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Abstract

Artikkelens formal er 4 underseke, hva slags littereer faglighet
som kommer til uttrykk i en elevstyrt litterser samtale om en
krevende novelle, samt 4 undersgke hvilke vekstpunkter sam-
talen inneholder. Artikkelen vil ogsa drefte, hvordan observert
faglighet og vekstpunkter kan kommuniseres i formativ vur-
dering. Det empiriske grunnlaget for artikkelen er en analyse

av lydopptak av gruppens samtale om teksten og av en samtale
der gruppen vurderer sin egen littersere samtale. Det teoretiske
grunnlaget bestar av transaksjonsteori, teori om litteraere samta-
ler og utforskende dialog og teori som drefter begrepene litteraer
kompetanse og litterzer faglighet. Analysens sentrale funn, basert
pa presenterte og droftede analysekategorier, er at gruppen viser
stor utholdenhet og et intellektuelt gnske om & forsta bedre, og
at samtalen inneholder vesentlige innslag av utforskende dia-
log, drevet fram av seerlig den ene elevenes litteraere faglighet.
Vekstpunkter beskrives av begreper som oppfolging, dveling og
bevisstgjoring.

The purpose of the article is to investigate what kind of literary
proficiency is expressed in a student-led literary circle about

a demanding short story, and to investigate what kind of

growth points the conversation contains. The article will also
discuss how observed proficiency and growth points can be
communicated in formative assessment. The empirical basis

of the article is an analysis of sound recordings of the group’s
conversation about the text. The theoretical basis consists

of transaction theory, dialogue theory, and theory about

literary proficiency. The key findings of the analysis, based on
presented and discussed analysis categories, are that the group
demonstrates great perseverance and an intellectual desire to
understand better, and that the conversation contains significant
elements of exploratory dialogue, driven by the literary
proficiency of one student. Growth points are described by terms
such as follow-up, dwelling and awareness.
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Litteraer faglighet
ien samtale om
Roy Jacobsens
novelle "Bronnen”

Formativ vurdering av en litterser samtale
gjennomfert av elever pa tiende trinn

En klasse pa tiende trinn hadde siden starten av niende trinn
veert med pa et storre forskningsprosjekt om langvarig og syste-
matisk bruk av littersere samtaler. Et sentralt mal for prosjektets
involverte forskere og leerere var a anvende og videreutvikle
handterlige analysekategorier basert pa adekvate beskrivelser
av litteraere faglighet, slik denne kom til uttrykk i samtalene, for
a kunne utforme tilpasset formativ vurdering og gi elevene mer
spesifikke tilbakemeldinger. Denne artikkelen analyserer og
diskuterer en litteraere samtale om novellen “Brgnnen” av Roy
Jacobsen (2001), som en elevgruppe fra den nevnte klassen hadde
i varsemesteret pa tiende trinn. "Brgnnen” er preget av ellipser
og sprang i tid. Personer blir i liten grad direkte identifisert, og
mye forblir usagt. Novellen inneholder ogsa flere mangslungne
og flertydige symboler, hvorav en brenn er det klart viktigste.
Disse faktorene gjor novellen til en sveert dpen tekst, som krever
stor grad av inferens fra leserens side. Novellen er derimot ikke
spesielt komplisert spraklig, og i den grad elevene stusset ved
spraklige elementer, var det fordi det finnes enkelte ord som
beskriver eldre objekter som i dag framstér som ukjente for
mange unge lesere (Hennig, 2018). Artikkelen underspker hva
slags litteraer faglighet som kommer til uttrykk i denne samtalen
om en litteraert interessant, men ogsa innflgkt novelle, og hvil-
ke vekstpunkter samtalen inneholder. Artikkelen drofter ogsa,
hvordan observert faglighet og vekstpunkter kan kommuniseres
til elevene i form av formativ vurdering.

Teoretiske perspektiver

Litteraere samtaler blir her forstatt primeert med utgangspunkt
i arbeid av Aidan Chambers (1985, 1993, 2001), Harvey Daniels
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(2002) og Nancy Steineke (Daniels & Steineke, 2004, Steineke,
2002). For gvrig eksisterer det mange studier av mer spesifikke
sider ved litteraere samtaler, som kan dreie seg om samtalekvali-
tet, tekstvalg, elevers opplevelser av littereere samtaler, samtaler
om ulike teksttyper, samtaler pa ulike trinn og samtaler i ulike
former. I innferingsboken Effektive lesere — innforing i littercere
samtaler (Hennig, 2012), som til dels fungerte som kart og kom-
pass for det omtalte forskningsprosjektet, er en god del av denne
forskningen gjengitt og diskutert.

Littereere samtaler er et litteraturdidaktisk felt der det
forskes og skrives mye. Nyere nordisk forskning som har hatt
innvirkning pa denne artikkelens utforming, er blant annet Eva
Michaelsens og Toril Strands studier av hvordan leerere reflekte-
rer rundt forholdet mellom teoretisk innleering og faktisk bruk
av littersere samtaler i klasserommet (Michaelsen & Strand, 2017;
Strand & Michaelsen, 2015), Gro Ullands studie av littersere sam-
talers danningspotensial (2016), Martin Blok Johansens studie av
mellomtrinnelevers samtaler om krevende noveller for voksne
(2015), og Nina Gogas refleksjoner om tilrettelegging av gkokriti-
ske litteraere samtaler (2019). Artikkelen gar ogsa, indirekte, i dia-
log med Margrethe Sennelands artikler (delvis sammen med Atle
Skaftun) om engasjement og faglighet i samtaler om krevende
tekster (Senneland, 2018; Senneland & Skaftun, 2017), og Aslaug
Fodstad Gourvennecs artikler om det hun kaller faglig identitets-
bygging gjennom littersere samtaler (2016b, 2016a).

Louise M. Rosenblatts transaksjonsteori danner artikke-
lens, og forskningsprosjektets, vitenskapsteoretiske fundament.
Hennes forstaelse av littereer lesing som en konstruktiv, selektiv
prosess over tid i en spesifikk kontekst (1995, s. 26) innebaerer
et didaktisk perspektiv der oppmerksomheten rettes mot den
individuelle leserens unike realisering av tekstens potensial.
Samtidig understreker Rosenblatt betydningen av tekstens
foringer, noe som innebarer at teksters form og innhold alltid vil
veere vesentlige aspekter i ulike litteraturdidaktiske vurderinger,
enten av mer generell art eller knyttet til konkrete undervis-
ningssituasjoner.

