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Innledning

Denne artikkelen handler om den typen helklassesam-
tale som gjerne kalles litteraer samtale, og om hvordan
den kan foregd nar undervisningskonteksten er grunn-
skoleoppleering for voksne. Ifglge Langer (1995) kjenne-
tegneslittersere samtaler av en utforskende tilnerming,
de er dpnende framfor lukkende. Det innebaerer at sam-
talen ikke har et naturlig sluttpunkt, ettersom malet
ikke er & komme fram til endelige fasitsvar, men a
undersgke tekstens flertydighet og tolkningsmulighe-
ter (Langer, 1995; Aase, 2005). Samtidig er dette en for-
mell ogiscenesatt samtaleform, og ifglge Aase eksempel
pa en institusjonsbundet kommunikasjonssituasjon
som skiller seg fra hverdagslige samtaler, blant annet
ved & forutsette tilgang til et visst begrepsapparat samt
strategier for lesing og fortolking. Med henvisning til
Bakhtin (1998) konstaterer Aase at deltakelse i enhver
spréaklig sjanger krever kjennskap til sjangerens former.
I den littereere samtalen er det forst og fremst laereren
som iscenesetter sjangerens konvensjoner gjennom a
«vise elevane korleis ein kan snakke om litteratur, bade
gjennom & vere modell og gjennom & introdusere og
nytte littersere omgrep» (Aase, 2005, s. 108-109). Folgelig

blir leererens rolle som samtaleleder sentral. Artikkelen
undersgker samtaler om littereere tekster i en undervis-
ningskontekst der elevene! er voksne andrespraksbruk-
ere og deltakere i grunnskoleoppleering. Vi skal besgke
klasserommene til de to leererne «Linda» og «Geir», del-
vis ogsa en tredje leerer, «Ingrid». De voksne elevene har
relativt nylig innvandret til Norge og er derfor fortsatt
underveis i sin spraktilegnelse. Interessepunktet for
studien er altsd hvordan samtaler om litteraere tekster
foregar nar leerer og elever har ulik tilgang til undervis-
ningsspraket og dermed ogsa den litteraere teksten. Hva
kjennetegner henholdsvis laerer og elevers roller i inter-
aksjonen, og hvilken rolle har teksten? Sagt pd en annen
mate, hvilke samtalesjangre (Hultin, 2006) finner vi her?
Dette er artikkelens overordnede forskningsspgrsmal.
I forlengelsen av dette falger et annet spgrsmal, nemlig
om samtalesjangrene kan sies a vaere unike for den
undervisningskonteksten de forekommer i?

Littersere samtaler i nordiske klasserom

De siste tiarene har det blitt publisert flere empiriske
studier som helt eller delvis fokuserer pd littersere samta-
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ler i nordiske klasserom (Andersson-Bakken, 2015;
Economou, 2015; Hultin, 2006; Sommervold, 2020;
Tengberg, 2011). Relativt fa litteraturdidaktiske studier
har imidlertid et uttalt andrespraksperspektiv eller
fokuserer pa voksne deltakere (se for gvrig (Anundsen,
2020; Economou, 2016; Ellingsen, 2013; Walldén, 2019,
2020). Studiene som omtales nedenfor, er valgt ut fordi
de pa ulike méter bidrar til 4 belyse leererens rolle som
samtaleleder.

Walldén (2019) har undersgkt litteraturundervis-
ning i en grunnskoleklasse for voksne innvandrere i
Sverige. Walldéns studie fokuserer pa lererens tekst-
strategier, mindre pa samtalenes menstre. Han falger
én klasses arbeid med 4 lese en roman i fellesskap, og
viser hvordan lereren bruker vokabulararbeid ogsa
som tektsttolkende strategi. Gjennom arbeid med ord
og uttrykk rettes oppmerksomheten mot sentrale trekk
ved romanens karakterer, og det sprakutviklende
arbeidet gir elevene en nerlesingsstrategi som ogsa
stotter deres meningsskaping og utvikling av tekstana-
lytisk kunnskap. Sprakutviklende og littereere teksttil-
naerminger opptrer altsa i en integrert helhet.

Andersson-Bakken (2015) analyserer bruk og funk-
sjon av ulike leererspgrsmal i en litteratursamtale, slik
de forekommer innenfor en undervisningssekvens pa
niende trinn. Sentrale klasseromsforskere (Dysthe,
1995; Nystrand et al., 1997) har pekt pa betydningen av
a bruke dpne framfor lukkede spgrsmaél, samt verdien
av opptak (Nystrand et al, 1997). Andersson-Bakken fin-
ner imidlertid at leererens bruk av tilsynelatende &pne
spersmal ikke i seg selv forer til &pne samtaler: Hvor-
dan spersmadlet stilles, og i neste omgang hvordan laere-
ren falger opp elevenes svar (opptak), har vel sa stor
betydning. I rollen som samtaleleder ser det nettopp ut
til & veere leererens evne til a stille spersmal tilpasset
ulike funksjoner og formal som avgjer hvordan samta-
len utvikler seg.

Tengberg (2011) undersgker sammenhengen mel-
lom leereres didaktiske design og ulike lesemater i lit-
tereere samtaler. Han finner at et flertall styrer
oppmerksomheten mot tekstens intrige eller hand-

lingsplan, det Tengberg kaller handlingsorientert lese-
mate. Andre lesemdter som identifiseres, er
betydningsorientert, subjektsorientert, vurderingsori-
entert, intensjonsorientert samt metakognitiv2. Sist-
nevnte er sjeldnere, men forekommer i samtaler hvor
elevenes ulike tolkninger omtales og diskuteres. Disse
samtalene fungerer som sprdklige ressurser elevene kan
bruke for & betegne og gi mening til egen leseopple-
velse, ifglge Tengberg: «Detta handlar alltsd inte om til-
lagnelsen av litterdr terminologi utan om mojligheten
att med den andras ldsupplevelse som kontrast ge
mening at den egna ldsupplevelsen, och att hitta nya
sitt att ge uttryck at den» (Tengberg, 2011, s. 310). Sam-
talen forstatt som spréklig ressurs peker mot klasse-
rommet som arena for utvikling av forstelse og
tenkning sa vel som sprékliggjgring. Det siste er ikke
minst relevant i en andresprakskontekst.

