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Sammendrag

Leereplan for Kunnskapslaftet 2020 (LK20) bringer utforsking til norskfaget. Formalet med
LK20 gar utover det & jobbe mer selvstendig. Det skal gi elever verktay for & handtere livet
etter skolen, i en fremtid vi ikke kjenner. Utforsking i norskfaget er et forholdsvis nytt konsept,
da norskfaget ikke har den samme tradisjonen for utforsking som for eksempel real- og
samfunnsfagene. Derfor er en naturlig falge at utforsking trenger mer forskning for & forsta

hvordan det ser ut i norskklasserommet.

Med denne bakgrunnen stiller denne masteroppgaven fglgende problemstilling: «Hva
kiennetegner elevenes utforsking i littereere samtaler pd VG1?». For a undersgke dette er to
forskningsspgrsmal formulert: 1) «Hva kjennetegner elevinitiativene i littersere samtaler, og
hvordan legger disse til rette for utforsking?» og 2) «Hva kjennetegner elevresponsene i
litteraere samtaler, og hvordan kommer utforsking til uttrykk?» For & besvare disse
forskningsspgrsmalene anvendes videodata som fremstiller fire litteraere samtaler pa VGL1 til
a giennomfare en kvalitativ dybdeanalyse av hva som kjennetegner utforsking i elevenes
aktivitet.

Datautvalget er samlet inn og gjort tilgjengelig gjennom deltakelse som medforsker i
EDUCATE-prosjektet (Evaluering av fagfornyelsen i fag), et pagaende forskningsprosjekt
ved UiO. EDUCATE sitt overordnede formal er & undersgke og forsta hvordan LK20

realiseres i fagene og i undervisningen i grunnskolen og videregaende skole.

Masteroppgaven har analysert 347 elevinnspill i fire littersere samtaler. Analysen viser at

elevenes utforsking i littereere samtaler karakteriseres av ulike initiativ- og responstyper. To
hovedfunn fra analysen er at elevene oftest initierer til utforsking med apne spgrsmal, og gir
oftest respons tolkninger. Disse formene for innspill er begge vist som sentrale aspekter for

utforsking.

Didaktiske implikasjoner som fglge av denne masteroppgaven kan veere at utforskende
undervisning kan bruke litteraere samtaler som en modell for utvikling av utforsking i skolen.
Littereere samtaler har et leeringspotensial som gar utover litteraturundervisning, ved a kunne
gve og utfordre elever til & diskutere meninger og perspektiver de ikke selv har. Pa dette
viset kan utforsking bidra til & oppfylle dannelsesformalet med skoleoppleeringen, og
tilnaermingen er i avhandlingen sett som sveert anvendelig pa tvers av tema og fag. Dette
speiler et vesentlig formal LK20s lgfting av utforsking i skolen, for & mgte fremtidens

samfunnsutfordringer med gkte evner til & lgse problemer forsta ulike perspektiver.
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1 Innledning

— The learning sciences have convincingly demonstrated that when children
actively participate in constructing their own knowledge, they gain a deeper
understanding, more generalizable knowledge, and greater motivation.

(Sawyer, 2014, s. 9)

A tilrettelegge for aktive og utforskende tilnserminger! knyttes av forskning til dybdelzering,
problemlgsingsferdigheter og livsmestring. Dette perspektivet pa elevenes leering har bred
stgtte i forskning pa elevers leering i skolen (Gee, 2017; Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017;
Lazonder & Harmsen, 2016; Sawyer, 2014), og eksempelvis er utprgvingssituasjoner en av
undervisningsformene trukket frem av Klette (2013) som god undervisning.

Det eksisterer ogsa diskusjon om denne utviklingen. Kirschner et al. (2006) trekker frem at
leererstyrt undervisning gir bedre resultater og er mindre kognitivt belastende for elevene.
Derimot har de mgtt kritikk fra blant andre Hmelo-Silver et al. (2007) som peker pa at den
fremtidsskuende og livsmestrende komponenten i aktive og utforskende tilnaerminger veier
opp for resultatene. Samtidig understrekes det at det vil ta tid far undervisnings- og
vurderingsformer er pa linje med idéen og malet med leeringsformen. Dette perspektivet kan
ogsa stgttes av Wade og Moje (2000) som har advart mot overfgringstilneerminger
(transmission model) som passiviserer elevene. Det er viktig & merke seg at aktive og
utforskende tilnaerminger ikke ma omsettes i undervisningsformer der elever overlates til
prosjekter helt pa egen hand. Sawyer (2014) papeker hvordan aktive og utforskende
tilnaerminger behgver leererens tilrettelegging og stillasbygging for at elevene skal gnske a
leere.

A stimulere til lzerelyst kan vaere en prekeer terskel for leerere. Gee (2017) utdyper hvordan
stillasbygging kan bidra til laerelyst ved at noen eller noe veileder elevenes oppmerksomhet.
Det er ogsa trukket frem at lzerelyst fordrer faglig stimulans. Med LISA-studien trekker Klette
et al. (2017) frem at faglige utfordringer er en sentral del av undervisningen for a sgrge for
kvalitet. Dette harmonerer ogsa med Gourvennecs (2016) empiriske funn fra elevintervjuer.
Der pekte elevene pa medvirkning og faglige utfordringer som en viktig drivende faktor
gjennom oppleeringen pa videregaende. Det papekes at dette er premisser som vil endre seg
med elevmassen, og elevenes individualitet ma tas hgyde for.

Aktive og utforskende tilnaerminger har seerskilte premisser for & lykkes. A lykkes med &
bygge livslang lsering og problemlgsningsferdigheter behgver elevmedvirkning, tett
oppfalging av hver elev, og faglige utfordringer som er tilstrekkelig for at elevene fatter
interesse i arbeidet. Gjennom innfgringen av LK20 har dette perspektivet pa opplaering nadd
norsk skole. Forelapig er det fa studier som setter fokus pa og beskriver hvordan lgfting av
utforsking? har endret og skapt utvikling i norsk skole. Derfor er det denne masteroppgavens

1 Utforskende tilneerminger og utforskende arbeidsmater forstas i masteroppgaven som sidestilte begreper.
2 Utforsking forstas i masteroppgaven som en overordnet betegnelse for alle utforskende leeringsaktiviteter. Se mer under 2.1.
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fokus & undersgke hva som kjennetegner elevenes utforsking i litteratursamtaler pa VG1
med Laereplan for Kunnskapslaftet 2020 (heretter LK20) implementert.

1.1 EDUCATE-prosjektet

Denne masteroppgaven er knyttet tiil EDUCATE-prosjektet® som jeg har vaert sa heldig a bli
invitert til & delta i som medforsker (Brevik, 2022). EDUCATE (Evaluering av fagfornyelsen i
fag) er et pagaende forskningsprosjekt ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet i Oslo pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. Prosjektet ledes av professor
Lisbeth M. Brevik og forméalet med prosjektet er & undersgke hvordan fagfornyelsen
realiseres i fagene og i undervisningen i grunnskolen og videregaende skole (Brevik et al.,
2023). Neermere bestemt ser prosjektet pa hvordan sentrale elementer i LK20 slik som
utforsking, livsmestring og digital kompetanse forstds og operasjonaliseres av laerere i sju
ulike fag, deriblant i norskfaget. Klasseromsopptak i kombinasjon med leererlogger,
leererintervjuer og en elevundersgkelse om den filmede undervisningen utgjar
datagrunnlaget for & svare pa prosjektets oppdrag (Brevik et al., 2023, s. 20).

I masteroppgaven undersgkes fire utforskende elevsamtaler fra tre skoletimer i VG1-
klasserom, innhentet fra EDUCATES videodata.

1.2 Aktualisering

LK20 bygger pa utvalgsrapportene NOU 2014: 7 og NOU 2015: 8. Der ble aktive og
utforskende tilnaerminger lgftet frem som spesielt viktig for norsk skole (NOU 2015, s. 14).
Dette har medfart at utforsking har blitt et viktig fokus og formal i norsk skole med LK20, noe
som ogsa reflekteres i norskfaget. Dette vil imidlertid kreve innarbeiding.

LK20 legger til rette for utforsking bade pa faglig og overordnet niva. Formalet er a legge til
rette for undervisningssituasjoner som skal gi elevene faglige utfordringer med aktive og
utforskende leeringsmetoder. Dette kan tydelig ses pa planniva. Utdraget under er fra
Overordnet del av leereplanen:

“Barn og unge er nysgjerrige og gnsker & oppdage og skape. | opplaeringen skal
elevene fa rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang. Evnen til & stille
spegrsmal, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaering. Skolen skal
respektere og dyrke fram forskjellige mater a utforske og skape pa.”
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13)

Kunnskapsdepartementet viser med dette hvordan utforsking lgftes frem i de nye
laereplanene som elementeer arbeidsmate i undervisningen, noe som ogsa er fulgt opp i de
seerskilte fagplanene. Karseth et al. (2020) fant i sin gjennomgang av laereplanverket at
‘utforske’ er det aller mest benyttede verbet. For eksempel nevnes utforsking slik i VG1-
laereplanen i norsk pa studieforberedende linje:

3 Mer om EDUCATE: https://www.uv.uio.no/ils/forskning/prosjekter/educate/index.html
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“Leereren skal legge til rette for elevmedyvirkning og stimulere til lzerelyst ved at
elevene far arbeide oppdagende og utforskende bade alene og sammen med andre.”
(Kunnskapsdepartementet, 2020)

Fra Overordnet del til den konkrete fagplanen NOR1-06 trekkes utforsking frem, det
fremheves og etterlyses. Leereplanen skaper pa den maten et behov for & kunnskap om
utforskende tilngerminger i norsk skole. Som statte til skoler og laerere for & forsta og
operasjonalisere laereplanen, har Kunnskapsdepartementet (2018) publisert retningslinjer der
begrepet “utforske” er beskrevet slik:

“A utforske handler om & oppleve og eksperimentere og kan ivareta nysgjerrighet og
undring. A utforske kan bety & sanse, sgke, oppdage, observere og granske. | noen
tilfeller betyr det & undersgke ulike sider av en sak gjennom apen og kritisk drafting. A
utforske kan ogsa bety a teste eller prgve ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter
eller utstyr.”

(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 16)

Seerlig i farste setning knyttes retningslinjene for utforsking til en type lsering som er drevet
av opplevelser, eksperimentering, nysgjerrighet og undring. Dette leses som en viktig del av
beskrivelsen. Med den aktive skrivematen* “Utforskingen handler om & oppleve (...)*
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 16) angir beskrivelsen en overordnet forstaelse av hva
utforsking handler om i skolen. Etter dette skapes et bruks- og fortolkningsrom gjennom flere
beskrivelser av hva utforsking ogsa kan bety. | retningslinjene gis det ingen konkrete
undervisningseksempler. Det etterlatte inntrykket er at utforsking handler om opplevelser og
eksperimentering pa en mate som stimulerer elevenes nysgjerrighet og undring, og at skoler
og leerere selv kan tilrettelegge for hvordan dette skal oppnas i samrad med fagplanene. Slik
har faringene lagt opp til et samarbeid med skolesektoren — et samarbeid vi ikke vet utfallet
av enna.

| tillegg til ulike forstaelser pa et individuelt plan, har fagdisiplinene ogsa ulik tradisjon med
utforskende tilnaerminger. Eksempelvis har realfagene en metodikk med observasjon og
eksperimentering (Bjgrshoel & Nolet, 2017, s. 24), og samfunnsfagene har tradisjon for
prosjektarbeid og oppgavelgsning som er knyttet til utforskende metoder og teori som
inquiry-based learning, project-based learning og problembasert leering (Andersen et al.,
2018).

For norskfaget er derav utforsking mer nytt, og dette preger ogsa norskdidaktisk forskning.
Fa studier har undersgkt elevenes utforsking i norskfaget etter implementeringen av LK20.
Men, det er gjort viktige studier far LK20 som er av relevans for denne masteroppgaven.
Blant annet om utforskende skriving (Normprosjektet ved for eksempel Matre & Solheim,
2014 og Berge et al. 2017), utforskende skriveoppgaver (Dagsland, 2018), utforskende
samtaler (Kvistad 2021 og Kvistad et al., 2021) og tverrfaglig utforsking (Bjgrshoel og Nolet,
2017). Det er ogsa utgitt leereverk om utforskende grammatikkundervisning (Eiesland &
Vindenes, 2022) og utforsking pa et generelt plan (Andersen et al., 2018). Denne
masteroppgaven sgker & forstd mer om hvordan elevenes utforsking foregar i norskfaget.

4 Aktiv skrivemate er en setningskonstruksjon der forbindelsen mellom subjektet (utforsking) og objektet (opplevelse og
eksperimentere) er kjent. https://www.sprakradet.no/sprakhjelp/Skriverad/Nynorskhjelp/Aktiv-og-passiv/
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Dette blir undersgkt gjennom e konkret case, fire litteraere samtaler, der det etter flere
kriterier & demme foregar utforsking. Derfor er seerlig Hennig (2020) og Kvistad (2021) sine
arbeid viktige utgangspunkt for oppgavens undersgkelse av utforskende litteratursamtaler.

1.3 Fokus og problemstilling

En av de sentrale sidene ved norskfaget er tekst- og litteraturarbeid. Som vist over kan
utforskende samtaler benyttes i dette arbeidet. Masteroppgaven har med dette avgrenset
fokuset til utforskende litteratursamtaler og undersgker elevenes utforsking i dette formatet.
Masteroppgaven stiller falgende problemstilling: “Hva kjennetegner elevenes utforsking i
litteraere samtale pa VG1?”. Problemstillingen er videre operasjonalisert gjennom to
forskningssparsmal:

1. Hva kjennetegner elevinitiativene i littereere samtaler, og hvordan legger disse til rette
for utforsking?

2. Hva kjennetegner elevresponsene i littereere samtaler, og hvordan kommer utforsking
til uttrykk?

For & besvare spgrsmalene er videodata med fire littereere samtaler valgt ut. Samtalene viser
3-4 elever som samtaler om romanen Kjeerlighet (1997) av Hanne @rstavik. Gjennom det
overordnete EDUCATE-prosjektet er videodataene blant annet analysert giennom
observasjonsmanualen EDUCATE 1.0 Protokoll for utforsking (Brevik et al., 2023, s. 48).
Protokollen brukes til strukturert observasjon og inneholder fire ulike elementer pa leererens
undervisning og elevenes deltakelse i laeringsaktiviteter i undervisningen der graden av
utforsking skares under hvert element fra 1 til 4.

Denne masteroppgaven er avgrenset til elevperspektivet og benytter kun elementet
undersgkelse i protokollen (Brevik et al., 2023, s. 47-48). Datautvalget inneholder fire
samtalesekvenser som fremstiller utforsking ifglge den innledende protokollanalysen (se mer
i metodekapittelet under 3.2 Datautvalg). Videre gjgres det en neeranalyse av elevenes
samtaler for & belyse hvordan elevenes utforsking foregar.

1.4 Leseranvisning

Innledningskapittelet falges av det teoretiske rammeverket for masteroppgaven, kapittel 2,
som fremstiller relevant teori og tidligere forskning. Kapittel 3 formidler hvilken metode og
data som benyttes til & besvare forskningsspgrsmalene, herunder validitet, reliabilitet, etiske
betraktninger og begrensningene ved masteroppgaven. Analysen presenteres i kapittel 4
med beskrivelser av hovedfunn gjennom oversikter og diagrammer over analysekategorier
og koder, og som igjen viser karakteristikker ved elevenes utforsking i de fire littersere
samtalene. | kapittel 5 blir hovedfunnene diskutert og adressert sammen med didaktiske
implikasjoner. Til slutt inneholder masteroppgaven en avslutning i kapittel 6 med
konklusjoner og forslag til videre forskning.



2 Teori og tidligere forskning

Dette kapittelet bestar av syv deler som utgjer et rammeverk for masteroppgavens forstaelse
av temaet utforsking i littereere samtaler. Farst gis en begrepsavklaring av utforsking i
allmenn og faglig bruk (2.1). Deretter fremstiller kapittelet farst teori med fokus pa utforsking
(2.2). Det redegjgares for hvordan Deweys (1910) pragmatikk kan ses som et utgangspunkt
for utforskende leeringsteori. Dette forbindes med Vygotskij (1978) og sosiokulturell
leeringsteori, som utvides med Gee (2017). Videre redegjgres det for hvordan samtalen og
lesing kan veere et utforskende medium og arbeidsmate for elever, og hvordan dette kan
organiseres av leerere (2.3 og 2.4). Det siste teoretiske delkapittelet belyser litteraere
samtaler som arbeidsform (2.5), og med det fokus pa det utforskende potensialet
arbeidsmaten gir. Dette falges av et delkapittel om tidligere forskning (2.6), og sa til slutt en
oppsummering av gjennomgaende tema i kapittelet (2.7).

2.1 Begrepsavklaring av utforsking

Verbet “a utforske”, samt substantivformen “utforsking”, kommer av det tyske begrepet for
undersgkelse, ausforschen (NAOB, 2023). Bokmalsordboka (2023) definerer “a utforske”
som “a laere a kjenne fullstendig” (Sprakradet & UiB, 2023). Utforsking er slik bade induktivt
forankret til den som leerer og en klar relasjon til et objekt det dreier seg om a finne frem til
forstaelse om.

"Utforsking” er i denne masteroppgaven sett som forkortelse og referent til alle former for
utforskende arbeidsmater. | laeringsteori og utdanningsforskning benyttes utforskende
arbeidsmater som en betegnelse pa erfaringsbasert metodikk der elevene, med friere tayler,
skal komme frem til et resultat. Arbeidsformen er gjerne oppdagelsesorientert og kan
gjennomfgres i samarbeidsstrukturer (Andersen, 2018, s. 18-19). Arbeidsformen skiller seg
fra "utforskende undervisning” som ifglge Andersen et al. (2018) har et tydelig
leererperspektiv og omhandler undervisningsmetodikk som Deweys (1910) hypotetisk-
deduktiv metode eller den stegvise inquiry-based-methods.

Pa engelsk benyttes flere begrep om utforskende tilnaerminger. Explorative, discovery og
inquiry er mye brukt og representerer alle ulike syn pa utforsking, og gjiennom ulike tider
(Fiskum et al., 2018). | denne masteroppgaven vil seerlig inquiry trekkes frem, men de gvrige
begrepene regnes ogsa som viktige bidrag til utforskende tilneerminger til leering.

2.2 Utforsking i skolen - leering gjennom erfaring

En vesentlig karakteristikk ved utforskende arbeidsmater i skolen er at de lener seg pa en
induktiv tilneerming til undervisningen (Andersen et al., 2018, s. 22). Altsa skal laeringen
forega fra empiri til kunnskap:

“Induktiv metode er at vi lar empirien, det vil si erfaringene vi gjer oss, danne
grunnlaget for videre utforsking, og etter hvert en forstaelse og en konklusjon.”
(Andersen, 2018, s. 22)



Som vist over er erfaringer sentralt i en induktiv tilneerming til undervisning. |
undervisningssammenheng betyr det at elevene far anledning til & basere arbeidet og
laeringen pa egne erfaringer. Induktiv tilngerming er pa denne méaten en motsetning til en
deduktiv tilneerming der undervisningen heller fglger kjent kunnskap om et tema som elevene
skal leere.

En fremtredende teoretiker for induktive tilnaerminger er John Dewey (1859-1952). Hans syn
pa laering defineres som learning by doing, som fremhever at leering bar aktivisere eleven i
arbeidet gjennom erfaringer (Dewey, 1966, s. 187). Inquiry (eller learning by inquiry) er en
fortsettelse pa dette perspektivet, og ifalge Saljo (2018) en Igsning pa hvordan learning by
doing kan utgves i skolen. Gjennom inquiry, eller undersgkelse, kan undervisningen veere
aktiv, erfaringsbasert og skape rom for elevmedvirkning.

Dewey sa sin induktive tilnaerming som den naturlige maten for mennesker a laere pa
(Johansen og Skaugen, 2018, s. 154). | stedet for at undervisningen skulle falle inn i et
normativt, skolsk, formal (med en deduktiv tilneerming), fremhevet Dewey (1910) at elever
bar styrkes til & leere mer selv gjennom egne erfaringer.

Selwyn (2014) har bidratt til & konkretisere hvordan undersgkelsen, inquiry, kan fremga. Han
fremhever at inquiry og aktiveringen av eleven er knyttet til spgrsmalet som stilles, og mer
presist kvaliteten pa spgrsmalet. Hvis elevene skal aktiviseres, undre seg, og gnske
lzeringen, da ma undervisningens formal trigge nysgjerrigheten. Derfor ma spgrsmalet veere
autentisk for elevene og rettet mot noe elevene gnsker a leere om (Selwyn, 2014).

Oppsummert fremholder denne masteroppgaven at begrepet utforsking tilsvarer begrepet
inquiry. Altsd som en samlebetegnelse for tilnaerminger til undervisning som er induktivt
forankret og vektlegger erfaringsbaserte, undersgkende og elevaktive arbeidsmater. Det
finnes flere retninger som regnes som underarter av slike tilnserminger som blant annet
inquiry-based learning, problembasert leering og prosjektbasert laering (Andersen et al,
2018).

Utforsking gjennom +Experiences og horisontal leering

Et viktig bidrag til & forklare hvordan utforskende undervisning kan skape leerelyst og laering
er Gee sine (2017) begrep +experiences. | likhet med Dewey setter han erfaringer som en
nakkelkomponent for leering. For & skape varig leering papeker Gee (2017) at det kreves en
viss type erfaring, eller laeringsopplevelse:

1. The learner has an action to take in the experience.
2. The learner emotionally cares about the outcome of the action in the sense that
something meaningful is at stake for the person in the outcome of the action.
3. Something or someone helps the learner to know what things in the experience are
most relevant and important to pay attention to in order to carry out the action
successfully. Any real-world experience has a great many things in it that we could
pay attention to, not all of which are equally relevant or important.

(Gee, 2017, s. 11)



Farst ma eleven (the learner) gis handlingsrom i leeringsopplevelsen. Handlingsrommet bar
gi eleven anledning til & skape egen oversikt over temaet, prgve og feile, men kanskje
viktigst et rom for a ta eierskap over arbeidet (Gee, 2017, s. 11-12). Dernest ma
lzeringsopplevelsen for Gee (2017) dreie seg om noe som eleven bryr seg om. Altsa ma det
veere tilstrekkelig medvirkning til at temaet virker meningsfylt & jobbe med for eleven. Og til
slutt papeker Gee (2017) ngdvendighet av en form for statte slik at eleven kan forsta hva
som er viktig og relevant i arbeidet. Dette kan veere ytre stimuli fra laereren, men ogsa gis fra
medelever eller med teknologiske lgsninger (som YouTube, en artikkel eller nettfora). Selv
om dette er en modell for en erfaringsbasert tiinserming til laering, ekskluderer ikke dette
Stotte.

Gee (2017) sin argumentasjon for sitt perspektiv pa leering minner om kontrasten mellom
induktiv og deduktiv leering. Seerlig nar han plasserer sitt perspektiv innenfor et horisontalt
syn pa leering:

In horizontal learning the learner explores the lay of the land and tries out various
possibilities, takes risks, and “mucks around.” This process deepens the learner’s
perspectives on skills and their contexts of application. It prepares them to ratchet up
the skill tree when they are ready and well-prepared to do so, with a sense that they
can do it and know what it all means.

(Gee, 2017, s. 34)

| likhet med Dewey (1910) er Gee (2017) skeptisk til deduktive tilnaerminger i skolen:

Unfortunately, schools most often go the other way, starting with generalizations and
then sometimes moving to a quite limited number of concrete experiences that
exemplify the generalizations.

(Gee, 2017, s. 10)

For Gee (2017) er det én seerlig mangel i deduktiv undervisning: elevene mister anledning til
a selv se hvordan kunnskapen har blitt til. Et konkret eksempel i norskfaget kan veere
oppstart av en ny littereer periode med en introduksjon av hovedtrekk, tidsspenn og viktige
lyrikere. Generaliseringer og kunnskapen kommer slik fgrst, og dette betyr at svarene og
fokuspunktene blir presentert farst. Deretter far elevene mgte empirien, tekstene eller andre
ytringsformer der det er enkelt & bli letende etter forbindelsene til hovedtrekkene som ble
presentert farst.

2.3 Samtalen som utforsking

Samtaler kan veere et kraftig verktay til utforsking. En form for samtale er dialog. En dialog
kjennetegnes av en lgpende og positiv kontakt om et emne mellom to eller flere personer,
der innspillene sammen preges av forhandling i sgken for oppklaring eller felles forstaelse
(Nilstun, 2023). Masteroppgaven ser pa slik utveksling av innspill i en samtale som sentralt
for a forsta dialogen. Hvilke initiativ og responser som brukes ses som sentralt for dette etter
Svennevig (2020).



