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Sammendrag

| denne masteroppgaven undersgker jeg hvordan tre grupper med tiendeklasseelever samtaler
om, og skaper mening ut av, den ambivalente grafiske romanen Dagen vi dregmte om, for & fa
starre innsikt i samtalens potensial som leeringsstrategi. Studien kombinerer trekk fra
kasusstudier og pedagogisk designforskning. Undervisningsopplegget som presenteres har

elevstyrte gruppesamtaler som den viktigste leeringsaktiviteten.

Problemstillingen for oppgaven er: Hva kjennetegner samtaler om den grafiske romanen
Dagen vi drgmte om i tre grupper med tiendeklasseelever, og i hvilken grad apner disse

samtalene opp for en bredere tolkning og forstaelse av romanen?

Problemstillingen besvares ved at jeg farst presenterer en oversiktsanalyse av de tre utvalgte
samtalene med fokus pa rollefordeling og deltakerstrukturer samt sparsmalstyper. Deretter
gjer jeg en neranalyse av utvalgte samtaleutdrag for a undersgke hvordan deltakerne utdyper
og utvikler ulike temaer fra den grafiske romanen. | analysene statter jeg meg til begrep og
teori fra Linell og Gustavsson (1987), Matre (2000) og Svennevig (2000). Jeg benytter ogsa
Mercer (2000) sin beskrivelse av kumulative, disputtpregede og eksplorerende samtaler.
Funnene fra analysene blir drgftet opp mot teori om felles meningsskaping og dialog
(Vygotskij, 1934/2001; Bakhtin, 1953/2005; Mercer, 2000). 1 tillegg bruker jeg utvalgte
begrep fra hermeneutikken for & beskrive hvordan deltakerne veksler mellom deler og helhet

av teksten i meningsskapingsprosessen.

Datamaterialet illustrerer at elevgruppene samtaler pa sveert ulike mater, og velger ulike
strategier for a tolke og forsta den grafiske romanen. De gruppene som gar inn i det dialogiske
rommet (Wegerif, 2011, s.180), der den kollektive meningsskapingsprosessen blir viktigere
enn & hevde sine egne individuelle meninger, ser ut til & nd en bredere tolkning og forstaelse
av den grafiske romanen. Disse samtalene har flere utforskende og kumulative trekk. Den
gruppa som i mindre grad evner a utvikle mening i fellesskap, gir feerre adekvate responser og
tematiske utdypninger, og lytter mindre til hverandre. Disse elevene oppnar en mer begrenset

tolkning og forstaelse av den litteraere teksten, og deres samtale har flere disputtpregede trekk.

Ulikhetene mellom de tre samtalene i datamaterialet, illustrerer en stor didaktisk utfordring i
norske klasserom. Oppgaven skisserer muligheter for bedre utnyttelse av samtalens
leeringspotensial, inkludert eksplisitt samtaleoppleering og bevisstgjering rundt samtalen som

leeringsstrategi.






Abstract

This master thesis study how three groups of tenth grade students converse and extract
meaning from the ambivalent graphic novel Dagen vi drgmte om to gain increased insight in
dialogues’ potential as a learning strategy. The work combines features from case studies and
educational design research. The presented educational approach primarily targets group

dialogues controlled by the students.

The thesis targets the following research problem: What characterizes dialogues about the
graphic novel Dagen vi dremte om by three groups of tenth grade students, and to what extent

do these dialogues contribute to a deeper interpretation and understanding of the novel?

The thesis addresses the research problem by first presenting an overview analysis of the three
selected conversations with focus on roles, participant structures and question types.
Subsequently, a detailed analysis of selected dialogues excerpts is carried out to study how the
participants elaborate and develop various topics from the graphic novel. The analysis
employs terms and theory from Linell and Gustavsson (1987), Matre (2000) and Svennevig
(2000), as well as descriptions by Mercer (2000) of cumulative, disputational and explorative
talk. The findings from the analysis are discussed in relation to theory on collective meaning
making and dialogue (Vygotskij, 1934/2001; Bakhtin, 1953/2005; Mercer, 2000). In addition,
selected terms from hermeneutics are employed to describe how the participants alternate
between considering parts and the entirety of the text, respectively, in the meaning making

process.

The data material illustrates that the student groups converse in very different ways and that
they choose different strategies in order to interpret and understand the graphic novel. The
groups which enter the dialogic space (Wegerif, 2011, 5.180), where the collective meaning
making process becomes more important than personal claims, appear to reach a deeper
interpretation and understanding of the graphic novel. These dialogues display more
explorative and cumulative features. The group that is less successful in collective meaning
making, produce fewer adequate responses and thematically elaborations and its participants
pay less attention to each other. These students gain a more limited interpretation and
understanding of the literary text and their dialogue is to a larger degree characterized by
disputes.



The differences between the three conversations in the presented data material highlights a
significant didactical challenge in Norwegian classrooms. The thesis outlines some
possibilities for making better use of dialogues’ learning potential, including explicit dialogue

training and increased awareness of dialogues as a learning strategy.
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1 Innledning

«Selv om boka var litt forvirrende var det bra at vi satt sammen og snakket
fordi da fant vi ut mye mer»

«Det var veldig fint & dele og hgre andres mening om boka og finne ut sammen
hva den handlet om»

«Jeg syntes boka var veldig forvirrende, sa det var veldig vanskelig a vite hva
som skjedde. Men etter vi diskuterte hva som skjedde, skjgnte jeg mer»

(Elevlogger etter gruppesamtale)

A samtale er den mest grunnleggende formen for kommunikasjon mellom oss mennesker. Nar
vi snakker sammen, utvider vi vare oppfatninger og kunnskaper om verden i fellesskap.
Gjennom spraket formulerer vi det vi vet, det vi gnsker & vite mer om og det vi ikke forstar. |
fellesskap med andre kan vi utvide forstaelsen var og skape mening sammen. | denne
masteroppgaven mgter du tre grupper med tiendeklassinger som gjennom samtalen forsgker a
skape mening ut av en utfordrende grafisk roman'. Noen av elevenes tanker om denne

samtalen er gjengitt over.

Oppfatningen om at lering oppstar i samspillet mellom mennesker gjennom bruk av spraket,
er sentrale tanker i den sosiokulturelle lzeringsteorien slik den beskrives hos Lev Vygotskij
(1934/2001)2. Den norske skolen og lereplanen er i stor grad tuftet p& denne teorien, og
dermed er dette en grunntanke bade i den gjeldende generelle delen
(Kunnskapsdepartementet, 1993) og den nye overordnede delen (Kunnskapsdepartementet,
2017), samt fagplanene som leereplanen i norsk (Utdanningsdirektoratet, 2013).

| denne masteroppgaven presenterer jeg et kvalitativt forskningsprosjekt der felles
meningsskaping gjennom samtale star sentralt. Jeg undersgker hvordan tre elevstyrte grupper
med tiendeklassinger samtaler for & forsta en krevende grafisk roman. Gjennom a undersgke
hva som kjennetegner de ulike samtalene, gnsker jeg a fa stgrre innsikt i samtalens potensial

som leeringsstrategi.

1 Jeg begrunner hvorfor jeg mener denne romanen er utfordrende i kapittel 3.3.
2 Boka blei originalt utgitt pa russisk i 1934. Den norske utgaven fra 2001 er basert pa bade den russiske
originalutgaven og en redigert engelsk utgave fra 1986.
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1.1 Bakgrunn

Den norske skolen skal forberede elevene pa a bli aktive deltakere i samfunnet vart. Da ma
elevene beherske de normene for deltakelse som er gyldige i dette samfunnet. Et av
norskfagets viktigste formal er & legge til rette for at elevene skal «finne sine egne stemmer,
ytre seg, bli hgrt og fa svar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1). For ungdomsskoleeleven
kan det bety & kunne uttrykke seg pa en klar og tydelig mate om ulike temaer, men det kan
0gsa bety & veere komfortabel med & ytre seg hayt i forsamlinger. A ha evnen til & utvikle og
uttrykke sine egne meninger i samtaler og diskusjoner med andre er ogsa sentralt. Da kan
hensikten bade vere a overbevise, men ogsa a samtale seg fram til ny innsikt. Gjennom a
«finne sine egne stemmer»® utrustes elevene med noen av de redskapene de trenger for &
navigere seg gjennom den vanskelige utviklingsprosessen det er & ga fra & vaere barn og

ungdom, og fram til & bli voksne, aktive samfunnsdeltakere.

Evne til samhandling og felles utforsking for a finne svar pa komplekse utfordringer, er en
viktig kompetanse i dagens og framtidens arbeidsmarked. Skolen skal forberede elevene pa a
lase komplekse utfordringer i et framtidssamfunn i stadig endring (NOU 2015: 8, 2015, s.
7ff.) Da ma skolen gi elevene muligheter til & utvikle disse kompetansene gjennom

systematisk og relevant opplering og erfaring.

Leereplanen slar fast at muntlige ferdigheter er en grunnleggende ferdighet i alle fag gjennom
hele det trettenarige skolelgpet (Utdanningsdirektoratet, 2016). Likevel hevder Sylvi Penne og
Fraydis Hertzberg (2015) at oppleeringen i de muntlige ferdighetene, og deriblant opplaringen
i samtale, er mindre systematisk og eksplisitt enn opplaringen i de andre spraklige
ferdighetene, lesing og skriving. Selv om elevene mestrer de muntlige ferdighetene bedre enn
ferdighetene innen lesing og skriving nar de begynner pa skolen, betyr ikke det at de muntlige
ferdighetene er ferdig utviklet. Ferdigheter ma vedlikeholdes og videreutvikles gjennom mgate
med nye og aldersadekvate utfordringer gjennom hele skolelgpet (Utdanningsdirektoratet,
2016). Flere forskere peker pa et uutnyttet potensial for leering gjennom samtalen (Matre,
2000, s.15; Mercer, 2000, s.149). Neil Mercer (2000) argumenterer for at elevene ma gves i
ulike samtaletyper, og fa opplering i ulike strategier de kan bruke nar de skal samtale for a

lere.

3 «A finne sine egne stemmer...» gjelder selvfolgelig ogsé i skriftlig form, men denne oppgaven vektlegger de
muntlige ferdighetene, og spesifikt samtalen.
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Den navarende leereplanen i norsk vektlegger samtalen bade gjennom formal, hovedomradet
muntlig kommunikasjon og utvalgte kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2013). Denne
masteroppgaven har blitt til mens leereplanverket er midt i sin sterste endringsprosess siden
innfgringen av Kunnskapslgaftet i 2006. | de nye lzereplanene, som trer i kraft hgsten 2020, blir
dybdelaring trukket fram som et sentralt begrep i alle fag. Dybdelaring handler om a utvikle
dypere kunnskap og forstaelse for & kunne anvende dette i andre sammenhenger, og pa tvers
av faggrenser (NOU 2015: 8, 2015, s. 10). | en oppsummering av hva som blir nytt i den
kommende laereplanen presiseres det at dybdelering i norskfaget blant annet vil si at elevene
skal «arbeide aktivt utforskende i faget. De skal finne ut av, sammenligne, drgfte og reflektere
over egne og andres faglige funn» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Et av kjerneelementene i
den nye norskplanen er viet muntlig kommunikasjon der elevene skal «lytte til og bygge pa
andres innspill i faglige samtaler» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 9). Dette understreker

den faglige samtalen som en viktig ressurs for dybdelaring.

Min erfaring som norsklerer i ungdomsskolen gjennom mange ar har vist meg at det er lite
fokus pa de muntlige ferdighetene i norskundervisningen, hvis man ser bort fra muntlige
framlegg. Samtalen blir oftere vektlagt som en aktivitet i undervisningen, enn som et verktay
for lzering og kunnskapsutvikling. Eksplisitt oppleering i & samtale faglig er sjelden tematisert.
Gjennom egen praksis har jeg dermed sett et behov for, og hatt et gnske om, a finne ut mer

om felles meningsskaping og leering gjennom samtale.

1.2 Tidligere forskning

Denne studien bygger pa kunnskap og erfaring fra tidligere forskning innenfor ulike typer

samtaler, inkludert littersere samtaler, og erfaringer med den grafiske romanen i norskfaget.

Innen samtaleforskning vil jeg trekke fram Synngve Matre (2000) som har undersgkt samtaler
blant barn rundt skolealder. Denne studien viser at barna i denne aldersgruppa skaper mange
ulike muntlige tekster sammen, der de mest vanlige er utgreiende, fortellende og heuristiske
(utforskende) tekster. | de heuristiske tekstene prgver barna i fellesskap & skape mening av
noe de undrer seg over, eller synes er vanskelig. Selv om Matre (2000) sine samtaledeltakere

er mye yngre enn deltakerne i min studie, illustrerer hennes studie hvilket potensial samtalen



kan ha som laringsstrategi. Det er dette potensialet for leering gjennom samtalen blant

ungdomsskoleelever jeg gnsker a undersgke i denne studien.

En gruppe engelske forskere har blant annet forsket pa hvilke samtaletyper som oppstar nar
elever skal lgse utfordrende problemstillinger gjennom a samtale (Mercer, 2000; Mercer &
Dawes, 2008; Wegerif, 2011 Littleton & Mercer, 2013). De konkluderer med at det er de
eksplorerende eller utforskende samtalene som er best egnet for felles meningsskaping og
leering. Med utgangspunkt i dette har disse forskerne prgvd ut hvordan sakalte Talk Lessons
og Ground Rules pavirker samtaleferdighetene til elevene, og rapporterer om at dette gker
graden av utforskende trekk i samtalene. Dette er relevant for min studie siden elevene mater
en utfordrende grafisk roman som de skal utforske og skape mening ut av sammen. 1 tillegg

tar ogsa min studie i bruk samtaleregler.

Aslaug F. Gourvennec (2017) har forsket pé elevstyrte litteraere samtaler* hos elever pa Vgl.
Hun undersgker hvordan elevene samtaler om dikt gjennom en apen tilneerming der elevene
selv velger ut noe de finner interessant ved de aktuelle diktene. Resultatene hennes viser at
elevene naermer seg diktenes tomme rom (Iser, 1981) pa sine individuelle mater, og
meningsskapingen i fellesskap kombinerer disse. Gjennom samtalen blir ogsa elevenes faglige
norskidentitet formet og styrket. Mitt undervisningsdesign har i stor grad blitt pavirket av
Gourvennec (2017) sin studie. Jeg undersgker ogsa meningsskaping i fellesskap, men med

utgangspunkt i en annen type tekst, nemlig den grafiske romanen.

Littersere samtaler i hel klasse er undersgkt av blant annet Laila Aase (2005) og Michael
Tengberg (2011). Selv om disse studiene har studert helklassesamtalen, er de likevel relevante
for min studie siden de har fokus pa ulike typer spgrsmal og responser i samtalene. Maten
elevene i Tengberg (2011) sin studie bruker logger i arbeidet med litteratur har ogsa pavirket

undervisningsdesignet mitt.

Utvalgte begreper fra bildebokforskningen (Hallberg, 1982) og inndelingen i ulike typer
bildebgker (Nikolajeva, 2000) gir meg et metasprak til a diskutere den utvalgte grafiske
romanen. Ase Marie Ommundsen (2017, s. 123) skriver at norske bildebgker ofte er

«eksistensielle, naive og komplekse samtidig». Dette kan gi perspektiver til min egen lesning

4 Jeg definerer samtalene i min studie som samtaler om litteratur siden «littersere samtaler» er et veletablert
begrep som legger bestemte fgringer, og hovedfokuset i denne studien er samtaleanalyse.
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av den utvalgte grafiske romanen siden min lesning sgker a utforske noe av kompleksiteten i
denne. Ole Peder Moy (2014) argumenterer i sin masteroppgave for tegneseriens plass i
norskfaget pa ungdomstrinnet. Han skriver at tegneserien, og spesielt den grafiske romanen,
har en naturlig plass norskfaget gjennom at den utvider litteraturbegrepet, tilbyr rike
tolkningsmuligheter, og er en viktig del av samtidslitteraturen til barn og unge. Denne

argumentasjonen stiller jeg meg bak.

Penne og Hertzberg (2015) konkluderer, som nevnt tidligere, med at det er lite fokus pa de
muntlige ferdighetene i norskundervisningen. Dette gjenspeiler seg ogsa i forskningen. Denne
masteroppgaven vil vere et bidrag for & utvikle kunnskap om ungdomsskoleelevers

meningsskapende samtaler.

1.3 Forskningsprosjektet

Jeg undersgker elevenes meningsskapende samtaler ved hjelp av et undervisningsdesign der

elevstyrte gruppesamtaler er den primeere leeringsaktiviteten.

Undervisningsdesignet tar utgangspunkt i den grafiske romanen Dagen vi drgmte om, som er
skrevet av Bjarn Arild Ersland og illustrert av Lillian Brggger (2013). Denne romanen er
valgt fordi den har en dagsaktuell tematikk, et spennende bildesprak, og bade omhandler og
henvender seg til ungdom. Romanen har ogsa det Maria Nikolajeva definerer som
motstridende eller ambivalente trekk der bilde og tekst utfordrer, og star i konflikt med,
hverandre (2000, s. 21f). Dette vil sannsynligvis gjere behovet for a samtale for a utvikle

forstaelse og mening i fellesskap starre.

Datamaterialet bestar av tre gruppesamtaler om den grafiske romanen som er tatt opp pa video
og deretter bearbeidet gjennom transkripsjon. I tillegg til de transkriberte samtalene benytter

jeg ogsa loggene som elevene skreiv far og etter samtalene som stgtte i drgftingen.



1.4 Problemstilling og forskningssparsmal

Hensikten med denne studien er a fa innsikt i hvordan tiendeklasseelever samtaler om, og
skaper mening ut av, en grafisk roman gjennom & undersgke hva som kjennetegner disse

samtalene. Problemstillingen for denne masteroppgaven er derfor:

Hva kjennetegner samtaler om den grafiske romanen Dagen vi drgmte om i tre
grupper med tiendeklasseelever, og i hvilken grad apner disse samtalene opp

for en bredere tolkning og forstaelse av romanen?

For & kunne svare pa denne problemstillingen vil det bli ngdvendig a analysere flere ulike
trekk ved de innsamlede samtalene. Det vil vere interessant & se hvilken rollefordeling og
hvilke deltakerstrukturer som finnes i de ulike samtalene. For & finne ut av dette, vil jeg se pa
fordelingen av turer, og ogsa fordelingen av lange eller utdypende turer. Med utgangspunkt i

turfordelingen, vil graden av symmetri eller asymmetri i samtalene tre tydeligere fram.

Siden undervisningsdesignet for denne studien har fokus pa a stille sparsmal til den littereere
teksten, er det relevant & se pa hvilke sparsmal elevene stiller i samtalene. Bade
sparsmalstyper og formalene de tjener i samtalen, vil kunne si noe om hva som karakteriserer

samtalene og hvordan samtaledeltakerne skaper mening sammen.

Det vil ogsa veere interessant a se pa hvordan deltakerne gar fram nar de mgter pa noe som er
vanskelig & forstd i den grafiske romanen. Gjennom & se pa hvordan temaene i samtalene blir
utdypet og utviklet, vil jeg kunne si noe om hvordan samtalene apner opp for tolkning i

fellesskap.

For & finne svar pa den overordnede problemstillingen har jeg derfor valgt & operasjonalisere

den i falgende forskningsspgrsmal:

1. Hvordan er deltakerstrukturen i samtalene med utgangspunkt i antall turer og
utdypende turer blant deltakerne?

2. Hvilke typer sparsmal blir stilt, og hvilke formal har disse spgrsmalene i samtalene?

3. Pa hvilke mater blir temaene i samtalene utdypet og utviklet for & skape mening av
teksten, og hvordan gar deltakerne fram nar forstaelsen av teksten stopper opp?



Forskningssparsmal 1 og 2 vil innga i oversiktsanalysen som sgker & gi en oversikt over hele
samtalen, mens forskningsspgrsmal 3 inngar i neeranalysen som gar tett pa samhandlingen i

utvalgte episoder hos hver gruppe.

1.5 Oppgavens struktur og inndeling

Denne masteroppgaven bestar av seks hovedkapitler. | det farste, inneveaerende, kapittelet
presenterer jeg prosjektets bakgrunn, problemstillingen, forskningssparsmalene og
datamaterialet i tillegg til & forankre dette i utvalgte teorier, tidligere forskning og

leereplanverket.

| kapittel to legger jeg fram de aktuelle teoretiske perspektivene for oppgaven. Farst vil jeg
presentere sosiokulturell leeringsteori, dialogisme og felles meningsskaping fra VVygotskij
(1934/2001), Bakhtin (1953/2005)° og Mercer (2000). Deretter vil jeg se nermere pa
samtalen og samtaleanalyse med utgangspunkt i Linell og Gustavsson (1987), Matre (2000)
og Svennevig (2002). Til slutt presenterer jeg viktige begrep fra hermeneutikken.

Kapittel tre er metodekapittelet. Valget av den aktuelle grafiske romanen far plass her
gjennom min lesning av noen utvalgte trekk. Videre beskriver jeg innsamling, bearbeidelse og

analyse av datamaterialet pa en sa transparent og etterprgvbar mate som mulig.

| kapittel fire analyserer jeg datamaterialet fra de tre utvalgte gruppene med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene og analysekategoriene. Videre, i kapittel fem, drafter jeg funnene fra
analysekapittelet i lys av teoriene som presenteres i kapittel to. Her vurderer jeg ogsa noen av

de metodiske valgene i studien med et kritisk blikk.

| det siste kapittelet, kapittel seks, trekker jeg sammen tradene fra de foregaende kapitlene,
legger fram noen didaktiske implikasjoner og skisserer noen tanker om videre arbeid med

dette temaet.

5> Boka blei skrevet i 1953/1954. Den norske oversettelsen fra 2005 er basert pa den russiske utgaven fra 1979.
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2 Teoretiske perspektiver

For & kunne finne ut mer om samhandlingen i samtalene som utgjer datamaterialet mitt,
trenger jeg teoretiske begreper og perspektiver som kan hjelpe meg a sortere, kategorisere,
analysere, drgfte og forsta. Disse begrepene og perspektivene finner jeg i teori om felles

meningsskaping gjennom spraket og dialogen, samtaleanalyse og hermeneutisk forstaelse.

2.1 Felles meningsskaping

Denne oppgaven bygger pa et sosiokulturelt grunnsyn der jeg ser pa meningsskaping som
sosiale praksiser som vi utgver gjennom spraket. Vygotiskij (1934/2001, s. 104) forfekter et
slikt syn pa forholdet mellom sprak og leering nar han argumenterer for at «Ord eller andre
tegn er de midlene som styrer vare intellektuelle operasjoner, kontrollerer forlgpet for dem og
kanaliserer dem i retning av lgsningen pa det problemet vi star overfor». Tankene og spraket
er dermed knyttet sammen i en gjensidig prosess der «Tenkningen kommer ikke bare til
uttrykk i ord; den blir til gjennom dem>» (Vygotskij, 1934/2001, s. 190).

Videre skiller Vygotskij (1934/2001) mellom indre og ytre sprak. Det indre spraket er et
psykologisk verktay som vi bruker til & utvikle tankene vare, planlegge og organisere. Det
ytre spraket er et kommunikativt og kulturelt verktgy som vi bruker til & dele kunnskap med
hverandre. Mercer (2000) sine teorier er forankret i disse tankene hos Vygotskij (1934/2001).
Nar vi mennesker tenker sammen for a lgse et problem eller skape mening ut av noe, hevder
Mercer (2000) at vi kombinerer tankene til hvert enkelt individ inn i en felles tanke- og
forhandlingsprosess som han Kkaller interthinking, eller samtenking®. Resultatet av denne
tanke- og forhandlingsprosessen er starre enn bare summen av hvert enkelt individ sine
tanker. Vygotiskij (1934/2001, s. 166) bruker begrepet naermeste utviklingssone for &
illustrere den kunnskapen vi kan na ved a fa statte og hjelp fra andre og andres tanker. |
elevers tilfelle kan dette vaere bade en larer eller en pa samme alder som innehar andre

erfaringer enn en selv.

Mikhail Bakhtin (1953/2005) forfekter et syn pa leering gjennom dialog. | en dialog, hevder
Bakhtin, er den som lytter alltid ogsa aktivt svarende. Lytteren vil stille seg i en «aktiv

& Heretter bruker jeg samtenking.



svarande posisjon i hgve til talen: han er einig eller ueinig med den (fullstendig eller delvis),
utfyller den, gjer bruk av den, gjer seg klar til & handla pa grunnlag av den» (Bakhtin,
1953/2005, s. 10). Pa samme mate som at lytteren ogsa er svarende, er ogsa taleren svarende
siden hans ytring ikke har oppstatt i et vakuum, men heller er et svar pa tidligere ytringer. Det
er dermed ikke snakk om & «overfgre» kunnskap fra taleren til lytteren, men heller a skape
denne i fellesskap. Ifglge Olga Dysthe (1995, s. 64) er forstaelse innen dialogismen alltid
«avhengig av at mottakeren aktivt kommer «budskapet» i mgte med en eller annen form for
reaksjon, og i dette mgatet eller samspillet oppstar mening og forstaelse». Med dette
utgangspunktet skjer leering «alltid i interaksjon, enten det er i dialog med levende stemmer
som er til stede der og da, eller det er i dialog med tekster som leses eller hgres» (Dysthe,
1995, s. 65).

Ragnar Rommetveit understreker i sin samtale med Eva Maagerg og Elise S.Tgnnesen at «den
dialogiske tanken gar pa at nar du gar inn i virkelig kommunikasjon med et annet menneske,
sa er adressaten med pa a forme din tanke» (Maagerg & Tgnnesen, 2001, s. 129). Rupert
Wegerif (2011, s. 180) beskriver dette med at deltakerne gar inn i a dialogic space, et
dialogisk rom, der dialogen, og det a finne ut av noe sammen, blir viktigere enn eierskap til
ulike ideer. Ogsa Matre (2000, s. 21) deler dette synet nar hun skriver at «Lyttaren vil alltid
vera med og skapa meining saman med talaren». Mercer (2000, s. 5) argumenterer for at
grunnen til dette ligger i spraket vart fordi «the meanings of words are not invariable and
because understanding always involves interpretation, the act of communicating is always a

joint, creative endeavour».

Gjennom a delta i gruppesamtaler med andre elever i klassen, kan forhapentligvis flere av
elevene i studien min nd lengre i sin forstaelse av den grafiske romanen, og hjelpe hverandre
videre inn i sine respektive utviklingssoner. Spraket som bade indre og ytre tankeverktay og
den kollektive meningsskapingen gjennom dialogen, er viktige forutsetninger for denne
studien, som gnsker a se pa elevenes felles utforsking og meningsskaping av den utvalgte

grafiske romanen.
2.1.1 Kumulative, disputtpregede og eksplorerende samtaler

Mercer (2000) har forsket pa hvordan elever samtaler nar de i fellesskap skal finne ut av

utfordrende problemstillinger. Med utgangspunkt i disse observasjonene har han beskrevet tre
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ulike samtaletyper: cumulative, disputational og exploratory talk eller kumulative,

disputtpregede og eksplorerende samtaler.

Kumulative samtaler kjennetegnes, ifalge Mercer (2000), av at de ulike bidragene i samtalen
far stgtte og positiv respons fra de andre deltakerne. Bidragene blir ofte brukt videre i

samtalen uten at de har blitt utfordret gjennom konstruktiv kritikk eller blitt utferlig diskutert.