I Hultins avhandling Samtalsgenrer i gymnasie-
skolans litteraturundervisning (2006) er det selve sam-
talene og deres mgnster som er i fokus. Ettersom denne
studien er inspirert av Hultins arbeid, skal den omtales
naermere her.

Samtalesjangre

Hultin undersgker samtaler om litteratur i undervis-
ningen til fire ulike gymnnaslaerere. Hun finner at hver
av leererne praktisererer ett samtalemenster. Bakhtins
teori om talesjangrene (1998) er det teoretiske utgangs-
punktet for Hultins analyse. Talesjangre utvikles ifglge
Bakhtin innenfor alle sprédkbruksomrader og tilegnes
ofte ubevisst, gjennom deltakelse i kommunikasjon
med andre:

Virdr over eit rikt repertoar av munnlege (og skrift-
lege) talegenrar. I praksis brukar vi dei sikkert og
rutinert, men teoretisk treng vi ikkje vite at dei
eksisterer. Pd same mdte som Monsieur Jourdain
hja Moliére, som snakka i prosa utan d ane det,
snakkar vi i genrar utan a ane at dei eksisterer
(Bakhtin, 1998, s. 21).
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Med utgangspunkt i Bakhtin ser Hultin gymnaset som
et sted der flere sprakbruksomréader og dermed ogsa
talesjangre er virksomme - eksempelvis i litteratur-
undervisninga. Med begrepet samtalesjangre presise-
rer hun at det her dreier seg om sjangre som regulerer
muntlige samtaler (s. 116), og at formalet med begrepet
brukt som analytisk verktgy primeert er a skape ny for-
staelse for denne typen samtaler, ikke 4 ta stilling til
om de «fins» (s. 118). De samtalesjangrene Hultin identi-
fiserer, kaller hun (1) Undervisende forher (2) Teksttol-
kende samtale (3) Kultur- og normorientert samtale, og
(4) Uformell boksamtale.®> Analysen av samtalesjangre-
nes faste strukturelle trekk, som spgrsmaélstyper og
interaksjonsmenster, viser hvordan sjangrene formid-
ler leerernes litteratursyn og fagkonstruksjoner. Samta-
lesjangeren kalt «undervisende forher» domineres for
eksempel av retoriske spgrsmal og utpreget laererstyrt
interaksjon. Ifglge Hultin er formalet med sjangeren a
fastsla sikker kunnskap, og litteraturen betraktes dels
som kunnskapskilde, dels som litteraturhistorisk
eksempel (s. 158, 171). Som kontrast preges den «tekst-
tolkende» samtalesjangeren av apne spgrsmal og en
mindre allvitende leererrolle, og litteraere tekster fram-
star her tydelig som tolkbare. Den «kultur- og norm-
orienterte» samtalen dreier seg om & diskutere
kulturelle verdier tematisert i teksten. Interessant nok
forekommer denne samtalesjangeren kun i klassen
hvor samtlige elever har minoritetsbakgrunn, noe
Hultin kobler til det kontrastive perspektivet pa kultur
og sprak som kan leses ut av leereplanen for svensk som
andresprak (s. 294). Den siste samtalesjangeren, «ufor-
mell boksamtale», har form av elevpresentasjoner med
bokanbefalinger, der formalet ifglge Hultin primaert er
a vekke leselyst.

Min studie tar utgangspunkt i Hultin og tilferer
analyse av ny empiri, hentet fra en annen undervis-
ningskontekst. Det overordnede forskningssparsmalet
har som maél & identifisere samtalesjangre om litteratur
i et utvalg grunnskoleklasser der samtlige elever er
andrespraksbrukere. Det har ikke vaert noe mél for ana-
lysen & komme fram til de samme samtalesjangrene
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som Hultin, heller ikke & «unngd» dem. Det er imidler-
tid interessant a sperre seg om samtalesjangrene som
identifiseres i mitt datamateriale, best kan forstds pa
bakgrunn av den spesifikke undervisningskonteksten
de realiseres i. Dette er som nevnt forskningssparsmal
nummer to.

Metode og datamateriale

I perioden september 2018 til januar 2019 observerte jeg
norskundervisning i grunnskoleklassene til tre leerere,
her kalt «Linda», «Geir» og «Ingrid».# De tre grunnskole-
klassene var lokalisert pa to ulike mellomstore voksen-
oppleringssentre. Lindas klasse besto av 14 elever som
gikk andre ar i et tredrig grunnskolelgp, de 20 elevene i
Geirs klasse gikk det farste av to ar, mens Ingrids klasse
pa 19 elever gikk tredje og siste ar. Elevene hadde et
aldersspenn fra 19 til 50 ar og hadde bakgrunn fra afri-
kanske og asiatiske land, inkludert land i Midtesten. De
fleste hadde kort botid i Norge (mellom to og fem ar).
Dermed var norskferdighetene varierende, med et
spenn pa A1+ til A2 (flertallet) og opp mot B1 (noen).> Stu-
diens datamateriale bestér av observasjoner, feltnotater
og transkriberte lydopptak fra et utvalg av timene der
klassene snakket om litterzere tekster de ssmmen hadde
lest. I perioden med systematisk analysearbeid gjen-
nomgikk jeg transkripsjoner, opptak og notater i flere
omganger. Parallelt med at jeg skaffet meg overblikk
over det samlede materialet, begynte jeg ogsa «nerle-
sing» av enkelte samtalegkter. Deretter valgte jeg ut et
antall samtalegkter for en mer detaljert analyse, fire
gkter hver fra henholdsvis Linda og Geirs klasser, én fra
Ingrids klasse. Samtalegktene som ble valgt ut, repre-
senterte bredden av de samtalemgnstrene jeg sd langt
hadde identifisert. Etter min oppfatning er de represen-
tative for litteraturarbeidet i klassen i perioden.