A utforske, forstatt som inquiry, kan knyttes til det & sgke ny kunnskap (Selwyn, 2014). A
opprette samtale med andre om et tema er slik et grunnleggende verktgy mennesker besitter
for & forstd og utforske egne forstaelser. | dette underkapittelet redegjares det for samtalen
som utforskende verktgy og stillas.

Samtalen i sosiokulturell leeringsteori

Gees (2017) fremheving av action, care og attention definerer hva som skal til for at eleven
skal sgke leering. | dette ligger det et premiss om at leering kan medieres. Innenfor
sosiokulturell leeringsteori vektlegges samtalen mellom en elev og en mentor som sentral for
& mediere leering. | det videre redegjgres det kort for dette perspektivet pa samtalen, og
deretter brukes Gee (2017) til & utvide forstaelsen av mentoren.

Gjennom sitt arbeid bidro Lev Vygotskij (1896-1934) til & etablere sosiokulturell laeringsteori
som felt. Dette leeringsperspektivet fremhever den sosiale dimensjonen ved leering, og forstar
lzering som individets interaksjon med omgivelsene (Imsen, 2018. s. 183). Derfor er spraket i
dette perspektivet et sentralt forlgsende element for a fasilitere laering og na nye
ferdighetsnivaer (Vygotskij, 1978).

For Vygotskij (1978) er leering en stegvis prosess mellom elev og mentor, som bgr ha retning
mot det eleven ikke vet. Nar eleven er klar kan mentoren gjennom samtale gi ytre stimuli
som “klekker” det neste steget for eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Denne stegvise
leeringsprosessen er rettet mot det Vygotskij (1978) kaller den proksimale utviklingssone
(heretter ZPD - zone of proximal development). ZPD kan beskrives som det naermeste
kunnskapsomradet utenfor elevens viten (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Medieringen av lzering for at eleven skal na sin ZPD er senere definert av Wood et al. (1976)
som scaffolding (stillasbygging). Stillasbygging betegner mentorens stgtte for at eleven skal
lzere og utvikle seg til det neste kunnskapsnivaet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Denne stgtten
kan komme fra en lzerer, men ifglge Gee (2017) kan den ogsa gis fra andre elever, eller
gjennom teknologier (som YouTube, TikTok, dataspill, aviser, nettfora med mer).

Gee (2017) peker pa at ZPD ogsa kan overfgres med et utgangspunkt i gruppearbeid. En
gruppe elever kan sammen stimulere hverandre til lsering og fungere som mentorer for
hverandre.

This type of one-on-one cooperative action where the mentor/teacher scaffolds the
performance and thinking of the learner is rare in school. Teachers usually face too
many students at too many different levels (with, that is, very different ZPDs).
However, what we have been calling distributed teaching and learning systems have
created a new “group” version of learning within the ZPD.

(Gee, 2017, s. 78).

| sosiokulturell leeringsteori fremheves mentoren for at eleven skal veiledes til lsering. Dette
baserer seg pa en utdatert lzeringssituasjon ifalge Gee (2017). Han peker pa det apenbare:
Leereren kan ikke alltid veere tilgjengelig for eleven.



Gee (2017) fremhever substitutter for systemet mellom mentor og elev. Gruppearbeidet, og
elev-til-elev-relasjonen kan fungere innenfor det Gee (2017) kaller distributed teaching.
Gjennom stillasbygging kan leereren styrke elevene til & drive frem leering i for eksempel en
gruppe. Eleven kan da forme egne samarbeidsstrukturer med andre elever som i ZPD.
Laereren kan slik sgrge for at eleven har en “surrogat-mentor” (Gee, 2017, s. 78).

Utforskende samtaler som stillas for utforsking

Vygotskij (1978), og sosiokulturell leeringsteori, ser leering som situert av sprak. | en
forlengelse av dette kan utforskende samtaler forstds som en laeringsmetode gjennom sprak.
Douglas Barnes krediteres for & ha definert utforskende samtaler som en egen form for
elevsamtaler (Mercer & Dawes, 2008, s. xii). Hans definisjon av utforskende samtaler er et
seerlig utgangspunkt for flere baerende forskere og teoretikere som setter sgkelys pa
samtaler og leering (som Mercer, Dawes, Littleton og Wegerif blant andre). Barnes (2008)
definerer utforskende samtaler slik:

Exploratory talk is hesitant and incomplete because it enables the speaker to try out
ideas, to hear how they sound, to see what others make of them, to arrange
information and ideas into different patterns.

(Barnes, 2008, s. 5)

Utforskende samtaler er altsa utpravende og nglende, og har et formal om a laere. Videre er
den utforskende samtalen en arena til & tenke hayt, prgve seg frem, gve seg til & stille
spgrsmal og til & svare og resonnere. Ut fra dette kan det utledes at bruken av sparsmal er
seerlig viktig for gruppens stimuli til lzering, og for & drive samtalen fremover. Denne
kvaliteten i et spgrsmal er ogsa tidligere vist gjennom Alexander (2017).

Med basis i Barnes’ perspektiv pa samarbeidsleering forfulgte Dawes et al. (2000) prosjektet
Thinking together, som siden kan forstas som et rammeverk i utforskende samtaler til bruk i
skolen. Tilngermingen inkluderer blant annet samtaleregler og diskusjonstema for & gve
ferdigheter i diskusjon og utforsking. Mercer og Littleton (2007) belyser at et klart og tydelig
rammeverk for samtalen kan knyttes til kvaliteten pa den utforskende samtalen. Struktur kan
blant annet stgtte/motivere elevene til & ytre seg, og heve det faglige nivaet pa samtalen.
Enkelte elever kan nemlig se den utforskende samtalen som en risiko:

“In exploratory talk, then, a speaker ‘thinks aloud’, taking the risk that others can hear,
and comment on, partly-formed ideas. Engaging in exploratory talk is therefore rather
a brave thing to do, and tends not to happen unless there is a degree of trust within a
discussion group.”

(Mercer & Dawes, 2008, s 65)

| en utforskende samtale kan elevene blottlegge sitt faglige niva eller meninger om et tema
som de ikke ellers ville tatt opp med medelevene sine. Hoel (2001) har fremhevet at god
stillasbygging kan skape gode utforskende samtaler. Leereren kan eksempelvis gi elevene
roller, men den aller viktigste strukturen er at samtalen fglger samtaleregler og vanlige
samtalenormer (Hoel, 2001, s. 286). | lys av sin forskning og tidligere teoretisk arbeid (som



Dawes et al., 2000) har Mercer og Dawes (2008) definert syv grunnregler for utforskende
samtaler:

Partners engage critically but constructively with each other’s ideas.

Everyone participates.

Tentative ideas are treated with respect.

Ideas offered for joint consideration may be challenged.

Challenges are justified and alternative ideas or understandings are offered.

Opinions are sought and considered before decisions are jointly made

Knowledge is made publicly accountable (and so reasoning is visible in the talk).
(Mercer & Dawes 2008, s. 66)

Noakwdre

Mange av disse reglene faller inn under vanlige samtalenormer, og elever vil trenge gvelse
for & innordne seg etter en utforskende samtale som falger denne strukturen. | samtaler som
blir stgttet av slike strukturer kan resultatet bli tolkningsrekker der elevene bygger pa
hverandres innspill, ifelge Hoel (2001).

Mercer (2000) har ogsa trukket frem at elevene ikke bare trenger trygghet og regler, men de
trenger ogsa noe a snakke om. Det kan veere ngdvendig at elevene gjer et forarbeid, eller
starter samtalen med en grundig og kritisk gjennomgang av diskusjonsemnet (Mercer, 2000,
s. 98). Aksnes (2016) peker pa at elevene bar veere forberedt og stettet til & kunne vurdere
innspillene i samtalen. Dersom det ikke er tilfelle, vil elevene antagelig raskt ga tom for
synspunkter. Dette underbygger at tema for samtalen bgr inneha en viss kompleksitet for
elevene, og at stgttestrukturene bgr gi adekvate muntlige og tematiske utfordringer for
elevgruppens utforsking.

Sparsmal som utforskende funksjon i en samtale

En stor del av samtaler er initiativene til utvekslinger med samtalepartnere (Nystrand et al.,
1997). Albergaria-Almeida (2010) lgfter spgrsmalet frem som essensielt for leering: “(...)
learning does not occur until learners can raise their own questions” (Albergaria-Almeida,
2010, s. 751). A stille spgrsmal er ogsé grunnleggende i utforsking. Utforsking handler om &
finne mening om for eksempel et tema eller emne (Kunnskapsdepartementet, 2018), og
derfor er sparsmal sentralt:

“Questioning helps students direct their learning as they try to merge their prior
knowledge and new information in their attempts to make sense of these ideas.”
(Almeida, 2012, s. 635)

Spegrsmal gir retning for et arbeid, en samtale eller diskusjon. Derfor er spgrsmal viktig for &
sette sgkelys pa ukjente elementer, og for & forgke sin egen kunnskap. Sparsmal er falgelig
knyttet til utforskende tilnaerminger som problemlgsning, og ordning og forstaelse av
kompliserte konsepter som er i en leereprosess (Almeida, 2012; Grant et al. 2017). Videre
har utdanningsforskning pekt pa mange forskjellige spgrsmalstyper som brukes av leerere og
elever.
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“Questions, of course are important, and there is no shortage of useful guidance on
ways of framing them for different purposes. Thus, questions may recall, elicit, check,
probe, instruct, develop or manage. They may be open, closed or leading, narrow or
discursive, clear or confused.”

(Alexander, 2017 s. 25)

Av de ulike typene er det apne spgrsmalet spesielt interessant for utforsking. Et apent
spgrsmal er nemlig et spgrsmal som sparsmalsstiller ikke vet svaret pa. Det apner ogsa for
ulike perspektiv og ulike meninger om et emne, og er derfor seerlig funksjonelt i samtale med
andre (Andersson-Bakken, 2015). Et apent spersmal kan vaere “Hvorfor tror dere hun har
kalt romanen Kjeerlighet, for det er ikke noe opplagt kjeerlig i handlingen?”, eller “Hva tror
dere Vibeke tenker pa nar hun forsemmer s@nnen sin?” Spgrsmalene er apne fordi de ikke
har opplagte svar. De eksemplifiserer ogsa hvordan apne spgrsmal tilrettelegger for at
deltakere i en samtale kan komme sammen og reflektere over ulike forstaelser av det de har
lest, og diskutere dette sammen ved a dele perspektivene sine.

Det apne spagrsmalet er en motsats til det lukkede spgrsmalet. Et lukket spagrsmal er et
spgrsmal der det er ett fasitsvar, eller et opplagt svar som ikke krever utgreiing eller
utforsking (Andersson-Bakken, 2015, 2017; Nystrand et al., 1997). Et lukket spgrsmal kan
bade veere “Hvem er det som har skrevet denne boka?”, og et oppfalgende sparsmal “Aja,
var det der hun mette Jon den gangen?”.

Et skille mellom &pne og lukkede spgrsmal kan derfor ogsa sies & dreie seg om hvor
utfordrende sparsmalet er & svare pa. Selv om det lukkede sparsmalet gir en tydelig retning
pa responsen, krever ogsa dette spgrsmalet kunnskap for a gi et adekvat svar. Men denne
kunnskapen befinner seg pa et overflateniva. Det &pne spgrsmalet legger til rette for &
utforske et dypere niva enn det lukkede spgrsmal og krever et hgyere kognitivt niva for &
svare. Disse spgrsmalene egner seg ogsa til diskusjon der samtalen kan utgjare et stillas til
a gripe det hgyere niva av mening (Almeida, 2012).

2.4 Lesing som utforsking

Lesing, eller lesning, defineres som omsetting av tekst til mening (NAOB, 2023). Gjennom
denne kontinuerlige avkodingen for & skape mening har lesing et tydelig preg av utforsking.
Leserorientert litteraturteori (reader-response theory, eller resepsjonsteori) kan bidra til &
forklare lesing som utforsking, i tillegg til hva som kreves av leser og av teksten for a
iscenesette utforskende lesing.

En fremtredende resepsjonsteoretiker er Louise Rosenblatt (1904-2005) hvis
transaksjonsteori drgfter hvordan teksten og leseren kan ses som transaksjoner i et
kontinuum i lesingen (Rosenblatt, 1938). Hun forstar lesing som en interaksjon mellom
teksten og leseren, en dialog hun kaller The Poem (Rosenblatt, 1978). Gjennom utfylling og
koding av mgnstre som finnes i teksten skaper leseren ogsa en egen mening og opplevelse
ved a ta del i dialogen med teksten, gjerne gjennom tolking. Interaksjonen er nemlig
avhengig av leseren, og opplevelsene vil naturlig veere enestaende pa grunn av leserens
individuelle seeregenhet (Rosenblatt, 1938).
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Wolfgang Iser (1926-2007) bygget videre pa Rosenblatts perspektiv ved & definere hvor i
teksten disse interaksjoner mellom teksten og leseren finner sted. | interaksjonen mellom
tekst og leser eksisterer det muligheter for tolkning, som ulike lesere vil forsta pa ulikt vis.
Disse mulighetene kaller han gaps (kjent som tomme rom pa norsk) der leseren kan fylle inn
med sin forstaelse. Eksempler kan veere hopp i tid og rom eller ubeskrevne sider ved en
romankarakter. Gjennom tomme rom far leseren anledning til & utforske en tekst gjennom
tolkning og dialog med teksten, og det kan ogsa virke som detektivarbeid - om en har gatt
glipp av noen viktige detaljer. P& denne maten kan meningen bli til gjennom lesing og
utforsking. Iser (1972) har forklart dette godt:

“(...) reading can be characterized as a sort of kaleidoscope of perspectives,
preintentions, recollections.”
(Iser, 1972, s. 284)

| avdekkingen og utforskingen av meningen i og utenfor teksten ligger nemlig mye av
leseopplevelsen.

2.5 Littereere samtaler

For elever kan lesing av skolens tekster vaere utfordrende. Det kan veere vanskelig & skape
eller finne mening. Derfor kan litteraere samtaler, som en type utforskende samtale, bidra til &
forlase meningen i en tekst, og skape leering (Sommervold, 2011). A &pne for diskusjon gir
ogsa anledning for & mgte andre perspektiver. Aase (2005) trekker dette aspektet ved
littereere samtaler tydelig frem:

“Min pastand er at den litteraere samtalen har ei avgjerande rolle a spele i
litteraturundervisninga. Pa sitt beste fungerer han som eit dynamisk
utviklingsmoment i have til lesing, bade fordi han tvinger oss til & stoppe
opp og sja attende pa lesinga, og fordi vi blir tvinga til & mgte andre
lesingar enn var eiga. Slik kan den littersere samtalen vere avgjerande for
kva danningsfunksjon litteraturlesinga har.”
(Aase, 2005, s. 106)

Altsa kobler Aase lesing og litteraere samtaler med noe starre, utover heldagspraver og
eksamener. Hun kobler lesing med danningsformalet med skolegangen. Hennig (2017;
Hennig & Eriksen, 2021) ser ogsa dette perspektivet om at litteraturen apner elevenes gyne
for & se andre menneskelige aspekter enn sin egen virkelighet. Nussbaum (2016) viser blant
annet til at lesing som viderebehandles i littersere samtaler gir et spesielt potensial for
utvikling av refleksjon, dannelse og medborgerskap. | den littersere samtalen kan
perspektiver mgtes og diskuteres (Nussbaum, 2016). A bidra til diskusjon er for Keen (2007)
et av de viktigste aspektene ved litteraturundervisning. Hun tar til orde for at litteratur kan
utvikle evnen til empati, og ved a ga inn i andres roller gjennom lesing utvikles sosiale evner
som kan oppsummeres som multiperspektivitet og dannelse.
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Videre er forholdet mellom lesing, den littersere samtalen og leering godt forklart av Judith
Langer (1995) med begrepet envisionments (eller ‘forestillingsverdener’ etter Sommervold
2011). En forestillingsverden definerer Langer (1995) pa falgende vis:

“Envisionments are text-worlds in the mind, and they differ from individual
to individual. They are a function of one’s personal and cultural
experiences, one’s relationship to the current experience, what one knows,
how one feels, and what one is after. Envisionments are dynamic sets of
related ideas, images, questions, disagreements, anticipations, arguments,
and hunches that fill the mind during every reading, writing, speaking, or
other experience when one gains, expresses, and shares thoughts and
understandings.”
(Langer, 1995, s. 9)

Altsa er forestillingsverdenen den tekstverdenen som apnes gjennom lesing, og som tydelig
trekker pa Rosenblatt og resepsjonsteori. Langer (1995) deler videre forestillingsverdener i to
hovedtyper: diskursive og littereere forestillingsverdener. Gjennom a skille ut disse bidrar
hun til & sette sagkelys pa hva den litteraere samtalen bar ha som formal.

Leereren har en spesiell oppgave i a fasilitere utpravingen av de to forestillingsverdenene
(Langer, 1995, s. 8). Nar elevene gir forslag til tolkningsfellesskapet, kan elevene utforske og
oppdage nye sider ved tekster. Langer (1995) mener at meningsutvekslingen om hverandres
forestillingsverdener gver elevene pa bevissthet og metakognisjon ogsa i andre sfeerer, og
derfor har den littersere samtalen en spesiell plass i oppleeringen (Langer, 1995, s. 7).

Penne et al. (2020) trekker frem at den litteraere samtalen behgver stgttestrukturer for & na
faglige leeringsmal, og ikke alene kan veere styrt av elevenes utforsking av teksten (Penne et
al., 2020, s. 72). Den littereere samtalen bgr altsa bade tilrettelegge for den individuelle
utforskingen av teksten, og treffe overordnete faglige formal som muntlige ferdigheter og
fagsprak. For & lykkes med dette fordres det strukturer og god planlegging. Skaftun &
Michelsen (2017) har definert en slik type strukturert litteraer samtale som praksisfellesskapet
(Skaftun & Michelsen, 2017, s. 50-51). Dette er en arena for elevsamarbeid som har klare
forbindelser til tidligere vist teori om ZPD og utforskende samtaler, der formalet er & skape
leering og littereer kompetanse (Skaftun & Michelsen, 2017).

2.6 Tidligere forskning

Forskningsgjennomgangen fremstiller farst forskning pa utforskende tilnaermingers
laeringspotensial. Dette er ment til & illustrere diskusjonen knyttet til utforsking i skolen pé et
globalt plan. Videre er det per dags dato gjort fa studier om hva som kan kjennetegne
utforsking i norskfaget med LK20. Derfor inkluderer forskningsgjennomgangen ogsa studier
som ser pa utforsking far LK20, ogsa i andre fagdisipliner.
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Forskning pa utforskende tilneerminger i skolen

Det finnes en pagaende diskusjon om utforskende tilneermingers verdi og plass i
undervisning. Kirschner et al. (2006) sin forskningsgjennomgang utgjar et tydelig motmeaele til
utforskende tilngerminger. De hevder at det er fa empiriske bevis som stgtter potensialet med
utforskende undervisning, at det er registrert bedre resultater med konvensjonell lsererstyrt
undervisning. Videre tar de til orde for at utforsking er en kognitivt krevende arbeidsmetode.
Til slutt fremhever de at det er et argumentativt paradoks at det kreves et visst niva av
overflateleering for at elever skal kunne lykkes under friere tayler.

Dette synet er mgtt av blant annet Hmelo-Silver et al. (2007) som fa@rst og fremst trekker frem
at det er for tidlig a felle en dom over utforskende arbeidsmater i skolen. Dette krever tid til
innarbeiding fra planniva og gjennom skoleverket. Videre trekker de frem at det er en
feilslutning a fastholde konvensjonelle arbeidsmater i skolen. Dette fordi disse ma endres
med tiden, og i en tid der vi trenger mer problemlgsing og kritisk tekstkompetanse ma ogsa
pedagogikken endres deretter. Dette synet fremheves ogsa av Wade og Moje (2000) som
har advart om at overstadig bruk av undervisningstilnserminger som baserer seg pa the
transmission model (en undervisningsmetode som baserer seg pa overflatelaering). Dette
kan fare til en passivisering av elevene slik at de ikke far de viktige ferdighetene de trenger
etter skolegangen.

Med bakgrunn i KAL-prosjektet, som undersgkte skriveferdigheter i norsk skole, presenterte
NORM-prosjektet hva som burde vies mer fokus og arbeid i norskfaget. Her ble utforskende
skriving laftet frem som en viktig ferdighet og fokusomrade. Prosjektet definerte dette som a
gi elever starre selvstendighet i skriveprosessen for & gve kritisk tekstkompetanse og
gjennomfagre egen kunnskapsutvikling (Solheim og Matre, 2014, s. 80).

Forskningsgjennomgangen av klasseromsdialog pa barne- og ungdomstrinnet av Howe og
Abedin (2013) gjennomgikk 225 studier fra 1972 til 2011. De fant at mange studier, 158,
fokuserer pa hva som karakteriserer klasseromsdialogene som er studert, men at det var et
manglende sgkelys pa hvordan klasseromsdialoger er organisert og til hvilken effekt.
Samtidig i en studie der utvalget var hentet fra 2. og 6. trinn i peker Myhill og Warren (2005)
pa at for tydelige rammer kan kvele leeringsproduktet, og i stgrre grad virker som et hinder
enn som stgtte for laering.

Forskning pa elevsamtaler

Blikstad-Balas og Roe (2020) sa gjennom LISA-studien at elevene i resultatene ofte fikk
beskjed om & snakke sammen uten en konkret struktur pa samtalene. Andersson-Bakken
(2015) fant i en kasusstudie av en norsktime at apne spgrsmal ble benyttet med et klart
laererstyrt formal og svar. Dette i strid med Nystrand et al. (1997) definisjon av at denne
typen sparsmal ikke har et klart svar og skal tilrettelegge for elevaktivitet og elevmedvirkning
om hvor samtalen skal fares videre.

| en doktorgradsavhandling om arbeid med skjgnnlittersere tekster i videregaende skole ser
Bommarco (2006) at gruppearbeid skaper engasjement rundt litteraturen. | gruppe blir det
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klart at elevene har ulik forstaelse av teksten de har lest, og elevene i studien er tydelig pa at
dette lgfter deres littersere opplevelse. Dette perspektivet stgttes av Pierce og Gilles (2008).

Hennig (2020) har analysert utforskende samtaler pa 9. trinn gjennom lydopptak av to
gruppers litteraere samtaler om en selvvalgt ungdomsroman. Han finner at samtalens
strukturer (som gitte grupperoller) virker & stette elevene til & dypere analyser og
perspektivtaking, og at elevene i overhengende grad er interessert i & snakke om
romanfigurenes som etterligninger pa deres syn pa virkeligheten.

Videre, i en analyse av utforskende samtaler pa 7. trinn, viser Kvistad et al. (2021) at
utforskende samtaler kan veere en krevende fagdisiplin for elever. Det var gjennomgaende
veksling mellom faglige og ikke-faglige ytringer i forhandlingen om teksten de hadde lest.
Kvistad et al. (2021) sa at elevene i utvalget bade orienterte seg mot de faglige
samtalerammene den utforskende samtalen ga, sa vel som ikke-faglige samtalerammer. En
lignende tendens kan ses i Radnes og Ludvigsen (2009). De sa en forskjell mellom elevers
tilneerming til tekst nar de jobber i gruppe, sammenlignet med en selvstendig tilneerming.
Under gruppearbeidet sa de at elevenes meninger var mer erfaringsbaserte, mens de er mer
analytiske nar de skal levere noe selvstendig. Altsa blir elevenes tilneerming preget av den
sosiale dimensjonen i gruppearbeidet, og av den objektive dimensjonen i en fagtekst.

Utenfor norsk kontekst har for eksempel Rojas-Drummond og Zapata (2010) funnet at elever
som far praksis i utforskende samtaler utvikler ferdigheter i forhandling og resonnering.
Deres studie undersgkte 88 meksikanske elever som var mellom 10 og 12 ar. Studien
trekker frem at meksikansk skole ikke i stor nok grad utfordret elevene til resonnering og
argumentasjon, men undervisning som var rettet eksplisitt mot dette kan ha pavirket
resultatene.

Forskning pa ulike tilneerminger til tekst

| sitt materiale sa Gabrielsen (2019) at elevene fikk benytte bade analytiske og elevorienterte
tilneerminger til tekst, og at det viktigste for leererne var at elevene kom med bidrag i
tekstsamtalene. Hun fant videre at de elevorienterte tilnaermingene ikke bare bidro til
aktivitet, men ogsa til mestring og utvikling av littereer kompetanse. Radnes og Ludvigsen
(2009) statter dette, og trekker frem at elevorienterte tilneerminger kan bidra til at
tekstarbeidet virker meningsfylt og engasjerende.

Rasmussen (2021) fant at 5. klassingers utforskende samtaler om litteratur var preget av et
formal om felles forstaelse. Hun fant visse elementer av rammeverk kjent som utforskende
samtaler. Hun peker pa at diskusjon trenger en form for uenighet, og at det bar understgttes
av rammene for denne tekstsamtaler for & stimulere til mer fortolkning, 8 romme flere
perspektiver og et bredere metasprak.