Disputtpregede samtaler kan bli sett pa som det motsatte av kumulative. Mercer (2000)
skriver at det som kjennetegner denne samtaletypen er at deltakerne ofte vil veere kritiske til
hverandres bidrag, og dermed gi hverandre mye motstand. Kritikken vil ikke oppfattes som
konstruktiv, siden den ikke er begrunnet. I tillegg er deltakerne mer opptatt av & fa fram sine
egne meninger, enn a ta den andres perspektiv og lytte til det de sier. Littleton og Mercer
(2013, s. 15f) understreker at atmosfeeren i en slik samtale ofte blir preget av konkurranse. Det

er dermed ofte sekvenser av typen «-Ja! - Nei! -Ja!» i slike samtaler.

Ifalge Mercer (2000) er den eksplorerende, eller utforskende, samtalen den samtaletypen som
er best egnet for lzering, utvikling og felles meningsskaping. I en utforskende samtale er det
rom for & preve ut tanker. Deltakerne vil ofte bruke de ulike bidragene videre i samtalen, men
det er samtidig viktig, og nadvendig, a gi konstruktiv kritikk. Den som kommer med et bidrag
begrunner meningene sine, noe som ofte viser seg gjennom en utstrakt bruk av kausale
forbindere (lversen, Otnes, & Solem, 2011, s. 117) som for eksempel «fordi», «derfor» og
«dermed». De andre deltakerne vil stille oppfalgingssparsmal hvis noe er uklart. Alle disse
kriteriene er viktige for a fa til samtenking. Den eksplorerende samtalen er et ideal for
hvordan samtaler i klasserommet kan vaere for & oppnd mest mulig felles meningsskaping og

leering.

Mercer (2000) gjennomfarte et forskningsprosjekt der han gnsket a gve opp elevenes
samtaleferdigheter gjennom Talk Lessons. Gjennom samtalegvingene skulle elevene lgse
ulike problemstillinger i fellesskap. De fikk spesifikk opplaering og trening i a diskutere
gjennom 4 stille spgrsmal, begrunne meningene sine og gi konstruktiv kritikk. Samtalene
skulle ogsa reguleres av sakalte Ground Rules som skulle sikre produktive diskusjoner
(Mercer, 2000, s. 161ff). Elevene som hadde gjennomfgrt samtalegvingene viste i ettertid at
de i stgrre grad begrunnet meningene sine, stilte konstruktive spgrsmal til de andre, og

dermed diskuterte ulike problemstillinger lengre fgr de landet pa et svar.
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Det er viktig a bemerke at denne tredelingen i samtaletyper ikke er et kategoriseringsverktay
for hele samtaler. En samtale vil kunne inneholde sekvenser fra alle de tre samtaletypene, og
de kan ogsa gli over i hverandre. Samtidig papeker Littleton og Mercer (2013) at mer
detaljerte kategorier fort ville blitt uoversiktlig, og at tredelingen dermed kan hjelpe til med a
grovsortere et empirisk materiale. Ulike samtaleutdrag kan vise overvekt av trekk fra de ulike

samtaletypene, og a finne slike overordnede mgnstre vil veere til hjelp i analysene mine.

2.2 Samtaleanalyse

Nar jeg bruker begrepet samtale, stetter jeg meg til Jan Svennevig (2002, s. 56) sin definisjon
der en samtale er «en muntlig tekst som skapes fortlgpende av to eller flere personer i
samarbeid». Per Linell og Lennart Gustavsson (1987) er ogsa opptatt av at samtalen er en
kollektiv prosess som skapes i interaksjonen mellom deltakerne i samtalen, og at alle parter
har et kommunikativt ansvar for a drive samtalen, eller den muntlige tekstproduksjonen,
videre. Linell skriver at et grunnleggende trekk ved alle samtaler er «att varje deltagare
forvantes saga nagot relevant i den aktuelle situationen, nagot som har ett samband med vad
som hander dar och framfor allt med vad den andre eller man sjélv sagt just innan» (2011, s.
62). Deltakerne i samtalen er dermed stadig i en forhandlingsprosess om a skape mening, og

det er dette som gjer at samtalen er sa godt egnet for lzring ifalge Svennevig (1999, s. 129).

2.2.1 Samtalens kontekster

En samtale er alltid kontekstavhengig, og vil bli pavirket av, og pavirke, de ulike kontekstene
den inngdr i. Linell ser pa kontekster som «bade resurser for och produkter av de samtalandes
aktiviteter» (2011, s. 94). Kontekster er derfor ikke faste enheter, men blir til i vekselvirkning
med det som blir sagt innenfor dem. Derfor kan ikke en samtale observeres og analyseres uten
a ha kjennskap til kontekstene den inngar i, siden ulike «regler» eller retningslinjer vil gjelde

for ulike kontekster.

Bakhtin (1953/2005, s. 1) argumenterer for at «kvar sprakbrukssfzre utarbeider sine relativt
stabile typar av slike ytringar, som vi kallar talegenrar». Dette vil si at hver talegenre har sine
kjennetegn, men samtidig er genrene relativt stabile og blir dermed pavirket av tekstene som

blir skapt innenfor dem.
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Maagerg (2005, s. 39) presenterer begrepene situasjonskontekst og kulturkontekst om det
gjensidige forholdet mellom tekster og kontekster. Begrepene har Maagerg hentet fra Michael
Halliday (Halliday, 2014, s. 32f) som igjen baserer seg pa Bronislaw Malinowski (Oxford
Reference, 2019) sin sosialantropologiske forskning om sprak. Den konkrete situasjonen som
en tekst blir skapt innenfor, utgjer situasjonskonteksten. Den mer abstrakte konteksten som
situasjonskonteksten er en del av, utgjer kulturkonteksten. I min studie blir
situasjonskonteksten den aktuelle undervisningstimen med den spesifikke sammensetningen
av fire elever som sitter sammen pa et rom og skaper en muntlig tekst, en samtale, om Dagen
vi drgmte om, mens de blir filmet. Kulturkonteksten er da for eksempel arbeidsformen
gruppearbeid, litteraturundervisning, norskundervisning og den norske skolen mer generelt.
Maagerg (2005, s. 39) skriver at teksten, situasjonskonteksten og kulturkonteksten gjensidig

pavirker hverandre.

James Paul Gee (2015) skriver om hvordan alle sosialt situerte situasjoner inngar i ulike
Diskurser. En Diskurs (med stor D) bestar, ifalge Gee, av «distinctive ways of
speaking/listening and often, too, writing/reading coupled with distinctive ways of acting,
interacting, valuing, feeling, dressing, thinking, [...]» (2015, s. 171). Han skiller mellom
primardiskurs, som er den farste diskursen vi sosialiseres inn i, og tilegner oss mer naturlig,
og sekundeerdiskurs, som er de diskursene vi sosialiseres inn i lgpet av livet gjennom en
kombinasjon av laring og tilegnelse (Gee, 2015, s. 187ff). Tiendeklassingene i min studie har
leert og tilegnet seg skolediskursen gjennom mange ar i grunnskolen. De har derfor erfaring

med, og oppfatninger av, hva denne diskursen innebeerer.

| denne studien er elevene godt kjent med konteksten, eller talegenren, gruppesamtale.
Elevene er en del av skolediskursen, og har deltatt i denne typen samtaler mange ganger far.
En del av «reglene» for denne aktiviteten er dermed allerede fastlagt. Dette kan for eksempel
veere at gruppa, og leereren, forventer at de skal holde seg til temaet, og at alle pa gruppa skal
bidra. Samtidig er det enkelte trekk ved denne aktuelle situasjonskonteksten som er
annerledes. Gruppene blei for eksempel plassert pa egne rom der et videokamera skulle ta opp
samtalene deres, det var lagt fa faringer for hvilke aspekt ved den grafiske romanen de skulle

snakke om, og det var heller ikke bestemt pa forhand hvor lenge samtalen skulle vare.
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2.2.2 Turtaking

En samtale bestar av turer. En tur defineres av Svennevig (2002, s. 57) som «den perioden i
en samtale da en person har eksklusiv rett til a fare ordet». Linell og Gustavsson skriver at en
tur er en «sammanhangande period da en person har ordet» (1987, s. 14). Matre (2000, s. 34)
papeker at en tur ikke ngdvendigvis ma vere verbal, og forklarer at man har turen fram til en
annen samtaledeltaker tar over. Ikke-verbale turer kan veere nikking eller peking. En replikk

er det som blir sagt verbalt innenfor en tur.

Nar en annen tar over turen kalles det turskifte (Svennevig, 2002, s. 57f) eller turveksling
(Matre, 2000, s. 34). | denne oppgaven bruker jeg turskifte. Ifglge Linell og Gustavsson
(1987, s. 17ff) kan turskiftet signaliseres bade gjennom verbale signaler, intonasjon eller at en

«forstaelig» semantisk enhet er fullfart.

Ved usikre turskifter, der man ikke vet hvem sin tur det er, kan deltakerne begynne a ytre seg
samtidig, med overlappende tale. Som regel vil da den ene deltakeren stoppe, og dermed
signalisere at hun overlater turen til den andre. Turskifte kan ogsa oppsta nar noen tar turen,
gjennom & avbryte den som allerede snakker. Konteksten vil kunne avgjgre om denne
avbrytelsen er et uttrykk for engasjement, eller en provokasjon og manglende respekt for den
andre samtaledeltakeren (Svennevig, 2002, s. 59f).

2.2.3 Deltakerstrukturer, dominans og symmetri
I mange samtaler vil deltakerne inneha, eller ta, ulike roller. Noen roller vil ta starre ansvar
for & drive samtalen framover og/eller dominere samtalen pa ulike vis. Samtalene vil derfor

vise ulike deltakerstrukturer.

Ulike typer roller i samtalen kan veere gitt fra samtalens situasjonskontekst, som for eksempel
i et jobbintervju eller et politiavhar. | skolesammenheng vil laereren, gjennom sin laererrolle,
dominere i en samtale med elevene. | samtaler der det ikke er en gitt rollefordeling ut i fra
konteksten, kan dominansen, ifglge Linell og Gustavsson (1987, s. 11f), komme av ulike
personlighetstyper eller kompetanseniva. | min studie skal alle elevene i utgangspunktet ha
samme rolle i samtalene, ingen elever er tildelt rollen som «ordstyrer» eller gruppeleder.

Likevel er det sannsynlig at det viser seg ulike dominans- og ansvarsforhold i samtalene.
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| samtaleteori er begrepene symmetri og asymmetri nyttige for a vise ulike typer dominans.
Symmetri og asymmetri ma ikke oppfattes som binzare motsetninger, men heller som begrep
langs et kontinuum. Samtaler vil derfor vise ulik grad av symmetri. En symmetrisk samtale er,
ifelge Svennevig (2002, s. 73), en samtale der alle deltakerne i like stor grad tar ansvar for a
drive samtalen framover, mens en asymmetrisk samtale viser at en eller flere av deltakerne tar
ulikt ansvar for denne framdriften. Den mest aktive deltakeren i samtalen kan regnes som
samtalens hovedtaler. | en symmetrisk samtale kan det, naturlig nok, veare vanskelig & peke pa
en hovedtaler, understreker Matre (2000, s. 73).

Linell og Gustavsson (1987, s. 237ff) definerer tre ulike dimensjoner for dominans i en
samtale. Disse tre er kvantitativ dominans gjennom talemengde, interaksjonsdominans
gjennom a styre de andres replikker gjennom sine egne initiativer og responser, og

innholdsdominans gjennom & introdusere nytt innhold til samtalen.

Ifzlge Linell og Gustavsson (1987) kan altsa talemengde vere en mate & male dominans pa,
0g dette er noe jeg vil bruke i denne studien. Da vil samtalens grad av kvantitativ symmetri
eller asymmetri ogsa kunne tre fram. Rommetveit understreker, i samtale og intervju med
Maagerg og T@nnesen, at det ikke alltid er den som dominerer kvantitativt som dominerer det
tematiske innholdet i samtalen (2001, s. 132f). Derfor er det viktig 4 ogsa se pa hvordan de

ulike deltakerne dominerer samtalen gjennom sine ulike initiativer og responser.

2.2.4 Initiativ og respons
En tur i en samtale knytter som regel alltid bakover til det som er blitt sagt tidligere, gjennom
respons, men ogsa framover, gjennom initiativ (Linell & Gustavsson, 1987, s. 15). Initiativ og

respons er derfor, ifalge Linell og Gustavsson (1987, s. 16) abstrakte analyseenheter.

A ta initiativ betyr & drive samtalen framover, fordi et initiativ legger opp til, og noen ganger
ogsa krever, en respons. Initiativ kan veere bade sterke og svake. Svennevig (2002, s. 67)
definerer et sterkt initiativ som et innspill som krever respons, for eksempel et direkte
spgrsmal. Svakere initiativ driver ikke samtalen framover i like stor grad, og kan for eksempel
veere nar man legger fram ulike former for pastander (Svennevig, 2002, s. 67). Hvordan et
initiativ blir oppfattet handler om bade form og innhold, men ogsa kontekstene det inngar i,
hevder Linell og Gustavsson (1987, s. 32) .
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Som nevnt over er spgrsmal ofte sterke initiativer som driver samtalen framover. | min studie
spiller sparsmalene en stor rolle siden de bade er en del av undervisningsdesignet, og en
viktig del av samtalene mellom elevene. Martin Nystrand (1997) skisserer hvordan ulike
undervisningssituasjoner kan ha monologiske eller dialogiske trekk, og sparsmalstypene som
er representert er et av de viktigste trekkene. Monologiske undervisningssituasjoner er ofte
preget av IRE-struktur’ (Sinclair & Coulthard, 1975) ifglge Nystrand (1997, s. 12). IRE star
for Initiative, Response, Evaluation, og viser til at leereren stiller et spgrsmal (som han vet
svaret pa), en elev svarer og lereren evaluerer svaret. Mer dialogiske undervisningssituasjoner
vil i starre grad vaere preget av autentiske spgrsmal der svaret ikke er gitt pa forhand.
Dialogiske undervisningssituasjoner legger best til rette for leering, men er samtidig
underrepresentert i datamaterialet til Nystrand (1997). Debra Myhill (2006) presenterer
lignende resultater fra en lengre observasjonsstudie som undersgker hvordan leerere brukte
sparsmal i helklassesamtalen som statte for lzering og forstaelse. Sparsmalene lererne stilte
blei sortert i fire sparsmalskategorier: spgrsmal med forhandshestemte svar, spgrsmal uten
forhandsbestemte svar, prosedurale spgrsmal og spgrsmal om laeringsprosessen. | min studie
er samtalene elevstyrt, men kunnskapen om spgrsmalsstilling i helklassesamtaler vil likevel

veere relevant som statte i utviklingen av analysekategoriene.

Dysthe (1995, ss. 214-216) og Nystrand (1997, ss. 6-7) skriver at opptak og hgy verdsetting
av elevsvar er viktige trekk ved responsen i dialogiske undervisningssituasjoner. Opptak vil si
at man bruker et elevsvar i det neste spgrsmalet slik at det kan reflekteres videre rundt dette
svaret. Hgy verdsetting handler om & bygge videre pa elevsvarene «slik at det styrer samtalens
videre forlgp» (Dysthe, 1995, s. 215). Selv om Dysthe har forsket pa helklassesamtalen,
papeker hun at opptak og hgy verdsetting ogsa er viktig for & skape gode elevstyrte
gruppediskusjoner. Det er sjelden elevstyrte grupper lykkes med dette, men de som gjar det,
ser ut til 4 bygge pa et manster fra leererens praksis av dette i klasserommet (Dysthe, 1995, s.
215). Dette understreker viktigheten av modellering av, og gving i, samtaleferdigheter, ikke
ulikt Mercer (2000) sine Talk Lessons.

Siden respons alltid peker bakover til tidligere replikker, er den ogsa styrt av de tidligere
replikkene, skriver Linell og Gustavsson (1987, s. 42). Dette kan jamfgres med Bakhtin
(1953/2005) sin tanke om at alle ytringer er svar pa andres tidligere ytringer. Responsen kan

" Béde IRE- og IRF-struktur blir brukt om hverandre i litteraturen. E= evaluation F= feedback. Videre bruker jeg
IRE-struktur.
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bade knytte tilbake til turen rett foran, til egen tidligere tur eller til noe som har blitt tematisert
tidligere. Hvis responsen tar tak i noe som har vert hovedtema tidligere kaller Linell og
Gustavsson (1987, s. 42ff) dette for en fokal tilknytning. Hvis responsen derimot tar tak i noe
som kun har vaert mer perifert i samtalen og gjer det til et hovedtema, kalles dette en ikke-
fokal tilknytning. I forbindelse med en slik respons vil det ofte bli en temagliding (topic drift)
(Hobbs, 1990) til et nytt tema. | tillegg til den tematiske tilknytningen vist gjennom fokale og
ikke-fokale tilknytninger, kan ogsa responser vere lokale eller ikke-lokale. En lokal
tilknytning knytter an til den naermest foregaende turen, mens en ikke-lokal tilknytning
knytter an til en tidligere tur (Linell & Gustavsson, 1987, s. 42ff).

| samtaler er det ofte mange korte responser av typen «ja», «mhmm>» og «javel». Svennevig
(2002) skiller mellom minimale responser og tilbakekoplingssignaler. Minimale responser
bekrefter det den andre sier, mens tilbakekoplingssignaler er et signal for & vise at man falger
med, eller at den andre kan fortsette (Svennevig, 2002, s. 69). Det kan veere vanskelig a
avgjare om en respons av denne typen, er en minimal respons eller et tilbakekoplingssignal.

Da er det konteksten som avgjer dette.

Linell og Gustavsson (1987, s. 49) konstaterer at responsen er adekvat hvis samtaledeltakerne
aksepterer den, og deretter gar videre med et nytt initiativ. Til ikke-adekvate responser regner
Linell og Gustavsson (1987, s. 50) manglende responser, partielle (delvise) og inadekvate
responser. Manglende respons er nar den som forventes a gi respons ikke gjer det, selv om
initiativtakeren helt klart har lagt opp til det. Delvise og inadekvate responser handler om de
tilfellene der den som skal gi respons «saknar vilja, formaga (forstar inte vad som kravs av
honom) eller kunnskap» (Linell & Gustavsson, 1987, s. 53) til & gi en respons som regnes

som adekvat av initiativtakeren.

Koherens handler om hvor stor grad av sammenheng det er i samtalen. Svennevig (2002, s.
72) skriver at de mest koherente samtalene bestar av replikker som bade knytter tydelig
bakover, gjennom respons, og tydelig framover, gjennom initiativ. Hvis initiativer ikke blir
fulgt opp av adekvate responser, vil samtalen bli mer fragmentert. Dette er relevante aspekt a
se pa i min studie nar jeg undersgker hvordan deltakerne utforsker den grafiske romanen. Det
er rimelig & anta at en utforskende samtale vil ha hgy grad av koherens siden meninger ma

begrunnes, og det ofte vil stilles oppfalgingssparsmal.
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2.2.5 Lytting

For & kunne vere med a drive samtalen framover, ma deltakerne Iytte til hverandre.
Hildegunn Otnes (2007, s. 105) definerer Iytting slik: «A Iytte innebzerer en vilje og en evne til
a rette oppmerksomheten, via en av sansene, mot dialogpartneren, og til & ta inn, forsta og
respondere p& den andres ord for slik & etablere felles mening»®. Gjennom denne
definisjonen viser hun at lytting handler bade om vilje og ferdigheter, men ogsa om a kunne gi
ulike typer respons. Vilje og ferdighetene utgjar de sakalte intrapersonelle komponentene av
Iyttebegrepet, mens de interpersonelle komponentene handler om den sosiale delen av
lyttebegrepet, & gi respons til samtalepartneren sin (Otnes, 2016, s. 74). Denne responsen gir
man gjennom lyttemarkerer Otnes (2007, s. 106). Lyttemarkarer kan vare bade verbale,
gjennom ord, og non-verbale, gjennom for eksempel blikk eller kroppssprak. I min studie var
en av samtalereglene som blei etablert at «Alle skal lytte og respektere innspill». Hva
deltakerne da legger i lyttebegrepet, om de inkluderer bade intrapersonelle og interpersonelle

komponenter, vil kunne pavirke samtalene.

2.3 Hermeneutikk

Formalet med denne oppgaven er a se hvordan grupper av tiendeklasseelever skaper mening
ut av, eller fortolker, en grafisk roman i fellesskap. Da kan det veere nyttig a se pa denne

fortolkningsprosessen i lys av begreper fra hermeneutikken.

Hermeneutikk er lzeren om fortolkning og har sin opprinnelse i teksttolkning av Bibelen og
antikkens klassikere (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 134) Hermeneutikken har utviklet seg
videre fra & kun handle om tekstfortolkning til & veere relevant for fortolkning av alt som er
menneskeskapt. Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer argumenterer for at vi fortolker alt
rundt oss hele tiden, og dette er en del av det & veere et menneske i verden (som presentert i
Jordheim, Rgnning, Sandmo & Skoie, 2011, s. 220). Da ma det ogsa understrekes at all
fortolkning er historisk, og et produkt av sin egen tid (Jordheim et al., 2011, s. 205). Elevenes
fortolkning av den grafiske romanen i min studie, vil dermed veere pavirket av elevenes

samtid.

Et sentralt begrep i hermeneutikken er den hermeneutiske sirkelen der «delen kan endast

forstas ur helheten och helheten endast ur delarna» (Alvesson & Skoldberg, 2017, s. 134).

8 Kursivert i Otnes (2007).
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Den hermeneutiske sirkelen kan bli forstatt som en spiral der tolkningen av delene gir starre
forstaelse for helheten, som igjen gir starre forstaelse for delene, slik at hver omgang i
spiralen gjer at forstaelsen gker.

Vi vil alltid ta med var egen forforstaelse og egne fordommer, altsa den oppfatningen vi har
av noe pa forhand, inn i fortolkningsprosessen. Fordommene og forforstaelsen var utgjer var
forstaelseshorisont som vi mater alle mulige fortolkningssituasjoner med. Denne
forstaelseshorisonten vil endre seg i lgpet av fortolkningsprosessen gjennom den
hermeneutiske sirkelen eller spiralen der forforstaelsen vil pavirke forstaelsen, som igjen
pavirker var nye forforstaelse. Gjennom fortolkningsprosessen vil da forstaelseshorisontene
vare etter hvert smelte sammen. Dialogen er derfor et viktig begrep i hermeneutikken. Ifglge
Jordheim et al. (2011, s. 222) er all forstaelse avhengig av spraket, og spraket ma na «frem til

den andre og muliggjar forstaelse. Sprak er alltid samtale.».

Deltakerne i min studie har med seg sine forstaelseshorisonter inn i samtalen, og malet med
samtalen er at disse skal smelte sammen til en utvidet tolkning og forstaelse av den grafiske
romanen. Elevene snakker, leser og skriver om den litteraere teksten i flere omganger, og
innad i samtalene tar de ogsa opp det samme temaet flere ganger. Jeg undersgker hvordan de
utvider forstaelsen sin av den grafiske romanen gjennom samtalen. I tillegg skal jeg tolke
tekstdataene (samtalene) gruppene produserer, men har samtidig med meg min egen

forforstaelse og mine egne fordommer inn i denne fortolkningsprosessen.
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3 Metode for innsamling, bearbeiding og analyse av datamaterialet

Dette er en kvalitativ studie der jeg bruker transkriberte samtaler fra tre elevgrupper som mitt
primare datamateriale. Jeg analyserer og tolker disse dataene, og far dermed en fortolkende
forskerrolle. 1 en kvalitativ studie er det sjelden en fastlagt protokoll for hvordan forskeren
skal ga fram for & innhente, bearbeide, analysere og drgfte data. Jeg har selv konstruert
undervisningsdesignet og bestemt hvordan jeg ansker & gjennomfare studien. Det er derfor
viktig at jeg beskriver prosessen med planlegging av studien, datainnhenting og -bearbeiding,

analyseverktay og -kategorier sa ngye og etterrettelig som mulig i dette metodekapittelet.

Farst vil jeg vise hvordan studien kombinerer trekk fra ulike typer forskningsdesign. Deretter
vil jeg argumentere for at Dagen vi dregmte om av Ersland og Bragger (2013) er godt egnet
som bokvalg til denne studien. Jeg vil presentere romanen og min lesning av den for & danne
et grunnlag for & kunne forsta elevenes lesninger og tolkninger, og ogsa vise hvilke
fordommer (jf. 2.3 ovenfor) jeg har med meg nar jeg skal analysere og fortolke dataene mine.
Etter dette vil jeg presentere prosessen med & hente inn, velge ut og bearbeide samtalene for
analyse. Deretter vil jeg legge fram og definere analysekategoriene, og vise hvordan jeg har
gatt fram for & analysere datamaterialet mitt. Til slutt i kapittelet diskuterer jeg min

forskerrolle, studiens reliabilitet og validitet samt aktuelle etiske problemstillinger.

3.1 Forskningsdesign

Denne studien kombinerer trekk fra to ulike forskningsdesign, nemlig kasusstudier og

pedagogiske designstudier.

Kasusstudier er studier som gar tett pa studieobjektet sitt, og utforsker dette gjennom a gi «en
detaljert beskrivelse av det som er studert i sin kontekst» (Postholm, 2010, s. 50). Min studie
har trekk fra kasusstudier siden jeg har valgt ut tre kasus, tre gruppesamtaler, som mine

studieobjekt som jeg skal nerlese og analysere.

Siden jeg, gjennom denne studien, praver ut et spesifikt undervisningsdesign, har studien ogsa
trekk fra pedagogisk designforskning. Dette er forskning som er tett knyttet sammen med
pedagogiske praksiser, og gnsker a pavirke disse gjennom utvikling av ny kunnskap (Akker,

Gravemeijer, McKenney, & Nieveen, 2006, s. 3ff.).
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3.2 Valg av den grafiske romanen Dagen vi drgmte om

Dagens laereplanverk legger til grunn et bredt og utvidet tekstbegrep som «inkluderer
muntlige, skriftlige og sammensatte tekster, der skrift, lyd og bilder spiller sammen»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 1). | kompetansemalene etter 10.trinn skal elevene bade
kunne samtale, lese, analysere og skrive et bredt utvalg av tekster. De skal ogsa kunne
beskrive hvordan ulike estetiske virkemidler spiller sasmmen i sammensatte tekster
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 9). Grafiske romaner og bildebgker, som kombinerer
verbaltekst og bilder, er en viktig del av dagens tekstkultur. At elevene tilegner seg
forskjellige typer lese- og tolkningskompetanse vil veere avgjerende for at de skal kunne bli
reflekterte og aktive samfunnsdeltakere. A arbeide med en grafisk roman i norskfaget er
derfor relevant for & na flere ulike kompetansemal, samtidig som det kan veere en del av

skolens overordnede danningsoppdrag.

Formalet med denne studien er & utvikle kunnskap om hvordan ungdomsskoleelever samtaler
med hverandre for a skape mening ut av en grafisk roman. Dette fordrer at jeg velger en
grafisk roman som legger til rette for utforsking og utpreving. Videre vil jeg diskutere hva det
innebaerer & lese en grafisk roman og argumentere for hvilken type grafisk roman som egner
seg til min studie. Deretter vil jeg begrunne hvorfor jeg mener at Dagen vi drgmte om fyller

disse kriteriene gjennom a gjgre min lesning av utvalgte trekk ved denne romanen

3.2.1 A lese en grafisk roman

A lese en grafisk roman® handler om & lese ikonoteksten, alts& samspillet eller
sammensmeltningen mellom de ulike semiotiske systemene verbaltekst og bilde (Hallberg,
1982, s. 165). Denne sammensmeltningen blir til en starre helhet som formidler noe annet enn

det bildene eller teksten formidler hver for seg.