Like viktige som tekstens foringer er tekstens appell som
portal til leserens spontane opplevelse, som er en ngdvendig
forutsetning for enhver littereer transaksjon (Rosenblatt, 1995,

s. 55-59). Denne opplevelsen innebaerer, at leseren etablerer
mentale bilder ved hjelp av forestillingsevnen. Gjennom en her-
meneutisk prosess som Judith Langer kaller for “envisionment
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building”, bygger leseren videre ut disse bildene til en forestil-
lingsverden bestaende av bilder, tanker og folelser (1995, s. 9-15).
Jeffrey D. Wilhelm forklarer i mer detalj, hvordan leseren beveger
seg gjennom ti ulike responsformer, gruppert i interessevekken-
de, konnektive og reflekterende dimensjoner, der vi forst trer inn

i fortellingens verden, blir stadig mer interessert og etablerer
forhold til de fiktive personene, for sa a bygge ut en forestillings-
verden ved & gjore en rekke ulike forbindelser innad i teksten og
mellom teksten og verden, for vi, med et mer abstrahert blikk,
vurderer tekstens ulike siders betydning, forfatterens virk-
somhet og vart eget bidrag som leser i transaksjonen med teksten
(Hennig, 2012, s. 15-16, 20194, s. 21-22; Wilhelm, 2008, s. 61-111;
Wilhelm & Novak, 2011, s. 77-144). Felles for alle disse tre teoriene
er at den enkelte leserens personlige opplevelse i mgte med den
enkelte teksten, primeert basert pa leserens forestillingsevne,
danner grunnmuren for enhver litteraer erfaring. Det innebzaerer
at leereren ma legge til rette for at hver enkelt elev best mulig skal
kunne aktivere fantasien for & danne en forestillingsverden. Da
vil det ogsa etableres et fundament for grundigere arbeid med
teksten og fostring av elevens litteraere kompetanse.

Denne artikkelen tar ogsa utgangspunkt i en forstéelse av
littereer lesing som en grunnleggende sosial hendelse. Det vil si at
all undervisning som tar sikte pa & videreutvikle elevers litteraere
kompetanse, ber dpne for ulike former for dialog og utforsking.
Denne kombinasjonen av lesing, dialog og leering blir framhevet
allerede av Rosenblatt. I en refleksjon over vitenskapens natur
argumenterer hun for at kunnskapssekende unge mennesker
forst og fremst bor legge vekt pa “the cooperative striving tow-
ard greater and greater exactitude and universalitet that is the
essensen of the scientific spirit” (Rosenblatt, 1995, s. 133). Videre
betoner hun vitenskapens fleksible og sperrende natur og dens
evne og villighet til 4 gjpre nytte av innsikter oppnadd gjennom
kollektive handlinger. Wilhelm videreforer denne vektleggingen
av kollektivt samarbeid og av det dynamiske ved kunnskap og
kunnskapservervelse. Han gjor ogsa en eksplisitt forbindelse
mellom Rosenblatts transaksjonsteori og sosialkulturell leering
i en didaktisk modell orientert mot kontekstene og relasjonene
elevene inngér i, mot hvordan en mening skapes gjennom samta-
ler mellom leseren og teksten, og mot hvordan forstéelse innebae-
rer at leseren er i stand til & uttrykke en meningsfull, personlig
respons, basert pa transaksjonen med teksten. Forstaelse vil fpl-
gelig utvikles og styrkes gjennom stette og veiledning fra andre,

133 Learning Tech 07 | Didaktiske designs



samtidig som forstaelsen bare kan komme til uttrykk, hvis eleven
har noen & innga i dialog med (Wilhelm, 2004, s. 26-28).

En slik didaktisk modell er relatert til en annen premis-
sleggende posisjon i denne artikkelen, og i forskingsprosjektet,
nemlig at det 4 lese litteratur innebarer en iboende trang til
aytre seg om det man har lest, noe ikke minst Aidan Chambers
har understreket. Et av hans grunnleggende prinsipper for
litteraturundervisning er at det pa ulike mater skal veere mulig
for elevene & respondere pa det de har lest, i fellesskap med béde
andre elever og med voksne (Chambers, 1985, s. 12). Likedan viser
andre nestorer innen feltet litteraere samtaler til elevers naturli-
ge tilbgyelighet for samarbeid og dialog, samtidig som dialogens
kjerne tar utgangspunkt i den individuelle, unike responsen pé
en littereer tekst (Daniels, 2002, s. 33-37; Steineke, 2002, s. 2-3).

I sum innebeerer disse vitenskapsteoretiske posisjonene
foringer for at en leerer alltid ber veere pa jakt etter situasjoner
for lesing av og undervisning i litteratur som i best mulig grad
legger til rette for elevenes personlig opplevelse (etablere forestil-
lingsverden) og dialog mellom lesere (lesing og leering som sosiale
hendelser). I s mate framstar elevstyrte littersere samtaler som
en naerliggende undervisningsform.

Litteraturundervisningens maél:
Litteraer faglighet

En leerer ber ogsa ha klart for seg hva det didaktiske malet for
lesing av og undervisning i litteratur er, bade generelt og relatert
til spesifikke lesinger og undervisningssituasjoner. Feringene
i gjeldende leereplan er, for a si det forsiktig, apne for tolkning.
For eksempel gjenspeiler kompetansemalene for tiende trinn
en relativt tradisjonell, formalistisk forstaelse av litteratur og
litteraturstudier, samtidig som utsagn i den innledende, generel-
le delen av planen om lesing av litteratur legger vekt pa bade et
kulturkonserverende danningssyn og, litt paradoksalt, en slags
literacy-orientert nytteforstéelse. I et transaksjonsorientert,
sosialkulturelt perspektiv har jeg tidligere argumentert for at
litteraturundervisningens mal er a utvikle elevene til effektive
lesere som i kontinuerlig dialog med tekster og andre lesere,
utvikler stadig storre forstaelse for bade litteratur, verden og seg
selv. Dette forutsetter forst og fremst & utvikle elevenes litterzere
kompetanse og faglighet (Hennig, 2012, s. 17).

Littereer faglighet er et begrep som blir definert pa ulike
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mater, avhengig av hva slags fagforstéelse som ligger til grunn.

I et transaksjonsteoretisk perspektiv blir litteraer faglighet her
definert pa grunnlag av en vid forstaelse av litteraturfaget. Hvis

vi da forstar det a veere faglig som & gjore bruk av relevant kom-
petanse i kommunikasjon med et faglig fellesskap, vil det inne-
beere a tai betraktning hvordan alle sider ved en lesers litteraere
kompetanse blir aktivert i mgte med litteraturen og i kommuni-
kasjon med andre lesere. Men det innebeerer ogsa at det er behov
for en adekvat beskrivelse av den littersere kompetansens ulike
aspekter. Basert pa forklaringer gitt av bade Rosenblatt, Langer
og Wilhelm, men ogsa Sheridan Blau (2003, 2014), Vibeke Hetmar
(1996, 1999), Elise Seip Tonnessen (2007) og til dels Jonathan
Culler (2002) har jeg tidligere forspkt & beskrive litterser kom-
petanse ved hjelp av fire komponenter; littercer leseferdighet og
kunnskap om tekst, kontekst og lesing (Hennig, 2012, 2017). Det

er altsd snakk om en sammensatt kompetanse, men der nettopp
leserens aktive bidrag i etableringen av det littersere verket star
sentralt. Neermere bestemt, men likevel kort, kan den litteraere
kompetansens ulike komponenter, forklares slik:

7 Littercer leseferdighet innebaerer evnen til & danne rike fore-
stillingsverdener, blant annet ved & lese oppmerksomt lenge
nok til & stige inn i fiksjonen, og ved a lese pa en aktiv mate,
der vi bruker fantasi og intellekt for & fylle ut tomme rom

i teksten. Forestillingsevnen, det & kunne forestille seg noe
som ikke er umiddelbart sansbart, er med andre ord den
sentrale komponenten i litterzer leseferdighet.