A mate teksten som problem kan veere en tilneerming som forener bade elevorientert og
analytiske innganger. Sgnneland og Skaftun (2017) har sett pa hvordan elever pa 8. trinn
reagerer pa utfordrende tekster, og funnet at ved a mgte teksten som problem fant elevene
interesse for den teksten som en autentisk oppgave. Dette hadde positiv pavirkning pa
hvordan elevene jobbet med teksten som gruppe.
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2.7 Oppsummering

Teorikapittelet har hatt som formal & belyse hva utforsking er i en undervisningskontekst, og
hvordan det kan forega pa et generelt plan, i norskfaget og som lesing og diskusjon i
litteraturundervisningen. Gjennomgangen i kapittelet har vist at seerlig trekk ved utforsking er
knyttet til selvstendig undersgkende arbeid. Samtidig understrekes det i kapittelet at elever
behgver at utforskingen stgttes av undervisningsopplegget i noen form for denne
arbeidsformen skal bringe leering. Disse perspektivene pa utforsking speiler ogsa LK20 og
Kunnskapsdepartementets (2017; 2018; 2020) beskrivelser og faringer av utforsking i norsk
skole. Det ses at norsk skole endres mot mer utforsking med LK20, som ogsa er i trad med
nyere forskning om hva skoleopplaeringen i det moderne samfunnet behgver a utrette
(Sawyer, 2014; Selwyn, 2014). Med dette formalet som utgangspunkt har
litteraturundervisning et spesielt potensial for utforsking, ogsa i et danningsformal, da det gir
elever en arena til & mate andre perspektiver, og utfordre egne forstaelser og synspunkter
om virkeligheten.

A ave elever til & stille sparsmal, folge samtaleregler og forhandle om mening er trukket frem
av teori og forskning som en arbeidsmate som kan bidra til & utvikle elevers utforskende
kompetanse. Om akkurat dette temaet er det fortsatt tidlige dager for forskningen. Det finnes
lite forskning om utforsking i litteraere samtaler etter implementeringen av LK20.
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3 Metode

Denne masteroppgaven har som formal & bidra til & utvikle kunnskap om hvordan utforsking
foregar i norskundervisningen etter implementeringen av LK20, nsermere bestemt hvordan
elever samtaler utforskende om litteratur. Masteroppgaven stiller fglgende problemstilling:
“Hva kjennetegner elevenes utforsking i littereere samtale pa VG1?”, operasjonalisert med
falgende forskningssparsmal: 1) «Hva kjennetegner elevinitiativene i litteraere samtaler, og
hvordan legger disse til rette for utforsking?» og 2) «Hva kjennetegner elevresponsene i
litteraere samtaler, og hvordan kommer utforsking til uttrykk?»

For a finne og analysere kjennetegn pa denne undervisningen benyttes videodata som
primeer datakilde. Analyserbare videosegmenter er hentet fra EDUCATES datamateriale
gjennom en utvalgsprosess. masteroppgaven har en deskriptiv problemstilling, og det er
derfor valgt en kvalitativ metode for a forklare, kjennetegne og gi oversikt over fenomenet
som undersgkes (Blikstad-Balas & Dalland, 2021). Dette kapittelet vil belyse EDUCATEsS
datainnsamling, datautvalget til denne masteroppgaven, videodata som metode,
analysemetoder, og validitet. reliabilitet og etiske vurderinger.

3.1 EDUCATESs forskningsdesign og datainnsamling

EDUCATE-prosjektet, som denne masteroppgaven er en del av, er et forsknings- og
evalueringsprosjekt som undersgker innfgringen av livsmestring, utforsking og digital
kompetanse i ulike fag etter LK20 (Brevik et al., 2023, s. 7). For & gjgre rede for og forsta
klasseromspraksiser etter LK20 kombinerer datainnsamlingen tre perspektiver (se figur
under). Det samles inn data fra et leererperspektiv gjennom dybdeintervjuer og to
leererlogger, et observert perspektiv med videodata og et elevperspektiv gjennom
sparreskjema (Brevik et al., 2023, s. 24).

Logg 1
=8 Video-

observasjon

Intervju av "naturlig
forekommende"

undervisning i sju
Logg 2 fag

Laererperspektiv Observert perspektiv Elevperspektiv

(Brevik et al., 2023, s. 20)

Kjernen i datainnsamlingen er lagt pa videoopptak av vanlig forekommende
klasseromsundervisning i grunnskolen og i videregaende skole fra 2021 til 2025. |
videregaende skole er datamaterialet hentet fra bade yrkesfaglig og studiespesialiserende
programmer (Brevik et al, 2023, s. 16). Med dette som bakgrunn har ikke EDUCATE-
prosjektet rettet datainnsamlingen spesifikt til perioder hvor leererne selv planlegger a
gjennomfgre undervisning knyttet til de tre temaene livsmestring, utforsking og digital
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kompetanse (Brevik et al., 2023, s. 20). Samtidig er det klart at laererne har kjiennskap til
prosjektet, og gjennom leererloggen vet hva prosjektet ser etter. Videre kan EDUCATE
beskrives som et longitudinelt forskningsprosjekt. Hver klasse blir filmet over tid, fire timer
hvert ar av prosjektet. Dette innebaerer at prosjektet vil vende tilbake til de samme klassene
og leererne arlig fra 2021 til 2025 og ogsa sammenligne data samlet inn i LK20 med tidligere
innsamlede videodata under LKO6 (Brevik et al., 2023).

Denne masteroppgaven er giennom forbindelsen til EDUCATE kontraktfestet til prosjektets
rutiner for GDPR og prosjektets NSD-sgknad. Alle leerere og elever i datamaterialet har
samtykket til & delta i EDUCATE-prosjektet og har eksplisitt samtykket til at materialet kan
brukes i masteroppgaver. Datamaterialet er samlet inn og oppbevart i trdd med etiske
retningslinjer (Brevik et al., 2023, s. 66-67).

Farste runde av datainnsamlingen, som denne masteroppgaven bruker data fra, ble
giennomfart i 2021 og 2022 pa skoler i ulike deler av landet (Brevik et al., 2023, s. 15). Dette
skolearet ble det samlet inn 420 timer videodata fra undervisning pa 4. trinn, 8. trinn og VG1 i
syv fag (Brevik et al., 2023), og fglgende tabell viser den samlede datamengden:

Fag Klasserom | Videofilmede Leererlogg 1 | Leererlogg 2 | Leererintervju Spérreskjema
8. trinn og vgl timer elev
Engelsk 16 62 48 49 11 255
Fremmedsprak | 7 28 24 21 6 84
KRLE 9 22 20 17 6 169
Matematikk 23 92 58 60 14 310
Naturfag 22 88 58 56 11 308
Norsk 16 66 43 44 4 262
Samfunnsfag/ 15 62 41 33 9 212
-kunnskap

Sum 108 420 292 280 37 1600

(Brevik et al., 2023, s. 26, gjengitt med tillatelse)

Masteroppgaven er avgrenset til analyse av innhentet videodata i norskfaget pa VG1.
EDUCATE-prosjektet har anvendt en to-kamera-lgsning i datainnsamlingen, som bade
fanger leereren og elevene i undervisningen. Bade klassen og laereren er utstyrt med
mikrofoner. | de littersere samtalene som er denne masteroppgavens primaerdata er et
kamera satt til & fange samtalen og en mikrofon lagt midt pa bordet elevene sitter rundt. Ikke
alle elevene er vendt mot kamera som faglge av oppsettet (Brevik et al. 2023, s. 23).
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Figur 2. EDUCATEs videodesign med kameravinkler (jf. Brevik, 2019, s. 2288)
(Brevik, 2019, s. 2288; Brevik et al., 2023, s. 23)

Masteroppgaven benytter loggdata (leererlogg 1 og leererlogg 2) til & gjare utvalg fra
EDUCATESs datamateriale. Loggdataen er basert pa leerernes selvrapportering, og utgjer slik
et laererperspektiv i datamaterialet. Gjennom loggene har EDUCATE spurt leererne om hva
som er tema for timen, om de planlegger a jobbe med et av prosjektets tema (leererlogg 1)
og deretter, etter undervisningen, i hvilken grad de gjennomfgrte undervisningen som
planlagt (leererlogg 2) (Brevik et al., 2023, s. 24). Leererlogg 1 skares 1 for ja, og 0 for nei.
Leererlogg 2 skares fra 1 for «litt» til 4 for kmye». Under vises et eksempel pa loggdataen,
konstruert med relevant data for masteroppgaven:

Tabell 3.2: Eksempel pa EDUCATES oversikt over loggdata

Utforsking

Filnavn Tema LL1 | LL2
<Timenummer> | Litteraere samtaler 1 2
Littersere samtaler 1 4
Romaner - forberede litterser samtale 1 2

Timenummer angir trinn gjennom koding for 4 skape anonymisering. LLT = lzererlogg1. LL2 = lzererlogg 2.

Loggdataen er en systematisert oversikt over selvrapporteringen til leereren der de har
beskrevet undervisning far gjiennomfgring, og sa rapportert om utfallet ogsa etter.
Informasjon om skole og klassetrinn er kodet, og som det kan ses i Tabell 3.2 gir oversikten
innsikt i tema for timene, og hvordan laereren har skaret timen i loggene far og etter
undervisningen. | Tabell 3.2 er de andre temaene laereren rapporterer om tatt vekk, da
utforsking er masteroppgavens fokus.

EDUCATE har utviklet en observasjonsprotokoll for & analysere utforsking. Protokollen
bygger pa en eksisterende protokoll fra LISSI-prosjektet®, og metodiske anbefalinger. Med
fokus pa implementeringen av utforsking i LK20 er EDUCATES protokoll definert etter
Kunnskapslgftets leereplanverk (fagenes leereplaner og overordnet del). | tillegg har
protokollen blitt utarbeidet i lys av empiriske undervisningsdata samlet inn i 2021-22 (Brevik

5 Mer om LISSI: https://www.uv.uio.nofils/forskning/prosjekter/lissi-laring-naturfag/
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et al., 2023, s. 32). Protokollen for utforsking kan leses i sin helhet fgrste prosjektrapport
(Brevik et al., 2023, s. 46-51) og i vedlegg 1.

Gjennom forbindelsen til EDUCATE har jeg blitt inkludert i forskningsteamet som medforsker
sammen med forskerne i prosjektet (jf. Brevik, 2022) og har tilgang til forskningsdata
passende mitt felt og formal. Dette har medfart at jeg har hatt muligheter til & diskutere mine
tolkninger og tilngerminger til dataene med forskningsteamets forskere og ingenigrer ved
Teaching Learning Video lab® (TLVIab). | tillegg er det er seks andre masterstudenter og
medforskere som har skrevet om utforsking i EDUCATE. Jeg har deltatt i og fatt stor statte
fra prosjektmgtene i EDUCATE og oppfalging av veiledning og statte fra prosjektets forskere
og ingenigrer under utarbeidelsen av denne masteroppgaven.

3.1 Datautvalg

Masteroppgavens datautvalg er fire littersere samtaler fra tre norsktimer pa VG1 der det
foregar utforsking. Datautvalget ble foretatt gjennom en utvalgsprosess. Formalet med denne
prosessen var a identifisere videofilmede timer relevant for problemstillingen. Totalt var det
filmet 66 norsktimer i EDUCATESs datamateriale pa tidspunktet for utvalget, og disse er
selektert videre etter fglgende utvalgskriterier:

1. Klassetrinn: VG1 ble identifisert med loggdata.

2. Tema: Elevsamtaler om litteratur ble identifisert med loggdata og bekreftet med
videoobservasjon.

3. Tema: Timer med leererrapportert utforsking ble identifisert med loggdata.

4. Tema: Innledende protokollanalyse viste utforsking.

Gjennom disse fire kriteriene ble det gjennomfart begrensing av materialets 66 norsktimer til
et utvalg passende for dybdeanalyse.

Kriterie 1: Norsktimer pa VG1

| EDUCATES loggdata ble 28 norsktimer pa VG1 identifisert, og materialet ble begrenset til
disse timene.

Kriterie 2: Litteraturundervisning

Neste avgrensing var a skille ut timer med litteratur. Loggdataen viser leerernes rapportering
av tema, og slik ble 24 timer med litteraturundervisning identifisert. Blant disse ble det funnet
et romanprosjekt pa én skole, som utgjorde 20 av timene. | romanprosjektet var det timer der
elevene forberedte seg og gjennomfgarte littersere samtaler. Dette utgjorde 15 timer. 11 timer
med littersere samtaler og 4 timer med forberedelse til samtalene. Utvalget ble begrenset til
disse timene.

8 Mer om TLVLab: https://www.uv.uio.no/ils/om/organisasjon/tiviab/index.html
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Litteraere samtaler er relevante mot masteroppgavens problemstilling, seerlig pa grunn av
potensialet for elevenes utforsking i disse timene. Derfor ble disse 15 timene observert for &
samle oversikt over innholdet. Gjennom observasjon ble det identifisert at de 11 norsktimene
med littersere samtaler som tema bestod av totalt 30 littersere samtaler. Elevsamtalene varte
10 minutter hver.

Observasjonen klarla ogsa at elevene hadde valgt én av fire romaner til sitt romanprosjekt.
Fire av tretti samtaler handlet om Kjeerlighet (1997) av Hanne @rstavik, og masteroppgaven
begrenset seq til disse. Dette valget ble gjort av to grunner. Farst fordi masteroppgaven slik
kunne analysere alle samtaler om Kjeerlighet i EDUCATES materiale. Dernest fordi romanen
har bade formmessige og tematiske aspekter som egner seg for utforsking i en samtale.

Kriterie 3: Leererrapportert utforsking

Gjennom loggdataen kunne det ses om laereren selv oppfattet undervisningen som
utforskende. Alle de 3 timene i utvalget var rapportert a inneholde utforsking i lzererlogg 1, og
«mye» utforsking i leererlogg 2.

Kriterie 4: Protokollanalyse av utvalget

Masteroppgavens problemstilling tar utgangspunkt i at datautvalget inneholder utforskende
elevaktivitet. Derfor ble utvalget analysert for utforsking med EDUCATEs Protokoll for
utforsking (Brevik et al., 2023, s. 46-50) for a identifisere indikasjoner pa utforsking i de
littersere samtalene. Denne analysen er slik et tillegg til laererens selvrapportering, og styrker
argumentet om at det foregar utforsking med protokollen som et observert perspektiv pa
aktiviteten i datautvalget.

Protokollanalysen ble gjennomfgrt som koding av datautvalget med EDUCATESs Protokoll for
utforsking (1.0). Der ble det funnet bevis for at alle samtalene i utvalget inneholdt utforsking
(altsa minimum skar 2). Siden fokuset er elevenes utforsking ble kodingen begrenset til
kategori 3 undersgkelse i Protokoll for utforsking (Brevik et al., 2023. s. 47-48).

Undersgkelse dreier seg om “elevenes gjennomfering av utforsking” og analyserer hvilken
grad videosegmentene kan utgjgre bevis for at elevene utforsker. Rubrikken har fire skarer,
der 1 er manglende bevis for utforsking, 2 er tilstedeveerelse for utforsking, 3 er eksplisitt
arbeid med utforsking og 4 er aktualisert arbeid med utforsking (Brevik et al., 2023).

Utvalget ble ogsa konsensuskodet av EDUCATES forskningsteam med tilsvarende resultat.
Konsensuskoding innebar at EDUCATE-teamet farst kodet et utvalg videofilmede timer i
hvert fag i fellesskap (sakalt «konsensuskoding») for & oppna enighet i var tolking av
protokollen. Hvert fag besto av 2—4 personer som kodet de samme timene. | denne
prosessen hadde vi jevnlige prosjektmater med hele EDUCATE-teamet for & diskutere
konsensuskodingen i hvert fag og for & kalibrere kodingen mellom fag (Brevik et al., 2023).
Dette styrker masteroppgavens pastand, samt utgangspunkt, om at datautvalget inneholder
utforsking.
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Datautvalg oppsummert

De fire utvalgskriteriene resulterte i et datautvalg pa fire littereere samtaler i norsktimer pa
VGL1. Disse samtalene er funnet i tre norsktimer i EDUCATES datamateriale. Timene
inneholder utforsking ifalge lserernes selvrapportering for og etter undervisning, og ifglge en
protokollanalyse som er konsensuskodet.

Tabell 3.2: Oversikt over datautvalget

Time Segment Varighet | Tema Elever
EDUCATE-data: Samtale 1 10 min Littereer samtale om Kjeerlighet 4
VG1 Norsk 1

EDUCATE-data: Samtale 2 10 min Litteraer samtale om Kjeerlighet 4
VG1 Norsk 2

EDUCATE-data: Samtale 3 10 min Littereer samtale om Kjeerlighet 3
VG1 Norsk 2

EDUCATE-data: Samtale 4 10 min Littereer samtale om Kjeerlighet 4
VG1 Norsk 3

Merk at Samtale 2 og Samtale 3 er utvalgte samtaler fra samme undervisningstime. Alle
segmentene varer i ti minutter. | Samtale 3 er det kun tre elever, men ellers bestar samtalene
av fire elever.

3.2 Videoobservasjon som metode

Denne masteroppgavens formal er a kjennetegne og beskrive utforskende aktivitet i
norskundervisningen. Videoobservasjon er valgt som metode fordi det tillater grundig
undersgkelse av klasseromspraksis. Med videodata er det ogsa mulig & fa detaljert
informasjon om lite data, som er et sentralt forskningsprinsipp for Silverman (2011).
Masteroppgavens utvalg er pa til sammen fgrti minutter, men med opptakets funksjonalitet
utgjer dette en betraktelig mengde videodata.

Videoobservasjonens mange funksjoner sammenlignet med ordinaer klasseromsobservasjon
gir mulighet til & se hendelser sa mange ganger som ngdvendig, og slik sikre at ingenting gar
tapt og ikke fanges (Blikstad-Balas & Klette, 2021; Blikstad-Balas, 2017; Blikstad-Balas &
Sgarvik, 2015; Cresswell & Miller, 2000). Rich & Hannafin (2008) trekker ogsa frem at
videodata styrker transparens ved at det er mulig for andre forskere & se opptaket og
validere observasjonene til forskeren, slik som det er gjort med konsensuskoding av utvalget
i denne masteroppgaven (se 3.2 Datautvalg, kriterie 4).

Videoobservasjon er en metode som er stadig mer brukt i leering- og utdanningsforskning.
Det er flere arsaker til dette, og dette underkapitlet vil demonstrere styrker og svakheter,
samt metodens formal i denne masteroppgaven. Overordnet om videoobservasjon trekker
Klette (2016) frem falgende fordeler:
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“(...) video documentation has proven especially powerful in the investigation of
teaching and learning, as it enables more precise, complete, and subtle analyses of
teaching/learning processes”

(Klette, 2016, s. 1)

Videoobservasjon innfrir slik et sentralt validitetsfremmende prinsipp for Patton (2014) om &
gi rike beskrivelser av fenomenet som undersgkes. Videodata gir nemlig anledning til &
komme sveert neer begivenhetene i klasserommet. Siden datamaterialet er opptak skaper det
transparens ved at det er anledning for en annen forsker & gjenta analysen med samme
materialet (Rich & Hannafin, 2008).

Under filmingen av de littereere samtalene i datautvalget er et kamera plassert neert der
elevene sitter, og en mikrofon lagt pa bordet. Det er ogsa filmet med et kamera til, men dette
er for langt unna a se elevene neert og detaljert. Derfor er enkelte elever observert med
ryggen til kameraet.

3.3 Analyse av videodata

Masteroppgaven gjgr en dybdeanalyse av datautvalget for & undersgke hvordan elevene
utforsker romanen gjennom de litteraere samtalene. Til dette arbeidet er datautvalget
observert, transkribert og kodet med to analysekategorier jeg har utviklet utover EDUCATES
protokoll: 1) Elevinitiativ og 2) Elevrespons. Disse har hver tre underkategorier som
materialet er kodet for. Alle innspillene i samtalene ble systematisert og kodet etter kategori
og underkategori.

Enkelte av de seks egenutviklede kodene har bakgrunn i teori om utforsking, mens andre er
opprettet induktivt som fglge av mgnstre funnet i elevenes utvekslinger i dataene. Kodingen
kombinerer slik en teoretisk og induktiv tilneerming til datautvalget. Det ma samtidig
fremheves at det er problematisk a kalle noen som helst koding for induktiv. Det kan ikke
utelukkes at min teoretiske innsikt i utforsking kan pavirke kodingen og denne
identifiseringen av mgnstre i samtalene.

Analysen ble gjort ved observasjon av videodataen, stattet av transkripsjoner. All
videoobservasjon ble gijennomfart pa datalaben til Institutt for leererutdanning og
utdanningsforskning ved UiO, TLVLab. TLVLab er en lukket terminalstue, kun for autoriserte
personer som har skrevet kontrakt om taushetsplikt om egen eller andres data de observerer
eller far innblikk i lzpet av tiden pa TLVLab.

Undervisningskonteksten til datautvalget

De fire littersere samtalene er fra undervisning pa samme skole. Pa VG1 pa denne skolen
foregar det et romanprosjekt under datainnsamlingen. Leererne har valgt ut fire romaner til
prosjektet, og elevene kan velge en (eller flere). | Igpet av prosjektet skal elevene lese
romanen og skrive en individuell oppgave om romanen de valgte. De kan velge mellom &
levere en kreativ tekst eller en fagtekst (bokanmeldelse eller litteraer analyse). Dette betyr at
elevenes prosjekter kan veere sveert forskjellig fra hverandre. Det er satt av flere uker til dette
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arbeidet, og inntil innleveringen av skriveoppgaven benyttes timene til & stgtte elevenes
arbeid. En av ordningene er littereere samtaler, men de far ogsa stette til skriveoppgaven.

Videre er valget av roman utgangspunkt for gruppene i de littereere samtalene. Elevene er
satt sammen til litteraere samtaler av faglaererne pa trinnet. De er paret etter romanen de
har valgt, og pa tvers av klasser. Det merkes i observasjonen at elevene kjenner hverandre i
ulik grad.

Far de littersere samtalene fikk elevene en klassetime til & utarbeide egne spgrsmal om
romanen, med statte av leerer. Samtalene preges av elevenes skriveoppgaver, og hvor langt
de har kommet med lesingen. Samtalene har pa denne maten flere funksjoner for
romanprosjektet som helhet. | de litteraere samtalene kan elevene fa statte til lesingen, men
ogsa til arbeidet med skriveoppgaven.

I gijennomfaringen av de litteraere samtalene far hver gruppe ti minutter til & snakke om boka,
og leereren fglger opp med en tilbakemelding etterpa. Elevene far beskjed om at deres
aktivitet fares i hver enkelts individuelle utviklingslogg, og at det ikke gis karakter. Elevene
skal fgrst og fremst skal snakke med hverandre.

Leereren setter elevene i gang med en tydelig faring: bruke fagsprak og eksempler fra
romanen, fglge samtalereglene de kjenner (bygge pa hverandres innspill, ikke avbryte, slippe
alle til ordet), og diskutere meningen i romanen. Dette impliserer tre formal med samtalen: 1)
de skal trene pa muntlige ferdigheter, 2) de skal fa anledning til & diskutere romanens
mening og de store linjene, og 3) de skal fa mulighet til & diskutere sider av romanen de
behgver & diskutere i arbeidet med skriveoppgaven sin.

Romanen Kjeerlighet (1997)

De litteraere samtalene i datautvalget handler om romanen Kjeerlighet (1997) av Hanne
@rstavik. Handlingen fremstiller forholdet mellom moren Vibeke og sgnnen Jon pa 9 ar. Det
er en kort roman, der handlingen utspiller seg over noen fa dager. Boken gir mange
anledninger til utforsking gjennom innholdsmessige og formmessige sider i romanen.

I handlingen er det mange tomme rom der leseren ma lete etter svar og forsgke a tyde frem
mening. Eksempelvis allerede i starten, der man far vite at Vibeke og Jon har flyttet, men
man far ikke vite noe mer om dette, som hvor de flyttet fra eller hvorfor de flyttet.

Den tydeligste spenningen i romanen er forholdet mellom tittelen og kontakten mellom
Vibeke og Jon som kan beskrives som spesiell. Jon forguder moren sin, og har konstant
omtanke og kjeerlighet for henne. Vibeke deler ikke dette fokuset. Hun er mer selvopptatt og
forsgmmer sgnnen i egen jakt pa a fa kjeerlighet fra andre, i stedet for & omfavne
kjeerligheten som venter henne fra sgnnen. Ved & fremstille et mor-sgnn-forhold er det
rimelig & anta at elevene vil ta stilling til forholdet mellom hovedpersonene i handlingen. De
aller fleste lesere vil ha et normativt perspektiv pa hvordan Vibeke bar handtere morsrollen
sin.
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@rstavik har ogsa lagt rom for utforsking gjennom formmessige trekk i romanen. Fortelleren
er autoral og allvitende, og den veksler mellom Vibeke og Jons perspektiv kontinuerlig uten
tydelig markar. Handlingen blir fortalt i presens. Dette betyr at leseren ma lese litt far de vet
hvilket perspektiv de falger handlingen fra. Dette farer til at leseren bade kommer veldig
neere karakterene, og samtidig begrenser hva leseren far vite underveis.