Wolfgang Iser (1981, s. 105) argumenterer for at tekster blir aktualisert gjennom at de blir
lest, og «teksten ma dbenbart frembyde en hel reekke aktualiseringsmuligheder». Dette betyr

at teksten har tomme rom som leseren vil fylle gjennom sin lesning (Iser, 1981, s. 110). Men

® Grafisk roman og bildebok er begrep som ofte blir brukt om hverandre. Ifglge Hallberg (1982, s. 164) er en
bildebok «en barnbok med en eller flere bilder pa varje oppslag». Teksten og bildene er som regel integrert pa
oppslaget. En grafisk roman, tegneserieroman, graphic novel eller graphic narrative er ifglge Chute (2008, s.
453) «a book-length work in the medium of comics». Videre i teksten vil jeg bruke begrepet grafisk roman,
siden Dagen vi dremte om kan defineres som det (se videre utdyping 3.2.2). Det er likevel relevant for denne
studien & bruke teoretiske begrep fra bildebokforskning.
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leseren kan ikke fylle disse tomme rommene med hva som helst, det er tekstens strukturer
som legger faringer for de ulike aktualiseringsmulighetene, eller tolkningene. Clementine
Beauvais (2015) argumenterer for det samme nar hun viser til «the gap», eller apningen, som
finnes mellom verbaltekst og bilder i en grafisk roman. Leseren ma bruke sin fantasi og
forestillingsevne for & fylle denne dpningen, men det er likevel ikonoteksten som vil legge
faringer for aktuelle tolkninger. Beauvais (2015, s. 6) skriver at «The freedom of the reader to
fill in the iconotextual gap loses meaning when it overlooks the more or less gentle pushes of
the iconotext, everywhere around the gaps, towards certain interpretations.» Dette gjar enkelte
tolkninger mer sannsynlige og relevante enn andre, og hvis vi ikke klarer & se disse fgringene,

vil vi miste en viktig del av tekstens mening (Beauvais, 2015, s. 7).

Nikolajeva (2000) kategoriserer bildebgker etter forholdet som finnes mellom verbaltekst og
bildene i ikonoteksten. Bgkene plasserer seg langs et kontinuum som gar fra fullstendig
redundans mellom verbaltekst og bilde i de symmetriske bildebgkene til kompletterende
bildebgker der bilde og verbaltekst utfyller hverandre. Videre fra ekspanderende/forsterkende
bildebgker der verbaltekst og bilde er avhengige av hverandre og forsterker hverandre til
kontrapunktiske bildebgker der bilde og verbaltekst utfordrer hverandre og ikke er forstaelig
uten hverandre, og motstridende/ambivalente bildebgker der det er konflikt mellom
verbaltekst og bilde® (Nikolajeva, 2000, s. 21f).

A lese ikonoteksten i en grafisk roman krever en annen type lese- og tolkningskompetanse
enn andre tekster. Dette kan gi mestring og utfordringer til bade svake og sterke lesere. En
grafisk roman vil kunne gi mestring til lesesvake ungdomsskoleelever siden disse bgkene har
meningsbarende bilder og mindre verbaltekst. For elevene som er sterke lesere av verbaltekst,
vil den grafiske romanen kunne gi utfordringer gjennom kombinasjonen av tekst og bilde (jf.
Moy, 2014). En gruppe forskere fra OsloMet er i gang med et forskningsprosjekt som heter
Challenging Picturebooks in Education der de nettopp undersgker «hvilken forskjell kognitivt
utfordrende bildebgker kan gjare» for skolens leseoppleering (OsloMet, 2019). Resultat fra
pilotforsgkene tyder pa at bildebgker bade kan gi gkt motivasjon for a lese, og en bredere

tolkningskompetanse i mgte med ulike typer tekster.

10 Mine oversettelser av Nikolajeva (2000) sine begrep.
23



Min erfaring som lerer tilsier at grafiske romaner sjelden blir brukt i norskundervisningen i
ungdomsskolen, selv om jeg har observert at mange ungdomsskoleelever foretrekker denne
sjangeren nér de selv fér velge litteratur. A velge en grafisk roman kan derfor veere
motiverende for elevene ved at litteraturvalget far subjektiv relevans. Subjektiv relevans
handler, ifglge Jon Smidt (1988), om at litteraturen ma oppleves som relevant og viktig for

den enkelte eleven.

Til denne studiens formal var det hensiktsmessig a velge en grafisk roman som hadde trekk
der forholdet mellom verbaltekst og bilder kunne defineres som motstridende eller
ambivalent. Da ville romanen ogsa ha mange tomme rom med ulike tolkningsmuligheter som
elevene kunne utforske sammen gjennom samtalen. | tillegg burde romanen ha en tematikk og

et visuelt uttrykk som vekket nysgjerrighet, og dermed kunne appellere til ulike typer elever.

3.2.2 Min lesning av Dagen vi drgmte om

Dagen vi drgmte om er en grafisk roman som er skrevet av Bjgrn Arild Ersland og illustrert av
Lillian Braggger. Romanen blei gitt ut av Cappelen Damm i 2013. Valget av denne romanen
som samtaleemne til denne studien blei gjort etter anbefalinger fra veilederne mine, samtaler

med noen utvalgte elever'! og eget rekognoseringsarbeid.

Romanen er pa 91 sider. Flesteparten av oppslagene har flere bilder, som i en tegneserie,
mens noen oppslag har ett bilde som fyller hele oppslaget. Fargene som er brukt pa bildene er
i stor grad gra, grann, beige, svart og bla. Det er ogsa brukt enkelte sterke farger, som rgd som
framhevende og dramatisk kontrast, pa enkelte bilder. Fugleperspektiv blir brukt i mange av
de heldekkende bildeoppslagene. Detaljer blir ofte blast opp i narbilder. De voksne
skikkelsene i boka er tegnet uforholdsmessig mye starre enn ungdommene, og understreker

det asymmetriske maktforholdet mellom dem i romanen.

| denne grafiske romanen mgter vi de tre ungdommene Lukas, Lalah og Adam. Det er Lukas
som forteller historien i farste person. De tre ungdommene bor pa et mottak for barn og unge
som ledes av en «bestyrinne». Det blir ikke fortalt hva som har skjedd far ungdommene kom
til mottaket, bortsett fra at de har flyktet dit og har bodd der i tre ar. Tilvaerelsen pa mottaket
er monoton og trasteslgs. Beboerne ma gjennom ulike typer tester i et endelgst,

11 Disse elevene deltok ikke i studien.
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militeerlignende byrakrati for de kan fa dra videre. De tre ungdommene venter pa a fa
gjennomfart «den siste sjekken», og endelig en dag er det deres tur. De ma forflytte seg til
fots til en annen leir og gar i mange timer langs ei jernbanelinje gjennom et forlatt landskap.
Pa turen mgter de tre jenter med tomme blikk og blgdende munner, som kommer fra den

retningen de er pa vei.

Ungdommene kommer endelig fram til leiren der den siste sjekken skal gjennomfares. Leiren
virker forlatt og skremmende, og de bestemmer seg for & dra tilbake da de mgter en ustelt og
mgkkete tannlege. Adam blir utsatt for tortur av tannlegen nar han sitter i tannlegestolen.
Tannlegen blir angrepet og far ledningen til tannlegeboret rundt halsen. Det ser ut som om
han blir drept. Lukas og Lalah remmer fra leiren, og nar Lukas drar tilbake for a lete etter
Adam har bade Adam og tannlegen forsvunnet. Noen har blitt gravd ned i kjskkenhagen, men
Lukas makter ikke a sjekke hvem. Uten & ha noen andre steder & dra, returnerer Lukas og
Lalah til det opprinnelige mottaket og ma jobbe for bestyrinnen. Bestyrinnen drar for a sjekke
hva som har skjedd med tannlegen nar hun ikke har hgrt fra han pa en stund. Da hun kommer

tilbake blir Lukas bedt om & skrive ned alt han s& den gangen.

Boken avsluttes med et oppslag som ligner det aller farste oppslaget i boka (bilde 1) der det

ser ut som Lukas sitter i avhar (bilde 2). Lukas blir spurt om hvilket forhold han har til Lalah,
hva som skjedde med tannlegen og hvor Adam har blitt av. Han forteller at han og Lalah bare
er venner, men at han gjerne vil vere i et forhold med henne, at Adam drepte tannlegen og at
han ikke vet hvor Adam har blitt av. Han far ogsa vite at Lalah har sagt det motsatte, at det er

hun og Lukas som er kjerester og at det var Lukas som drepte tannlegen.

Denne boka har mange trekk som gjar at den egner seg for felles meningsskaping gjennom
samtale. Videre vil jeg diskutere bokas upalitelige forteller, de motstridende eller ambivalente
trekkene i forholdet mellom tekst og bilde, samt tematikken for a vise at denne romanen egner

seg for denne studien.

Det er mange tomme rom i denne romanen som leserne ma finne ut av gjennom aktivt
fortolkningsarbeid. De ulike historiene Lukas og Lalah forteller, viser at denne romanen er
fortalt av en upalitelig forteller. Som leser er det vanskelig a vite hvem eller hva man kan

«stole pa». Det er farst nar vi leser slutten at det aller farste oppslaget gir mening.
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ks .
Bilde 1 -s.7 Bilde 2 - 5.89
Denne slutten snur opp ned pa den tidligere forstaelsen og fortolkningen av boka, og leseren

ma ga tilbake for a lese andre oppslag pa nytt for a forsta. Dette illustrerer hvordan
fortolkning er en hermeneutisk prosess der delene kan forstaes ut i fra helheten, og helheten ut
i fra delene (jf. 2.3 ovenfor). Gjennom disse to bildene, og ogsa gjennom markering med
kursivert tekst og gjengivelse av replikker fra Lukas og den uniformskledde mannen pa
slutten av boka, kan hele boka leses som Lukas sin framstilling av hva som skjedde den

dagen.

At Lukas skylder pa Adam for drapet pa tannlegen, ikke aner hvor Adam har blitt av, og
avviser et kjerlighetsforhold med Lalah, kan plausibelt tolkes som om han forsgker a avkrefte
at han har noe med drapet & gjere, og ogsa avskrive et mulig motiv for dette. Romanen gir
ikke svar pa hva som egentlig skjedde med Adam, om han rgmte eller om han ogsa er dgd.

Dette er ogsa et tomt rom i teksten.

Gjennom narlesing av ikonoteksten, er det mulig a finne ambivalente eller motstridende trekk
mellom verbaltekst og bilder flere steder i romanen. Verbalteksten forteller en ting, mens
bildene viser noe annet. Den farste gangen dette skjer er i bilde 3 under. Dette bildet viser at
Lukas og Lalah gar hand i hand i front, mens Adam gar bak. | verbalteksten star det motsatte
«Adam rakte Lalah handa. Hun fulgte med ham inn i leiren. Jeg gikk noen skritt bak.»
(Ersland & Bragger, 2013, s. 52).
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Bilde 3 - s.52

Den andre gangen bilde og tekst er motstridende er i det mest dramatiske gyeblikket i boka,
der tannlegen blir angrepet. | verbalteksten star det at «Tannlegen snudde seg forvirret. Adam
kastet seg over ham og surret slangen fra boret rundt halsen hans, og sa begynte han & bore.»
(Ersland & Braegger, 2013, s. 73). | lgpet av fire sekvensielle bilder (bilde 4) ser man
imidlertid at det er Lukas som kveler tannlegen, uten hjelp fra noen av de andre.

Bilde 4 -s.73
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Konfliktene mellom verbaltekst og bilder underbygger tolkningen om at verbalteksten er
Lukas sin framstilling av hendelsene. Lukas fungerer som en personal forteller gjennom
verbalteksten, mens bildene fungerer som en autoral forteller. En plausibel tolkning kan da
veere at bildene forteller det som skjedde, og verbalteksten er Lukas sitt forsgk pa a slippe

unna skyld for drapet.

Ogsa tematisk egner boka seg for samtale siden den tar opp dagsaktuelle temaer som
flyktninger og samfunn i krise. Vaskeseddelen bakpa boka karakteriserer Dagen vi dremte om
som en «gjennomillustrert fabel som viser en skremmende og fremmed verden, med tydelige
paralleller til vart eget samfunn.» (Ersland & Brggger, 2013). Flere anmeldere har pekt pa at
boka er en kommentar til dagens flyktningsituasjon (Larsen, 2013; Fang, 2014).

Illustrasjonene kan vekke assosiasjoner til konsentrasjonsleirer fra andre verdenskrig. P bilde
5 under kan man se jernbanelinjene som gar inn i en leir med hgye piggtradgjerder, lave
brakker og vakttarn som kan minne om bilder fra konsentrasjonsleirene. Tatjana K. Samoilow
(2018, s. 162) argumenterer for at bildene etablerer en slik sammenheng til
konsentrasjonsleirene, men at ogsa verbalteksten legger opp til dette ved a kalle

ungdommenes farste bosted for et mottak og tannlegens tilholdssted for en leir.

ke til mottaket og

ivet, kanskje?
Dette er jo dagen vi har dromt

«Jeg vil ikke lenger» grit Lalah. om. Vi kan ikke snu nil

Bilde 5 - s. 50-51

Denne grafiske romanen utfordrer leseren pa flere niva. Innholdsmessig tar den opp flere

vanskelige temaer som barn og unge som bor i flyktningleirer og er pa flukt, et samfunn i
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kollaps der barn og unge star alene i verden, og der de voksne karakterene representerer
byrakrati og likegyldighet. I tillegg inneholder den inngdende skildringer av psykisk og
fysisk mishandling og tortur, og ogsa drap. Mange av bildene er utfordrende a se pa fordi de
skildrer denne groteske virkeligheten. Romanen utfordrer ogsa gjennom sine tomme rom og
mgtet mellom tekst og bilde som star i et konfliktfullt, motstridende og ambivalent forhold til
hverandre der det ikke er gitt at leseren kan stole pa fortelleren. Pa bakgrunn av dette, var
Dagen vi dramte om et velegnet valg for denne studien.

3.3 Datainnsamling

| dette delkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg samlet inn og bearbeidet samtalene som
utgjer primardataene i studien min. Jeg beskriver rekrutteringen av deltakere, innholdet i
forarbeid og pilot, og diskuterer valgene i undervisningsdesignet ngye. Deretter drgfter jeg det
metodiske valget om & ta opp samtalene pa video. Til slutt beskriver jeg hvordan

gjennomfaringen av datainnsamlingen foregikk.

3.3.1 Rekruttering og presentasjon av de to klassene

| forkant av masterprosjektet mitt tok jeg kontakt med norsklererne pa tiende trinn pa skolen
der jeg selv underviser for & hgre om de var interessert i a delta i studien. Jeg gnsket a bruke
tiendeklassinger som deltakere siden de er de mest erfarne tekstleserne pa ungdomstrinnet. |
tillegg kjenner jeg ikke disse elevene fra far, siden jeg ikke har undervist pa dette trinnet selv,

og det ansa jeg som en fordel for a fa distanse til datamaterialet.

Norsklarerne var positive, og vi fant ut i fellesskap at det var lurt & samle inn data fra to av
klassene for & sikre at jeg fikk nok datamateriale. | tillegg sa de to leererne pa deltakelsen i

studien som et bidrag til skolens utviklings- og delingskultur, og @nsket derfor begge a delta.

Ifelge leererne er de to klassene ganske ulike nar det gjelder faglig niva i norsk, og hvor aktive
de er i muntlige undervisningssituasjoner. Klasse 10x er svakere faglig, bade i muntlig og
skriftlig norsk, enn 10y. Begge klassene liker & arbeide med litteratur, men klasse 10x trenger
mye stotte i dette arbeidet. | begge klassene arbeidet de med de multimodale sjangrene
reklame og tegneserie pa attende trinn. Utover dette har elevene, ifglge lererne, lite erfaring

med multimodale tekster i norskfaget.
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3.3.2 Forarbeid og pilot

| forkant av datainnsamlingen gnsket jeg at klassene skulle ha et forarbeid og gjennomfare en
pilot. Hensikten med forarbeidet var at norsklererne og jeg gnsket a introdusere elevene for
noen aktuelle fagbegreper som kunne vere nyttige i samtalene om den grafiske romanen. |
tillegg @nsket vi & avklare noen samtaleregler sammen med elevene. Hensikten med piloten
var at elevene skulle bli kjent med undervisningsdesignet og den planlagte
opptakssituasjonen. I tillegg kunne dette apne opp for a gjere eventuelle tilpasninger far

endelige opptak.

Forarbeid
Forarbeidet besto i at leererne og jeg gikk gjennom begrepet ikonotekst. | tillegg viste vi
eksempler pa ulike typer bildebgker og grafiske romaner, med utgangspunkt i Nikolajeva

(2000) sin kategorisering.

Elevene og lererne utarbeidet ogsa samtaleregler i fellesskap:

o Alle pa gruppa skal fa snakke

e Alle skal lytte og respektere innspill

e Alle skal begrunne meningene sine

o Alle kan spgrre om begrunnelser

o Alle skal underbygge meningene sine med eksempler fra boka

Pilot
Etter forarbeidet gjennomfarte klassene en tidskomprimert!? pilot av undervisningsdesignet
der vi brukte boka Det svarte pianoet (2015), skrevet av Gaute Heivoll og illustrert av Lisa

Aisato, som eksempeltekst.

Det viste seg at undervisningsdesignet med fokus pa elevstyrte samtaler appellerte, men at
elevene var uvant med a fa sa lite faringer for samtalens innhold. Laererne og jeg hapet at
erfaringen de fikk med denne samtaleformen under piloten ville gjare dette enklere under
selve datainnsamlingen. Samtalegruppene i piloten besto av fem elever. Dette fant vi ut at blei
for mange siden noen deltakere valgte a ikke delta i samtalene, mens andre deltakere brukte
mye av samtaletiden pa a fa dem til & delta. Vi bestemte derfor at vi ville redusere

gruppestarrelsen til maksimum fire elever.

12 Piloten varte i 60 minutter. Datainnsamlingen varte i 90 minutter. Ellers fulgte piloten det samme
undervisningsdesignet som er presentert i tabell 1.
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3.3.3 Undervisningsdesignet
Noen dager etter piloten skulle elevene samtale om Dagen vi drgmte om mens de blei filmet.
En skjematisk og kronologisk framstilling av undervisningsdesignet, slik det sa ut under

datainnsamlingen er presentert i Tabell 1. Under tabellen diskuteres de metodiske valgene.

Tabell 1 - Undervisningsdesign

Tema Organisering Tidsbruk
Oppstartslogg Elevene skriver individuelt (se vedlegg 1). 5 min
Hgytlesning av hele boka Forsker leser boka hgyt. 25 min

Bokoppslagene pa smartboard.*3

Forberedelseslogg Elevene skriver individuelt (se vedlegg 1). 10 min

Organisering til samtale Leerer organiserer gruppene. 5 min
Elevene flytter seg sammen i klasserommet
eller pa grupperom.

Forsker setter i gang videoopptak.

Gruppesamtale Elevene samtaler om boka uten laerer/forsker Opptil 30
tilstede. min

Elevene styrer tidsbruken selv.

Oppsummerings-og Elevene skriver individuelt (se vedlegg 1). 10 min

evalueringslogg

Oppsummering og avslutning av | Laerer oppsummerer kort i helklasse. 5 min
gkta
Totalt 90 min

Et viktig metodisk valg i denne studien var om samtalene skulle vare elevstyrte eller ha
lerer/forsker tilstede. Ifalge Asmund Hennig (2012, s. 126ff.) vil samtaler om litteratur i
elevstyrte grupper ofte bli mer komplekse, fordi elevene i stgrre grad vil dele sine tanker og
meninger om teksten med de andre elevene pa gruppa nar laereren ikke er til stede. Videre
argumenterer Hennig (2012) for at leereren alltid vil pavirke samtalen hvis hun deltar, og at
samtalen da ofte vil ende opp med a fa en IRE- struktur. Dette vil ogsa fgre til mindre samtale

mellom elevene. Tengberg (2011, s. 162ff.) viser til liknende erfaringer i sin forskning.

13 Det var ikke mulig & anskaffe klassesett av denne romanen.
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Hvis laereren derimot deltar i samtalene, kan hun bidra bade med sin litteraturkunnskap og sin
kompetanse som samtaleleder, dette vektlegges spesielt av Aase (2005). Hennig (2012)
argumenterer for at leereren heller kan bruke sin litteraturkunnskap til @ ramme inn elevenes

samtaler og falge opp temaer elevene tar opp.

| min studie valgte jeg a la elevene gjennomfare gruppesamtalene uten lzrer eller forsker til
stede. Dette valget blei tatt med bakgrunn i formalet med studien. Gjennom de elevstyrte
samtalene ville jeg kunne «muliggjere studier av den praksisen elevene trer inn i nar de i stor
grad selv kan velge fremgangsmater og samtalens innhold» (Gourvennec, 2017, s. 79). For &
kunne studere disse samtalene blei de tatt opp pa video. Dette metodiske valget blir diskutert i
3.3.4 nedenfor.

Samtalegruppene var satt sammen av lererne pa forhand med tre-fire elever pa hver gruppe.
Hennig (2012, s. 101ff.) mener at heterogene grupper bar bli sett pa som en ressurs nar
litteratur skal diskuteres med utgangspunkt i elevenes personlige tanker og meninger rundt
teksten. Gruppene i min studie var til en viss grad heterogene ved at de ikke var satt sammen
med bakgrunn i faglige prestasjoner i norskfaget. Det viktigste kriteriet for
gruppesammensetningen i de gruppene som skulle filmes, var at elevene likte a diskutere. Det
viste seg at faglig sterke og middels sterke elever var i flertall i disse gruppene.

De to leererne gnsket at jeg skulle lese romanen hgyt for elevene, siden jeg kjente den best.
Jeg valgte a lese romanen med innlevelse, og brukte blant annet intonasjon, stemmevolum,
pauser og ulike stemmer som virkemiddel. Det var artig & here fra ei av elevgruppene at «du
hertes ut som ei lydbok nar du leste». Jeg gnsket at min tolkende opplesning kunne bidra til
en begynnende tolkning og forstaelse av den litteraere teksten. Hvordan dette ogsa kunne

pavirke elevenes tolkninger, blir diskutert i kapittel 3.5 nedenfor.

Gruppesamtalene blei rammet inn av flere loggskrivingsekter der elevenes egne tanker og
meninger om den grafiske romanen blei satt i fokus. A skrive refleksjonstekster i flere stadier
av arbeidet med en litteraer tekst er inspirert av Tengberg (2011) sin studie. | oppstartsloggen
(se vedlegg 1) valgte jeg a la elevene reflektere rundt forsiden og tittelen til boka far
hgytlesningen for a bevisstgjere dem pa viktigheten av a lese bade verbaltekst og bilde

sammen, altsa ikonoteksten. I tillegg ville dette forberede elevene og, forhapentligvis, vekke
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nysgjerrigheten deres slik at loggen fungerte som en farlesningsstrategi (som forklart i Roe,
2006).

| forberedelsesloggen (se bilde under og vedlegg 1) skulle elevene reflektere over sine egne
tanker om, og spersmal til, boka etter de hadde hgrt den bli opplest. Gjennom loggskrivingen

skulle de forberede seg til samtalen etterpa.

Forberedelseslogg: Spgrsmal og tanker om boka som du
vil ta med deg til samtalen

Skriv ned

- Hva la du spesielt merke til da vi leste boka? (noe som var
interessant/spennende/vanskelig/uklart/merkelig/provoserende eller
noe helt annet? Skriv gjerne ned flere ting.)

- Vardet noe du ikke forsto eller lurer pa? Har du noen spgrsmal til boka
eller tanker om boka du vil diskutere med de andre?

Bilde 6 — Forberedelseslogg

Loggskrivingen samsvarer med Hennig (2012) sine tanker om a aktivere elevene i mgtet med
en littereer tekst, og at elevenes egne valg om hva de synes er interessant kan vare
motiverende nar de skal samtale om teksten. Denne apne tilnsermingen anerkjenner dermed at
det finnes mange ulike aspekt ved teksten som kan vere interessante a diskutere med andre.
Gourvennec (2017) forfekter ogsa en slik apen tilnserming til samtaler om litteratur. | hennes
doktorgradsavhandling fikk elevene i oppgave a velge noe i det aktuelle diktet som fanget

oppmerksomheten deres og presentere dette for samtalegruppa (Gourvennec, 2017, s. 80).

| oppsummerings- og evalueringsloggen (se vedlegg 1) fikk elevene mulighet til & reflektere

over egen leering, samtalesituasjonen og undervisningsdesignet som helhet.

3.3.4 Indirekte observasjon gjennom videoopptak

Siden denne studien gnsker & se pa samhandlingen i gruppesamtaler, er det nyttig a bruke
observasjon som metode. Charlotta Einarsson og Eva H. Chiriac (2002, s. 9) skriver at
observasjon er «en lamplig metod for att fa information om handelser i sitt naturlige
skeende». Videoopptak kan, ifglge Kaye Haw og Mark Hadfield (2011, s. 9), bli sett pa «as a

form of ‘indirect’ observation, allowing for detailed coding of indvidual and group
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behaviours». Dette samsvarer med formalet for min studie, og jeg valgte derfor a gjare

videoopptak av gruppesamtalene.

Den apenbare fordelen med videoopptak er at man kan ta vare pa den sosiale situasjonen man
gnsker a observere. Videoopptaket kan spilles av sa mange ganger man vil, og man kan
fokusere pa ulike elementer hver gang (Jewitt, 2012, s. 2). Likevel er ikke videoopptaket en
fullstendig lagret kopi av den aktuelle sosiale situasjonen. Forskeren har allerede gjort flere
valg i forhold til hva kameraet skal fokusere pa, og dermed ogsa hva som havner utenfor
kameraet sin rekkevidde (Jewitt, 2012). Marte Blikstad-Balas (2016, s. 515f) skriver at
videoopptaket gir oss mulighet til & observere interaksjonen mellom deltakerne, men det er
ikke mulig & observere hvilke ulike kontekster situasjonen er en del av og dette ma forskeren

vaere oppmerksom pa (jf. Maagerg, 2005; Linell, 2011).

Reaktivitet, at noen endrer oppfarsel fordi de blir observert, er en mulig feilkilde ved
observasjon. Blikstad-Balas (2016, s. 514) konstaterer at reaktivitet er en naturlig konsekvens
av observasjon gjennom videoopptak, og a forvente at «participants in a video study to hide
their awareness of the camera or to pretend that nobody was recording anything would indeed

be unnatural».

| min studie blei de gruppene som skulle filmes, plassert pa egne grupperom slik at
lydforholdene skulle vaere gode. De matte sitte pa to sider av bordet, to og to ved siden av
hverandre, for at kameraet skulle fa med alle i bildet. Dette kunne virke unaturlig og
annerledes. Videokameraet var lite, men likevel fullt synlig. Selv om jeg ikke var fysisk
tilstede under gruppesamtalene, kan deltakerne ha sett pa kameraet som en slags substitutt for
meg, og bli pavirket av dette. | datamaterialet mitt ser det ut til at noen grupper,
tilsynelatende, fort glemmer at kameraet er der. Andre virker i stgrre grad bevisst pa kameraet
ved at de ser pa det, snakker direkte inn i det, skjuler ansiktet sitt og lignende.

3.3.5 Datainnsamling i de to klassene'
Begge klassene tok meg godt imot. Elevene virket positive til prosjektet, og mange var spente
pa at gruppesamtalene skulle filmes. Flere av elevene viste engasjement under opplesningen

ved & komme med verbal respons gjennom korte utrop som «asj» og «haa, hva skjer», og

14 Gjennomfaringen viste seg a bli veldig lik i de to klassene og beskrives derfor sammen.
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ogsa ikke-verbal respons i form av ansiktsuttrykk og kroppssprak. Noen fa elever virket
uinteressert i boka og la seg ned pa pulten eller kikket ut vinduet. Under loggskrivingsgktene
var mange av elevene selvdrevne, men noen strevde med a komme i gang, sa bade lzrerne og

jeg gikk rundt og veiledet.