7 Kunnskap om tekst innebeerer analytisk kunnskap, kunns-
kap om litteraere virkemidler og begreper, fortellingsstruk-
turer og bildesprak, samt kunnskap om ulike teksttyper og
sjangrer.

? Kunnskap om kontekst innebaerer intertekstuell kunnskap og
kunnskap om litteraturhistorie og forfatterskap, om sam-
funn og kulturer som litteraturen forteller om eller oppstari.
? Kunnskap om lesing innebeerer bevissthet om og innsikt i
egne leseméter, leseopplevelser og fortolkninger, altsé en
form for metakognitiv bevissthet. Det er kunnskap om ulike
maéter & lese ulike tekster pa, noe som vil gi et repertoar av
ulike lesestrategier.
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En forklaring som dette er tentativ og ufullstendig, men likevel
trolig formalstjenlige for & forsta forutsetningene for lesing av lit-
teratur, ikke minst i arbeidet med barn og unges responser pa lit-
teratur. For det er den litteraere kompetansen, bestadende av disse
fire komponentene, som ligger til grunn for de unike responsene
lesere etablerer i transaksjon med littersere tekster.

Slik sett er denne forstaelsen av litterser kompetanse et
praktisk redskap i analysen av ulike former for ytringer som for-
midler leseres litteraere responser. Vibeke Hetmar har kalt slike
ytringer for "performances”, med henvisning til Jonathan Culler,
et begrep som har blitt oversatt med begrepet utfprelser (Hennig,
2012, 2017; Hetmar, 1996, 1999). Utforelsene er viktige, for det er
bare disse vi har direkte tilgang til. Den littereere kompetansen
som ligger til grunn for responsen pa en littereer tekst, har vi bare
indirekte tilgang til, giennom analyser av utfprelsene.

Utforelsens substans vil dertil avhenge av hvor godt den
ytrende mestrer utfprelsens form. Eksempelvis er det stor vari-
asjon med hensyn til hvor godt elever mestrer muntlig dialog, og
det vil i stor grad virke inn pa utferelsens kvalitet og karakter.
Med andre ord vil den litteraere fagligheten, som kommer til
uttrykk i en littereer samtale, veere avhengig bade av hva slags
littereer kompetanse den enkelte eleven besitter og av elevenes
muntlige og dialogiske ferdigheter. Derfor er litterser faglighet a
forsta som evnen til & bruke den litteraere kompetansen i lesing
av litteraere tekster og i kommunikasjon med et fellesskap av
andre lesere (Hennig, 2017, s. 81-82). Det betyr at for a na littera-
turundervisningens overliggende méal ma vi legge til rette for at
elevene skal kunne utvikle seg til stadig mer effektive lesere, som
sé presist, innsiktsfullt, respektfullt, utforskende og kreativt som
mulig gjer bruk av sin litteraere kompetanse i lesing av litteratur
og sin litteraere faglighet i kommunikasjon og dialog med andre
lesere.

Prosjektets mal

Et sentralt mal for forskningsprosjektet, som denne artikkelens
samtale inngér i, var a forsta bedre hvordan elevers litterzere
kompetanse og littereere faglighet utvikler seg, nar store deler
av elevenes litteraturundervisning over lang tid blir organisert
rundt elevstyrte littersere samtaler. I alt seks klasser (én pa mel-
lomtrinnet, resten p&d ungdomstrinnet), med til sammen rundt
150 elever og syv leerere var involvert i prosjektet. To klasser var
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involvert i to ar, mens fire klasser var med i prosjektet fra og

med attende til og med tiende trinn. Prosjektet begynte som en
pilotstudie, men ble etter hvert til et mer fullstendig forsknings-
prosjekt. Fire pilarer sto sentralt: (a) Vedvarende skolering av
leererne og elevene i littersere samtaler som teori og metode gjen-
nom gjensidig utveksling av kunnskap og erfaringer; (b) giennom-
foring av et stort antall littereere samtaler om en sa stor variasjon
som mulig av tekster og teksttyper; (c) analyser av samtalene for
a klargjore elevenes litteraere faglighet; (d) respons til elevene

pa grunnlag av slike analyser og med videreutvikling av elevenes
litteraere kompetanse og litteraere faglighet som mal. Responsen
kommer da i form av formativ vurdering. Forestillingen om
formativ vurdering ble i sin tid utviklet av Benjamin S. Bloom

for a kunne differensiere undervisningen og mate elevenes ulike
individuelle forutsetninger for laering. Tanken er a bruke leere-
rens pagaende vurderinger av elevens prestasjoner som redskap
for leering gjennom tilbakemeldinger og korrigerende prosedyrer
(Guskey, 2005).

Utvikling av analysekategorier

For a fange opp elevenes littersere faglighet ma leereren ha til-
gjengelig et sett med analysekategorier som stér i forhold til den
littereere kompetansens ulike elementer, slik disse blir brukt og
kommunisert i det aktuelle faglige fellesskapet som de litteraere
samtalene utgjer. Med utgangspunkt i kategorier, som er utfyl-
lende presentert og grundig diskutert i Effektive lesere (Hennig,
2012, S. 267-270), og som ble utviklet blant annet pa grunnlag av
Wilhelms teori om leseprosessens responsformer, Langers teori
om forlgpende vurdering (Langer, 1995, s. 94-96), og Daniels’ og
Robert E. Probsts prinsipper for konstruktiv vurdering av litte-
raere samtaler (Daniels, 2002, s. 185-189; Probst, 2004, s. 249-251),
er fplgende kategoriene blitt brukt:

1. Elevene viser interesse for teksten og ser ut til 4 etablere en
rik forestillingsverden.

2. Elevene leser tAlmodig og interessert, selv der teksten trolig
yter mer motstand.

3. Elevene formidler responsen sin til variert sammensatte
lesefellesskap.

4. Elevene lytter til andre leseres responser og folger opp pa
en apen og interessert mate.
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5. Elevene gir uttrykk for glede og interesse i mgte med
litteraturens estetiske aspekter.

6. Elevene analyserer og tolker teksten.

7. Elevene viser kunnskap om og kan gjere rede for virkemidler
og begreper, fortellingsstruktur og bildesprak, teksttyper
og sjangrer.