Lindas klasse leste romanen Og (Salinas, 2016) i
lopet av observasjonsperioden. Laereren leste romanen
hoyt for elevene, ettersom skolen bare hadde et begren-
set antall bgker. Jeg-fortelleren i Og er en ung argen-
tinsk kvinne som forlater hjemlandet og drar til Norge
for & bli au-pair. Romanen veksler mellom natidsplanet
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Det overordnede formalet med
samtalesjangeren er & gjore
elevene i stand til & forsta teksten
pa ord- og handlingsniva.

i Norge og tilbakeblikk pa oppveksten i Argentina. Et
sentralt tema er opplevelsen av & veere uten tilgang til
et felles sprak. Analysematerialet fra Lindas klasse er
tre gkter der klassen er underveis i romanen, samt en
samtale gjennomfort umiddelbart etter at klassen har
lest/hgrt hele boka. Analysematerialet fra Geirs klasse
omfatter en helklassesamtale etter at lerer og elever
sammen har lest novellen «Blodspor» (Ahmethodzic,
2006), to gkter fra starten av klassens hgytlesing av
Barsakh (Stranger, 2009), samt en helklassesamtale
gjennomfprt etter at klassen var ferdig med romanen.
Barsakh tar blant annet opp migrasjon og global urett-
ferdighet, belyst i matet mellom norske Emilie, som
ferierer pd Gran Canaria, og Samuel, batflyktning fra
Ghana pa vei mot Europa.

I Ingrids klasse ble det bare lest én litteraer tekst i
perioden jeg observerte (fra desember og ut januar), en
bildebokversjon av fabelen «Den syke lgven» (Aesopus
et al., 2015). Teksten inngikk i et undervisningsforlep
over flere dager, der Ingrid underviste i «fortellinger»
som littereer sjanger og brukte fabelen som eksempel-
tekst. Fra Ingrids klasse har jeg bare valgt én observa-
sjonssgkt til videre analyse, nemlig timen der klassen
leser og snakker om Zsop-fabelen. Ingrids klassesam-
taler blir derfor mindre synlige i analysen enn de to
andre leerernes samtaler.

Jeg har altsd valgt «samtalesjanger» som analytisk
grep, inspirert av Hultin. Hultins utlegning av begrepet
tar utgangspunkt i Bakhtins definisjon av ytringens og
talesjangerens grunnleggende elementer - «tematisk
innhold, stil og kompositorisk oppbygging» (Bakhtin,
1998, s. 1; Hultin, 2006, s. 117). Samtalesjangerens tema-
tiske innhold forstas som det samtalen handler om. I
min analyse forstar jeg dette slik: Alle de analyserte
samtalene har litteraere tekster som utgangspunkt
(tema), men de skiller seg fra hverandrei sin tilnaerming
til teksten: Dersom samtalen hovedsakelig dreier seg
om teksten som litteraert verk eller responsinviterende
struktur, oppfatter jeg samtalen som teksttolkende. Der-

som samtalen primaert gar ut pa & eliminere usikkerhet
om hva teksten betyr rent spraklig, forstar jeg samtalen
som rettet mot & sikre lese-/lytteforstdelse, ikke a for-
tolke tekstens meningspotensial. Andre ganger funge-
rer den litterzere teksten som springbrett for samtale om
individuelle erfaringer, men tematiseres ikke utover
dette. Det tyder pa at samtalens tema verken er tekstfor-
staelse eller -tolking, men erfaringsdeling.

Stil kan betegne spraklige stiltrekk (som fagtermer)
og interaksjonsmenster. Jeg har seerlig konsentrert meg
om laerernes bruk av ulike spegrsmalstyper og disse
spersmalenes funksjon. Som uttrykk for interaksjons-
menster har jeg undersgkt turfordeling og fordeling av
initiativ; hvem av deltakerne har ordet, og hvem initierer
nye tema? Komposisjon forstas som summen av innslag
som gjer at samtalen oppleves som en helhet, med tyde-
lige avgrensninger overfor andre klasseromsaktiviteter.

For 4 identifisere samtalesjangre i analysen av datama-
terialet har jeg brukt folgende delspersmal som analy-
severktgy (se for gvrig Hultin, 2006, s. 119):

« Hvaer det overordnede formalet med samtalen?

» Hva er tekstens rolle i samtalen?

+ Hvilket syn pé litteratur formidles gjennom
samtalen, implisitt eller eksplisitt?

» Hvordan er samtalen strukturert, og hvilken funk-
sjon har de ulike samtalemgnstrene som tas i bruk?

Analyseresultater: samtalesjangre

i andrespraksklasserommet

Gjennom analysen har jeg kommet fram til tre samtale-
sjangre som jeg mener har sa ulike mgnstre og formal at
de bar ses som atskilte sjangre. Disse har jeg kalt (1) For-
staelsesorientert samtale (2) Teksttolkende samtale, (3)
Erfaringsdelende samtale. Nedenfor presenteres de tre
samtalesjangrene med illustrerende eksempler fra
datamaterialet. Etter gjennomgangen felger en disku-
sjonsdel.