Boka skapte tydelig engasjement under samtalene, og mange elever ville diskutere ulike
tolkninger med meg i etterkant. Ei gruppe ringte til og med til forfatteren for & fa svar pa noen
av spgrsmalene sine nar de ikke var forngyd med sine egne tolkninger av boka'®. Under
samtalene styrte gruppene tidsbruken selv og avsluttet dermed samtalen nar de selv ansa seg

som ferdig. Samtalelengden varierte derfor mellom 13 og 30 minutt.

Etter datainnsamlingen hadde jeg videoopptak av seks gruppesamtaler, loggene til deltakerne
pa disse gruppene og mine egne fortlgpende notater fra undervisningsgkten. Utvalget av de tre
samtalene, og samtaleutdrag fra disse som blir benyttet i analysene, blir diskutert i 3.4

nedenfor.

3.4 Dataanalyse

| det falgende delkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg valgte ut samtaler og samtaleutdrag,
bearbeidet videoopptakene gjennom transkripsjon og analyserte datamaterialet mitt. Jeg har
gjort en deskriptiv analyse fordi jeg har brukt ulike typer kategorier for & gjgre datamaterialet
mer oversiktlig (Postholm, 2010, s. 91). Noen av kategoriene har blitt til induktivt, gjennom
det jeg har sett og funnet i datamaterialet, mens andre har vert bestemt pa forhand og dermed
gitt meg en mer deduktiv tilneerming til datamaterialet (Postholm, 2010, s. 36). Siden jeg har
arbeidet med datamaterialet i flere omganger, og med ulike perspektiv, har mine

analysekategorier blitt til gjennom en kombinasjon av disse to tilneermingene.

3.4.1 Datautvelgelse

Etter & ha sett gjennom videomaterialet gjentatte ganger valgte jeg ut tre samtaler som jeg
transkriberte. Jeg valgte ut disse tre fordi de kunne illustrere ulike mater & samtale pa som
dermed viste bredde i datamaterialet. Dette blei da et hensiktsmessig utvalg (Postholm, 2010,

s. 39), som kunne belyse problemstillingen pa en nyansert mate.

15 Den imgtekommende forfatteren oppgav epostadressen sin. Laererne samlet opp spgrsmalene som de sendte til
han og fikk svar kort tid etterpa.
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| tillegg gjorde jeg ogsa et tematisk utvalg av samtaleutdrag til nzranalysen for & kunne svare

pa forskningssparsmal 3. Dette utvalget utdypes i 3.4.3 nedenfor.

3.4.2 Bearbeiding av datamaterialet

For & kunne analysere videoopptakene matte jeg bearbeide dem gjennom transkripsjon. Linell
(2011, s. 129) definerer transkripsjon som «en overforing till skriftlig notation av yttranden
(av en eller flere talare, i monolog eller samtal), som utfores i syfte att studera samtalets
interaktionssktruktur, sprakliga form och innehall.» Overfgringen til skriftlig form vil alltid
medfare at forskeren tar mange valg. Dette kan for eksempel veere detaljnivaet for
transkripsjonen, om transkripsjonen skal fglge samtaledeltakernes talemalsvarianter eller
korrekt skriftortografi og hvor ngye man skal transkribere typiske samtaletrekk som pauser og
ngling. Linell (2011, s. 129) skriver at disse valgene ma bli tatt med utgangspunkt i formalet

for analysen.

| min studie gnsket jeg a se pa interaksjonen mellom deltakerne i samtalen, og dermed ble det
viktig for mine analyser & ha med pauser, ngling, overlappende tale og avbrytelser i
transkripsjonene. Alexa Hepburn og Galina B. Bolden (2017, s. 8) understreker dette
perspektivet nar de beskriver «these spesific features of delivery - the trailing off, the pauses,
the stretched, emphasized and cut-off sounds — are not simply insignificant distractions from
the main business of talk, rather they are highly consequential to understandig the actions that
talk is performing.». Jeg har derfor valgt a gjere detaljerte transkripsjoner der jeg har tatt
utgangspunkt i Svennevig et al. (2002, s. 14f) sin transkripsjonsngkkel, men har forenklet og
spesifisert den til mitt bruk. Min transkripsjonsngkkel er presentert i vedlegg 2, og et

eksempel pa hvordan jeg har transkribert finnes i vedlegg 3.

Transkribert datamateriale skal ivareta samtalens autensitet gjennom a fglge den muntlige
framstillingsformen sa tett som mulig (Hepburn & Bolden, 2017, s. 4ff.; Linell, 2011, s.
130ff) samtidig som dette skal balanseres med a ivareta lesbarheten. | mine transkripsjoner
har jeg forsgkt a ivareta den muntlige framstillingsformen ved a transkribere en del dialektord
lydrett. Dette gjelder spesielt dialektord som sjelden kan misforstaes, som for eksempel «ae»
for «jeg». Dialektord som er lettere & misforsta, har jeg skrevet pa bokmal. Jeg har brukt det

vanlige alfabetet og ortografien fra skriftspraket.
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Valgene jeg har tatt i transkripsjonsprosessen gjar at transkripsjonen ikke bare er en
nedskriving, men ogsa en transformasjon (Linell, 2011, s. 129), og derfor ogsa det forste
skrittet i analyseprosessen (Postholm, 2010, s. 104). Transkripsjonen kan gi meg en distanse
til materialet som gjer at jeg kan legge merke til andre ting i samtalene enn ved bare a lytte til
og se pa videoopptakene. | mitt datamateriale sa jeg at fokuset for studien min blei tydeligere

gjennom transkripsjonene, siden videoopptakene er sa spekket med informasjon.

Linell (2011, s. 131) papeker viktigheten av a bruke bade videomaterialet og transkripsjonene
parallelt i analysearbeidet, og at transkripsjonene dermed er et analyseredskap. | min studie
var det for eksempel vanskelig a definere hva som var et retorisk spgrsmal uten a hegre pa
intonasjonen og samtidig observere ansiktsuttrykk og kroppssprak.

3.4.3 Analysekategorier
For a finne svar pa de tre forskningssparsmalene, og dermed problemstillingen, har jeg
utarbeidet analysekategorier med utgangspunkt i forskningssparsmalene.

Forskningsspgrsmal 1: Hvordan er deltakerstrukturen i samtalene med utgangspunkt i antall
turer og utdypende turer blant deltakerne?

Dette sparsmalet omhandler deltakerstrukturen i samtalene der jeg beskriver fordelingen av
turer totalt, og ogsa fordelingen av lange turer blant deltakerne. Jeg har derfor talt opp

forekomsten av disse per deltaker.

Hva som regnes som en tur er forklart i 2.2.2. Minimale responser eller
tilbakekoplingssignaler er ikke talt med som egne turer (jf. Matre, 2000; Svennevig, 2002).
Ikke-verbale turer er talt med der de har en betydning som et initiativ for den videre samtalen.
Eksempelvis vil det telles som en tur hvis en deltaker peker insisterende pa et bilde i boka

som de andre deltakerne responderer pa.

En lang eller utdypende tur har jeg valgt a definere som turer pa over 20 ord. De lange turene
er interessante siden de kan gi noen antydninger om hvordan deltakerne pa gruppene bygger
ut sine resonnementer. Ut i fra turfordelingen, vil jeg kunne trekke noen slutninger om

hvilken grad av symmetri eller asymmetri samtalene har.
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Forskningsspgrsmal 2: Hvilke typer sparsmal blir stilt, og hvilke formal har disse

spgrsmalene i samtalene?

Dette forskningssparsmalet retter sgkelyset mot hvilke typer spagrsmal som er representert i
samtalene. Jeg observerte at alle samtalene inneholdt mange spegrsmal, men det sa ut til at de
ulike gruppene brukte sparsmal pa ulike mater. Dette ga grunnlag for en hypotese om at
spgrsmalene hadde ulike funksjoner i de forskjellige samtalene. Sparsmal er ofte sterke
initiativ som styrer den videre samtalen, sa derfor er et naermere blikk pa disse interessant. |
tillegg skulle elevene stille spgrsmal til teksten i forberedelsesloggen. Dette gjer det naturlig &

se neermere pa hvilke typer sparsmal som er brukt i samtalene.

Jeg forsgkte farst & kategorisere spgrsmalene etter veletablerte kategorier som apne, lukkede
og autentiske sparsmal slik Nystrand (1997) presenterer, og ogsa de fire spgrsmalskategoriene
Myhill (2006) benytter seg av. Det viste seg at dette ikke ga et ngyaktig bilde av sparsmalenes
funksjon i mitt materiale. Kategoriene i denne delen av analysen blei derfor induktivt
utarbeidet etter hvilken funksjon de ulike sparsmalene sa ut til  ha i samtalene. Kategoriene

er presentert og eksemplifisert i tabell 2 under.

Tabell 2 - Sparsmalstyper

Spgrsmalstype | Forklaring Eksempel

Tolkende Legger opp til en tolkning av boka. «Kor dem kom i fra?»

Oppfalgende Falger opp det som har blitt sagt for a fa | «Hvorfor tenkte du pa det?»
utdypning eller forklaring.

Utprgvende Signaliserer usikkerhet, legger opp til & | «Det virka ikke som dem hadde det
fa bekreftelse, ofte ja/nei — spgrsmal. feelt der.. pa en mate?»

Retoriske Spersmal som ikke legger opp til svar «Men s begynne dem farsken a
eller svaret er gitt pa forhand. nakenbade..Lukas og Lalah

liksom..ok..kanskje dem er liiitt

eldre?»
Prosedurale Metaspgrsmal rundt turfordeling, det «Har dere noe mer.. spgrsmal..
samtaletekniske etc. egentlig.. som dere har tenkt pa?»

Opponerende Opponerer/protesterer tydelig mot det «Men hvorfor far dem ikke dra da?»
som har blitt sagt. Kan veere bade
kontekstuelle og/eller spraklige

markgrer.
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Spersmalene blei talt opp og kategorisert, bade for samtalen som en helhet og per deltaker.
Noen ganger kunne det vere utfordrende & plassere enkelte sparsmal inn i riktig kategori, og
en slik kategorisering vil alltid innebzere skjgnnsmessige vurderinger. Jeg har derfor analysert
og kategorisert spgrsmalene i flere (forsgksvis) uavhengige omganger med et tidsrom pa to-

tre uker i mellom.

Forskningsspgrsmal 3: Pa hvilke mater blir temaene i samtalen utdypet og utviklet for &

skape mening av teksten, og hvordan gar deltakerne fram nar forstaelsen av teksten stopper

opp?

Dette forskningssparsmalet skal belyse hvordan temaene i samtalene blir utdypet og utviklet
for & skape mening, og hvordan deltakerne gar fram nar de forsgker a forsta motstridende og
uklare deler av teksten. | alle de tre samtalene brukte elevene mye tid pa hva som kunne ha
skjedd med Adam, og uttrykte at dette var vanskelig og noe de ikke forsto. Kvantitativt utgjer
dette temaet mellom 35-50% av tekstlinjene i de transkriberte samtalene. Gruppene diskuterer
blant annet hvor Adam har blitt av, om han er dgd, om det var han som drepte tannlegen eller
om han er en oppdiktet figur i Lukas sin fantasi. Hva som kan ha skjedd med Adam, blei tatt
opp i flere omganger i alle de tre samtalene. Jeg har derfor valgt ut samtaleutdrag som
omhandler dette temaet og gjort naeranalyser av disse. Ved a velge et gjennomgaende tema vil
ogsa likheter og forskjeller mellom samtalene bli mer apenbare, og sammenlignende
drgftinger tydeligere.

Samtaleanalysen av disse utdragene er gjort med utgangspunkt i samhandlingskategorier
brukt av Linell og Gustavsson (1987, s. 87ff) og Matre (2000, s. 134f), samt med noen egne
tilpasninger. Kategoriene som er benyttet er presentert i tabell 3 under. Siden alle replikker
har komponenter av bade initiativ og respons i seg, vil de kategoriseres ut ifra om de er
overveiende det ene eller det andre ved hjelp av kontekstuell informasjon. Et eksempel pa

hvordan samtalene er analysert finnes i vedlegg 4.

39



Tabell 3 - Samhandlingskategorier

Samhandlingskategorier

Definisjon/beskrivelse Symbol

Initiativ Sterke initiativ Innleder nytt tema/ ny samtalesekvens, krever | —
/Respons respons
Svake initiativ Farer samtalen videre, utdyper -

Minimal respons

Responderer, men fgrer ikke noe nytt inn i ~

samtalen

Opptak

Gjentar det som har blitt sagt ”

Tilbakekoplingssignaler

Bekreftelse til taleren om at hun kan fortsette | A

Tilknytning | Lokal og fokal tilknytning | Knytter an til hovedtemaet «—

Ikke-fokal tilknytning

Knytter an til et mer perifert tema =

Ikke-lokal tilknytning

Knytter an til tidligere replikk <.

Brudd pa tema

Bryter helt med pagaende samtaletema /

| tillegg har analysearbeidet av datamaterialet vist behovet for noen flere beskrivende begrep

som er presentert i tabell 4.

Tabell 4 - Spesifiserte initiativer og responser

Kategorier

Beskrivelse

Ulike typer spgrsmal®®

Ofte sterke initiativ

Undrende pastander’

Pastand med markert undring — «Jeg lurer pa om..»

Konstaterende pastander*®®

Pastand som er en konstatering - «Tannlegen har tre gya»

Protester

Opponerer mot det som blir sagt

Avbrytelser

Stopper taleren midt i en tur

Mercer (2000) beskriver, som vist i 2.1.1 ovenfor, kumulative, disputtpregede og

eksplorerende samtaler gjennom deres respektive trekk og kjennetegn. Disse beskrivende

trekkene er ogsa blitt brukt som analysekategorier.

16 Se tabell 2.

171 analysene blir ogsa formuleringen «pdstér hun undrende» benyttet.
18 | talehandlingsteori kalles dette konstativer (Austin, 1975).
191 analysene blir ogsa formuleringen «pastar hun konstaterende» benyttet.
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3.5 Forskerrollen

Under datainnsamlingen var jeg til stede i klasserommet og deltok i noen av aktivitetene.
Dette tilsier at jeg inntok en forskerrolle som deltagende observatgr (Cohen, Manion, &
Morrison, 2018, s. 543). Jeg blei ogsa mer deltagende enn det jeg hadde tenkt a veere i
forkant. Leererne gnsket at jeg skulle lese boka hgyt for elevene. Man kan argumentere for at
jeg viste noe av min egen tolkning av boka gjennom grepene jeg tok under hgytlesningen, og
dermed pavirket elevenes tolkninger. Det kan selvfalgelig veere tilfelle, men jeg mener at det
likevel var et bedre alternativ enn at elevene skulle lese en helt ny tekst stille, og dermed
favorisere de sterkeste leserne. Under loggskrivingen var jeg med og veiledet elevene. Bade
hgytlesingen og veiledningen undervegs ga meg en mulighet til 4 etablere relasjoner med
elevene. Dette ansa jeg som en fordel nar jeg skulle sette i gang gruppene med opptak av

samtalene etterpa.

Jeg har forsgkt etter beste evne & mgte samtalene som utgjgr datamaterialet mitt pa en apen
mate. Likevel tar jeg med meg mine erfaringer, og dermed min forforstaelse og mine
fordommer, inn i analyse- og dreftingsarbeidet. Jeg har jobbet som norsklarer i
ungdomsskolen i flere ar, og bygd opp kunnskap og erfaring om bade norskfaget og
litteraturundervisning. Jeg har utarbeidet min egen tolkning av den aktuelle grafiske romanen,
0g 0gsa lest mange andre grafiske romaner og bildebgker, noe som ogsa vil veere med pa a
pavirke forforstaelsen min. Det er viktig at jeg er bevisst pa at dette under bade analyse- og

drgftingsarbeidet.

3.6 Reliabilitet og validitet

Denne studien er en kvalitativ forskningsstudie som ikke fglger en fastsatt framgangsmate. |
dette metodekapittelet har jeg derfor forsgkt & beskrive sa ngyaktig og detaljert som mulig
hvordan jeg har hentet inn, bearbeidet og analysert dataene mine. Dette er viktig for a gjare

hele forskningsforlgpet sa transparent som mulig, og dermed gke studiens reliabilitet.

For a sikre studiens validitet har jeg valgt a gjere bade en oversiktsanalyse for 4 fa overblikk

over samtalene som helhet, og ogsa detaljerte neranalyser av utvalgte samtaleutdrag. | tillegg

har jeg gatt fram og tilbake mellom «radataene», i form av videoopptakene og

transkripsjonene, og de analyserte dataene for a sikre at tolkningene mine er mest mulig

valide. Noen av analysene har jeg gjennomfart flere ganger, med et tidsrom pa to-tre uker i
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mellom. Jeg har ogsa presentert min forstaelse av ulike fagbegrep og lagd nyanserte

analysekategorier for a unnga misforstaelser rundt definisjoner.

3.7 Etikk

Det er flere forskningsetiske utfordringer knyttet til denne studien. Jeg har forsgkt a mate

disse pa en sa god mate som mulig, og presenterer mine overveielser rundt dette under.

| min studie var det viktig a ivareta elevene, og vare bevisst pa at de er i en sarbar fase av
livet. Den grafiske romanen jeg valgte til denne studien har en voldsom tematikk og visuelt
uttrykk. Dette kan veere oppragrende for enkelte. Det var derfor viktig at de to norsklererne
fikk lese gjennom og godkjenne boka fer vi brukte den i klassene. Da kunne de som kjenner

elevene best avgjare om denne boka var passende for den aktuelle elevgruppa.

Informasjon om studien, og hva det innebar a delta, blei gitt av norsklarerne, meg og
gjennom informasjonsskrivet som blei sendt med hjem (se vedlegg 5). Elevene som har
deltatt, og deres foresatte, har aktivt gitt sitt informerte samtykke til & delta. Elever og
foresatte blei oppfordret til 4 ta kontakt hvis det var noe de lurte pa angaende studien, og de
kunne nar som helst trekke samtykket sitt. Far elevene blei informert hadde rektor ved skolen
godkjent studien og informasjonsskrivet. Studien er godkjent av NSD 17.10.18, i forkant av

datainnsamlingen (se vedlegg 6).

Personvernet til deltakerne i studien er ivaretatt ved at alle deltakere er anonymisert. Jeg har
forsgkt & framstille deltakerne sa autentisk og fordelaktig som mulig. Videoopptakene av
samtalene er ikke vist til andre. Transkripsjoner og refleksjonslogger er oppbevart pa en etisk

forsvarlig mate. Alt datamateriale skal slettes nar denne studien avsluttes i juli 2019.

42



4 Analyse av elevenes samtaler rundt Dagen vi drgmte om

| dette kapittelet legger jeg fram analyser av de tre samtalene. Kapittelet innledes med en
sammenlignende oversikt over de tre samtalene. Videre presenterer jeg analyser for hver
samtale med fglgende gjennomgaende struktur: oversiktsanalyse med fokus pa turfordeling og
deltakerstruktur, oversiktsanalyse med fokus pa spgrsmal, neeranalyse med fokus pa utvikling
og utdyping av samtaletemaer, og til slutt en oppsummering av hovedtendenser i samtalen.
Deler av dette analysekapittelet vil fa noen drgftende trekk, men videre draftinger blir

presentert i kapittel 5.

4.1 Samtalelengde og antall turer i de tre samtalene

| tabell 5 vises en oversikt over de tre samtalene som inkluderer samtalelengde, turer totalt og
lange turer. Samtalelengden er den tiden elevene satt alene og samtalte, igangsetting og
avslutning av opptaket er derfor ikke medregnet. Lengden pa samtalen kan vere en indikator
pa hvor inngaende gruppene gar inn i samtalen, og hvor selvdrevne de er nar de sitter alene pa

et rom og samtaler. En tur er definert i 2.2.2, og en lang tur er definert i 3.4.3 ovenfor.

Tabell 5 - Oversikt over de tre samtalene

Deltakere Lengde Turer totalt | Lange turer
Samtale 1 | Jenny, Ulrik, Lene, Nadja 30 min 209 63
Samtale 2 Noah, Stine, Fredrikke, Lisa 11min 171 8
Samtale 3 Nils, Lars, Guro, Nelly 31 min 309 64

Det er interessant & merke seg at samtale 1 og 3 varer rundt 30 minutter, mens samtale 2 varer
11 minutter. Deltakerne i samtale 2 var de eneste som avsluttet samtalen pa eget initiativ,
mens de to andre gruppene brukte den tida de hadde til radighet. Det er ogsa interessant at det
totale antallet turer i samtale 1 og samtale 2 er ganske likt, mens den totale samtalelengden er
sveert ulik. Det vil ogsa si at samtale 1 har merkbart faerre turer totalt enn samtale 3, selv om

de har lik samtalelengde og like mange lange turer.

43



4.2 Ulrik, Jenny, Lene og Nadja i samtale 1

De fire elevene i denne gruppa er ivrige etter a sette i gang samtalen, og alle har skrevet en del
pa forberedelsesarket sitt. Hele samtalen deres handler om boka. Nar tida de har til radighet er

ute, er de ivrige etter a fortelle meg hva de har funnet ut.

Gruppa tar opp mange aktuelle temaer fra den grafiske romanen. De diskuterer mottaket
ungdommene er i fgrst og hva slags sted det er, forflytningen til den andre leiren, de tre
jentene hovedpersonene mgater pa veien, drapet pa tannlegen, om Adam finnes eller hva som
har skjedd med han, Lukas og Lalah sitt forhold og at tekst og bilde ikke alltid forteller det

samme. Samtalen preges av lange episoder som omhandler det samme temaet.

4,.2.1 Oversiktsanalyse — turfordeling og deltakerstruktur i samtale 1
Tabell 6 under viser fordelingen av turer og lange turer mellom deltakerne i samtale 1.

Tabell 6 - Turfordeling i samtale 1

Navn Antall turer Lange turer
Jenny 115 53

Ulrik 16 2

Lene 23 2

Nadja 55 6

Totalt 209 63

Jenny er den deltakeren som har ordet i flest turer i denne samtalen. Hun har ordet i over
halvparten av det totale antallet turer, og i 53 av de 63 lange turene. Ulrik og Lene er de
deltakerne som har ordet feerrest ganger. Nadja har ordet i 55 av turene, men av disse er bare
seks lange turer. Siden Jenny dominerer kvantitativt i antallet turer totalt, og i enda stgrre grad
i de lange turene, kan samtale 1 regnes som en asymmetrisk samtale (jf. Svennevig, 2002) der
Jenny er hovedtaler.

4.2.2 Oversiktsanalyse — spgrsmal i samtale 1
Samtale 1 inneholder mange ulike sparsmal. Tabell 7 viser hvordan sparsmalene fordeler seg
i forhold til hvilken funksjon de har i samtalen.
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Tabell 7 - Spgrsmalstyper i samtale 1

Spgrsmalstype Ulrik Jenny Lene Nadja Total
Tolkende 2 18 1 4 25
Oppfoelgende 2 7 4 2 15
Utpravende 2 11 1 14
Retoriske 1 1
Prosedurale 1 1 2
Opponerende 1 2 3
Totalt 6 39 8 7 60

Tolkende, oppfalgende og utpravende spgrsmal dominerer i denne samtalen, og alle disse tre
kategoriene, er kategorier som handler om & tolke den grafiske romanen. Et eksempel som

illustrerer bruken av tolkende og oppfelgende sparsmal falger under.

Jenny: Ogsa.. en ting som & tenkte pa... & skreiv det som spgrsmal.. om Adam
faktisk finnes?
Lene: Hvorfor tenkte du pa det?
Ulrik: /& og tenkte pa [det]
Jenny: [Fordi].. ikke sant.. dem kjem tilbake, helt pa slutten.. fordi det virke som alt
som er skjedd fgr i boka er fortalt i Lukas sitt perspektiv.. ikke sant..
Her innleder Jenny med et tolkende spgrsmal om Adam finnes. Lene falger opp med et
oppfelgingssparsmal om hvorfor Jenny har tenkt pa dette. Jenny begrunner ved a vise til at
boka er fortalt fra Lukas sitt perspektiv. Jennys tolkende sparsmal blir et sterkt initiativ som
innleder en lengre episode®® som forsgker & finne svar pd om Adam finnes eller ikke. Lenes
oppfalgingssparsmal viser at hun har lyttet til Jenny, og anser spgrsmalet som relevant siden
hun vil vite mer. Bruken av spgrsmal slik det er vist over, kan sta som et illustrerende
eksempel for hvordan deltakerne i denne gruppa tar i bruk tolkende spgrsmal og

oppfalgingssparsmal for & utdype og begrunne tolkningene sine.

Den tredje sparsmalstypen som dominerer i denne samtalen er de utprgvende spgrsmalene.

Spesielt Jenny stiller mange spgrsmal av denne typen. Et eksempel pa dette falger under.

Jenny: Ja.. ogsa sa ser du dem som far sta i dusjkg.. men det virker ikke som om
det er noe kjempemange folk der?

Nadja: Nei

Jenny: Og..

20 Hele episoden analyseres i neranalysen i 4.2.3.
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Jenny stiller et ja/nei-spgrsmal med utgangspunkt i sin tolkning av noe fra romanen. Nadja
responderer med en minimal respons far Jenny da fortsetter med resonnementet sitt. Dette
tyder pa at Jenny stiller et sparsmal til de andre nar hun er usikker pa egen tolkning. Hun
prgver ut en tanke, og nar hun har fatt den bekreftende responsen hun trenger, kan hun

fortsette. Ogsa pausene i denne turen kan tyde pa at hun prgver ut ulike tanker.

4.2.3 Neeranalyse — utdyping og utvikling av temaer i samtale 1

| samtaleutdrag 1 nedenfor samtaler gruppa om Adam finnes. Episoden innledes, som vist
over, med Jennys tolkende spgrsmal. Dette utdraget viser hvordan denne gruppa argumenterer
gjennom a prgve ut ulike tolkninger, og at tolkningene alltid tar utgangspunkt i ikonoteksten i
den grafiske romanen. Utdraget viser ogsa hvordan de er apne for ulike tolkningsmuligheter,
og signaliserer dette gjennom a eksplisitt uttrykke usikkerhet.

Samtaleutdrag 1

89 Jenny: 0gsa.. en ting som & tenkte pa... & skreiv det som spgrsmal.. om Adam faktisk finnes?

90 Lene: Hvorfor tenkte du pa det?

91 Ulrik: £ og tenkte pa [det]

92 Jenny: [Fordi].. ikke sant.. dem kjem tilbake, helt pa slutten.. fordi det virke som alt som er skjedd fgr
93 i boka er fortalt i Lukas sitt perspektiv.. ikke sant.. sdnn om han har sagt det til han som han
94 sitter og snakker med pa slutten der.. ikke sant.. og pa det fgrste bildet der sann.. ikke sant..
95 for det er pa en mate ogsa det som ogsa skjer [helt pa slutten]

96 Lene: [Pa slutten der]

97 Jenny: Pa slutten.. sa da tenkt e pa en mate at siden hu der Lalah har sagt noe helt anna.. at Adam
98 ikke pa en mate.. han har ikke vaert nevnt en gang av Lalah [virke det]

99 Nadja: [Ja]

100 Jenny: som.. sa da tenke @ kanskje at Adam va en.. en person som Lukas pa en mate fant pa for a
101 beskytte seg sj@l fordi han sa at det var Adam som drept tannlegen og alt det der

102 Nadja: Ja, men vi kan jo vaere litt sann til han.. han derre fyren der spurt jo om det va han som drept
103 tannlegen

104 Jenny: Mhmm.. for Lalah hadde jo sagt at det va.. Lukas som hadde drept han og at det va liksom
105 dem to som va sammen..