8. Elevene gjor kvalifiserte vurderinger av ulike individuelle
eller kollektive tolkninger.

9. Elevene kommuniserer bevissthet og oppfatninger om
tekstens betydning for virkeligheten.

10. Elevene viser kunnskap om og kan gjere rede for inter-
tekstualitet, forfatterskap, litteraturhistorie samt samfunn og
kulturer som litteraturen forteller om eller oppstar i.

11. Elevene gir uttrykk for bevissthet om og innsikt i egne og
andres leseméter og preferanser.

De fire forste kategoriene er primeaert relatert til en lesers aktive-
ring av ulike sider av den littereere leseferdigheten, i mgte med
teksten og i dialog med samtalepartnerne, mens de fem neste
kategoriene er relatert til aktivering av ulike sider av en lesers
kunnskap om tekst. Kategori ti er relatert til leserens aktivering
av kunnskap om kontekst, mens den siste kategorien er relatert
til leserens aktivering av kunnskap om lesing, stadig i det faglige
fellesskapet som den littersere samtalen utgjor.

Metode

Klassen som denne samtalen stammer fra, var med i forsknings-
prosjektet om littersere samtaler i to r, men gjennomferte ogsa
pa attende trinn flere "bokprater”, en litteraturdidaktisk tilnaer-
mingsméte som har flere likhetstrekk med littersere samtaler,
slik disse ble definert og brukt i forskningsprosjektet. Laereren
hadde ogsa lang erfaring med andre former for samtaler om litte-
ratur i klasserommet. I lgpet av de to arene gjennomferte klassen
samtaler om ungdomsromaner, lyrikk, noveller, film, tv-serie og
skuespill, og var dermed med pa utvide kunnskapen om hvordan
elever pa ungdomstrinnet gjor bruk av og utvikler litterser fag-
lighet i samtaler om bade kjente og ukjente tekster og teksttyper.
Ved hjelp av baerbare digitale enheter gjorde elevene lydop-
ptak av mange av de littersere samtalene. I alt ble det samlet inn
rundt 8o lydopptak av littersere samtaler fra klassen. Relativt
tidlig innforte laereren ogsa rutiner for a bruke lydopptakene
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til egenvurdering. Elevgruppene lyttet da gjennom opptak av
samtalene sine, og vurderte egne samtaleferdigheter og egen
faglighet. Disse vurderingene ble ogsa gjort i form av samtaler,
som ogsa ble tatt opp. I sum ga dette leereren et rikt grunnlag for
sine egne vurderinger og responser til elevene. Dessuten brukte
hun, i forstaelse med elevene, gode samtaler som modelltekster
for hele klassen. Leeringseffekten av disse undervisningsformene
var, ifplge leereren, sveert stor (Hennig, 2019b, s. 220-222). Ved
giennomlytting av samtaleopptak var det mulig & identifisere og
kategorisere mange sider ved samtalene og ved elevenes littersere
faglighet. Seerlig interessante samtaler ble i forskningsgyemed
transkribert og grundigere analysert. Da ble hver ytring kom-
mentert mer inngdende, hele tiden i lys av kategoriene, hvorpa
funnene ble samlet i en beskrivelse organisert i henhold til kate-
goriene, slik det blir gjort her.

Samtidig er det flere problemstillinger knyttet til bruk av
lydopptak, som det er ngdvendig a reflektere over og ta hensyn
til, bade i ssmmenheng med undervisningen og med forsknin-
gen. Bade leerer og forsker ma vurdere hvordan lydopptakene
pavirker elevenes deltakelse og faglige utforelser. Det er riktig-
nok vanskelig & komme fram til noen klare konklusjoner i sa
mate, men etter gjennomlytting av et stort antall opptak samt
mange observasjoner av grupper som samtaler er hovedinntryk-
ket at elevene relativt raskt blir vant til situasjonen, og at det
ikke er stor forskjell pa hvordan de agerer i samtaler som enten
blir eller ikke blir tatt opp. Utsagn fra bade elever og leerere, i
en evaluering av prosjektet, bekrefter dette inntrykket (Hennig,
2019b). Naturligvis er det individuelle variasjoner, alt etter grup-
pesammensetning, tekst som blir lest og diskutert, og rammen
rundt samtalen. Dessuten hevder bade laerere og elever som var
involverte i forskningsprosjektet, at opptakene hadde en viss di-
siplinerende effekt ved at elevene bestrebet seg pa a gjennomfare
faglig gode og fokuserte samtaler. Selv om man tar i betraktning
slike innvirkende faktorer, er det likevel mulig & mene at lydopp-
takene gir relativt dekkende og genuin informasjon om hvordan
elevene agerer i disse littersere samtalene og hva slags litterser
faglighet som kommer til uttrykk.

Roy Jacobsens novelle "Brgnnen” ble valgt for & underseke
naermere hvordan elevene gjorde bruk av sin litteraere faglighet i
samtaler om en krevende, men littersert interessant novelle, som
de selv neppe ville valgt. Rammene rundt samtalen var at leereren
forst leste novellen hoyt for klassen. Deretter fikk elevene tid
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til 4 lese novellen hver for seg, mens de noterte etter behov. Sa
forflyttet gruppene seg til ulike rom, der de uforstyrret kunne
gjennomfgre samtalen. Gruppene var organisert av leereren. En
av elevene fikk ansvaret for & gjore opptak av samtalen. Straks
samtalen om novellen var gjennomfort, lyttet gruppene samlet til
opptaket. Deretter gjennomferte de vurderingssamtalen om den
littersere samtalen sin, og gjorde ogsa opptak av denne samtalen.
Den her valgte gruppens to opptak er pa henholdsvis ni og
ett minutt. Gruppen er valgt litt tilfeldig. Ogsa andre gruppers
samtaler var aktuelle. Hovedarsaken er likevel at samtalen gjen-
speiler en interessant dynamikk mellom elevene med hensyn
til aktivitetsniva og tilsynelatende faglighet. Gruppen bestar av
to gutter og to jenter; Mads, Mons, Mona og Mina (alle er anony-
misert). Hva kjennsfordelingen har a si er uklart, men det har
heller ikke veert et fokuspunkt for studien. Oppmerksomheten er
primeert rettet mot samtalens faglige innhold, basert pa det som
faktisk blir sagt, uavhengig av eventuelle sosiale posisjoner eller
spenninger, selv om disse vil ha innvirkning pa samtalen.

Analyse av elevenes litteraere faglighet i en
samtale om novellen "Brgnnen”

Gruppen gjennomfprer en sveert interessant litterser samtale, og
det er en rekke sider ved elevenes litteraere faglighet som det er
verdt 8 kommentere.