78

Den forstaelsesorienterte samtalen
Det overordnede formalet med samtalesjangeren er &
gjeore elevene i stand til & forsta teksten pa ord- og hand-
lingsniva. Samtalen struktureres av kontrollspgrsmal,
ordforklaringer eller handlingsresyméer fra laereren
underveis elleri etterkant av lesinga. Interaksjonsmen-
steret i samtalesjangeren er utpreget laererstyrt: Det er
ikke uvanlig at leereren selv besvarer spgrsmalene i til-
legg til a stille dem. Hensikten med samtalesjangeren
er forst og fremst a klargjore eller fastsla hva teksten
«betyr» pd ord- og setningsniva samt & avklare hand-
lingsgangen, ikke & utforske littereer tvetydighet og
mulige tolkninger.

Hos Linda og Ingrid brukes oppklaringsspgrsmal
for & avklare eller kontrollere om elevene forstar enkelt-
ord og setninger:

o Skravle, vet dere hva det er?6
« Hvabetydde det & veere lat??

Vanligvis er det ogsd lereren som gir forklaringene:
«Skravle. Blublublublu - sdnn [ler]. Noen av dere skrav-
ler! Snakke mye!»® Ukjente ord forklares gjerne ved
hjelp av gjenkjennelige eksempler:

Grundig. Veldig ngye. Hvis du gjor leksene dine, sd
kan du gjere dem veldig fort, eller du kan gjere lek-
sene dine grundig. Grundig, det betyr at du bruker
lang tid, og du gjeor det noye.®

Ingrids klasse er den eneste der teksten knyttes til sys-
tematisk vokabulararbeid. Den litteraere tekstens funk-
sjon i Ingrids klasse er forst og fremst a illustrere en
littereer sjanger, men den fungerer ogsd som utgangs-
punkt for sprakutviklende arbeid. Til sammenligning
driver verken Linda eller Geir med systematiske, sprak-
utviklende aktiviteter i forbindelse med de litterzere
lesegktene. Linda bruker gjerne lesestopp underveis i
lesinga til & forklare ord eller oppsummere handling.
Med jevne mellomrom stiller hun spersmal for &
avklare om elevene forstar enkeltord, som «skravle».
Ordforklaringer gis fortlgpende etter hvert som teksten
leses hayt:

Utdrag 1

Linda [leser]: Om kvelden kom froskene og pad-
dene hoppende hvis vi lot lyset sta pd i bakhagen.
De var som smd og store dinosaurer mot den rode
jorden. (...) Noen ganger sd froskene og paddene ut
som et hav av steiner. [stopper] Dere skjenner at
det er to forskjellige ting? Frosk. Og padde. Padde
er litt storre, sd de hopper ikke sa lett. Frosk er
mere gronn, og padda er kanskje litt mere gra pd
fargen. Paddene er sdnn, litt store.10
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Ordforklaringenes funksjon er & bidra til forstaelse pa
lokalt tekstniva. Med tanke pa romanen som helhet er
ordene som kommenteres (frosk, padde) ofte perifere.
Seerlig tekstpassasjene om jeg-fortellerens oppvekst i
Argentina inneholder mange ukjente ord for elevene
(som kyr, siesta), og ferer folgelig til hyppige lesestopp.
Kapitlene om jeg-personens nye hverdag i Norge ser ut til
a inneholde feerre ukjente ord, men er til gjengjeld ofte
mer littereert komplekse og har til dels et poetisk eller
sterkt emosjonelt ladet sprak. Under lesingen av disse
tekstpassasjene er imidlertid lesestoppene sveert fa. Det
tyder pa at samtalesjangerens formal farst og fremst er a
sikre elevenes grunnleggende lese-/lytteforstaelse av
teksten, ikke & invitere til personlig respons eller opp-
merksomhet overfor tekstens litteraritet.

I Geirs klasse veksler laerer og elever pa hgytlesing
av romanen Barsakh. Ettersom teksten raskt viser seg &
vaere svaert krevende for flertallet av elevene, tar Geir
selv over mesteparten av hgytlesinga. Han bruker sjel-
den ordforklaringer underveis, men oppsummerer i ste-
det jevnlig hva tekstpassasjene handler om:

- Historien er at en gutt og ei jente lgper. Og sa kommer
politiet etter dem.

« Hun er veldig opptatt av mat. Vil veere tynn. Vil ikke
spise mat som er fett.12

P& denne maten parafraserer Geir romanen for elevene
etter hvert som de leser den. I tillegg stiller han en rekke
spgrsmal med sonderende eller «losende» (Hultin,
2006, s. 145) preg:

Mammaen til Samuel har gdtt opp pa loftet, hva
finner hun pa loftet? Hun finner...? Mamma gar opp
pa loftet og sa finner hun...?13

Her er spgrsmaélenes funksjon & involvere elevene i fel-
les rekapitulering av tekstens handling. Sammen med
oppsummerende kommentarer utgjer de den vesent-
ligste strukturen i den forstaelsesorienterte samtalen
slik den realiseres i Geirs klasse.

Hos Linda praktiseres den forstaelsesorienterte
samtalenialle gktene der klassen leser/hgrer romanen
sammen. Nar klassen skal snakke om boka etter at de
har lest den ferdig, tar hun i bruk en annen samtale-
sjanger. Etter at Geirs klasse har fullfgrt Barsakh, viser
det seg at flere elever fortsatt er usikre pa hva boka
handler om. Mesteparten av samtalen dreier seg derfor
ogsa denne gangen om 4 etablere en klar forstdelse av
handlingsforlgpet.

Den teksttolkende samtalen: to varianter

I denne samtalesjangeren fokuseres det pa teksten som
helhet og meningsbaerende struktur, til dels ogsa pa
teksten som litteraert verk. I Geirs og Lindas undervis-
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ning praktiseres dette sapass ulikt at vi kan kalle det to
varianter av samme sjanger, der den ene fokuserer pa
teksttolking i form av naerlesing og utprgving av mulige
tolkninger, mens den andre fokuserer pa subjektiv
leseopplevelse i mgte med teksten. Et fellestrekk er at
begge laerere - riktignok pa ulike mater - formidler lit-
tereer lesing som forskjellig fra lesing av saktekster.