106 Nadja: (NIKKER)

107 Lene: Ja

108 Jenny: og det syns @ va veldig rart fordi Lukas og Lalah gjgr pa en mate alt sammen.. dem to er

109 naermere enn Adam og Lalah liksom skulle ha veert hvis dem hadde vaert sammen.. og en ting
110 som .. sa men  va veldig usikker pa det.. et bilde som va midt inni boka <P om z finner
111 det P> (2.0). Nar dem pa en mate kom fram til det stedet her sa sier hun at Adam rakte..

112 Nadja: [Ja]

113 Jenny: [henne] handa og hun fulgte med han inn i leiren og <SIT jeg gikk noen skritt bak SIT>, men
114 det er ikke det som skjer her..det er jo Lukas og Lalah som holder hender og Adam som gar
115 bak dem.. sa derfor sa.. og det gjorde ogsa at @ tenkt pa.. at han ikke har vaert der i det hele
116 tatt da..

117 N+L: Ja
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118 Jenny: liksom.. men sa er det jo ogsa veldig rart.. liksom.. med det her.. nar..han skal begynne a sykle

119 fordi det virker jo ikke som at.. hvis Adam ikke hadde veert der sa hadde det jo vaert hu som
120 hadde sitti der.. ikke sant.. men det virke ikke som om hu har.. pa en mate.. fatt noe skada pa
121 seg i det hele tatt liksom..

122 Nadja: Nei
123 Jenny: sa jeg veit ikke

Lene utfordrer Jenny sitt spgrsmal ved a stille et oppfalgingsspgrsmal tilbake om hvorfor
Jenny har tenkt pa det (linje 90). Dette spgrsmalet blir dermed ogsa et initiativ som krever en
utdypende forklaring og respons fra Jenny. Ulrik bekrefter med sin tur (linje 91) at han har
tenkt pa det samme som Jenny, og statter og forsterker relevansen av hennes innledende

sparsmal. Jenny sin respons utdyper og utvider temaet i lgpet av flere turer.

I linje 92 viser Jenny til den grafiske romanen og sin tolkning av at hele boka er fortalt fra
Lukas sitt perspektiv. Dette er den historien Lukas har fortalt til mannen som han snakker
med pa det farste og det siste oppslaget i boka. Lene viser at hun falger Jenny sitt
resonnement i linje 96 nar hun og Jenny snakker med overlappende tale, nesten som et opptak
som understreker at det Jenny snakker om er «pa slutten der» i boka. | linje 97 fortsetter Jenny
resonnementet sitt med enda en begrunnelse for at Adam ikke finnes, siden Lalah ikke har
nevnt han. Videre fglger et argument til (linje 100) som gjar hennes tolkning om at Adam
ikke finnes plausibel, nar hun forklarer det med at Lukas kan ha diktet opp Adam for &

beskytte seg selv, og heller skylder pa (den oppdiktede) Adam for drapet pa tannlegen.

I linje 102 tar Nadja turen gjennom en minimal respons som bekrefter det Jenny akkurat har
sagt i den foregaende turen. Deretter innleder hun et nytt initiativ med konjunksjonen «men».
Dette kan tyde pa at hun kommer med en motforestilling til det som blir sagt. Nadja definerer
ikke hva det er hun innvender mot nar hun sier «vi kan jo veere litt sann til han». Videre i
turen ser det heller ut til at replikken hennes er en presisering som bade kan kobles lokalt
tilbake til foregaende replikk nar hun sier at det var «han derre fyren der spurt jo om det va
han som drept tannlegen». Samtidig gjer hun ogsa en ikke-lokal tilknytning, ved & koble
tilbake til avhgret Lukas har veert i, som Jenny har snakket om tidligere (linje 92). Nadjas tur

blir dermed en videre utdyping av argumentasjonen for at Adam ikke finnes.

| turene som starter pa linje 108 og 113 fortsetter Jenny denne argumentasjonen ved a henvise
til ikonoteksten i romanen. Hun viser til at bilde og tekst er motstridende nar det star i
verbalteksten at Lalah og Adam holder hverandre i hendene, mens det er Lalah og Lukas som
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holder hverandre i hendene pa bildet. Hun siterer direkte fra teksten og viser hvordan denne
konflikten ogsa kan fungere som et argument for at Adam ikke finnes, siden han da aldri har

vart der.

Jenny sine replikker bekreftes av tilbakekoplingssignaler fra Lene og Nadja gjennom hele
denne episoden. De bruker verbale tilbakekoplingssignaler (linje 99, 107, 112, 117 og 122) og
et ikke-verbalt tilbakekoplingssignal gjennom & nikke (linje 106). Dette gir Jenny statte til &

fortsette resonnementene sine.

Jenny utvikler ulike argumenter for at Adam kanskje ikke finnes gjennom hele denne
episoden, og dermed svarer hun ogsa pa sitt eget innledende og undrende initiativ. | linje 118
legger hun ogsa fram et motargument ved a resonnere seg fram til at hvis Adam ikke hadde
fantes, ville Lalah hatt skader fra tannlegen i munnen siden hun da ville ha sittet i
tannlegestolen farst. Ogsa her knytter Jenny dermed pastanden sin til det hun observerer i
boka. Nadja stetter dette resonnementet gjennom sin respons i linje 122. Jenny konkluderer og
avslutter denne episoden i linje 123 med at hun ikke vet. Likevel er gruppas tolkning og

forstaelse av romanen sannsynligvis utvidet.

Denne episoden er preget av sterk koherens. Alle turene utdyper, som vist over, tematisk det
innledende initiativet, og det er sterke lokale tilknytninger mellom de aller fleste replikkene i
episoden. Bruken av kausale forbindere som «fordi» (linje 92, 119) og «derfor» (linje 115) er

ogsa et eksempel pa samtaletrekk som gir gkt grad av koherens.

Jenny er den deltakeren som snakker mest, hennes replikker er gjennom hele episoden lengre
og mer utdypende enn de andres. Hun argumenterer bade for og mot sitt eget innledende
sparsmal. Utenom tilbakekoplingssignalene, har Ulrik og Nadja en annen replikk og Lene to i
dette utdraget. Dette stemmer overens med den kvantitative asymmetrien som blei vist i
oversiktsanalysen. Gjennom Jenny sin rolle som hovedtaler, er hun den som tar mest ansvar

for & drive samtalen, og ogsa meningsskapingen, framover.

Selv om Jenny dominerer samtalen kvantitativt, er det likevel mange trekk som viser at dette
samtaleutdraget er dialogisk. Jenny uttrykker eksplisitt usikkerhet rundt sine egne tolkninger.
Hun sier for eksempel «det syns @& va veldig rart», «sa da tenke & kanskje», «a va veldig

usikker pa det», «fordi det virke som» og «for det er pa en mate». Hun bruker ogsa dempere
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som «kanskje» (Svennevig, 2002, ss. 22-23). De mange korte pausene kan ogsa vare uttrykk
for det samme, hun prever a formulere og legge fram argumenter for & svare pa sitt eget
tolkende sparsmal (Svennevig, 2002, s. 21). Den eksplisitt uttrykte usikkerheten, bruken av
dempere og korte pauser kan ogsa tyde pa at Jenny prgver ut ulike tanker i forhold til teksten.
Det kan virke som om hun ikke har en fastsatt tolkning av hva som har skjedd i boka, men
heller utforsker ulike ideer og tanker i samarbeid med de andre. Dette gjar at hun ogsa
oppfordrer de andre til & komme med respons, ofte i form av tilbakekoplingssignaler eller
minimale responser som gir henne stgtte til 4 fortsette resonnementene sine. Pa videopptaket
kan man se at alle deltakerne i denne samtalen har mye gyekontakt, og at de ogsa viser

tydelige lyttemarkarer (jf. Otnes, 2007) gjennom blikk og kroppssprak.

Gjennom den utstrakte bruken av henvisninger til oppslag i den grafiske romanen,
utforskingen av bade for- og motargumenter og den utprgvende, nglende stilen kan man se at
denne episoden har en del utforskende eller eksplorative trekk (jf. Mercer, 2000). Lene sitt
farste spgrsmal om at Jenny ma begrunne pastanden sin (linje 90) illustrerer ogsa et viktig
trekk ved den utforskende samtalen. Den gjennomgaende stattende responsen deltakerne

mgter initiativene med, viser at dette utdraget ogsa har kumulative trekk (jf. Mercer, 2000).

Gruppa fortsetter & utforske hva som kan ha skjedd med Adam i samtaleutdrag 2. De to
utdragene blir knyttet sammen tematisk ved at deltakerne viser tilbake til det de har snakket
om tidligere. Dette utdraget viser hvordan hele gruppa aktivt bidrar til den felles utforskingen,

og at de far en gkt forstaelse for hva som kan ha skjedd med Adam og tannlegen.

Samtaleutdrag 2

131 Jenny: Ikke sant.. og (3.0) Kor.. Kor e Adam pa i bildet her egentlig?
132 Nadja: Nei, det e, han e der ikke. (1.0) Er ikke det der [han]
133 Jenny: [Det der] e han tannlegen..men kor e liksom (BLAR | BOKA).. Adam?

134 Nadja: Men her sa..ee.. skrik jo hu fordi han ha vondt eller no [liksom]
135 Jenny: [Ja.]..Sa @ syns det va (1.0) e syns det va veldig rart for det e jo.. (5.0)
136 Lene: Men e det der det siste vi ser av han?

137 Jenny: /£ trur [kanskje]..

138 Ulrik:  [Det skjer] nokka her. Men veit ikke om det e han.

139 Jenny: Detdere..jo fordi.. vent na.. (BLAR | BOKA)..nei, det der e jo, det der e jo Lukas.. fordi, ikke
140 sant.. se pa kleerne deres.. Adam har pa seg svart bukse og svart genser og Lukas har hvit
141 bukse og gra genser

142 N+L: [Ja]

143 Jenny: (PEKER OG PRIKKER PA BOKA) (1.0) Wow!
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Jenny innleder denne episoden med et tolkende spgrsmal nar hun spar hvor Adam er pa et
bilde i boka (linje 131). Nadja responderer (linje 132) pa dette ved ferst a konstatere at han
ikke er pa det aktuelle bildet, far hun stiller et oppfalgingsspersmal om «det der er han?».
Jenny responderer at det er tannlegen, og blar i boka mens hun stiller sitt innledende spgrsmal
pa nytt. Nadja responderer ikke pa dette spgrsmalet, men henviser heller til noe annet ved a si
«men her sa» og uttrykker at Lalah i boka skriker fordi Adam har vondt. Dette blir da en
temagliding (jf. Hobbs, 1990) over til et annet tema. Pastanden til Nadja kan knyttes an med
en ikke-lokal tilknytning til Jenny sin replikk i linje 118 (fra samtaleutdrag 1) der hun lurer pa
hvorfor Lalah ikke er skadet av tannlegen. Jenny fglger opp Nadja sitt initiativ med en
minimal respons og en stgttende replikk om at dette var rart. Dette bekrefter dermed
relevansen av Nadja sin replikk.

| linje 136 tar Lene turen og gjentar Jenny sitt sparsmal fra linje 131 og 133. Lene henviser til
et bilde i boka, og spar om det er siste gangen vi ser Adam. Hun kobler dermed samtaletemaet
tilbake til det tidligere temaet i episoden gjennom en ikke-lokal tilknytning. Hennes
gjentakelse av spgrsmalet kan leses som et opptak, og en bekreftelse pa at hun anser dette som
viktig siden hun gnsker a koble samtalen tilbake til dette temaet. Jenny responderer pa dette
ved a uttrykke en undring «/ trur kanskje..», men fullfarer ikke denne replikken fordi Ulrik
tar over turen og viser ogsa til noe i boka nar han sier «Det skjer nokka her». Jenny fglger opp
Ulrik sitt initiativ og forsgker a finne svar nar hun blar i boka. Hun kommer med en pastand
om at det er Lukas som Ulrik peker pa, og begrunner dette ved a igjen vise til boka gjennom a
papeke fargene pa klaerne til Lukas og Adam. Nadja og Lene stgtter dette innspillet far Jenny
understreker sin egen oppdagelse, bade ikke-verbalt ved a prikke i boka og verbalt med

utropsordet «Wow!».

Ogsa i dette utdraget henviser alle deltakerne til oppslag i den grafiske romanen for a
begrunne argumentene sine. De prgver ut ulike undrende pastander, men viser ngling og
usikkerhet gjennom formuleringer som «eller no liksom», «det va veldig rart» og «veit ikke
om det e han». Deltakerne gir hverandre ogsa her mye statte gjennom a bruke de ulike
innspillene videre i sine egne replikker, det som Dysthe (1995) kaller hgy verdsetting. Jenny
innleder og konkluderer denne episoden, men er ikke like tydelig hovedtaler her som i
samtaleutdrag 1. Alle deltakerne bidrar til & drive samtalen, og meningsskapingen framover.
Dette samtaleutdraget er ikke like koherent som det fgrste pa grunn av temaglidingen fra

Nadja i linje 134, selv om samtalen knyttes tilbake igjen til det farste sterke initiativet ved at
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det blir gjeninnfart av Lene. | lgpet av utdraget har gruppa i fellesskap utviklet sin tolkning av
hva som har skjedd med Adam videre, gjennom a ha forstatt det motstridende og ambivalente
forholdet mellom verbaltekst og bilder i denne romanen. Na har gruppa kommet fram til

tolkningen om at det er Lukas som har drept tannlegen.

Gruppa kommer enda en gang tilbake til temaet om hva som har skjedd med Adam mot
slutten av samtalen. Dette vises i samtaleutdrag 3. Dette utdraget illustrerer hvordan gruppa
igjen utvider tolkningene sine av boka gjennom a preve ut mulige tolkninger og argumentere
for disse. Ulrik innleder denne episoden med et sterkt inititiav i form av en pastand der han

kobler ikke-lokalt tilbake til avharet av Lukas, som ogsa er nevnt i samtaleutdrag 1 og 2.

Samtaleutdrag 3

366 Ulrik:  Men sann i starten.. pa det bildet.. med den her generalen eller ka faen det no hete.. (3.0) det
367 her.. hvis det e starten sa ma han jo lissom gjenfortell hele skiten

368 Jenny: Ja

369 Ulrik:  Og det star [der]

370 Jenny: [Ja og] det e jo det som e boka pa en mate

371 Ulrik:  og da kan det jo veer at han finn opp Adam bare for a slippe skylda?

372 Jenny: Eem

373 Ulrik:  Ogsa.. det e fantasien hans.. og sa har han pa en mate.. feil i den.. gjenforklarelsen.. som gjgr
374 at det hgres helt merkelig ut..

375 Jenny: Ja.. og sa star det jo helt pa slutten.. star det pa en mate at.. fordi Lalah har sagt noe helt

376 anna.. hu har sagt at det.. det va Lukas som drepte han oooog.. at det.. det va Lukas og Lalah..
377 at Adam lissom aldri.. han har jo ikke... hu har jo ikke sagt no om han pa en mate..virke det
378 som

379 Ulrik:  Ka om teksten e Lukas sin framstilling og bildene e..?

380 Jenny: Det som faktisk skjedde pa en mate?

381 Ulrik:  Ja

382 Nadja: Ja .. boka ogsa.. den hete jo Dagen vi dramte om..

383 Jenny: Men det betyr jo kanskje at.. Adam faktisk finnes men at rollene e bytta om pa mellom Lukas
384 og Adam da.. pa en mate?

I Ulrik sitt innledende initiativ legger han fram et premiss for sitt videre resonnement. Han
viser til det farste oppslaget i boka der Lukas sitter i avhar, og konstaterer at «hvis det e
starten s3 ma han jo lissom gjenfortell hele skiten». Jenny stgtter dette premisset med sin
minimale respons, og Ulrik gar da videre med a spesifisere, «og det star der». Jenny statter,
og utvider denne forstaelsen med a si «det e jo det som e boka».

Ulrik utvider Jenny sin tolkning fra samtaleutdrag 1 om at Lukas har funnet opp Adam for a
beskytte seg selv. Han stiller et tolkende spgrsmal i linje 371 der han foreslar at Lukas har
funnet opp Adam for & slippe skylda (sannsynligvis for drapet pa tannlegen). Ulrik praver ut

en mulig lgsning pa sitt eget spgrsmal i linje 373 nar han sier at Lukas har fortalt noe feil i
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avhgret. Jenny responderer stgttende og fortsetter med a referere til motsetningen mellom hva
Lalah og Lukas har fortalt i avher, og at Lalah ikke har nevnt Adam. Det blir da et argument
som underbygger pastanden fra bade Jenny og Ulrik om at Adam er Lukas sitt fantasiprodukt.

I linje 379 legger Ulrik fram en ny hypotese nar han stiller spgrsmalet om teksten er Lukas sin
framstilling og bildene er noe annet. Ved a stille dette sparsmalet, legger Ulrik en annen
tolkning av boka til grunn enn den de har diskutert tidligere. Jenny viser tydelig at hun forstar
hva han mener ved a ta over turen nar han ngler, og stiller oppfalgingsspgrsmalet «det som
faktisk skjedde pa en mate?». Ulrik bekrefter dette, og det gjgr ogsa Nadja som sa kommer
med et nytt initiativ om tittelen pa boka «den hete jo Dagen vi dremte om». Dette innspillet
virker ikke som det er knyttet an til de foregaende, men det er tydelig at Nadja synes det i og
med at hun bruker ordene «ogsa» og «jo» i replikken sin. En mulig tolkning kan veere at hun

setter ordet drem i sammenheng med fantasi eller oppdiktning.

I linje 383 stiller Jenny et nytt tolkende spgrsmal som kan svare pa bade Ulrik sitt spgrsmal i
linje 379, og hele det overordnede spgrsmalet om hva som har skjedd med Adam. Jenny
legger fram en ny hypotese om at Adam faktisk finnes, men at rollene mellom Adam og
Lukas er byttet om. Dette underbygger Ulrik sitt forslag om at teksten er Lukas sin
framstilling og bildene det som virkelig skjedde.

Ogsa i dette samtaleutdraget er det flere trekk ved samtalen som viser en nglende og
utprgvende stil. Bade Ulrik og Jenny bruker formuleringer som «kan det jo veer», «pa en
mate» og «virke det som», noe som signaliserer at de er usikre og uttrykker ulike hypoteser.
De korte pausene de begge tar undervegs, kan ogsa veere et tegn pa at de praver ut tankene
sine, og ikke har en bestemt mening de skal uttrykke far de starter turen sin. Spgrsmalene de

stiller, signaliserer det samme.

| dette samtaleutdraget kommer deltakerne lengre i sin tolkning og forstaelse av teksten. Dette
er den delen av hele samtalen hvor Ulrik er mest aktiv. Han bidrar med det sterke initiativet
og den nye tolkningen som apner opp boka, bade for han selv og de andre deltakerne.
Samtidig bygger han pa det de andre deltakerne (og selvfglgelig ogsa han selv) har samtalt om
tidligere. Jenny er sveert stgttende til Ulrik sine innspill og bekrefter disse, mens hun samtidig
utvider initiativene videre. Dette utdraget er derfor et eksempel pa samtenking (jf. Mercer,

2000) der Ulrik og Jenny er de mest aktive deltakerne.
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4,.2.4 Oppsummering av samtale 1

Det som karakteriserer denne samtalen er at deltakerne hele veien er undrende og utforskende
i forhold til teksten, spesielt gjennom a stille mange spagrsmal. Det er mange tolkende,
oppfalgende og utpravende spgrsmal i denne samtalen. Det er sveert fa prosedurale spgrsmal,

og deltakerne ser sannsynligvis ikke behovet for & bruke denne typen sparsmal.

Samtalens utforskende stil kommer ogsa til uttrykk gjennom maten de formulerer seg pa, ved
at de bruker ulike dempende utsagn som «kanskje», «pa en mate» og «virke det som».
Spesielt Jenny far ogsa fram at det er hennes egne tanker hun presenterer nar hun bruker
formuleringer «en ting som a tenkte pa», «men & va veldig usikker pa det». Samtalen preges
ogsa av en del stotrende sekvenser der bruk av pauser og dempende utsagn tyder pa at
deltakerne ikke har en fastsatt tolkning de forsgker a formidle til hverandre, men heller praver

ut ulike tolkninger.

Alle deltakerne i denne samtalen er gjennomgaende stgttende og positive til de ulike
initiativene som blir lagt fram. De gir hverandre verbale og ikke-verbale minimale responser,
men i tillegg tar de ogsa med seg de ulike argumentene inn i sine nye initiativ, det som kan
defineres som hgy verdsetting (jf. Dysthe, 1995). Denne samtalen har derfor flere kumulative
trekk (jf. Mercer, 2000).

Deltakerne er opptatt av a preve ut ulike tolkninger og lete etter argumenter for disse. Det er
gjennomgaende at pastander som blir lagt fram blir begrunnet med a vise til det de kan lese i
ikonoteksten i boka. De bruker ogsa mange kausale forbindere nar de argumenterer. Gjennom
alle samtaleutdragene her, og i samtalen som helhet, bygger deltakerne pa hverandres innspill
og skaper mening sammen. De hjelper hverandre a finne gode argumenter for ulike tolkninger
i fellesskap, og samtenker derfor mange steder i lgpet av samtalen. Gjennom dialogen deltar
alle deltakerne i den felles meningsskapingen, pa tross av at denne samtalen er asymmetrisk.
Dette viser at denne samtalen ogsa har mange utforskende eller eksplorative trekk (jf. Mercer,
2000).
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4.3 Noah, Stine, Fredrikke og Lisa i samtale 2

De fire deltakerne pa denne gruppa er spente pa a bli filmet. Spesielt Noah stiller mange
spgrsmal om dette. Han henvender seg ogsa flere ganger direkte til videokameraet og
«snakker» til det i lapet av samtalen. Fredrikke virker nerves nar opptaket skal starte, hun er
opptatt av hvordan hun skal sitte, hvor hun skal se og hun holder forberedelsesarket foran
ansiktet. De tre jentene fniser og ler en del i starten av samtalen. Alle deltakerne har skrevet

noen setninger i forberedelsesloggen.

Denne samtalen er den korteste av samtalene i det innsamlede materialet. Samtalen er preget
av kjappe skifter fra et tema til et annet. Flere ganger i lgpet av samtalen uttrykker en eller
flere av deltakerne at de er ferdig med & samtale om boka, selv om de fortsetter samtalen
etterpa. Gruppa samtaler om mange temaer fra boka: hva som har skjedd med Adam, om
Adam har drept tannlegen, om bade Adam og tannlegen er dgde, hvor Adam har blitt av og

hva som egentlig er sant?

4.3.1 Oversiktsanalyse — turfordeling og deltakerstruktur i samtale 2

Tabell 8 nedenfor viser hvordan turene fordeler seg mellom deltakerne i samtale 2.

Tabell 8 - Turfordeling samtale 2

Navn Antall turer | Lange turer
Noah 50 2
Stine 37 2
Fredrikke 38 1
Lisa 46 3
Totalt 171 8

Noah har 50 turer, og dermed flest turer av alle deltakerne i samtalen, mens Lisa har nesten
like mange. Stine og Fredrikke har 37 og 38 turer. Det er bare atte lange turer i denne
samtalen. Turfordelingen viser hgy grad av symmetri (jf. Svennevig, 2002) siden deltakerne

fordeler det totale antallet turer og de lange turene ganske jevnt mellom seg.
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4.3.2 Oversiktsanalyse — spgrsmal i samtale 2
Samtale 2 har ogsa mange spgrsmal og tabell 9 viser fordelingen av dem i forhold til hvilken

funksjon de har i samtalen.

Tabell 9 - Spagrsmalstyper i samtale 2

Spgrsmalstype Noah Stine Fredrikke | Lisa Total
Tolkende 1 1 3 6 11
Oppfoelgende 6 8 5 19
Utpravende 1 1 2
Retoriske 2 1 3
Prosedurale 12 1 3 16
Opponerende 1 6 7
Total 15 9 18 16 58

Denne samtalen domineres av mange oppfelgende sparsmal fra Stine, Fredrikke og Lisa og
mange prosedurale spgrsmal, spesielt fra Noah. De oppfglgende spgrsmalene kan tyde pa at
deltakerne ofte vil ha mer informasjon enn det som blir ytret, og derfor etterspar
spesifiseringer, begrunnelser og utdypninger. De prosedurale sparsmalene blir ofte brukt til &
fordele turen. Lisa stiller flest tolkende sparsmal blant deltakerne pa denne gruppa. Fredrikke
stiller flest opponerende spgrsmal. Sparsmalstypene som blir stilt varierer dermed stort

mellom de ulike deltakerne i denne gruppa.

| utdraget under legger Stine fram en undrende pastand om at hun tror Adam drepte
tannlegen. Dette utdraget illustrerer hvordan Fredrikke opponerer mot pastanden, og hvordan

Stine responderer pa dette.

Stine: [£ trur Adam drepte] [tannlegen]
Fredrikke: [Men e han] dgd da?

Stine: Ja! Se der da! (PEKER PA BILDET | BOKA)
Fredrikke: <F oj! F> Men e han dgd da?

Stine: Ja, se der da! Adam drepte tannlegen!

Fredrikke stiller et oppfalgende, men ogsa opponerende spgrsmal nar hun spgr om han er dad,
og innleder med konjunksjonen «men». Stine responderer ved a henvise til bildet bade verbalt
og ikke-verbalt med a peke. Fredrikke gjentar spgrsmalet sitt. Stine gjentar ogsa sin replikk
ved & vise til det de kan se i boka, i tillegg til & konstatere at Adam drepte tannlegen.
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Gjentakelsen av spagrsmalet forsterker opposisjonen, og gjentakelsen av svaret til Stine blir

ogsa forsterket siden hun na konstaterer, og ikke undrer.

Denne samtalen preges av mange prosedurale sparsmal der deltakerne overleverer turer

gjennom a direkte stille spgrsmal til hverandre. Dette illustreres i utdraget under.

Noah: Jaaa, og sa ma vi si derre.. derre greia.. va det noe dere ikke forsto?
(1.0)

Lisa: Neei.. egentlig ikke. (1.0) Va det noe du ikke forsto? (HENVENDER SEG
TIL NOAH)

Noah: Ja! Jaevli mye! [mmm]

Lisa: [Ka da?]

| utdraget over stiller Noah farst et proseduralt spgrsmal til de andre som Lisa besvarer far
hun stiller det samme spgrsmalet tilbake til Noah. Han besvarer dette med en minimal

respons. Da stiller Lisa et oppfalgingssparsmal for a fa han til & spesifisere hva det var han
ikke forsto. Det farste sparsmalet ser ut til & veere en parafrasering fra et av spgrsmalene pa

forberedelsesloggen «Var det noe du ikke forsto eller lurer pa?».

Den utstrakte bruken av prosedurale spgrsmal kan tyde pa at deltakerne, og spesielt Noah, ser
behovet for slike spgrsmal ved turskifter. Det kan ogsa vaere en strategi for a fa alle pa gruppa
til & snakke. | utdraget over gir bade Lisa og Noah et begrenset svar som i utgangspunktet
ikke apner opp for videre diskusjon eller utforsking. Da vil behovet for prosedurale spgrsmal

0gsa gke.

En annen form for prosedurale spagrsmal som det er mange eksempler pa i denne samtalen, er

spgrsmal som omhandler a avslutte samtalen.

Noah: Da e vi ferdi?

Selv om samtalen dras i gang igjen etter disse spgrsmalene, kan man anta at dette vil ha en
negativ effekt pa samtaleklimaet og videre utdyping av ulike temaer, en kan si at dette kan

endre samtalens situasjonskontekst (jf. Maagerg, 2005).