Transkripsjon av datautvalget

De fire littersere samtalene ble farst transkribert med UiOs Autotekst’. Dette er en
programvare som bruker kunstig intelligens til & transkribere videoer og lydfiler. Merk at
Autotekst ikke lagrer data i langringssky eller i tredjepart. Resultatet er ikke en presis
representasjon av samtalene og krever gjennomgang i etterkant. Etter min gjennomgang ble
transkripsjonene ordnet i innspill og sekvenser. Se eksempel under:

Tabell 3.4: Eksempel pa transkripsjon

# | o |Tid Initiativ / Respons Koding
1 1 100:48:51,000 — |Hva tenker dere om boka?
00:48:53,000
2 00:48:53,000 — |Jeg tenker den er en ganske grei bok, egentlig.
00:48:56,000 Lettlest.
3 00:48:56,000 — |Lettlest.
00:48:58,000
4 00:48:58,000 — |Lettlest. Det er enkelt & lese boka. Det er ikke alt

00:49:00,000 for mye skrift pa hver side. Det er lett a fa med
seg alt som star uten at du skal bli dritlei av & lese

hver side.
5 00:49:00,000 — |Ja, men jeg feler ogsa at nar man farst leser den,
00:49:02,000 sa burde man ikke bare lese noen fa sider, for det

er lett 8 komme ut av det.

6 00:49:02,000 — |Stemmer
00:49:03,000

Innspill og sekvenser er nummerert | kolonnene # og o

Et elevinnspill er, som vist over, den minste kodbare enheten i transkripsjonen. Et innspill
kan kodes med flere underkategorier, og for eksempel inneholde et apent spgrsmal, et
belegg og en tolkning. En sekvens er alle innspill fra et initiativ til det neste. Som eksempelet
viser, er elevenes innspill ordnet etter sekvenser. Bade innspill og sekvenser er nummerert.

| forbindelse med transkripsjonen har sensitiv informasjon blitt anonymisert fortlgpende for &
hindre at elevene kan identifiseres. Der elevene brukte navn om hverandre ble dette i
transkripsjonen erstattet med pseudonymer, og i samtaleutdragene i analysekapittelet blir
elevene referert til som “Elev1”, “Elev2”, og sa videre. En kodefil med oversikt over elevnavn
og pseudonymer ble skrevet ned pa papir fortlgpende i analysen, og dette er oppbevart pa et

7 Mer om Autotekst: https://www.uio.no/tienester/it/lyd-video/autotekst/
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sikkert sted for & ivareta elevenes anonymitet og rettigheter etter lovgiving (Cohen et al.,
2011).

Transkripsjonene ble gjentatt og omarbeidet flere ganger. Kvale og Brinkmann (2005)
papeker at transkripsjon aldri kan bli en komplett objektiv gjengivelse av muntlig
kommunikasjon, og vil alltid veere utsatt for det seende gyet. For & gi en sa sannferdig
representasjon av samtalene er det lagt ned mye arbeid med transkripsjonen, og de er
gjennomfgrt flere ganger.

Koding og kategorisering som utgangspunkt for dybdeanalysen

Dybdeanalysen er basert pa opptelling og systematisering av kodingen. Dette gir grunnlag
for & se mgnstre som undersgkes med dybdeanalyser av samtaleutdrag. Formalet er &
finne kjennetegn ved elevenes utforsking. Dette utgjer et forklaringsgrunnlag for & begrunne
og besvare problemstillingen.

For a gi en dybdeanalyse av hvordan elevene utforsker er det brukt to analysekategorier for
a analysere datautvalget: Kategori 1 — Elevinitiativ, der det ses pa hvordan elevene utforsker
ved a sette i gang sekvenser, og Kategori 2 — Elevrespons, der det ses pa hvordan elevene
utforsker gjennom ulik bruk av respons. Disse kategoriene er valgt til analyse, da de ses som
grunnleggende elementer ved samtaler.

Tabell 3.4: Kategorier, underkategorier og koder brukt i analysen.

Kategori 1: Elevinitiativ Kategori 2: Elevresponser

Med underkategoriene: Kode | Med underkategoriene: Kode
Apne sparsmal AP | Belegg B
Lukkede sparsmal LU [ Tolkning T
Tematisering TE | Stette S

Kategoriene har igjen underkategorier som er benyttet til koding. Der er det kombinert
induktiv og deduktiv tilnserming. Enkelte underkategorier (som Apne spgrsmal) er sentrale for
utforsking, som vist i teorikapittelet, og har dermed en teoretisk eller deduktiv tilnaerming.
Andre er funnet i materiale gjiennom induktiv analyse. Disse er senere funnet & ha
forbindelse med teori om utforskende samtaler. Altsa er deler av analysen teoridrevet, mens
enkelte underkategorier er mgnstre funnet i analysen (Gleiss & Saether, 2021). Med det sagt
kan ikke en ren induktiv analyse gjennomfares da mine analyser vil veere pavirket av teori jeg
har lest i forbindelse med skrivingen av mastergraden, sa vel som i kurs og emner jeg har
tatt i veien frem til skrivingen. Dette betyr at koder som Belegg, Tolkning og Statte utgjer en
kombinert tilnaerming av induktive og deduktive analyser til datamaterialet.

Enkelte typer ytringer ble ikke kodet. Laererytringer og ikke-faglige elevytringer rettet mot
leereren ble ekskludert. Uharlige ytringer ble transkribert som “inaudible”.
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Kategori 1 — Elevinitiativ

Med Kategori 1 — Elevinitiativ menes elevenes initiativ til samtalesekvenser (heretter
‘sekvenser’). Elevinitiativ er kodet etter underkategoriene Apent sparsmal, Lukket sparsmal
og Tematisering (se Tabell 3.4 under).

Tabell 3.4: Underkategorier for kategori 1 - Elevinitiativ.

Underkategorier | Kode | Operasjonalisering Eksempel

Apent sporsmal AP Spersmalet har ikke et klart svar, og | Hva tenker dere om boka?
tillater ulike forslag (Nystrand et al_,
1997).

Lukket sparsmal LU Spersmal har kun ett svar, eller et Hvem er det som har skrevet

opplagt svar (Nystrand et al_, 1997). | denne boka?

Tematisering TE En tematisk initiering som ikke Nar jeg leser boka, sa tenker
startes av et sparsmal (Sprakradet | jeg bare rett pa forholdet
og UiB, 2023). mellom Vibeke og Jon.

Tabellen viser analytiske konstrukter for tematisk analyse av elevinitiativ | datautvalget.

Apne sparsmal og lukkede sparsmal er teoridrevne, deduktive, kategorier. Hvordan elevene
tilrettelegger for samtale er viktig for utforsking og det legger retning pa hvordan samtalen
drives videre (Albergaria-Almeida, 2010; Grant et al., 2017; Selwyn, 2014). For at samtalen
skal fungere som et gjensidig stillas for samarbeid og utforsking mellom elevene ma innsikt
og refleksjoner stimuleres gjennom involveringer og initiativ (Mercer & Dawes, 2008). Dette
kan gjeres gjennom sparsmal eller tematiseringer som skaper et initiativ eller utgangspunkt
for utforsking, som fremhevet av Selwyn (2014) og Grant et al. (2017).

Et sparsmal er operasjonalisert som en ytring der ytrer sgkte et svar eller en reaksjon fra
gruppa i den littereere samtalen. Alle spgrsmal er markert med spgrsmalstegn i
transkripsjonen. Nar det gjelder de to spgrsmalstypene er det en vesentlig forskjell i det
utforskende potensialet ved et &pent sparsmal, sammenlignet med et lukket et. -Apne
sparsmal tilrettelegger for reflekterende holdninger som er et viktig aspekt ved utforsking

Ikke alle spgrsmal er enkle a skille som apent eller lukket. | tillegg svarer elevene i
datamaterialet av og til bekreftende pa et spgrsmal som krever drgfting og analyse. Det er
ulike synspunkter pa hvordan slike sparsmal skal kodes. Nystrand et al. (1997) peker pa at
alle spagrsmal skal kodes etter intensjonen til ytreren. Sommervold (2011) mener pa den
andre siden at resultatet av spgrsmalet bar vektlegges hgyere. Om spgrsmalet ikke ledet til
den veksling, og kun blir mgtt med et bekreftende “Ja.”, sa ma det kodes som et lukket
spgrsmal. Denne masteroppgaven lener seg pa Nystrand et al. (1997) og alle spgrsmal er
analysert som et selvstendig konstrukt etter intensjonen spgrsmalet angir.

Tematisering er en underkategori med induktiv tilneerming til datautvalget. Dette elevinitiativ
ble funnet under kodingen av datautvalget, og sett som viktig for elevenes initiativ til

utforsking. Det ble observert at elevene tok initiativ til sekvenser uten a stille spgrsmal, men
satte tema for den videre samtalen mellom elevene. Tematiseringer tillater elevene & sette i
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gang en utforskende sekvens kun ved a sette tema, og uten a stille et treffende sparsmal
som skaper utforsking.

Initiativ er med denne bakgrunnen et viktig aspekt ved utforsking, for det legger selve
utgangspunktet for elevenes utforsking. De ulike initiativene og underkategoriene i analysen
har ulik funksjon for elevenes utforsking. Samlet sett vil kategoriene belyse hvilke initiativ
som brukes mest, og hvordan de benyttes. Den videre dybdeanalysen kan slik ga inn og
undersgke hvordan elevene utforsker pa forskjellig vis gjennom bruken av initiativ.

Kategori 2 — Elevrespons

Kategori 2 — Elevrespons er operasjonalisert som alle enkelte elevinnspill som kommer
mellom elevinitiativ. Respons er kodet etter underkategoriene Belegg, Tolkning og Statte (se
Tabell 3.5 under).

Tabell 3.5: Underkategorier for kategori 2 - Elevresponser

Underkategorier | Kode | Operasjonalisering Eksempler

Belegg B En ytring der eleven henviser (Her svares en tolkning med et belegg)
direkte til teksten med et belegg | Hun er veldig selvopptatt, ja.

eller eksempel. )
- Ja, og det gar an a glemme

bursdagen hans.

(Her felges en tematisering med et
konkret eksempel.

;'for eksempel da hun strok
s@nnen sin mage.

Tolkning T En ytring som gir et synspunkt, Jeg synes han virker litt fiern.

selvstendig mening eller analyse.
Ja, det forandrer seg i Igpet av

boka.

Hun er ikke noen god mor. Men
hun er en mor.

Statte S En ytring som enten signaliserer | “Ja.”, “Mhm.”, “Riktig”, “lkke
at det Iyttes, eller bekrefter sant.”, “Nei, det er sant”.
oppfelgende til det som sies.

Tabellen viser analytiske konstrukter for tematisk analyse av elevresponser i datautvalget.

Kategori 2 sporer hvordan elevene utforsker i samtalene gjennom responsformen de bruker.
Kodingen markerer respons med relevans mot utforsking, og som dybdeanalysen vil viser
varians i samtalene og mulige mgnstre ved elevenes respons.

| Kategori 2 Elevrespons har jeg skilt mellom Belegg, Tolkning, og Stgtte. Kategoriene
belyser hvordan initiativene blir behandlet i gruppa og kan forklare hvordan elevene utforsker
ved a respondere pa hverandres innspill. Kodene er induktivt opprettet etter identifisering av
tre hovedsakelige funksjoner med responsen i datautvalget.
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Respons er viktige aspekter ved en samtale, og kan danne forklaringsgrunnlag for hvordan
elevene utforsker selvstendig og som gruppe innenfor rammene av en utforskende samtale
som de littereere samtalene har mange karakteristikker av (Barnes, 2008; Hennig, 2020;
Mercer og Dawes, 2008). A belegge pastander og tolke bidrar til & utforskingen av romanen
elevene diskuterer. Dette blir tydelige forbindelser til elevenes tenkning om boken, men ogsa
hvordan de sammen forhandler og meningen og utforsker romanen. Elevenes respons utgjar
ogsa et aspekt ved utforsking med LK20, utforskende lzeringsopplevelser og resepsjonsteori.
Eksempelvis kan elevenes respons diskuteres som funn av en utforskende leseropplevelse
etter Rosenblatt (1938), Iser (1972) og Langer (1995). Bruk av belegg og tolkninger bidrar til
a forklare hvordan elevene har utforsket gjennom lesingen, og hvordan denne utforskingen
videreutvikles i samtale med andre elever.

Underkategorien Stgtte koder innspill der elevene gir hverandre stgtte mens det sies noe
eller etter. Underkategorien rommer slik hva Skaréhamar (2011) kaller Statte, som er
respons som markerer at lytteren falger med. Ved a vise at det lyttes og fokus med denne
responstypen har den verdi for en utforskende samtale ifglge Mercer og Dawes (2008) for &
vise at det lyttes er viktig for & vise respekt til innspillet og deltakeren i samtalen. Graden av
underkategorien Statte forteller noe om diskusjon- og utforskingsklimaet i samtalen.

3.4 Validitet, reliabilitet og etiske vurderinger

Innenfor normer for kvalitet i forskning star validitet, reliabilitet og etikk sentralt. Disse
normene beskriver normer og strategier for hvordan en artikkel, studie eller avhandling kan gi
presise og palitelige funn etter gode etiske vurderinger. Validitet dreier seg om forholdet
mellom problemstilling, metode og funn, og slik hvorvidt funnene kan utgjgre evidens som
har forklaringsgrunnlag for problemstillingen. Reliabilitet i kvalitativ forskning handler om
masteroppgavens troverdighet og transparens (Patton, 1999). De etiske vurderingene for
denne masteroppgaven er i stor grad knyttet til behandlingen av sensitiv informasjon om alle
som elever og leerere som har bidratt i EDUCATE-prosjektets datamateriale (jf. Brevik et al.,
2023).

Validitet

Validitet i kvalitativ forskning handler om presisjon og riktighet i forholdet mellom forskningen
og virkeligheten (Patton, 1999). Det fremste kravet ved enhver kvalitativ studie eller
avhandling er & representere deltakere og de sosiale fenomenene som undersgkes sa
korrekt som mulig. Masteroppgaven baserer analysene videoobservasjon og transkripsjon og
denne prosessen er giennomfart flere ganger. Ikke bare er videosegmentene i datautvalget
sett gjentatte ganger, men transkripsjonen er i flere omganger omarbeidet for & speile det
som foregar pa video. Dette lgftes frem av Patton (2014) som et validitetsfremmende arbeid,
som gir en innsikt som ikke kan sammenlignes med en enklere databehandling.

Videre styrkes en studies validitet ved at det oppnas transparens (Patton, 1999). | denne
masteroppgaven er det arbeidet for hay transparens, seerlig ved a gi fyldige og klare
beskrivelser av databehandling, utvalg og analyse, som utgjer forklaringsgrunnlaget for
masteroppgaven. | disse beskrivelsene av databehandling, utvalg og analyse er det samtidig
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viktig & understreke at beskrivelsene kan veere utsatt for posisjonalitet (researcher bias).
masteroppgaven er farget av forskerens person, forforstaelse, formal, idégrunnlag og verdier
(Maxwell, 2013, s. 243).

En motvekt til eget stasted og eget formal har veert a ta inn et sa bredt datagrunnlag som
tilgjengelig for avgrensing og utvalg. Jeg har sett mange undervisningstimer far et endelig
utvalg ble definert. Altsa har jeg sett mange litterasere samtaler, og flere leerere er involvert i
gjennomfaringen av disse. Slik kjente jeg den sosiale sfeeren jeg skulle analysere pa
forhand, og gikk ikke inn i materialet kun med eget formal, men jeg ante hva slags dynamikk
som fant sted der. Jeg vil ogsa trekke frem egen erfaring som lzerer, som gjgr
undervisningssituasjonene velkjent for meg i rollen som forsker. Jeg har ogsa selv vaert
forskningsassistent pa et annet UiO-prosjekt, og jeg har gjennom dette administrert og filmet
tilsvarende to-kameralgsning som i datautvalget. Altsa er jeg kjent med situasjonen ogsa fra
klasserommet fra et forskerstasted.

For studiens samlede kvalitet og palitelighet er det essensielt & ha et stramt og spisset
forskningsdesign som kun sgker a svare pa problemstillingen. Patton (1999) kaller dette et
formalstjenlig utvalg. For & oppna dette er det foretatt en triangulering av datakilder i
utvalgsprosessen. Utvalgsprosessen har veaert ngye i a kun velge timer som er relevante for
problemstillingen (se 3.2 Datautvalg). Siden problemstillingen tar utgangspunkt i at
datautvalget inneholder utforsking er det kombinert et leererperspektiv (loggdata) og et
objektivt perspektiv (Protokollanalyse) som begge utgjar bevis. Funn av utforsking med
protokollanalysen stattes ogsa av konsensuskodingen pa prosjektet, slik at det ikke kun er
jeg som har observert utforsking i datautvalget. Dette svarer slik til Patton (1999) anmodning
om a knytte flere perspektiver til utvalgsprosessen.

Videre er den indre reliabiliteten styrket gjennom mange gjentatte transkripsjoner. Klette og
Blikstad-Balas (2018) forklarer at for at en observasjonsstudie som denne skal ha indre
reliabilitet ma studien beskrives med hgy transparens og tydelighet, hvilket er et av dette
metodekapittelets fremste formal. Analysen er ogsa gjentatt mange ganger for & sikre at
kodingen og funnene stemmer overens med hvordan kategoriene og tilhgrende koder er
definert. Gjentatte transkripsjoner og analyser gir ifglge Fangen (2011) anledning til
refleksivitet. Det blir mulig @ moderere farsteoppfatningene sine om det som foregar eller bli
sagt, og slik danne seg et grundigere bilde av datamaterialet med et mer bevisst forhold til
det som foregar. Videodata er et veldig rikt materiale, og det er slik mulig & bli overrumplet av
mengden data (death by data). Multiple observasjoner og analyser vanliggjgr dataen, og det
blir mulig & fange mer av det som foregar, enn ved kun eller noen gjennomganger (Braten,
1996, s. 180).

Nar det gjelder observasjon av videodata peker Blikstad-Balas (2017) pa tre seerlige
utfordringer. Den ferste utfordringen er knyttet til kontekstualisering. Dataen ma fange den
konteksten forskningsprosjektet har som formal a forklare. Kameraoppsettet og fokuset for
observasjonen bgr vaere pa rett niva for & fange riktig hendelser. Den andre utfordringen er
forskerens fare for a mistolke eller forstarre hendelser med henhold til forskningsprosjektet
sitt (magnification of events). Denne utfordringen har med posisjonalitet & gjgre. Ved a
analysere et rikt datamateriale er det en fare for at forskeren vil lete frem lgsninger i
materialet, og slik “lase” problemstillingen sin pa bekostning av det som faktisk foregar i
datamaterialet. Den tredje utfordringen dreier seg om hvordan datamaterialet blir
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representert i forskningen. A vise videoene er utelukket, og det er derfor forskerens oppgave
a sgrge for en representasjon ngyaktig og effektivt formidler opptakene og funnene til lesere
av forskningen. Blikstad-Balas (2017) peker p& at dette er en stor utfordring fordi ulike
mennesker vil tolke og analysere hendelser ulikt. En Igsning ville veert om leseren fikk se
fraksjoner av dataen for slik & henge med i analysen og den videre bruken av dataen
(Blikstad-Balas, 2017, s. 518).

Det er ogsa utfordringer og fallgruver knyttet til videoobservasjon. Det ma tas hgyde for at
ulike personer reagerer ulikt pa a bli filmet. Enkelte kan fa reaktivt forhold til
innsamlingssituasjonen, og opptrer derfor noe unaturlig sammenlignet med vanlig. Dette
kalles kameraeffekten (Blikstad- Balas, 2017). Samtidig viser Hennig (2019) at en innsamling
med lydopptak hadde liten effekt pa aktiviteten, men en kan anta at videokameraer har starre
effekt. Dette er en blindsone for meg som forsker pa datautvalget. Jeg har ikke noen
kjennskap til skolen og elevene fra andre situasjoner. Derfor er det utfordrende a skille ut
unaturlige opptredener fra personene pa videoen.

Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om masteroppgavens forskningsdesign og funn innehar palitelighet. |
et kvalitativt forskningsdesign dreier dette seg om at andre kan gjennomfgre en lignende
studie og fa like eller lignende resultater (Cresswell & Miller 2000; Kleven & Hjardemaal
2018; Patton, 1999).

Brevik (2015) papeker at ved enhver kvalitativ studie er det mennesker som ser som avgjar.
Andre forskere vil utvilsomt oppleve dataene ulikt, selv med liknende analysemetoder, og det
vil derfor veere vanskelig for andre & oppna de samme resultatene som meg fordi ulike
mennesker vil tolke sosiale fenomen ulikt. Her ma det ogsa trekkes frem at kategoriene og
kodene i masteroppgavens analyse er bade induktivt og deduktiv forankret, og er ikke basert
pa et fullstendig teoretisk rammeverk. Dersom kategoriene og kodene blir repetert, er de
forsgkt fremstilt med en slik detalj at det skal veere mulig & replisere kodingen med samme
resultat. Det kan ogsa trekkes frem at Hennig (2020), som en lignende studie (dog
gjennomfgrt fgr av LK20), fikk lignende funn som denne masteroppgaven.

For a gi et motsvar mot at masteroppgaven kan bli styrt av subjektivitet og posisjonalitet er
det foretatt flere valg for & gi ytre reliabilitet. Ytre reliabilitet er strategier for a gke en
avhandling eller studiens palitelighet pa et design-niva (Kleven & Hjardemaal, 2018).
Kodeprotokollen og leererperspektivet i laererloggen bidrar til ytre reliabilitet ved
masteroppgavens utvalg fordi de inkorporerer andre personer og samarbeid i viktig valg for
masteroppgaven. Dette fremheves av Brevik et al. (2023) og av Klette og Blikstad-Balas
(2018) som en kvalitet ved protokollanalyse. Protokollanalysen kan veie opp for enkelte
tilkortkommenheter som ordinaer observasjon innehar. Ordinaer observasjon er basert pa
ustandardiserte, uformelle og uvaliderte instrumenter, og observasjonsprotokollen til
sammenligning kan gi standardiserte tolkninger av datamaterialet den benyttes for (Brevik et
al., 2023). De gjentatte observasjonene og transkripsjonene av datautvalget styrker
masteroppgavens reliabilitet, og kan slik bidra til at andre forskere vil forsta datautvalget pa
lik eller lignende vis som meg.
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Etiske vurderinger

Masteroppgaven er gjennom tilknyttingen omfattet av EDUCATEs NSD-sgknad
(prosjektnummer 330104) for & oppbevare og behandle sensitive persondata (jf. Brevik et
al., 2023). EDUCATE har ogsa godkjennelse til & inkludere og involvere masterstudenter i
sitt arbeid. Som forlengelse av NSD-sgknaden har jeg underskrevet en erklaering om min
deltakelse og der ogsa forpliktelse til & falge EDUCATESs NSD-sgknad, og
personopplysningslovens retningslinjer (se vedlegg).

Rent etisk er det ogsa sveert viktig at informanter ikke feilsiteres, eller gis meninger de ikke
har (NESH, 2021; Haugen & Skilbrei, 2021). Det er viktig & vaere grundig nar jeg gjgr mine
analyser av informantenes praksis for denne studiens del, men ogsa i respekt av leerernes
faktiske praksis som jeg er sa heldig & ha fatt tilgang til i dette arbeidet.

Elevene i datautvalget ma ha underskrevet et samtykkeskjema for & delta pa
datainnsamlingen. Siden de gar pa VGL1 vil elever i utgangspunktet veere 15 ar eller eldre,
og det er i sa tilfelle ikke ngdvendig med foreldresamtykke. Derimot, om dette er tilfelle (ved
forsering eller lignende) har EDUCATE hentet inn samtykke ogsa fra foreldrene som tillater
datainnsamlingen (jf. Brevik et al., 2023).

| denne masteroppgaven er det gjennomfart pseudonymisering av elever og laerere navn i
trad med NSDs retningslinjer om konfidensialitet. Det ble ikke nevnt stedsnavn i
datautvalget, og dette ble derfor ikke nadvendig & anonymisere. | masteroppgaven er aldri
skolen nevnt med skolekode, utover at det er en videregaende skole. Det er for meg ukjent
hvilken skole datamaterialet er hentet fra.

Gjennom tilknytningen til EDUCATE har masteroppgaven en forbindelse til et prosjekt med
store mengder forskningsdata. Derfor er det viktig & poengtere at jeg ikke har fatt tilgang til
annen data enn det som kan veere relevant for masteroppgavens tema og problemstilling.
Gjennom de fire utvalgskriteriene er det datautvalget blitt begrenset til data som har
forklaringsgrunnlag for & svare pa problemstillingen, og det benyttes ikke data som er
overfladig til dette formalet.