Kategori 1: Interesse og etablering av forestillingsverden
Flere av elevenes utsagn avdekker at elevene viser interesse for
teksten og ser ut til d etablere en (mer eller mindre) rik forestil-
lingsverden. Mads innleder samtalen med en kort presentasjon
av oppdraget og teksten, og inviterer sa straks til diskusjon ved
arette oppmerksomheten mot det som forst og fremst karakte-
riserer teksten i denne sammenhengen, nemlig at den er sapass
krevende: ”Vi har da lest novellen "Brgnnen” av Roy Jacobsen, og
det var jo en veldig vanskelig tekst. Sa var det noe du ikke forsto?”
(0:01). Det vil si at han formidler sin forste leserespons med en
tydelig oppfordring til og forventing om oppfelging fra de andre i
gruppen. Seerlig Mona etterkommer denne oppfordringen, og de
to har flere samtalesekvenser, som vi skal se, der de kretser om
sentrale aspekter ved novellen. Det er riktignok grenser for hvor
langt inn i fortellingen de kommer, all den tid de bruker mest tid
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pa a fa novellens deler til & henge sammen pa en méate som gir
mening. Mina viser ogsa interesse, ikke minst ved at hun gjen-
tatte ganger retter oppmerksomheten mot sider ved teksten hun
finner seerlig utfordrende, gjennom 4 stille apne spersmal. Mons
har bare to ytringer i lgpet av hele samtalen, men vi skal se at de
like fullt avdekker interesse for teksten og samtalen.

Kategori 2: Utholdenhet

Ytringene til Mads, Mona og Mina viser at de leser novellen
tdlmodig og interessert, selv der den trolig yter mer motstand. De
understreker gjentatte ganger, til tider med frustrasjon, at det er
en vanskelig tekst. BAde Mona og Mina innleder samtalen med &
poengtere dette. Mina sier at hun ikke forsto teksten, og at hun
derfor "provde a lese teksten sinn mange ganger” (0:40), mens
Mona sier at hun ”leste pa en mate hvert avsnitt om og om igjen,
bare for & forsta og fa med alle ord og sdnn” (4:12). Underveis i
samtalen leser de ogsa hoyt flere innflgkte deler av teksten, i
forsek pa a avklare.

Béde Mona og Mina forteller om strategier de bruker for &
gjore teksten mer forstaelig, for eksempel & endre episodenes
rekkefplge. Mona sier: "Jeg synes den var veldig rar. Jeg provde &
ta starten og se om det kanskje kunne veere slutten, men det ga
i hvert fall ingen mening, sa...” (4:12). Begge jentene legger ogsa
flere ganger fram sider ved teksten, som de synes er vanskelig
a forstd, og viser slik et genuint gnske om & etablere en bedre
forstaelse av teksten. Men samtidig er det ogsa tydelig at teksten
oppleves som fremmed og annerledes i forhold til tekster innen-
for novellesjangeren, som de kjenner fra for. Som Mona sier: "Det
er ikke en tekst, som man skal forstd med en gang” (8:03). Dette
er egentlig bare en slags stadfestelse av at det er en vanskelig
tekst og av at man ma lese den flere ganger for a "forsta”, noe som
forsterker inntrykket av at elevene er bade talmodige og kreative
i sin tilnserming til teksten. Viktigst er likevel strategien med a
legge fram ulike interpretatoriske hypoteser underveis i samta-
len, som seerlig Mads er ansvarlig for, som de sa tester gjennom
samtalen.

Kategori 3: Formidling av responser pa teksten
Denne strategien innebaerer at alle elevene i gruppen formidler
responsen sin til variert sammensatte lesefellesskap med forvent-

141 Learning Tech 07 | Didaktiske designs



ning om oppfolging fra de andre. Dette gjelder da seerlig Mads,
men ogsa Mona og Mina legger noksa hyppig fram responser de
har, men da gjerne i form av spersmaél. Samtalen har forholdsvis
omfattende sekvenser av det som i samtaleteorien gjerne kalles
for utforskende dialog. Det vil si, at gjennom en kritisk utveksling
av tanker bygger elevene ut en stadig sterre og felles forstéelse av
teksten. Ulike utsagn kan utfordres, og utfordringer kan pa sin
side ogsa utfordres. Men bade forslag og utfordringer blir be-
grunnet, samtidig som det blir lagt fram alternativer. I den grad
enighet er et mal, er denne resultatet av en felles innsats (Mercer,
2000, s. 98). Slik sett er utforskende dialoger mater som samta-
ledeltakerne kan utforske forskjellige oppfatninger pa; tanker,
forestillinger og spersmal ordsettes og luftes, avsenderen far hore
hva de andre mener om det han eller hun sier, og det blir mulig &
organisere opplevelser og forstielser pa nye mater (Barnes, 2008,
s. 5). I disse sekvensene presenterer elevene egne responser pa
teksten, men responderer ogsa pa hverandres innspill giennom
oppfoelging og nye spersmal. I begynnelsen av teksten er de likevel
mest opptatt av 4 legge sine egne undringer pa bordet.

Mads: I begynnelsen snakker de jo om en dikter. Sénn som jeg
forsto det i hvert fall, s ville han ta selvmord, men sa far han den
telefonsamtalen. Men pa slutten stdr "vi vakner og sper”, sa da lur-
tejeg pd om det var en drom eller noe? Men jeg vet liksom ikke helt.
For plutselig etter der igjen, sd gar det videre til bestemoren.

Mina: Ja, men det der pa slutten; jeg synes at det der ... det betyr at
vier blinde og aldri vil leere @ se”. Hva liksom ...¢ Betyr det at de er
blinde og at de ikke ser, eller at de skal bli det, liksom?

Mona: Det er en sdnn metafor eller en ting, eller noe de ikke har
sett. Det betyr pd en mate at de ikke er blinde, men at de bare har
oversett ting.

Mads: Ja, de har ikke sett de viktige tingene i livet, eller noe sdnt;
sikkerhet og sant.

Mona: Jeg synes de var veldig rare pd en mdte ..., avshittene var pd
en madte helt forskjellige, fplte jeg, at det var pd en mdte et nytt tema
i mange av avsnittene. Sa pd en madte sa gikk det fra at han holdt pa
d forberede et dikt, til at plutselig mobilen ringte, og si den gamle
damen, og brgnnen... (1:03-2:39).
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Mads viser innledningsvis her til konkrete steder i teksten som
skaper undring og apning, og antyder, forsiktig, mulige tolknin-
ger, men passer pa a understreke at det er hans perspektiv: ”... i
hvert fall slik jeg tolker det”. Han formulerer seg svaert apent og
inviterende, samtidig som han legger vekt pd interessevekkende
innhold i novellen. Dessuten viser han analytiske ferdigheter,
ved a indikere meningsbaerende forbindelser mellom tekstde-
ler. Mina folger ikke direkte opp Mads’ invitasjon, men tar tak i
sin egen undring over et annet sted i teksten. Det er for sa vidt
naturlig at de pa dette stadiet i samtalen er mest opptatt av a
presentere sine viktigste spersmal. Mona folger imidlertid opp
Minas undring og kommer med en tentativ forklaring basert pa
relevant kunnskap om metaforer og en interessant tolkingshypo-
tese, som Mads sa folger opp og utdyper. I stedet for & respondere
pa Mads’ utdypning, glir Mona videre til noe annet og presenterer
en ny problemstilling, tydelig basert pa forventninger til novel-
lers fortellingsstruktur. Imidlertid har de undringen felles. Dette
utdraget viser med andre ord at de er i en fase der de primeert
legger fram elementer i novellen som virker fremmede, men som
likevel skaper interesse. Utover i samtalen blir disse sekvensene
av utforskende dialog med innslag av interpretatoriske hypote-
ser stadig mer omfattende. Det er gjerne Mads som setter ord

pa tolkningene, som de er i ferd med a sirkle inn, og formulerin-
gene hans ansporer ny refleksjon hos de andre i gruppen, men i
mindre strukturert form, og ikke minst ny undring over mer eller
mindre tilliggende tekstelementer.

Et karakteriserende moment ved samtalen er den avvikende
rollen til Mons. Men dette betyr ikke at han ikke deltar i samta-
len. Nar han forst tar ordet, nesten fem minutter ut i samtalen,
er det apenbart at han har fulgt interessert med pa samtalen, og
han peker pé et sveert sentralt punkt i teksten: "Pa side 212, s&
star det jo at hun faller i bronnen, og pé neste side star det jo at
hun er oppi bregnnen plutselig. Eller det stir at ‘sier hun’, og sa
... Jeg skjonner ikke det” (4:46). Utspillet gar rett inn i den utfor-
skende, dialogiske refleksjonen som de andre er midt i. Det viser
at han har fulgt dialogen ngye, men altsa ikke sagt noe. Utspillet
hans forer ikke til direkte samtalerespons fra noen av de andre i
gruppen, forstaelig nok, ettersom han peker pa novellens kanskje
mest gatefulle overgang. Men sporsmaélet hans inviterer derimot
til refleksjoner over novellens narrative struktur, som alle deltar
i og som apner opp for en svaert interessant utforskende dialog
orientert mot novellens tematiske niva.
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Kategori 4: Oppfelging

Gruppens dialog er tidvis karakterisert av at elevene lytter oppme-
rksomt til andre leseres responser og folger opp pd en dpen og inte-
ressert mdate, noe som medvirker til de forholdsvis lange stykkene
med genuin utforskende dialog, der de bade legger fram og stiller
sporsmal til teksten, responderer pa hverandres innspill og pre-
senterer tentative svar. En interessant sekvens i s méate innledes
med at Mads trekker fram en tekstdel der en prests tale pa sett og
vis drar linjer mellom ulike sider av teksten.

Mads: Altsd, det stdr jo, rett etter at det star ... det er gyeblikk man
husker og gyeblikk man glemmer”, s star det litt om ... ’En telefon
ringer og som snur det hele”. Det er jo det med han dikteren da. Og
s@, eh ... "En vekkerklokke”. Det var vel det med hun bestemoren og
sa hadde hun ikke blitt vekket av den vekkerklokken, eller et eller
annet sant. Kanskje hun ikke var trott eller, jeg vet ikke, noe sdnt.
Og en bgtte vann, da ... Det var jo det med brgnnen og at hun datt
ned.

Mona: Sé kanskje det er et slags sammendrag av teksten pd en
madte, ting som har skjedd i livet.

Mads: Som har forandret det liksom.

Mona: Kanskje det kunne veert en tale til en begravelse eller noe.
Mads: Ja, for det stdr jo etterpd at gutten husker, at han fikk en
prefik i bestemorens begravelse, og tidligere var det jo prestens tale
han snakket om, og alt det der.

Mina: Men i forste setning om dikteren som har forberedt seg ngye,
men hva har han forberedt seg pa2 Det forstar ikke jeg, og det er

liksom forste setning.

Mads: Jeg tror det var, at han forberedte seg pd selvmord, har skre-
vet brev til familien om at han kom til & dg, og hadde ladd pistolen
og ...., ja.

Mona: 4, ja.

Mina: Ja, det gir mening (5:25-7:07).
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Mads’ forste utspill framstar som et litt uklart forsek pa a se
sammenhenger i teksten. Men igjen presenterer Mads innspillet
sitt tentativt og inviterende, for eksempel ved hjelp av ord som
“vel”. Samtaleutdraget viser at Mona falger opp tankerekken hans
og viderefprer en mer sammenfattende tentativ tolkning som
impliserer at prestens tale er en slags fortelling om et helt livslgp.
Mads responderer pa det igjen med en ny hypotese. Det er folge-
lig mulig 4 argumentere for at de gar stadig dypere inn i teksten
gjennom sin utforskende dialog, hvorpa Mona knytter tanken om
en tale som en fortelling om et liv til den konkrete forestillingen
om en tale i en begravelse. Sammen utgjor replikkvekslingen kon-
turene av en refleksjon over hvordan fortellinger om livslgp alltid
vil veere preget av de mer eller mindre tilfeldige sprangene. Mads
folger igjen opp tanken til Mona, samtidig som han viser tilbake
til teksten. Dette er noe han gjgr gjentatte ganger, og han er slik
sett sveert tekstnaer i sin refleksjon.

Mina viser med sin replikk at hun er litt pa siden av re-
fleksjonsrekken til Mads og Mona. Hun er mindre relatert til
akkurat det de utforsker i sin dialog. I stedet har hun etter alt &
demme blitt sittende med en egen undring, samtidig som hun
framstar trygg nok til & presentere denne undringen og til
understreke at hun ikke forstar. Mads svarer henne direkte med
en avklaring av de elementene som hun er usikker p3, slik at bade
hun og Mona gir uttrykk for ny innsikt. Samtidig svarer han pa
en inkluderende mate, og bruker nok en gang formuleringen "jeg
tror”. Han signaliserer dermed at han er like prgvende som Mina.
Til tross for at Mads sannsynligvis har etablert en rikere og mer
sammenhengende forestillingsverden, agerer han pa en slik mate
i samtalen at han etablerer trygge rammer for hele gruppen.

Kategori 5: Holdning til tekstens estetiske aspekter

I denne samtalen finner vi fa tydelige uttrykk for glede og interes-
se i mgte med novellens estetiske aspekter. Likevel kan man ane en
viss fascinasjon i mete med en litterzer tekst som oppleves som
fremmed. Erfaringen med noe annerledes og nytt i forhold til
tidligere litteraere erfaringer, innebaerer en del frustrasjon, men
altsa ogsa positiv interesse.
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Kategori 6: Analyserer og tolker