4.3.3 Neeranalyse — utdyping og utvikling av temaer i samtale 2
| samtaleutdrag 4 samtaler gruppa om hva som kan ha skjedd med Adam. Dette utdraget

illustrerer hvordan deltakerne til tider er mer opptatt av a fremme sitt eget prosjekt i samtalen,
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enn & lytte til hverandre. De knytter i stor grad tilbake til sine egne replikker, og ikke til de

andres. Episoden er fortsettelsen pa eksempelet om sparsmal i 4.3.2.

Samtaleutdrag 4

66 Stine: Ja, se der da! Adam drepte tannlegen!

67 Noah: Neineinei.. (PRGVER A TA BOKA)

68 Stine: (SMEKKER NOAH PA FINGRENE)

69 Noah: [Neineinei]

70 F+ L: [@@@]

71 Noah: Han holder pa a kvael han [der]

72 Lisa: [Ja]

73 Stine: [For Adam stakk xx]

74 Lisa: [Hvorfor er det] arma der da?

75 Stine: Han stakk av fordi han ville at dem [XX]

76 Lisa: [men arman] da. Dem e jo full av blod..

77 Noah: Ka slags fingra e det der?

78 Stine: [<P Men hvem sine hender? P>]

79 Lisa: [Da kan jo han bare ta han] vet du

80 Noah: Ja!

81 Stine: Det e jo ikke rart at fingran til tannlegen er fulle av blod, han har jo akkurat [veert i
82 kjeften pa Adam]

83 Fredrikke: <F Men hvorfor drept han han? F>

84 Lisa: Fordi sa du ikke hvordan han behandla han, eller?
85 Stine: Jo, [men bare]/

86 Noah: [Dere ser] her at tannlegen har ett gye! (1.0)

Noah er uenig i Stine sin konklusjon (linje 66) om at Adam drepte tannlegen og uttrykker
dette ved a si «neineinei» (linje 67 og 69). | tillegg forsgker han a ta boka fra henne. Stine
responderer med a «smekke» Noah over fingrene. Denne handlingen fungerer som en ikke-
verbal respons, som signaliserer at hun ikke vil hgre Noah sin protest. Noah responderer med
a protestere igjen, mens Fredrikke og Lisa ler av opptrinnet. Noah konstaterer i linje 71 at
«Han holder pa a kveel han». Denne pastanden blir kun fulgt opp med en minimal respons fra
Lisa.

Stine og Lisa konkurrerer i lgpet av flere replikker (linje 73-76) om fa fram sine respektive
initiativ. Stine pastar i linje 73 at Adam stakk, og hun knytter tilbake til denne pastanden i
linje 75 nar hun utdyper videre med hvorfor han stakk av. Det er vanskelig a hgre hva hun sier
i begge disse replikkene, siden de overlapper med Lisa sine replikker. Lisa stiller et direkte
spgrsmal om hvem sine armer de ser i bildet i linje 74. Denne replikken overlapper med Stine
sin pastand i linje 73. Lisa fortsetter i linje 76 med a svare pa sitt eget sparsmal med en
pastand om at armene er fulle av blod. Det er ogsa tydelig at hun insisterer pa sitt tema i stedet

for Stine sitt nar hun innleder denne pastanden med ordet «men». Hun argumenterer for
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hvorfor dette er interessant med a si at «<Dem e jo full av blod..». Noah falger opp Lisa sitt
tema med de blodige armene ved a stille sparsmalet «Ka slags fingra e det der?». Pa videoen
kan man hgre av tonefallet hans at dette er et retorisk spgrsmal der han sannsynligvis vil

papeke at fingrene er ekle eller vemmelige.

| linje 78 har Lisa sitt valg av samtaletema vunnet fram nar ogsa Stine stiller et spgrsmal som
er knyttet tilbake til armene og fingrene nar hun spar «Men hvem sine hender?». Dette direkte
sparsmalet far ingen respons eller oppfalging fra de andre deltakerne fordi Lisa samtidig
pastar at «da kan jo han bare ta han vet du». Denne pastanden er det vanskelig a se den
apenbare anknytningen til. Det er sannsynlig at den peker tilbake pa Noahs retoriske
spgrsmal, og hennes egen pastand i linje 76, og handler om a ta noen med hendene. Noah sin

entusiastiske minimale respons til denne replikken statter en slik tolkning.

Stine responderer pa Lisa og Noah sine tidligere initiativer om de blodige armene nar hun i
linje 81 konstaterer at fingrene til tannlegen er blodige fordi de akkurat har «vert i kjeften pa
Adam». Denne replikken overlapper med Fredrikke sitt initiativ i linje 83 der hun tar opp
igjen, og utvider, den opprinnelige samtaletraden i denne episoden om at Adam drepte
tannlegen. Hun knytter tilbake til dette temaet med en ikke-lokal tilknytning, nar hun spar
«Men hvorfor drept han han?» med hgy stemme. Lisa responderer i form av et retorisk
sparsmal «Fordi sa du ikke hvordan han behandla han, eller?». Stine bekrefter dette med en
minimal respons (linje 85), og innleder ogsa noe som kan tolkes som en protest eller
presisering nar hun sier «men bare». Noah avbryter henne med et nytt initiativ som endrer
samtaletemaet bort fra Adam og hva som har skjedd med han og tannlegen, til en observasjon

om at tannlegen bare har et gye.

Dette samtaleutdraget handler om hvem som er ded og hvem som har drept hvem, men det er
lav grad av koherens og tilknytning mellom de ulike turene. I stedet knytter deltakerne an til
sine egne tidligere turer. Det kan virke som de ulike deltakerne har sine egne samtaleprosjekt
som de forsgker a fremme, uten a lytte til det de andre sier. Flere forsgk pa initiativ blir ikke

fulgt opp av de andre.

Det er ogsa flere tilfeller av overlappende tale i dette utdraget. Ofte kan dette leses som at
deltakerne er engasjerte og ivrige i samtalen, men i linje 73-79 ser det ut til at Stine og Lisa er

mer fokusert pa a fa fram sine egne poeng og prosjekt, og dermed snakker i munnen pa
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hverandre. Fredrikke stiller flere spgrsmal (linje 63, 65 og 83), sannsynligvis for a fa utdypet

det hun lurer pa, men responsen fra de andre falger i liten grad opp disse initiativene.

Det er interessant a se at flere av deltakerne pa denne gruppa er fokusert pa bildet av hendene,
og hvem sine hender det er som kveler tannlegen (linje 74, 76, 77, 78). Det kan virke som om
deltakerne kommenterer det de ser pa bildet, men sa gar raskt videre uten a trekke dette inn i
tolkningen for a forsta hele romanen. Pa bildet som de diskuterer i dette utdraget, er det Lukas
som kveler tannlegen, mens teksten forteller at det er Adam. A forstd ambivalensen og
konflikten mellom tekst og bilde pa akkurat dette oppslaget er, i min mening, essensielt for &
oppna en bredere tolkning og forstaelse av denne grafiske romanen. At gruppa i dette utdraget
ikke klarer a forene seg om ett prosjekt, men snakker i munnen pa hverandre uten a lytte til de
andre, gjer videre tematisk utdypning vanskelig. Den til tider flasete, men ogsa konkurrerende

tonen i dette utdraget gjar ogsa dette vanskelig.
| samtaleutdrag 5 under vises to eksempler pa hvordan denne gruppa strukturerer samtalen sin
gjennom tenkespgrsmalene som sto gverst pa forberedelsesloggen. Dette er et gjennomgaende

trekk ved denne samtalen.

Samtaleutdrag 5

43 Lisa: Vi kan si ka vi..lest.. nei.. ka vi syns va spesielt.. og la merke til i boka. (1.0) Noah!
44 Noah: Mm.. Eemm.. At det va blod i munnene til de tre damene som gikk pa togskinna.
45 Lisa: [Ja]

46 Fredrikke: [Mm] (2.0)

47 Stine: <X Ka har du skrevet? X> (7.0)

55 Noah: Jaaa, og s& ma vi si derre.. derre greia.. va det noe dere ikke forsto? (1.0)

56 Lisa: Neei.. egentlig ikke. (1.0) Va det noe du ikke forsto? (HENVENDER SEG TIL NOAH)

| linje 43 ser det ut til at Lisa sitt initiativ tar utgangspunkt i sparsmalet «Hva la du spesielt
merke til da vi leste boka?» fra forberedelsesloggen. Etter en kort pause henvender hun seg
direkte til Noah for & kreve et svar. Noah ngler fgrst far han konstaterende pastar at han har
lagt merke til de tre damene som hadde blod i munnen. Lisa og Fredrikke mgter dette
initiativet med minimale responser, men fglger ikke opp videre. De minimale responsene

etterfalges av en pause far Stine spgr hva de andre har skrevet far det oppstar en lang pause.

I linje 55 er det ogsa en helt tydelig henvisning til forberedelsesarket i Noah sitt spgrsmal om

«va det noe dere ikke forsto?». Dette ser ogsa ut til & veere en parafrasering av et av
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spgrsmalene i forberedelsesloggen. Lisa responderer negativt gjennom en minimal respons far

hun stiller det samme sparsmalet tilbake.

Noah uttrykker et interessant initiativ om de tre damene i linje 44, men mgter lite respons. Det
kan vare at dette er sa tidlig i samtalen at gruppa fortsatt etablerer situasjonskonteksten for
samtalen, og at noen derfor er forsiktige med a si noe. Denne replikkutvekslingen ser ut til &
ha trekk fra IRE-struktur (jf. Sinclair & Coulthard, 1975) der spgrsmalet fra
forberedelsesloggen er initiativ, Noah sin replikk er respons, og den minimale responsen er
evaluering. Kan det vere at dette er en kjent form for spgrsmalsstilling for elevene i denne
samtalen, og at det er derfor de tyr til denne, ogsa i denne gruppesamtalen? Nar initiativene
kun blir mgtt med minimale responser far samtalen gar videre til et nytt sparsmal, blir
utdyping og utforsking av temaer vanskelig, og disse utdragene kan sta som illustrerende

eksempel pa dette.

| samtaleutdrag 6 diskuterer deltakerne hvorfor Adam ikke kommer til det avtalte mgtestedet.
Dette utdraget illustrerer hvordan deltakerne utfordrer de andres tolkninger, og forsgker a
argumentere for sine egne. Episoden innledes med et initiativ i form av et tolkende spgrsmal

fra Lisa som undrer seg over hvorfor ikke Adam dukker opp pa det avtalte matestedet.

Samtaleutdrag 6

111 Lisa: Men hvorfor kom ikke Adam til det derre.. Lukas og La..Lalah satt? (1.0)
112 Fredrikke: [(HHH)]

113 Noah: [Fordi..] Han drept seg sjgl.

114 Fredrikke: Hvem e det? Vi ma sjekke..

115 Lisa og Stine:  [Adam]

116 Stine: For Adam hadde pa seg sann der

117 Fredrikke: Der er jo klaerne til [Adam]

118 Stine: [Ja] Jo, det e Adam

119 Lisa: Vent, fa se! (3.0)

120 Fredrikke: Haeae, har Adam skifta klaer?

121 Noah: Hallo, det der e Lukas, eller ka han hete.

122 Fredrikke: Ja, se der ligg han og [det der]

123 Noah: [E Adam] Det der e [Adam]

124 Stine: [Begge] ligg jo [der]

125 Fredrikke: [E dad]

126 Stine: Dem er dgd, [begge to]

127 Lisa: Begge er dgd! <XXX>

128 Noah: [Nei, dem].. han der, han e..han holder pd med arman sine.. stramma det derre boret
129 rundt halsen pa kisen.

130 Stine: Begge e dgd (HENVENDER SEG TIL KAMERA)

131 Fredrikke: Men det e jo akkurat likedan farge som.. ja

132 Noah: Ja, visst begge e dgd, da hadde jo begge ligget der nar han kisen [kom tilbake]
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133 Fredrikke: [A ja] Han ligg under der ja.

134 Stine: Det e sant, det ma vi finn ut av..

135 Fredrikke: Ka da?

136 Stine: Kor va dem nar han kom tilbake? (1.0) Dem va jo ikke der. (2.0)

137 Lisa: Hmm?

138 Stine: Han gikk tilbake.. dem gikk [tilbake]

139 Noah: [Da blar du] et par sida tilbake

140 Stine: Her sa va han borte! (1.0)

141 Noah: Ja, for at en av dem ikke er dgd, skjgnner du ka & mener? (1.5)

142 Stine: Adam e ikke dgd, Adam tok tannlegen og gjemt han.. og sa stakk han.. (3.0)
143 Lisa: Det e masse blod der til og med! (7.0) Ka fader, @ skjgnne ikke noe!

Det innledende initiativet falges opp med en fleipete respons fra Noah i linje 113 nar han
foreslar at Adam har drept seg selv. Lisas initiativ blir ikke fulgt opp videre av de andre
deltakerne far senere i episoden. I linje 114 stiller Fredrikke det tolkende sparsmalet om
«Hvem e det?» og henviser til et bilde i boka. Hun oppfordrer ogsa til at dette ma sjekkes opp.
Lisa og Stine responderer i kor med en minimal respons at det er Adam, fer Stine fortsetter og
utdyper responsen sin med a begrunne med hva Adam hadde pa seg. Fredrikke opponerer
forsiktig mot dette ved a henvise til noe annet og sier at «Der er jo kleerne til Adam». Stine

bekrefter igjen at det er Adam.

Etter en lengre pause i linje 119 stiller Fredrikke et tolkende spgrsmal om Adam har skiftet
kleer. Hun knytter dermed dette initiativet tilbake til replikken far pausen. Noah responderer
med en konstaterende pastand som motstrider det som har blitt sagt tidligere ved a vise til
hvem som er Lukas pa bildet. Noah sitt innledende «Hallo» tyder pa at han protesterer mot det
de andre har sagt. Fredrikke bekrefter Noah sitt initiativ i linje 122 og utdyper dette ved &
henvise til boka og si «se der ligg han og det der». Noah avbryter Fredrikke og konstaterer at
det er Adam. Stine bekrefter Fredrikke og Noah sine innspill gjennom sin respons i linje 124
om at begge to ligger der. Fredrikke utvider dette med & si «E ded». Stine og Lisa gjer sa et

opptak av dette, noe som forsterker og verdsetter dette innspillet.

| linje 128 protesterer Noah mot denne tolkningen ved & innlede initiativet sitt med «Nei,» og
forklare at han ene strammer boret rundt halsen pa «kisen». Stine protesterer mot dette ved a
henvende seg til kameraet og igjen konstatere at «Begge e dgd». Fredrikke sin replikk i linje
131 kan knyttes ikke-lokalt tilbake til de tidligere replikkene om klaerne nar hun igjen papeker
«Men det e jo akkurat likedan farge som.. ja». Noah responderer ikke pa dette, men knytter
sin replikk ikke-lokalt tilbake til Stine sin konstaterende pastand fra linje 130 om at begge er

ded. Han argumenterer for at det er umulig at begge er ded, siden da ville begge ligget der nar
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Lukas kommer tilbake. Fredrikke og Stine godtar, og bekrefter, dette resonnementet i sine
turer i linje 133 og 134. Stine understreker ogsa at «det ma vi finn ut av..». Fredrikke stiller
spgrsmal om hva de ma finne ut, og kan derfor ikke ha forstatt Noah sitt argument. Stine
utdyper dette med a stille det undrende sparsmalet «Kor va dem nar han kom tilbake?» og
utdyper ogsa premissene for dette sparsmalet ved a si «Dem va jo ikke der». Lisa kommer
med en sparrende minimal respons, og Stine forsgker & forklare videre at han (Lukas) gikk
tilbake. Ogsa Noah falger opp dette ved a henvise til at de kan vise fram det de snakker om i
boka ved a bla et par sider tilbake. Dette blir en slags metakommentar til Stine for 4 stette
forklaringa hennes. Stine henviser da direkte til en side i boka og konstaterer «Her, s va han
borte!». Noah utdyper dette videre med a stadfeste at en av dem da ikke er ded, og sper
«skjgnner du ka & mener?». Noah knytter dermed tilbake til Stine sine forklaringer og sitt

eget argument i linje 132 om at en av dem ikke kan veere ded.

| linje 142 konkluderer Stine pa nytt (jf. hennes motsatte konklusjon i linje 130) at «<Adam e
ikke dgd, Adam tok tannlegen og gjemt han.. og sa stakk han». Lisa falger opp denne
konklusjonen med & beskrive og henvise til alt blodet pa bildet i boka. Etter en lang pause

utbryter hun «Ka fader, & skjgnne ikke noe!».

Dette utdraget viser hvordan deltakerne pa gruppa utfordrer hverandres tolkninger. De bruker
mange konstaterende pastander for & fa fram meningene sine, dette impliserer at de ser pa sin
tolkning som «den rette». Det er ogsa flere initiativ (linje 111 og 131) som ikke blir fulgt opp
av de andre deltakerne. I tillegg er ogsa dette utdraget preget av kjappe skifter og
overlappende tale som farer til at ikke alle deltakerne klarer a henge med. Alt dette bidrar til
at videre utdypning av temaene blir vanskelig. Likevel har dette samtaleutdraget en ganske
hgy grad av koherens. De fleste replikkene knytter lokalt tilbake til foregaende replikker, selv
om det ogsa her er noen sekvenser der deltakerne snakker forbi hverandre (et eksempel kan
vaere Noah og Stine i linje128 og 130). | dette utdraget er det stgrre grad av argumentasjon der
deltakerne henviser til bildene i boka, og nar de gjer det indikerer de en starre vilje til & finne
ut av ting sammen. Gruppa utvikler sin tolkning av hva som har skjedd med Adam videre, ved

at de na har funnet ut at det er umulig at bade Adam og tannlegen er dede.

Samtaleutdrag 7 felger direkte etter utdraget over. Dette samtaleutdraget illustrerer hvordan
denne gruppa i deler av samtalen har problemer med & argumentere fordi de ikke alltid evner

a begrunne pastandene sine.
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Samtaleutdrag 7

144 Fredrikke: Det va litt forvirrende (2.0)

145 Noah: Det va ikke forvirrende!

146 Lisa: Ja?

147 Noah: Han.. sant, det e ikke Adam som e kisen.. Det der e Adam
148 Lisa: Nei, det der e [Lukas]

149 Noah: [Neineinei]..

150 Lisa: Jo, Lukas

151 Noah: Nei, hu dama sa jo at Lukas var han kisen der
152 S+F+L: Neeei

153 Lisa: Det e Adam

154 Fredrikke: Det der e Adam og [det der e Lukas]

155 Noah: [<F Det der e Lukas! F>]

156 Fredrikke: For det der e jeg-personen og det er Luk..Lukas
157 Noah: Neineineineinei

158 Lisa: JO!

159 Fredrikke: Jo!

160 Lisa: Jo, det e sant

161 Noah: Ka e gli med denne boka her no?

162 Lisa: @@@ (2.0

163 Noah: Jaja, da e vi ferdi? Ikke sant? (2.0)

164 Lisa: Daa kom vi fram til at..

165 Noah: Tannlegen er dgd.. Ferdi! (HENVENDER SEG TIL KAMERA)

Fredrikke responderer (linje 144) pa Lisas utrop om at hun ikke forstar noe fra linje 143 i
forrige samtaleutdrag, med & bekrefte at hun ogsa synes det var forvirrende. Noah opponerer
mot dette i linje 145 der han bastant konstaterer at det ikke var forvirrende. Lisa sitt
oppfalgende «Ja?» indikerer at hun gnsker en begrunnelse eller forklaring fra Noah. Noah
argumenterer med & henvise til bildene i boka, og hvem som er Adam. Lisa protesterer mot
dette, og mener at den samme figuren er Lukas. Videre falger mange protester der Noah har
en mening og Lisa, Fredrikke og Stine en annen mening om hvem som er hvem av Adam og
Lukas. Mange av replikkene er kun korte protester i form av ja eller nei, men det er ogsa noen
forsgk pa argumentering. I linje 151 forsgker Noah & forklare at «<hu dama» (sannsynligvis
forskeren) forklarte hvem som var hvem. Videre forsgker Fredrikke i linje 156 & argumentere
for at jeg-personen er Lukas, men ogsa dette initiativet etterfglges av mange korte protester. |
linje 161 virker det som Noah gir seg nar han spgr «Ka e geeli med denne boka her no?».
Dette tilsier at han avslutter diskusjonen, selv om de ikke har blitt enige. Noah og Lisa

konkluderer episoden i fellesskap med at tannlegen er dad, og at de er ferdig med samtalen.

Dette utdraget viser flere trekk fra disputtpregede samtaler (jf. Mercer, 2000). Deltakerne

viser liten vilje til & forsgke & forsta hverandres synspunkter, og er mer opptatt av a hevde sin
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egen mening enn a lytte til de andres. Det er ogsa markert mange utropstegn i dette utdraget,
som illustrerer hvordan deltakerne roper ut protestene sine. I linje 155 snakker Noah med
ekstra sterk stemme, sannsynligvis for a forsgke a overdgve de andre.

4.3.4 Oppsummering av samtale 2

Samtale 2 er preget av mange korte turer og fa utdypende turer. Mange av initiativene er
konstaterende pastander som i liten grad legger opp til undring og utforsking. Det er ogsa mye
overlappende tale i denne samtalen, noe som kan tilsi at deltakerne til tider er mer opptatt av a
fa sagt sin egen mening enn a lytte til de andre. Samtalen blir dermed preget av disputtpregede

deler, som gjar felles meningsskaping vanskelig.

Deltakerne i samtalen henvender seg til hverandre direkte gjennom prosedurale spgrsmal.
Spesielt Noah stiller mange spgrsmal av denne typen. Fredrikke stiller mange opponerende og
oppfelgende spgrsmal, men disse initiativene blir sjelden mgtt med utdypende responser fra
de andre. Noah og Fredrikke representerer dermed ulike roller i samtalen, der Noah er den
som avslutter ulike temaer ved a stille et nytt proseduralt spgrsmal, mens Fredrikke i stgrre

grad forsgker & utdype temaene.

Det er karakteristisk for denne samtalen at mange initiativer kun blir mgtt med minimale
responser. Disse delene av samtalene har trekk av IRE-struktur. Samtidig viser gruppa, for
eksempel i samtaleutdrag 6, at de klarer & tenke sammen nar de tar utgangspunkt i bilder i
boka for & begrunne pastandene sine. Da kommer de ogsa lengre i tolkningen sin om hva som
kan ha skjedd med Adam, selv om de ikke ser hvordan verbaltekst og bilder star i konflikt

med hverandre.
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4.4 Nils, Lars, Guro og Nelly i samtale 3

Deltakerne i samtale 3 virker spente nar samtalen skal starte. Guro og Nelly stiller flere
sparsmal om hvordan de skal forholde seg til kameraet, om de skal se i det eller se pa
hverandre. Nils og Lars blar i boka fer opptaket starter. Alle fire har skrevet en del pa

forberedelsesarket.

| lgpet av samtalen snakker de om hva som kan ha skjedd med Adam, hvem som har drept
tannlegen, hvorfor bilde og tekst ikke alltid forteller det samme, hvorfor ungdommene var pa
mottaket og hvorfor de matte dra til tannlegen? Hele samtalen kretser rundt boka, og etterpa

er de ivrige etter a fortelle meg hva de har funnet ut.

4.4.1 Oversiktsanalyse — turfordeling og deltakerstruktur i samtale 3
Fordelingen av turer i samtale 3 vises i tabell 10.

Tabell 10 - Turfordeling samtale 3

Navn Antall turer Lange turer
Nils 101 9

Lars 6 0

Guro 131 33

Nelly 71 22

Totalt 309 64

Tabellen viser at samtalen har en asymmetrisk rollefordeling (jf. Svennevig, 2002). Lars har
oppsiktsvekkende fa turer med bare seks i lgpet av hele samtalen, og ingen av disse er
utdypende turer. Guro er den som har flest turer, 131, og ogsa flest av de lange turene med 33.
Nils har flere turer totalt enn Nelly (101 mot hennes 71), mens hun har flere lange turer enn
han (22 mot hans 9).
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4.4.2 Oversiktsanalyse — spgrsmal i samtale 3
Ogsa i samtale 3 stilles det mange sparsmal og tabell 11 under viser hvordan spgrsmalene

fordeler seg etter hvilken funksjon de har i samtalen.

Tabell 11 - Sparsmalstyper i samtale 3

Spgrsmalstype Nils Lars Guro Nelly Total
Tolkende 12 12 6 30
Oppfoelgende 9 5 2 16
Utpravende 1 2 1 4
Retoriske

Prosedurale
Opponerende 5 4 1 10
Total 27 0 23 10 60

Flesteparten av sparsmalene er tolkende. Det er ogsa mange oppfelgende og opponerende
spgrsmal. Dette kan tyde pa at deltakerne pa denne gruppa lytter til hverandre og det som blir
sagt, og bade gnsker spesifiseringer og mer informasjon gjennom oppfglgende spgrsmal, men
at de ogsa opponerer hvis de er uenige. Det er ingen prosedurale spgrsmal i denne samtalen,

gruppa ser tydeligvis ikke behovet for denne typen spgrsmal.

Eksempelet under er et typisk utdrag som viser hvordan denne gruppa bruker tolkende
sparsmal. Guro innleder en samtalesekvens med to tolkende sparsmal om hvor ungdommene i
boka kom fra og hvorfor de er pa mottaket.
Guro: Og sava  litt sann.. kor.. kor kom dem egentlig fra.. sann koffer va dem pa
det derre mottaket der?
Nelly: Ja.. det sa jo nesten ut som om dem bare va der og venta pa a bli drept

nesten... fordi dem.. det kan jo hende det var meninga. Dem skulle jo bare
tydeligvis vaere til tannlegen og sa bare ga rundt der. . sdnn som dem jentan

gjor

Guro: Ja

Nils: ~ Men va dem flyktninga?
Nelly responderer pa Guro sine spgrsmal med sin tolkning av at de var pa mottaket for a vente
pa a bli drept (sic). Nils stiller et tolkende oppfalgingssparsmal der han, ut i fra Guro sine
innledende spersmal og Nelly sin respons, trekker en slutning om at de kanskje er flyktninger.
Nar Nils kommer med dette initiativet i form av et sparsmal, viser at han ikke er skrasikker pa
sin egen tolkning, og ogsa vil at de andre skal bekrefte dette. | og med at han innleder
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spgrsmalet sitt med «men» kunne man antatt at han ogsa gnsker a opponere mot det som er
sagt, men konteksten spgrsmalet kommer i, og intonasjonen pa videoopptaket, statter en
tolkning av dette spgrsmalet som et oppfelgingsspersmal. Nar Nils introduserer sitt spgrsmal

om de var flyktninger, utvider han ogsa forstaelsen gruppa har av den grafiske romanen.

4.4.3 Neranalyse — utdyping og utvikling av temaer i samtale 3

| samtaleutdrag 8 diskuterer gruppa hvorfor bilde og tekst viser ulike ting, og hva det har & si
for forholdet mellom Lukas, Lalah og Adam. Dette utdraget viser hvordan gruppa undrer seg
over noe de har sett i romanen, og hvordan de gir gjennomgaende positiv og stettende
respons. Samtaleutdraget innledes med et initiativ fra Guro der hun viser noe hun har tenkt pa
fra boka. Hun tar utgangspunkt i oppslag fra romanen, og viser at bilde og verbaltekst forteller

ulike ting.