Teksttolkende samtale: Refleksjon og neerlesing

Det folgende utdraget er representativt for teksttol-
kende samtaler slik de praktiseres i Geirs klasse. Klas-
sen leser Barsakh, hvor hovedpersonen Emilie nettopp
har oppdaget baten med Samuel og de andre migran-
tene pa vei mot land.

Utdrag 2

Geir: Hva skal hun gjore? Det har kommet en bdt
med flyktninger - hva skal hun gjere? Hun er fem-
ten ar. Hva skal hun gjore?

Darya: [ikke horbart]... ringe politi?

Geir: Men, hva skal hun gjore? Hvis hun ringer
politiet, hva kommer til a skje da? Hva skjer hvis
hun ringer politiet?

Darya: Politiet kommer -

Geir: Politiet kommer

Darya: ... og tar [ikke horbart]

Geir: ... sd tar de alle flyktningene. Hva gjor de med
alle flyktningene?

Darya: Forst mottak, jeg tror -

Wael: [utydelig] tilbake -

Geir: Forst mottak, og sd etterpd, tilbake til Afrika,
ikke sant.™*

Geir driver samtalen framover med en blanding av
spersmal og opptak, som nér han delvis reformulerer
Darya og Waels svar. Mens noen spgrsmal er dpne, har
andre et visst retorisk preg, med hint til mulige svar-
alternativ der folgene av ulike handlingsforlgp anty-
des. Med gjentatte oppfordringer om & tenke over hva
som kommer til d skje hvis, modellerer laereren en utfor-
skende lesemate, hvor elevene inviteres til a forestille
seg mulige scenarier og reflektere over Emilies hand-
lingsrom. Geir vender flere ganger tilbake til Emilies
dilemma og ber i en seinere time elevene diskutere
dette i smagrupper. Nar Darya kommenterer at klassen
allerede har snakket om dette, gjentar Geir oppgaven
og bekrefter at elevene skal «bruke fantasi»:

Utdrag 3

Darya: Vi ma finne noen fantasi? Ok.

Geir: Ja. Dere md tenke litt. Hvordan skal dette ga?
Hvorfor skal hun hjelpe dem? Hvordan skal hun
hjelpe dem? Hun er pa ferie, dere vet det? Hun er pd
ferie, skal veere der 14 dager. Det skal dere disku-
tere litt nd.
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| den teksttolkende samtalen signaliseres
det at tekstens meningsinnhold kan
forhandles om.

Ved & insistere pa diskusjon utgver lereren et mildt
press for & fa elevene til & involvere seg i teksten og
reflektere over meningspotensialet den representerer.
I andre samtaler rettes oppmerksomheten ogsd mot
teksten som litteraert «produkt», skrevet av en forfatter.
Geir introduserer noen fa enkle litteraere fagtermer (som
«novelle»), og sper ved flere anledninger elevene om hva
de tror «forfatteren vil fortelle.» Nar klassen leser novel-
len «Blodspor», om en bosnisk gutt som blir drept under
et bombeangrep, ber han dem kommentere forfatterens
valg av motiv og virkemidler pa denne maten:

Utdrag 4:

Geir: Men sa har jeg et spgrsmadl til dere. Og det er:
Hva synes dere om forste setning? «Plutselig»! Han
begynner hele fortellingen med «plutselig».

Darya: Fordi ... han forteller med en gang at denne
skjedd.

Geir: Hvorfor forklarer han ikke hvor vier, at det er
iBosnia, i Sarajevo ... At det er krig.

Darya: Mm. Jeg tror, ikke viktig, plassen. Men
denne skjedd, viktigste for han. Og sd, han vil for-
telle om denne skjedd.

Geir: Ja. Men hvorfor velger han et lite barn?

Her retter spersmalene oppmerksomheten mot tek-
stens litteraere strukturer, som motivvalg. Tidligere i
samme sekvens har Geir ogsé pekt pd ngdvendigheten
av inferensdanning og nzerlesing i mote med novellen:

... vi ma finne ut, denne gutten, hvor gammel var
han? Ikke sant, det star ikke i teksten, vi md se - lite
hjerte, sma bein, leker ... vi md tenke, hvem er det
som leker med leker?16

Neerlesing av teksten, sammen med refleksjon over
mulighetene teksten spiller ut, er altsd sentrale ele-
menter i samtalesjangeren slik den praktiseres av Geir.

Teksttolkende samtale: leseopplevelsen som mal

I motsetning til Geir sper Linda ved flere tilfeller elev-
ene om hva de «synes om boka» og om de liker den -
spersmal som dapner for personlig tilnerming og
vurdering. I utdraget nedenfor har Linda innledet sam-
talen med et apent spersmal: «Hva tenker du om boka
sa langt?»

Utdrag 5

Fawzia: (...) Jeg forstar hva boka handler om, det
handler om [utydelig] - og det er viktig hva boka
handler om!

Linda: Ja, hva handler det om da, Fawzia?
Fawzia: Det handler om sann som oss, vi kommer
fra andre land

Linda: Ja -

Fawzia: Hun hadde sann som vi hadde det ndr vi er
ny her. Og forteller historien sin, hva hun fikk, nar
hun kommer hit, hva hun tenker pa sitt land - hun
forteller selv hva det, begge landene hun lever.

Linda: Flott. [henvendt til annen elev] Hva ville du
si?17

Fawzias kommentarer til «<hva boka handler om» dreier
seg ikke om 4 oppklare romanens handlingsforlgp, men
om & formidle hennes tolkning og vurdering av roma-
nen. Det jeg-fortelleren («hun») i Og gjennomgar, ligner
det Fawzia og medelevene («sdnn som 0ss», «Vi») selv
har erfart, konstaterer hun. Maten Fawzia ordlegger seg
p4, tyder pd at hun er bevisst skillet mellom fiksjon og
eget liv / egen virkelighet, men at erfaringene hennes
utgjer en vesentlig forutsetning for hennes opplevelse
av romanen. Det er dette som gjor boka betydningsfull
for henne, eller «viktigy, som hun sier.

Linda stiller ikke spgrsmal som oppfordrer til neer-
lesing av konkrete tekstpassasijer, slik Geir gjgr. Hun intro-
duserer heller ingen faglittereere termer - Og omtales
konsekvent som «boka», og ord som «roman» eller «forfat-
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ter» brukes ikke. Noe seinere i den samme timen snakker
klassen om lesevaner. Linda peker da pa leseopplevelsen
som den viktigste grunnen til 4 lese litteratur:

Og nar man leser sann, sa leser man jo for 4, kan-
skje, kose seg, ikke fordi man ma, fordi man skal
leere noe, ikke sant, det er jo litt sdnn som med
denne [peker pa Og] - vi leser jo den for d ha det
koselig, for glede, ikke for at vi md leere.18

Litteraer lesing er forst og fremst en kilde til glede, altsa
gode opplevelser, fastslar leereren. Samtalesjangeren
slik den praktiseres her, apner for personlige tolknin-
ger, men teksten kobles ikke til noen form for litteraer
faglighet. I stedet formidles interesse for den enkelte
lesers vurdering og opplevelse av teksten, og leseopple-
velsen tillegges egenverdi.

Den teksttolkende samtalen har et mer variert
interaksjonsmgnster enn den forstdelsesorienterte
samtalen og beveger seg mellom to ytterpunkter eller
poler: en tekstneer og en lesernar. Den tekstnaere sam-
talen Geir praktiserer, introduserer en litteraturfaglig
tilneerming som inviterer til refleksjon over teksten.
Den andre delvarianten (som vi finner hos Linda) star
for en subjektiv tilneerming som primeert inviterer til
personlig respons. Som vi skal se nedenfor, er person-
lige erfaringer kjernen i den tredje og siste samtale-
sjangeren.

Den erfaringsdelende samtalen

Formélet med denne samtalesjangeren er a stgtte og
legge til rette for elevenes verbalisering av personlige
erfaringer. Den littereere teksten er utgangspunktet,
men for gvrig er samtalens tema ikke teksten, men elev-
enes individuelle erfaringer - som ofte har likhetstrekk
med hendelser eller situasjoner i teksten. Et eksempel
pa dette er nar Geirs klasse snakker sammen om «Blod-
spor». Etter farst & ha snakket om hvorfor forfatteren
har valgt et barn som motiv (utdrag 4), sper Geir om
noen av elevene har opplevd bombeangrep, noe flere
bekrefter. Spersmalet markerer et sjangerskifte: fra
den teksttolkende samtalen til den erfaringsdelende. I
resten av skoletimen, ca. 30 minutter, dreier samtalen
seg om selvopplevde hendelser - mange av dem vold-
somme, men ogsa episoder med innslag av humor og
komikk. Denne samtalen har pafallende mye hayere
elevdeltakelse enn mange andre av Geirs timer. Etter &
ha initierert samtalen inntar lereren primeert rollen
som ordstyrer og aktiv lytter, blant annet gjennom opp-
tak eller oppfoelgingsspgrsmal: «Du har hgrt bombe?
Veldig hgy lyd? Tre ar siden?» Laererens sonderende
sporsmal apner for at alle som gnsker det, skal fa ordet:
«Er det noen andre som har, som har blitt veldig veldig
redde en gang? Hva med dere fra Eritrea, har dere veert
redde noen gang? Har vi flere historier om at vi har veert
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redde?»!® Leererens rolle i interaksjonen er her farst og
fremst & bekrefte elevers ytringer og a legge til rette for
at flest mulig ytrer seg. I denne spesielle undervis-
ningssettingen byr for gvrig leererens rolle som samta-
leleder pé en krevende balansegang. Flere av deltakerne
kan ha opplevd potensielt traumatiserende hendelser,
og visse samtaletema kan utlgse stressreaksjoner hos
enkeltpersoner. Denne typen samtaler forutsetter der-
for en seerskilt pedagogisk klokskap hos lereren i rollen
som samtaleleder (Palanac, 2020).

Det folgende utdraget er hentet fra samtalen om Og
etter at Lindas klasse har fullfert romanen. Linda innle-
der ogsa her med et apent spgrsmal: «Hva synes dere om
boka?» Et par av elevene uttrykker at de liker boka og
kjenner segigjeniden. Videre i samtalen er det elevenes
egne mgter med Norge som er i sentrum, ikke romanen:

Utdrag 6

Linda: Ngesti, hva var det du sa?

Ngesti: Jeg ... sa ikke, men jeg ... veldig redd.

Linda: Du var veldig redd?

Ngesti: Ja ... fordi, jeg kom ... Det vanskelig, til meg.
Veldig, veldig redd.

Linda: Folte du deg ogsd - ?

Ngesti: Jeg snakker ikke norsk, jeg snakker ikke
engelsk. Jeg snakker ikke andre sprdk. Bare
tigrinja! ... Etterpd - bare se! Bare se! [ler, mimer
«forvirret stirring»]

Linda: Du brukte gynene dine til a observere ting
og sann? Du kunne ikke forstd noen ting, pa grunn
av spraket?

Sembhar: [ler] Kroppssprdk, bare!

Ngesti: [nikker, ler]?°

Lindas oppfelgingsspersmal og reformulering fungerer
som «stillas» for Ngestis verbalisering. Ogsa medele-
vene bidrar i dette, noe neste utdrag viser. Her tar
Ngesti selv initiativ til & fortelle om sin fluktrute til
Norge via Libya:

Utdrag 7

Ngesti: Veldig mye, vanskelig. Jeg kom - til Libya.
Libya, mennesker veldig ... s-sli [leter etter ord].
Veldig -

Linda: Strenge?

Tekle: Strenge, ja.

Linda: Ok.

Semhar: Kanskje slem?

Ngesti: Dum. Dum!

Linda: Dumme? Slemme, ja.

Semhar: Veldig slem.

Nar Ngesti forteller om oppholdet i Libya, statter laerer
og medelever henne i forsgket pa & finne dekkende ord.
Et framtredende trekk ved denne samtalesjangeren,



seerlig slik den realiseres i Lindas klasse, er at interak-
sjonsmgnsteret har et kollektivt preg. Elevene deltar
like aktivt som leereren, og laerer og elever har omtrent
like mye taletid. Elevene folger ogsd opp hverandres
ytringer, og ikke minst initierer de nye samtaletema,
som her:

Utdrag 8

Thip: Leerer, kan jeg sparsmal?

Linda: Ja! Dere gutter, dere md ikke snakke - Thip,
veer sa god!

Thip: Hvorfor i Norge bare rade hus, og hvite hus,
og rode hus og hvite? I mitt land, mange - Asia, ikke
sant? Mange farger, rosa, grenn - forskjellig, hele
huset forskjellig.

Dana [ler]: Mange!

Najma: Den bestemmer politiet.

Ibrahim: Har system, alle husene.?!

Thips spersmal om husfarger henger sammen med en
opplevelse fra den forste perioden i Norge, da hun gikk
seg vill fordi alle husene sa helt like ut. Koblinga til
romanens migrasjonstematikk er der, men temmelig
lgs, og romanen nevnes heller ikke. I denne samtale-
sjangeren er den litteraere tekstens fremste rolle & fun-
gere som katalysator for at leseren kan hente fram,
sette ord pa og dele sin opplevelse av hendelser eller
tilstander, bdde dramatiske og mer hverdagslige. Sam-
talen beveger seg fra teksten til leseren, stort sett uten a
vende tilbake til teksten igjen. Samtalesjangerens
tematiske fokus er pa deltakernes levde erfaringer og
pa klassefellesskapet som arena for verbalisering. Der-
med framstér elever og laerere som mer jevnbyrdige
deltakere i denne samtalesjangeren enn i de to gvrige,
noe som gjenspeiles i et mer kollektivt interaksjons-
mgnster. Den littereere teksten spiller derimot en mer
perifer rolle her enn i de to andre samtalesjangrene.

Littereere samtalesjangre:
oppsummering, diskusjon og didaktiske
implikasjoner

Gjennom analysen av datamaterialet har jeg identifi-
sert tre ulike samtalesjangre: forstdelsesorientert, tekst-
tolkende og erfaringsdelende samtale. Vi har sett at bade
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Linda og Geir veksler mellom ulike samtalesjangre, til
dels innenfor én og samme undervisningsgkt (som nar
Geirs klasse snakker om novellen «Blodspor»). Dette
funnet skiller seg merkbart fra Hultins studie, der hver
av samtalesjangrene forekommer eksklusivt og konse-
kvent hos den enkelte leerer.

Bade i utarbeidelsen og anvendelsen av analytiske
kategorier vil det veere omrader der grensene kan dref-
tes - ogsa her. Grenseoppgangen mellom samtalesjan-
grene kan seerlig knyttes til hvordan tekstens rolle
markerer ulike formal: I den forstdelsesorienterte sam-
talen er formalet a etablere en klar forstaelse av tek-
stens handlingsforlgp. Spersmal om hva noe i teksten
«betyr», peker verken mot «skjult» mening eller litte-
reere virkemidler, men mot ord og setningers betydning
pa lokalt tekstniva. Den littersere teksten framstar som
potensielt lingvistisk og pragmatisk flertydig, men
tolkningsmessig entydig. I den teksttolkende samtalen
signaliseres det at tekstens meningsinnhold kan for-
handles om. Bruk av enkle fagtermer (novelle, forfat-
ter) markerer teksten som litteraert verk og folgelig som
en teksttype som krever egne lesemater. Sjangeren
praktiseres i to varianter, en tekstnaer og en lesernzer. I
den erfaringsdelende samtalen fungerer teksten som
inngang til samtale om elevenes erfaringer, for gvrig
gis den lite oppmerksomhet. Mye tyder imidlertid pa at
tekstopplevelsen er en forutsetning for at disse erfarin-
gene, som til tider er sterkt personlige, hentes fram og
sprakliggjeres i klasserommets fellesskap. For gvrig
kan det se ut til at samtalesjangrene utfyller og kanskje
ogsa forutsetter hverandre. Hvis vi som et tankeekspe-
riment forestiller oss en undervisningspraksis der én
av samtalesjangrene rendyrkes, mens de andre er fra-
verende, understrekes dette poenget. En konsekvent
realisering av den forstdelsesorienterte samtalen, og
bare den, vil fore til en overfladisk og lite engasjerende
lesning av teksten. Tilsvarende risikerer en ensidig
praktisering av den erfaringsdelende samtalen at tek-
stens meningspotensial fortrenges til fordel for private
assosiasjoner. Den teksttolkende samtalen viser et
stagrre potensial for utvikling av metaspraklige tilneer-
minger (Penne, 2006; Skarstein, 2013; Tengberg, 2011),
ettersom den tydeligere vektlegger teksten som fiktivt
og littereert produkt - iallfall i den tekstnaere versjonen
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av sjangeren. Dersom denne samtalesjangeren skal
fungere, forutsetter det pa sin side bade en spraklig for-
stdelse av teksten samt en personlig tilnaerming. For-
holdet mellom sprak, leseforstdelse og litteraer eller
estetisk lesing representerer derfor en grunnleggende
problemstilling i andrespraksklasserommet (Anundsen,
2020). Rosenblatt (1994 [1978]) kaller mgtet mellom
tekst og leser en litteraer transaksjon, der leseren «reali-
serer» det littereere verket gjennom & respondere aktivt
pa tekstens signaler. Dette forutsetter imidlertid at
leseren oppfatter tekstens signaler - helt eller delvis.
Hvor mye av teksten andresprdksleseren ma veere i
stand til & forstd for & kunne realisere det Rosenblatt
kaller estetisk lesemate, er vanskelig 4 fastsla ngyaktig.
Uansett er Rosenblatts poeng om at litterzer lesing er en
forstehandserfaring, viktig her. Det innebarer at den
litteraere teksten ikke kan erfares pa vegne av andre.
Dersom andrespraksleseren mgte med teksten domi-
neres av laererens parafrasering eller kommentarer, er
det med andre ord grunn til & sperre seg hvilken tekst
denne leseren egentlig har matt.

Hva skiller andrespraksklasserommets
samtalesjangre fra andre
samtalesjangre?

I hvilken grad er samtalesjangrene vi har sett her,
unike for den undervisningskonteksten de forekom-
mer i? Den teksttolkende samtalen har de viktigste
trekkene felles med Hultins teksttolkende samtale,
inkludert navnet. De to andre sjangrene - forstaelses-
orientert og erfaringsdelende samtale - samsvarer i
mindre grad med Hultins gvrige sjangre. Kanskje er
disse to samtalesjangrene seregne for andrespraks-
klasserommet? Den forstdelsesorienterte samtalen
preges av ordforklaringer, saerlig hos Linda og Ingrid.
Det tyder pa at undervisningskonteksten virker inn pd
samtalemgnsteret. Et spersmal som melder seg, er
derfor om denne samtalesjangren ville blitt realisert
dersom elevene hadde kunnet lese den litterzere tek-
sten pa sitt forstesprak. Ifglge Tengberg (2011) legger
mange laerere opp til en handlingsorientert lesemate i
sine klassesamtaler - deler av denne teksttilneermin-
gen forekommer med andre ord pa tvers av undervis-
ningskontekster. Andre forskere har pekt pd at
impulsen til & fokusere pa egne erfaringer i mgte med
en littereer tekst er utbredt i nordiske klasserom

(Kjelen, 2013; Penne, 2006; Torell et al., 2002). Dette
gjenfinner vi i den erfaringsdelende samtalen. Felles
for den forstaelsesorienterte og den erfaringsdelende
samtalen er at det spraklige aspektet er seerlig framtre-
dende. Det dreier seg om ulike mater d legge til rette for
elevenes spraklige tilgang pa: Fokus pa leseforstéaelse
dreier seg om forutsetninger for resepsjon, mens vekt-
leggingen av elevenes individuelle erfaringer markerer
klasserommet som arena for verbal deltakelse.

Helklassesamtalen om litteratur —

hva vil vi med den?

Analysen har bekreftet at leererens rolle som samtale-
leder er avgjorende (Andersson-Bakken, 2015; Aase,
2005). Klasseromssamtaler forstatt som samtalesjangre
tilbyr leereren et nytt blikk pa egen samtalepraksis og
kan derfor vaere velegnet som refleksjonsverktgy. Det
kan veere fruktbart & se samtalesjangre som mulige res-
surser - mgnstre som kan vare hensiktsmessige for
ulike formal. Her kan kriteriespgrsmalene fra analysen
(samtalens formal, tekstens rolle, dominerende samta-
lemgnster) omformuleres til didaktisk bruk. Sparsma-
lene vi stiller oss, blir da: Hva er formalet med denne
samtalen? Hvilke perspektiver pa teksten signaliserer
jeg som leerer gjennom mine spgrsmal og kommenta-
rer? Og, ikke minst, hvem deltar i samtalen? En
bakhtinskinspirert, dialogisk tilneerming til samtale
innebeerer et ideal om flerstemmighet, ettersom mening
utvikles i mgtet mellom ulike «stemmer» eller talende
personligheter (Bakhtin, 1981; Dysthe et al., 2012).
Anvendt pé klasseromskonteksten betyr det & tilrette-
legge for at ulike stemmer eller synspunkter far mates
og bryne seg pé hverandre. Kjernen i bakhtinsk dialog
er ifglge Dysthe & «bruke den andres ord som tankerei-
skap, men samtidig behalde respekten for sitt eige ord»
(Dysthe, 2001, s. 14). Dersom helklassesamtalen om lit-
teratur skal fungere som «tankereiskap» og spraklig
ressurs for & videreutvikle og tolke egne leseopplevel-
ser, krever det noe av samtalen utover a gi rom for a ver-
balisere egne erfaringer og synspunkter: Utdypinger og
problematiseringer er ogsa nedvendig. Utfordringa i
andrespraksklasserommet blir dermed a gjgre helklas-
sesamtaler om litterzere tekster til sprakarbeid, littera-
turarbeid og tankearbeid samtidig. For leereren kan
refleksjon over hvilke menstre hun er tilbgyelig til &
folge nar hun leder en samtale, hjelpe et stykke pa vei.
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1 Informantene som deltok i studien, brukte ikke selv ordet
«deltakere», men «elever», og jeg har valgt a holde meg til deres
ordbruk.

2 Min oversettelse.

3 Hultins betegnelser er oversatt til norsk av meg.

4 Alle personnavn brukt i artikkelen er fiktive. Plan for datahand-
tering er for gvrig godkjent av NSD.

5 | Det felles europeiske rammeverket for spréak: Leering, under-
visning, vurdering. (2011). Utdanningsdirektoratet. beskrives Al
og A2 som begynner- og underveisniva, mens B1 betegner et
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www.udir.no/laring-og-trivsel/voksenopplaring/grunnskole/,
lastet ned 26.08.20).
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10 Lindas klasse 20.09.18. Utdrag fra Og, side 115.

11 Opptak og feltnotater viser for eksempel at mange elever
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