Bade enkeltvis og ikke minst kollektivt viser gruppen klare analy-
tiske og interpretatoriske ferdigheter. De gjor en rekke interessan-
te observasjoner med hensyn til overganger mellom avsnittene
og sprangene disse innebarer, slik begge de to lengre sitatene her
viser. Dertil retter de alle oppmerksomheten mot ulike tekst-
segmenter som dpenbart er meningsbaerende. Seerlig gjor de
relevante analytiske nedslag i novellens begynnelse og slutt, men
de har ogsé interessante tanker om hendelsene som helt konkret
er knyttet til brgnnen. Allerede tidlig i samtalen presenterer de
interpretatoriske hypoteser. Etter hvert blir disse mer substan-
sielle og tydeligere relaterte til tematiske linjer i novellen. Ikke
minst nar det oppstar sekvenser av utforskende samtale, apner
de analytiske observasjonene ogsa opp for mer interpretatori-
ske perspektiver. Slike sekvenser finner vi altsa i store deler av
samtalen, og allerede tidlig i samtalen antydes en slags samlen-
de tolkning. For eksempel viser den tidligere siterte sekvensen
der gruppen diskuterer hva framstillingen av a veere blind betyr
(1:03-2:39), at selv om de innledningsvis bruker mest energi pa

a navigere gjennom teksten, for & kunne foreta den formen for
interne forbindelser som gjor teksten meningsfull og forstéelig,
leser de ogsa med oppmerksomheten rettet mot muligheter for
det Mange Drangeid kaller fordobling (Drangeid, 2014). Riktignok
blir forsgkene pa a si noe om "novellens tema” forholdsvis lite
spesifikke. Dette er imidlertid pa ingen méter uvanlig for elever
pa ungdomstrinnet, tvert imot. Det kan vaere mange grunner

til det, men dels skyldes det trolig inadekvat presentasjon av
begrepet tema i eksisterende leerebgker. En annen grunn er vel
at det er et ullent begrep i seg selv. Hvis man derimot ser forbi
samtalens avsluttende aktivering av begrepet, blir det tydelig at
gruppen presenterer flere relevante og mulig tolkninger. Noen
av disse tar utgangspunkt i prestens tale, og av spesiell interesse
er Mads’ avslutning pd samtalen, som bade er en slags oppsum-
mering, men som ogsa presenterer et helt nytt og tankevekkende
perspektiv.

Mads: Det kan jo og vcere, at han som tok selvmord etter den scenen
der bestemoren dode, var han i begynnelsen. Og at dikteren da...,
at den damen han snakket om at han fikk den natten, var bestemo-
ren. Men at et eller annet skjedde, og at de skilte seg eller noe, og at
disse tankene kom tilbake, sdnn at han tok selvmord. Og da kan det
veere at hvis det er datteren som sier at hun hater ham i grunnen
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enda mere, sd kan det veere at hun fplte at skilsmissen gdela fami-
lien, og at han gjorde enda mer hevn mot moren eller den bestemo-
ren, da, med d skyte seg selv (8:50).

Dette er en sveert interessant tolkningshypotese, der Mads fors-
oker 4 lage en helhetlig fortelling som henger pé greip, og der det
er en kausal handlingsrekke, altsa et slags plott. Mye av dette har
han utarbeidet selv, men bade Mona og til dels Mina har hjulpet
ham langt péa vei.

Kategori 7: Teknisk kunnskap

Samtalen inneholder ikke mange eksplisitte utsagn der gruppen
viser kunnskap om og kan gjpre rede for virkemidler og begreper,
fortellingsstruktur og bildesprak, teksttyper og sjangrer. Forst

og fremst kommer slik kunnskap til uttrykk gjennom undring

i mote med en tekst som bryter med etablerte forventninger

om fortellingsstruktur. Eksempelvis har vi sett hvordan Mona
undrer seg over sprangene mellom avsnittene. Mina kommer litt
senere tilbake til en liknende observasjon: "Det er ikke en sdnn
tekst som har en flytende sammenheng, liksom” (5:16). Dette er
for gvrig en treffende beskrivelse av teksten, tydelig kontrastert
med forventninger basert pa etablert kunnskap om novellers
struktur. Men selv om Mina her gir uttrykk for en slags aksept
med hensyn til novellens form, er det ikke tvil om at elevene
undrer seg over novellens apne karakter, og kanskje til og med
opplever en viss frustrasjon, slik Mona gir uttrykk for: "Jeg foler
at teksten kanskje burde veert lenger. Det er et par ting som pa en
mate manglet” (3:52). Frustrasjonen stammer nettopp fra brudd
pa forventinger. Samtidig er samtalen da ogsa en leeringsprosess,
der de primeert far ny kunnskap om mer uvanlige fortellings-
strukturer.

Kategori 8: Vurderinger av tolkninger

Som gruppe gjor de ingen kvalifiserte vurderinger av ulike indivi-
duelle eller kollektive tolkninger, men innad i gruppen reflekterer
de over og vurderer hverandres tentative tolkninger. Etter a ha
hert gjennom samtalen, vurderer de gruppens kollektive kamp
med novellen som substansiell og meningsfull. Alle fire hevder at
de na forstar novellen bedre, noe som innebzerer at de har gjort
en tolkning som for dem framstar som meningsfull.
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Kategori 9: Tanker om tekstens betydning
Ingen av elevene gir eksplisitt uttrykk for bevissthet og oppfatnin-
ger om tekstens betydning for egen virkelighet.

Kategori 10: Kunnskap om kontekst

Gruppen aktiverer heller ikke kunnskap om eller kan gjgre rede
for intertekstualitet, forfatterskap, litteraturhistorie eller samfunn
og kulturer som novellen forteller om eller oppstdr i. Det er da hel-
ler ikke snakk om en novelle som fordrer slik kunnskap.

Kategori 11: Kunnskap om lesing

Derimot gir i hvert fall tre av gruppens medlemmer uttrykk for
kunnskap om lesing, blant annet gjennom en bevissthet om og
innsikt i egne og andres lesemdater, hver for seg og kollektivt. De
forteller blant annet om hvordan de gér fram for & forsta teksten,
bade pa ord- og handlingsniva. For eksempel viser Mona til hvor-
dan hun leser novellen del for del og ved a lese deler av teksten
flere ganger, som en kommentar til Minas beskrivelse av hvordan
tekstens seeregne utforming fordrer utpekte lesemater fra deres
side: "Men jeg tenker at en ma lese pa en mate sykt mye mellom
linjene for & forsta teksten” (4:03). Samtidig som denne ytringen
er en beskrivelse av teksten, er det ogsa en refleksjon over hva
slags lesestrategi som kreves for a forsta teksten. Riktignok er
det ikke en veldig grundig eller spesifisert beskrivelse, men den
angir likevel en innsikt i at ulike former for litterzere tekster
krever ulik grad av inferens. Betegnelsen "a lese mellom linjene”
er mye brukt og godt forstétt blant elever pa bAde ungdomstrinn
og til dels mellomtrinn. Til tross for en viss mangel pa presisjon,
fanger den likevel opp den estetiske lesematens essens. Med gra-
deringen "sykt mye” angir Mina en forstaelse for novellens apne
karakter og hva slags lesemate hun mé aktivere for a imptekom-
me tekstens foringer.

Litt senere i samtalen bergrer Mina en annen side ved
teksten, som iverksetter ogsa andre lesestrategier: "Nei, men
plutselig er det sénn at en pusler sammen og sa forstar en hele
teksten” (7:55). Jacobsens novelle er ikke bare karakterisert av a
veere en sveert apen tekst. Et kanskje enda mer pafallende trekk
er nettopp at novellen er delt opp i ulike biter, som leseren selv
ma knytte sammen for & etablere en meningsfull kronologi.
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Sammenhenger mellom hendelser og mennesker antydes, men
forblir uforklarte. Riktignok kan det diskuteres om det virkelig er
slik at det er mulig & fa alle bitene pa plass "og s forstar en hele
teksten”, men det er nettopp bestrebelsen i den retning som har
potensial for 4 engasjere leseren. Monas utsagn om, at novellen
ikke er en tekst "som man skal forsta med en gang” gjenspeiler en
innsikt i hvordan ulike tekster fordrer ulike grader av inferens og
intellektuell anstrengelse.

Formativ vurdering — gruppens styrker og
vekstpunkter

Samtalen viser en gruppe elever som har en rekke sterke faglige
sider, men ogsa potensial for utvikling. Den viser ogsa at det er
stor variasjon mellom elevene i hva slags litteraer faglighet som
kommer til uttrykk, bade i karakter og kvantitet.

I en tilbakemelding til Mads, Mona, Mina og Mons ville det
vaere naturlig & legge vekt pa at de generelt viser faglighet over et
stort spekter, og sa poengtere mer spesifikt deres utholdenhet,
formidling av responser, oppfelging og kunnskap om lesing.
Utholdenheten kommer seerlig til uttrykk gjennom evnen deres
til & sta i arbeidet, selv om teksten byr pa atskillig motstand, og
viljen de viser til 8 komme fram til en storre forstéelse av teksten
i form av en mer helhetlig og fyllestgjorende forestillingsverden.
I evalueringen av samtalen legger alle fire vekt pa at samtalen
har hjulpet dem til & forsta mer, noe som er et relativt tydelig
uttrykk for det Wilhelm kaller en intellektuell glede knyttet til
det & oppna nye innsikter og & utvikle evnen til a forsta nye sider
ved litteraturen, verden og seg selv (Wilhelm, 2016). I omtalen
av elevenes formidling av sine responser pa teksten kan leereren
poengtere hvordan alle elevene i gruppene presenterer obser-
vasjoner de har gjort om meningsbaerende tekstsekvenser, men
kanskje saerlig betone akkurat hvordan Mads sa gjennomfort
legger sine funn fram pa en inviterende mate. Deretter blir det
viktig & vise gruppen hvor de gar inn i utforskende dialog, og
hvordan dette fgrer til ny innsikt. Viktig blir det da ogsa & betone
hvordan de responderer pa hverandres ytringer pé en respektfull
og inkluderende mate. Til sist i en slik mer spesifikk respons pa
synlige faglighet vil det veere neerliggende a klargjore for elevene
at de har en markert formening om hvilke strategier de har brukt
for & forsta teksten. Laereren kan gjore dem oppmerksomme pa

149 Learning Tech 07 | Didaktiske designs



at de har denne selvinnsikten, kombinert med en forstaelse for
hva teksten fordrer i sd méte.

I tilbakemeldingen ber det likevel ogsa veere rom for a
synliggjore elevenes vekstpunkter. Her vil det si a vise til hvordan
samtalen vil tjene pé at de dveler mer med hverandres funn, og
forer den utforskende dialogen enda lengre. Selve bevisstgjorin-
gen vil kanskje vaere det viktigste didaktiske tiltaket, men det
vil ogsa veere nyttig & gi elevene konkrete gvelser for & trene pa
dveling. Elevene kan for eksempel skriftliggjore de ulike fasene i
den tankeprosessen som en oppfelging utgjer, ved hjelp av enkle
spersméal som: "Hva sa du n&?”, ”Hva innebeerer det?” og "Hva
tenker jeg om det?” Selv om alle elevene understreker at sam-
talene hjelper dem til & forsta teksten bedre, vil det i responsen
vaere betimelig & vise dem hvordan de faktisk forstar den bedre,
basert pa samtalens ulike ytringer. Leereren kan med andre ord
konkretisere det som ellers har en tendens til 4 bli en gjentatt
pastand uten serlig giennomtenkt innhold, for & styrke innsikten
i samtalenes betydning.

Konklusjon

@kt bevissthet om egen litteraere faglighet synes  styrke elevers
mestringstro i mete med ogsa mer utfordrende tekster. Det er
viktig. Ofte moter vi unge lesere som ikke har tro pa at de er i
stand til 4 lese og forsta "vanskelig” litteratur. Men det er de, noe
vi observerte gjentatte ganger i lopet av prosjektet. Ogsa derfor
er det viktig & gi elevene konkrete tilbakemeldinger, der leereren
peker pa den fagligheten de faktisk viser. Analysen av samtalen
til Mads, Mina, Mona og Mons avdekker da ogsa et relativt vidt
spekter av littereer faglighet. Her er naturligvis variasjon mellom
elevene, hvilke av disse ulike aspektene de aktiverer og i hvor stor
grad. Forskjellen er sarlig stor mellom den litteraere fagligheten
Mads og Mons viser, noe som, i et komparativt perspektiv, gir
leereren en rekke didaktiske muligheter. Da vil det vaere klokt a
vise hvordan de begge, pa sine ulike méter, bidrar til samtalen, og
a framheve samtalens ulike utspill og responser som ngdvendige
byggesteiner i en utforskende dialog. Samtalens dynamikk er
avhengig av at alle bidrar, samtidig som det er naturlig at alle ikke
bidrar like mye eller pd samme méte.

En forutsetning for malrettet formativ vurdering er tilgang
pa anvendelige analysekategorier, som faktisk fanger opp eleve-
nes littereere faglighet, slik den kommer til uttrykk i en spesifikk
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kontekst og i spesifikke relasjoner. Kategoriene her vektlegger
blant annet aktivering av litteraer leseferdighet i mgte med en
stor variasjon av tekster og dialogisk utforsking i et fellesskap av
lesere. Det er med pa 4 synliggjore elevenes interesse og uthol-
denhet i lesing av teksten og de ulike samtalebidragenes karakter
og omfang. Sett i lys av hvordan litterser kompetanse og litteraer
faglighet blir forstatt i denne teksten, er dette viktige analytiske
funn. De gir leereren rike muligheter i utformingen av en forma-
tiv vurdering. Men diskusjoner om hva littereer faglighet er og hva
slags litteraer kompetanse den bygger pa ender naturligvis ikke
her. De vil fortsette, og andre kategorier vil bli utviklet. For en
leerer er det likevel viktig 4 ha et bevisst og reflektert forhold til
de kategoriene som ligger til grunn for de tilbakemeldingene han
eller hun gir. Det innebaerer ogsa a ha kunnskap om ulike teorier
om litterser kompetanse og litteraer faglighet, og oppfatninger om
hvilke foringer slike teorier gir for litteraturundervisningen.
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