Samtaleutdrag 8

33 Guro:  Assa en ting til & tenkt pa va inni her nar dem (BLAR) prgve & finn bilde (3.0) her sa sto det
34 <SIT Adam rakte Lalah handa SIT> men pa bildet sa e det Lukas og Lalah som held i [hender]
35 Nils: [Ja]

36 Nelly: Ja & og reagert pa det

37 Guro: Sava & sann haex?

38 Nils: Mhmm

39 Guro:  Og her sa e det liksom.. Adam gar litt bak?

40 Nelly:  [Ja]

41 Nils: [Ja] han gjgr det

42 Guro: sa..ee. @ja@

43 Nils: Merkelig (3.0)

44 Nelly:  Det.. det virke jo liksom som om allerede der som Lukas pa en mate ikke har.. eller han sier
45 liksom litt sdnne ting som ikke har skjedd da

46 Guro: Ja

47 Nils: Mhmm

48 Guro: At han ikke snakke helt sant.. og at han si mer det han/

49 Nils: £ skjgnne ikke koffer Lalah skal si det pa slutten

50 Guro: Ja

51 Nils: At det va han Lukas.. hvis hu likt han bedre enn Adam

52 Guro: Ja

53 Nils: og koffer hu sa til Lukas at hu likt Adam i stedet for Lukas

54 Nelly:  Mhmm

55 Guro: Ogsa tenke & sann at hvis Lalah sie det at det va Lukas og Lalah som va kjaeresta.. og at det va
56 Lukas som drept tannlegen.. eehmm.. vil det da si at Lukas.. assa.. som vi sa sa e jo hele basert
57 pa Lukas sitt synspunkt pa historien

58 Nils: Mhmm

59 Guro: at han da enten har.. fortrengt det pa noen mate eller at han sier noe anna for a ikke fa noe..
60 skyld da

61 Nelly:  [Ja]

62 Nils: [Mhmm]
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Nils bekrefter Guros innledende initiativ med en minimal respons, mens Nelly statter Guro
sin undring ved 4 si at hun ogsa reagerte pa det samme. Guro viser videre hvordan hun lurer
pa det ved & si «Sa va & sann haa?». Etter en minimal respons fra Nils fortsetter Guro med et
sparsmal som igjen viser tilbake til bildet i boka nar hun viser at det er Adam som gar bak de
andre. Bade Nelly og Nils statter dette innspillet, og Nils uttrykker i linje 43 at han ogsa synes

dette er merkelig.

| linje 44 forsgker Nelly & utdype Guro sin undring med en tolkning av hvorfor bilde og
verbaltekst forteller ulike ting ved a foresla at Lukas sier ting som ikke har skjedd. Bade Guro
og Lars statter denne tolkningen med minimale responser. Deretter gjgr Guro en utdypning,
0g ogsa et slags opptak av Nelly sin replikk, nar hun sier at Lukas ikke snakker helt sant.

Dette bekrefter og statter Nelly sin tolkning.

| linje 49 avbryter Nils Guro med et nytt initiativ ved a legge fram noe han ikke forstar,
nemlig hvorfor Lalah sier det hun sier pa slutten. Han far ogsa her stette fra Nelly og Guro
gjennom deres minimale responser. Nils utvider sitt eget initiativ med mer informasjon om
det Lalah har sagt, og hvorfor hun til sa til Lukas at hun likte Adam (linje 51 og 53). Bade
Guro og Nelly statter ogsa disse utvidelsene med minimale responser. I linje 55 legger Guro
fram en tolkning der hun sammenfatter bade det spgrsmalet Nils har stilt, og ogsa kobler
tilbake til det foregaende spgrsmalet som hun stilte selv i starten av utdraget. Hun resonnerer
seg fram til to ulike plausible tolkninger ved at enten har Lukas fortrengt noe, eller sa forsgker
han & unnga skyld, men at boka uansett er basert pa Lukas sin synsvinkel. Nelly og Nils

statter dette resonnementet.

Dette samtaleutdraget preges av at de tre deltakerne Nils, Guro og Nelly i stor grad statter
hverandres initiativ med minimale responser. Selv nar Guro blir avbrutt av Nils i linje 49,
stgtter hun hans nye initiativ. Utdraget viser at det er rom for at deltakerne stiller sparsmal,
kommer med forslag til tolkninger og viser at de lurer pa noe. Deltakerne markerer eksplisitt
at de presenterer sine egne tanker ved a uttrykke «en ting til & tenkt pa», «det virke jo liksom
som» og «& skjgnne ikke». Dette gjer de ulike innspillene mindre konstaterende, og mer
utprevende. Samtaleutdraget har sterk koherens, og deltakerne knytter sine nye initiativ
tematisk inn i hovedtemaet for samtalen, altsa hvorfor bilde og tekst forteller ulike ting.
Turene blir ogsa stort sett koblet lokalt tilbake til den foregaende replikken. Den utstrakte

stgtten de gir hverandre tyder pa et trygt samtaleklima mellom disse tre deltakerne. Dette
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samtaleutdraget viser flere kumulative trekk (jf. Mercer, 2000). Guro sin tolkning om at hele
boka er basert pa Lukas sin synsvinkel (linje 55), utvider forstaelsen av den grafiske romanen
for hele gruppa.

| samtaleutdraget over deltar ikke Lars verken verbalt eller ikke-verbalt i samtalen. |
samtaleutdrag 9 under viser han hvordan han likevel kan veere en viktig bidragsyter i samtalen
med bade verbale og ikke-verbale initiativ. Utdraget innledes med et ikke-verbalt initiativ fra

Lars der han legger ned boka og peker insisterende pa et av bildene.

Samtaleutdrag 9

93 Lars: (BLAR | BOKA OG PEKER PA EN SIDE)

94 Guro: Der! Der e det jo pa bildet. E ikke det der..eller e det Adam?
95 Nils: Det e Lukas det der. E det ikke?

96 Guro: Ja..ventda

97 Lars:  (BLARIBOKA) jo det e Lukas jo

98 Guro: Det e Lukas som tar rundt halsen pa..

99 Nelly:  Qj

100 Guro: tannlegen.. det sa e ikke

101 Nils: Sa det e Lukas

102 Guro: Sadet Lalah si e sant

103 Nils: Ja

104 Guro: Det e faktisk Lukas som drept tannlegen. For det og syns a va litt rart assa koffer.. Adam va jo
105 helt be.bevisstlgs

106 Nils: Ja

107 Lars: Det e sikkert det her.. Adam. Nei Lukas fortelle. Og bildan her vise det som egentlig skjedde.
108 Guro:  Mhmm

109 Lars: Eller det som har skjedd

Guro responderer pa Lars sitt initiativ ved a bekrefte at det er noe viktig pa dette bildet. Hun
stiller et oppfalgende sparsmal om det er Adam pa bildet. Nils responderer med & si at det er
Lukas, men ogsa han viser en viss usikkerhet ved a stille spgrsmalet «E det ikke?». Guro
uttrykker en minimal respons, mens Lars blar i boka og bekrefter at det er Lukas nar han har
funnet riktig side. 1 linje 98 utdyper Guro hva de ser pa bildet, at det er Lukas som tar rundt
halsen pa tannlegen. Hun trekker da slutningen om at det som Lalah sier er sant. Nils
bekrefter dette med et opptak om at det er Lukas (linje 101), og en minimal respons (linje
103). Guro gjentar sin egen utdypning om at det er Lukas som drepte tannlegen i linje 104, og
underbygger dette videre med at Adam var bevisstlgs. | linje 107 uttrykker Lars en tolkning
av hvorfor bilde og tekst forteller ulike ting, ved a si at teksten er det Lukas forteller og
bildene det som egentlig har skjedd. Guro bekrefter denne tolkningen med sin minimale

respons i linje 108.
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Lars viser med sine turer i dette samtaleutdraget at man kan komme med avgjerende bidrag til
gruppas tolkning og forstaelse av hele romanen, uten & dominere samtalen kvantitativt. Hans
turer i samtaleutdraget over apner opp forstaelsen av romanen for bade han selv og resten av
gruppa. Det hadde ikke vaert mulig hvis han ikke hadde veert en lyttende deltaker til resten av
samtalen. Lars viser svert fa lyttemarkarer i lgpet av samtalen, slik Otnes (2007) vektlegger
som en viktig del av lyttingen. Lars har ingen verbale, minimale responser, han har ogsa
sveert fa ikke-verbale responser. Videoopptaket viser at han falger ngye med i boka nar de
andre viser fram noe i den. Store deler av samtalen sitter han ogsa selv og blar i boka. Likevel

viser utdraget over at han er en del av samtalen, men som en verbalt passiv deltaker.

Lars sitt ikke-verbale initiativ kan vere vanskeligere for de andre deltakerne a respondere pa
enn et verbalt initiativ, siden de er avhengig av a forsta hva han forsgker & formidle nar han
bare peker pa en side i boka. Siden det visuelle er sa meningsbarende i en grafisk roman, er
det sannsynligvis enklere a respondere pa et slikt ikke-verbalt initiativ i denne samtalen, enn i
en samtale som omhandler en tekst som kun inneholder verbaltekst.

Det er likevel ikke alltid at et ikke-verbalt initiativ vil bli oppfattet av de andre, som vist i

eksempelet under.

Guro: Koffer va dem sa fjern?
Nils:  Dem hadde jo sikkert akkurat samme mal som Adam og Lalah og Lukas

hadde
Lars: (BLARIBOKA OG LEGGER FRAM EN SIDE SOM HAN PEKER PA)
Guro: Ja

Nelly: Men dem sa jo ut som om dem va helt borte vekk.. virka som om dem
nesten ikke merka at det kom noen mot dem.. dem sto jo der bare helt pa
samme sted
Lars peker pa en side (videoen viser ikke klart hvilken side). Guro responderer med en
minimal respons nar hun bekrefter «ja», far Nelly fortsetter & snakke om det opprinnelige

initiativet fra Guro. | dette tilfellet virker dermed ikke Lars sin peking som et sterkt initiativ.

| refleksjonsloggen skriver Lars at han synes det var synd at de ikke fikk lest den grafiske
romanen selv fgr samtalen, og at det var vanskelig a snakke om ei bok han bare hadde
hart/sett opplest en gang. Gjennom hele samtalen blar han i boka, og det virker som han leser
boka pa nytt far han gnsker a dele i gruppa. De tre andre pa gruppa henvender seg ikke direkte

til Lars for at han skal si noe. Dette kan tyde pa at deltakerne kjenner hverandre godt og at
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Lars ogsa kan tilhare en elevtype som synes det er utfordrende a delta aktivt i en slik

gruppesamtale?

4.44 Oppsummering av samtale 3

Guro, Nelly og Nils statter hverandres bidrag i samtalen med positive, minimale responser og
utdypninger gjennom hele samtalen. De bruker boka som utgangspunkt for tolkningene sine.
De er ofte enige med hverandre i hva som er vanskelig a forsta, og tolkningene de kommer
fram til. Denne samtalen har derfor mange kumulative trekk (jf. Mercer, 2000). Noen ganger
blir de sa stettende til hverandre, at de ikke kommer videre enn & konstatere at noe er

vanskelig.

Lars er i store deler av samtalen en verbalt passiv deltaker. Han bidrar likevel med noen
replikker og ikke-verbale turer som ser ut til & utvide hele gruppas tolkning og forstaelse av
romanen. Dette tyder pa han lytter til samtalen, selv om han ikke viser kommunikative
lyttemarkarer.

Gruppa kommer videre i sin tolkning og forstaelse av den grafiske romanen i lgpet av
samtalen. Fra a kun papeke at bilder og verbaltekst viser ulike ting, kommer de fram til en
begrunnet tolkning om at verbalteksten er det Lukas forteller at skjedde, mens bildene er det

som egentlig skjedde.
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5 Drgfting av funn og et kritisk blikk pa eget prosjekt

Felles meningsskaping gjennom samtalen handler om a delta i en forhandlingsprosess
(Svennevig, 1999, s. 129). Dette innebaerer at man, bevisst eller ubevisst, benytter forskjellige
strategier i denne forhandlingen. De tre gruppene illustrerer ulike mater & samtale pa, og
dermed ogsa ulike typer strategier og bruk av disse. | dette kapittelet lgfter jeg fram seertrekk
og gjennomgaende mgnstre ved de tre samtalene, og drgfter dem opp mot hverandre, og
relevant teori for & kunne svare pa problemstillingen. Deretter ser jeg pa min egen studie med
et kritisk blikk, og peker pa noen metodiske utfordringer som kunne veert lgst pa en annen

maéte.

5.1 Drgfting av funn

Jeg har valgt a strukturere dette kapittelet tematisk under fglgende temaer: faringer for
samtalen og situasjonskonteksten, ulike typer spgrsmal og responser, argumentasjon,
utprgving, deltakelse samt tolkning og forstaelse av teksten. Noen av temaene vil kunne ga
delvis inn i hverandre, siden ulike samtaletrekk ofte henger sammen. Gjennom denne
draftingen vil jeg svare pa oppgavens problemstilling: Hva kjennetegner samtaler om den
grafiske romanen Dagen vi dremte om i tre grupper med tiendeklasseelever, og i hvilken grad
apner disse samtalene opp for en bredere tolkning og forstaelse av romanen?

Faeringer for samtalen og situasjonskonteksten

Far elevene skulle delta i gruppesamtalen, skulle alle skrive en individuell forberedelseslogg
(se vedlegg 1). Der skulle de notere ned hva de la spesielt merke til, og om de hadde noen
spgrsmal til boka. Denne forberedelsesloggen pavirket de tre samtalene pa ulikt vis. | samtale
1 kan man finne mange av spgrsmalene denne gruppa samtalte om i Jenny sin
forberedelseslogg. Dette viser at Jenny allerede far samtalen, gar i dialog med, og svarer pa,
den ytringen som romanen, ifglge Bakhtin (1953/2005), er.

«Har Lukas laget en fiktiv person for a beskytte seg selv? Eller er det Lalah som lyger
fordi hun er sint pa Lukas? Finnes Adam? Lukas og Lalah gjgr alt sammen, det er
som Adam ikke er der engang?»

(Utklipp fra Jennys forberedelseslogg)

Mange av de tolkende spgrsmalene til Jenny utlgser lengre samtaleepisoder der gruppa i

samspill forsgker a skape mening. Spgrsmalene til Jenny blir brukt som et stgttende stillas for
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samtalen, og ogsa tolkningene av romanen i denne gruppa. | samtale 3 kan man se trekk av
det samme siden mange av samtaleepisodene i denne samtalen innledes med sterke initiativ
der deltakerne bruker notater fra forberedelsesloggene sine for @ kommentere noe de har lagt

merke til, eller synes er merkelig med den grafiske romanen.

| samtale 2 blir sparsmalene fra forberedelsesloggen brukt som et struktureringsverktgy i
samtalen. Flere av de prosedurale spgrsmalene som preger denne samtalen inneholder
parafraseringer av formuleringene i forberedelsesloggen, og elevene falger ogsa rekkefalgen
pa disse i sin samtale. Det kan virke som at elevene har lest forslagene pa loggarket som et
sett med direkte spgrsmal som de skal sgke svar pa. Dermed far denne samtalen preg av IRE-
struktur (Sinclair & Coulthard, 1975). IRE-strukturen, med et proseduralt spgrsmal som
initiativ, fgrer ofte til en fragmentert og lite koherent samtalestil som gjar felles
meningsskaping vanskelig. Kan det vare at denne gruppa er sa vant med IRE-strukturen
gjennom mange ar i skolediskursen (jf. Gee, 2015) at de automatisk bruker denne strukturen,
ogsa nar leereren ikke er tilstede? Og at de dermed tar med seg den samtalestilen inn i denne
spesifikke situasjonskonteksten (jf. Maagerg, 2005) fordi den er en del av den overordnede

kulturkonteksten «skole»?

De tre samtalene innledes ogsa pa ulikt vis, men det ser ut til at den som tar ordet farst legger
premissene for den videre samtalen. | samtale 1 tar Jenny ordet umiddelbart og stiller et
tolkende spagrsmal. Videre i samtalen viser det seg at de aller fleste episodene i denne
samtalen innledes med tolkende sparsmal, uansett hvilken deltaker som tar det innledende
initiativet. Samtale 2 innledes med et proseduralt spgrsmal, og mange av de fglgende
episodene innledes pa samme mate. | samtale 3 innledes den farste episoden med en undrende
pastand om noe som var rart i romanen, og dette gjentar seg ogsa mange ganger videre i
samtalen. Kan det veere slik at den farste som tar ordet i en gruppesamtale, i stor grad pavirker
den videre samtalestilen? Linell (2011) sin teori om at vi bade pavirker, og pavirkes av, de
kontekstene samtalen inngar i, kan belyse og forklare dette. Dette kan tyde pa at den
deltakeren som farst tar ordet slar an tonen for samtalen og dermed pavirker
situasjonskonteksten (Maagerg, 2005) slik at det er stagrre sjanse for at de videre initiativene

tar en lignende form.
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Ulike typer spgrsmal og responser

Det er ulike spgrsmalstyper som dominerer i de tre samtalene. | samtale 1 er det mange
tolkende, oppfalgende og utprevende sparsmal som legger til rette for at alle elevene deltar i
et tett samarbeid gjennom samtalen, selv om Jenny dominerer kvantitativt. Alle deltakerne pa
denne gruppa er stettende og gir gjennomgaende positive responser. Mange ulike typer
respons er representert: tilbakekoplingssignaler, minimale responser, ikke-verbale responser,
opptak, hgy verdsetting, sparsmal til, og utviding av det som har blitt sagt. Dette tilsier at alle
deltakerne er aktive i samtalen, og dermed ogsa i den felles meningsskapingen. De setter seg i
en «aktiv svarande posisjon» (Bakhtin, 1953/2005, s. 10) til ytringene i dialogen og gar
dermed inn i det dialogiske rommet (Wegerif, 2011) der de skaper mening sammen.

Samtale 2 er den samtalen som i sterst grad inneholder, og blir preget av, prosedurale
sparsmal. De aller fleste av disse handler om a fordele turen, ofte ved & markere dette med &
henvende seg direkte til en av deltakerne. Disse initiativene blir i mange tilfeller mgtt med
minimale responser, far turen blir fordelt videre med et nytt proseduralt spgrsmal. Dette farer

ofte til korte og fragmenterte samtaleepisoder. Eksempelet under illustrerer dette.

Noah: Jaaa, og sa ma vi si derre.. derre greia.. va det noe dere ikke forsto?
(1.0)
Lisa: Neei.. egentlig ikke. (1.0) Va det noe du ikke forsto? (HENVENDER

SEG TIL NOAH)

De prosedurale spgrsmalene blir ogsa en mate a utgve dominans pa i samtalen, siden de
signaliserer at et tema er «ferdig», ved at et nytt sparsmal stilles. De prosedurale spgrsmalene
som ikke brukes til & fordele turer, handler om a spgrre om samtalen er ferdig, og
underforstatt ogsa uttrykker et gnske om det. Dette pavirker, og mest sannsynlig hindrer,
meningsskapingen i det videre samarbeidet i samtalen. Mange av responsene som blir gitt i
denne samtalen har ogsa begrensede muligheter til & fare samtalen videre. Dette farer til feerre
tematiske utdypninger. | eksempelet under mgtes Noah kun med minimal respons pa sitt

initiativ om noe han hadde lagt merke til i boka.

Lisa: Vi kan si ka vi..lest.. nei.. ka vi syns va spesielt.. og la merke til i
boka. (1.0) Noah!

Noah: Mm.. Eemm.. At det va blod i munnene til de tre damene som gikk
pa togskinna.

Lisa: Ja
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Med manglende tematisk respons stopper samtalen opp, og gruppa farer ofte samtalen videre
gjennom 4 introdusere et nytt proseduralt sparsmal. Bade mengden prosedurale spgrsmal og
den manglende viljen, eller evnen, til a falge opp en del initiativ med utdypende responser,
gjer at deler av denne samtalen mangler det samarbeidet som Svennevig (2002, s. 56)
vektlegger i sin samtaledefinisjon. A lytte til hverandre betyr at man skal «respondere pa den
andres ord for slik a etablere felles mening» (Otnes, 2007, s. 105). Maten det responderes pa i
denne samtalen gjgr det vanskeligere a etablere felles mening, da de minimale responsene
ikke legger opp til & utdype samtaletemaene videre eller komme budskapet i mgte. Det kan
derfor diskuteres om man har etablert felles mening nar man kun gir minimale responser, og
kan slike responser da egentlig regnes for & vaere adekvate? A delta i dialog handler ifglge
Dysthe (1995, s.64) om at «mottakeren aktivt kommer «budskapet» i mgte». De minimale

responsene gjar kanskje ikke dette?

| samtale 3 brukes det mange tolkende spgrsmal. Mange av episodene i denne samtalen fglger
et mgnster der en deltaker stiller et tolkende spgrsmal (eller legger fram en undrende pastand)
om noe som var rart i den grafiske romanen. De andre deltakerne responderer stgttende og
positivt, ofte gjennom & bruke opptak av det som blir sagt. I tillegg gir de mange minimale
responser. Det er mindre fokus pa a diskutere hvorfor det de har bemerket er rart eller
merkelig. En videre utforsking av dette, kunne sannsynligvis gjort deres tolkning og forstaelse
av romanen mer omfattende. Denne samtalestilen er karakteristisk for denne gruppas samtale
der tre av deltakerne?! viser stor enighet og skaper konsensus rundt ulike temaer i boka
gjennom positive former for respons. Dette gjar at denne samtalen viser mange kumulative
trekk (jf. Mercer, 2000).

Opptak og hgy verdsetting av svar, er sentrale trekk for & verdsette innspill og skape
dialogiske undervisningssituasjoner, ifalge Dysthe (1995). De tre mest aktive deltakerne i
samtale 3 bruker opptak av det de andre sier gjennomgaende i hele samtalen, men de bruker
sjeldnere hgy verdsetting ved a ta i bruk det andre har sagt. Opptakene i samtale 3 fungerer
dermed som stgttende, positiv respons som verdsetter de ulike innspillene. Nar deltakerne
ikke tar med seg innspillene i videre replikker og utdyper temaene videre, gjor dette at
temautviklingen stopper opp. | samtale 1 benytter deltakerne i starre grad hgy verdsetting av

andres innspill for & argumentere videre, og det virker som om denne strategien er med a

21 Den fjerde deltakeren sin rolle i samtalen drgftes nedenfor under Deltakelse.
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utvide tolkningene deres av den grafiske romanen. Det kan virke som at hgy verdsetting er en
type respons som i enda stgrre grad bidrar til a ta samtalen inn i det dialogiske rommet (jf.
Wegerif, 2011).

Argumentasjon

Det er store kontraster mellom hvordan gruppene argumenterer, eller forsgker & argumentere
for tolkningene sine. | samtale 1 blir pastander gjennomgaende begrunnet med a henvise til
ulike oppslag i den grafiske romanen. Det blir ogsa brukt kausale forbindere (Iversen et al.,
2011) for & vise mulige sammenhenger. Det er ogsa flere eksempler i denne samtalen der
deltakerne legger fram motargumenter, og dermed viser at de ikke har en bestemt tolkning
eller oppfatning klar. Henvisningene til den grafiske romanen for a begrunne pastander,
bruken av kausale forbindere og viljen til & se pa bade for- og motargumenter viser at dette er
en samtale med flere utforskende trekk (jf. Mercer, 2000).

| samtale 2 benytter deltakerne i stor grad pastander, men de begrunner sjelden disse
pastandene. Da blir det vanskeligere a finne ut av ting sammen. Nar deltakerne er uenige
forsgker de & overbevise hverandre med & gjenta pastandene sine, og ofte ogsa heve stemmen.

Dette illustreres i eksempelet under.

Noah: Han.. sant, det e ikke Adam som e kisen.. Det der e Adam
Lisa: Nei, det der e [Lukas]

Noah: [Neineinei]..

Lisa: Jo, Lukas

Noah: Nei, hu dama sa jo at Lukas var han kisen der

S+F+L: Neeei

Lisa: Det e Adam

Fredrikke: Det der e Adam og [det der e Lukas]

Noah: [<F Det der e Lukas! F>]

Det er plausibelt & tro at forvirringa rundt hvem som er hvem i dette eksempelet kommer av at
bildene og verbalteksten forteller ulike ting, og det dermed er et motstridende forhold mellom
dem. Deltakerne begrunner ikke her sine egne pastander, og de forsgker heller ikke 4 ta
hverandres perspektiv gjennom a sparre hverandre hvorfor de andre tenker som de gjor.
Pastandene oppfattes dermed veldig konstaterende, og dette skaper lite rom for a utforske
eller komme narmere en felles forstaelse eller tolkning av romanen. Det kan virke som om
deltakerne ikke gar inn i det dialogiske rommet (jf. Wegerif, 2011), og er mer opptatt av a

hevde sin egen individuelle stemme i samtalen. De stiller seg dermed ikke i en svarende
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posisjon, slik Bakhtin (1953/2005) beskriver det. Det ser ut som det blir viktigere & «vinne»
diskusjonen enn & i fellesskap finne ut og forsta hvorfor de er uenige. Utdraget over er et
eksempel pa det Mercer (2000) beskriver som en disputtpreget samtale. | tillegg illustrerer
dette eksempelet ogsa hvordan deltakerne pa denne gruppa ikke klarer a omstille det de matte
ha av tanker og forstaelse av hvem som er hvem, altsa sitt indre sprak, til ytre sprak som kan

kommunisere dette i den sosiale samtalesettingen slik VVygotskij (1934/2001) forfekter.

| samtale 3 henviser deltakerne ofte til ikonoteksten i den grafiske romanen. De papeker, som
nevnt over, noe de synes er merkelig. Det er sjelden at de gar videre med utdypninger av det
de papeker. Denne maten & bruke ikonoteksten pa, star i kontrast til deltakerne i samtale 1,
som i stgrre grad bruker henvisningene til ikonoteksten som begrunnelse eller svar pa

pastander og sparsmal som de presenterer.

Utpraving
| samtale 1 er det stor vilje til & prave ut ulike tolkninger. Dette viser seg eksplisitt i spraket.
Eksempelet under illustrerer hvordan Jenny prgver ut en tanke og finner argumenter for

tolkningene sine undervegs i tankerekken.

Jenny: Sa.. da begynte pa en mate & 3 tenke pa at det va kanskje noe anna.. for hva
skulle det ha veert?.. (3.0).. fordi ze tror.. e e litt usikker.. ma sjekke.. e tror
at .. at.. dem si noe om at.. jo.. det star liksom.. <SIT Den siste sjekken skulle
vi taien leir litt i utkanten av hovedstaden SIT> .. det betyr jo at.. (2.0).. det
dem skal gjgre hos den tannlegen e a ta den siste sjekken..

Pausene, nglingen, bruken av verb som «tror» og dempende utsagn som «z e litt usikker»
tyder ogsa pa at tankene hennes utvikler seg undervegs. Dette er derfor et godt eksempel pa
hvordan «Tenkningen kommer ikke bare til uttrykk i ord; den blir til gjennom dem>
(Vygotskij, 1934/2001, s. 190). Denne utprgvingen fungerer ogsa som invitasjon til de andre
deltakerne slik at de kan komme med sin respons og delta i dialogen. Denne samtalen er ogsa
den som har flest utpravende sparsmal som ogsa bidrar til a apne opp for flere mulige

tolkninger.

Samtale 3, representert med utdraget under, viser ogsa en del av disse utprgvende trekkene.

Guro: 0Ogsa tenke a sann at hvis Lalah sie det at det va Lukas og Lalah som va
kjeeresta.. og at det va Lukas som drept tannlegen.. eehmm.. vil det da si at
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Lukas.. assa.. som vi sa sa e jo hele basert pa Lukas sitt synspunkt pa
historien

Nils:  Mhmm

Guro: at han da enten har.. fortrengt det pa noen mate eller at han sier noe anna
for a ikke fa noe.. skyld da

| samtale 2 finnes det feerre av disse utprgvende trekkene, samtalen er mer preget av
konstaterende pastander som, jeg har vist over, ikke alltid legger opp til videre utdypninger

eller tolkninger.