All databehandling (observasjon, transkripsjon og analyse) er gjort pa TLVLab pa ILS, ved

UiO. Denne terminalstuen er kun for autoriserte personer som har skrevet under pa kontrakt
om taushetsplikt om det de ser pa egne eller andres skjermer.
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4 Analyse

| dette kapitlet skal jeg analysere fire utforskende littersere samtaler der elever pa VG1
snakker om romanen «Kjeerlighet» av Hanne @rstavik. Analysen er inndelt i tre underkapitler.
Farst gjar jeg en analyse av hva slags initieringer elevene benytter i de littersere samtalene,
og pa hvilken mate disse legger til rette for utforsking (4.1). Til slutt fglger en analyse av
hvordan elever analyserer og resonnerer rundt romanen nar de diskuterer de utforskende
spgrsmalene (4.2). For & beskrive dette gjgres en analyse av responstypene i samtalene.

Kapittelet sgker & samle funn for & forklare hvordan elevene utforsker romanen gjennom en
litteraer samtale. | analysen blir samtalene sammenlignet med hverandre for a skille ut mulige
mgnstre gijennom trekk ved samtalene. | Tabell 4.0 under vises oversikt over analytiske
enheter i analysen som brukes for a forklare aktiviteten i de littersere samtalene.

Tabell 4.0: Oversikt over aktiviteten 1 fire littereere samtaler

Analytiske enheter LS1 ([ LS2 | LS3 | LS4 |Totalt
Sekvenser 7 5 7 5 24
Innspill 106 84 96 61 347
Initiativ 20 11 11 8 50
Responser a6 T3 85 53 297
Responskoder 107 99 100 62 368

| denne masteroppgaven analyseres fire littersere samtaler som i alt har 24 sekvenser. Disse
sekvensene bestar av i alt 347 innspill. | disse er det identifisert 50 initiativ og 297 responser.
| responsene er det kodet 368 ulike former for respons (responskoder).

4.1 Elevinitiativ

Analysen har funnet tre ulike initiativ. Disse er 1) apne spgrsmal 2) lukkede spgrsmal og 3)
tematiseringer. Som vist i teorikapittelet er spgrsmal et viktig utgangspunkt og slik et sentralt
aspekt ved utforsking (se under del 2.3). Ett sentralt funn i min analyse er at elevene bruker
apne spgrsmal mest, men samtidig varierer det fra samtale til samtale i forekomsten av de
ulike typene av initiativ, og slik hvordan det legges til rette for utforsking i de ulike samtalene.

Farst gis en oversikt over den distribusjonen av elevinitiativ samlet sett. Deretter analyseres

distribusjonen i hver enkelt samtale, og der analyseres utforskende aspekt ved de ulike
elevinitiativ med tekstutdrag fra samtalene (jf. Forskningssparsmal 1).

Oversikt over distribusjonen av elevinitiativ

Under vises distribusjonen av elevinitiativ i de fire litteraere samtalene, som jeg har kalt LS 1,
LS 2, LS 3 0g LS 4 (se Tabell 4.2). Apne og lukkede spgrsmaél er definert etter Nystrand
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(2997) (mer utfarlige definisjoner er gitt i del 2.3 i teorikapittelet). Tematiseringer er et initiativ
der en elev uten a benytte spgrsmal etter tema for en videre utveksling. For eksempel: “vi ma
snakke om budskapet i boken”.

Tabell 4.2 Elevinitiativ i fire litteraere samtaler pa VG1

Elevinitiativ Definisjon LS 1 LS2 | LS3 | LS4 |Samlet

Apne sparsmal AP |Etépent spersmal er et spersmal 16 8 8 5 37
som ikke har et apenbart eller klart

svar.

Lukkede sparsmal LU |Etlukket spersmal har et klart svar. 0 0 3 0 3
Tematiseringer TE |En tematisering er en initiering der en 4 3 0 3 10
sekvens startes uten a benytte et
spersmal.
Antall initiativ 20 11 1 8 50

Det er identifisert totalt 50 elevinitiativ, med en hovedtendens av flest apne spgrsmal i alle
samtalene.

Et eksempel pa et apent spgrsmal er “Hva tror dere forfatteren ville med a skrive denne boka
da?”. Den nest mest brukt initiativtypen er tematiseringer som “Nar jeg leser boka, sa tenker
jeg bare rett pa forholdet mellom Vibeke og Jon.” Med denne initiativtypen er det starre
variasjon i bruken mellom samtalene. Lukkede spgrsmal som “Hvem har skrevet boken?” er
sjeldnest brukt i samtalene.

Videre folger en dybdeanalyse av hvordan elevene initierer sekvenser, og legger til rette for
utforsking av romanen i de fire ulike samtalene. | utdragene fra samtalene kan det ses at
eleven bruker tematiseringer til & drgfte en konkret side eller tematikk ved romanen. | disse
initiativene legger elevene til rette for utforsking ved a sette fokus pa noe de ikke vet som
krever diskusjon og flere forstaelser for & finne ut av. Tematiseringer setter et lignende fokus
for samtalen, men et der elevene er friere til & diskutere handlingen eller tematikk som tas
opp gjennom initiativet. Det har slik en utforskende funksjon, og stiller lavere krav til
initiativtakerens formal, kunnskap eller forstaelse. Lukkede spgrsmal brukes som regel til
oppfalging for & klargjare om de har forstatt et spgrsmal eller en side ved handlingen riktig.
Dette ma ikke underslas som et lite relevant initiativ til utforsking. Selv om det ikke er et
initiativ som farer til rike diskusjoner er det viktig at elevene ikke faller ut av diskusjonen, og
er samlet i utforskingen av romanen.

Samtale 1

Et sentralt funn er at denne samtalen preges av mange initiativ, klart flere enn i de andre
samtalene. Samtale 1 er notert bade med flest apne sparsmal og tematiseringer. Slik
tilrettelegges det oftere til utforskende tenkning i denne samtalen enn i de andre gjennom
apne spgrsmal som: “Hva tror dere forfatteren ville med a skrive denne boka da?”. Tabellen
under fremstiller distribusjonen av initiativ i denne samtalen, sammenlignet med de andre:
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Tabell 4.3 Elevinitiativi LS 1

Elevinitiativ LS1 | LS2 | LS3 | LS4 |Samlet
Apne sparsmal AP | 16 5 37
Lukkede sp@rsmal LU 0 0 3 0 3
Tematiseringer TE 4 3 0 3 10
Antall initiativ 20 1 11 8 50

| samtalen er det mange initiativ, klart flere enn de andre samtalene.

Apne spgrsmal preger altsd denne samtalen og i samtalen benyttes denne initiativtypen til &
blant annet & utforske motiv og budskap i boka:

Elev: Hva tenker vi er motivet i boka, farst og fremst? Er det
noen som har svaret pa det?

Elev: Hva tror dere forfatteren ville med & skrive denne boka
da?

Her ser vi at elevene bruker den littersere samtalen til utforsking. Gjennom apne spgrsmal
setter eleven sgkelys pa de store temaene i romanen som de behgver a diskutere meningen
av med de andre elevene, og de apne spgrsmalene starter slik en forhandling om romanens
mening og hvordan den kan forstas.

Disse sparsmalet fgrer gruppa til forholdet mellom Vibeke og Jon, som de drafter og
utforsker videre i store deler av samtalen. Romanen fremstiller et misforhold i kjeerligheten
mellom Vibeke og sgnnen hennes, Jon. Romanen viser at Vibeke forssmmer sgnnen sin, og
har et klart annet fokus: pa seg selv. Dette tar elevene i denne gruppen tydelig tak i med
apne spgrsmal:

Elev: Er det noen som har noen eksempler pa hvordan moren
bryr seg mer om seg selv, og Jon bryr seg om moren?

Elev: Hvordan tenker vi Jon er da?

Forholdet mellom Vibeke og Jon er eksempelvis tydelig vist ved at forfatteren bruker mye tid
og plass i romanen til & vise hvordan Jon tenker og handler av kjeerlighet til moren sin. Dette
tar elevene tak i med apne spgrsmal om Jons personlighet og empati, far de sammenligner
han med Vibeke:

Elev: Sa han synes det er viktigere om hvordan andre har det
enn seg selv?

Elev: Ja. Men sann er det ikke med moren?

Selv om dette spgrsmalet kan besvares med et ‘jo’ eller ‘nei’, tolkes det her ikke som et
lukket spgrsmal for konteksten av samtalen tilsier at det er mer a trekke frem og a finne ut
om Vibeke.
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Oppsummert brukes apne sparsmal seerlig til drafting og analyse av bokas hovedtematikk.
Der legger sparsmalstypen til rette for ulike tolkninger, og selv om mange av spgrsmalene
har enkelte faringer, er det alltid &pent for & mene noe annet. Med apne spgrsmal lager
elevene et rom for a forhandle, og bygge pa hverandres resonnementer.

Det er kodet fem tematiseringer i samtalen. Denne typen initiativ brukes gjerne av elevene til
a fremheve noe ved boka eleven har lagt merke til:

Elev: Jeg har jo tenkt litt p4 budskap i boka. Det tror jeg er
enveiskjaerlighet. Siden, som er vist ofte i boka, sa elsker
Jon moren, men det virker ikke som om moren elsker Jon
tilbake.

Elev: Det er egentlig det som er med bgker da. Fordi ikke alle
beker trenger a ha et konkret tema. P4 samme mate som
f.eks. dikt. Selv om boka har et mye mer konkret tema og
handling enn for eksempel dikt, sa er det fortsatt opp til
leseren hvordan de vil tolke spesielt motivet i bgkene.

Tematiseringene legger til rette for resonnering og analyse som et apent spgrsmal, men
denne initiativtypen legger ogsa til rette for at elevene stiller oppfalgende spgrsmal. Elevene
kan sette tema, men gi andre elever anledning til & stille spgrsmalet for & sette i gang
sekvensen. Det er en konkret forskjell fra sekvenser med apne spgrsmal der initiativtakeren
har avgrenset fokuset gjennom spgrsmalet som stilles. Sekvenser som apnes av
tematiseringer kan slik apne for en bredere sekvens, og ogsa avlaste elevene i retningen
sekvensen skal ta. A stille spgrsmal kan veere krevende, seerlig om du ikke har lest hele
romanen eller kommet like langt som andre. Tematiseringen gir ogsa elevene anledning til &
sette i gang en diskusjon uten konkrete rammer for hvor gruppas diskusjon skal ende. Om
elevene gnsker a fritt utforske romanen, og fa mange synspunkter og ulike typer responser
kan tematiseringen gi flere verktgy til elevene. Tematiseringen som initieringstype kan ogsa
begrense hvor dypt tolkningen og utforskingen kan ende, siden initiativtaker er avhengig av a
selv finne videre retning i diskusjonen, eller eventuelt at en annen elev ser hvor de skal og
gjer det pa opprinnelig elevs vegne.

Samtale 2

Samtale 2 har 11 initiativ, og halvparten s@ mange apne spgrsmal som samtale 1.
Sammenlignet med de to andre samtalene er det tilneermet likt med apne spgrsmal og
tematiseringer, men det er ikke funnet lukkede spgrsmal i denne samtalen. Under vises
distribusjonen av initiativ i samtalen:
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Tabell 4.4 Elevinitiativi LS 2

Elevinitiativ LS1 | LS2 | LS3 | LS4 |Samlet
Apne sporsmal AP | 16 8 8 5 37
Lukkede sp@rsmal LU 0 0 3 0 3
Tematiseringer TE 4 3 0 3 10
Antall initiativ 20 11 11 8 50

Under falger tre apne sparsmal som er hentet fra en sekvens der elevene diskuterer
forholdet mellom Vibeke og Jon, som tidligere nevnt er av den uvanlige sorten:

Elev:  Forden var veldig sann rar pa en mate
Elev:  Kanskje Vibeke tror at Jon er mer selvstendig enn han egentlig er?

Elev: Nei, jeg synes at han selve Jon, eller forholdet, eller hvordan han tenker for moren?

Selv uten den fglgende responsen etter hvert spgrsmal illustrerer spgrsmalene hvordan
elevene bygger videre pa hverandres fgringer. Dette er en viktig bruk av apne sparsmal opp
mot utforsking av romanen. Elevene stiller apne spgrsmal om karakterene, og apner slik
seerlig et tolkningsrom i romanen. Ved & stille disse spgrsmalene starter samspillet om hvem
Jon er, og elevene for anledning til & presentere sine forstaelser. Det apne spgrsmalet har
slik en fordypende diskusjon som retter seg mot de ulike forestillingene elevene har av
Vibeke og Jon. Slik far gruppen utforsket en av hovedkarakterene. Den mest benyttede
metoden dpne spgrsmal brukes er til & innlede en ny sekvens, slik som i fglgende
eksempler:

Elev: Kanskje Vibeke tror at Jon er mer selvstendig enn han
egentlig er?

Elev: Og kanskje hun virker litt two-faced pa en mate? At hun er
en annen person hjemme fra nar hun er ute.

Elev: Men om selve boka, hva tror dere kjeerlighet kan vaere en
metafor for? Fordi det er jo ikke noe direkte kjaerlighet i
boka.

Forholdet mellom Vibeke og Jon er et stort fokus og for elevene. Apne spgrsmal innleder
flere sekvenser, bade med en tydelig innledning og uten. Det kan vise at diskusjonen av
boka farer til nye refleksjoner som elevene sa falger opp pa vegne av egen interesse.
Sparsmalene forteller ogsa implisitt at samtalen er et trygt rom for & prave tolkninger, og at
elevene blir “revet med” i diskusjonen.

De tre tematiseringene i samtalen brukes pa to vis. To ganger startes en ny sekvens:

Elev: Nar jeg leser boka, sa tenker jeg bare rett pa forholdet
mellom Vibeke og Jon.

Elev: Men apropos det, sa lurer jeg pa hva dere tenker om
morens eventyr dagen fgr sgnnens bursdag.
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Men en elev bruker ogsa en tematisering til & vende fokus pa Vibeke nar grupper egentlig
drafter og tolker Jon. Dette viser seg a veere et viktig og relevant innspill om en viktig
drivkraft i Vibeke, og ogsa i romanen samlet sett.

Elev1: Jeg tenker... Tilbake til moren sa tenker jeg at hun
kanskje ikke mener det hun gjgr, men at hun kanskje har
problemer selv, som det Jon gar gjennom na, som far
henne... Og da jobber hun med det n&, og det gar litt ut
pa Jon. Sann at hun gar og deiter mange, det kan veere
at hun har problemer selv, at hun ser selv etter kjeerlighet
i andre mennesker. Og sa kan det ga litt ut pa Jon, fordi
hun glemmer han litt.

Elev2 Ja.

Elev1l: Men liksom det som var med Vibeke er at hun i en mate
utgir seg til a veere en veldig sann... At hun lever veldig
mye bedre enn det hun egentlig er. Det er sann hun ma
liksom alltid fikse seg. Det er sann... Nar hun skulle til
biblioteket da, i den kvelden for eksempel, sa sa hun
sann da, ah, la meg ta pa noe sann at det ser ut som det

De to matene a bruke tematiseringer pa setter begge i gang en analyse. Der det i det farst
utdraget legges mer til rette for at elevene skal koble seg pa et tema, ses det i det andre
utdraget at elevene prgver seg frem med sin tolkning. Tematiseringen er en inngang til en
utforskende arena, der det ikke behaves sparsmal, kun tema. | det andre utdraget gar eleven
selv inn i en drgfting og utforskende samtale, og far slik pravd ut sin tolkning og forstaelse
ved 4 ta ordet.

Samtale 2 viser at lukkede spgrsmal kan sikre at gruppa samlet sett har forstaelse for det
som snakkes om. | likhet med samtale 1 har denne samtalen sentrale verktay i apne
sparsmal og tematiseringer for & drgfte romanen med tolkninger og analyse.

Samtale 3

Samtale 3 har like mange initieringer som samtale 2 og 3, og skiller seg fra de to foregaende
samtalene ved & ogsa ha tre lukkede spgrsmal. Denne samtalen har slik flest lukkede
spgrsmal. Det er ikke registrert bruk av tematiseringer. Et viktig funn om bruken av lukkede
spegrsmal er fra denne samtalen, der spgrsmalstypen benyttes til & bekrefte forstaelse. Under
vises en oversikt over initiativene i samtalen:

Tabell 4.5 Elevinitiativi LS 3

Elevinitiativ LS1 | LS2 | LS3 | LS4 |Samlet
Apne sparsmal AP | 16 8 8 5 37
Lukkede spgrsmal LU 0 0 3 0 3
Tematiseringer TE 4 3 0 3 10
Antall initiativ 20 11 11 8 50
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Ogsa denne samtalen bruker mye tid pa a lgfte frem forstaelser av forholdet mellom Vibeke
og Jon:

Elev: Men ok, vi snakket om Vibeke og Jon, men hvordan
synes dere forholdet mellom de to er?

Forstaelsen utvides nar en elev stiller et dpent spgrsmal om Jon, der forfatterens fremstilling
er en del av spgrsmalet. Altsd, inkluderer spagrsmalet ogsa et blikk pa forfatterens intensjon
og kanskje budskap med Jon som romankarakter:

Elev: Men “Jenny”, hvordan synes du Jon blir fremstilt av
forfatteren? Eller hvilket inntrykk far du av han?

Dette blir senere fulgt opp i et nytt apent sparsmal, som ogsa inkluderer en egen tolkning.
Altsa far det apne spgrsmalet ogsa en faring for elevenes:

Elev: Ja, det tenkte jeg ogsa a sparre om. Hvis vi tar litt fra Jons
perspektiv da, men hvorfor tror dere egentlig at Jon tenker
sa mye over det Vibeke gjer? Fordi det er jo litt sann... De
skriver i hvert fall pa... De fremstiller det pa en rar mate, at
han hgres nesten litt obsessed ut, synes jeg.

Disse spgrsmalene viser tre ulike benyttelser av apne spgrsmal. Det kan ses hvordan det
apne spgrsmalet kan benyttes helt uten fgringer i det farste spgrsmalet. Deretter legger
elevene til mer av sin forstaelse nar de stiller nye apne sparsmal. De deltar i diskusjonen om
romankarakterene, og spiller ballen videre med nye initiativ.

Samtalen bruker ogsa lukkede spgrsmal. Under har en elev svart pa et apent spgrsmal, men
er usikker pa et fagbegrep som spgrsmalsstilleren benyttet om karakterenes utvikling
gjennom romanen:

Elev: Der han var pa starten. Sa det var statisk, var det det det
het?

Det kan ses at det lukkede spagrsmalet brukes bekreftende, som i eksempelet over der
spgrsmalstypen brukes for & bekrefte at eleven har forstatt noe som er sagt. Denne bruken
er ogsa typisk for samtalene som helhet.

Samtale 4

Samtale 4 har feerrest initiativ av alle samtalene med 8. Det er feerrest apne spgrsmal med 5,
ingen lukkede spagrsmal, og 3 tematiseringer. Full oversikt kan ses under:
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Tabell 4.6 Elevinitiativi LS 4

Elevinitiativ LS1 | LS2 | LS3 | LS4 |Samlet
Apne sparsmal AP | 16 8 8 5 37
Lukkede spgrsmal LU 0 0 3 0 3
Tematiseringer TE 4 3 0 3 10
Antall initiativ 20 11 11 8 50

De apne spgrsmalene i samtale 4 er av en lignende art. De stilles alle uten at det legges til
ekstra informasjon, som tekstreferanser eller tolkninger. Alle fem spgrsmal er direkte og
kortere i utfgringen:

Elev: Hva synes dere om boka?
Elev: Synes dere hun er en god mor?
Elev: Hvorfor tror dere hun er sann?

Elev: Hvorfor tror du at Jon aldri blir skuffet?

Apne sparsmal brukes bade til & innlede sekvenser om overordnete tema, og som
oppfelging og fordypning i en pagaende sekvens. | de andre samtaler er mange av de apne
spgrsmalene lenger i utfaringen. De kommer ofte etter at eleven farst responderer pa det de
har sagt, og tydelig bygger videre pa det elevene snakker om far de stiller et nytt sparsmal. i
denne gruppen greier eleven & starte nye sekvenser, bygge videre og forhandle om
meningen uten lange innspill. Det er et interessant trekk ved denne samtalens utforsking av
romanen.

Samtalen bruker ogsa tematiseringer til & sette i gang sekvenser med konkrete tolkninger og
forstaelser av romanen. | det farste eksempelet trekker eleven frem fortellerteknikken til
@rstavik, som veksler mellom perspektivet til romankarakterene:

Elev: Noe som kan veere litt forvirrende med boka.
Perspektivene feres pa samme side. Fram og tilbake. Det
blir vanskelig a falge med pa hvor du er og hvem du harer
til.

| stedet for & bruke et spgrsmal som initiativ, sa viser elevene drypp fra deres lesing og
utforsking av romanen. Dette viser seg a veere nok for & starte en diskusjon, og elevene
kobler seg raskt pA med sine erfaringer med denne fortellerteknikken. Tematiseringer brukes
ogsa for a sette sgkelys pa en fremstilling av Vibeke som eleven fattet interesse ved:

Elev: Jeg fikk med en setning av moren da: "Vibeke gar ut pa
badet og ser seg selv i speilet, hun ser helheten i uttrykket
sitt, og at hun har hatt en fin dag. Forngyd, aktiv og
avbalansert." Dette her beskriver jo da liksom, det star
ikke at Vibeke har hatt en fin dag.
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| motsetning til de apne spgrsmalene i denne samtalen, sa greier elevene mer ut initiativene
sine nar de bruker tematiseringer. De er mer utfyllende, og direkte om lesingen og
forstadelsen av romanen. Denne bruken av tematiseringer er spennende for tolkningen, og for
utforskingen sin del ogsa. Elevene inviterer de andre leserne inn i sin forestillingsverden.

4.2 Elevresponser

Hvordan elevene fgrer dialog med respons er viktig for & forstd hvordan utforsking i en
littereer samtale foregar. Responsene viser hvordan elevene statter hverandres innspill,
belegger synspunkter, og hvordan de analyserer, tolker og reflekterer omkring romanen og
det som blir sagt. De viser hvordan elevene inngar i diskusjon om ulike lesninger,
forestillinger og forstaelser av romanen. Dette er sentrale aspekter ved utforsking av en tekst
som vist i teorikapittelet (Iser, 1972; Langer, 1995; Rosenblatt, 1938). Elevresponsene viser
ogsa hvordan elevene bruker de litteraere samtalene som utforskende ramme og stillas for &
bygge ny lesering gjennom samtale og diskusjon om romanen som vist i teorikapittelet
(Barnes, 2008; Gee, 2017; Hoel, 2001; Mercer & Dawes; Mercer & Littleton, 2007).

Dette underkapittelet vil derfor vektlegge hvordan respons varierer fra samtale til samtale.
Deretter analyseres responstypene samtale for samtale, og der vises det hvordan ulike
responstyper bidrar ulikt til utforsking. Slik gis det beskrivelser som bidrar til & kjennetegne
hvordan elevene utforsker de litteraere samtalene gjennom respons (jr. Forskningsspgrsmal
2).

Distribusjonen av elevresponser i fire litteraere samtaler

Tabellen under gir oversikt over elevresponser og koding fra alle samtalene. Den viser
resultatene fra koding av alle samtalene, samlet og enkeltvis, og den viser antall responser
og responskoder. Kodene er forklart og redegjort for i del 3.4.
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Tabell 4.7 Elevresponser i fire litterasre samtaler pa VG1
Elevresponser Definisjon LS 1 Ls2 LS3 | LS4 | Totalt

Responser i samtalen Antall individuelle responser er 86 73 86 50 295
regnet ut slik: antall innspill
minus antall initiativ.

Belegg B |Belegg kodes ved eksempler 33 36 17 19 105
fra romanen, og
argumentasjon som bygger ut
fra handlingen.

Tolkning T |Tolkning kodes for alle innspill 42 42 39 34 157
der eleven tilfarer noe
selvstendig om romanen, eller
det som blir sagt.

Stotte S |Koden samler statte som “Ja’ 32 21 44 9 106
og ‘Mhm’, men ogsa eksplisitt
statte til et annet innspill som
“Jeg tror det du sier er riktig.”

Responskoder totalt 107 99 100 62 368

B, T, S er forkortelser som ble benyttef som koder.

Dette kan oppsummeres til fire viktige funn:

1) Mengden responser, samt kodingen av responstyper, varierer fra samtale til samtale.
Dette antyder at samtalene har ulik grad av utforsking.

2) Elevene responderer oftest gjennom tolkning. Det er den mest frekvente koden med 157
koder. Det er betydelig mer enn Belegg og Stgtte. Dette gjelder samlet, og samtale for
samtale. Dette forteller at elevene oftest responderer med tolkning. Under vises fire
eksempler pa innspill som er kodet for Tolkning. De to farste er elevers synspunkt pa Vibeke,
og deretter to synspunkter om Jon:

Elev: Hun er veldig selvopptatt, ja.
Elev: Hun er ikke noe god mor. Men hun er en mor.
Elev: Ja, han er mer barnslig hodet.

Elev: Det virker ikke helt som Jon oppfatter dette her, heller da.

Innspill med Tolkning deler slik elevenes forstaelser, som skaper utgangspunkt for utforsking
i gruppa, og derfor er dette et viktig aspekt & fange med analysen.

3) Det er flere responskoder, enn antall responser. Det er totalt 295 responser, og 368
responskoder, og denne tendensen gar igjen i alle samtaler. Dette betyr at gjennomsnittlig er
inneholder hvert innspill mer enn én kode. Et illustrer eksempel fglger under:

Elev: Sa er ikke moren hjemme, sa han her blitt forlatt og han er
engstelig da. Moren bryr seg ikke sa mye.
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Elevresponsen gir et belegg og en tolkning. Altsa er mange av elevresponsene sammensatt,
og slik mer utfyllende. Det finnes ogsa flere eksempler pa innspill som inneholder et apent
sparsmal, et belegg for spgrsmalet, og en tolkning. Dette funnet viser at elevene kan ta
rollen som stillasbygger for gruppens utforsking av romanen.

4) Mengden Statte varierer mye. Dette kan ses szerlig ved & sammenligne samtale 3 (44
koder) og samtale 4 (9 koder).

Videre i analysen fremstilles elevenes utforsking gjennom bruken av elevresponser i hver
samtale. For a finne kjennetegn beskrives og analyseres utdrag fra de littereere samtalene.

Samtale 1

Sammenlignet med utvalget er dette en aktiv samtale, der det er observert at alle elevene
bidrar til diskusjonen. Det er ogsa funnet flest responskoder, og delt flest responser. Fra
forrige analysedel ble det klart at denne samtalen hadde klart flest initiativ. Altsa forteller
dette om en samtale som utforsker bade gjennom initiativ og respons, og det ses at elevene
utforsker flere aspekter ved romanen enn andre samtaler. Det er mange tolkninger, mange
belegg og gjennomsnittlig med Stgtte. Diskusjonen i samtalen preges i stor grad av et fokus
pa et hovedmotiv i romanen, forholdet mellom Jon og Vibeke. De diskuterer dette grundig, og
derfra kommer de ogsa inn pa fortellerteknikken og utviklingen av karakterene. Under ses en
oversikt over elevresponsene i denne samtalen:

Tabell 4.9 Elevrespons i littereer samtale 1

Elevresponser LS 1 LS2 | LS3 | LS4 | Totalt
Responser i samtalen 86 73 86 50 295
Belegg B 33 36 17 19 105
Tolkning T 42 42 39 34 157
Stette S 32 21 44 9 106
Responskoder totalt 107 99 100 62 368

Det er observert en tendens til et fruktbart debattklima i denne samtalen. Dette kan seerlig
ses gjennom statten elevene gir til hverandres innspill. Stgtten kan seerlig ses nar gruppa
diskuterer en teori om at Jon er eldre enn romanen beskriver:

Elev1: Jeg har et siste sparsmal. Tror vi.. eh disse personene i
boka utvikler seg gjennom historien? Er Vibeke fortsatt
som hun var pa starten av boka, eller har hun blitt
bedre?
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Elev2: Jeg tror, synes Vibeke oppfarer seg ganske likt. Fordi pa
slutten av boka lar hun Jon sitte utenfor huset til langt pa

kvelden.
Elev1: Ja
Elev3: Ja

Elev1: ..Der gar det an a tolke at han dgr da nar det blir svart og
han sovner ute

Elev3: Ja

Elev2: Ja, og hun brydde seg ikke noe mer om han i starten av
boka, enn i slutten.

Elev3: Ja, han er mer barnslig hodet.

Elev1: Nei, tydeligvis ikke, fordi hun gikk pa jo fest og hos den
bobilen til denne karen. Det ble aldri opplyst hvorfor hun
gjorde det. Og hvorfor hun tenker sa litt pa barnet sitt.
Enten fordi hun var full, eller bare glemt av ham.

Elev4: Det kan jo ogsa hende at hvis den hypotesen deres da,
at han var 18, at det var derfor hun ogsa oppferte seg litt
sann, og lot han veere ute, fordi hun tenkte at han var
sapass gammel.

Elev1: Ja

Det tydeligste tegnet pa utforsking er at elevene bygger videre pa hverandres utsagn med
sine egne tolkninger og forstaelser. De vurderer hverandres tolkninger (og
forestillingsverdener etter Langer, 1995) og forhandler om meningen. Alle elevene involverer
seg, og det beriker forhandlingen med meninger.

Utdraget viser ogsa hvordan elevene i denne gruppen stgtter opp under diskusjon. Det kan
ses Stgtte, som oppfordrer teorien og til diskusjon. Mange ganger responderer elevene
positivt (ved for eksempel “Ja.” og “Mhm.”), og det kan ogsa ses at elevene gjentar teorien
de snakker om og berettiger den. Slik viser elevene at de trekker videre pa det opprinnelige
innspillet som startet diskusjonen, og dette viser ogsa statte for utforskingen som ble startet i
farste innspill.

Samtalen har nest flest kodede Belegg med 33 koder. Dette er altsa en samtale som preges
av at elevene kjenner romanen. Altsa kan elevene trekke frem eksempler, og argumentere ut
ifra handlingen i romanen. Det bidrar til at flere kan ta stilling til som sies, og det blir enklere a
tenke sammen, og skape en vindeltrapp-dynamikk. | samtalens fglgende sekvens ses det
hvordan elevene gar bygger opp utforskingen av romanen, der innspillene farst preges av
innspill om handlingen, til deretter forhandle om betydningen av hvordan karakterene opptrer
i romanen:
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Elev2: Ja, det kan hende da
Elev4: Hvis hun fglte seg fanget i noe hun ikke forventet.
Elev1l: Ja

Elev2: Hun lar han fa mye frihet fordi han er 18. Ja. Selv om
han er voksen, sa...

Elev4d: Ja

Elev1: Han kan ikke passe pa seg selv.

Elev2: Men det handler jo liksom om ensomhet da.
Elev1: Og enveis kjserlighet.

Elev4: Ja, og jakten etter kjeerlighet fra moren sin da. Det er jo
en viktig del av oppveksten sin, at man har kjaerlighet i
hjemmet sitt.

Elev2: Sikkert noen han mangler
Elev3: Ja

Elevl: Mhm

Igjen ses Stgtte tydelig, og utdraget viser ogsa hvordan elevene analyserer videre pa
hverandres innspill som er sentralt for utforsking i en samtale. De tenker og utforsker
sammen. Det er flere innspill kodet for Belegg. Elevene viser tydelig til teksten nar de
forhandler om forstaelsene: “Fordi pa slutten av boka lar hun Jon sitte utenfor huset til langt
pa kvelden.” og i annet innspill: “Nei, tydeligvis ikke, fordi hun gikk pa jo fest og hos den
bobilen til denne karen”. Belegg viser ogsa innspill der elevene fyller ut andres tolkninger.
Elev4 henter altsa teorien tilbake fra forrige sekvens inn i en ny sekvens som har et annet
fokus. Altsa kastes det et nytt lys pa den ved responsen til elev4. Dette viser hvordan
elevene stgtter hverandre, og at de forbinder analyser pa tvers av sekvenser, og slik
analyserer videre. De bygger forstaelsene sine videre ved a samtale, og denne maten &
diskutere pa er sentralt ved utforsking. Dette er innspill og responser som krever tolkning,
refleksjon og analyse, og utdraget viser hvordan elevene far nytte av den litteraere samtalen
som utforskende arbeidsmetode.

Samtale 2

| samtale 2 er det et lignende mgnster i kodingen som i samtale 1, men det er litt feerre
responser totalt (73) og feerre koder for Stgtte. Som i samtale 1 har samtale 2 godt driv.
Elevene er fokusert pa tematikken i romanen og utforsker forholdet mellom Vibeke og
sgnnen, og alle sekvensene holder dette fokuset. De diskuterer dette gjennom konkrete
motiver og hendelser, og ogsa i en sekvens der de tolker tittelen pa romanen.

45



Tabell 4.10 Responstyper i litteraer samtale 3

Elevresponser LS 1 LS2 | LS3 | LS4 | Totalt
Responser i samtalen 86 73 86 50 295
Belegg B 33 36 17 19 105
Tolkning T 42 42 39 34 157
Stotte S 32 21 44 9 106
Responskoder totalt 107 929 100 62 368

Flere av elevene er aktive i sekvensene. De gir Stgtte, men oftere bygger de pa det forrige
innspillet med eksempler og nye tolkninger. Dette kan ses i falgende utdrag der de snakker
om Jon:

Elev1: Jeg synes at han virker som en som kan bli kjent med
andre veldig fort, fordi han har jo snakket med de
jentene pa skaytebanen, og han gamle mannen nar han
skulle selge billetter.

Elev2: Mhm
Elev3: Og hun gamle dama.

Elev1: Ja, og hun gamle dama, sa jeg tenker at han er veldig
sann, kanskje pratsom, ja, og blir venn med andre veldig
fort.

Elev2: Mhm

Elev2: Og sa observerer han veldig mye i hodet, sann, men jeg
synes egentlig at han virker litt fiern.

Elevd: Ja, han er litt sann...

Elev3: Han er litt fiern, men han er litt som moren da, han virker
som en som trenger veldig mye oppmerksomhet. Men
det er bare at han krever oppmerksomhet mer fra moren,
og sa far han ikke, sa han kanskje lever litt gjennom
andre personer. Sann i de andre folkene, lissom Og det
samme gj@r moren bare i menn da.

Elev2: Ja, veldig mye oppmerksomhet.

Elev4: Ja, det virker som at han er litt naiv, og han liker & tro det
beste, at alle... Han er jo ogsa veldig ung da, sa det er
jo... Han har nok ikke sa mye erfaring med at folk virkelig
skuffer ham, men jeg regner om at nar han blir litt eldre,
sa kommer han til & miste litt den her troen pa at alle
sammen er snill i innerst inne. Fordi moren kommer jo...
Det virker jo ikke som at... Det bygger jo ikke opp mot at
hun kommer til & endre mening og begynne a tenke pa
hian igjen. Det virker jo som at hun er veldig sann...
Veldig selvsentrert, tenker mye pa seg selv, og...
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Dette utdraget viser hvordan elevene utforsker romanen nar flere bidrar i diskusjonen.
Elevene drar videre pa det som sies, og graver dypere i tematikken stegvis gjennom gode
vekslinger. Diskusjonene viser forhandlingen av forstaelsen av romanen, og derfor er
diskusjonen viktig for utforsking. Det farer til at elevene mgter nye perspektiver, som kan
utfordre eller utvide den forstaelsen de sitter igjen med etter egen lesing. Det kan ogsa ses
flere direkte tekstreferanser som er kodet som Belegg i analysen. Belegg holder handlingen
de utforsker klar for hele gruppen med elever. Det forstas som viktig for at flere elever skal
koble seg pa i diskusjon og forhandling om meningen av det som blir snakket om.

Det kan ogsa ses at Elev4 venter med a delta, men kommer sa inn med en lengre respons
der eleven henviser til de de forstaelsene til de andre elevene har bragt frem. Elev4 har
utvidet sin tolkning som falge av diskusjonen. Elev4 er ellers den mest aktive elevene i
samtalen, og utdraget viser hvordan ogsa denne eleven kan gi de andre elevene rom og
mulighet til & bidra. Ved & gi rom gar ordet og responsen rundt, og elevene far inn viktige
perspektiver og tolkninger om romanfiguren.

| det neste utdraget under kan det ses hvordan elevene pakker ut et apent spgrsmal om
Vibeke:

Elev1: Apropos det at hun er ganske ung, hva tenker dere om
det at... Eller du kan jo se det litt i... Det at hun bare blir
med en mann hun nettopp har mgtt hjiemme, og sa
drikker de whisky, og hun likevel vil veere med ... ut.

Elev2: | campingvogna ikke sant, ja?
Elev3: Ja
Elev4: Ja

Elev1: Ja, og sa vil hun likevel... Dere har jo kanskje kommet s&
langt da, men hun... De gar pa kjgretur litt senere i boka,
etter de har drukket whisky, og hva tenker dere om at...
Hun likevel velger a bli med han, selv om hun kjenner
ham ikke, hun vet ikke om hun kan stole pa ham?

Elev3: Ja, det er jo veldig typisk noe generelt ungdom, eller
unge folk gjer da.

Elev2: Og da kommer vi tilbake igjen pa kjeerlighet, for da kan
det hende at hun har lyst pa a se mer kjeerlighet.

Elev4: Hun ser etter kjaerlighet selv, og da gar det ut over Jon,
for da kan hun ikke gi kjeerlighet til andre.

Elev2: Ja, for da har hun lyst pa kanskje mer enn nzerhet, og...
Ja. Det tror jeg da.

Gjennom samarbeid utforsker elevene flere spennende sider i og utenfor romanen. De
kombinerer romanfigurens perspektiv og sitt eget, og til slutt ser en elev at diskusjonen har
truffet en sentral tematisk linje i romanen. Dette krever refleksjon, og ogsa metakognisjon og
det kan se ut til at samarbeidet er en faktor som bidrar til dette. Utdraget viser hvordan
elevene skaper en tolkningsrekke.
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Samtale 3

Samtale 3 er ogsa en aktiv samtale etter antall responser og responskoder. Fordelingen av
kodingen er samtidig annerledes, og avviker fra et mgnster i resultatene i samtale 1 og 2. |
samtale 3 er det klart faerre kodede belegg, og feerrest samlet sett. Altsa viser elevene
sjeldnere til teksten og til handlingen i samtalen. Samtidig er det godt med koder for tolkning,
og det er aller flest tilbakemeldinger, med 44 koder. Samtalen tar for seg flere ulike aspekter
ved romanen. Gruppa tar farst en runde om hva de synes om romanen, far de diskuterer
forholdet mellom hovedkarakterene. Dette er et fokus i sekvensene far de til slutt snakker om
hvilken stemning boka gir leseren. | samtalen er det tre elever.

Tabell 4.11 Responstyper i litteraer samtale 3

Elevresponser LS 1 LS2 | LS3 | LS4 | Totalt
Responser i samtalen 86 73 86 50 295
Belegg B 33 36 17 19 105
Tolkning T 42 42 39 34 157
Stette S 32 21 44 9 106
Responskoder totalt 107 99 100 62 368

Utforskingen i denne samtalen foregar annerledes enn i de to foregaende samtalene.
Samarbeidet har en annen tendens, og det er faerre lengre sekvenser der eleven forhandler
om de forstaelsene av romanen de har. Likevel er det enkelte sekvenser som har fyldige
tolkninger og som skaper utforsking gjennom forhandling. Det kan ses i fglgende utdrag:

Elev1: Det erjo absolutt ikke sann man skal egentlig se sann
mor og senn slags forhold til da. Det er ikke helt likt som
du eventuelt har vokst opp med. Man merker jo fort at
hun og moren er litt selvopptatt. Og bryr seg mer om
hvordan hun selv har det og ser det ut og sant forhold til.
Kanskje Jon.

Elev2: Ja.

Elevl: De mangler jo en god del kommunikasjon. For
hverandre. Sa jeg leste en anmeldelse hvor det var at de
skrev nar Vibeke klappet Jon pa hodet, at hun heller sa
pa neglene sine som hun hadde lakket, enn a bry seg
om han da. Det viser jo igjen at hun er litt selvopptatt.

Elev3: Ja, vi snakket om det i stad og det var litt mer sann...
Hun virker nesten litt ung da. Ja, litt mer sénn i den
forelskelsesfasen, fordi hun driver og deiter alle disse
forskjellige mennene. Det virker ikke helt som hun nesten
var klar for & ha en unge selv, fordi man merker jo at hun
ikke legger like mye ansvar i a kunne bry seg om denne
barna. Og det vises jo veldig tydelig hos Jon ogsa, at han
legger absolutt merke til alle disse smadetalingene.
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Elev2: Ja, det tenkte jeg ogsa a sp@rre om. Hvis vi tar litt fra
Jons perspektiv da, men hvorfor tror dere egentlig at Jon
tenker sa mye over det Vibeke gjer? Fordi det er jo litt
sann... De skriver i hvert fall pa... De fremstiller det pa en
rar mate, at han heres nesten litt obsessed ut, synes jeg.

Nar de tolker sammen gir det samtalen rikere beskrivelser av romanens tematikk, og som det
kan ses til slutt leder denne analysen videre ogsa. Nar elevene gar i forhandling om romanen
sa far det resultater for samtalens utforsking, til forskjell fra sekvenser der elevene ikke
kobler seg pa det som blir sagt, men kun gir statte. | denne gruppa kan det slik virke som at
et samarbeid og forhandling om analysen er viktig for & skape de rikere utvekslingene som
krever utforsking og en viss refleksjon fra elevene. Utdraget viser ogsa hvordan innspill med
Belegg bidrar inn i diskusjonen. Belegg er tekstreferanser, som eksempler, som slik bidrar til
a holde diskusjonen til & utforske romanen. Det gir ogsa paminnelser til de andre elevene om
handlingen som kan skape nye forestillinger eller bidra til at elevene husker noe om
handlingen de na ser i et annet lys og derfor tar opp i samtalen.

Et eksempel pa at elevene ikke lykkes i & opprette samarbeid og forhandling, kan ses under.
Her snakker de om Vibeke som mor i lys av handlingen i romanen, og etter de normene
elevene selv har for morsrollen. Det er et sveert spennende motiv a diskutere, men det i seg
selv behgver ikke veere nok som utdraget viser:

Elev1: Det er jo ikke som at hun er helt klar for & ha barnet,
egentlig.

Elev2: Det er jo selvfglgelig litt grusomt & tenke pa, da.
Elev3: Ja, man far litt sann sympati for barnet, i hvert fall.

Elev1: Ja. Det er kanskje det man... Fgr man egentlig gar
dybden i boka, at man ligger mer sympatisk for barnet
enn moren. Man ser litt ned pa moren, pa en mate.

Elev3: Ja, ja.

Elev1: Ja. Men sa etter hvert s& skjgnner man kanskje at det er
noe som skjuler seg bak dette igjen. Sa man kan falge at
moren kanskje er som hun faktisk er na.

Elev2: Ja.

Elev3: Ja. Jeg tenker jo... Kommunikasjon, det kunne bare gjort
alt ekstremt mye enklere, egentlig. Ja, hvis det... Hvis de
kunne bare kommunisert, og han kunne kanskje sagt, jeg
gnsker meg dette pa bursdagen min. Og da, hvis man
nevner bursdag, sa kanskje han sa, oi, du har bursdag.
Hvis det bare kunne kommunisert, og han kunne kanskje
sagt, jeg ensker meg dette pa bursdagen min. Og sa
liksom... Gar man litt ut av sin egen boble, da.E|

Elev2: Ja, mhm

Elev1: Ja
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Elev2: Ja. Na er ikke han sa gammel, da.

Elev3: Nei

| utdraget utforsker elevene forholdet mellom Vibeke og Jon. Samtidig virker det som om de
flytter fokus for tidlig, nar det er mer a trekke frem for drgfting med gruppa. Det kan ses at
lengre tolkende innspill blir mgtt med Stgtte som markerer enighet, og elevene gar videre til
noe annet. Altsa forhandler de ikke om det tolkende innspillet med ulike tolkninger og
forstaelser, og de legger ikke heller til eksempler og belegg for innspill. Det gjar at samtalen
mangler ngdvendig pafyll av perspektiver for a holde frem, og gruppa lgser dette ved a ga
videre.

Det er vanskelig & peke pa arsaker til hvorfor samarbeidet i denne gruppa tidvis faller
sammen. For denne analysen er samtalen sveert interessant for bidrar til & beskrive at det
utforskende samarbeidet krever forhandling og vekslinger. Elevene i denne gruppa kan virke
a trekke seg fra samtalen om de ikke har en passende respons pa foregaende innspill, om
det er en verdig tolkning eller et eksempel de kan stgtte med.

Samtale 4

Samtale 4 er har faerrest responser, og det er slik den minst aktive samtalen i utvalget. Den
er kodet med to flere Belegg enn samtale 3, og teller ellers feerrest koder enkeltvis. Et tydelig
skille i denne samtalen mot samtale 3, er mengden Stgtte. Selv om det er fa responser gar
samtalen igjennom like mange sekvenser som samtale 2 og 3. Gruppa snakker fgrst om
hvordan de likte romanen. Deretter tar de opp Vibeke som mor, fortellerteknikken og til slutt
drgfter de Jons syn pa Vibeke. Det er fire elever i samtalen.

Tabell 4.12 Responstyper i litteraer samtale 4

Elevresponser LS 1 LS2 | LS3 | LS4 | Totalt
Responser i samtalen 86 73 86 50 295
Belegg B 33 36 17 19 105
Tolkning T 42 42 39 34 157
Stotte S 32 21 44 9 106
Responskoder totalt 107 99 100 62 368

Denne samtalen bidrar til & utfylle bilde om hva som karakteriserer utforsking. Tidligere er det
sett at Statte ofte finnes der det er utfyllende utforskende diskusjoner om romanen. | denne
samtalen er det feerrest koder for Statte, men det kan ses at det er mange innspill kodet for
Tolkning. | tillegg er andelen innspill med Tolkning svaert hgy nar det ses pa hvor mange
responser og responskoder det er i samtalen. Det kan ikke pekes pa en arsak til dette, det
kan veere individuelle faktorer som analysen ikke finner, eller andre sider ved dette. Under
kan det ses at elevene ikke gir hverandre stattende “Ja.”, “Mhm.”, men likevel bestar
utvekslingen av ufyllende forhandlinger om romanen som har klare utforskende aspekter.
Utdraget handler om Vibekes virkelighetsforstaelse og forholdet til Jon.
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Elev3: Sa.. forhold.. et tema som jeg har sett er forholdet
mellom estetikk og etikk. Altsd hva som tar seg ut og ser
bra ut, eller er vakkert pa den ene siden. Ogsa hva som
da er moralskt bra eller moralsk godt. Eller riktig a gjere
det, den andre.

Elev2: Vihar ogsa flere eksempler pa at moren i Vibeke ikke far
med seg. For eksempel nar han ble med en fremmed
mann hjem. Selv om han ikke ngdvendigvis var en
trussel, sa kunne det vaert veldig farlig.

Elev2: Hun hadde nok ikke latt han om hun hadde veaert der og
fulgt med pa hva som hadde skjedd.

Elev1: Ja, hun var veldig distansert fra livet til Jon. Det skjer jo
ikke sa mye i boka, men det er det som er plottet. Det er
forholdet mellom de to. Og hvor forskjellige tankene de
har.

Denne gruppa virker ikke avhengige av Statte eller mange eksempler fra romanen for a gi
tolkninger. | utdraget utveksler de interessante og treffende tolkninger og forhandler om
handlingen. Nedsiden for samtalen og for gruppas utforsking kan virke a veere at sekvensene
blir kortere. Om det er feerre som har lest, eller som gnsker a delta i samtalen og
forhandlingene, kan ikke slas fast. Samtalen blir slik et funn i at elevene kan sette i gang
utforskende samtaler uten at det kan gjenkjennes belagte pastander, og uten stgttende
signaler.

4.3 Oppsummering av hovedfunn fra analyse av
elevinitiativ og elevresponser

Analysen har vist at elevene utforsker i de littereere samtalene. De tilrettelegger for utforsking
med initiativene sine, og utforsker gjiennom & bygge ut forstaelsen sin i den pafglgende
diskusjonen. Det er funnet at elevene initierer til diskusjon pa tre vis, der seerlig apne
spgrsmal er mye brukt og denne initiativtypen er seerlig egnet for utforsking. Initiativene blir
alltid matt med respons. Der ses det at elevene ofte tilfgrer sine forstaelser ved a gi sine
tolkninger og synspunkter pa handlingen. Dette viser at elevene tar stilling til romanen, og de
inngar slik i forhandlinger om meningsinnholdet i romanen. Denne forhandlingen skaper
utforsking av de forstaelsene og tolkningene elevene hadde ved egen lesing. | det videre vil
funn oppsummeres for hver kategori.

Analyse av elevinitiativ

Et klart funn i analyse av elevinitiativ er vekten i distribusjonen pa apne spgrsmal. Elevene
benytter apne spgrsmal klart flest ganger som initiativ. Det benyttes ogsa lukkede spgrsmal
0g tematiseringer.
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Diagram 4.1: Elevinitiativ i fire litteraere samtaler

Tematiseri...

0 0/
U, U %0

Lukkede s...

& No/
b U%

Apne sper...

74.0%
f4,U%

Apne sparsmal kan tilrettelegge for utforsking. Det setter tydelig fokus pa noe ved romanen
som elevene ikke vet, og som de trenger & diskutere med de andre elevene for a finne ut av.
Apne sparsmal stilles i enkel og presis form, men ogsé& p& mater der elevene greier mer ut
av diskusjonen og spisser fokuset for spgrsmalet til & passe inn i det elevene snakker om.
Altsa kan elevenes gnske om a utforske romanen veere én seerlig arsak for bruken av apne
spgrsmal, men en annen er at elevene har forberedt spgrsmal til de littersere samtalene i en
foregdende norsktime.

Lukkede spgrsmal benyttes lite, men analysen viser at dette initiativet ogsa har en viktig
stgttende funksjon for utforsking. Elevene stiller gjerne lukkede sparsmal for & bekrefte om
de har forstatt og slik for & synkronisere sine tanker med gruppens. Uten disse lukkede
spgrsmalene ville vesentlige sider av en diskusjon veere ukjent for en eller flere elever. Slik
kan det lukkede sparsmal sgrge for deltakelse og flere forstaelser av en diskusjon.

Tematiseringene brukes ogsa pa ulikt vis. Elevene kan benytte tematiseringen for a legge ut
et kort innspill et tema som gruppen kan diskutere. Men elevene starter ogsa sekvenser med
lange tematiseringer, der de greier ut sine synspunkter. Innspillet og refleksjonene utgjar slik
invitasjonen som de andre elevene kan koble seg pa. Denne initiativtypen tillater elevene a
prave sin forstaelse ut pa gruppen, og det blir slik ogsa en mulighet for & ga rett i diskusjon
fremfor & starte med et spgrsmal.

Analyse av elevresponser

Det er gjort funn av fire hovedfunn i analysen av elevresponser. Det fgrste ligger i resultatet
av kodingen. 1) Det er flest koder for Tolkning. Deretter er det tilnaermet like mange koder for
Belegg og Statte. Diagrammet under illustrerer dette:
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Diagram 4.2: Elevresponser i fire litteraere samtaler

Stotte (S)

Tolkning (T)

Belegg (B)

Det er sett at Tolkning bidrar til utforsking, seerlig fordi det starter forhandlinger om elevenes
forstaelse av romanen, eller en spesifikk side av handlingen. Videre er hovedfunn 2) at
elevenes respons har en stor variasjon i utvalget. Altsa viser det at elevene utforsker pa ulike
mater. Mengden tolkning eller belagte innspill kan veere individuelt avhengig, men kan ogsa
variere som falge av hva elevene bruker de littereere samtalene til & sette sgkelys pa a
utforske. 3) Det er funnet at innspillene gjennomsnittlig har flere enn én responstype. Altsa
kombinerer elevene responstyper nar de ytrer seg i en diskusjon. Til slutt er det siste
hovedfunnet 4) at mengden stgtte varierer fra samtale til samtale uten at det ses & ha en
effekt pa utforskende diskusjoner.

Analysen av elevresponser viser at utforskingen hovedsakelig foregar gjennom elevenes
forhandling av meningsinnholdet i romanen. De involverer seg to eller flere i diskusjoner der
responsene inneholder tolkninger og belegg og slik bygger de og forhandler forstaelsene
stgrre, utover det de hadde fra egen lesing og tolkning. Men utforskingen skjer ogsa pa
andre mater.

Analysen viser at elevene gjennom responser stgtter hverandre. Det varierer hvor ofte de gir
Stgtte, men i de fleste samtalene er det mye brukt til & statte den som har ordet. Det kan
0gsa ses at elevene lager tolkningsrekker (Hoel, 2001) og slik bygger ut forstaelsen
sammen. Denne tendensen ses spesielt i de samtalene med flest responser, som kan
betegnes som mer aktive samtaler enn for eksempel den fijerde samtalen. | de aktive
samtalene er det flere elever som bidrar med responser i en og samme sekvens. Ut fra
analysen og utdragene kan dette ses som et positivt trekk for utforsking, siden elevene
bygger godt pa hverandres innspill og ogsa kommer dypt inn i tematikken nar flere
perspektiver og forstaelser blir diskutert.
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5 Diskusjon

Forrige kapittel viste hva som kjennetegnet utforskingen i fire litteraere samtaler pa VG1.
Hovedfunnene var at elevene for det meste begynner sekvenser med apne spgrsmal, noe
som har en tydelig utforskende funksjon. Bruken av apne sparsmal setter utgangspunktet for
utforsking i mange sekvenser. Et funn var ogsa at elevene tilrettela for utforsking gjennom
bruk av tematiseringer, og dette initiativet la i mindre grad faringer for hva elevene skulle
diskutere eller utforske.

Analysen viste tre hovedtyper av respons i samtalene: belegg, tolkning og statte. En sa at
disse responstypene selvstendig kan prege en respons, eller kombineres med andre. Det var
jevnt over mange tolkninger i samtalene, pa tross av aktiviteten i samtalene, og i forhold til de
andre responstypene. Et hovedfunn er derfor at det ikke ser ut til & veere korrelasjon mellom
aktiviteten i samtalene, eller de ulike responstypene mot hverandre. Den utforskende
aktiviteten ser derfor ut til & veere mer avhengig av gruppe eller individuelle faktorer, som
analysen ikke fanger.

Dette kapittelet diskuterer betydningen av funnene i lys av redegjort teori og tidligere
forskning (kapittel 2). Teorikapittelet redegjorde potensialet for utforsking i lesing og
samtalen, samt gjennom littersere samtaler. Der ble det blant annet vist til rammer og
kjennetegn ved utforskende samtaler.

| diskusjonskapittelet vil jeg seerlig diskutere analysens underkategorier med teori og tidligere
forskning som er redegjort for i teorikapittelet. Slik sgkes det & se utforskingen i de littereere
samtalene fra et annet perspektiv og slik se om funnene fra analysen kan ses som
kjennetegn pa utforsking.

5.1 Initiativ som kjennetegn pa utforsking

Initiativ til utforsking med apne og lukkede sparsmal

Analysen har vist at elevene bruker dpne sparsmal klart mest i de fire litteraere samtalene, og
at disse spgrsmalene stgatter og tilrettelegger for utforsking. Dette harmonerer med teori og
forskning rundt sparsmal, som trekker frem at a stille spgrsmal har en klar utforskende
funksjon for laering, og er en viktig terskel for & skape egen leering eller lzering i det hele tatt
(Alexander, 2017; Albergaria-Almeida, 2010; Almeida, 2012).

Apne sparsmal er szerlig egnet for utforsking ved at det setter fokus p& noe spgrsmaélsstiller
ikke vet svaret pa (Andersson-Bakken, 2015). Dette er pekt pa som et viktig grunnlag for alle
former for faglig utforsking (Andersen et al., 2018; Grant et al., 2017; Selwyn, 2014; Solheim
& Matre, 2014). En viktig bestanddel i utforsking er videre at elever har leerelyst, og Gee
(2017) fremhever handling, interesse (care) og oppmerksomhet som viktig for & leere
gjennom erfaring. Ved a stille pne spgrsmal viser elever disse trekkene, og det tilrettelegger
slik for laering gjennom utforsking.

54



Et seerlig trekk ved de apne spgrsmalene er at de apner for ulike forestillinger og
perspektiver av romanen. De apne spgrsmalene funnet i utvalget kan ogsa ha en klar
vinkling der elevene legger inn tekstreferanser og egne tolkninger. Ogsa da er elevenes
formal med denne spgrsmalstypen a finne ut hva de andre elevene har tenkt og hvordan
deres lesning har veert. Dette retter spgrsmalet tydelig mot Langers (1995) syn pa den
littersere samtalen: en arena for diskusjon av ulike forestillingsverdener. P& dette viset legger
elevene til rette for & bruke de litteraere samtalene til & se andre perspektiver. Slik forbindes
arbeidet og samtalene deres seg med danningspotensialet i arbeidsformen (Aase, 2005;
Hennig 2017; Hennig & Eriksen, 2021).

Apne sparsmal er ogsa et tydelig trekk p& en induktiv tilnaerming til lsering. Ved 4 stille pne
spgrsmal setter elevene selv retning for hvor de litteraere samtalene skal ga. Solheim og
Matre (2014) har satt selvstendighet som et viktig premiss slik de definerer utforsking, og
dette harmoniserer med Kunnskapsdepartementets (2018) beskrivelse og teori om
utforskende tilnaerminger, som for eksempel laering gjennom inquiry (Selwyn, 2014).

Selvstendighet er ogsa vist ved at elevene har egne prosjekt for romanen de leser, og slik
ogsa for de litteraere samtalene. Denne rammen styrker den induktive siden ved de apne
spgrsmalene. Det stilles ikke apne spgrsmal kun for & skape en utforskende diskusjon om
romanen, men ogsa for & utforske spesifikke aspekter ved romanen som elevene lurer pa.
Dette kan veere en fglge av at elevene jobber med selvstendige prosjektarbeid, med ulike
formal, eller et tegn pa at elevene har ulike kunnskapshull og egne fokus de ma tette for a
forsta handlingen, meningen med romanen og slik koble seg pa diskusjonen til medelevene.

De apne spgrsmalene er ogsa kjennetegn pa at utforsking i et sosiokulturelt perspektiv.
Elevenes spgrsmal om noe de ikke vet setter tydelig fokus mot Vygotskijs (1978) proksimale
utviklingssone, og bidrar pa denne maten ogsa til a fylle hull i forstaelse. Dette illustrerer
ogsa leseprosessen som en utforskende aktivitet etter Rosenblatt (1938; 1978), Iser (1972)
og Langer (1995).

Apne sparsmal bidrar ogsa til at elevene kan prgve ut idéer i gruppen, som er et kiennetegn
p& utforskende samtaler etter Barnes (2008). A stille 4pne sparsmal er ogsé en méte & bidra
til en konstruktiv samtale der flere kan bidra. Dette er pekt pa av Mercer & Dawes (2008)
som et tydelig prinsipp ved utforskende samtaler.

Lukkede spgrsmal er benyttet i samtalen til & bekrefte hva som snakkes om eller diskuteres,
og har en oppfalgende funksjon. Disse spgrsmalene kan bidra til at flere elever er pakoblet
den pagaende diskusjonen, noe som er positivt for utforsking. Ved a bekrefte hvorvidt en idé
er rett, far elevene samtidig mulighet til & prave og feile. Dette er viktig for utforsking, men
det finnes ikke en klar forbindelse til utforsking utover dette. Det er ogsa sveert fa funn av
lukkede spgrsmal, og disse funnene er ikke sett pa som tydelig utforskende. Selv om de
lukkede spgrsmalene i seg selv ikke ses som et viktig kiennetegn ved elevenes utforsking, er
det samtidig et sunnhetstegn at alle spgrsmal behandles av gruppene, enkle, som
vanskelige.

De lukkede spgrsmalene kan forstas teoretisk i lys av Gee (2017). Han ser leering som en
horisontal prosess der det er behov for & fylle kunnskapshull pa et individuelt plan fer man
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kan bevege seg i retning av undervisningens formal. Slik kan lukkede spgrsmal, og
bekreftelsen de utgjar i henhold til funnene i analysen, forstas som elevenes tetting av
kunnskapshull. Altsd deres mucking around i en diskusjon om romanen Kjeerlighet.

Elevene har nemlig ikke gatt gjennom en innledende samtale om romanen nar de litteraere
samtalene finner sted, sa det er bare naturlig at elevene ma dobbeltsjekke at de snakker om
det samme. Horisontal laering og mucking around kan ogsa spores i de mange forskjellige
sparsmalene som stilles. Selv om mesteparten dreier seg om et svaert uvanlig forhold
mellom en mor og en sgnn, stiller ogsa elevene andre spagrsmal, og disse er ogsa viktige
leeringen.

Videre trekker Mercer og Dawes (2008) frem at den utforskende samtalen som rammeverk
skal behandle alle innspill med likeverdig respekt og vurdering. At alle elevene bidrar, pa
tvers av kjennskap til romanen eller fagniva, er viktig ved en utforskende samtale. Ved &
svare pa lukkede spagrsmal som av andre elever kan anses enkle, blir ogsa all informasjon
om romanen og tolkningen av den tilgjengeliggjort for fellesskapet i den littereere samtalen.
Dette stgttende miljget er for Mercer og Dawes (2008) trukket frem som viktig for
utforskingen, og det er ogsa pekt pa av Skaftun og Michelsen (2017) som en viktig side av
praksisfellesskapet. Ulike spgrsmal av ulik art bidrar ogsa til en fullere diskusjon, og aver
elevene pa multiperspektivitet pa romanen og gruppearbeidet etter Langer (1995).

Initiativ til utforsking med tematiseringer

Et annet interessant funn er bruken av tematiseringer. Uten & stille sparsmal tar elevene
initiativ til & sette i gang samtaler om et tema. Dette er seerlig interessant fordi elevene har
forberedt spgrsmal til de littersere samtalene, og tematiseringene kan derfor ses som et
initiativ som baserer seg pa en interesse for utforsking som faglge av det som blir sagt. Dette
gar slik under et trekk ved at utforskende samtaler er en arena der en kan prgve ut idéer og
se hva andre synes om for eksempel et tema de vil snakke mer om (Barnes, 2008). Det kan
ogsa ses som et eksempel pa at elevene ‘tenker hayt’, og i stedet for a lage et spgrsmal ut
av tanken, bare gjengir tanken og lar elevene fritt spille inn sine tanker og idéer (Mercer &
Dawes, 2008).

Som vist av Mercer og Dawes (2008) kan det & ytre seg i en utforskende samtale, med delvis
gjennomtenkte utsagn, baere risiko for eleven. Tematiseringen kan derfor veere et lgst gnske,
eller forventningen, om & ytre seg, men med mindre presisjon i ytringen. Likevel kan
tematiseringen starte utforsking om den treffer pa et tema andre elever har innsikt i eller
meninger om. Dette peker tilbake pa Gee (2017) og viser at handlingen som kreves for a
bidra til en leeringsopplevelse etter hans modell, +experience, kan ha ulike utgangspunkt.
Tematiseringen kan slik vaere et tegn pa utforsking som er innenfor Gee (2017) sitt
lzeringsparadigme ved & veere en aktivitet som eksemplifiserer mucking around, altsa a
preve seg frem i horisontal leering.

Ved a spille inn tema for den videre samtalen uten bestemte faringer, kan elevenes initiativ
se ut til & fiske etter respons som kan belyse noe de lurer pa. Dette finnes ikke kun igjen i for
eksempel Gee (2017), men viser ogsa at utforsking i norskfaget kan forega pa flere
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forskjellige vis slik Kunnskapdepartementet (2018) har beskrevet. Nar det gjelder
tematiseringer, kan det virke som et initiativ som er mer selvstendig enn det apne spgrsmalet
fordi det apne spgrsmalet er tydeligere rettet mot diskusjon og slik de andre i gruppen.

5.2 Hva kjennetegner elevresponsene i littereere
samtaler, og hvordan kommer utforsking til uttrykk?

Tolkning og belegg som utforskende kjennetegn

Bruken av tolkning og belegg i samtalene er tegn pa at elevene utforsker etter Mercer og
Dawes (2008) rammer for utforskende samtaler. Ved & bidra i samtalene med sine
perspektiver og forstaelser, tilgjengeliggjer elevene all informasjonen som gruppen som
helhet sitter pa. Dette stimulerer videre utforsking. Disse responstypene bidrar ogsa til a
avdekke hvordan elevene har lest romanen. Resepsjonsteori fremholder at gjiennom tolkning
av en tekst behgver vi & utforske hva slags meninger som ligger i teksten (Iser, 1972; Langer
1995; Rosenblatt, 1938). Ved & gi tolkninger bidrar eleven til samarbeidet som den litteraere
samtalen er en ramme for. Dette kan gi andre elever tilgang til lesninger som de selv ikke har
utforsket under egen lesing.

A tilfare samtalen tolkninger og belegg er vesentlig for & dele litteraere forestillingsverdener
med hverandre etter Langer (1995). Nar elevene gir innspill med deres forstaelser, belagt
med tekstreferanser, er det en god oppskrift pa innspill som deler fra elevens litteraere
forestillingsverden. Slik kan de veere utgangspunkt for andre elevers utforsking, samt bidra til
a trigge elevens forstaelse av romanen. Denne letingen etter ny mening er utforsking, og slik
er tolkninger og belegg viktige kjennetegn pa utforsking i en litteraer samtale.

A bruke samtalene til forhandling om forstaelse er viktig av flere arsaker. Aase (2005) og
Hennig og Eriksen (2021) trekker frem diskusjonen av ulike perspektiver som et sentralt
formal med littersere samtaler i litteraturundervisningen. For Aase (2005) trekker hun dette til
et hgyere niva ved at hun ser mgte mellom forestillingsverdener som et viktig dannende
arbeid som kan videreutvikles utenfor skolen. | analysen er det flere eksempler pa at elevene
er dyktige pa a veie oppfatninger innenfor littersere samtaler, og som bygges videre pa en
konstruktiv mate.

Samtidig kan et for stort fokus veie tyngre enn diskusjonenes formal om & mgte andre
perspektiver. P& denne maten kan andre synspunkter om det en har lest bli glemt. Hos en
del yngre elever (2. klasse og 6. klasse), fant Rasmussen (2012) at et for stort fokus pa a
forhandle til enighet begrenset leeringen. Elevene presenterte ikke ulike forstaelser, men
bygget heller videre pa den gjengse oppfatningen som samtalen styrte mot. | funnene fra
denne oppgaven virker elevene mer avveiende, seerlig i de to-tre fgrste samtalene. | samtale
3 0g 4 kan det diskuteres om det var for lite diskusjon om perspektivene og forestillingene
elevene trakk pd, og at de derfor hadde for stort fokus pa a finne en enighet.

At elevene far anledning til & diskutere forstaelser om boka uten leererens innblanding er
viktig for at elevene far gvelse i & tenke, og unnga kjappe svar. @velsen utforsking stimulerer
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elevene til gkt selvregulering, men det kreves tid. Funn i analysen viser at elevenes
utforsking til tider kan klappe sammen dersom det blir manglende stimuli ved manglende
statte for en forstéelse, eller nar elevene snakker om et tema de vet lite om.

Utforskingen virker a veere sensitiv for at utforskingen fungerer best nar flere elever har
forstaelser & dele med de andre som er relevant for det de snakker om. Bommarco (2006)
har trukket frem at ved diskusjon av skjgnnlittersere tekster er interesse og engasjement
sterkest nar elevene har lest og nye forstaelser de kan relatere seq til blir laftet frem. Dette
vitner om at utforsking er mest vellykket nar elevene naermer seg temaer som er i deres
proksimale utviklingssone. Nar de diskuterer sider av romanen som de ikke kan relatere seg
til, er det derimot ikke like interessant.

Et giennomgéende tema som alle gruppene snakker om er romanfiguren Vibeke som mor.
Dette er et virkelighetsnaert bilde for elevene, og mulig kontrast til deres egne liv. Hennig
(2020) fant at elevene i hans studie var seerlig interessert i romanens mimetiske komponent i
forhold til elevenes egne liv. Denne masteroppgaven kan ogsa vedkjenne at sa er tilfelle i de
littersere samtalene som er undersgkt. Karakteren Vibeke er en uvanlig mor, som tar
uvanlige valg, og dette trigger elevenes fokus og diskusjon. Det er dog usikkert om de
kommer frem til underliggende budskap ved a fremstille denne karakteren. Elevene blir
muligens for opptatt av kontrasten Vibeke utgjgr for egen virkelighetsforstaelse.

Pa denne maten kan elevenes reaksjon pa Vibeke kanskje begrense utforskingen noe, idet
det mangler perspektiver som tar tydeligere opp Vibekes mulige synspunkter. Det er noen
som gjer det, og de far en rik utforsking av multiperspektivitet inn i et spesielt mor-sgnn-
forhold. Forfatteren, @rstavik, har latt det ligge mange mulighetsrom for leseren & ga inn i, og
nar disse mulighetene tas, viser analysen at det kan bli en spennende utforskende diskusjon.
Dette til tross for at enkelte elever fort legger dette vekk igjen.

Ut ifra dette ses tolkning og belegg som del av elevenes forhandling om mening, og slik
knyttes utforsking av ulike perspektiver til romanen Kjeerlighet. En ser ogsa at eleven far
trening til & trekke denne erfaringen ut av klasserommet, som fremholdt av Aase (2005) og
andre. Elevene i disse samtalene fikk klar instruks fra norskleererne sine om a bruke
eksempler nar de delte sine tolkninger (se mer under 3.4). For elevene som har fulgt denne
instruksen i samtalene, kan dette grepet sies a ha hatt en positiv effekt for utforskingen.

Statte som tilrettelegging av utforsking i en gruppesamtale

Det utforskende aspektet ved elevenes statte er ikke like eksplisitt som de to foregdende
responstypene. A gi statte er ikke direkte utforskende, ei heller et bevis pa utforsking. Men
samtidig er det trukket frem av Mercer og Dawes (2008) som et viktig kriterium for
utforskende samtaler. Altsd, ved a stgtte hverandre kan elevene bidra til utforskingen
gjennom samtalen. Det kan gke og spre trygghet til & ytre seg. For risiko er en betydelig
faktor nar elevene skal gjare det Dawes et al. (2000) kaller Thinking Together. Et muntlig
produkt av dette har Mercer og Littleton (2007) kalt ‘a4 tenke hayt'. A tenke hayt er en viktig
side av & bidra til 4 lgfte alle synspunkter som elevene snakker om, og derfor er det viktig at
elevene stgtter hverandre. Tilstedeveerelsen av stgtte i de fleste samtalene er etter dette
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teoretiske standpunktet viktig for utforsking, seerlig om det forbindes med trygghet til &
utforske, til & stille spagrsmal, og til & respondere og bygge videre pa samtalene.

Denne underkategorien forteller derfor noe om i hvilken grad elevene tilrettelegger for
utforsking, og er ikke et kjennetegn for utforsking i seg selv. Likevel er det et viktig funn.
Kanskje spesielt siden det ikke er funnet nok til & samvariere med antallet belegg og
tolkninger. Selv om det i flere samtaler ser ut til & veere viktig, er det ikke det i en av
samtalene, som slik argumenterer for at elevene og gruppene som helhet er komplekse
enheter nar det gjelder hva som trigger utforskingen.

Hoel (2001) trekker frem av det viktigste for & stimulere til utforsking i samtaler er at
gruppene fglger normale samtaleregler og normer. Altsa peker hun pa rammene og
tilretteleggingen som viktigere enn & dele innsikt som er eksplisitt utforskende. P& dette viset
kan elevene bidra til stillasbyggingen i en utforskende samtale og legge til rette for at idéer
og utforsking kan vokse innspill for innspill til tolkningsrekker. Hoel forklarer at dette kan lafte
diskusjonen og at gruppen sammen kan finne forstaelser de ikke selv kom til. Altsa kan
elevene ha et hgyere potensial for utforskingen sammen om de faglger gode samtaleregler.
Dette forbinder Hoel med Mercer & Dawes (2008) rammer for den utforskende samtalen.

5.3 Didaktiske implikasjoner

Med LK20 har utforsking fatt et tydelig fokus som skaper endring i den norske skolen. Som
avhandlingen har vist ved blant annet Sawyer (2014) og Hmelo-Silver et al. (2007) er dette
tak som skal gagne elevene i mgte med fremtiden, som ogséa var NOU 2015: 8 kanskje
viktigste oppdrag & utrede.

| denne masteroppgaven er det sett at et utvalg av elever utforsker en roman med
arbeidsformen littersere samtaler. Det er ogsa sett at elevene far gvelse i a diskutere ulike
forestillinger og forstaelser, som ses som et viktig dannende arbeid for elevene. De litterzere
samtalene som er analysert i oppgavens datautvalg er ikke uvanlige littereere samtaler, men
det elevens fokus pa & fa frem, stgtte og diskutere ulike forstaelser kan utgjare en viktig
modell for annet utforskende arbeid, ikke kun i norskfaget, men i alle andre fag i skolen ogsa.
LK20 legger til rette for at det skal utforskes i alle fag, og til dette kan det hgstes erfaringer
fra utforskende arbeidsmater som littereere samtaler.

Analyse av datautvalget har vist elever som er ivrige i a utforske. De er dyktige til & gi
hverandre rom til & delta, til & stille egne sparsmal og til & bidra i diskusjonen av disse.
Romanen elevene har valgt har ogsa virket a trigge elevenes utforskende interesse, som kan
veere en faktor for at de littersere samtalene har hatt et driv mot a utforske. Med denne
bakgrunnen kan datautvalget og analysen i denne oppgaven veere en modell for & lage
utforskende undervisning med littereere samtaler. Oppsummert vil det kunne veere fordelaktig
for utforsking & statte elevene til & delta og bidra i diskusjonene som de litteraere samtalene
skaper. Elevene kan trenge statte til a stille spgrsmal, bade apne og lukkede. Samt stgtte til
a ta ordet, selv uten sparsmal. Responsen bgr veere stattende, bruke konkrete eksempler og
ha et formal om 4 vise flere sider av et tema eller forstaelse.
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6 Avslutning

Denne masteroppgaven har undersgkt utforsking i litteraere samtaler med en dybdeanalyse
av fire litteraere samtaler pa VGL1. Til dette er videodata av norskundervisning benyttet,
gjennom min deltakelse som medforsker i EDUCATE-prosjektet. Et datautvalg ble identifisert
gjennom fire kriterier for & sarge for at det passet med masteroppgavens problemstilling,
som er som fglger: «Hva kjennetegner elevenes utforsking i littersere samtaler pa VG17?».

Dette er undersgkt med to forskningsspgrsmal:

1) Hva kjennetegner elevinitiativene i littersere samtaler, og hvordan legger disse til
rette for utforsking?

2) Hva kjennetegner elevresponsene i littersere samtaler, og hvordan kommer
utforsking til uttrykk?

For a besvare dette er en kvalitativ dybdeanalyse gjennomfart for & undersgke elevenes
utforsking gjennom deres bruk av initiativ og responser i fire litteraere samtaler. | det videre
redegjgres det for hovedfunnene fra analysen, far en avsluttende konklusjon og til slutt gis
det forslag til videre forskning.

6.1 Oppsummering av hovedfunn

Masteroppgavens dybdeanalyse har analysert 347 innspill i fire littereere samtaler pa VG1.
Det er gjort funn av utforsking i hvordan elevene tilrettelegger for utforsking gjennom bruk av
initiativ og respons i samtalene. Hovedsakelig dreier tilretteleggingen om at elevene er apne
for & diskutere sine forstaelser og forhandle med de andre elevene om a utvide eller forandre
sin egen forstaelse. Det er funnet tre ulike initiativtyper, og tre typer respons. Alle har ulik
virkning for utforsking. Videre fglger en oppsummering av hovedfunn.

Av initiativ er &pne spgrsmal aller mest brukt. Over to tredeler av initiativene er apne
spgrsmal som tilrettelegger tydelig for utforsking av romanen Kjeerlighet. Det utforskende
aspektet ved apne sparsmal underbygges ogsa av teori. Det er ogsa gjort funn av utforsking
gjennom bruk av tematiseringer, men denne initiativtypen legger mindre tydelige faringer pa
hva elevenes skal ta opp i sin respons og hva eller hvordan de skal diskutere. Lukkede
spegrsmal brukes i liten grad, og brukes til & bekrefte at man forstar. Dette kan statte eleven
som spgr, og andre, til & falge samtalen. Dette er ikke uviktig, men initiativtypen er ikke
forstatt som direkte utforskende.

Analysen har vist at de tre responstypene bidrar til utforsking i ulik grad og pa forskjellige
mater. Den mest fremtredende utforskende responstypen er Tolkning, og dette er den mest
benyttede responstypen i samtalene. Ved at elevene deler tolkninger og diskuterer disse mot
hverandre kan det deduseres at elevene far praksis i & utforske hverandres perspektiver. Det
kan derfor forstas at elevene far anledning til & se andres synspunkter og vurdere om disse
passer inn i sine forstaelser. Denne utforskingen av perspektiver er et av de viktigste
formalene med & lafte frem utforsking i norskfaget, og det ses at elevene far praktisere dette
i littereere samtaler. Videre er underkategorien Belegg interessant for utforsking. Elevene
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bidrar til utforsking med belagte innspill ettersom det kan gi svar pa et spgrsmal som stilles
av en annen elev. Slik utvides forstaelseshorisonten til en eller flere elever gjennom andres
eksempler. Det er ogsa vist at elever kobler seg pa med sine perspektiver med belagte
innspill som falge av foregdende innspill med lik funksjon. Denne responsen gir stimuli til
utforsking og det er funnet at belagte innspill kan bidra til tolkningsrekker (Hoel, 2001). Det er
ogsa sett hvordan elevene stgtter hverandre gjennom underkategorien Stgtte, og dette kan
ha positiv virkning pa elevenes utforsking uten at det kan slas fast.

6.2 Avsluttende konklusjon

Dybdeleering og utforskende tilnaerminger i undervisning er i vinden. Med innfaringen av
LK20 kommer utforsking tydeligere inn i norskfaget, og det legges til rette for at utforsking og
elevaktive tilnaerminger skal tydelig prege undervisningen i skolen. Denne masteroppgaven
har vist at elevene i datautvalget utforsker i henhold til beskrivelsen av utforsking i
Overordnet del og i beskrivelsen av retningslinjene til LK20 (Kunnskapsdepartementet 2017;
2018). Analysen viser ogsa at maten elevene utforsker pa kan gi ferdigheter som kan brukes
ogsa utenfor litteraturundervisningen, og egen lesing. For litteraere samtaler er én arena der
eleven far teste og pr@ve ut sine tolkninger om virkeligheten, med basis i egen lesing, pa
andre. Det er slik en utprgving som kan ligne pa andre situasjoner elevene kan mgte nar de
forlater skoleverket. Dette er en av arsakene til at utforsking er lgftet frem i LK20
(Kunnskapsdepartementet 2017; 2018; NOU 2015: 8). Ogq i tillegg er utforsking en form for
utpravingsfase som forskning pa elevers leering viser at kan skape leering (Klette, 2013).

Masteroppgaven viser at littersere samtaler er en aktivitet som kan tilrettelegge for utforsking.
Gjennom a diskutere romanen Kjeerlighet og dets virkelighetsbilde, og drafte
romankarakterene som mennesker far elevene utforske en fiktiv virkelighet, ikke ulik den de
lever. Dette understgtter den littersere samtalens dannelsesformal ved & iscenesette
diskusjon om ulike forstaelser av verden. Slik kan didaktiske implikasjoner vaere & modellere
annen utforskende arbeidsmater etter littereere samtaler.

Videre vil jeg oppsummere hovedfunnene i masteroppgaven, og sa gi forslag til videre
forskning til & fglge denne masteroppgaven.

6.3 Forslag til videre forskning

Utforsking i norskfaget er fremdeles en ny tilnaerming for faget. Tidligere har Hennig (2020),
Kvistad (2021) og Kvistad et al. (2021) sett pa utforskende aspekter i norskfaget, men ingen
av studiene ser pa undervisning etter implementeringen av LK20. Denne masteroppgaven
seker & bidra i dette rommet, men det er flere andre aspekter som ogsa ville veert interessant
a undersgke.

Denne masteroppgaven har et elevperspektiv i tiinaermingen, og ser kun pa elevenes
aktivitet. Derfor hadde det veert interessant & inkludere leereren i en lignende studie i
fremtiden. Der elevenes utforskende aktivitet sammenlignes med leereres tilrettelegging og
undervisning av utforsking. Helt spesifikt ville dette innebzere at denne studien ogsa la fokus
pa alt som foregikk rundt de fire videosegmentene i datautvalget, og slik ogsa satte sgkelyset
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pa hva laererinstrukser og oppgaver kan ha hatt & si for den utforskende aktiviteten i de
litteraere samtalene.

Videre kunne en samlet undersgkelse av utforsking i norskfaget blitt gjennomfart gjennom
bredere bruk av EDUCATES store datainnsamling (som inkluderer loggdata, videodata,
lzererintervjuer og en elevundersgkelse). Der kan fokuset vaere a se pa hvilke mater
utforsking praktiseres i norskfaget. Med alle former for data i EDUCATE er det mulig a ta inn
lzerernes perspektiver pa utforsking, samt elevenes synspunkt pa undervisningen. Slik kan
praksis av utforsking sammenlignes med leerere og elevers synspunkter pa utforskende
undervisning. Dette kan bidra til & fortelle noe om hvordan utforsking foregar, og star i
skolen, etter implementeringen av LK20. En slik studie vil ogsa kunne bidra til & hva
utforsking er i norske klasserom pa et mer generelt plan, og dette er forskning som det er
behov for.
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Vedlegg

1. EDUCATE 1.0 - Protokoll for utforsking
(Brevik et al., 2023, s. 46-50, gjengitt med tillatelse)

5.4 EDUCATE 1.0 - Protokoll for observasjon av utforsking

Oppsummert bestdr den fgrste versjonen av EDUCATESs observasjonsprotokoll for utforsking av en
kategori for hvordan lzereren tilrettelegger for bruk av utforsking i undervisningen og tre kategorier for
elevens arbeid med utforsking. Dette innebzerer at i en og samme undervisningsgkt kan leerer skare hgyt
pa arbeid med utforsking i undervisningen eller pa a legge til rette for at elevene kan bruke utforskende
metoder. Det kan ogsa vaere at elevene jobber lenge med forberedelser til et utforskende arbeid og at
lzereren tar aktiv del i det, ved a snakke med dem, modellere hvordan de kan jobbe med utforskende
metoder, osv. | et slikt scenario kan det hende bade laerer og elever far hgy skar, men at elevene kun
jobber med forberedelsesfasen og ikke med de to andre fasene og dermed far skar 1 der. Dette betyr at
vi kan observere elever som viser hgy grad av utforsking ifglge observasjonsprotokollen til tross for at de
ikke ser hvordan de jobber med selve underspkelsene eller konsolideringen.

Vi ser at det er vanskelig a skille mellom utforsking som metode og utforsking som kompetanse. Dette er
den delen av konseptet vi har mest behov for empirisk bevis fremover for a beslutte om ev. skal deles. Vi
avventer koding av empirisk materiale fgr vi gjgr et forsgk pa a tydeliggjgre hva styrkingen av utforsking

i laereplanene handler om.

Etter flere runder med konsensuskoding av videodata for a kvalitetssikre protokollen har vi definert
fglgende kategorier:

Innhold dvs. leerers undervisning

Forberedelse dvs. elevenes deltakelse i forberedelse til en utforskende aktivitet
Undersgkelse dvs. elevenes gjennomfgring av utforskende aktivitet

Konsolidering dvs. elevenes deltakelse i konsolidering av den utforskende aktiviteten.

P wnPRE

Protokollen fglger i sin helhet pa neste side.
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Boks 9 EDUCATE 1.0 - Protokoll for observasjon av utforsking

Denne protokollen tar utgangspunkt i fglgende beskrivelse av utforsking i overordnet del av fagfornyelsen (LK20):

| opplaeringen skal elevene fa rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang. Evnen til a stille
spgrsmal, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelzering. Skolen skal respektere og dyrke fram forskjellige
mater 3 utforske og skape pa. Elevene skal lzere og utvikle seg gjennom sansning og tenkning, estetiske
uttrykksformer og praktiske aktiviteter. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13)

1 LK20 kammer utforskende kompetanse for eksempel til uttrykk i de kompetansemalene som begynner med verbet a utforske,
som knyttes til forklaringen av verbet «a utforske» fra Utdanningsdirektoratets stgtte til lereplanene i fag (LK20):

A utforske handler om & oppleve og eksperimentere og kan ivareta nysgjerrighet og undring. A utforske kan bety
a sanse, sgke, oppdage, observere og granske. | noen tilfeller betyr det a undersgke ulike sider av en sak gjennom
dpen og kritisk drgfting. A utforske kan ogsd bety 3 teste eller prgve ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter
eller utstyr. [...] | naturfag er [ogsa] det & stille spgrsmal og bruke data for a lage forklaringer grunnleggende for &
utforske. (Utdanningsdirektoratet, 2022)

I. Overblikk: Hva handler dette temaet om?

Disse beskrivelsene understreker forskjellen pa, og samspillet mellom, utforsking som metode i undervisningen og utforsking
som kompetanse elevene skal utvikle, slik det uttrykkes i laereplanene for fag (LK20). Knytter vi dette til elevenes
«engasjement», «utforskertrang», «nysgjerrighet» og «undring», dpner det for en viss grad av frihet eller selvstendighet for
elevene med hensyn til hvordan de jobber utforskende med faget. Protokollen legger vekt pa utforsking som metode i
undervisningen, fordi slik undervisning kan ses pa som en del av en gnsket praksisendring etter LK20. Vi ser derfor etter bevis
for (1) om undervisningen knyttes til utforskende arbeidsmater og i sa tilfelle (2) hvordan dette gjgres.

Vi sp@r: Hva er den utforskende aktiviteten i denne timen? Hvilke deler av faget far elevene rom til G utforske?

Vilegger til grunn at utforskende arbeidsmater ikke ngdvendigvis innebzerer at elevene selv velger hvordan de vil jobbe i faget,
men at undervisningen gir rom for at elever kan oppdage deler av faget pa ulike mater, med ulike tekster eller oppgaver og
finne frem til ulike (sannsynlige) tolkinger. Dvs. at dersom det gis rom for selvstendige valg eller selvstendig tenking kan det
vaere en indikasjon pa at det foregar utforsking i undervisningen. Protokollen omfatter fire kategarier. De tre siste er ulike
faser, men utforsking kan forega ved a delta i én eller to av fasene.

1. Innhold: Her analyseres innholdet i timen og oppmerksomheten rettes mot laererens undervisning. Vi ser etter
om og i hvilken grad l=rerens undervisning legger til rette for utforsking i faget gjennom (a) forberedelse til
utforskende aktivitet, ved for eksempel 3 vekke elevenes undring, presentere faglig innhold, stille spgrsmal, lage
hypotese eller prediksjon, (b) undersgkelse, eller (c) konsolidering av den utforskende aktiviteten.

2. Forberedelse: Her analyseres elevenes deltakelse i forberedelser til utforskende arbeid. | forberedelsesfasen ser
vi etter om og i hvilken grad en eller flere elever involveres i undringsaktiviteter, om de stiller spgrsmal, om
utforskingen planlegges, eller om elevene deltar i aktiviteter som aktiverer forkunnskaper eller pa annen mate
forbereder dem pa utforsking i faget.

3. Undersgkelse: Her analyseres elevenes deltakelse i utforskende arbeid i faget. | undersgkelsesfasen ser vi etter
om og i hvilken grad elevene jobber utforskende i faget, pa en mate som gir rom for selvstendige valg eller
selvstendig tenking og legger til rette for elevenes engasjement, utforskertrang, nysgjerrighet eller undring.

4. Konsolidering: Her analyseres elevenes deltakelse i oppsummering av det utforskende arbeidet. |
konsolideringsfasen ser vi etter om og i hvilken grad elevene forklarer og reflekterer over det de har kommet frem
til og bygger kunnskap pa bakgrunn av undersgkelsen sin.

Protokollen er lisensiert under fglgende CC lisens: Navngivelse-lkke-kommersiell-Del pa samme vilkar. EDUCATEs protokoller
refereres til som fglger: EDUCATE 1.0 (2023). Protokoll for observasjon av klasseromspraksiser. Institutt for lz2rerutdanning og
skoleforskning, Universitetet i Oslo. https://doi.org/10.5281/zenodo.7602371
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Il. Rubrikk: Hvordan skarer vi dette temaet?

UTFORSKING

Protokollen Utforsking evaluerer i hvilken grad undervisningen legger til rette for utforsking i fagene. Protokollen evaluerer i hvilken
grad en eller flere elever deltar aktivt i forberedelse til, giennomfgring eller oppsummering av utforskende arbeid som gir rom for
selvstendige valg eller selvstendig tenking og legger til rette for elevenes engasjement, utforskertrang, nysgjerrighet eller undring.
Utforsking kan observeres i alle fag. For @ komme tett pa undervisningen, deles hver undervisningstime inn i segmenter pa 15 minutter
og hvert segment gis en skar pa 1-4. Utforsking omfatter ikke n@gdvendigvis alle kategorier eller faser. Den som evaluerer, bgr derfor
skare de fire kategoriene separat for hvert segment.

1 Manglende bevis
for utforsking i
undervisningen

2 Tilstedevaerelse av
utforsking i undervisningen

3 Eksplisitt arbeid med
utforsking

4 Aktualisert arbeid med
utforsking

Innhold

Laererens
undervisning

Leerer underviser ikke
om utforsking og
legger ikke til rette
for elevenes
utforsking eller
datainnsamling.

Laerer underviser om
utforsking, legger til rette
for enkel utforsking,
initierer undringsaktiviteter
eller aktiverer elevenes
forkunnskaper om en
utforskende aktivitet uten a
planlegge en undersgkelse.

Leerer underviser om
utforsking ved bruk av
eksempler, spgrsmal
eller modeller eller
legger til rette for
elevenes selvstendige
utforsking

Laerer modellerer eller viser
modeller eller eksempler pa
utforskende aktiviteter og
legger til rette for at elevene
velger ulike former for
utforsking.

Forberedelse

Elevenes deltakelse
i forberedelse til
utforskende arbeid

Elevene deltar ikke i
forberedelse til
utforskende
lzeringsaktivitet.

En eller flere elever
forbereder seg til
utforskende lzrings-
aktivitet ved a delta i
undringsaktiviteter,
aktivere forkunnskaper
eller fglge instrukser. De
planlegger ikke en
undersgkelse.

En eller flere elever
planlegger en
utforskende
lzeringsaktivitet, basert
pa en prediksjon eller
et spgrsmal som er gitt
av lzerer eller andre.

En eller flere elever
planlegger en utforsking
basert pa egne prediksjoner
eller spgrsmal og reflekterer
over dette.

Undersgkelse

Elevenes
gjennomfgring av
utforsking

Elevene deltar ikke i
undersgkelse eller
datainnsamling.

En eller flere elever deltar i
undersgkelse ved a folge
instrukser gitt av laerer eller
andre eller gjennomfgre
egen datainnsamling, men
disse aktivitetene krever
ikke analyse, resonnering,
tolkning eller kritisk
refleksjon

En eller flere elever
gjennomfarer
undersgkelse eller
datainnsamling eller
annen form for
utforsking, der disse
aktivitetene krever noe
analyse, resonnering,
tolkning eller kritisk
refleksjon.

En eller flere elever
giennomfgrer undersgkelse,
som i stor grad krever
analytisk og resonnerende
tenkemate. Det kan
innebaere a syntetisere og
evaluere informasjon pa
ulike mater, underbygge
eller begrunne svar eller
standpunkt.

Elevenes deltakelse
i konsolidering av
utforskende arbeid

Elevene deltar ikke i
oppsummering eller
refleksjon om det
utforskende arbeidet

En eller flere elever
beskriver prosessen eller
resultatene av det
utforskende arbeidet sitt.

En eller flere elever
beskriver eller forklarer
prosessen eller
resultatene av arbeidet
sitt, eller trekker
slutninger.

En eller flere elever trekker
slutninger, diskuterer eller
reflekterer over prosessen
eller resultatene av arbeidet
sitt.

Protokollen er lisensiert under fglgende CC lisens: Navngivelse-lkke-kommersiell-Del pd samme vilkdr. EDUCATES protokoller

refereres til som fglger: EDUCATE 1.0 (2023). Protokoll for observasjon av klasseromspraksiser. Institutt for laererutdanning og
skoleforskning, Universitetet i Oslo. https://doi.org/10.5281/zenodo.7602371
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lil. Avklaring av begreper

1. Hva er «utforsking»?
o Det kan innebaere forskjellige former for undersgkelser, ved at laereren oppmuntrer elevene til 3 oppdage
ulike sider ved faget gjennom egen eller andres observasjon, resonnering, tolkning, kreativitet eller dialog.
o Salenge elevene far en viss grad av frihet eller selvstendighet til a utforske noe i faget, kan det vaere
utforsking.
o Utforsking kan skje gjennom a oppleve, eksperimentere, sanse, spke, oppdage, observere eller granske noe
giennom apen eller kritisk drafting, nysgjerrighet eller undring, eksperimentering.

2. Hva er en «lzeringsaktivitet»?
o Leeringsaktivitet inkluderer alle aktiviteter lzereren legger opp til som er del av undervisningen.

3. Hva er «forberedelse»?

o A forberede den utforskende aktiviteten, ikke selve undersgkelsen (som skares under «undersgkelse»). Det er
ikke alltid enkelt & se nar en forberedelse er ferdig. Vi identifiserer derfor fgrst undersgkelsen (se punkt 3) og
vurderer deretter om det er noen forberedelse til denne.

o Forberedelsen kan vaere praktisk, fysisk eller mental. Det kan handle om a vekke nysgjerrighet eller undring,
aktivisere elevenes forkunnskaper om det som skal utforskes, introdusere en utfordring, planlegge en
undersgkelse, osv.

o Forberedelse i seg selv er ikke en forutsetning for utforskende arbeid i fagene.

4. Hva er «undersgkelse»?

o Undersgkelser kjennetegnes av at elevene kan bruke ulike fremgangsmater eller finne ulike svar. Det vil si at
det er et element av apenhet i aktivitetene som muliggjgr elevenes reelle og selvstendige utforsking.

o Undersgkelsen kan pa ulike nivaer vaere avhengig av hva slags spgrsmal som stilles, hvor mye samtalen eller
oppgaven legger til rette for analyse, diskusjon, tolkning, resonnering (det kan vaere a undersgke en tekst
giennom en litterzer samtale, tekstsamtale, temasamtale, skriveoppgave eller diskusjonsoppgave).

o Selv nar elevene far informasjon om et faktum eller et korrekt svar, kan aktiviteten vaere utforskende hvis de
oppfordres til a finne ut hvordan eller hvorfor det er sann.

o For eksempel kan det vaere utforsking a finne ut om arsakene til en krig, identifisere grammatikkregler,
begrunne hvorfor en navngitt karakter er hovedperson i en litteraer tekst eller hvorfor to byer har ulike
juletradisjoner.

o Undersgkelse kan ogsa handle om metoder for & undersgke ulike sider av en sak

= Utforskende metoder handler om hvordan elevene gar frem for & undersgke fenomenet.

=  Det kan vaere metoder for a teste eller prgve ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller utstyr.

= Det kan vaere metoder elevene selv velger a bruke, metoder lzereren viser dem eller oppfordrer dem
til & bruke eller en kjent fremgangsmate innenfor faget.

5. Hva er «konsolidering»?
- Adiskutere ulike tolkninger eller implikasjoner av en undersgkelse, kommunisere resultater fra en
undersgkelse eller reflektere over den utforskende prosessen.
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IV. Om skéringen

1. Generelt
o Hvis vi ikke hgrer hva elevene sier, skares segmentet vanligvis som 1.
o Hvis vi ikke hgrer hva elevene sier, men hgrer laererens instruks og ser at en eller flere elever gjar det, skares
det som 1-4, avhengig av hvor tydelig aktiviteten handler om utforsking i faget.
Det er nok at vi observerer en elev som deltar i en aktivitet for a gi skar 2—4.
Ved skar 1 pa alle kategorier kan vi ikke si at undervisningen tar i bruk utforsking.
Ved skar 2—4 pa en eller flere av kategoriene kan vi si at undervisningen tar i bruk utforsking.
Hvis lzerer forklarer at en hjemmelekse er relevant for utforsking, skares segmentet vanligvis som 2 pa
«innhold», men det gir ikke utslag pa andre kategorier (skar 1).

o 0 o0 Q

2. Informasjon fra andre segmenter
o Som hovedregel bruker vi ikke informasjon fra et segment for a skare et annet segment.
o Vibruker informasjon kronologisk, det vil si at vi koder fra starten av timen. Informasjon fra tidligere
segmenter ligger dermed til grunn for kodingen i senere segmenter.
o Et unntak er at vi kan bruke informasjon som fremgar i et senere segment om hvilke oppgaver elevene jobber
med i skaringen av tidligere segmenter innenfor samme time.

3. Kategori «innhold»: Leererens undervisning
o Hvis laereren knytter undervisningen til utforsking i faget, vil segmentet vanligvis fa minst skar 2.

4. Elevenes deltakelse i lzeringsaktiviteter
o Videler inn elevenes deltakelse i tre kategorier: forberedelse, undersgkelse og konsolidering.

5. Kategori «forberedelse»

o Hvis det er uklart om det handler om en forberedelse til en undersgkelse, skiares segmentet
vanligvis som 1.

o Undervisning som gis lav kode, kan inneholde forberedelse til utforskende laeringsaktiviteter og
undringsaktiviteter, men elever planlegger ikke utforskende aktiviteter, prediksjon, hypotese eller
(forskbart) spa@rsmal (skar 2).

o Forberedelse gis hgy kode dersom elever planlegger utforskende arbeid, utvikler et (forskbart)
spgrsmal, en hypotese, prediksjon eller problemstilling som skal utforskes (skar 3—4).

6. Kategori «wundersgkelse»

o Lytter elevene til laererens presentasjon uten deltakelse ut over dette? (skar 1)

o Gar elevene pa jakt i ulike tekster for a finne ut av noe som har et fasitsvar? (skar 2) Eksempel: &
utforske kjente arsaker til en krig, utforske hvordan et naturfageksperiment kan gjennomfgres.

o Samler elever inn, dokumenterer og systematiserer data for a finne svar pa et forskbart spgrsmal,
en hypotese eller en prediksjon? (skar 3—4)

o Skal elevene finne ut av noe (spgrsmal, oppgave, problemstilling, hypotese) som krever analyse og
resonnering og kritisk refleksjon? (skar 3—4)

7. Kategori «konsolidering»
o Oppsummerer eller diskuterer elevene ikke de utforskende aktivitetene, eller lager enkle forklaringer? (skar 2).
o Trekker elevene konklusjoner fra undersgkelser og diskuterer implikasjoner? (skar 3—4)
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