Deltakelse

Analysene av de tre samtalene viser at de har ulike grader av symmetri og asymmetri. Bade
samtale 1 og 3 har jeg karakterisert som kvantitativt asymmetriske samtaler, mens samtale 2
har stgrre grad av kvantitativ symmetri. Gruppene fikk ikke faringer for hvordan de skulle
organisere samtalen, bortsett fra gjennom samtalereglene som de selv var med 4 etablere. Nar
samtalene likevel viste seg a bli sveert ulike, kan dette delvis forklares ut i fra
situasjonskonteksten (Maagerg, 2005) som blei etablert i de ulike gruppene. Deltakelsen til
den enkelte kan ha bli pavirket av for eksempel forholdet mellom elevene pa gruppa, og ogsa

den uvante situasjonen med at samtalen skulle bli tatt opp pa video.

Lars i samtale 3 deltar lite i samtalen verbalt, og han viser ogsa svert fa synlige lyttemarkarer,
slik Otnes (2007) argumenterer for at er en viktig del av lytteprosessen. Gjennom store deler
av samtalen blar og leser han i boka. Likevel bidrar han med viktige initiativ som apner opp
forstaelsen for det motstridende eller ambivalente forholdet mellom verbaltekst og bilder i den
grafiske romanen. Han peker pa et av de avgjgrende oppslagene som viser konflikten mellom
verbaltekst og bilde, og han gjar en plausibel tolkning av hele boka som Lukas sitt
forsvarsskrift. Det er avgjgrende at de andre deltakerne forstar hva han gnsker &, bokstavelig
talt, peke pa, og responderer pa dette ikke-verbale initiativet. Gruppa har snakket om hva som
har skjedd med Adam flere runder i forkant, og de har ogsa ulike tolkninger om hva som kan
ha skjedd med ham. Dette viser ogsa hvordan tolkningsarbeidet deres veksler mellom &
diskutere sma detaljer pa et oppslag som farer til at de endrer syn pa hele romanen, fer de gar
tilbake til detaljene med et nytt fokus og en ny forforstaelse. Gjennom samtalen og
fortolkningsprosessen beveger de seg dermed gjennom flere runder i den hermeneutiske
spiralen (Jordheim et al., 2011) og utvider stadig forstaelsen sin av teksten. Det er vanskelig a
forestille seg at Lars kunne kommet med det avgjgrende bidraget hvis han ikke hadde lyttet til
samtalen mellom de andre deltakerne, selv om han ikke markerer at han lytter.
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Jenny har rollen som hovedtaler i samtale 1. Analysene av samtalen og drgftingene over, viser
likevel hvordan alle deltakerne bidrar til fortolkningsprosessen. Ulrik er den deltakeren som
har minst taletid i denne samtalen, i lengre utdrag bidrar han kun med ikke-verbale, minimale
responser og lyttemarkgarer. Likevel far ogsa han en avgjerende rolle nar gruppa tolker seg
fram til det ambivalente forholdet mellom bilder og verbalteksten. | forberedelsesloggen til
Ulrik er det ingenting som tyder pa at han har noen tanker om dette fgr samtalen, sa det er
plausibelt & tro at denne utvidede tolkningen har han kommet fram til gjennom samtalen med

de andre.

Samtale 2 er en, kvantitativt, symmetrisk samtale. De ulike deltakerne tar likevel ulike roller i
samtalen. Noah er den som stiller flest prosedurale spgrsmal som avslutter et tema og starter
opp et nytt, mens Fredrikke stiller mange oppfglgende og opponerende spgrsmal og dermed

forsgker a utdype temaer. | deler av samtalen tar Lisa pa seg en ordstyrerrolle.

Tolkning og forstaelse av teksten

De tre gruppene tolker den grafiske romanen ulikt. | neranalysen valgte jeg ut sekvenser som
handler om hva som kan ha skjedd med Adam. Romanen gir ikke svar pa dette, men bade
deltakerne i samtale 1 og 3 gjer seg rimelige tolkninger ut ifra hva tekstens strukturer (jf. Iser,
1981; Beauvais, 2015) har lagt opp til at kan ha skjedd. De kommer fram til at Lukas
sannsynligvis drepte tannlegen, og at verbalteksten i boka er hans forsvarstale der han legger
skylda over pa Adam. Deltakerne i samtale 2 tolker seg ogsa fram til at det er tannlegen som
er ded, men at det er Adam som har drept han. De diskuterer ikke det konfliktfylte forholdet

mellom verbaltekst og bilder i boka, eller at Lukas kan vere en upalitelig forteller.

Alle gruppene kommer innom hva som kan ha skjedd med Adam flere ganger i lgpet av
samtalen, de gar fram og tilbake mellom sma detaljer pa enkelte oppslag og sterre
sammenhenger i romanen som en helhet. For hver gang de tar opp temaet, for hver «xomgang»
i den hermeneutiske spiralen, utvider de tolkningene sine. | samtale 1 gar de fra tolkningen
om at Adam kanskje er diktet opp av Lukas, til tolkningen om at Lukas og Adam sine roller er
byttet om i verbalteksten, siden Lukas forsgker 8 komme seg unna med drapet pa tannlegen
og dermed er en upalitelig forteller. Deltakerne i samtale 3 viser lignende tolkninger nar de
gar fra & tenke at Adam drepte tannlegen, til at Adam var bevisstlgs og Lukas drepte

tannlegen, men at nar Adam senere vaknet opp, begravde han tannlegen.
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| samtale 2 tolker de seg farst fram til at bade tannlegen og Adam er dade, for de konkluderer
med at det er Adam som har drept tannlegen. Det er interessant a se hvordan Lisa i denne
samtalen gar fra & uttrykke ganske bastant at «e skjgnne alt, det e ikke sa mye mer a si» til
senere i samtalen a uttrykke at «Ka fader, & skjenne ikke noe!». Dette illustrerer at samtalen
og de andres innspill har rokket ved hennes opprinnelige forstaelse av teksten, og
sannsynligvis gjort at hun faktisk har en utvidet forstaelse for den etter samtalen, selv om hun
ikke selv uttrykker det slik.

Ingen av deltakerne i samtale 1 og 3 nevner i forberedelsesloggen sin noe om at bildene viser
at Lukas drepte tannlegen, mens verbalteksten sier at det er Adam. Noen deltakere nevner et
annet oppslag (se bilde 3, 5.27) der det er konflikt mellom bilde og verbaltekst, der det star at
Adam leide Lalah inn i leiren, mens bildet viser at det er Lukas. De som har lagt merke til
dette oppslaget, tar da med seg en annen forforstaelse av romanen inn i samtalen. Det er
sannsynlig at de raskere vil tolke seg fram til andre oppslag med liknende motstridende
innhold i bilde og verbaltekst. Likevel ma tolkningen til gruppe 1 og 3 om at bildene er det
som egentlig skjedde, og verbalteksten er Lukas sin forvrenging av historien, ha kommet fram
i lgpet av samtalen. Dette viser hvordan samtenkingen har fart til en bredere forstaelse av den

litteraere teksten.

De tre samtalene viser ulike trekk fra de tre samtaletypene som Mercer (2000) presenterer,
men ingen av dem kan fullt ut karakteriseres som utforskende, kumulative eller
disputtpregede. Samtale 1 har mange utforskende trekk. Samtale 2 faglger delvis et mgnster av
IRE-struktur, og har ogsa disputtpregede trekk i deler av samtalen. Samtale 3 preges av

gjennomgaende konsensus, og mange kumulative trekk.

Gruppe 1 og 3 som i sterst grad evner & ga inn i det dialogiske rommet (jf. Wegerif, 2011) og
stiller seg i en «aktiv svarande posisjon» (Bakhtin, 1953/2005, s. 10) viser dette gjennom
spgrsmalstypene de stiller, responsene de gir, maten de argumenterer, og at de prgver ut ulike
tolkninger i fellesskap. Disse strategiene, som faller sammen med trekk fra kumulative og
eksplorerende samtaler, bidrar til felles meningsskaping, og en bredere tolkning og forstaelse
av den grafiske romanen. Dette stgtter ogsa hypotesen jeg hadde far jeg startet
datainnsamlingen. Samtale 2 er i starre grad preget av individuelle meninger som ikke blir

begrunnet eller utdypet, og da blir det vanskeligere a skape mening sammen.
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5.2 Et kritisk blikk pa eget prosjekt

Gjennom forskningsprosessen har jeg reflektert over metodiske utfordringer ved studien som

kunne veert lgst pa en annen mate, og jeg legger fram disse nedenfor.

Lars har i denne oppgaven blitt presentert som en ganske passiv deltaker i samtale 3, men som
likevel bidro med avgjgrende turer. | oppsummeringsloggen sin skriver han at han helst ville
lest boka selv, og gjerne flere ganger, for samtalen. Med flere gjennomlesninger ville alle
deltakerne kunne fortolket teksten pa andre mater siden de ville utvidet bade forforstaelsen og
forstaelsen sin gjennom hver lesing. At boka bare blei opplest en gang, mener jeg er en
svakhet ved undervisningsdesignet mitt. Elevstyrte gruppesamtaler kan veere en vanskelig
arena for elever som er lite muntlige aktive, og det er viktig at leereren pa best mulig mate
skaper trygger rammer gjennom for eksempel gruppesammensetning og gode faglige
forberedelser for samtalesituasjonen slik Lars fra samtale 3 peker pa.

| forkant av samtalen, utarbeidet lzererne samtaleregler sammen med elevene (se 3.3.2
ovenfor). Etter arbeidet med analysene ser jeg at spesielt regelen om at «Alle skal underbygge
meningene sine med eksempler fra boka» burde vaert modellert tydeligere for elevene. Denne
regelen blei foreslatt av leererne og meg, og spesielt deltakerne i samtale 2 benytter denne

regelen sjelden. Dette kan tyde pa at de kanskje ikke forsto den.

Analysekategoriene er definert med bakgrunn i forskningsspgrsmalene mine, og analysene
omfatter kun en liten del av samtalenes kompleksitet. Det er derfor andre aspekt ved disse
samtalene som det kunne veert interessant a studere naermere, som for eksempel ulike typer

kohesjonsmekanismer eller spraklige handlinger deltakerne bruker.

Denne studien er en kvalitativ studie som jeg har planlagt, gjennomfert og analysert. Min
subjektivitet vil alltid kunne prege det utvalget og de fortolkningene jeg har gjort av
datamaterialet mitt (Postholm, 2010, s. 127). Det vil si at en annen forsker ville kunne fortolke
datamaterialet mitt pa en annen mate. Gjennom hele analyseprosessen har jeg gjort
skjgnnsmessige vurderinger som har blitt preget av min forforstaelse og mine fordommer.
Selv om jeg har utarbeidet kategorier for a definere nyanser i datamaterialet, vil en del av
kategoriseringen likevel basere seg pa skjgnn. Metodekapittelet presenterer derfor alle valg og

vurderinger sa ngyaktig, transparent og etterprgvbart som mulig.
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6 Awvsluttende refleksjoner

Formalet med denne studien var & undersgke hvordan tiendeklasseelever samtaler om en
utfordrende grafisk roman. Mitt datamateriale viser at det er mange mater & gjere dette pa,
men at enkelte strategier er mer egnet enn andre for a utforske og skape mening sammen, og
dermed bidra til en bredere tolkning og forstaelse av den grafiske romanen. At samtalene
endte opp med a bli sveert ulike, illustrerer den store faglige spennvidden vi norsklaerere mater
I klasserommet. Videre vil jeg skissere hvordan vi kan mgte denne didaktiske utfordringen

samt skissere noen tanker om veien videre gjennom en avsluttende kommentar.

6.1 Didaktiske implikasjoner

Samtalereglene og loggskrivingen la noen faringer i forkant av samtalene, som jeg trodde
skulle sikre stgrre grad av utforsking. Analysene og drgftingen viser likevel at ikke alle
gruppene i like stor grad utforsker teksten. Det er sannsynlig at noen av elevene i studien i
utgangspunktet mestrer den utforskende samtalesjangeren i norskfaget bedre enn andre. Det er
ogsa sannsynlig at noen av elevene allerede har bedre kompetanse i  lese multimodale tekster
enn andre. Det kan ogsa veere trekk fra situasjonskonteksten som pavirket samtalestilen i disse
samtalene. Men nar tre samtaler som har hatt helt like faringer, kan ende opp med a vare sa
forskjellige, hvordan meter vi leerere denne didaktiske utfordringen i klasserommet?

Funnene mine har forsterket min oppfatning om at elever trenger gvelse, veiledning og
opplaring i samtalesituasjoner, der bade lerere og andre elever kan vaere modeller (jf.
Vygotskij, 2001). Mercer (2000) konkluderer med at Talk Lessons og samtaleregler er viktige
verktgy for at elevene skal utvikle samtaleferdighetene sine. Vygotskij (1934/2001)
argumenterer ogsa for at all leering ma skje gjennom deltakelse i sosiale praksiser, og det vil
da ogsa gjelde samtalen. Likevel er det viktig & bemerke at samtalen, som er en kompleks og
dynamisk samhandlingsaktivitet, ikke kan «reduseres» til et sett med regler. Det vil derfor
veere avgjerende a finne en balanse mellom a gi elevene frihet til & samtale pa den maten som
er naturlig for dem i deres mgte med tekster, samtidig som de skal introduseres for, og fa
erfaringer med, ulike verktgy de kan benytte seg av i disse samtalene. Dette vil veere viktig for
at elevene skal (videre)utvikle gode strategier for a tolke og forsta litteraere tekster. Leaererens
rolle blir da & bruke sin kompetanse som kvalifisert leser og samtaleleder til & modellere ulike

strategier og «ramme inn» elevenes samtaler med annet arbeid knyttet til den litteraere teksten
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(jf. Hennig, 2012). Ikke minst ma laereren vare en god rollemodell for hvordan vi kan samtale
om littereere tekster. Kanskje kunne modellering, veiledning og opplering i ulike
samtaleverktgy og mater & mgte tekster pa, gjort at deltakerne i samtale 2 fra denne studien

ogsa ville gatt «lengre inn» i det dialogiske rommet for a skape mening i fellesskap?

Bruk av eksplisitt oppleering vil ogsa gi elevene et metasprak til & snakke om samtalen, som
ogsa kan benyttes til bevisstgjgre dem pa samtalens potensial som laeringsstrategi. Da kan
elevene i starre grad overvake sin egen leeringsprosess, noe som er i trad med intensjonene
bak dybdelaringsbegrepet i den kommende lereplanen (NOU 2015: 8, 2015).

Bade samtalene og loggene fra datamaterialet mitt, og observasjonene jeg gjorde under
innsamlingen, viste at boka vekket stort engasjement hos de fleste elevene, og dermed viste
seg a vaere subjektiv relevant (Smidt, 1988). Nils fra Samtale 2 uttrykte mot slutten av
samtalen «her er sann tenkebgker som du aldri blir ferdig med.. vi kan tenk i dagesvis vi.. men
sann bgker som du blir ferdig med, dem bli sa lett dem..». Denne uttalelsen kan tyde pa at han
synes «tenkebgker» gir han noe mer, enn bgker som «du blir ferdig med», som da kanskje har
apenbare tolkninger og fa tomme rom. Dette illustrerer hvor viktig det er at norsklaereren gjer

veloverveide tekstvalg som utfordrer elevene enten gjennom tema, form og/eller innhold.

6.2 Veien videre og avsluttende kommentar

Selv om denne studien har trekk fra kasusstudier, og dermed ikke kan brukes som
utgangspunkt for generalisering, vil jeg tro at mine funn er gjenkjennelige for andre lerere.
Undervisningsdesignet og de didaktiske implikasjonene som er diskutert over, kan skissere
noen muligheter for hvordan muntlig utforsking gjennom samtalen kan forega i litteraturdelen
av norskfaget. Jeg vil derfor hevde at dette undervisningsdesignet legger til rette for
dybdelering slik den kommende lzereplanen forfekter.

Over skisserte jeg at eksplisitt samtaleopplaring og bevisstgjering av samtalen som
leeringsstrategi, kan vere en vei a ga for a gi elevene flere strategier a benytte seg av i faglige
samtaler. Det ville veere interessant a undersgke dette videre med et dybdelaeringsperspektiv.

Elevene i min studie mgtte det samme undervisningsdesignet to ganger. |

oppsummeringsloggene sine har mange av dem skrevet at de likte disse norsktimene godt
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fordi de opplevde dem som annerledes fra deres vante norskundervisning. Det ville vare
spennende a se hvordan deltakernes samtaler om litteraere tekster ville utviklet seg videre hvis
de mgtte dette undervisningsdesignet jevnlig over tid.

Denne oppgaven har vist at faglige samtaler om litteratur i norskfaget, kan bli veldig
forskjellige. Dette er en didaktisk utfordring i de fleste klasserom. Samtidig kan denne
utfordringen ogsa bli sett pa som en mulighet til & lgfte fram samtalen som faglig
leeringsstrategi gjennom bade eksplisitt undervisning, aktiv modellering og spennende

samtaletemaer.

Jeg vil avslutte oppgaven med et elevsitat, som ogsa er blitt brukt i oppgavens tittel, fordi det

understreker samtalens potensial for a finne ut av vanskelige ting sammen.

«Jeg syntes boka var veldig forvirrende, sa det var veldig vanskelig & vite hva
som skjedde. Men etter vi diskuterte hva som skjedde, skjgnte jeg mer»
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Vedlegg 1: Oppstartslogg, forberedelseslogg, oppsummerings- og

evalueringslogg

Oppstartslogg til arbeidet med Dagen vi dramte om

1. Hva tenker du pa nar du ser forsidebildet til boka og hgrer tittelen «Dagen vi
drgmte om»? Hva tror du boka handler om?

2. Tror du boka er morsom, trist, rar, spennende, skremmende eller kanskje
noe helt annet? Hvorfor tror du det?

Forberedelseslogg: Spgrsmal og tanker om boka som du
vil ta med deg til samtalen

Skriv ned

- Hva la du spesielt merke til da vi leste boka? (noe som var
interessant/spennende/vanskelig/uklart/merkelig/provoserende eller
noe helt annet? Skriv gjerne ned flere ting.)

- Var det noe du ikke forsto eller lurer pa? Har du noen spgrsmal til boka
eller tanker om boka du vil diskutere med de andre?

94



. Hva snakket dere om? Hvilke temaer eller spgrsmal fra boka diskuterte dere
mest?

. Hvordan synes du det var a delta i gruppesamtalen, og hvordan fungerte
samtalen? (hvem bidro, hvem bestemte hva dere skulle snakke om,
begrunnet alle meningene sine, var det noen som stilte spgrsmal)

. Hva tenker du na at boka handler om?

. Hva synes du om boka? Begrunn gjerne svaret ditt.

. Hva kan man laere av a jobbe med litteratur pa denne maten?

. Hva likte du og hva likte du ikke med denne norsktimen? Begrunn svaret
ditt.
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Vedlegg 2: Transkripsjonsngkkel

Tegn Forklaring

Hevdende intonasjon
, Fortsettelsesintonasjon
? Sperrende intonasjon

Kort pause (opptil 1 sekund)
(2.0) Lengre pause (oppgitt i sekunder)
/ Avbrytelse
(H) Tydelige/markerte innpust
(Hx) Tydelige/markerte utpust
(HOST) Ikke-spraklige lyder fra taleorgan
(KOMMENTAR) Kommentarer, kroppssprak (PEKER)
@ Latter (ett @ per «stavelse»)
X Uhgrbar stavelse
<@ ord @> Lattermild tale
<SIT ord SIT> Lesende sitatstemme
<F ord F> Hay stemmestyrke
<P ord P> Lav stemmestyrke
<X ord X> Usikker transkripsjon
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Vedlegg 3: Eksempel transkripsjon

Tonje:

Ulrik:

Tonje:

Ulrik:

Jenny:

Lene:

Nadja:
Tonje:

Alle:

Tonje:

Lene:

Jenny:

L+N:

Jenny:

Nadja:
Jenny:

Lene:

Jenny:
Nadja:

Lene:

Jenny:
Nadja:
Jenny:

Lene:
J+N:

Jenny:

Lene:
Ulrik:

Jenny:

Lene:

Jenny:

L+N:

Jenny:

Lene:

Jenny:

Lene:

Jenny:

Da er det 19.oktober 2018 og jeg sitter her med en fin gjeng av folk. Og de heter?

Ulrik

En gang til

Ulrik

Jenny

Lene

Nadja

Jaa.. og dere skal snakke om boka Dagen vi drgmte om

(NIKKER)

Eee.. ad da skal jeg ga ut sa dere skal fa veere i fred for meg.. og sa kommer dere og finner
meg nar dere fgler at dere er ferdig. Ok? (1.0) lykke til.. hade

Hade.. sa noen kan start a si noe de har pa hjertet

/£ kan.. & kan sikkert start @@ fordi.. assa.. det fgrste a tenkte pa nar vi begynt a les boka
var jo..e.. kor dem kom i fra?

[Ja] (NIKKER)

[Fordi] dem snakka jo om at dem hadde rgmt til det stedet der.. for tre ar siden.. fra et anna..
og da va dem ikke sammen.. da va dem hver for sz

Mmm (2.0)

Eee, sa.. a lurt veldig pa ka.. kor dem kom i fra og ka dem egentlig va pa no.

Ja, [skj@nte ikke helt)

[Dem sa at det ] va et mottak, men.. et mottak for ka da? Pa en mate..

Ja

Fgrst s tenkte e at det var militaeret faktisk for det s3 litt [sann med det] (PEKER PA PANNA)
[Ja, det gjorde det!]

Mmm

Siden han hadde sann drakt pa sze.. og sann..

Men sa blei e litt usikker og.. nar dem sto.. fordi dem sto liksom pa rekke og skulle dusje og..
Mmm

Det synes jeg ogsa va litt rart.. at det va pa en mate ikke skilt jenta og gutta pa en mate.. det
va bare.. [det va]

[Ja]

Minte meg litt om den filmen.. kampen av..nei faen.. Kongen av Bastgy.

Ja, [det gjorde det]

[Ja, & og] tenkt pa det

Ogsa sa.. det e jo et.. det virka ikke som dem hadde det felt der.. pa en mate?

Nei

Det sa jo ikke ut som om det va no.. ille liksom..det sa ut som det bare va..

Og nar han.. (1.0). huske ikke helt hvem det va..om det va han Lukas som va og snakka med
bestyreren..trur ze..

Ja

Sa virka det jo hyggelig.. virka ikke [no]

[Ja]..det sa..assa..hu bestyreren prgvd jo a hjelp han og.. liksom.. syns ikke dem hadde det
ngdvendigvis.. darlig der..
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Eksempel samtaleanalyse
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Datainnsamling til masterprosjektet
“Utforskende samtaler i mote med ei bildebok”?

Til foresatte i 10x/y

Jeg heter Tonje Lien Smedbraten, og er laerer ved xxx ungdomsskole. I tillegg er jeg
masterstudent ved NTNU, Institutt for Leererutdanning i masterprogrammet «Norskdidaktikk
5-10». Jeg skal gjennomfare et kort forskningsprosjekt ved skolen. I dette skrivet gir jeg deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for ditt barn.

Formal

Formalet med dette forskningsprosjektet er a se pa elevenes muntlige samtalekompetanse i
norskfaget. Jeg gnsker a undersgke dette ved a se pa hvordan ungdomsskoleelever snakker og
skriver om ei bildebok. Resultatene fra studien vil bli brukt i masteroppgaven min ved NTNU.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for Leererutdanning er ansvarlig for prosjektet. Min veileder er professor
Synngve Matre.

Hvorfor far ditt barn spgrsmal om a delta?
Jeg har etablert samarbeid med norsklarerne pa 10.trinn ved skolen, og hele klassen til ditt
barn har blitt valgt ut til & delta i studien (etter samtykke fra dere foreldre).

Hva innebarer det for ditt barn & delta?

Norsklaereren i klassen og jeg skal gjennomfare et undervisningsopplegg i lgpet av to
norsktimer. Som en del av opplegget skal elevene delta i samtalegrupper og skrive logger.
Huvis ditt barn deltar i prosjektet, innebzrer det at samtalene blir tatt opp med lyd-
/videoopptak og at loggene leveres inn.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du samtykker til at ditt barn deltar, kan du nar som
helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om ditt barn vil da
bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg.

Ditt barns personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om ditt barn til de formalene jeg har fortalt om i dette
skrivet. Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

« Kun jeg og mine veiledere vil ha tilgang til datamaterialet. Datamaterialet vil kunne
diskuteres med medstudenter, men da i anonymisert form.

o Lyd-/videoopptak vil lagres pa en kryptert harddisk.

« Skriftlige logger vil lagres innelast.

« | masteroppgaven vil alle navn bli byttet ut med pseudonymer, og skole og klasse vil
bli anonymisert.

« Navnlisten vil lagres i en passordbeskyttet fil adskilt fra det andre datamaterialet.
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Pa bakgrunn av disse tiltakene vil ikke deltakerne i prosjektet kunne bli gjenkjent i
masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.juli 2019. Alle innsamlede data vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

« & farettet personopplysninger om deg,
« faslettet personopplysninger om deg,
« fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

« asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om ditt barn?
Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU, Institutt for Leererutdanning ved Mari-Ann Igland (mari.a.igland@ntnu.no)

o Vart personvernombud: Thomas Helgesen (thomas.helgensen@ntnu.no)

o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon (55 58 21 17).

Hvis du vil ha ytterligere informasjon kan du ta kontakt med meg pa epost
(tonjelie@stud.ntnu.no) eller telefon (92418492).

Vennligst returner svarslippen pa neste side til kontaktlerer sa fort som mulig.

Med vennlig hilsen

Tonje Lien Smedbraten Synngve Matre
Student Veileder/prosjektleder
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Samtykkeerklaring

Jeg/vi har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Utforskende samtaler i mgte med ei
billedbok», og har fatt anledning til & stille spgrsmal.

[1Ja, jeg samtykker til at mitt barn
kan delta i prosjektet gjennom samtaler med lyd-/videoopptak og innlevering av skriftlige
logger. Jeg/vi samtykker til de innsamlede dataene behandles frem til prosjektet er avsluttet,
ca. 1.juli 2019. Jeg/vi har snakket med barnet som ogsa samtykker til & delta i prosjektet.

1 Nei, mitt barn kan ikke delta i prosjektet.

Dato/Sted

Foresattes underskrift
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Vedlegg 6: Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel

Utforskende samtaler i mgte med ei billedbok

Referansenummer

451756

Registrert
06.09.2018 av Tonje Lien Smedbraten - tonjelie@stud.ntnu.no
Behandlingsansvarlig institusjon

NTNU Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og

utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Synngve Matre, synnove.matre@ntnu.no, tlf: 73559894

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Tonje Lien Smedbraten, tonjelie@stud.ntnu.no, tIf: 92418492

Prosjektperiode

15.10.2018 - 01.07.2019

Status

17.10.2018 — VVurdert

Vurdering (1)
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17.10.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD, den
17.10.18. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere ngdvendig a melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.07.19.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veaere

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om ogsamtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte ogberettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante ogngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for a oppfylleformalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
De registrerte vil ha falgende rettigheter i prosjektet: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13),

innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
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19), dataportabilitet (art. 20). Rettighetene etter art. 15-20 gjelder sa lenge den registrerte er

mulig & identifisere i datamaterialet.

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp behandlingen ved planlagt avslutning for & avklare status for behandlingen

av opplysningene.
Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kjersti Haugstvedt
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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«Men etter vi diskuterte nva som sKjedde, sKjgnte jeg mer»

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden



