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Sammendrag

Alle norsklzrere er palagt gjennom laereplanen & undervise i litteratur. | takt med at et gkende
antall elever begynner pa privatskoler, kan det veere viktig for norsklerere a ha noen
kunnskaper om hvordan litteraturundervisningen foregar pa disse skolene, blant annet i
montessoriskolen, som bare dekker grunnskolen. Malet med denne studien er derfor &
undersgke litteraturundervisningen ved én montessoriskole, og hovedproblemstillingen til
oppgaven er: Hva karakteriserer litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet ved en

montessoriskole?

Problemstillingen besvares ved hjelp av kvalitative data samlet inn gjennom fem uker, ved
bruk av to metoder: semistrukturert laererintervju, og observasjon. Intervjuene analyseres

gjennom konvensjonell innholdsanalyse, mens feltnotatene analyseres i lys av intervjuene.

Hovedfunnene i studien viser at litteraturundervisningen ved den skolen jeg besgkte,
karakteriseres av montessoripedagogikkens mal om at elevene gradvis skal bli selvstendige.
Dette gir seg utslag i spesielt to fenomener. Norsklaereren tar spesielle grep i undervisningen
for a engasjere elevene bade for at de ikke skal kjede seg, og for at de skal fa lyst til & utforske
nye temaer innen litteratur pa egenhand, uten laererens innblanding. Videre er elevenes arbeid
med litteraere tekster i stor grad elevstyrt, og dette er ogsa ment a forberede dem pa

voksenlivet, gjennom en frigjering fra laererens tolkning av den teksten de diskuterer.

Denne masteroppgavens didaktiske implikasjoner antyder at ulike og varierte introduksjoner
til litteratur og litteraturhistoriske temaer, kan bidra til at elevene far lyst til & utforske temaet
videre. Det antydes ogsa at elevstyrte littereere samtaler kan utgjgre gode laringssituasjoner,
bade for & utforske litteratur og for a utvikle gode samtalepraksiser, men dette fordrer at
elevene far god nok trening i det. I montessoriskolen bidrar aldersblandede klasser til at
elevene lzerer dette av hverandre, men pa skoler som ikke praktiserer aldersblanding, er det

opp til leereren a legge til rette for denne treningen.



Abstract

Through the curriculum, all teachers of Norwegian are required to teach literature. As a
growing number of students attend private schools, teachers should have some knowledge of
how literature is taught in these schools, among them the Montessori schools, which only
cover the primary and lower secondary levels. The aim of this study is to investigate the
teaching of literature in one Montessori school, and the main research question of the study is:
What characterises the teaching of literature on the lower secondary level of a Montessori

school?

The research question is answered through qualitative data collected through five weeks, with
the help of two methods: semi-structured interviews with a teacher, and observation. The
interviews are analysed through conventional content analysis, and the field notes are

analysed in light of the interviews.

The main findings of the study show that the teaching of literature in the school | visited, is
characterised by the Montessori pedagogical aim of the students gradually becoming more
independent. This is reflected firstly in how the teacher takes special steps to engage the
students, both to keep them from getting bored, and to make them want to explore new
literary topics on their own, without the teacher’s intervention. Secondly, students’ work with
literary texts is largely student-led, which is also intended to prepare them for adult life,

through a liberation from the teacher’s interpretation of the text they are discussing.

The didactic implications of this study suggest that different and varied introductions
literature and literary historical topics can contribute to students’ willingness to further
explore the topic. It is also suggested that student-led literary conversations can constitute
great learning situations, both for exploring literature and for developing good conversational
practices, but this requires that students receive training. In Montessori schools, age-mixed
classes help students learn this from each other, but in schools that do not practice age-

mixing, the teacher must facilitate this training.
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Forord

Etter ni ar og 18 semestre som student pa fire ulike studieprogrammer ved Universitetet i
Oslo, kan jeg med handen pa hjertet si at dette er det mest intense semesteret jeg har hatt, og
at masteroppgaven du leser na har veert den vanskeligste oppgaven jeg noen gang har skrevet,
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vert verdt det.

Jeg gnsker a rette verdens starste takk til veilederen min, Kari Anne Rgdnes! Takk for at du
har stilt krav, men ogsa veert bunnlgst talmodig. Takk for all uvurderlig hjelp du har gitt, bade
faglig og mentalt. Takk for at du har gjort veien frem til levering mindre smertefull.

Takk for alle samtalene om hundene og kattene vare, mellom veiledningene. Hadde det veert

Nobelpris i veiledning, hadde du veert en soleklar vinner!

Tusen takk til Martine og Amalie! Livet som student ble sa mye bedre da jeg matte dere!
Takk for alt dere har gjort, bade for og under arbeidet med masteroppgaven. Takk for utallige
gjennomlesninger og konstruktive tilbakemeldinger. Verken oppgaven eller jeg hadde veert

helt pa samme sted i dag, uten dere.

Tusen takk til mamma, pappa, Cecilie, og Christine! Takk for at dere alltid er der for meg.
Takk for at dere har mgtt frustrasjonene mine med forstaelse, oppgavens blindveier med
gjennomlesning og hjelp, og tarer med te og sjokolade. Jeg skulle gitt dere hele verden, om

jeg kunne, men det kan jeg ikke, sa jeg haper dere tar til takke med denne takken!

Og sist, men slettes ikke minst, takk til Chivas, Chester og Cleo. Chivas, for at du har dratt
meg med ut pa lufteturer mellom skriveslagene. Chester, for at du har insistert pa a veere med
pa veiledning, og ligge i fanget mitt under skrivegktene. Cleo, for at du til tider har lagt beslag
pa tastaturet mitt og tvunget meg til ngdvendige pauser. Jeg hadde ikke overlevd dette

semesteret uten dere!
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1 Innledning

Frgene til denne oppgaven ble sadd senhgsten da jeg gikk i tredje klasse pa barneskolen.
Nabogutten var tre ar eldre enn meg og hele nabolaget visste at han slet pa skolen. Han
forstod ikke fagene og trodde at han bare var dum. Foreldrene hans visste at han ikke var det
og fikk ham overfart til en annen skole. I lgpet av skoledret kunne hele nabolaget se
endringen. Ikke bare forstod han fagene na, han sa sammenhengen mellom dem, blomstret og
fikk bekreftet at han var en av de beste i klassen. Jeg lurte voldsomt pa denne plutselige
endringen og spurte foreldrene mine om hva som hadde skjedd. Atte ar gammel fikk jeg for

farste gang hgre om montessoriskolen. Og jeg likte det jeg harte.

| oppstarten av dette prosjektet var planen & sammenligne montessoriskolen med offentlig
skole for a lete etter forskjeller. Da jeg underveis i arbeidet med masteren leste meg opp pa
forskning pa montessoriskoler og montessoripedagogikk, oppdaget jeg derimot raskt at det er
forsket lite pa montessoriskolen, szrlig i Norge, og det eksisterer nesten ikke forskning pa
montessoriskolens ungdomstrinn eller litteraturundervisning. Selv om det aldri kan forskes
nok pa litteraturundervisning, er det mange studier fra offentlig skole og nesten ingen fra
montessoriskolen. Derfor endret jeg formalet med studien til heller & fokusere pa én
montessoriskole, slik at jeg kan bidra til en begynnende igjenfylling av kunnskapshullet rundt

litteraturundervisning pd ungdomstrinnet ved montessoriskolen.

Tittelen pa masteroppgaven min er «Hjelp meg til & gjere det selv!». Dette er et uttrykk de
farste montessorielevene selv kom opp med, og som Maria Montessori etter hvert skulle se pa
som kjernen i montessoripedagogikken (Montessori, 2009, s. 134). Det er ogsa et uttrykk som

fanger essensen av funnene i studien min.

1.1 Kontekst og relevans

Alle norsklearere i Norge er palagt a undervise i litteratur. Dette er spesifisert bade i
leereplanen for offentlig skole (Utdanningsdirektoratet [UDIR], 2020) og Lareplan for
montessoriskolen (Montessori Norge, 2020d). Det er med andre ord gitt at jeg som norsklearer
kommer til & undervise i litteratur. Mye av forskningen vi kommer til & basere denne

undervisningen pa, er hentet fra offentlig skole.
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Det er imidlertid slik at antall elever i privatskole har gkt de siste arene. | skolearet 2020/2021
var det registrert totalt 635 497 elever i hele Norge, av disse gikk 28 100 pa privatskole
(Statistisk sentralbyra [SSB], 2020). En del av disse igjen gikk pa montessoriskoler, som i
Norge er privatskoler som fglger en egen laereplan og som reguleres av friskoleloven
(Montessori Norge, 2020c). | takt med denne gkningen blir det ogsa flere leerere som enten
jobber pa privatskoler, eller som far tidligere privatskoleelever i klassen sin. Det finnes for
eksempel ikke videregaende montessoriskoler, sa alle montessorielever i Norge begynner
enten pa nye privatskoler eller kommer inn i den offentlige skolen pa videregaende niva. Da
er det mer aktuelt enn noen gang & ha noe kunnskap om hvordan det undervises i blant annet

montessoriskolen, for eksempel i litteratur.

1.2 Forskningsspgrsmal

Denne masterstudien undersgker hva som karakteriserer litteraturundervisningen pa
ungdomstrinnet ved en montessoriskole. Gjennom et primaerdatasett der jeg har fulgt én
norsklerer og klassen hennes gjennom fem uker, undersgker jeg hva norsklareren og elevene
gjer nar det er litteratur som star pa timeplanen. Basert pa denne kontekstualiseringen er
hovedproblemstillingen min: Hva karakteriserer litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet

ved en montessoriskole?

For & kunne svare pa hovedproblemstillingen har jeg formulert to forskningsspgrsmal:

Forskningssparsmal 1: Hvilke grep tar norsklaereren nar hun introduserer nye littereaere
temaer?
Forskningsspgrsmal 2: Hva kjennetegner de littereere samtalene?

For & kunne besvare bade hovedproblemstillingen og de to forskningssparsmalene, har jeg
brukt metodene observasjon og kvalitative leererintervju. Deltagerne i undersgkelsen min
bestar av én norsklearer pa ungdomstrinnet ved én montessoriskole. Egentlig skulle det ha
veert to leerere ved to ulike skoler, men dette lot seg ikke gjennomfare. Dette begrunnes
ytterligere i kapittel 3.2.2. At det endelige utvalget mitt kun bestar av én leerer, medfarer noen
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begrensninger for oppgaven min som utdypes i kapittel 3.2.3. Her begrunner jeg ogsa hvorfor
jeg ikke utvidet utvalget med noen av elevene. Nar jeg bare undersgker ett case, og nar
utvalget mitt er sa lite, kan det vere vanskelig a hevde at funnene mine vil vere gjeldende
ogsa for andre montessoriskoler, eller at de kan overfares til offentlige eller andre skoler. Jeg
mener likevel at studien min har en viss overfgringsverdi. For det forste undersgker jeg en
montessoriskole, som alle skal driftes etter montessoripedagogiske prinsipper, derfor er det
rimelig & anta at funnene mine ogsa gjelder for andre montessoriskoler. For det andre er
studien min kvalitativ og hensikten er ikke a generalisere funnene, men a laere noe om et
fenomen det er forsket lite pa. Fordi jeg gar i dybden pa ett case, kan det veere overfgrbar
kunnskap a hente ut av denne casen. Dette diskuteres ytterligere i kapittel 5.3. Undersgkelsen
min vil uansett ogsa bidra til gkte kunnskaper om hva som karakteriserer

litteraturundervisningen i et montessoriklasserom.

1.3 Oppgaveoversikt

Denne masteroppgaven bestar av seks kapitler. Etter introduksjonen i kapittel 1, vil det i
kapittel 2 redegjares for det teoretiske rammeverket og relevant tidligere forskning. | kapittel
3 vil jeg ga gjennom metodene jeg har brukt for & samle inn og analysere datamaterialet.
Kapittel 4 vil presentere resultatene fra analysen min, mens jeg i kapittel 5 vil diskutere disse
funnene i lys av teorien og den tidligere forskningen fra kapittel 2. | kapittel 6 vil jeg komme
med en konklusjon og noen forslag til videre forskning.



2 Teori og tidligere forskning

| dette kapittelet vil jeg redegjere for det teoretiske rammeverket for studien min og tidligere
relevant forskning. Jeg vil ogsa introdusere begreper som er viktige for analyse- og
diskusjonskapitlene. Ettersom jeg skal undersgke montessoriskoler, og disse skal drives etter
montessoripedagogiske prinsipp, vil jeg presentere de prinsippene og grunnideene bak
montessoripedagogikken som er relevante for oppgaven min. Jeg vil ogsa fortelle kort om
hvordan Maria Montessori utviklet pedagogikken sin, fordi jeg antar at mange ikke har
kjennskap til dette. Dette vil gjgres i kapittel 2.1, og prinsippene som skal gjennomgas er
aldersblanding (2.1.1), den voksnes rolle (2.1.2), kosmisk verdenssyn (2.1.3) og seminar
(2.1.4).

Jeg har et fokus rettet mot hva elevene og leererne gjer i arbeid med litteratur i et klasserom,
som er en sosial og kulturell arena. Dessuten er det sosiale samspillet viktig for elevenes
leering i montessoriskolen. Derfor vil ogsa sosiokulturell teori veare relevant for min studie. |
kapittel 2.2 vil jeg kort presentere hva denne teorien handler om, far jeg trekker inn
Vygotskijs proksimale utviklingssone (2.2.1). Denne vil sees i sammenheng med, og videre
diskuteres i lys av, Wood et al. (1976) sitt begrep stillasbygging (2.2.2), som den proksimale
utviklingssonen sees som en del av. | kapittel 2.3 vil jeg presentere tidligere forskning som er
relevant for studien min. Siden det spesifikt er montessoriskolen jeg undersgker, vil jeg ogsa
kort gjennomga norsk og internasjonal forskning som dreier seg om montessoriskoler. Dette
gjeres i kapittel 2.3.1. Deretter fglger en gjennomgang av hvilke tendenser forskning rundt
litteraturundervisning har avdekket, i kapittel 2.3.2. Fordi littersere samtaler utgjer en stor del
av analysen min, vil studier om dette ogsa presenteres, i kapittel 2.3.3, mens utforskende

samtaler vil presenteres i kapittel 2.3.4.

2.1 Montessori — pedagogiske grunnideer og

prinsipper

Maria Montessori (1870-1952) var grunnleggeren av montessoripedagogikken og en av ltalias
farste kvinnelige leger. Det var gjennom jobben som lege at hun i 1897 kom i kontakt med
sakalt utviklingshemmede barn, som bodde pa institusjon og ikke hadde fatt noe skolegang.
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Der andre mente at disse barna trengte medisinsk behandling, mente Montessori at de trengte
en pedagogisk tilrettelagt oppleering. Hun fikk tillatelse til & gjennomfare et pedagogisk
eksperiment med institusjonsbarna og foreldrelgse gatebarn som heller ikke hadde fatt noe
skolegang (Montessori, 1948a, s. 22-23). Hun utarbeidet en egen metode, som inkluderte
stimulerende og sensorisk materiell, for a leere disse barna a lese og skrive. Etter bare to ar
bade gjennomfarte og bestod de intelligenstester pa lik linje med sakalt mentalt normale barn
i den offentlige skolen (s. 29).

Andre sa pa denne prestasjonen som et mirakel, mens Montessori sa det som et resultat av at
hennes elever «]...] had been assisted in their mental development whilst the normal children
had been stifled and repressed» (Montessori, 1948a, s. 29). Der alle andre var imponert over
fremgangen til de utviklingshemmede barna, var Montessori mer opptatt av «[...] the reasons
which might have reduced the healthy, happy pupils of the ordinary schools to a level so low
that it could be reached in intelligence tests by my unhappy pupils» (s. 29). Montessori
fortsatte a videreutvikle metodene sine til hun i 1906 ble spurt om a organisere og drifte
barnehager for fattige arbeiderbarn i San Lorenzo i Roma. Fordi hun gnsket a teste metodene
sine pa sakalt mentalt normale barn, takket hun ja til dette og den ferste barnehagen apnet i
1907 under navnet «Casa dei Bambini», barnas hus (s. 32-33). Hun fikk ansvaret for 50 barn
og brukte de neste to arene pa a studere dem (s. 37-38).

Montessori gjorde i lgpet av disse arene en rekke oppdagelser som formet den videre
utviklingen av metoden hennes. Hun sa at dersom barna selv fikk velge, arbeidet de heller
med det fargerike og sensoriske materiellet hun hadde laget, enn a leke med pene og vanlige
leker. De foretrakk a velge materiell selv og arbeidet da dypt konsentrert med dette, og kunne
gjere den samme gvelsen opptil 42 ganger uten & la seg forstyrre av andre. A rydde bort
materiellet etter bruk var ogsa noe de gnsket a gjare selv. Firearinger knakk plutselig
skrivekoden etter & ha lzert noen bokstaver som var klippet ut i sandpapir, et sensorisk
materiell som lot dem fa kjenne pa hver enkelt bokstavs form, og seks maneder senere
begynte firedringene ogsa a lese (Montessori, 2009, s. 82-92). Disse oppdagelsene, blant flere
andre, ledet frem til det synet pa barn og deres leering som i dag kjennetegner
montessoripedagogikken; alle barn har en iboende trang til a arbeide og er i stand til & leere
nesten hva som helst bare miljget tilrettelegges for det. Denne tilretteleggingen har gitt seg

utslag i pedagogiske grunnideer og prinsipper. Noen av de viktigste som kan nevnes er «de
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fire utviklingstrinnx», «det forberedte miljg», og «frihet og ansvar», men det er kun de som er

mest sentrale for oppgaven min som vil presenteres na.

2.1.1 Aldersblanding

I montessoriskolen praktiseres et prinsipp kjent som aldersblanding. Dette innebarer at barna
samles i aldersblandede grupper som samsvarer med utviklingstrinnene de befinner seg pa,
istedenfor at de gar i klasser der alle er like gamle, som i den offentlige skolen. Barneskolen
deles da inn i to trinn eller grupper, der 1.-3. klasse (6-9 ar) harer til gruppe én mens 4.-6.
klasse (9-12 ar) harer til gruppe to. Syvende trinn pa en montessoriskole hgrer altsa til
ungdomstrinnet, gruppe tre, som da rommer 7.-10. klasse. Tanken bak disse gruppene er a
skape minisamfunn der elevene skal samarbeide pa tvers av behov og niva. Med
aldersblandede grupper tas det ogsa hensyn til at barn med samme alder ikke ngdvendigvis
befinner seg pa samme utviklingstrinn; yngre elever star fritt til  arbeide med det samme som
de eldre elevene, og eldre elever kan repetere stoff de er usikre pa, sammen med de yngre
elevene som mgter dette stoffet for farste gang (Montessori, 1989, s. 65).

Tanken bak dette aldersblandingsprinsippet er blant annet at gruppen barnet gar i, skal vere
dets familie borte fra familien, og i en familie er det ikke naturlig at alle barna er like gamle:
«a family of three children, born at different times, naturally gives the difference in age»
(Montessori, 1989, s. 65). Prinsippet bygger ogsa pa observasjonene Montessori gjorde i Casa
dei Bambini i San Lorenzo, der hun sé at de yngre barna hermet etter de eldre og at de eldre
barna uoppfordret gnsket a hjelpe de yngre (s. 22). Om barna ble delt i rene aldersgrupper,
hadde ikke lenger metodene hennes den samme effekten og Montessori fant ut at det var
nettopp aldersblandingen som gjorde barna i stand til & leere av og med andre barn (s. 65).
Montessori lurte selv pa om aldersblandingen kunne vare til hinder for de eldre barna, men
fikk stadig bekreftet at bade eldre og yngre barn tvert imot lerte raskere pa denne maten,
raskere enn de gjorde med hjelp av en voksen. Dette var bade fordi de er neermere hverandre
mentalt og i alder og derfor vet hva et annet barn trenger, og fordi de eldre barna falte et
ansvar for a laere seg noe godt nok til & kunne lzre det bort til de yngre (s. 68-69). Det er
riktignok ikke alltid barna klarer en oppgave pa egenhand eller at de eldre barna klarer a lzere
bort noe til de yngre. Da ma den voksne tra til, men lareren pa en montessoriskole har en litt

annen rolle enn lareren pa en offentlig skole. Denne rollen skal presenteres na.



2.1.2 Den voksnes rolle

Montessori skrev at laereren pa hennes skole har utviklet seg til a bli en ny form for laerer:
«[...] instead of facility in speech, she has to acquire the power of silence; instead of teaching,
she has to observe; instead of the proud dignity of one who claims to be infallible, she
assumes the vesture of humility» (Montessori, 1991, s. 100). Der leereren pa en offentlig skole
gjerne bestemmer alt fra hvilket tema elevene skal jobbe med til hvordan de skal lgse
oppgaver, skal lereren pa en montessoriskole altsa holde seg mer i bakgrunnen og i stor grad
la barna fa utforske fagene pa egenhand. Montessorilareren skal veere sin oppgave bevisst,
som er a legge til rette for den impulsen barna har til & arbeide og la barna vere de aktive
under dette arbeidet. Lereren skal ogsa introdusere og presentere barna for nytt stoff og nytt
materiell, men det er viktig at hen under en slik presentasjon bare gjer akkurat nok til & vekke
barnas nysgjerrighet og lyst til & jobbe videre selv, samt at de forstar hvordan de eventuelt
skal bruke stoffet eller materialet. Deretter skal leereren trekke seg tilbake slik at barna far
arbeide pa egenhand (Montessori, 1948a, s. 186-187). Montessori selv beskriver denne
prosessen som at «[...] it is a matter of transference of activity, with which the teacher is at

first invested, but which, by our method, is left mainly to the child» (s. 185).

Dette betyr ikke at leereren skal la barna gjgre akkurat som de vil, at barna aldri skal fa hjelp
eller at en leerer skal reduseres til en ren observatgr. Laereren ma derimot vite ngyaktig nar det
er riktig & bryte inn i barnets arbeid og tilby hjelp, og nar barnet ma fa prave seg litt til
(Montessori, 1948a, s. 186). Det er veldig viktig at leereren ikke gar inn for & hjelpe barnet for
tidlig i arbeidsprosessen, selv ikke nar barnet ser ut til a streve, fordi barnet da ikke far
muligheten til & prave a lgse et problem pa egenhand. Montessori observerte selv at et barn
som ble hindret i & lgse et problem ved egen hjelp, ikke viste noen tegn til glede over a fa
Igsningen servert (s. 78-79). En montessorilarer skal heller vare talmodig nok til & vente, for
som regel vil barnet snart finne frem til en lgsning selv og uttrykke glede over a ha lgst
problemet pa egenhand (s. 200).

Om barnet derimot henvender seg til leereren for a fa hjelp, skal denne hjelpen selvsagt gis,
men ogsa her ma den voksne vare bevisst pa at barnet skal hjelpes og ikke tjenes (Montessori,
1948a, s. 82). Dette innebarer at montessorileereren ma passe pa ikke a lgse problemet for
barnet eller utfare oppgavene pa vegne av barnet, fordi det vil hindre barnets mulighet til

lering og utvikling. Kjernen i den voksnes rolle er altsa at barnet skal hjelpes til gkende
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selvstendighet, og barna Montessori observerte, fant selv et uttrykk for dette: «Hjelp meg til &
gjare det selv!» (Montessori, 2009, s. 134). Pa bakgrunn av disse kravene til den voksne, ble
leereren av Montessori gjerne kalt en guide (Montessori, 19483, s. 197) eller en «directress»
fordi laereren «|...] teaches little, observes a great deal, and above all, hers is the function of
directing the mental activity of the children and their physiological development» (s. 200). En
montessorileerer har med andre ord lyktes i sin rolle det gyeblikket hen kan si «”’Na arbeider

barna som om jeg ikke fantes”» (Montessori, 2006, s. 207).

Disse pedagogiske prinsippene demonstrerer hvordan montessoripedagogikken er forankret i
et sosialt samspill. En annen teori som har dette som utgangspunkt, er sosiokulturell
leeringsteori. Innenfor dette feltet er seerlig den russiske psykologen Lev Vygotskij kjent, og
jeg gnsker videre & benytte meg av hans teori om sosialt samspill og lering. Det er derimot
ikke alle som vil veere enig i at det passer & anvende Vygotskij sammen med Montessori.
Demirbaga (2018) har gjennomfart en komparativ analyse av teoriene til Montessori og
Vygotskij. Her blir det hevdet at begges mal er a forbedre samfunnet gjennom utdanning, men
at de har veldig ulike syn pa hvordan dette skal oppnas (s. 124). Konklusjonen er at mens
Vygotskij undersgker leering i et naturlig miljg, skaper Montessori et kunstig leeringsmilja (s.
123). Dette er en tolkning jeg ikke er enig i, seerlig fordi jeg mener at de pedagogiske
prinsippene til Montessori tvert imot vektlegger et naturlig miljg for leering, og jeg vil i

kapittel 5 diskutere hvordan disse teoriene kan utfylle hverandre.

2.1.3 Kosmisk verdenssyn

Montessori mente at alt i verden henger sammen og at det er viktig a leere elevene dette for a
fiksere deres kunnskaper: «The knowledge he then acquires is organized and systematic; his
intelligence becomes whole and complete because of the vision of the whole that has been
presented to him» (Montessori, 1948b, s. 6). Ingenting kan forklares uten kunnskaper om
resten av universet, og for a forsta én detalj, ma en ogsa forsta helheten. Montessori kalte
dette et kosmisk verdenssyn, og Leareplan for montessoriskolen definerer dette som «]...] et
verdenssyn der alt i universet fglger en plan og henger sammen som en helhet», der nye
temaer farst presenteres i en helhet, sa pa detaljniva, og sa pa helhetsniva igjen (Montessori
Norge, 2020d, s. 21). Dette inneberer ngdvendigvis at kunnskap elevene skal tilegne seg, skal

presenteres «[...] som en helhet, ikke stykkevis og delt i fag» (Montessori Norge, 20204, S. 9).



Et eksempel pa hvordan Montessori selv praktiserte dette, var da en elev hadde kjapt en
blyant og klaget over hvor lang keen var og hvor lenge han hadde mattet vente. Montessori
fortalte eleven en historie om hvor blyantens bestanddeler kom fra og hvordan de var blitt
behandlet, og om hvor mange som matte til for at han skulle kunne kjgpe akkurat den
blyanten, fra gruvearbeidere, skogsarbeidere og transporterer, til eieren av butikken der han
hadde kjgpt blyanten (Leonard, 2013, s. 135).

2.1.4 Seminar

Seminaret som undervisningsaktivitet ble ikke utviklet av Montessori, men har blitt en vanlig
form for samtale i montessoriskoler de siste arene. Deltagerne skal sitte i en sirkel og de kan
diskutere alt fra en roman de leser til kunst eller noe de har opplevd. Seminarene kan brukes i
mange fag og i mange varianter, i fagene norsk og engelsk er det eksempelvis vanlig &
arrangere bokseminar, der elevene diskuterer bgker, mens i matematikk kan de diskutere ulike
mater & lgse matematiske problemer pa (Montessori Norge, 20204, s. 31-32). Gjennom
seminarene skal elevene blant annet lzre a lytte og a forsvare sine meninger gjennom at de
diskuterer med hverandre, som en forberedelse pa voksenlivet. Derfor understrekes det i
Leereplan for montessoriskolen at seminaret ikke «[...] er en interaksjon mellom den voksne
og ungdommen, og ikke pavirkning hvor den voksne deler sin tolkning» (Montessori Norge,
2020d, s. 149). Seminaret markerer en overgang mellom barnetrinnet og ungdomstrinnet;
elevene «[...] er ikke barn lengre, og i seminaret far de delta i en voksen-lik samtale. Man

begynner & se den voksne som dannes, men som ikke er der ennéa» (s. 149).

2.2 Sosiokulturell lzeringsteori

Sosiokulturell leeringsteori er en teori eller et syn pa leering som noe som foregar i en sosial
sammenheng. Ulike ressurser pavirker hvordan vi forstar verden og siden spraket er den mest
grunnleggende ressursen vi har for dette, og samtidig er det viktigste redskapet for
kommunikasjon, ma spraket i seg selv vere sentralt for leering (Dysthe, 2001, s. 11). En viktig
representant for denne teorien er Vygotskij, som sa pa all menneskelig atferd som noe
grunnleggende sosialt og kulturelt betinget, og spraket som et redskap for menneskelig
utvikling. Han mente ogsa at «Learning and development are interrelated from the child’s
very first day of life» (1978, s. 84) og for a forklare denne sammenhengen mellom utvikling

og leering, utviklet han en teori som han kalte «den proksimale utviklingssonen».
9



2.2.1 Vygotskij og den proksimale utviklingssone

Vygotskijs proksimale utviklingssone bygger pa en idé om at et barns mestringsniva kan deles
inn i to soner, illustrert i figur 1. Den indre, gule sonen representerer barnets faktiske
utviklingstrinn, mestringsniva og alt dette barnet kan fa til uten hjelp, mens den ytre, bla
sonen representerer et potensielt utviklingstrinn og et mestringsniva som barnet for gyeblikket

ikke befinner seg pa og heller ikke er i stand til a na.

Kan gjore

uten hjelp

Figur 1. En modell av faktisk og potensielt utviklingstrinn, basert pa Vygotskijs proksimale
utviklingssone (1978, s. 86).

Selv om modellen vil veere lik for alle barn, betyr ikke det at det faktiske eller det potensielle
utviklingstrinnet representerer det samme for alle. Vygotskij (1978, s. 85-86) illustrerer en
slik forskjell ved a vise til to hypotetiske elever som begge er ti ar. Uten hjelp klarer de a lgse
oppgaver beregnet pa atte-aringer, sa i deres tilfelle viser den gule sonen, det faktiske
utviklingstrinnet, til et mentalt utviklingsniva tilsvarende en attearing, mens den bla sonen, det
potensielle utviklingstrinnet, inneholder alle oppgaver med en vanskelighetsgrad beregnet pa
elever eldre enn atte. Mellom disse sonene som viser hva et barn mestrer og ikke mestrer,
finnes derimot en tredje sone, den proksimale utviklingssonen, som Vygotskij (1978)
definerte som «[...] the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as determined through

problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers» (s. 86)
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(kursiv i originalen). I figur 2 er denne sonen grgnn og representerer fglgelig det trinnet et

barn kan na gjennom samhandling med andre, enten en voksen eller et annet barn.

Figur 2. En modell av den proksimale utviklingssonen, basert pa Vygotskijs definisjon (1978, s. 86).

Med de samme to elevene som eksempel, demonstrerer VVygotskij at heller ikke den grenne,
proksimale utviklingssonen vil veere lik for alle barn. Fremdeles representerer den gule sonen
det faktiske utviklingstrinnet, som inneholder alle oppgaver opp til og med atte ars niva. Nar
elevene far hjelp av en voksen til & lgse oppgaver som befinner seg i den bla sonen, pa det
potensielle utviklingstrinnet, ser en at mens den ene eleven klarer a lgse oppgaver pa 12-
aringers mentale niva, mestrer den andre bare oppgaver pa et niva som mentalt tilsvarer en 9-
aring (1978, s. 86). Den granne sonen representerer altsa alt barna kan fa til dersom de far
hjelp av en voksen og vil veere forskjellig fra barn til barn, akkurat som de andre trinnene. Det
er denne sonen, forskjellen mellom hvilket niva barna kan na med hjelp, som Vygotskij kaller
den proksimale utviklingssonen. Og det som er barnets proksimale utviklingssone i dag, vil
veere dets faktiske utviklingstrinn dagen etter: «[...] what a child can do with assistance today

she will be able to do by herself tomorrow» (1978, s. 87).

2.2.2 Stillasbygging

For at en elev skal kunne na sin proksimale utviklingssone, kreves det hjelp fra noen som er
«[...] more capable», altsa noen som allerede mestrer det denne eleven prgver & mestre pa

egenhand (Vygotsky, 1978, s. 86). Vygotskij selv ga aldri noe navn til denne hjelpeprosessen,
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men Wood et al. (1976) laget begrepet «scaffolding», eller stillasbygging pa norsk. De
definerer dette som en prosess «[...] that enables a child or novice to solve a problem, carry
out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts» (s. 90). Studien til
Wood et al. (1976) handler om barn mellom tre og fem ar som skal fa hjelp til & bygge en
pyramide med sammenlasende klosser. Her argumenterer de for at hjelperens mal er at barnet
skal gjgre mest mulig selv og at hjelperen kun skal bryte inn nar barnet far problemer (s. 92).
For at barnet i det hele tatt skal fa lyst til & jobbe med problemet selv, ma hjelperen farst
prave a vekke barnets interesse for problemet og deretter redusere vanskelighetsgraden nok til
at barnet har mulighet til & finne en lgsning pa egenhand. Jo vanskeligere barnet finner

oppgaven, jo mer hjelp ma tilbys (s. 98).

Forskning viser at stillasbygging er et effektivt hjelpemiddel (van de Pol et al., 2010, s. 283).
Stillasbygging er likevel ikke bare en mate a hjelpe et barn med & lgse oppgaver pa, da
meningen med denne formen for hjelp er at barnet skal hjelpes til selvstendighet. For at en
leerer eller en medelev skal kunne ga inn i rollen som stillasbygger, kreves det farst og fremst
at problemet som skal lgses ikke befinner seg i den gule sonen, altsa pa det faktiske
utviklingstrinnet (Hammond & Gibbons, 2001, s. 4). Deretter kreves det at den hjelpen som
tilbys, ikke kommer i form av en Klar fasit, men en stgtte som med tiden farer til at elevene
«[...] know not only what to think and do, but how to think and do» (s. 5). Stillasbygging
innebaerer altsa at en legger til rette for at en elev ikke bare skal fa vite hva som er et riktig
svar, men hvordan en kommer frem til dette svaret. Dette er ogsa kjernen i den voksnes rolle i

montessoriskolen, som beskrevet i kapittel 2.1.2.

2.3 Gjennomgang av tidligere forskning

| denne delen av oppgaven vil jeg presentere tidligere forskning som jeg i kapittel 5 kan drgfte
resultatene fra min egen studie opp mot. Jeg vil farst ga gjennom forskningsfeltet rundt
montessoriskolen (2.3.1) for jeg presenterer hvilke tendenser forskning har avdekket i
litteraturundervisning (2.3.2), litteraere samtaler (2.3.3) og utforskende samtaler (2.3.4).

2.3.1 Studier om montessoriskolen

Det ser ut til & veere lite forskning som belyser hvordan undervisningen i montessoriskolen

foregar. Jeg hadde forventet & finne mer internasjonal forskning enn jeg gjorde da
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Montessoris pedagogikk har blitt brukt i over 100 ar. Pa leting etter disse studiene foretok jeg
omfattende sgk pa Google Scholar — «Montessori» gir 283 000 treff pa mange sprak, men
resultatene er for det meste artikler om hva ulike deler av montessoripedagogikken innebarer
i praksis, eller biografiske tekster om Maria Montessori. Andre sgkestrenger (se vedlegg A)
gir tilsvarende resultater, i tillegg til bokanmeldelser av Montessoris bgker og enkeltartikler
som handler om hvordan montessorielever pa barnetrinnet lerer a lese, samt hva slags bgker
de leser. Blant disse resultatene dukket det ogsa opp noen studier som jeg vil presentere

neermere etter gjennomgangen av norske studier.

| hdp om a finne studier spesifikt fra ungdomstrinnet, sgkte jeg ogsa etter «Erdkinder», som er
Montessoris begrep for elever i alderen 12-18. Dette resulterte i magre 330 treff, hvorav
mange var sitater fra Montessoris bgker mens andre var gjennomganger av hva Erdkinder er.
Noen av disse treffene var ogsa artikler som beskriver etableringen og utviklingen av enkelte

ungdomsskoler i USA, mens andre var reportasjer fra ulike montessori-magasiner.

Sekestrengen «Montessori litteratur», i et forsgk pa a fa opp norske resultater, resulterte i
2090 treff som nesten utelukkende var svenske og lite aktuelle for studien min. De fa norske
studiene jeg fant var alle sammen masteroppgaver, og ingen av dem dreide seg om
litteraturundervisning. | vedlegg A er det en oversikt over flere sgkestrenger jeg brukte og
antall treff disse ga, men mange av resultatene var de samme og fa av disse var aktuelle. De
norske masteroppgavene dukket opp flere ganger og ved en gjennomgang av disse fant jeg
frem til andre masteroppgaver som jeg ogsa undersgkte. Den eneste studien jeg fant som tar
for seg litteraturundervisning ved montessoriskolen, fant jeg gjennom sgkestrengen
«Montessori litteraturundervisning». De norske studiene jeg har funnet som handler om
montessoripedagogikk er altsa utelukkende masteroppgaver og langt fra alle er relevante for
min oppgave. Jeg vil likevel kort presentere et utvalg av disse for a gi en indikasjon pa
hvordan det norske forskningsfeltet rundt montessoriskolen ser ut i skrivende stund.

Den eneste studien jeg fant som tar for seg litteraturundervisning i montessoriskolen, er
masteroppgaven til Frayen (2016). Hun undersgker fenomenet bokseminar, som er en mye
brukt arbeidsmetode i montessoriskolen, og intervjuer elevene for a finne ut hva de far ut av
disse seminarene. Hun finner at elevene liker & arbeide pa denne maten fordi de da kan finne

frem til en lgsning i fellesskap istedenfor a arbeide alene. Selv om elevene lever seg inn i
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karakterene i boka, klarer de dessuten & holde en ngdvendig avstand som gjer at de ikke tolker
boka ut fra personlige opplevelser. Utenom Frgyen (2016) fant jeg to andre norske
masteroppgaver som handler om undervisning pa ungdomstrinnet (Aschim, 2008; Johnsen,
2015), i tillegg til en artikkel i medlemsbladet til Montessori Norge (Johansen, 2016). Ellers
handler de fleste andre masteroppgavene om barnetrinnet (se eksempelvis Sellevoll, 2016;

Vangen, 2015) eller dokumentanalyser (se eksempelvis Magnussen, 2020; Slottergy, 2020).

Det er flere utenlandske studier rundt montessoriskoler, men de fleste prever & male effekten
av montessoripedagogikken ved & sammenligne skoleprestasjonene til montessorielever og
andre elever. Studiene er likevel bedre spredt enn de norske og forsker bade pa barnehagen
(se eksempelvis Lillard et al., 2017), barneskolen (se eksempelvis Lillard & Else-Quest, 2006;
Peng & Md-Yunus, 2014), ungdomsskolen (se eksempelvis McDurham, 2011; Rathunde &
Csikszentmihalyi, 2005), videregaende (se eksempelvis Dohrmann et al., 2007) og flere trinn
pa én gang (se eksempelvis Lopata et al., 2005). Marshall (2017) gir en grundig gjennomgang
av flere av disse studiene, men papeker samtidig at det mangler forskning pa hvor effektive
montessoripedagogikkens metoder er. Ingen av disse studiene undersgker hvordan
pedagogikken praktiseres i klasserommet og det eneste jeg fant om litteraturundervisning, er
en artikkel i et montessori-magasin om «Reading Workshop» pa barneskolen (Cockerille,
2014). Dette er derimot ikke det samme som bokseminaret, men handler om lesestrategier og

utvikling av leseferdigheter (s. 41).

Disse funnene indikerer at selv om det er forsket noe pa montessoripedagogikk og
montessoriskoler, bade i Norge og internasjonalt, sa er det forsket lite pa hva som faktisk
foregar i klasserommet, szrlig pa ungdomstrinnet, og spesielt om litteraturundervisning. Selv
om studien min alene ikke kan fylle igjen dette kunnskapshullet, altsa hvordan
litteraturundervisningen foregar pa ungdomstrinnet i montessoriskolen, haper jeg likevel at

den kan bidra med litt mer kunnskap.

2.3.2 Tendenser i studier om litteraturundervisning

En studie der ti norsklaerere ble intervjuet om littereere opplegg, fant at flertallet av leererne
syntes det var viktigere at elevene fikk gode leseopplevelser enn at de narleste og forstod en
tekst fullt ut (Kulbrandstad et al., 2005, s. 105). Kjelen (2013, s. 189) fant en lignende tendens

i sitt materiale, der lererne helst vil at elevene skal fa lese litteratur de kan kjenne seg igjen i,
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og derfor er skeptiske til en altfor faglig tilneerming til tekstene. Til tross for dette viser flere
studier at litteraturundervisningen preges av nettopp en faglig tilneerming, med et spesielt
fokus pa litteraturhistorie og kunnskap om ulike forfattere (Hultin, 2006, s. 283-287; Palmér,
2008, s. 80; Radnes, 2014, s. 8-9). Forskning viser at elever ofte synes at denne
litteraturhistoriske vinklingen er kjedelig (Olin-Scheller, 2006, s. 100; Smidt, 1989, s. 207),
men Claudi (2019, s. 6) hevder at det ikke er det litteraturhistoriske perspektivet i seg selv
som kjeder elevene, men hvordan laereren introduserer og formidler temaene. Dette kan
muligens forklare hvorfor blant andre Penne (2006, s. 126) og Bergman (2007, s. 220) finner
at noen elever synes det litteraturhistoriske fokuset er interessant. De presiserer derimot ikke
hva det er som gjor litteraturhistorien interessant for noen elever, men Bergman (2007, s. 315)
finner at de elevene som Kkjedes av litteraturhistorien, ofte synes at den blir litt ensidig.

En annen tendens i litteraturundervisningen ser ut til & veere at det er et sterre fokus pa
kunnskaper om litteratur enn selve innholdet i litteraturen (Bergman, 2007, s. 336).
Gabrielsen et al. (2019, s. 13-19) avdekket fire dominerende undervisningspraksiser i arbeid
med litteratur i 47 attendeklasser; sjangeropplering, stillelesing i egenvalgt bok,
bokpresentasjon, og littereer samtale. Sjangerdiskursen preget likevel det meste av
undervisningen, og litteraere tekster ble ofte brukt som eksempler pa de ulike sjangrene mens
halvparten av de litterere samtalene hadde et overordnet sjangerfokus. Blikstad-Balas og Roe

(2020, s. 73), med utgangspunkt i det samme materialet, fant tilsvarende tendenser.

Hvor utbredt littersere samtaler er som undervisningsform, er studier derimot mer uenige om.
Skarstein (2013) fulgte tre klasser pa én videregaende skole gjennom 110 timer og fant at
littereere samtaler sjelden forekom, selv om det var lagt opp til dette i skolens halvarsplaner.
Han begrunner dette med at de littersere samtalene ofte ble lagt til slutten av et opplegg, og
deretter falt bort fordi det ikke var mer tid igjen til opplegget. De fa samtalene han observerte
var enten sterkt avkortet eller gjort om til muntlige vurderingssituasjoner, og pa bakgrunn av
dette konkluderer han med at littersere samtaler ikke var en vektlagt arbeidsform (s. 282-283).
Gabrielsen et al. (2019) analyserte videoopptak av 178 undervisningstimer hos 47 klasser
fordelt pa 45 ungdomsskoler, og fant at littersere samtaler bare forekom i 8 av disse (s. 18-19).
Disse to studiene indikerer at littersere samtaler ikke er en utbredt undervisningsaktivitet i den
norske skolen, selv om bade den tidligere og den naveerende laereplanen legger opp til at

elevene skal diskutere norskfaglige temaer, slik som litteratur (Utdanningsdirektoratet
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[UDIR], 2013; UDIR, 2020). Andre studier finner derimot at slike samtaler forekommer
ganske hyppig, men det er ikke sa mange som har undersgkt hvordan de faktisk gjennomfares
(Andersson-Bakken, 2015, s. 280-281). Det er disse studiene som vil gjennomgas na.

2.3.3 Litteraere samtaler

Radnes (2014, s. 1-2) har kartlagt forskning som belyser hvordan det arbeides med litteratur i
skandinaviske klasserom, og avdekket to gjennomgaende tilnaeerminger til litteraturarbeidet,
erfaringsbaserte og analytiske innganger. Erfaringsbaserte innganger setter leseren i fokus og
bygger tekstforstaelsen pa egne erfaringer, mens analytiske innganger setter teksten i fokus og
baserer forstaelsen pa blant annet tekstens virkemidler og litteraturhistoriske plassering. Disse
tilneermingene er ngdvendigvis gyldige ogsa for littereere samtaler. Hvordan disse samtalene
defineres, har gjerne sammenheng med hva en anser som poenget med eller malet for
samtalen. Aase (2005) definerer det som klassesamtaler «[...] som uttrykkjer leseerfaringar,
og som har som faremal a undersgkije litteraere tekstar med utgangspunkt i desse erfaringane»
(s. 106). Hennig (2012) velger a definere disse samtalene som at «[...] lesere kommer
sammen for & snakke om tekster pa en opplyst, personlig og reflektert mate» (s. 27). Selv om
det ikke er mange studier som har undersgkt hvordan littereere samtaler faktisk gjennomfares i
klasserommene (Andersson-Bakken, 2015, s. 280-281), er det en tendens i flere av disse
studiene til at elevstyrte samtaler har en erfaringsbasert tilneerming til teksten, mens
leererstyrte har en analytisk tilnerming. Denne tendensen synliggjeres hos blant andre
Sommervold (2020), som har sammenlignet lzererstyrte og elevstyrte litteraere samtaler i én
klasse og funnet at der lzereren fokuserer pa innleering av fagbegreper, vektlegger elevene en
estetisk tilnerming til lesingen (s. 215-222).

Selv om det ikke finnes noen fasit for hvordan littersere samtaler skal gjennomfares, er det
gjerne laereren som styrer (Aase, 2005, s. 107-111). Dette bekreftes i flere studier, som finner
at leereren ikke bare styrer selve samtalen, men ofte ogsa tolkningen av teksten (Andersson-
Bakken, 2015; Hultin, 2006; Kjelen, 2013; Skarstein, 2013; Sommervold, 2011; Tengberg,
2011). En annen gjennomgaende trend i de leererstyrte samtalene, er at leereren stiller
sparsmal i form av det tradisjonelle initiate-response-evaluate-mgnsteret (IRE) (Hardman,
2008, s. 139; Hultin, 2006, s. 18-19; Nystrand et al., 1997, s. 18). Eksempelvis Gabrielsen et
al. (2019, s. 21) fant at fellesnevneren for alle de littereere samtalene i deres materiale, var at

det var leereren som ledet diskusjonene og stilte spgrsmal, generelt i form av IRE-mgnsteret.
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De fleste samtalene bar preg av a forega mellom lareren og elevene, ikke elevene imellom, og
til tross for at det ogsa ble stilt apne sparsmal der elevenes tolkninger var velkomne, var det
ofte laereren som styrte bade tolkning og utforskning av tekstene.

Den littereere samtalen lgper da en risiko for & bli et forhgr der leereren, som sitter pa den
eneste riktige tolkningen av en tekst, skal kontrollere at elevene har forstatt teksten pa samme
mate. Eksempelvis fant Kjelen (2013) at leerere «[...] brukar samtalen fgrst og fremst parallelt
med tekstlesinga for & reinske bort misforstaingar som oppstar undervegs, til & kontrollere at
alle far med seg handlinga, og til & forklare ord og omgrep» (s. 208). Selv om noen elever ser
pa dette som en trygghet (Gourvennec, 2016, s. 7), advarer andre mot at den littereere
samtalen blir en slik kontrollgvelse (Bommarco, 2006, s. 215; Tennessen, 2007, s. 52). Hvor
kontrollerende en litterser samtale er, avhenger av hva laereren anser som malet med samtalen.
Hultin (2006) avdekket store forskjeller mellom hvordan littersere samtaler struktureres og
fant at blant bare fire leerere kunne de strekke seg fra «Det undervisande forhoret», der malet
er a kontrollere elevenes leseforstaelse (s. 158), via «Det texttolkande samtalet», som handler
om at elevene skal fa sette ord pa egne tanker og tolkninger (s. 195), til «Det kultur- och
normdiskuterande samtalet», som innebarer et fokus pa kulturell forstaelse (s. 225), og «Det
informella boksamtalet», hvis mal er a vekke elevenes leselyst (s. 249). Selv nar laereren
gnsker seg en apen, teksttolkende samtale, kan den likevel bli ganske monologisk.
Sommervold (2011, s. 38) fant at laereren matte holde samtalen i gang ved 4 stille mange
spgrsmal, siden elevene ikke tok noen initiativ, og mener at det ideelle ville vert at elevene
fikk diskutere seg imellom og at laereren bare kom med innspill om elevene stod fast. Denne
oppfatningen finner vi ogsa hos Bommarco (2006, s. 215), men flere andre er uenige.

De vanligste argumentene mot at elevene skal fa styre de litteraere samtalene selv, er for det
forste at det er leereren som besitter den ngdvendige kompetansen for a forsta en tekst og a
gjennomfare en samtale pa best mulig mate (Helstad & @iestad, 2017, s. 111). For det andre
er en del lzerere ogsa redde for at elevene ikke larer det de skal om ikke laereren far
kontrollert kunnskapen deres gjennom lererstyrt undervisning (Dysthe, 1995, s. 14, 207). For
det tredje er det en fare for at analysestrukturen i samtalen forsvinner og at den blir mindre
meningsfull (Skardhamar, 2011, s. 79). Blant andre Penne (2006) finner at elever ofte bruker
emosjonelle kriterier og hverdagssprak nar de omtaler litteratur (s. 131) og advarer mot at

dette vil fare til at de ikke leerer noe (s. 374). Det kan dermed se ut til at det er for & ivareta
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den analytiske tilneermingen, at noen foretrekker laererstyrte littereere samtaler. Imidlertid
mener Hennig (2010) at det er viktig at elevene driver den littersere samtalen farst og fremst
fordi elevene selv skal fa oppdage hva en tekst handler om (s. 78), men ogsa fordi dette vil
lere dem «[...] & tenke selv og & stole pa seg selv som tenkere» (s. 178) (kursiv i originalen).
Flere studier bekrefter at elever reflekterer mer og leerer & argumentere for synspunktene sine,
nar de samtaler med medelever, mens de i samtaler med voksne star i fare for bare a overta
den voksnes tolkning uten & forsta den (Damon, 1983; Dunn, 1988; Gee, 2004; Kruger, 1992;
Kruger & Tomasello, 1986). Selv om disse studiene ikke dreier seg om litteraere samtaler, gjar

andre og nyere studier det rimelig & anta at de har en viss overfaringsverdi.

Hennig (2020), Nesheim (2019), Radnes og Ludvigsen (2009), Rgilid (2019) og Sgnneland
(2019) har alle undersgkt elevstyrte litteraere samtaler, med varierende resultater. Hennig
(2020, s. 149), Railid (2019, s. 49) og Sgnneland (2019, s. 111) finner at elevene
gjennomfarer konstruktive og utforskende samtaler, og at de forankrer tolkninger i selve
teksten. Nesheim (2019, s. 64-65) finner at elevene gar i dialog med hverandre, men at de
ikke diskuterer ferdig og at de forkaster ulike tolkninger fordi de prioriterer enighet. Rgdnes
og Ludvigsen (2009, s. 240) finner at elevene tolker Christian Krohgs roman Albertine etter
egne erfaringer; en etnisk norsk jente irriterer seg over Albertines frykt for a ende opp som
prostituert, fordi hun leser teksten fra et feministisk stasted, mens to jenter med
innvandrerbakgrunn leser fra et kulturelt perspektiv og uttrykker forstaelse for frykten for
skam og familiens a&re. Disse forskjellene kan henge sammen med elevenes erfaringer med
littereere samtaler; elevene hos Hennig (2020) og Reilid (2019) har fatt god opplearing i
hvordan de skal gjennomfares, mens elevene hos Nesheim (2019) ikke er vant til denne

samtaleformen.

En nederlandsk studie fant at elever som far diskutere subjektive leseopplevelser med
medelever, blir mer motiverte for a lese og studere litteratur enn elever som bare laerer
tekstanalyse (Schrijvers et al., 2019, s. 12). Andre finner at elever ikke forstar en tekst eller
hva de egentlig tenker om den, hvis de bare arbeider individuelt og ikke far mulighet til &
diskutere teksten med andre (Nodelman & Reimer, 2003, s. 38; Pike, 2003, s. 70). Det &
diskutere noe med andre, er kjernen i det som kalles utforskende samtaler, og som skal

presenteres na.
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2.3.4 Utforskende samtaler

Pa begynnelsen av 1990-tallet ble det gjennomfart et prosjekt, SLANT (Spoken Language and
New Technology), som undersgkte hvordan elever snakket sammen under gruppearbeid
(Mercer et al., 1991, s. 195). En analyse av 50 klasseromstimer identifiserte tre ulike
samtaleformer; disputerende, der elevene er sa uenige at de sjelden finner en lgsning,
kumulative, der elevene er ukritisk positive til andres synspunkter, og utforskende, der elevene
diskuterer hverandres bidrag og argumenterer for egne synspunkter (Littleton et al., 2005, s.
168-169). Om den siste samtaleformen, utforskende samtaler, hevdes det at den er «[...] not
only the embodiment of critical thinking, but also essential for successful participation in
‘educated’ communities of discourse» (s. 170). Videre impliseres det at ved a lere elevene a
gjennomfare utforskende samtaler, vil de ogsa utvikle kommunikative og intellektuelle vaner

som vil hjelpe dem senere i livet (s. 170).

Basert pa dette funnet, ble det utviklet et program, Thinking Together, hvis mal er & lere
elevene nadvendige snakke- og lytteferdigheter for at de skal klare a leere av og med
hverandre (s. 171-172). Det er viktig at elevene leerer dette av leereren fordi en ikke kan
forvente at elevene tilegner seg denne kunnskapen pa egenhand (Mercer & Littleton, 2007, s.
59). Dette inneberer blant annet at klassen blir enige om regler for utforskende samtaler som
alle forplikter seg til a falge, som bade lerer elevene hva som utgjgr gode samtaler og som
skal gjere det tryggere for elevene a ytre seg. Det er ogsa viktig at leereren modellerer disse
reglene gjennom blant annet helklassesamtaler fordi de ikke ngdvendigvis fortoner seg som

naturlige for elevene (s. 70).

Et annet viktig poeng med utforskende samtaler, er at elevene far muligheten til nettopp &
utforske og tilegne seg kunnskap om et nytt tema. En motsats til disse utforskende samtalene
er det som blant andre Nystrand et al. (1997, s. 4) og Hardman (2008, s. 133) kaller
resiteringsgvelser, der lereren stiller sparsmal som det forventes at elevene besvarer med hva
andre har tenkt, ikke hva de selv tenker. Det a presentere eller gjengi slik kunnskap, mener
derimot Barnes (2008, s. 7) at har en verdi i skolen, men at disse kontrollgvelsene ofte
forekommer for tidlig i leeringsprosessen, pa et stadium der elevene fremdeles prosesserer den
nye kunnskapen. Han advarer derfor mot a teste elevenes kunnskaper om temaer fer de har
fatt muligheten til faktisk & forsta temaene, og mener at utforskende samtaler bagr komme far

vurderinger av kunnskapen.
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Hardman (2008, s. 133) hevder at lzererens fremste oppgave er a legge til rette for at elevene
skal lzere & uttrykke egne tanker, slik at de pa sikt vil vare i stand til & delta i samfunnet, og at
elevene laerer dette best gjennom a snakke sammen. Barnes (2008) peker pa at leering ikke er
noe som skjer plutselig, der en i ett gyeblikk ikke forstar noen ting ved et nytt tema, og i neste
gyeblikk forstar alt ved det samme temaet. Lering er heller en prosess der ny kunnskap
gradvis kobles sammen med kunnskap elevene allerede besitter, og elevene vil ogsa
ngdvendigvis forsta det nye temaet i lys av det de vet fra far: «When we are told something

we can only make sense of it in terms of our existing schemes» (s. 4)

Essensen i utforskende samtaler er altsa ikke at elevene skal vise hva de kan om et gitt tema,
men at de skal utforske og leere mer om temaet sammen. De skal kort og godt snakke sammen
for & lzere, og de skal utvikle en samtalepraksis gjennom at de far lov til 4 stille sparsmal,
fremme synspunkter og finne ut av noe de lurer pa, i fellesskap. Senere studier har vist at
elever som har fatt oppleering i dette programmet, har flere utforskende samtaler enn elever
som ikke har fatt samme trening, og at de gjar det faglig bedre selv nar de arbeider alene
(Littleton et al., 2005, s. 173).
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for metodene jeg har benyttet for a svare pa
hovedproblemstillingen min: Hva karakteriserer litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet
ved en montessoriskole? Jeg vil ogsa drgfte fordeler og ulemper ved metodene og hva dette

kan ha hatt & si for funnene mine.

Hovedproblemstillingen og forskningssparsmalene er undersgkt gjennom observasjoner av
fem norsktimer i én klasse ved ungdomstrinnet pa en montessoriskole, og flere intervjuer med
norsklareren i denne klassen. Jeg vil begynne med a redegjere for hvorfor jeg har valgt et
kvalitativt forskningsdesign for studien min (3.1). Etter dette vil jeg beskrive prosessen rundt
utvelgelsen av deltagere og kort presentere det endelige utvalget (3.2). Deretter falger en
redegjerelse for valg av ulike metoder for datainnsamling (3.3). Her vil jeg ogsa beskrive
prosedyrene ved innsamlingen og lagringen av dataene, samt presentere en endelig oversikt
over det innsamlede materiellet. Videre vil jeg redegjere for prosessen rundt behandlingen og
analysen av dataene (3.4) og avslutningsvis vil jeg reflektere over troverdigheten til og etiske

aspekter ved forskningen min (3.5).

3.1 Forskningsdesignet

Jeg har valgt et kvalitativt forskningsdesign for undersgkelsen min. Fordi det eksisterer sa lite
forskning pa montessoriskoler, og da spesielt pa litteraturundervisning og ungdomstrinnet, er
dette en velegnet metode (Creswell, 2014, s. 20). Det er flere grunner til at et kvalitativt
forskningsdesign egner seg best for oppgaven min. Blant annet handler det kvalitative om
essensen i det som skal undersgkes og om hvordan noe foregar, mens det kvantitative handler
om antall og malinger (Berg & Lune, 2012, s. 8; Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 11).
Hadde jeg med andre ord gnsket & finne ut hvor mange ulike undervisningsaktiviteter som
brukes pa ungdomstrinnet ved et bestemt antall montessoriskoler, ville det ha vart passende a
bruke et kvantitativt forskningsdesign. Fordi jeg heller gnsker a ga i dybden pa og utforske
litteraturundervisningen i én klasse, er det derimot bedre a anvende kvalitativ forskning.
Kvalitativ forskning fordrer dessuten at forskeren er interessert i informantenes syn,
perspektiv og meninger og er villig til a la disse komme frem (Delamont, 1992, s. 7). Slik

forskning kan ogsa bidra til & utvikle en forstaelse av ulike fenomener og situasjoner og kan
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saledes ogsa gi meg dypere innsikter i hvordan en leerer ved en montessoriskole forholder seg

til litteraturundervisningen i norskfaget (Dalen, 2011, s. 15).

3.2 Utvalget

| denne delen av oppgaven vil jeg redegjare for prosessen rundt utvelgelsen av deltagere og
hvordan jeg endte opp med det endelige utvalget. Delamont (1992) hevder at det viktigste
ikke er hvordan jeg har endt opp med utvalget mitt, men at jeg er apen om denne prosessen 0g
reflekterer over hvordan det kan ha pavirket dataene eller funnene mine (s. 70). Jeg anser
dette som spesielt viktig da jeg skulle rekruttere deltagere til studien i 2020, da
koronapandemien herjet i landet og det hersket stor usikkerhet rundt hvordan hgstsemesteret
ville bli. Dette skulle vise seg a direkte pavirke utvalget mitt.

3.2.1 Utvalgskriterier

Jeg opererte med de fglgende utvalgskriterier for skoler og laerere:
1. Skolen ma vere medlem av Montessori Norge
2. Reiseveien til skolen ma ikke veere for lang
3. Ungdomsskolen ma ha vart drevet i minst fire ar
4

Leareren ma veare utdannet montessoripedagog (utgikk)

Jeg vil na ga gjennom prosessen som ledet frem til det endelige utvalget og forklare tanken

bak utvalgskriteriene, og hvorfor det ene kriteriet utgikk.

Det farste utvalgskriteriet var a ta utgangspunkt i skoleoversikten til Montessori Norge
(2020Db) for & finne frem til aktuelle skoler. Dette er en medlemsorganisasjon for
montessoriskoler og -barnehager i Norge som montessoriskoler ma veere medlemmer av for &
fa lov til & bruke deres Leareplan for montessoriskolen. Disse skolene har ogsa forpliktet seg
til at minst 50% av leererne skal ha videreutdannelse innen montessoripedagogikk (Montessori
Norge, 2020f). A bruke disse medlemsskolene som utgangspunkt kan gke gyldigheten til
dataene og funnene mine. | kvalitative forskningssituasjoner har ikke forskeren alltid mulighet
til & basere utvalget pa tilfeldig utvelging. Ettersom en ikke trenger a fglge de samme
kriteriene som gjelder for kvantitativ forskning, kan en heller bruke «nonprobability samples»

(Berg & Lune, 2012, s. 50). Pa norsk kalles dette ikke-sannsynlighetsutvelging og innebarer
22



en ukjent og ikke like stor sannsynlighet for at en enkelt enhet i en gitt populasjon far bli med
i utvalget (Solbakken, 2019, s. 36; Cohen et al., 2000, s. 98). Populasjonen i undersgkelsen
min vil da vere alle montessoriungdomsskoler i Norge. Fordi disse skolene finnes over hele
landet, fra Troms og Finnmark til Rogaland (Montessori Norge, 2020b), er det uaktuelt 3 gi
alle skolene like stor sannsynlighet for & bli med i utvalget ettersom jeg gnsket a observere

undervisningen fysisk.

Dette resulterte i det andre utvalgskriteriet mitt, om at utvalgsskolene ikke matte ligge sa langt
unna oppholdsstedet mitt hgsten 2020 at det ville bli vanskelig a fa gjennomfart fysisk
observasjon. | skrivende stund er det 91 skoler som er medlem av Montessori Norge (2020e).
Kun 32 av disse skolene har et ungdomstrinn (Montessori Norge, 2020b). Fordi dette tallet er
sa lavt vil jeg ikke si noe mer om hva jeg ansa som overkommelig reiseavstand, for a ivareta
utvalgets anonymitet. For a finne frem til utvalget mitt valgte jeg en prosess som kalles
«purposive sampling». Dette er en form for ikke-sannsynlighetsutvelging som innebaerer at
jeg som forsker ma bruke den kunnskapen jeg har om den aktuelle populasjonen til a velge
enheter og deltagere som kan representere denne populasjonen (Berg & Lune, 2012, s. 52).
Av de forelgpig aktuelle montessoriungdomsskolene matte jeg altsa velge spesifikke skoler
jeg mente ville veere best egnet gi et svar pa problemstillingen min (Cohen et al., 2000, s. 103-
104). Dette vil ngdvendigvis medfare at jeg som forsker bevisst inkluderer noen i utvalget og
bevisst ekskluderer andre (Cohen et al., 2000, s. 98). En begrensning ved denne
utvalgsmetoden er at funnene ikke ngdvendigvis kan generaliseres, men metoden brukes
likevel ofte innen kvalitativ forskning og passer godt til studier der malet ikke er a
generalisere funnene (Berg & Lune, 2012, s. 52; Cohen et al., 2000, s. 102).

Det tredje utvalgskriteriet mitt var derfor at ungdomsskolen matte ha vert drevet i minst fire
ar. Tanken bak dette kriteriet var at minst ett elevkull ved skolene da ville veere helt ferdig
med ungdomsskolen og skolene kunne ha gjort seg erfaringer som kan ha endret oppleggene
deres. Her kommer ogsa problemet med det fjerde utvalgskriteriet mitt inn. Fordi Frayens
(2016) studie handlet om elevenes perspektiv, gnsket jeg a supplere med et leererperspektiv i
studien min. Jeg gnsket at sa mange som mulig av lererne skulle vere utdannede
montessoripedagoger fordi Nina Johansen, daglig leder i Montessori Norge, fortalte hvor
viktig dette er for undervisningen i en zoom-samtale i forkant av prosjektstart. Ettersom det er

montessoriskoler jeg vil undersgke, er det logisk at det ogsa er montessorilerere jeg snakker
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med. De fleste montessoriskoler er derimot sa sma at de bare har én norsklzrer, derfor ville
jeg ikke kunne velge hvilken norsklerer ved skolen jeg @nsket a observere og intervjue. Fordi
det var et begrenset antall skoler som svarte pa henvendelsene mine, som igjen medfarte et
begrenset antall leerere, valgte jeg heller a fjerne dette kravet. Det endelige utvalget mitt

presenteres i kapittel 3.2.3.

3.2.2 Rekrutteringsprosessen

Ifalge Creswell (2014) er det hensikten med forskningen som skal bestemme utvalget innen
kvalitativ forskning. Forskeren skal velge deltagere som vil veere best egnet til & svare pa den
overordnede problemstillingen. Derfor vil ikke ngdvendigvis tilfeldig utvelging eller et stort
antall deltagere veere til det beste (s. 189). Fordi studien min er kvalitativ, er det
hensiktsmessig med et mindre utvalg som samtidig har en neer tilknytning til fokuset for
prosjektet (Cohen et al., 2000, s. 93; Dalen, 2011, s. 95). Studien min er ogsa en
masteroppgave, et forskningsformat med begrenset tid og ressurser. Dette legger naturlig nok
ogsa faringer pa hvor stort utvalget mitt kunne veere.

Jeg tok som nevnt utgangspunkt i skoleoversikten til Montessori Norge for & lete etter aktuelle
deltagere til studien min. De ulike skolenes hjemmesider ble besgkt og undersgkt, men

det fremkom ikke pa alle skolenes hjemmesider hvor lenge de hadde veert i drift. Etter at
NSD-sgknaden min ble godkjent (se vedlegg B), sendte jeg i juni 2020 derfor en epost til
Montessori Norge og etterspurte denne informasjonen. De ga meg en oversikt over hvilke
skoler som da var aktuelle a kontakte i tillegg til kontaktinformasjonen til rektorene ved de
ulike skolene. Det var totalt syv skoler som egnet seg. Jeg syntes dette var litt for mange
dersom jeg skulle besgke alle skolene, men tenkte at koronasituasjonen kunne medfare

skepsis til fysisk observasjon og at det derfor var best & sparre sa mange som mulig.

I juni 2020 sendte jeg en epost til rektorene ved de syv ungdomsskolene der jeg forklarte hva
studien min gikk ut pa og spurte om tillatelse til & observere noen norsktimer ved skolen og a
intervjue norsklareren. Jeg ga ogsa forsikringer om at jeg ville rette meg etter eventuelle
korona-hensyn. Ved disse syv skolene var det bare én rektor som svarte i juni og som
umiddelbart satte meg i kontakt med norsklaereren ved skolen. Etter skoleferien sendte jeg nye
eposter til de seks skolene som fremdeles ikke hadde svart. Da heller ikke dette fgrte frem og

ingen av skolenes hjemmesider hadde alternativ kontaktinformasjon, kontaktet jeg Montessori
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Norge pa nytt og spurte om det var andre mater jeg kunne komme i kontakt med de aktuelle
skolene pd. Jeg fikk en liste med nye personer og epostadresser og kontaktet disse i august
2020. Fem av skolene svarte fremdeles ikke, mens den sjette skolen sa seg villig til & vere

med i studien og satte meg i kontakt med norsklaereren.

Det opprinnelige utvalget mitt bestod altsa av to montessoriungdomsskoler, som hadde veert i
drift i minst fire ar, og to norsklarere, hvorav én hadde montessoripedagogisk utdannelse
mens den andre hadde tatt et montessoripedagogisk kurs rettet mot aldersgruppen 12-18 ar. Pa
dette tidspunktet var planen a undersgke og sammenligne de to laerernes praksiser og
refleksjoner, altsa to caser. Det var derimot ikke dette utvalget jeg endte opp med til slutt.
Begge skolene hadde godtatt at jeg skulle fa observere fysisk, men den ene skolen var etter
hvert avventende til observasjon pa grunn av gkende koronasmitte. Det viste seg raskt a vaere
vanskelig a fa gjennomfart selv et digitalt intervju. Jeg gjorde flere avtaler med informanten
min ved denne skolen i perioden oktober 2020 til mars 2021, men ingen av disse lot seg noen
gang gjennomfare blant annet pa grunn av sykdom og fordi skolen ble stengt og matte ga over

til digital hjemmeundervisning.

3.2.3 Det endelige utvalget

Det endelige utvalget mitt bestar altsa av én skole og én norskleerer. Fordi jeg ikke kunne
sammenlikne to caser likevel, valgte jeg & ga mer i dybden i denne ene casen. For & ivareta
deltagernes anonymitet har bade skolen og laereren fatt fiktive navn. Jeg har valgt & gi begge
navn som begynner pa bokstaven B og vil gjennom oppgaven referere til dem som «Brattlia
Montessoriskole» og norskleereren «Borghild». Brattlia Montessoriskole har veert i drift i over
fire ar og har som mange andre montessoriskoler en dyrkbar jordlapp der elevene far veere
med pa a sa og heste grannsaker som blant annet brukes i faget mat og helse. I et av
klasserommene jeg observerte en av norsktimene i, er det et kjgkken der bade lerere og elever
kan lage seg te eller kaffe i pausene. Skolen deler semesteret inn i tverrfaglige
seksukersperioder som vil bli utdypet i kapittel 4.1. Borghild er ikke utdannet
montessoripedagog, men har tatt et montessoripedagogisk kurs rettet mot aldersgruppen 12-18

ar og har undervist pa ungdomstrinnet ved Brattlia Montessoriskole i flere ar.

Det er bare Borghild som er en reell deltager i studien min, men i analysen i kapittel 4 nevnes

ogsa en annen laerer ved skolen i forbindelse med hovedfunn 1. Denne lreren har jeg gitt det
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fiktive navnet «Balder». | analysen vil det ogsa innga utsagn og ytringer fra elever som er
hentet fra to littereere samtaler. Fordi disse samtalene far en sa stor plass i analysen min, synes
jeg det er hensiktsmessig a nevne disse ogsa. Klassen bestar av 17 elever, men det er bare ti
elever fordelt pa to grupper som far en starre plass i oppgaven. Akkurat disse elevene er med
kun fordi det var deres grupper jeg observerte under seminarene. De har i likhet med
Borghild, Balder og Brattlia Montessoriskole ogsa fatt fiktive navn som begynner pa
bokstaven B. For a gjare det enklere a skille mellom dem valgte jeg a gi elevene i gruppe 1
fiktive navn der bokstav nummer to er en vokal, mens elevene i gruppe 2 har fatt fiktive navn
der bokstav nummer to er en konsonant. Utover kjgnn og klassetrinn har jeg ikke mer
informasjon om de enkelte elevene, ettersom jeg gnsket a fokusere pa montessorilareren i
denne oppgaven. Jeg har likevel valgt a inkludere samtaledataene fordi de pa en veldig god

mate illustrerer gangen i seminarene pa en montessoriskole.

Tabell 1 gir en oversikt over elevene som vil nevnes i forbindelse med analysen av hovedfunn
2. Jeg vil redegjore for hvordan disse dataene ble samlet inn i kapittel 3.3 og hvordan de ble

analysert i kapittel 3.4.

Tabell 1

Oversikt over elevene i seminarene

Bano (10. klasse) Bjarg (10. klasse)
Bard (10. klasse) Bjarnar (9. klasse)
Beate (9. klasse) Brage (8. klasse)
Bendik (9. klasse) Brita (7. klasse

Bodil (8. klasse)

Birgit (7. klasse)

Bade utvalget, materialet og perioden for datainnsamlingen min ble smalere og mer avkortet
enn det jeg hadde planlagt. Disse begrensningene i materialet medfarer ngdvendigvis noen
utfordringer for analysen min. Nar jeg bare har ett datasett, kan det blant annet bli vanskelig &
skille analyse fra deskriptiv gjenfortelling, samt at det kan bli vanskelig & hevde at studien
min kan ha noen overfgringsverdi. Om jeg i tillegg hadde intervjuet noen av elevene, spesielt

de som nevnes i tabell 1, kunne materialet vaert mindre begrenset. Det var derimot tre grunner
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til at dette ikke ble gjort. For det farste ble ikke denne begrensningen tydelig far
datainnsamlingen ved Brattlia Montessoriskole var over. | kapittel 3.3.4 utdypes det hvorfor
det ikke var mulig for meg a dra tilbake for a samle inn mer data. Jeg hadde likevel ikke
kunnet samle inn disse dataene mens jeg fremdeles var der, selv hvis jeg hadde oppdaget
begrensningen da. Den andre grunnen til at jeg ikke intervjuet elever, var at jeg hadde ikke
planlagt det, derfor var det ikke sgkt tillatelse fra NSD til & gjere dette. Fordi flertallet av
elevene var under 15 ar, er disse ifglge norsk lov barn og har serlige krav pa beskyttelse. For
det tredje matte jeg ogsa ha bedt om foreldrenes samtykke, i tillegg til at elevene selv matte
samtykke (Dalen, 2011, s. 102-103). Dette hadde jeg heller ikke gjort pa forhand. Derfor
valgte jeg heller & ga i dybden pa materialet jeg allerede hadde, ved a utnytte
observasjonsdataene fra gkt B4 og legge vekt pa elevenes deltagelse i seminarene.

3.3 Innsamling av data — metoder, prosedyrer

og materiell

Slik utvalget skal falge av hensikten med forskningen (Creswell, 2014, s. 189) skal ogsa
valget av metode veere hensiktsmessig for det som er malet med forskningen. Hvilken
datainnsamlingsmetode som egner seg best, vil derfor avhenge av hva en forsker pa og hva en
gnsker a finne ut av (Maxwell, 2013, s. 87). Innen kvalitativ forskning er observasjon og
intervju de mest brukte metodene for a samle inn data (Creswell, 2014, s. 190; Maxwell,
2013, s. 87), og det er ogsa disse to metodene jeg har valgt. Begrunnelsen for dette vil falge i
de neste delkapitlene. Nar jeg som forsker vet hva slags data jeg kommer til & fa, er det like
viktig at jeg vet hvordan jeg skal organisere og lagre disse dataene far jeg begynner & samle

dem inn (Berg & Lune, 2012, s. 54). En redegjarelse for dette vil ogsa falge.

De to neste delkapitlene tar altsa for seg hver sin metode, observasjon (3.3.1) og intervju
(3.3.2) og er bygget opp pa samme mate. Jeg vil begynne med & begrunne valget av akkurat
denne metoden og drgfte hvilke konsekvenser disse valgene kan ha fatt for dataene og
funnene mine, deretter vil jeg redegjare for hvordan jeg har samlet inn og lagret de respektive
dataene. Jeg ser det som mest naturlig & adressere de valgene jeg har tatt i forbindelse med
min datainnsamling, i sammenheng med fordeler og ulemper ved de respektive metodene.

Derfor har jeg valgt ikke & ha et tydelig skille mellom redegjarelse for metodevalg og
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prosedyre, men heller presentere disse sammenvevd. | et tredje delkapittel (3.3.3) vil jeg til

slutt presentere en oversikt over materiellet jeg har samlet inn.

3.3.1 Observasjon

Jeg valgte & bruke observasjon som en metode for & samle inn data ferst og fremst fordi jeg
som forsker da vil fysisk veere i det feltet jeg gnsker a studere (Berg & Lune, 2012, s. 197),
men ogsa fordi jeg @nsket & se med egne gyne hvordan undervisningen i et
montessoriklasserom foregar. En annen fordel ved & gjennomfare observasjon er at
observatgren kan legge merke til hendelser og detaljer som ikke ville ha blitt nevnt i
eksempelvis et intervju (Cohen et al., 2000, s. 305). Observatgren kan ogsa oppdage at
prosesser som er beskrevet pa et nettsted eller i et intervju, ikke stemmer overens med det en
observerer (Rautaskoski, 2012, s. 88). Jeg har lest om hvordan montessoripedagogikk skal
forega og jeg har lest Laereplan for montessoriskolen, men det er bare gjennom observasjon
jeg kan finne ut om undervisningen faktisk fglger pedagogikkens prinsipper og hvordan denne

undervisningen foregar i praksis.

En ulempe ved observasjon er at observatgrens tilstedevaerelse kan pavirke deltagernes
oppfarsel i starre eller mindre grad (Cohen et al., 2000, s. 305). Dette potensielle problemet
kalles «reactivity» (Maxwell, 2013, s. 124), eller «observatareffekt» pa norsk (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 47), og gar ut pa at lerere og elever vil oppfare seg annerledes enn de
vanligvis gjar nar de vet at de blir observert. Dette er om mulig en stgrre bekymring ved
videoobservasjon der man kan snakke om en «kameraeffekt», som innebarer at studiens
deltagere vil reagere pa at det er et kamera i klasserommet med en visshet om at de ikke bare
blir observert, men faktisk filmet, og derfor endre oppfarsel (Blikstad-Balas, 2017, s. 513).
Men slik forskere som benytter seg av videoobservasjon erfarer at deltagerne etter en stund
ser ut til & glemme at de blir filmet, fikk jeg ogsa et inntrykk av at elevene ikke sa ut til &
reagere pa at jeg var tilstede i klasserommet. Informanten min, Borghild, hadde pa forhand
fortalt meg at observasjon er viktig innen montessoripedagogikken og at elevene derfor er
vant til at det sitter andre voksne enn laereren i rommet. Det de kanskje kunne komme til &

reagere pa, var at de aldri hadde sett meg far.

Det ble ikke gjort noe stort nummer ut av at jeg var der. | den farste norskagkten jeg fikk

observere, presenterte Borghild kort prosjektet mitt og meg, fortalte at jeg skulle se hvordan
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det ble undervist pa en montessoriskole og at jeg skulle observere undervisningen en god
stund fremover. Jeg sa at elevene sa pa meg da dette ble sagt, men de viste ingen andre tegn
pa a reagere og sa sjelden i min retning etter dette. Unntaket var under pauser, der noen elever
av og til kom bort til meg og fortalte hva de hadde gjort i pausen eller spurte om hvilket fag
jeg skulle undervise i nar jeg er ferdigutdannet. Jeg hadde ved disse tilfellene notatboken min
liggende apen i fanget mitt, men ingen av elevene som henvendte seg til meg sa noen gang
ned pa den. For a veere sikker pa at min tilstedevarelse ikke hadde pavirket elevene i noen
grad, spurte jeg likevel Borghild etter timene om noen hadde oppfart seg annerledes. Hun sa
at én elev, som sjelden pleide a si noe, plutselig var veldig aktiv i én av norsktimene, men
dette mente hun hadde en sammenheng med at eleven hadde en personlig tilknytning til
stoffet.

Da jeg observerte ved Brattlia Montessoriskole, satt jeg pa en stol langt fremme i
klasserommet, i neerheten av inngangsdgren. Plasseringen min illustreres i figur 3. Dette var
nok ikke det beste stedet jeg kunne ha sittet med tanke pa en eventuell observatgreffekt, men
det var her det var best plass til meg. Her satt jeg heller ikke i veien for elevene da de skulle
hente baker og skrivesaker eller forlate klasserommet. Jeg ansa det dessuten som en fordel at
verken Borghild eller en del av elevene hadde meg direkte i synsfeltet sitt hele tiden og tenkte
at denne plasseringen derfor kunne minske sannsynligheten for en observatgreffekt. Jeg kunne
derimot se bade Borghild, som var fokuset for observasjonen min, i tillegg til dataskjermene

til noen av elevene, sé jeg ville kunne se hva akkurat disse elevene gjorde.

| Tavle | Lo
Meg—)o
O O
ol |o L
O O
O O -
O
O
O 0000

Figur 3. Oversikt over klasserommet og min plassering
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Ett unntak fra denne plasseringen forekom i en norsktime der elevene hadde to seminarer,
som analyseres i kapittel 4.3. Under begge seminarene satt elevene i en sirkel slik at alle
kunne se hverandre, mens Borghild og jeg satt utenfor, illustrert i figur 4. Akkurat som i de
andre norsktimene, syntes jeg det var viktig a sitte et sted der ikke alle elevene ville kunne se
meg for & minske effekten av min tilstedevaerelse som observatgr. Borghild kunne se meg
tydelig under dette seminaret, men hun satt ogsa utenfor sirkelen, og akkurat denne timen

endte det opp med a veere like mye elevene jeg observerte som henne.

O O OO
© O
O O Meg

! J
Elevene O

Figur 4. Oversikt over Borghild, elever og min plassering under seminarene

Nar man observerer ved en utdanningsinstitusjon kan det vare lurt ogsa a observere pa
lererveerelset, i gangene eller ute pa lekeplassen fordi observatgren kan fa mye informasjon
fra disse omradene som ikke ngdvendigvis kommer frem andre steder pa skolen (Delamont,
1992, s. 116). Seerlig i intervjustudier kan en slik uformell datainnsamling gi viktig
kontekstuell informasjon eller by pa et annet perspektiv (Maxwell, 2013, s. 88). Jeg ansa farst
ikke dette som veldig relevant for min forskning, siden jeg i utgangspunktet var interessert i a
undersgke hva som skjer inne i et klasserom, men jeg snakket med flere leerere og ansatte ved
skolen som var nysgjerrige pa prosjektet mitt. Disse samtalene ga meg et innblikk i hvorfor de
har valgt & jobbe pa en montessoriskole som krever en pedagogisk videreutdanning, fremfor &
jobbe ved en offentlig skole. Selv om lite av denne informasjonen kom med i oppgaven, var

det kunnskap jeg synes det var nyttig & ha med meg inn i analysearbeidet.

De eneste detaljene jeg hadde om litteraturundervisning ved norske montessoriskoler, er fra

masteroppgaven til Frayen (2016). Ellers hadde jeg kjennskap til grunnprinsippene og ideene
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bak montessoripedagogikken. Utenom dette visste jeg lite om hva jeg kom til & observere.
Derfor bestemte jeg meg for & gjennomfare ustrukturert observasjon, som ofte brukes nar
forskeren ma se hva som faktisk skjer far hen kan bestemme seg for hva som skal undersgkes
narmere (Cohen et al., 2000, s. 305). Formalet med observasjonen er altsa klart, men akkurat
hva forskeren skal se etter og akkurat hva som er interessant, er ikke like klart og
observatgren ma derfor registrere sa mye og sa detaljert som mulig (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 46). Denne formen for observasjon er med andre ord ikke ment a teste hypoteser,
men & generere dem og a foresla en forklaring pa det som er observert (Cohen et al., 2000, s.

305). Dette syntes jeg var den beste maten & fa svar pa det jeg lurte pa.

Selv om observasjonen min var ustrukturert, hadde jeg forberedt en viss struktur pa
feltnotatene mine ved & lage et skjema i forkant, illustrert i figur 5. | kolonnen lengst til
venstre skrev jeg klokkeslettet for nar timen begynte, nar den sluttet og nar de ulike
hendelsene jeg noterte forekom. Slik ville jeg fa en oversikt over hvor lenge ulike deler av
timen varte. | de to kolonnene i midten noterte jeg hva laereren og elevene sa og gjorde. Siden
det var her jeg ville ha flest notater, var disse kolonnene starre enn de andre. | kolonnen lengst
til hgyre gjorde jeg plass til innledende koder for det senere analysearbeidet. Disse kodene ble

aldri fylt inn mens jeg observerte.

Skole 1, hesgk H 5.09.80

KL, Hva O\T\fz“” lareren? Hva. gier elevene Kodle.
125 | Setter stoler isickel, | Henter arl, setter
sitber utenfor sickelen. seg 1 sickelen.

31: "Hvordan syl var |(10)
Skclves p&. ex acl Vietorial"
e Hadde ved tubed. [(D

Ser mot elevene J32 Hva ex ? €5)

Figur 5. Eksempel pa feltnotatskjemaet mitt

Skjemaet ble tegnet inn i en skrivebok og alle feltnotatene ble tatt for hand i denne boken.
Borghild hadde pa dette tidspunktet ikke fatt det fiktive navnet sitt og hun ble derfor i alle
notater omtalt som L (Leerer). Det samme gjaldt Balder, som ble omtalt som A (Annen larer).

Brattlia Montessoriskole hadde heller ikke fatt det fiktive navnet sitt og ble i alle notater kun
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beskrevet som «Skole 1». Hvert av besgkene fikk overskriften «Skole 1, besgk X», der X star
for antall besgk. De elevene som sa eller gjorde noe i timene jeg observerte ble omtalt som
El, E2, E3 og videre (Elev 1, Elev 2, Elev 3).

| én norsktime gjorde jeg noen unntak fra dette, som igjen gjelder de to seminarene som
analyseres i kapittel 4.3. I tilfelle kjgnn eller klassetrinn skulle ha noe a si for analysen, fikk
elevene i disse seminarene tildelt en bokstav og et nummer, G for gutt og J for jente samt tall
fra 1 til 6, slik at de i feltnotatene mine omtales som J1, G2, J3 og videre. | etterkant av
seminaret fikk jeg vite hvilket trinn de ulike elevene tilhgrte, og dette ble da ogsa fert inn.
Under analysearbeidet, som omtales i kapittel 3.4, ble de ogsa tildelt fiktive navn. Oversikten

over disse elevene ble presentert i kapittel 3.2.3.

| lgpet av disse seminarene skulle jeg observere at elevene snakket sammen om en tekst i
grupper. Fordi jeg ikke hadde sgkt om tillatelse til & ta opptak av seminaret, matte jeg finne ut
hvordan jeg kunne ta sa gode notater som mulig samtidig som jeg ikke risikerte a tillegge
elevene utsagn de ikke hadde kommet med, i det senere analysearbeidet. Jeg bestemte meg
derfor for & notere alle spgrsmal elevene hadde til teksten ordrett og markere dem med
anfarselstegn. De ulike svarene ble notert ned ved hjelp av ngkkelord og ufullstendige
setninger. Her vil jeg papeke at jeg alltid tar notater for hand og at jeg skriver mye for hand
utenom studiene ogsa. Jeg skriver derfor ganske raskt og anser meg selv som i stand til &
notere ganske mange stikkord som bevarer essensen i de opprinnelige utsagnene, samtidig
som jeg lytter. Det er likevel en begrensning ved denne metoden at det blir vanskelig a teste
etterprgvbarheten. Hensikten med a gjengi disse samtaleutdragene er likevel ikke a vise til
hva elevene sa ordrett, men hva de trakk inn og vektla under seminarene. Jeg har valgt & ta

dem med fordi de eksemplifiserer hovedfunnene mine ganske godt.

3.3.2 Intervju

Jeg valgte ogsa a bruke intervju som metode for a samle inn data. Dette var et bevisst valg
ikke bare fordi intervjuet er en effektiv og viktig mate a leere om medmennesker pa (Berg &
Lune, 2012, s. 331; Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 18), men ogsa fordi jeg er genuint
nysgjerrig pa hva som ligger bak leererens ulike avgjerelser i klasserommet. Jeg kan observere
hva som skjer i et klasserom, men jeg vil ikke ngdvendigvis forsta det jeg har observert uten a

snakke med de involverte. Derfor var intervju en egnet metode for a samle inn mer data,
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spesielt med tanke pa at intervjuer kan gi forskere innsikt i studiedeltagernes erfaringer og
tanker (Dalen, 2011, s. 13).

Etter & ha valgt intervjumetoden, matte jeg finne ut hva slags intervju jeg gnsket a
gjennomfare og hva slags spgrsmal det ville vaere mest hensiktsmessig a stille. Et kvalitativt
forskningsintervju sgker a forsta intervjuobjektets syn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20) og
serlig deres «fortolkninger av meningen med fenomenene som blir beskrevet» (s. 46). Derfor
skal kvalitative intervju generelt inneholde ustrukturerte og apne spgrsmal for & fa frem
respondentens synspunkt (Creswell, 2014, s. 190). Ustrukturerte intervjuer er pa sin side
vanskelige a gjennomfare og kan resultere i sprikende intervjuer, men en stor fordel er at
forskeren kan komme tett pa intervjuobjektet (Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 24). En
tommelfingerregel er likevel at jo mer unik informasjon jeg som forsker gnsker meg, jo

apnere ma intervjuet vaere (Cohen et al., 2000, s. 270).

Jeg bestemte meg derfor for & gjennomfare et semistrukturert intervju med sa apne spgrsmal
som mulig. Semistrukturerte intervju er den mest vanlige intervjuformen innen kvalitativ
forskning og bygger ofte pa en intervjuguide som ikke inneholder et fast sett med spgrsmal
som skal besvares i en bestemt rekkefglge (Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 26-28). Dette
apnet for at jeg kunne stille andre sparsmal enn de jeg hadde forberedt og at jeg kunne fglge
opp interessante svar, som kunne fgre til at jeg far dypere svar enn jeg ville ha fatt gjennom et
strukturert intervju (Berg & Lune, 2012, s. 112-113; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 44). Nar
det ikke legges sterke faringer pa samtalen, kan det dessuten vere lettere for intervjuobjektet
a apne seg og snakke fritt (Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 25). Dette er en stor fordel innen
forskning der malet er & generere hypoteser fremfor & teste dem (Kleven & Hjardemaal, 2018,
s. 45), slik malet med studien min er. Den viktigste grunnen til at jeg valgte semistrukturert
intervju og apne spgrsmal er likevel at dette er en veldig nyttig intervjuform nar jeg som
forsker ikke kan vere sikker pa hva jeg vet og ikke vet om det jeg har observert og derfor er

avhengig av at informanten min forteller meg det (Cohen et al., 2000, s. 270).

Det ble utformet to intervjuguider i forbindelse med datainnsamlingen min. Grunnen til dette
er at jeg ble invitert til & observere pa Brattlia Montessoriskole pa sa kort varsel at jeg ikke
rakk a gjennomfare et preveintervju i forkant av den farste observasjonen. Prgveintervjuet er

en viktig prosess i forberedelsesfasen for & finne ut om spgrsmalene som stilles er gode nok
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eller om noe ma endres (Maxwell, 2013, s. 101), en erfaring jeg ikke hadde med meg inn i det
farste intervjuet med Borghild. Kvale & Brinkmann (2015, s. 88-89) hevder at en ved a
transkribere intervjuer ogsa kan laere a intervjue. Jeg leerte i alle fall under transkriberingen av
det farste intervjuet at den farste intervjuguiden min (se vedlegg C) ikke hadde veert god nok
og at jeg hadde stilt veldig ledende spersmal. Det ber likevel papekes at jeg visste lite om hva
som kunne mgte meg i klasserommet pa Brattlia Montessoriskole da jeg utformet den farste
intervjuguiden. Etter den farste observasjonen hadde jeg derimot litt flere kunnskaper om
hvordan undervisningen foregikk. Derfor reviderte jeg den opprinnelige guiden og testet den
nye (se vedlegg D) pa tre medstudenter som hadde veert norskvikarer i minst et halvt ar. Da
disse ga meg tilbakemelding pa at jeg na stilte ganske apne spgrsmal, sa jeg meg forngyd med
den nye guiden og brukte denne som utgangspunkt for de fire neste besgkene.

Transkriberingen av disse intervjuene ga meg heller ingen nye negative overraskelser.

Jeg valgte a ta opptak av intervjuene farst og fremst for a slippe a ta omfattende notater under
selve intervjuet. Dette er ikke bare distraherende for bade forskeren og informanten, men det
stiller ogsa store krav til forskerens hukommelse nar dette materialet siden skal analyseres
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Jeg brukte mobilappen Nettskjema-diktafon, en
diktafonapp som umiddelbart krypterer opptaket og gjer det utilgjengelig for andre enn meg.
En ulempe ved opptak av intervju kan vere at intervjuobjektene kan legge band pa seg nar de
vet at jeg tar opp samtalen (Delamont, 1992, s. 110). Dette er ogsa en risiko forbundet med et
fysisk intervju nar jeg som forsker snakker med informanten min, ansikt til ansikt, der jeg
risikerer at vedkommende ikke er helt @rlig i frykt for a fremsta som mindre kompetent
(Tanggaard & Brinkmann, 2012, s. 28; Delamont, 1992, s. 110). Jeg ansa denne risikoen som
liten, ettersom formalet med studien min var & forsta, ikke & vurdere, litteraturundervisningen
i montessoriskolen. Jeg pravde likevel & minimere en eventuell risiko ved & stille veldig pne
spgrsmal, samt & opplyse allerede i den farste eposten om at jeg gnsket a gjare opptak av
intervjuene og at det ville vaere mer en samtale enn et intervju der jeg i hovedsak kom til &
stille apne spgrsmal rundt det jeg hadde observert i timene. Da ville jeg ogsa ha konkrete
hendelser a vise til og sparre om under intervjuet, som Borghild kunne fortelle meg mer om.
@nsket om intervjuopptak var ogsa beskrevet i informasjonsskrivet og samtykkeerklaringen
som Borghild fikk tilsendt i forkant av mitt farste besgk. Rett far intervjuene startet gjentok

jeg alle forsikringene, samt at opptakene umiddelbart ville krypteres og at bare jeg ville ha
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tilgang til dem, far jeg spurte en siste gang om Borghild fremdeles godtok at jeg gjorde
opptak. Det gjorde hun.

Jeg intervjuet Borghild etter hver norskekt og stilte spgrsmal rundt nye momenter jeg hadde
observert. Fordi det varierte fra time til time hvor mye som var nytt, og hvor mye Borghild
hadde a si om dette, var ikke alle intervjuene like lange. I tillegg gjennomfarte vi en
avsluttende oppfalgingssamtale via Teams noen maneder etter mitt siste besgk, som det ikke
ble gjort lydopptak av. De fysiske intervjuene ble foretatt pa et grupperom pa Brattlia
Montessoriskole. Borghild signerte samtykkeerklaeringen og godtok bade skriftlig og muntlig
at UIO Nettskjema ble brukt til a gjgre opptak av samtalen, far det farste intervjuet.

3.3.3 Forskerrollen

Som forsker er det viktig at jeg reflekterer over min egen rolle i arbeidet med studien og om
jeg pa noen som helst mate kan ha pavirket de endelige resultatene. Blant annet ma jeg vaere
klar over at min tilstedeveerelse under datainnsamlingen kan ha pavirket informanten min eller
noen av elevene i klassen. Hvilke skritt jeg har tatt for 8 minimere denne risikoen, er drgftet
mer inngdende i kapittel 3.3.1, i forbindelse med intervju, og i kapittel 3.3.2 i forbindelse med

observasjon.

Jeg bar ogsa veere bevisst min fgrforstaelse eller fordommer (Maxwell, 2013, s. 124). |
kapittel 1 beskrev jeg hvordan jeg har hatt en positiv innstilling til montessoripedagogikken
helt siden jeg som barn sa hvilken forskjell den kunne utgjere for elever som sliter pa skolen.
Selv om det ikke var noen tendenser i datamaterialet mitt som kunne utfordre dette inntrykket,
ma jeg likevel veare klar over at mitt syn pa montessoripedagogikken kan ha hatt en
innvirkning pa analysen min. For & motvirke en slik eventuell pavirkning har jeg derfor latt en
spesialpedagog som har en mer kritisk innstilling til montessoripedagogikken, fa lese

gjennom oppgaven min.

3.3.4 Oversikt over datakilder og datamateriell

| tabellen nedenfor presenterer jeg en endelig oversikt over det innsamlede materiellet. Her
viser jeg til nar dataene ble samlet inn, hva slags metode jeg har brukt i innsamlingen og hva

slags data det resulterte i, samt materiellets varighet og omfang. Planen var a falge Borghild
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sa lenge klassen arbeidet med litteratur, men etter det femte besgket hadde koronasmitten gkt
betraktelig og verken skolen eller jeg syntes det var forsvarlig at jeg skulle veere til stede i
klasserommet lenger. Kort tid etter dette brat det ut smitte ved skolen og Borghild ble syk, sa
det var uansett utelukket med noen form for videre observasjon eller intervju. Jeg beholdt
likevel kontakten med Borghild og en avsluttende samtale med henne danner et godt grunnlag
for & drofte studiens reliabilitet, ettersom hun da kunne fortelle meg hva som foregikk etter at
jeg hadde dratt.

Tabell 2
Oversikt over datakilder og datamateriell

Brattlia Montessoriskole
Dato Metode Datamateriale Tid Omfang
28.08.20 | Observasjon av norsktime Feltnotater 60 minutter | 4 sider
Intervju av Borghild Transkripsjon 6 minutter | 3 sider
08.09.20 | Observasjon av norsktime Feltnotater 60 minutter | 3 sider
Intervju av Borghild Transkripsjon 7 minutter | 4 sider
15.09.20 | Observasjon av norsktime Feltnotater 60 minutter | 2 sider
Intervju av Borghild Transkripsjon 10 minutter | 4 sider
25.09.20 | Observasjon av norsktime Feltnotater 60 minutter | 6 sider
Intervju av Borghild Transkripsjon 15 minutter | 6 sider
06.10.20 | Observasjon av norsktime Feltnotater 60 minutter | 4 sider
Intervju av Borghild Transkripsjon 10 minutter | 4 sider
19.02.21 | Avsluttende samtale med Notater 45 minutter | 2 sider
Borghild over Teams

3.4 Dataanalyse

«Begrepet metode betyr opprinnelig veien til malet» skriver Kvale og Brinkmann (2015, s.
217), og i denne delen av oppgaven er det min analysevei mot resultatene som skal skildres.
Her vil jeg presentere den prosessen jeg gikk gjennom for a analysere det innsamlede
datamaterialet. Jeg vil farst ga gjennom analyseprosessen for intervjuene med Borghild

(3.4.1) og deretter analyseprosessen for observasjonsnotatene (3.4.2).
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3.4.1 Intervjuene med Borghild

For meg ble det naturlig & anvende konvensjonell innholdsanalyse pa intervjuene med
Borghild. Det finnes ulike former for innholdsanalyse, men de har alle til felles at analysen er
en detaljert og systematisk tolkning og undersgkelse av et datamateriale, der malet er a
identifisere temaer, mgnstre og meninger (Berg & Lune, 2012, s. 349; Fauskanger &
Mosvold, 2014, s. 128; Hsieh & Shannon, 2005, s. 1278). Konvensjonell innholdsanalyse
henter kategorier og koder direkte fra datamaterialet fremfor & plassere materialet inn i
teoretisk forhandsbestemte kategorier, og brukes derfor gjerne i studier der malet er & beskrive
et fenomen som det er forsket lite pa (Berg & Lune, 2012, s. 352; Fauskanger & Mosvold,
2014, s. 133; Hsieh & Shannon, 2005, s. 1279). Nar forskeren har bestemt seg for at data skal
samles inn gjennom intervju, er det viktig at hen ogsa har bestemt seg for hvordan disse
intervjuene skal analyseres far forskeren begynner a intervjue fordi analysematen vil styre de
videre forberedelsene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 216). Dette er ogsa viktig fordi
konvensjonell innholdsanalyse fordrer at det er brukt apne spgrsmal ved intervjuanalyse
(Hsieh & Shannon, 2005, s. 1279).

Jeg kunne ogsa ha valgt teoridrevet innholdsanalyse, som innebarer at forskeren skal anvende
allerede eksisterende teori og koder pa et innsamlet datamateriale (Fauskanger & Mosvold,
2014, s. 130; Hsieh & Shannon, 2005, s. 1281). Da kunne jeg ha brukt begreper fra
montessoripedagogikkens ideer og grunnprinsipper som koder og anvendt disse pa
intervjuene med Borghild. Grunnen til at jeg likevel ikke valgte denne analysemetoden er
farst og fremst at litteraturundervisning pa ungdomstrinnet med montessoriskoler er sa lite
forsket pa at jeg ikke fant noen andre teorier jeg kunne ha anvendt, annet enn
montessoripedagogisk teori. Dessuten er det ikke montessoripedagogikken i seg selv, men

litteraturundervisning i et montessoripedagogisk miljg, jeg gnsket a undersgke.

En fordel ved at jeg anvender konvensjonell innholdsanalyse pa intervjuene med Borghild, er
at jeg kan fa direkte informasjon fra henne uten at jeg ma prave a tvinge denne informasjonen
til & stemme med forhandsbestemte kategorier eller teori. En ulempe ved denne
analysemetoden er derimot at jeg risikerer ikke a forsta konteksten fullt ut, slik at jeg gar glipp
av viktige koder og kategorier (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1280-1281). Jeg anser likevel

denne risikoen som ikke veldig stor fordi jeg allerede far intervjuene fant sted, hadde satt meg
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grundig inn i montessoripedagogiske prinsipper og begreper, hvilket gjorde meg i stand til

lettere & oppdage eventuelle ngkkelbegreper Borghild kunne komme med under intervjuene.

Jeg valgte a transkribere intervjuene i Microsoft Word fordi dette er et program jeg er godt
kjent med og fordi det er lett & markere ulike deler av teksten med farger, samt legge inn
koder i form av kommentarer. Disse dokumentene ble lagret pa en annen kryptert harddisk
enn radataene. | kapittel 3.3.1 beskrev jeg hvordan jeg gikk frem for & notere elevutsagn under
littereere samtaler, og i kapittel 4.3.2 blir de ordrette sitatene markert med anfgrselstegn, mens
de resterende samtaledataene ikke markeres pa noe vis. Intervjuene med Borghild valgte jeg &
transkribere i en formell, skriftlig stil som innebeerer at jeg ikke tar med pauser eller lyder som
«eh». Denne stilen er lettere & lese, men medfarer en risiko for at svarene til intervjuobjektet
endres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Derfor vil jeg understreke at jeg har transkribert
sa ordrett som mulig, og der jeg har utelatt deler av et sitat, markeres dette med [...]. Der jeg i
analysen av samtaleutdragene legger til annen informasjon, som at noen er stille, markeres

dette med skarpe klammer rundt informasjonsteksten, [].

Jeg fulgte fremgangsmaten som presenteres hos Hsieh og Shannon (2005, s. 1279) og lyttet til
alle intervjuopptakene samtidig som jeg leste gjennom alle transkripsjonene for a fa en
oversikt over alt materialet. Dette gjorde jeg flere ganger far jeg gjorde et dypdykk i
transkripsjonene og markerte ulike deler av teksten med ulike farger etter hvert som jeg
merket meg meanstre eller viktige ideer. Jeg la ogsa inn begynnende koder som kommentarer
til teksten. Deretter leste jeg gjennom transkripsjonene pa nytt for & se om jeg merket meg noe
nytt og for a lete etter flere manstre. Noen nye koder ble laget, mens andre ble slatt sammen.
Denne prosessen gjentok jeg helt til jeg satt igjen med fire fargekoder som dekket

hovedfunnene mine. Et eksempel pa fremgangsmaten min illustreres i figur 6.
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Borghild:

Carine:

Borghild:

Carine:

Borghild:

Carine:

Borghild:

Innen Montessori sa er det ganske vanlig 4 holde en presentasjon, en slags
smakebit pa stoffet, som skal vekke nysgjerrighet sann at de far lyst til &
vnderseke noe litt mer, pa egenhand.

Hva innebarer det?

At'dekan veere selvstendige og jobbe videre for Seg Sel¥, sann at ikke jeg skal

komme med all informasjon eller alle svarene, men at de skal fa lyst til selv a

utforske litt videre det vi holder pa med. Jeg skal vare mer en veileder, liksom.

Du nevner bokseminar. Hva gér det ut pa?

Ja. Det er jo da at vi forbereder oss, eller, —
tekst. Noen ganger s leser vi en hel roman, og da leser vi et par kapitler fra
uke til uke. Ellers ser vi en filmatisering av en roman eller leser et utdrag. S3
lede den timen, og da skal vare ordstyrer. (IgiSa/skal alie ha forberedtnoen

De skal ha en samtale om teksten?

SRR -1 malet blant annet er at de skal KilSGtorSke

Figur 6. Konvensjonell fargekoding av transkripsjoner

Carine Hiorth-Schoyen Bratlie
Presentasjon

Carine Hiorth-Schoyen Bratlie
Smakebit, nysgjerrighet

Carine Hiorth-Schoyen Bratlie
Selvstendighet

Carine Hiorth-Schoyen Bratlie
Veileder

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Selvstendighet, elevstyrt arbeid

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Tekst, roman, film

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Elevstyrte seminar

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Litterzere samtaler

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Utforskning

Carine Hiorth-Scheyen Bratlie
Hjelp

Jeg endte opp med et kodehierarki bestaende av atte organisatoriske koder som til sammen

har 14 underkoder, som oppsummeres i tabell 3. At koden er organisatorisk, betyr at den

organiserer de tilhgrende underkodene under en kode som dekker innholdet i alle

underkodene. At en kode betegnes som en underkode, betyr at den herer til under en

organisatorisk kode. Der jeg ikke klarte & finne en dekkende kode i materialet, lagde jeg

koden selv basert pa montessoripedagogisk teori, som «Veileder» og «Kosmisk verdenssyns.
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Tabell 3

Oversikt over intervjukoder

Koder fra intervjuene med Borghild

Hva gjelder kodene? Organisatoriske koder Underkoder
Norsklereren Presentar Presentasjon
Smakebit
Nysgjerrighet
Observater
Veileder
Elevene Selvstendighet Elevstyrt arbeid

Utforskning

Undring
Montessoripedagogisk Aldersblanding Hjelp
prinsipp Gjensidig avhengighet
Kosmisk verdenssyn Helhet - detalj = helhet

"

3.4.2 Observasjonsnotatene

Det er transkripsjonene av intervjuene som er primardatasettet mitt, men
observasjonsnotatene mine er ogsa viktige siden disse dannet grunnlaget for intervjuene med
Borghild og kan brukes til & utdype analysene. Notatene utgjgr derimot stgrstedelen av
analysen av hovedfunn 2, siden jeg verken hadde intervjuer med elevene eller lydopptak av
samtalene deres. Ettersom disse notatene er skrevet av meg, med mine egne ord, er ikke
konvensjonell innholdsanalyse egnet til & analysere disse dataene, da eventuelle koder jeg
ender opp med vil avhenge av hvordan jeg ordla meg mens jeg tok notater. Disse notatene
skulle dessuten farst og fremst brukes til a stille Borghild sparsmal om det jeg hadde
observert i norsktimene, i tillegg til at de kunne avkrefte eller bekrefte eventuelle pastander
fremmet i intervjuene. Derfor bestemte jeg meg for at observasjonsnotatene skulle analyseres

i lys av intervjuene med Borghild.
40



Jeg renskrev alle observasjonsnotatene i Microsoft Word og disse dokumentene ble lagret pa
den samme krypterte harddisken som de transkriberte intervjuene. Deretter leste jeg gjennom
alle notatene pa én gang fordi dette skal gjare det lettere & gjgre sammenligninger (Emerson,

Fretz & Shaw, 2011, s. 174). Ferst lagde jeg deskriptive koder basert pa notatene, som betyr

at kodene bare beskriver hva jeg hadde observert.

Deretter anvendte jeg intervjukodene pa observasjonsnotatene, som betyr at jeg brukte disse
som et utgangspunkt for a lete etter noterte hendelser som kunne belyse eller nyansere noe
Borghild hadde sagt. De intervjukodene jeg endte med a bruke, fungerte altsa som
organisatoriske koder fordi de organiserte de deskriptive kodene. Denne prosessen gjentok jeg
helt til jeg hadde et kodesett jeg synes var dekkende nok for hele materialet. Kodene ble
sortert etter de ulike gktene, som har fatt kodenavnene B1-B5, der B star for Brattlia
Montessoriskole og tallene star for hvilken gkt det var. Dette var et bevisst valg for ogsa a fa
en oversikt over hvor ofte de ulike kodene eller hendelsene forekommer. Jeg valgte ogsa a ta
med eksempler for & vise at selv om én kode brukes flere ganger, kan den ha ulikt innhold fra

gkt til gkt. De endelige kodene oppsummeres i tabell 4.
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Tabell 4

Oversikt over observasjonskoder

Koder fra observasjonene ved Brattlia Montessoriskole
@ktnr. | Tema for gkta | Organisatoriske koder | Deskriptive koder | Eksempler
Bl Knut Hamsun | Presentasjon Ulike innganger Maleri
Finne ut mer selv Elev i slekt med
Hamsun
B2 Knut Hamsun | Presentasjon Ulike innganger Dokumentar
B3 Arne Garborg | Presentasjon Ulike innganger Kirkebgker
Finne ut mer selv Garborgs fars
selvmord,
Garborgs
pengegave
B4 Victoria (film) | Elevstyrte seminar Elevene stiller spom | Gruppe 1, spm 1
Gruppe 2, spm 1
Leerer deltar ikke Seks unntak
Elevbidrag = 10 + 9 = verdi- og
klassetrinn tolkningsspm,
8 + 7 = faktaspm
B5 Samisk kultur | Presentasjon Ulike innganger Samisk leerer, joik
og litteratur

Kodingen synliggjorde altsa to fenomener som utmerket seg, leererens presentasjoner og

elevstyrte seminarer. Disse valgte jeg & analysere nermere og resultatene av analysen

presenteres i kapittel 4.

3.5 Troverdighet i forskningen

| denne delen av oppgaven vil jeg gjare rede for hvilke skritt jeg har tatt for a gjere

forskningen min og resultatene jeg presenterer, sa troverdige som mulig. Jeg vil begynne med

a diskutere reliabiliteten og validiteten til studien min hver for seg. Det som truer en studies

reliabilitet vil ofte veere en trussel mot studiens validitet ogsa (LeCompte & Goetz, 1982, s.

35), men for & gjare oppgaven mer ryddig, har jeg valgt & holde disse delene adskilt. Deretter
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vil jeg kort diskutere overfarbarheten til oppgaven min fer jeg gar gjennom hvilke etiske

vurderinger jeg har foretatt i forkant av og underveis i arbeidet med studien.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om dataenes kvalitet og etterprgvbarhet og innebarer at resultatene fra én
studie skal kunne reproduseres av andre forskere i en annen studie, dersom de bruker de
samme metodene pa en lignende gruppe i en lignende kontekst (Cohen et al, 2000, s. 117;
Creswell, 2014, s. 201; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276; LeCompte & Goetz, 1982, s. 35). |
kvalitativ forskning kan dette vere vanskelig a oppna fordi en forsker pa mennesker. Bade
mennesker og situasjoner er sapass unike at det sjelden er mulig a reprodusere det en har
observert til fulle (Cohen et al., 2000, s. 119; LeCompte & Goetz, 1982, s. 35-37).

Ettersom jeg har samlet inn data pa en montessoriskole, er det likevel mulig at funnene mine
til en viss grad kan reproduseres. Montessoriskoler er palagt a undervise etter
montessoripedagogiske prinsipper og siden hovedfunnene mine knyttes tett opp til disse, og
skal vaere veldig vanlige innen montessoriskolen, er det overveiende sannsynlig at en annen
forsker ville ha fatt tilsvarende resultater. Dette er likevel ikke helt sikkert og det kunne like
gjerne veert tilfellet at andre forskere ville ha avdekket andre funn i tillegg til mine, eller funn
som kunne nyansere mine. | en oppfglgingssamtale med Borghild fikk jeg hgre om hva
elevene hadde gjort etter at jeg dro, i tillegg til en hendelse som fant sted et annet skolear med
en annen elevgruppe. Disse elevene hadde veert sa fascinert av stykkene til Henrik Ibsen at de
hele tiden ville lese nye stykker og til slutt gnsket a se et av stykkene pa teater. Da det ikke
gikk noen Ibsen-stykker pa noen av teatrene i neerheten, fant elevene ut at et teater pa en
annen kant av landet skulle sette opp et stykke om kort tid. Elevene organiserte
innsamlingsaksjon for & skaffe penger, kontaktet det aktuelle teateret for & fa omvisning og
rimelige billetter, og fant bade et vandrehjem de kunne bo pa og flybilletter. Borghild hadde
bare mattet si ja, det var elevene som planla og organiserte hele teaterturen selv. Dette viser at
dersom jeg, eller en annen forsker, hadde besgkt Brattlia Montessoriskole pa et annet

tidspunkt, kunne studien ha fatt andre resultater i tillegg til denne studiens hovedfunn.
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3.5.2 Validitet

«If a piece of research is invalid then it is worthless» skriver Cohen et al. (2000, s. 105) om
validitet i forskning og oppsummerer med dette noe av det viktigste og vanskeligste a oppna i
forskning. Det er flere former for validitet en studie kan ha, men det vanligste er a se pa
studiens ytre og indre validitet (Cohen et al., 2000, s. 105-106; Solbakken, 2019, s. 39).
Sparsmalet om min studiens ytre validitet vil dekkes mer inngaende i kapittel 3.5.3.

Indre validitet handler om i hvor stor grad funnene mine kan sies a vere gyldige, altsa om
datagrunnlaget mitt kan gi meg belegg for resultatene jeg presenterer (Cohen et al., 2000, s.
107; Creswell, 2014, s. 201; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276; Solbakken, 2019, s. 41). Det
er med andre ord min tolkning og analyse av dataene som skal valideres, ikke dataene i seg
selv. Serlig innen kvalitativ forskning kan validitet veere vanskelig & oppna fordi forskeren
ikke har de samme reglene og kravene a forholde seg til, som en kvantitativ forsker har
(Patton, 1999, s. 1190). Det er likevel umulig for hvilken som helst forskningsmodell eller
studie, selv en kvantitativ, & oppna 100 % validitet (LeCompte & Goetz, 1982, s. 55), og
Cohen et al. (2000) mener at vi heller bgr se pa validitet som et spgrsmal om grad heller enn
en absolutt tilstand, som innebarer & minimere ugyldighet og maksimere gyldighet (s. 105).
For & gke min studies grad av validitet er det en rekke strategier jeg da kan anvende. Disse
strategiene er ikke ment & verifisere funnene mine, men heller a teste validiteten deres og
utfordre dem (Maxwell, 2013, s. 125).

Det finnes veldig mange validitetsstrategier jeg kunne ha anvendt, men ikke alle er like
relevante for studien min. Jeg hadde for eksempel planlagt & oppholde meg lenger pa Brattlia
Montessoriskole enn de fem besgkene jeg endte opp med, og kunne da ha anvendt en
validitetsprosedyre som heter «prolonged engagement in the field». Denne strategien kunne
ha gkt validiteten til funnene mine fordi jeg ville hatt bedre tid til & forsta fenomenet jeg
undersgker og a bygge opp tilliten til deltagerne i studien (Cohen et al., 2000, s. 108;
Creswell, 2014, s. 202; Creswell & Miller, 2000, s. 127-128). Dette lot seg dessverre ikke
gjere pa grunn av gkende koronasmitte. Jeg har derfor valgt ut to prosedyrer jeg anser som

viktige for a vurdere validiteten til min studie, triangulering og forskerens farforstaelse.

Triangulering er en validitetsprosedyre som innebarer at forskeren anvender og kombinerer

minst to ulike perspektiver, som metoder eller datasett, for & sammenligne disse med
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hverandre og undersgkende om de gir tilsvarende eller motstridende svar (Cohen et al., 2000,
s. 112; Creswell, 2014, s. 201; Creswell & Miller, 2000, s. 127; Maxwell, 2013, s. 102;
Patton, 1999, s. 1192). | kapittel 3.3 har jeg redegjort for hvordan jeg har samlet inn og
analysert to ulike datakilder, intervjudata og observasjonsnotater. Jeg har da gatt gjennom den
prosedyren Patton (1999) kaller «triangulation of qualitative data sources», kildetriangulering,
som innebzrer & sammenligne ulike datakilder og a bruke informasjon fra én datakilde til &
validere informasjon fra en annen (s. 1195). At jeg har triangulert dataene mine vil ikke i seg
selv gke validiteten til studien min (Maxwell, 2013, s. 128; Patton, 1999, s. 1195), men jo mer

begge perspektivene statter konklusjonene mine, jo hgyere validitet vil studien min ha.

«Researcher reflexivity» eller «researcher bias» er en alvorlig trussel mot kvalitative studiers
validitet og gar ut pa at forskeren bevisst eller ubevisst velger ut data som passer best til ens
farforstaelse (Maxwell, 2013, s. 124). Det er derfor viktig at forskeren er dpen om hvordan
hens subjektivitet kan ha pavirket analysen av funnene, samt hvilke skritt forskeren har tatt for
a minimere risikoen for at en slik pavirkning finner sted. Dette har jeg dokumentert og
diskutert i kapittel 3.3.3. For at leseren eller andre forskere skal kunne vurdere om funnene er
gyldige, er det dessuten viktig at jeg som forsker dokumenterer sa mange av prosessene jeg
har veert gjennom sa detaljert som mulig (Creswell, 2014, s. 203). Dette er et prinsipp jeg har
forsgkt a etterstrebe ved a skildre alt fra hvordan jeg endte opp med det endelige utvalget mitt

til hvordan jeg kom frem til de endelige kodene mine.

3.5.3 Overfarbarhet

En kvalitativ forsker ma vokte seg vel for a overgeneralisere resultatene ettersom kvalitative
funn er hgyst kontekstavhengige. Dette har en neer sammenheng med de naturlige
begrensningene til kvalitative data; et begrenset antall situasjoner, et begrenset tidsrom for
datainnsamling og begrensninger i utvalget (Patton, 1999, s. 1197). Det er likevel mulig at
studien min har en viss overfaringsverdi bade til andre montessoriskoler og til offentlige
skoler. Pa samme mate som funnene mine mest sannsynlig kan reproduseres fordi de bunner i
montessoripedagogikken, slik jeg argumenterte for i kapittel 3.5.1, kan de ogsa overfares til
andre montessoriskoler. Nar jeg i kapittel 5 diskuterer funnene mine med annen forskning og

teori, styrker dette ogsa overfarbarheten til offentlige skoler (Creswell, 2014, s. 204).
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3.5.4 Etiske vurderinger

Nar jeg forsker pa mennesker, er det veldig viktig at jeg foretar etiske vurderinger bade i
forkant av og underveis i studien. I tillegg til & seke om tillatelse fra Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) til & samle inn data (se vedlegg B), er det flere
forskningsetiske normer jeg ma forholde meg til nar jeg skal samle inn data. Jeg velger a ta
utgangspunkt i Kvale & Brinkmanns (2015) fire etiske retningslinjer for kvalitativ forskning;
informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser, og forskerens rolle (s. 102). Forskerrollen

har jeg allerede diskutert i kapittel 3.3.3.

Prinsippet om informert samtykke dreier seg om at deltagerne i studien ma fa informasjon om
hva deres deltagelse vil innebaere og hvordan informasjon om dem vil lagres. Eventuell
deltagelse i studien vil da vere frivillig (Dalen, 2011, s. 100-101; Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 104). Jeg utformet et informasjonsskriv (se vedlegg E) der jeg opplyste om alt dette, som
informanten min fikk bade en elektronisk og en fysisk kopi av. Det ble ogsa opplyst i
informasjonsskrivet om at NSD hadde godkijent studien min (se vedlegg B). Det formalet det
opplyses om i informasjonsskrivet, ble riktignok justert underveis, fra en sammenligning av
offentlig skole med montessoriskolen til en undersgkelse av montessoriskolen. Kjernen i
prosjektet var likevel den samme, og informanten min ble opplyst om denne endringen og
gnsket fremdeles a vaere med i studien. Til slutt signerte hun en samtykkeerklaring (se

vedlegg F) der hun godtok & bli med i studien.

Konfidensialitetsprinsippet gar ut pa at deltagerne skal fa vite hvordan dataene deres vil bli
behandlet, hvordan og hvor lenge de blir lagret og at anonymiteten deres vil bli ivaretatt
(Dalen, 2011, s. 101-102; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dette var ogsa noe jeg opplyste
om i informasjonsskrivet, og i kapittel 3.3.1 og 3.3.2 har jeg dokumentert hvordan jeg har
lagret og behandlet de respektive dataene ved blant annet a referere til deltagerne med fiktive
navn fra farste observasjonsnotat til ferdigstilt analyse. Det siste prinsippet handler om
konsekvenser og innebarer at jeg som forsker ma forebygge at det a delta i studien kan
medfare en risiko for deltagerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Fordi dette er en
utforskende studie der en lererstudent praver a forsta en praksis, kan Borghilds deltagelse
vurderes til & ha liten risiko. Borghild kunne dessuten trekke seg nar som helst.
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4 Analyse og resultater

| dette kapittelet presenterer jeg hovedfunnene fra analysen av datamaterialet, hvis formal var
a svare pa problemstillingen min, Hva karakteriserer litteraturundervisningen pa
ungdomstrinnet ved en montessoriskole? Gjennom kodeprosessen oppdaget jeg at det var
spesielt to fenomener som utmerket seg: laererens presentasjoner og elevstyrte seminarer.
Disse vil analyseres naermere i de folgende delkapitlene. Det farste hovedfunnet, leererens
presentasjoner, vil analyseres i kapittel 4.2. Det andre hovedfunnet, elevstyrte seminarer, vil
analyseres i kapittel 4.3. Aller farst, i kapittel 4.1, vil jeg gi en beskrivelse av
seksukersperiodene ved Brattlia Montessoriskole. Jeg har valgt & inkludere denne i
analysekapittelet fremfor metodekapittelet for at denne kunnskapen skal veere friskt i minnet

nar en begynner a lese selve analysen.

4.1 Seksukersperiodene

Brattlia Montessoriskole deler hvert semester inn i perioder pa seks uker og hver periode far
et eget navn med flere underliggende temaer. Dette er ikke noe alle montessoriskoler gjar,
men Brattlia Montessoriskole har begynt med dette i et forsgk pa a ha et mer tverrfaglig fokus

der de praver & knytte sammen flere fag innenfor temaer der en slik rgd trad vil vere naturlig.

Jeg fikk observere norskundervisningen pa Brattlia skole under skolearets fgrste
seksukersperiode, som hadde et sarlig tverrfaglig fokus pa fagene norsk og mat og helse.
Denne perioden hadde fatt navnet «Markens grade». Borghild fortalte at de hadde valgt dette
temaet av flere grunner. Samspillet mellom mennesket og naturen, og hvordan vi forvalter
naturen, star sentralt i montessoripedagogikken og er derfor naturlig a ta utgangspunkt i.
Siden denne perioden startet i august kunne de ogsa knytte temaet til det vi kan hgste av
jorden pa denne tiden av aret, i forbindelse med faget mat og helse. Da norskfaget ogsa skulle
knyttes til dette, ble det naturlig for Borghild a ta for seg litteratur eller diktere som passet i en
slik kontekst, som Knut Hamsuns Markens grgde. At navnet pa perioden ble «Markens
grgde» var visstnok tilfeldig, men siden laereplanen legger opp til at elevene skal bli kjent med
noen klassiske tekster, var planen at de ogsa skulle introduseres for denne teksten. Klassen

jobbet derimot ikke med denne teksten i de ukene jeg observerte undervisningen.
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Alle de fem norsktimene jeg observerte var altsa under perioden «Markens grade», og selv
om det ikke ble arbeidet med littereere tekster i alle gktene, var litteratur eller forfattere
sentrale for timene. | de to farste gktene var temaet «Knut Hamsun», i den tredje gkta var
«Arne Garborg» temaet, to seminarer om Knut Hamsuns Victoria var temaet for den fjerde
gkta, og siste og femte gkt hadde «samisk kultur og litteratur» som tema. For en oversikt over

kodene og eksemplene knyttet til disse gktene, se tabell 4 pas. 42.

4.2 Hovedfunn 1: Presentasjoner

Det farste hovedfunnet mitt er at litteraturundervisningen ved Brattlia Montessoriskole
karakteriseres av at laereren holder presentasjoner ved inngangen til nye temaer. | intervjuene
av Borghild fremkom det at disse presentasjonene er vanlige i montessoriskolen og at
formalet med dem er a gi elevene sakalte «smakebiter» som skal vekke nysgjerrigheten deres
slik at de far lyst til & finne ut mer og arbeide videre med temaet pa egenhand. Dette er
samtidig en utfordring siden gruppene er aldersblandet, sa leereren ma hele tiden balansere
mellom & gjere presentasjonen sa lett at syvendeklassingene forstar den og ikke & gjere den sa
lett at tiendeklassingene synes det blir for kjedelig.

| lgpet av mitt opphold pa Brattlia Montessoriskole fikk jeg observere fire slike presentasjoner
som danner grunnlag for analysen min. Denne analysen bygger i hovedsak pa intervjuene med
Borghild, men ogsa pa observasjonene av norsktimene hennes. Borghild er opptatt av at
presentasjonene skal fenge elevene og vekke nysgjerrigheten deres, og analysen min har
avdekket at falgende grep blir tatt for & na dette malet: 1) leereren bruker ulike innganger, og
2) elevene oppfordres til & finne ut mer pa egenhand. Dette svarer altsa pa forskningsspgrsmal

1, Hvilke grep tar norsklareren nar hun introduserer nye litteraere temaer?

4.2.1 Ulike innganger

| presentasjonene brukte Borghild veldig ulike innganger til det som var temaet for timen.
Analysen viser at dette bade er for a vekke elevenes nysgjerrighet og for a plassere temaet inn

I en starre sammenheng.

Ett eksempel pa en inngang er fra gkt B1, der Borghild brukte et maleri som inngangen til

béde oppstarten pa seksukersperioden «Markens grade» og til Knut Hamsun og
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nyromantikken som tema. Maleriet var Markens grgde av Edvard Munch. Borghild spurte om
noen visste hvem som hadde malt det, hva det het og hva elevene mente det var et maleri av.
Det var flere elever som visste bade hvem som var kunstneren og hva maleriets tittel var, og
noen mente at det var jordbruk og bgnder som var avbildet. Deretter snakket de kort om det
nye Munch-museet og at Munch hadde gitt bort mye til kommunen fordi han ikke hadde noen
familie selv. Dette sa Borghild seg enig i og fortalte litt om norsk bondehistorikk far hun gikk

videre til & presentere Knut Hamsuns liv i en PowerPoint.

Etter gkten intervjuet jeg Borghild om det jeg hadde observert. Det er ikke uvanlig & bruke
bilder i en PowerPoint-presentasjon, sa jeg gnsket a finne ut om det var noen spesielle grunner
til at Borghild valgte a starte norskekten med akkurat dette maleriet, eller med et maleri i det
hele tatt. Allerede her begynner Borghild & snakke om viktigheten av at innholdet i

presentasjonene henger sammen med temaet:

Ja, det var blant annet fordi det maleriet ogsa heter Markens grgde, sa der er det jo
en viktig sammenheng. Og sa er jo ogsa Munch en representant for nyromantikken, og
siden bade maleriet og denne perioden og seksukersperioden var handler mye om
menneskets forhold til naturen, sa synes jeg at det passet a trekke inn det, & ha det som
en inngang til perioden. Det er jo viktig at mye av det henger sammen, for at elevene

skal forsta det.

Borghild viser her at det ikke er tilfeldig at hun valgte akkurat dette maleriet. Hun viser ogsa
at hun ser en sammenheng mellom maleriet og den nyromantiske perioden, og at hun ser pa
denne sammenhengen som viktig for elevenes forstaelse. Det ble ikke snakket noe mer om
Munch i lgpet av timen. Dette begrunnet Borghild med montessoriskolens kosmiske
verdenssyn, som innebarer at et nytt tema farst skal presenteres i en helhet, deretter pa
detaljniva og sa tilbake til helheten igjen. | akkurat denne timen var det ikke Munch som
skulle presenteres i detalj, men han ble tatt med fordi han er en del av den helheten som den

nyromantiske perioden er.

Et annet eksempel er fra gkt B2, der Knut Hamsun og nyromantikken fremdeles var
hovedtemaet. Denne timen apnet Borghild med a vise utdrag fra en dokumentarserie om Knut

Hamsuns liv. | det pafelgende intervjuet viste Borghild nok en gang at det ikke var tilfeldig at
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hun hadde valgt & bruke en dokumentar som inngang, og heller ikke at hun valgte akkurat

denne dokumentarserien:

Det var jo bade for & skape litt variasjon i timene og ogsa fordi akkurat den serien gir
et ganske godt tidshilde av perioden som Hamsun levde i. Der fikk de jo ogsa se
utdrag fra Sult og da han innkalte til dette mgtet der han skjelte ut Ibsen og
Bjernsson. /.../ Jeg synes det er viktig at jeg benytter meg av noen gode ressurser som
kan si noe mer enn det jeg kan si, eller som kan fylle ut litt. Det kan jo fenge litt mer,

0gsa.

Her ser vi ogsa at Borghild begynner a snakke om at innholdet i presentasjonen skal vere
variert og fenge elevene, slik hun gjorde i det farste intervjuet. Om elevene faktisk ble fenget
eller om nysgjerrigheten deres ble vekket av dokumentaren, kan det vaere vanskelig & si noe
om. Nysgjerrighet er et fenomen som er vanskelig a observere, men jeg observerte likevel
tendenser til dette, blant annet at flere elever umiddelbart etter dokumentarutdraget spurte om
Markens gragde var nazistisk eller om Knut Hamsun var det. Borghild sa at dette var et godt
sparsmal og snakket litt om Hamsuns elitistiske utvikling, som farte til at noen elever lurte pa
om Hamsun mente at bare noen er perfekte eller om det bare var nazistene som tenkte sann.

Andre elever begynte da a snakke sammen om at Hamsun hadde veert pa besgk hos Hitler.

Et tredje eksempel pa en inngang som skal vekke nysgjerrighet og plassere temaet i en stgrre
sammenheng er fra gkt B3, der Arne Garborg var hovedtemaet. Presentasjonen i denne timen
begynte med en kort PowerPoint om Garborgs liv og gikk deretter over til digitalarkivets
nettsider, der Borghild viste elevene digitaliserte kirkebgker. Elevene fikk se kirkeboksidene
der det var fart inn bade dap og konfirmasjon av Knut Hamsun og Arne Garborg. Ogsa her
kan det veere vanskelig a fastsla med sikkerhet at disse kirkebgkene vekket elevenes
nysgjerrighet, men jeg observerte tre tendenser til det. For det forste hadde Borghild i gkt B1
nevnt at Knut Hamsun var dgpt Knud. Elevene papekte na at dette ogsa stod i kirkeboka ved
dapen, men at Knut var skrevet med t ved konfirmasjonen. For det andre hadde ikke Borghild
nevnt at Arne Garborg var dgpt Aadne, men det kunne elevene se bade ved dapsinnfarselen
og ved konfirmasjonen og dette var ogsa noe de papekte. For det tredje var det noen elever
som spurte om hvor disse kirkebgkene fantes og med én gang Borghild ga dem nettadressen,
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gikk disse elevene umiddelbart inn pa digitalarkivet. Enkelte av dem satt fremdeles med

denne nettsiden da presentasjonen var ferdig og de skulle begynne med eget arbeid.

Et fjerde eksempel er fra gkt B5, der samisk kultur og litteratur var hovedtemaet. Timen
begynte med at Borghild spurte elevene om hva de forbandt med samisk kultur. Flere elever
trakk inn rgde og bla kler, reinsdyr, joik, skaller (sko) og Vegard Bjgrsmo som den samiske
stemmen til Kristoff i «Frost 2». Deretter fortalte Borghild at en annen lerer, «Balder», som
da var inne i timen, var samisk og at elevene gjerne kunne stille ham noen sparsmal. Det
farste elevene lurte pa var om Balder kunne snakke samisk, hvilket han kunne og
demonstrerte. En del av elevene sa at det var «kult». Elevene stilte flere spgrsmal, som hvor
vanlig det er & jobbe med reinsdyr og hva en kofte egentlig er. Balder fortalte at reinsdyrdrift
ikke er sa vanlig som alle tror og at hans familie hadde veert fiskere, og at koften er samenes
versjon av en bunad. Jeg vil igjen papeke hvor vanskelig det er & avgjgre om det at elevene
fikk mulighet til & stille spgrsmal om samisk kultur til en samisk lzrer, bidro til & vekke
nysgjerrigheten deres eller ikke. Det at de stilte Balder sa mange spersmal, kan likevel vare
en indikasjon pa nettopp dette. Etter & ha hert pa en joik, spurte de ogsa Balder om han kunne
den eller om han visste hva den handlet om, og etter at Borghild hadde lest hgyt fra det
samiske eventyret Solskjenken, lurte elevene pa om Balder hadde hert det far. |
oppfelgingssamtalen jeg hadde med Borghild i etterkant fikk jeg ogsa vite at én av elevene i

klassen hadde begynt & laere seg samisk.

4.2.2 Elevene oppfordres til finne ut mer pa egenhand

Under presentasjonene pa Brattlia Montessoriskole merket jeg meg at elevene noen ganger
stilte sparsmal ved noe Borghild hadde sagt som de gnsket a fa vite mer om. Borghild ga dem
noen ganger svaret, men ellers svarte hun ofte med & oppfordre dem til & finne det ut pa
egenhand. Ett eksempel pa en slik oppfordring er fra gkt B3, da elevene fikk vite at faren til
Arne Garborg begikk selvmord. En av elevene spurte om hvordan han tok livet av seg og
Borghild svarte: «Det kan du kanskje finne ut?». Selv om jeg var forberedt pa slike svar etter
a ha lest meg opp pa montessoripedagogikken, var det sa forskjellig fra det jeg har opplevd i
offentlig skole at jeg gnsket a ta opp dette i intervjuet etter gkten. Tidligere hadde Borghild
tatt opp selvstendighet og aktivitet, og na introduserte hun temaet kunnskapskonstruksjon:
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Carine: En av elevene spurte om hvordan faren til Arne Garborg dgde. Hvorfor
ba du ham finne det ut selv?

Borghild: Det er jo en av de viktigste delene i montessoripedagogikken, at elevene
skal veere aktive i konstruksjonen av egen kunnskap. Da skal de ogsa
preve & lgse problemer pa egenhand far de ber om hjelp fra en voksen.
Jeg skal jo veilede og hjelpe dem, men ikke gi dem en fasit pa alt.

Carine: Finner de ut av det selv?

Borghild: Ja, ofte sa gjer de det, ja.

Carine: Hva hvis de ikke far det til?

Borghild: Da kan jeg vise dem hvordan de kan ga frem, for da har de prevd selv
farst. Og da hjelper jeg dem jo til & klare det selv, neste gang.

Her viser Borghild til essensen i montessoripedagogikken, at leereren skal veilede elevene
uten & gi dem en lgsning, slik at de lerer a finne frem til denne lgsningen selv. Hun
innrgmmet likevel at hun faktisk ikke visste hvordan faren til Garborg dede og at hun sikkert
kunne ha sagt dette til eleven, men det at eleven spurte var i seg selv et tegn pa at hun hadde
klart & vekke nysgjerrigheten hans og at han viste interesse for a leere mer. Derfor gnsket hun
a se om han klarte a finne frem til et svar uten hjelp, siden han na hadde fatt vite om
kirkebgkers eksistens og hva slags informasjon man kan finne i disse bgkene (se s. 50 for
denne omtalen). Dessuten var hun akkurat da ferdig med presentasjonen og elevene skulle
begynne & arbeide pa egenhand, sa eleven kom ikke til  ga glipp av noen deler av
presentasjonen dersom han begynte a lete med én gang. I tillegg papekte Borghild at det er et
viktig prinsipp i montessoripedagogikken at elevene skal fa mulighet til & bli nysgjerrige pa
noe og sa utforske dette pa egenhand, det er det som er malet med presentasjonen. | et senere
intervju spurte jeg om eleven hadde klart & finne det ut. Borghild fortalte at han hadde pravd,
men at han ikke fikk det til fordi han ikke forsto kirkebgkenes geografiske inndeling, sa hun

hadde vist ham hvordan han kunne finne frem til den aktuelle siden.

Av samme arsak ga ikke Borghild et fasitsvar da hun fortalte om gaven pa 100 000 kr som
Arne Garborg fikk da han ble 70 ar, og en elev lurte pa hvor mye det var etter dagens kurs.
Selv om hun hadde en viss anelse om hva belgpet ville tilsvare, oppfordret hun heller eleven
til & prove a finne det ut selv, bade fordi det var mot slutten av presentasjonen og fordi

elevene gjerne skal finne ut av slike problemer ved egen hjelp. Denne eleven hadde pa dette
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tidspunktet bade tid og mulighet og viste tegn pa nysgjerrighet, sa ved a la ham prgve a finne

det ut selv la Borghild bare opp til at han skulle fa konstruere sin egen kunnskap.

Et eksempel pa at Borghild ga et svar pa et spgrsmal istedenfor a oppfordre eleven til & finne
det ut selv, finnes i gkt B1. Borghild viste elevene et bilde av en eldre Hamsun og spurte nok
en gang hva de syntes. Blant kommentarene om at han sa eldre og artig ut, var det en elev som
spurte om det var briller han brukte pa bildet. Da Borghild svarte at han brukte lorgnetter,
spurte en annen elev om hva lorgnetter er. Borghild fortalte etterpa at hun valgte a gi en
forklaring fremfor & oppfordre eleven til & finne det ut selv farst og fremst fordi det var sa
tidlig i presentasjonen at hun var litt redd for at eleven ikke skulle fa med seg resten dersom
hun hadde pravd a finne det ut med én gang, men ogsa fordi hun faktisk visste hva forskjellen
pa briller og lorgnetter er og ikke syntes det var noe problematisk a forklare det. Hun papekte
at selv om montessoripedagogikken legger opp til at elevene skal arbeide med et tema pa
egenhand, ma hun ogsa tenke pa at hun ikke alltid kan be elevene finne ut av ting selv og at
det er en god del spgrsmal som hun fint kan svare pa uten at det gdelegger for elevenes videre

konstruksjon av egen kunnskap.

4.2.3 Hovedfunn 1. Sammendrag

Det farste hovedfunnet mitt var at norskleareren tar to ulike grep nar hun introduserer nye
littereere temaer. Det farste er at leereren bruker ulike innganger som malerier, kirkebgker og
muligheten til & stille sparsmal om samisk kultur til en samisk leerer. Meningen med disse
ulike inngangene er a vekke elevenes nysgjerrighet rundt temaet og a plassere det inn i en
starre sammenheng, i lys av det kosmiske verdenssynet til montessoriskolen. Her laerer
elevene at alt henger sammen gjennom at nye temaer introduseres pa et helhetlig niva fgr de
leerer detaljer. Det andre grepet er at nar elevene gnsker a fa vite mer om noe lzereren
presenterer, oppfordres de til & finne ut av dette pa egenhand fordi montessoripedagogikken
legger opp til at elevene skal konstruere sin egen kunnskap og leere a lgse problemer uten
umiddelbar hjelp fra en voksen. Disse funnene er altsa svar pa forskningsspgrsmal 1, Hvilke

grep tar norsklaereren nar hun introduserer nye litteraere temaer?
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4.3 Hovedfunn 2: Elevstyrte seminarer

Det andre hovedfunnet mitt er at litteraturundervisningen ved Brattlia Montessoriskole
karakteriseres av at elevene arbeider med litteratur gjennom elevstyrte seminarer. Seminaret
er en vanlig samtaleform i montessoriskolen. Borghild fortalte at disse forekommer sa ofte
som to ganger i uka, og at meningen med seminaret er at elevene skal utforske en tekst
sammen. Hun papekte ogsa at en tekst ikke er ngdt til & veere en skjgnnlitteraer bok, det kan
ogsa veaere en saktekst eller en film eller alt som kan tolkes og diskuteres. Det er seminaret
som form som er viktig i montessoriskolen, ikke ngdvendigvis hva som skal diskuteres i
seminaret. Borghild fortalte at hun synes sarlig seminarer der de snakker om bgker er veldig

verdifulle, «<bade fordi at de far lest og fordi de far diskutere litteratur».

Under oppholdet mitt pa Brattlia Montessoriskole fikk jeg observere to seminarer som na skal
analyseres nermere. Analysen av dette funnet bygger altsa farst og fremst pa observasjonene
av norsktimene til Borghild og intervjuene av henne. Analysen min har avdekket at
seminarene karakteriseres av tre kjennetegn: 1) det er elevene som stiller sparsmal til teksten,
2) leereren deltar sjelden i samtalen, og 3) elevenes bidrag til samtalen henger ofte sammen
med klassetrinn. Dette svarer ogsa pa forskningsspersmal 2, Hva kjennetegner de litterare

samtalene?

4.3.1 Elevene stiller spgrsmal

Seminarene og alle samtalene elevene har underveis, baserer seg pa spgrsmal som elevene har
forberedt hjemme. Det er altsa ikke lzereren, men elevene som stiller alle spgrsmalene til
teksten. Borghild fortalte at dette farst og fremst skyldes at elevene skal veere aktive i forhold

til leseprosessen sin:

De ma jo ha en viss forstaelse for det de stiller sparsmal om, og da ma de stille seg i
en aktiv posisjon nar de leser en tekst eller ser pa en film. Det er jo dette med
tilegnelse av egen kunnskap, at de lerer a lgse problemer pa egenhand, uten a veere
avhengig av hjelp fra en laerer eller en voksen. Og sa engasjerer det, selvsagt, jeg
opplever i alle fall at de blir mer engasjert i seminarene fordi de kan snakke om det

som opptar dem i teksten, istedenfor at jeg skal bestemme hva de skal snakke om.
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Her viser Borghild at det er flere grunner til at elevene skal fa stille egne sparsmal til teksten.
Kunnskapsproduksjon er fremdeles et viktig tema, men elevengasjement trekkes ogsa frem
som en betydelig faktor. I Igpet av de to seminarene jeg observerte, fant jeg da ogsa at alle
elevene bade stilte sparsmal og svarte, slik at alle var aktive under seminarene. | forkant av et
slikt seminar far elevene utdelt en skriftlig seminarveileder (se vedlegg G) og et spgrsmalsark
(se vedlegg H) der de skal skrive ned spgrsmal de har til teksten eller filmen.
Seminarveilederen inneholder en beskrivelse av hva som kjennetegner ulike typer av spagrsmal
og eksempler pa disse, og elevene skal fglge denne veilederen nar de markerer hva slags
sparsmal de stiller pa spgrsmalsarket sitt. Spgrsmalsarket er vedlagt (se vedlegg H), men for
ordens skyld skiller jeg mellom de ulike spgrsmalstypene her. Et tolkningsspgrsmal «hjelper
oss a forsta hva teksten eller forfatteren prgver a fortelle oss». Et faktasparsmal «er spgrsmal
som det er enklere & finne fasitsvar pa». Et verdispgrsmal «handler om vare egne verdier og

hva vi selv star for».

Klassen hadde tidligere den uken sett en filmatisering av Knut Hamsuns Victoria, som da
skulle veere temaet for seminaret. Pa forhand hadde elevene ved hjelp av spgrsmalsarket
forberedt ulike typer spersmal til filmen og det var disse spgrsmalene seminarsamtalene
skulle basere seg pa og som de skulle diskutere. Borghild fortalte at det likevel ikke er hva
elevene snakker om under seminaret som er det viktigste, men at de leerer seg a lytte til
hverandre, a ta ordet uten & avbryte og & diskutere pa en god mate. Hun fortalte ogsa at dette
selvsagt kan fare til at elevene ikke alltid stiller like gode spgrsmal og at noen kan komme
med ganske tullete svar, men som regel far de noen veldig interessante spgrsmal og det er

alltid noen elever som kommer med reflekterende svar.

4.3.2 Leereren deltar sjelden i samtalene

Et annet kjennetegn ved seminarene jeg observerte ved Brattlia Montessoriskole, var at
Borghild ikke deltok i samtalene. Hun kom med noen fa innspill underveis i samtalene, men
ga veldig sjelden en fasit og gjorde aldri noen forsgk pa a styre samtalene i en bestemt
retning. Da jeg spurte henne om dette i etterkant av seminarene trakk hun inn

montessorilererens rolle som observatar:

Ideelt sett sa skal montessorilaereren nesten ikke gjgre noen ting. Det at elevene leder

seminaret gar jo pa rundgang og da kan laereren nesten bare veare en observatar. Hvis
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det fungerer sa bra, at de klarer & holde traden og at det ikke blir tull og fjas, sa kan

lereren helt fint sitte utenfor sirkelen.

Nar Borghild snakker om sin rolle som observatar, mener hun ikke at hun skal sitte stille pa
en stol og bare se pa at elevene snakker. Hun forteller at det & observere innebarer a laere
elevene bedre & kjenne. Ikke bare far hun den avstanden som kreves for & kunne se om det
forekommer noen endringer i elevenes utvikling og hva elevene faktisk snakker om angaende
spesifikke tekster, hun far ogsa et innblikk i hva som opptar dem og kan ta med seg dette til
fremtidige presentasjoner. | tillegg skal elevene gjennom seminaret konstruere sin egen
kunnskap om teksten. Ved at Borghild er observater fremfor deltager, sgrger hun ogsa for at

elevene ikke pavirkes av henne nar de skal diskutere seg frem til mulige svar pa spgrsmalene.

Jeg spurte henne om hva som skal til for at hun blir en deltager i seminaret eller for at hun
bryter inn. Hva om hun ikke synes at elevene stiller riktige spgrsmal? Hva om hun ikke er
enig i svarene deres? Hva om hun synes at elevene har misforstatt teksten? Borghild fortalte at

hun veldig sjelden kommenterer spgrsmal eller svar:

Elevene laerer av en sann erfaring ogsa, at seminaret kanskje ikke gar sa bra. Da ser
de jo at de ikke kommer noen vei og skjgnner at de enten ikke har stilt s& gode
spgrsmal, eller at de ikke har kommet opp med noen gode svar. Men jeg noterer det,
jo, hvis jeg merker at det er noe de ikke far til. Sa tar jeg det med meg til fremtidig
undervisning og da kan jeg snakke om hva som er gode spgrsmal og svar, hva som
kjennetegner de ulike spgrsmalene og rett og slett modellere noen gode og tydelige
eksempler.

At hun ikke kommenterer eller prgver a korrigere elevenes svar handler ogsa om motivasjon,
fortalte Borghild, og viste til montessoripedagogikkens tro pa at elevene far lyst til & leere mer
nar de far hgre at de har gjort noe nesten helt riktig, mens leeringslysten vil synke hvis laereren
bare sier at de har gjort noe feil. Det har hendt en sjelden gang at hun har mattet bryte inn i
seminaret fordi hun syntes at diskusjonen ble altfor drgy eller uetisk eller neermet seg noe
rasistisk eller diskriminerende, da gir hun selvfglgelig beskjed om at dette er uakseptabelt.
Borghild fortalte ogsa at det er lenge siden hun har mattet gjere dette og at seminarene som

regel fungerer ganske bra. Jeg observerte ingen slike tendenser under noen av seminarene.
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Borghild pleier altsa ikke a stille sparsmal ved elevenes tolkning av en tekst, selv om hun kan
veere uenig. Hun praver heller ikke a styre samtalen i en bestemt retning. Derfor er hun heller
ikke opptatt av at alle skal sitte igjen med den samme opplevelsen av den samme teksten:

Nei, det med en felles fasit er vi egentlig lite opptatt av, altsa. Det er liksom undringen
underveis, da, som ofte er sentral, men selvfglgelig sa har vi jo det med eksamen som
vi 0ogsa skal kunne forberede elevene pa. Sa vi ma jo bruke en del tid pa ogsa a gi dem
redskapene og vokabularet. /... Blant annet fagbegreper de skal bruke i analyser,

som kontrast og metafor. Og kjennetegn pa litteraturhistoriske perioder.

Jeg observerte ikke at det ble undervist i fagbegreper, men i gkt B1 og B2 spurte Borghild om
elevene husket trekk fra nasjonalromantikken, realismen og nyromantikken, sa pa et tidspunkt

har klassen tydeligvis veert gjennom denne tematikken.

Fra na vil resten av analysen baseres pa samtaledata. Gruppeoversikten er nevnt i kapittel
3.2.3, men for ordens skyld viser jeg til klassetrinnene deres i parentes etter navnet. For at det
skal bli lettere a skille lereren fra elevene, vil navnet til Borghild markeres bade med fet og
kursiv skrift. Som beskrevet i kapittel 3.3.1, er disse samtalegjengivelsene basert pa
observasjonsnotater. Det er kun spgrsmalene til teksten som er sitert ordrett, og disse er
markert med anfaerselstegn. Jeg har valgt eksempler som best illustrerer hovedfunnene mine,

men 0gsa noen som strider mot dem.

| lgpet av de to seminarene jeg observerte, deltok Borghild muntlig bare seks ganger. Fire av
disse gangene var i gruppe 1, mens to var i gruppe 2. To av gangene bekreftet hun at
tuberkulose var veldig dgdelig, noe elevene i begge gruppene spurte om, mens den tredje

gangen kom hun med en fasit fordi en av elevene henvendte seg direkte til henne:

Brita (7): «Hva dgde Victoria av?»

Bjagrnar (9): Tuberkulose, det var en lungesykdom.
Brage (8): Er det det samme som pneumonia?
Bjorg (10):  Det vet jeg ikke. Borghild?

Borghild: Nei, pneumonia er lungebetennelse.
Brita (7): Var tuberkulose veldig dedelig?
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Borghild: Ja, det var det.

De andre gangene Borghild sa noe under seminaret var det enten for a inkludere de som ikke
hadde sagt noe enda, for a fa elevene til a reflektere, eller for & gi dem en fasit. De to siste

tilfellene forekom i gruppe 1 under diskusjonen av et verdispgrsmal:

Beate (9): «Hvis foreldrene dine prgvde a tvangsgifte deg, hva ville du ha gjort?
[Alle er stille i flere sekunder]

Bard (10):  Det var et godt sparsmal.

Bendik (9):  Jeg matte vel ha gjort som de sa.

Bano (10):  Jeg ville ha sagt hva jeg mente.

Bodil (8): Skjer dette i dag?

Bard (10):  Ja, sikkert. I India er det jo barneekteskap.

Borghild: Tror dere det gjelder flere land enn bare India?

Beate (9): I hvert fall i Pakistan, og flere muslimske land.

Bard (10): Og i Asia, og det skjer sikkert i mange fattige land.

Birgit (7): Jeg leste om en som ble sendt fra Norge for & gifte seg med fetteren sin.
Bodil (8): Er det lov?

[Alle er stille i flere sekunder]

Borghild: Det er ikke lov i Norge, nei, men i noen land er det dessverre det.

Borghild fortalte i intervjuet at hun syntes det var viktig at elevene skulle vare klare over at
barneekteskap ikke bare forekommer i India og at det var derfor hun valgte a stille et
oppfalgingsspersmal. Dette var ogsa den eneste gangen hun stilte et spgrsmal under begge

seminarene. Hun syntes ogsa at det var greit at hun svarte pa Bodils siste sparsmal:

Forst og fremst fordi det er et viktig sparsmal som de fortjener at en voksen kan svare
pa, men ogsa fordi ingen av de andre elevene i gruppa svarte. Det kan hende at de

bare tenkte, men de var sa stille sa lenge at jeg tenkte at jeg like godt kunne svare.

4.3.3 Bidrag henger sammen med klassetrinn

Et tredje kjennetegn ved seminarene jeg observerte var at hva elevene bragte inn i samtalene,

ofte hadde en sammenheng med hvilket klassetrinn de tilhgrte. Med bidrag menes bade hva
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slags spgrsmal som ble stilt, hvilke temaer elevene tok opp underveis i samtalen, og om de
brukte fagsprak eller ikke. Totalt sett stilte elevene flest faktaspgrsmal, uavhengig av
klassetrinn, men jevnt over ble disse faktasparsmalene hovedsakelig stilt av de yngre elevene
pa 7. og 8. trinn mens de eldre elevene pa 9. og 10. trinn stilte tolknings- og verdispgrsmal i
tillegg til faktaspgrsmal. En annen tendens var at det som regel var de yngre elevene som
stilte oppfalgings- eller oppklaringssparsmal underveis i en diskusjon. Disse spgrsmalene var
det da gjerne de eldre elevene som besvarte.

Denne observasjonen sa Borghild at gir et ganske godt bilde pa effekten av aldersblanding i
montessoriskolen. Det var ogsa noe hun kjente igjen fra andre seminarer. Hun fortalte at det er
ganske vanlig at de yngre elevene stiller «litt banale faktaspgrsmal i begynnelsen», men at
dette endrer seg i takt med at de blir eldre og mer modne og far sett hvordan de eldre elevene
svarer pa og stiller ulike spgrsmal. Ett eksempel pa at faktaspgrsmal hovedsakelig ble stilt av
de yngre elevene, er hentet fra seminaret til gruppe 1, der attendeklassingen Brage leser opp

ett av sine sparsmal til filmen Victoria:

Brage (8): «Hvorfor ble Johannes forlovet med Camilla?»

Bjerg (10):  Godt sparsmal! Kanskje han ville skjule interessen for Victoria?

Bjarnar (9):  Eller sa ville kan kanskije vise at han gikk videre.

Brita (7): Jeg falte ikke at Johannes likte Camilla sa utrolig godt, hun snakket jo
bare om seg selv.

Bjorg (10):  Hva med Johannes med Victoria, da?

Brita (7): Da snakket han.

Brage (8):  Han sa ikke ut til & hare etter pa slutten, nei.

Brita (7): Tror dere han ville gjgre Victoria sjalu?

Bjerg (10):  Nei, jeg tror han bare ville ga videre.

Brita (7): Jeg skjgnner fortsatt ikke hvorfor han valgte Camilla da.

Bjarnar (9):  Nei, for hun var jo ganske barnslig og sutrete, da, og likte
oppmerksomhet. To liker meg, liksom.

Brage (8): Betyr det at hun var en kontrast til Victoria?

Bjarg (10):  Ja, det tror jeg du har rett i.
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Det farste vi ser her er at tiendeklassingen Bjarg sier at Brage har stilt et godt sparsmal.
Borghild fortalte uoppfordret i intervjuet at dette ogsa er noe som er vanlig i seminarene: «De
eldre elevene er ganske flinke til & fortelle de yngre hva de synes er gode spgrsmal, og slik vil
de yngre elevene etter hvert leere seg a kjenne igjen bra spgrsmal». Det andre vi kan se i dette
eksemplet er at selv om Brage har stilt det som ser ut som et faktaspgrsmal, som altsa skal
kunne besvares ganske lett, sa farer det til en diskusjon. Gjennom elevenes ulike innspill ser
vi derimot at sparsmalet hans ikke har et klart svar, og heller naermer seg a vere et
tolkningsspgrsmal. Borghild fortalte at elevene ogsa laerer a stille gode spgrsmal gjennom
diskusjonserfaringen; nar de ser at et bestemt sparsmal ender opp i en diskusjon, leerer de at

det var et godt sparsmal.

Vi kan ogsa se at alle elevene i gruppen er aktive og kommer med minst ett bidrag til
diskusjonen. Selv om diskusjonen etter hvert beveger seg litt bort fra hovedspgrsmalet, praver
elevene fremdeles a diskutere seg frem til hvorfor Johannes faktisk ble forlovet med Camilla,
til tross for at han tydeligvis ikke likte henne. Vi ser ogsa at attendeklassingen Brage trekker
inn fagsprak nar han sper om Camilla og Victoria er kontraster til hverandre, mens
syvendeklassingen Brita ikke bruker det samme fagspraket nar hun snakker om hva hun falte.
Tiendeklassingen Bjarg inviterer henne likevel til & videreutvikle resonnementet og bade
Brage og Bjgrnar stgtter opp om svarene hennes gjennom at de sier seg enige i tolkningen
hennes. I tillegg kan vi igjen se tendensen til at det er de yngre elevene som stiller

oppfalgingsspersmal som de eldre elevene svarer pa.

Syvendeklassingen Britas aktivitet under denne diskusjonen stemmer ikke helt med det
Borghild kunne fortelle om de yngre elevenes oppfarsel under seminarene. Borghild fortalte
at det ofte kan ta litt tid far de yngre elevene ter & veere sa mye med i seminaret og at de ofte
er litt sjenerte i begynnelsen, men at de blir mer aktive nar de far sett hvordan seminaret
gjennomfares. Borghild hadde ellers ingen forklaring pa hvorfor Brita plutselig hadde sa mye
a bidra med, men mente at det kunne skyldes «enten at det var et spgrsmal som opptok henne,
at hun opplevde statte fra de eldre elevene eller fordi Brage stilte et faktaspgrsmal, som hun
kanskje syntes det var lett & svare pa». Brita var i alle fall ikke like aktiv da verdispgrsmalet

til niendeklassingen Bjgrnar skulle diskuteres:

Bjgrnar (9): «Hva om du matte gifte deg med en du ikke elsket pa grunn av pappas
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jobb?»
Brage (8): Da hadde du jo ikke noe valg, men na?
Bjorg (10):  Jeg ville ikke gjort det, jeg ville bedt dem leve billigere.
Bjornar (9): Hadde du turt det?
Bjorg (10):  Ja, det hadde jeg.
Brita (7): Jeg vet ikke helt, jeg. Det kommer vel an pa.

Her ser vi 0gsa at det bare er tiendeklassingen Bjgrg som gir et klart svar, mens svaret il
Brage kan indikere at han er klar over at det ikke er sa lett a svare pa dette spgrsmalet nettopp
fordi det er snakk om to ulike perioder. Britas svar kan pa sin side indikere at hun enten er

usikker eller at hun tenker i samme retning som Brage.

Hittil har jeg kun vist eksempler som bekrefter hovedfunnene mine. Selv om de fleste elevene
fulgte sparsmal- og klassetrinnstendensen, var det noen fa unntak som jeg ogsa gnsker a lafte
frem. Ett eksempel pa dette er hentet fra gruppe 1:

Bano (10):  «Hvordan syk var Victoria?»

Bendik (9):  Hun hadde vel tuberkulose.

Bodil (8): Hva er tuberkulose, egentlig?

Beate (9): Det var vel en form for lungebetennelse, de hadde jo ikke vaksine pa
den tiden.

Birgit (7):  Var det virkelig sa farlig?

Bano (10):  Tydeligvis.

Her ser vi farst og fremst at Bano, som en av de eldste elevene, stiller et grunnleggende
faktaspagrsmal heller enn et verdi- eller tolkningsspgrsmal, som hun ellers gjorde. Samtidig ser
vi den samme tendensen til at de yngre elevene pa 7. og 8. trinn stiller oppfglgingsspgrsmal
og at de eldre elevene svarer pa disse. Deretter kan vi se at gruppen ikke diskuterer hvorvidt
Victoria hadde tuberkulose eller ikke, siden ingen motsier Bendik eller kommer med andre
forslag. Derimot diskuterer elevene hva sykdommen egentlig er og hvor farlig den er. Spesielt
Birgit ser ut til & veere opptatt av hvor farlig tuberkulose er, siden hun senere inviterer til 4 ta
opp denne diskusjonen igjen nar tiendeklassingen Bard stiller et verdispgrsmal:
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Bard (10):  «Hvis du var Victoria, ville du gatt syk i selskapet?»

Beate (9): Det ville jo veert en siste god ting, hun skulle jo dg, sa ja, jeg tror det.
Bano (10):  Jeg tror ikke jeg ville gatt, men jeg vet ikke.

Birgit (7): Hvor dedelig var tuberkulose, egentlig?

Bendik (9):  Det ma ha vert veldig dedelig, siden hun var sa ung da hun dade.
Borghild: Det var veldig dadelig, ja.

Her ser vi igjen en tendens til at de yngre elevene stiller oppfglgingsspersmal som de eldre
elevene prgver a svare pa. Vi ser ogsa at Borghild igjen deltar muntlig i samtalen, hvilket hun
begrunnet med at Birgit til na hadde spurt to ganger og ikke fatt noe entydig svar, og at dette
kunne bety at de andre elevene egentlig ikke var helt sikre pa hva som var riktig. Hun syntes
ogsa det var greit a gi elevene en fasit sa lenge den ikke ville pavirke elevenes tolkning av

teksten.

4.3.4 Hovedfunn 2: Sammendrag

Det andre hovedfunnet mitt var at de littersere samtalene ved Brattlia Montessoriskole
karakteriseres ved tre kjennetegn. Det farste er at det er elevene som stiller spgrsmal til
teksten og at samtalene skal bygge pa disse spgrsmalene. Grunnen til dette er bade at det gjer
elevene til mer aktive lesere og at de blir mer engasjerte deltagere fordi de far bestemme hva
de skal snakke om. Det andre kjennetegnet er at leereren sjelden deltar i disse samtalene
utover noen fa innspill. Dette er fordi elevene skal fa utforske teksten pa egenhand og
konstruere sin egen kunnskap om teksten uten innblanding fra leereren, i trad med
montessoripedagogikkens prinsipper. Det tredje kjennetegnet er at elevenes bidrag ofte henger
sammen med hvilket klassetrinn de tilhgrer. Dette er en naturlig konsekvens av
aldersblandingen og viser hvilken utvikling elevene gar gjennom i lgpet av ungdomstrinnet.

Disse funnene svarer altsa pa forskningsspegrsmal 2, Hva kjennetegner de littersere samtalene?
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5 Diskusjon

| dette kapittelet skal jeg diskutere hovedfunnene mine opp mot teorien og den tidligere
forskningen som ble presentert i kapittel 2. Malet med denne studien har veert & besvare
problemstillingen: Hva karakteriserer litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet ved en
montessoriskole? Gjennom analysen avdekket jeg to hovedfunn: at norsklereren holder
presentasjoner ved inngangen til nye temaer, og at elevene arbeider med litteratur gjennom

elevstyrte seminarer.

5.1 Presentasjoner

Det farste hovedfunnet mitt var at norsklareren tar to ulike grep nar hun introduserer nye
littereere temaer, som altsa svarer pa forskningssparsmal 1: Hvilke grep tar norsklaereren nar

hun introduserer nye littersere temaer?

Det farste grepet var at leereren bruker veldig ulike innganger til de ulike temaene.
Eksempelvis ble Edvard Munchs maleri Markens grgde brukt som en inngang til
seksukersperioden ved samme navn. Dokumentarfilmer og digitaliserte kirkebgker rammet
inn forfatterne Knut Hamsun og Arne Garborg, mens den samiske lzreren Balder svarte pa
spgrsmal om samisk kultur og litteratur. Meningen med disse inngangene er & vekke elevenes
nysgjerrighet for det nye temaet, men ifalge montessoripedagogikken skal slike
presentasjoner ogsa vise hvordan temaet henger sammen med andre temaer.
Montessoripedagogikken kaller dette et helhetlig eller kosmisk verdenssyn. Selv om
nysgjerrighet og engasjement er vanskelig & male, og selv om jeg ikke snakket med elevene,
fant jeg likevel noen indikasjoner pa at de ble bade nysgjerrige og engasjerte; noen var inne
pa digitalarkivets nettsider etter presentasjonen, flere av dem stilte Balder mange sparsmal om
samisk kultur og litteratur, og én elev har begynt a leere samisk.

Dette er interessante funn av flere grunner. For det fgrste viser dataene mine at
litteraturundervisningen ved Brattlia Montessoriskole har en litteraturhistorisk vinkling, i
likhet med den offentlige skolen (Hultin, 2006; Palmér, 2008; Rgdnes, 2014). Det som
imidlertid skiller timene til Borghild fra litteraturundervisningstendensene nevnt i kapittel

2.3.2, er at forankringen i litteraturhistorien skyldes montessoripedagogikkens kosmiske
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verdenssyn. Laereplan for montessoriskolen definerer dette som «[...] et verdenssyn der alt i
universet fglger en plan og henger sammen som en helhet», der undervisningens innhold
«[...] gér fra helhet til detalj, og tilbake til helheten» (Montessori Norge, 2020d, s. 21). Dette
er i trad med lzeringssynet til blant andre Barnes (2008), som hevder at all ny kunnskap vi
tilegner oss, blir forstatt i lys av den kunnskapen vi allerede besitter. Nar elevene ved Brattlia
Montessoriskole skal leere om Victoria av Knut Hamsun, ma de altsa allerede ha en viss
kunnskap om historie som de kan bygge sin forstaelse av Victoria pa. Historien utgjar pa den
maten en helhet, mens Knut Hamsun og Victoria er detaljer som ma forstas i sammenheng

med historien.

Der eksisterende forskning viser at norskfagets litteraturhistoriske vinkling ofte henger ngye
sammen med analyse og kulturarv (Bergman, 2007; Gourvennec, 2016; Skarstein, 2013),
viser studien min at Brattlia Montessoriskole ser pa litteraturhistorien som helheten, og ulike
forfattere, kunstnere og verkene deres som detaljer. Litteraturundervisning generelt innebarer
altsd ofte at elevene skal lzre litteraturhistorie blant annet for & kunne plassere og analysere
littersere verk, mens litteraturundervisningen i montessoriskolen innebarer at elevene skal

leere hvordan litteraturen er den del av og henger sammen med historien.

For det andre viser flere studier at elever generelt synes at et litteraturhistorisk perspektiv er
kjedelig. Blant andre Smidt (1989) og Olin-Scheller (2006) finner at elever sjelden engasjeres
av dette. Elevene jeg observerte ved Brattlia Montessoriskole viste derimot tegn til at de ble
nysgjerrige pa den litteraturhistoriske vinklingen og gnsket a finne ut mer. Ogsa Penne (2006)
og Bergman (2007) fant at elever kan synes at litteraturhistorie er interessant, men at det kan
bli litt ensidig. Denne problemstillingen blir tatt opp hos Claudi (2019, s. 6), som drafter
litteraturhistoriens plass i norskfaget og hevder at det ikke er litteraturhistorien i seg selv som

er problemet, men hvordan den formidles.

Som nevnt i kapittel 4.2, er det & presentere nytt stoff en utfordring for montessorileereren,
siden hen skal gjgre den bade forstaelig og interessant nok for elever som spenner fra syvende
til tiende trinn (se s. 48). Claudi (2019) mener at dette problemet kan lgses blant annet ved at
litteraturhistorien sees som en del av teksten, heller enn noe teksten skal plasseres inn i. Dette
er ogsa noe Borghild gjer med de ulike inngangene hun brukte i timene sine, forankret i

Montessoris kosmiske verdenssyn. Ettersom jeg observerte tendenser til at elevene ble
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engasjerte, vil jeg hevde at disse inngangene bade fungerte slik Borghild gnsket at de skulle,
og at de er gode eksempler pa hvordan lzrere kan fglge opp Claudis (2019) forslag. De er
ogsa flotte eksempler pa hvilke grep norsklarere kan ta for at undervisning i litteraturhistorie
ikke skal bli for ensidig, som elevene hos Bergman (2007) sier. At jeg sa tendenser til at
elevene ble engasjert, kan altsa underbygge Claudis (2019) argument om at maten

litteraturhistorien formidles pa, kan pavirke elevenes engasjement.

Det andre grepet var at elevene oppfordres til a finne ut av det de er nysgjerrige pa, pa
egenhand. Dette er sa tett knyttet til montessoripedagogikken og dens prinsipp om elevenes
egen kunnskapskonstruksjon, at jeg ikke har funnet annen forskning eller teori som sier noe
om dette. Jeg vil derfor ikke diskutere dette grepet ytterligere, men heller ta det opp igjen i

kapittel 6.1, der jeg presenterer forslag til videre forskning.

5.2 Elevstyrte seminarer

Det andre hovedfunnet mitt var at elevene arbeider med litteratur gjennom elevstyrte
seminarer. Disse er veldig vanlige i montessoriskolen (Montessori Norge, 20203, s. 31-32;
Montessori Norge, 2020d, s. 149) og analysen min avdekket at seminarene ved Brattlia
Montessoriskole hadde tre kjennetegn, som altsa svarer pa forskningsspgrsmal 2: Hva

kjennetegner de littersere samtalene?

Det farste kjennetegnet var at det er elevene, ikke leereren, som stiller sparsmal til teksten.
Dette er et virkelig interessant funn, for flere studier dokumenterer en helt annen tendens i
disse samtalene, nemlig at det er leereren som stiller spgrsmal, gjerne til elevene heller enn til
teksten, og da i form av IRE-mgnsteret (Gabrielsen et al., 2019; Hultin, 2006). Det er derimot
enkelte, nyere studier som viser at funnet mitt ikke er eksepsjonelt, men heller bekrefter en
trend til at littereere samtaler i skolen ogsa drives av elevspgrsmal (Hennig, 2020; Nesheim,
2019; Rgilid, 2019; Sommervold, 2020; Sgnneland, 2019). Noe som imidlertid skiller
samtalene ved Brattlia Montessoriskole fra disse andre samtalene, er at elevene settes i denne
aktive posisjonen farst og fremst fordi montessoripedagogikken krever det. Dette gjar det
likevel ikke til et mindre viktig funn, men kan heller bidra til & underbygge Hennigs (2010, s.
178) pastand om at elevdrevne samtaler er ngdvendige for at elevene skal lere a tenke selv.
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Borghild fortalte i intervjuene at det ikke er innholdet i samtalen som er viktigst, men at
elevene leerer & diskutere og a stille gode spgrsmal. Slik samtalene forlgper seg, blir det
tydelig at det er like viktig at elevene far tolke teksten selv og at det ikke ngdvendigvis er
snakk om riktige eller gale svar. Dette bekreftes bade av intervjuene med Borghild, Lareplan
for montessoriskolen (Montessori Norge, 2020d) og Appendiks til montessorileereplanen 2020
(Montessori Norge, 2020a). Seminarene ved Brattlia Montessoriskole berer altsa fellestrekk
med det Hultin (2006) definerte som teksttolkende samtaler, der elevene skal sette ord pa egne
tanker. Dette er ogsa en viktig del av det Littleton et al. (2005) definerer som utforskende
samtaler, der elevene blant annet ma fa lov til 4 stille sparsmal og i fellesskap leere hva som
utgjer gode samtaler. Nar elevene laerer dette, skal det ikke bare gagne dem pa skolen, men
ogsa senere i livet. Dette er ogsa essensen i montessoriskolens seminarer, men der blant andre
Mercer og Littleton (2007) og Hardman (2008) mener at det er laereren som ma sta for
opplaring av slike samtaler fordi elevene ikke kan forventes a tilegne seg denne
samtalepraksisen pa egenhand, mener montessoriskolen at elevene skal leere denne
dialogformen av hverandre. En diskusjon av hvordan dette gjares i praksis, felger diskusjonen

av hovedfunn tre, som omhandler elevenes bidrag til seminaret (se s. 68).

Det andre kjennetegnet var at lreren sjelden deltar i samtalen, utover noen fa innspill nar
elevene star fast eller henvender seg direkte til henne. Dette er den formen for littereer samtale
blant andre Bommarco (2006) og Sommervold (2011) etterlyser og er faglgelig et ganske
spesielt funn, ettersom flere studier dokumenterer at det vanligste er at lereren i det minste
styrer samtalen (Andersson-Bakken, 2015; Gabrielsen et al., 2019; Hultin, 2006; Skarstein,
2013; Sommervold, 2011; Tengberg, 2011). Noen studier har til og med funnet at den
littereere samtalen brukes mer som en kontrollgvelse av elevenes kunnskap, enn en samtale
(Bommarco, 2006; Kjelen, 2013). Et vanlig argument for den larerstyrte samtalen er at
leereren besitter mer kunnskap enn elevene, og falgelig ma strukturere samtalen slik at elevene
leerer noe av den (Helstad & @iestad, 2017; Skardhamar, 2011). Enkelte leerere synes derfor
det er tryggere a styre samtalen selv fordi de bade far kontrollert hva elevene lerer og at de
leerer noe i det hele tatt (Dysthe, 1995).

Denne engstelsen for at elevkunnskapen ikke kontrolleres, hadde derimot ikke Borghild, og
den eksisterer heller ikke i Leereplan for montessoriskolen, som understreker at seminaret ikke

«[...] er en interaksjon mellom den voksne og ungdommen, og ikke pavirkning hvor den
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voksne deler sin tolkning», men at elevene skal forberedes pa «[...] fremtidig demokratisk
interaksjon mellom likestilte borgere i et starre samfunn» (Montessori Norge, 2020d, s. 149).
Montessoriskolens seminarer er dermed i trad med det blant andre Hardman (2008) ser pa
som skolens viktigste forsett, nemlig a laere elevene a uttrykke seg slik at de i fremtiden kan
delta i samfunnet. Som nevnt er det likevel ikke innholdet i de littersere samtalene som er
viktig i montessoriskolen, men seminaret som form. Fordi elevene ikke ma komme frem til en
felles fasit eller forstaelse av teksten, er det altsa ingen grunn til at lzereren trenger a styre
samtalen i en analytisk retning. Elevene ved Brattlia Montessoriskole tar dessuten initiativ til
selv & stille sparsmal, som de riktignok har forberedt pa forhand, sa det er heller ikke noe

behov for at leereren ma stille sparsmal, slik leereren hos Sommervold (2011) matte.

En innvending mot denne praksisen kan veere at elevstyrte samtaler kan preges av manglende
littereer kompetanse. Bade Dysthe (1995), Helstad og @iestad (2017), Penne (2006) og
Skardhamar (2011) peker pa en bekymring for at elevene ikke larer det de skal, uten at
leereren styrer samtalen. Blant andre Rgdnes og Ludvigsen (2009) finner at elevdrevne
samtaler beerer preg av at elever tolker tekster ut fra egne erfaringer heller enn ut fra selve
teksten, mens elevene hos Nesheim (2019) gar i dialog med hverandre uten & diskutere ferdig.
Andre studier finner derimot at elevene klarer & holde en faglig avstand til teksten de
diskuterer (Frayen, 2016; Hennig, 2020; Rgilid, 2019; Sgnneland, 2019). Jeg vil hevde at
ogsa elevene i min studie viser en evne til & diskutere det littereere fremfor det personlige,
blant annet nar de diskuterer hvorfor Johannes ble forlovet med Camilla (se s. 59). Selv om de
med unntak av ett fagbegrep bruker det hverdagsspraket Penne (2006) kritiserer, kan denne
diskusjonen bidra til gkt forstaelse for hovedpersonen og aktuell problematikk i verket. Den

kan dermed ogsa utvide elevenes littersere forstaelse og tekstkompetanse.

Det er derimot tydelige forskjeller mellom resultatene i disse studiene, og de kan trolig
forklares ut fra én viktig detalj; elevene hos Hennig (2020) og Railid (2019) er vant til
litteraere samtaler. Frgyen (2016) og jeg har undersgkt montessorielever, som har god trening i
seminarer og er vant til at leereren ikke strukturerer samtalene for dem. Elevene i studien til
blant andre Nesheim (2019) er derimot ikke vant til a styre littereere samtaler selv, hvilket kan
forklare at de ikke oppnar de samme resultatene. Dette underbygges hos blant annet Littleton
et al. (2005), som finner at elever som har fatt opplaering i hva som utgjer gode og

utforskende samtaler, har flere slike samtaler enn elever som ikke har leert det samme. For at
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elever skal lykkes med littereere samtaler uten at lereren deltar, ma de altsa fa gve seg pa
dette.

En annen innvending kan vere frykten for at elevene ikke skal vere forberedt pa eksamen,
dersom de ikke er vant til at leereren utfordrer tolkningene deres. Denne bekymringen tok
Borghild opp i intervjuene og forklarte at elevene ogsa lerer blant annet fagbegreper og
kjennetegn pa litteraere perioder, som de skal kunne bruke i analyser. Som nevnt i kapittel
4.3.2, observerte jeg ikke at elevene fikk noen undervisning i dette, men jeg observerte
tendenser til at de kan ha gatt gjennom denne tematikken pa et tidspunkt blant annet fordi
Borghild i to av gktene spurte etter litteraturhistoriske trekk, og fordi en av elevene i gruppe 2
brukte fagbegrepet kontrast (se s. 59). Seminarene ved Brattlia Montessoriskole barer
dessuten fellestrekk med utforskende samtaler, der elever gjennom gode dialoger skal leere av
hverandre, og studier indikerer at elever internaliserer kunnskapen de far fra disse samtalene
og klarer & bruke den pa et senere tidspunkt (Littleton et al., 2005), eksempelvis under
eksamen. En rekke studier viser ogsa at elever som diskuterer med voksne, ofte godtar den
voksnes synspunkt uten at de ngdvendigvis forstar hvorfor dette synspunktet skal veere riktig.
Elever som diskuterer med medelever, blir derimot flinkere til & reflektere og argumentere
(Damon, 1983; Dunn, 1988; Gee, 2004; Kruger, 1992; Kruger & Tomasello, 1986). Pa
bakgrunn av dette kan en snu spgrsmalet om eksamen; dersom elever ikke utfordrer lererens
tolkning av en litteraer tekst, men overtar tolkningen uten a forsta den, vil de veere noe mer

forberedt til eksamen enn elever som har resonnert seg frem til en tolkning pa egenhand?

Det tredje kjennetegnet var at elevenes bidrag ofte henger sammen med klassetrinnet deres.
Borghild fortalte i intervjuene at dette kjennetegnet gir et godt bilde pa effekten av
aldersblanding i montessoriskolen, samt hvilken utvikling elevene gar gjennom sammen — fra
syvendeklassingen som er usikker pa egne svar og stiller faktaspgrsmal med apenbare svar, til
tiendeklassingen som roser medelevene for gode sparsmal og inviterer til diskusjon. Jeg synes
0gsa at det gir et godt bilde pa hvordan Vygotskijs proksimale utviklingssone kan fungere i
praksis, og hva slags stillashygging som ma til for at elevene skal na denne sonen. | kapittel
2.1.2 nevnte jeg at ikke alle mener at teoriene til VVygotskij og Montessori kan anvendes

sammen (Demirbaga, 2018). Na vil jeg diskutere hvordan de faktisk kan utfylle hverandre.
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Grunntanken bak aldersblandingsprinsippet i montessoriskolen er at barn naturlig leerer av
sgsken, men at sgsken sjelden er like gamle. Nar elever pa skolen skal lzre av hverandre, bar
de derfor heller ikke veere like gamle der (Montessori, 1989, s. 65). Fordi barna er neermere
hverandre bade mentalt og i alder, er de bedre rustet til & vite hva andre barn trenger, enn det
en voksen er (s. 68-69). Den voksne hos Montessori skal i stedet legge til rette for at barna
leerer & bli selvstendige. Vygotskijs proksimale utviklingssone er en mestringssone som
befinner seg mellom et barns faktiske og potensielle utviklingstrinn. Mens det faktiske trinnet
inneholder det barnet kan fa til uten hjelp, og det potensielle trinnet rommer alt barnet ikke
kan fa til selv, representerer den proksimale utviklingssonen en utvidelse av det faktiske
trinnet som barnet kan na gjennom samhandling med andre (Vygotsky, 1978, s. 85-87).
Denne andre trenger ikke a veere en voksen, det kan ogsa vare en medelev sa lenge hjelperen
kan defineres som «]...] more capable» enn eleven som trenger hjelp (s. 86). Vygotskijs
hjelper skal altsa legge til rette for at barn kan na opp til sin proksimale utviklingssone. |
montessoriskolen er denne hjelperen gjerne en eldre elev i samme aldersblandede gruppe.
Under seminarene ved Brattlia Montessoriskole vil det altsa hovedsakelig veare niende- og
tiendeklassingene som fyller rollene som de mer kapable andre, og som skal lgfte syvende- og

attendeklassingene opp pa deres egne faktiske utviklingstrinn.

Tanken er altsa at alle elevene i én aldersblandet gruppe ikke befinner seg pa det samme
faktiske utviklingstrinnet, men den proksimale utviklingssonen vil vaere ganske lik for alle.
De eldre elevene vil dermed klare & gjennomfare et seminar pa egenhand, mens de yngre
elevene ikke vil det. Seminaret som form inngar da i de eldre elevenes faktiske
utviklingstrinn, mens det er pa det potensielle utviklingstrinnet til de yngre elevene. Nar
gruppen er aldersblandet og elevene samhandler med hverandre, kan derimot de eldre elevene
hjelpe de yngre med & leere hvordan seminarene skal gjennomfares pa en god mate, og slik
flytte seminaret til de yngre elevenes proksimale utviklingssone. Etter hvert som de yngre
elevene blir tryggere pa seminarformen, vil den gradvis overfares til deres faktiske
utviklingsniva. Nar disse elevene sa noen ar senere er de eldste i den aldersblandede gruppen,
vil de tre inn i rollen som «[...] more capable peers» (Vygotsky, 1978, s. 86) og hjelpe de nye

og yngre elevene til a na det som tidligere var deres potensielle utviklingstrinn.

Denne hjelpen skal tilbys gjennom stillasbygging, som innebarer a tilpasse hjelpen etter

vanskelighetsgrad slik at den som far hjelp, ikke bare far servert en lgsning, men lerer
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hvordan en finner frem til denne lgsningen. Dette er essensen i den voksnes og de eldre
elevenes rolle i montessoriskolen. Borghild fortalte i intervjuene at denne laeringen blant annet
skjer gjennom at de eldre elevene sier fra til de yngre nar de har stilt gode sparsmal. De beste
eksemplene pa dette var i gruppe 1 da tiendeklassingen Bard fortalte niendeklassingen Beate
at hun hadde stilt et godt sparsmal, og i gruppe 2 da tiendeklassingen Bjgrg gjorde det samme
med attendeklassingen Brage, samt at hun inviterte syvendeklassingen Brita til & videreutvikle
et resonnement. Jeg har ikke noe belegg for & pasta at de yngre elevene lzrte noe av dette,
men de fikk hare hva som utgjorde et godt sparsmal, og en mulighet til & utdype svarene.
Ifalge montessoripedagogikken larer elevene mer av dette, enn om laereren sier at de har
tolket teksten riktig, og de leerer ogsa a bli selvstendige og a frigjere seg fra voksnes styring
og tolkning. Ifglge Vygotskij vil denne stillasbyggingen medfare at elevene ved neste seminar

i det minste kan stille gode spgrsmal og videreutvikle resonnementer.

Det er likevel ikke sikkert at aldershlanding har en effekt pa elevenes selvstendighet eller
faktiske utviklingstrinn. Palmér (2008) undersgkte riktignok ikke aldersblandede klasser, men
fant uansett at elevene heller henvendte seg til lzereren enn medelevene. Det kan veere at de
bare var uvant med elevstyrte littereere samtaler, men det kan ogsa vere et tegn pa at alle
elevene var pa det samme faktiske utviklingstrinnet. Hvis ikke det faktiske nivaet til noen av
dem I3 i den proksimale utviklingssonen til noen andre, vil de ikke klare a lgfte hverandre opp
og de vil fortsette & vaere avhengige av lereren. Elevene ved Brattlia Montessoriskole
henvendte seg derimot til lzereren kun én gang, fordi ingen av dem visste om tuberkulose og
pneumonia var det samme eller ikke (se s. 57). Utenom dette spilte de utelukkende pa
hverandre, hvilket kan indikere at de er tryggere pa elevstyrte samtaler, men ogsa at deres
faktiske utviklingstrinn er forskjellige og at de derfor laerer av hverandre. En rekke studier
bekrefter dessuten at barn bade reflekterer mer og blir bedre til & argumentere gjennom
samhandling med medelever, mens de i samhandling med voksne risikerer & godta og overta
den voksnes synspunkt og tolkning uten a forsta hvorfor eller hvordan denne kan veere riktig
(Damon, 1983; Dunn, 1988; Gee, 2004; Kruger, 1992; Kruger & Tomasello, 1986).

5.3 Didaktiske implikasjoner

Selv om dataene mine er fra en montessoriskole, betyr ikke det at funnene mine ikke kan ha
didaktiske implikasjoner for den offentlige skolen ogsa. Noen av disse vil jeg skissere na.
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Den farste implikasjonen av studien min er at Claudi (2019) kan ha rett i pastanden om at
hvordan lereren presenterer og formidler en litteraturhistorisk vinkling i arbeid med litteratur,
har en innvirkning pa elevenes engasjement. Studier som finner at elever kjedes av
litteraturhistorie, finner ogsa en faglig og analytisk tilnaerming til temaet, samt at kunnskap
om litteratur vektlegges mer enn innholdet i litteraturen (Smidt, 1989; Olin-Scheller, 2006).
Penne (2006) og Bergman (2007) fant derimot at noen elever synes at litteraturhistorie er
interessant, men de forklarer ikke hvorfor, annet enn at det blir kjedelig hvis det er for ensidig.
Nar Claudi (2019) hevder at det er maten stoffet legges frem pa, som er problemet, og ikke
stoffet i seg selv, kan mine funn altsa indikere at Borghilds innganger til littereert stoff klarer a
vekke elevenes engasjement nettopp fordi de er ulike og varierte og gir elevene noe nytt hver
gang. Siden jeg ikke snakket med elevene ved Brattlia Montessoriskole, kan jeg ikke pasta at
Borghilds ulike innganger til litteraturarbeidet vekket deres interesse, men som nevnt sa jeg
tendenser til det. Dette er likevel ikke en implikasjon for at leerere bgr kutte ut analytiske
tilneerminger til litteratur og litteraturhistorie, men at de kan alternere disse inngangene.
Leerere kan, slik de farste montessorielevene sa, hjelpe elevene til & bli sa engasjerte i

litteratur og litteraturhistorie, at de klarer og far lyst til & jobbe videre med det selv.

Den andre implikasjonen av studien min er at elevstyrte littereere samtaler er gode
utgangspunkt for leering, bade for & leere om litteratur og for & leere gode samtalepraksiser.
Leererstyrte samtaler er derimot mest utbredt, og blant andre Dysthe (1995) og Skardhamar
(2011) begrunner dette med en bekymring blant lerere for at de ikke far kontrollert elevenes
kunnskaper, at de ikke er analytiske nok eller at de ikke lzerer noe av samtalen. Selv samtaler
som ikke direkte er vurderingssituasjoner, far da et bakteppe av kontroll og vurdering.
Imidlertid mener Hennig (2010) at det er viktig at elevene far styre samtalene selv, fordi dette
ogsa vil leere dem a bli selvstendige tenkere. Denne selvstendigheten, det a frigjare seg fra
andres tolkninger og a utvikle og forsvare egne meninger, er et av malene med seminarene jeg
observerte ved Brattlia Montessoriskole. Elevene skal lere a diskutere med andre, stille gode
spgrsmal og forsvare synspunktene sine nar de snakker om en tekst, fordi samfunnet forventer
av dem som voksne at de ogsa kan dette pa andre omrader. De skal utvikle selvstendighet og
skal leere av hverandre hvordan en god samtale gjennomfares. Flere studier bekrefter at elever
leerer dette best, nar de ikke snakker med voksne (Damon, 1983; Dunn, 1988; Gee, 2004;
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Kruger, 1992; Kruger & Tomasello, 1986), og dette er ogsa et langsiktig mal med de
utforskende samtalene til Littleton et al. (2005).

Leererstyrte samtaler er som nevnt mer utbredt enn elevstyrte, og en innvending mot a gke
bruken av elevstyrte samtaler, er at leereren ikke far vurdert hva elevene tilegner seg av
kunnskaper. Barnes (2008) peker pa at slik vurdering er viktig i skolen, men at elevene ikke
bar vurderes mens de fremdeles prosesserer ny kunnskap. Elevene ma fa muligheten til &
utforske og forsta ny kunnskap i lys av det de allerede vet, far denne kunnskapen skal testes.

Denne muligheten kan de fa gjennom elevstyrte, utforskende litteraere samtaler.

Dersom elevene skal fa noe ut av elevstyrte littereere samtaler, kreves det derimot trening
(Mercer & Littleton, 2007). | studier der elevstyrte samtaler gir gode resultater, som hos
Hennig (2020), har elevene ofte erfaring med & styre samtalen selv, mens i studier som viser
at elevene ikke mestrer denne selvstendigheten, som hos Nesheim (2019), er elevene derimot
mindre vant til elevstyrte samtaler. Elevene hos Frgyen (2016) og meg gar pa
montessoriskoler med aldersblanding, sa de begynner tidlig med slike samtaler og lerer av
hverandre hvordan de skal gjennomfares. Elever som ikke gar i aldersblandede klasser, vil
ikke ngdvendigvis ha den samme muligheten til & leere av hverandre. Da er det opp til leereren
a lere elevene dette (Littleton et al., 2005; Mercer & Littleton, 2007; Hardman, 2008).

Leerere kan, slik de farste montessorielevene sa, hjelpe elevene til & utvikle en god

samtalepraksis slik at de klarer & diskutere blant annet litteratur pa egenhand.
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6 Konklusjon

| dette kapittelet vil jeg oppsummere funnene mine og gi et endelig svar pa problemstillingen

min. Jeg vil ogsa komme med noen forslag til videre forskning, i kapittel 6.1.

Malet med denne studien har vart & svare pa hovedproblemstillingen min: Hva karakteriserer
litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet ved en montessoriskole? Gjennom fem uker har
jeg fulgt én norsklerer og klassen hennes pa Brattlia Montessoriskole, og samlet inn data
gjennom observasjon og kvalitative lererintervju. Jeg anvendte konvensjonell
innholdsanalyse pa intervjuene med Borghild og analyserte observasjonsnotatene i lys av
intervjuene. To forskningsspgrsmal ble ogsa formulert som hjelp til & besvare
problemstillingen. Disse ble besvart gjennom to hovedfunn, som da ogsa har bidratt til & svare

pa hovedproblemstillingen.

Det farste forskningssparsmalet, Hvilke grep tar norsklareren nar hun introduserer nye
litteraere temaer?, blir besvart av hovedfunn 1: norsklaereren, Borghild, holder presentasjoner
ved inngangen til nye temaer, der hun vektlegger elevaktivitet, elevdrevet
kunnskapskonstruksjon, og at elevenes nysgjerrighet for det nye temaet skal vekkes gjennom
ulike innganger til stoffet. Essensen i disse presentasjonene er at Borghild skal pirre elevenes
nysgjerrighet nok til at de far lyst til & utforske temaet videre pa egenhéand. Pa denne maten vil

de bade konstruere sin egen kunnskap og lere a bli uavhengige av voksnes hjelp.

Det andre forskningsspgrsmalet, Hva kjennetegner de litteraere samtalene?, blir besvart av
hovedfunn 2: de litteraere samtalene er elevstyrte og kalles seminarer, som er en vanlig
arbeidsform i montessoriskolen. De viktigste kjennetegnene er at elevene stiller sparsmal til
teksten, at laereren sjelden deltar i samtalen, og at elevenes bidrag henger sammen med
klassetrinnene deres. Essensen i disse samtalene er at elevene skal lare a diskutere og
argumentere slik at de er forberedt pa voksenlivet, og at de lerer dette best nar ikke lereren

blander seg inn i samtalen.

Sammen svarer disse hovedfunnene ogsa pa hovedproblemstillingen min: Hva karakteriserer
litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet ved en montessoriskole? Litteraturundervisningen
pa ungdomstrinnet ved Brattlia Montessoriskole karakteriseres av et overhengende mal om
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gkende selvstendighet. Alt leereren gjar skal fore til at elevene gradvis blir mer selvstendige.
Nar elevene skal introduseres for nye litteraere temaer, sgrger leereren for at presentasjonene er
spennende og engasjerende nok til at elevene gnsker a jobbe videre med det nye temaet pa
egenhand. Dermed laerer de bade & tilegne seg mer kunnskap uten a fa den direkte fra laereren,
i tillegg til at blir mer selvstendige i videre arbeid. Nar elevene skal arbeide med litteratur,
gjares dette blant annet gjennom elevstyrte seminarer der elevene har forberedt sparsmal til
teksten i forkant, og de star fritt til & diskutere det de vil uten at lzereren blander seg inn. Selv
om elevene diskuterer en tekst, forbereder seminaret dem pa voksenlivet ved at de leerer &

lytte og & argumentere med elever som ikke er ngyaktig like gamle som dem selv.

| kapittel 2 beskrev jeg den voksnes rolle i montessoriskolen, og at hens forsett er & hjelpe
elevene til gkende selvstendighet og frigjering fra voksnes statte, uavhengig av fag eller
gjeremal. Barna Montessori observerte, fant selv et uttrykk for dette: «Hjelp meg til & gjere
det selv!» (Montessori, 2009, s. 134). Og det er dette som er essensen i
litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet ved Brattlia Montessoriskole; norsklzreren

Borghild skal hjelpe elevene til & klare seg selv.

6.1 Forslag til videre forskning

De fleste studier rundt montessoriskolen forsgker a male effekten av montessoripedagogikken
ved & sammenligne skoleprestasjonene til montessorielever og andre elever, fra barnehageniva
til videregaende. Det norske forskningsfeltet er begrenset til masteroppgaver, og flertallet av
disse handler enten om barnetrinnet eller er rene dokumentanalyser. Det er med andre ord
begrenset med forskning pa ungdomstrinnet i montessoriskolen, og enda mindre pa hvordan
undervisningen foregar i praksis. Gjennom denne studien har jeg prgvd a bidra med litt mer
kunnskap pa disse omradene, men det er fremdeles mye som gjenstar og basert pa min egen

studie har jeg noen forslag til fenomener som bar forskes videre pa.

For det farste har jeg argumentert for at elevene ved Brattlia Montessoriskole ikke ser ut til &
kjedes av litteraturhistoriske vinklinger under presentasjoner fordi Borghild bruker ulike
innganger for a knytte litteraturhistorien til ulike forfattere og verk. Dette mener jeg videre
kan indikere at Claudi (2019) har rett i sin pastand om at det ikke er litteraturhistorien i seg
selv elevene synes er kjedelig. Fordi jeg bare har observert tendenser uten a snakke med
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elevene, kan jeg derimot ikke sla fast at dette er tilfellet. Andre forskere kan undersgke dette
naermere, finne ut hva slags innganger elevene synes er mest spennende, og kanskje avdekke

forskjeller mellom hva elever i offentlig skole og montessoriskolen foretrekker.

For det andre fikk jeg ikke diskutert det andre kjennetegnet pa mitt farste hovedfunn, nemlig
at elevene oppfordres til 4 finne ut av det de er nysgjerrige pa, pa egenhand. |
montessoriskolen henger dette sammen med at elevene skal bli selvstendige gjennom a lgse
problemer og konstruere egen kunnskap, uten at leereren skal gi dem en fasit. Kanskje andre
forskere kan undersgke om dette faktisk har en innvirkning pa elevenes tilegnelse av

kunnskap og fremtidig problemlgsning?

For det tredje argumenterte jeg for at elevstyrte littersere samtaler i montessoriskolen ikke
brukes bare for & utforske littersere tekster, men ogsa for & leere elevene & kommunisere,
uttrykke seg, diskutere og argumentere for synspunktene sine, samt a lytte til medelevene. |
montessoriskolen kalles disse samtalene seminarer og meningen med dem er a forberede
elevene pa voksenlivet og videre skolegang. Siden montessoriskolen bare gar opp til tiende
trinn, ma disse elevene begynne pa offentlige eller andre private videregaende skoler. En
interessant studie kunne ha vert a fglge opp disse elevene pa videregaende og vurdere deres
bidrag opp mot medelever som hele tiden har gatt pa offentlig skole. Har elevstyrte seminarer
pa montessoriskolen hatt en innvirkning pa deres evne til & argumentere og diskutere senere?
Er det noen forskjell i eksamensresultatene blant elever som har fatt god opplaring i

elevstyrte littereere samtaler, sammenlignet med elever som ikke har det?

For det fjerde har jeg i denne studien inntatt et leererperspektiv, og jeg har fulgt én norsklerer
ved én montessoriskoleskole. Det kunne ha vert veldig spennende & se hva slags resultater
andre forskere fikk pa andre skoler, med andre larere, eller ved a innta et elevperspektiv.
Fordi lzereren i studien min ikke er utdannet montessoripedagog, er det ogsa rom for a studere

leerere som er utdannede montessoripedagoger.
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Vedlegg A: Sgkestrenger pa Google Scholar

Sekestreng Antall treff

«Montessori» 283 000
«Montessori literature» 41700
«Montessori literary» 10 700
«Montessori literature study» 37 100
«Montessori literary study» 9420
«Montessori language arts» 35200
«Montessori dialogue» 21900
«Montessori discussion» 42 500
«Montessori literary discussion» 8530
«Montessori literature discussion» 32 600
«Montessori reading» 43 200
«Montessori workshop» 15700
«Montessori reading workshop» 9930
«Erdkinder» 330
«Montessori litteratur» 2090
«Montessori litteratur studie» 1970
«Montessori studie» 13 800
«Montessori dialog» 8580
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Vedlegg B: Godkjenning av NSD-sgknad

Melding
18.06.2020 13:44

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 886648 er na vurdert av NSD.
Folgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sé fremt den
gjennomfares i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 18.06.2020, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2021.

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

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer 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 og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.
15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen 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 méned.
F@LG 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 & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg C: Intervjuguide 1

Temaer vi bgr komme inn pa:

e Deg og Montessoripedagogikk

o Hvor lenge har du jobbet som norsklaerer?
= Offentlig skole / annen skole farst?

o Hvor lenge har du jobbet i Montessoriskolen?
o Hvorfor har du valgt & jobbe i Montessoriskolen?

e Litteraturarbeid
o Hvordan arbeider dere med litteratur?

e Observasjonen
o Erdet jeg har observert veldig representativt for leererens undervisning?
o Erdet jeg har observert veldig representativt for Montessoripedagogikken?

o Annet om konkrete observasjoner?
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Vedlegg D: Intervjuguide 2

Spersmal du burde stilt forrige gang:
e Jeg observerte en seksukersperiode som het «Markens grgde». Hvorfor deler dere
semesteret inn i seksukersperioder?
e Gjelder disse periodene absolutt alle fag, eller bare norsk?
e Huvis alle fag, hvorfor?
e Huvis bare norsk, hvorfor?

e Hvorfor var temaet «Markens grade»?

Sparsmal til denne gangen (avhenger av hva du har observert):
e Jegobserverte ... . Kan du si litt mer om dette?
o Hvorfor?
o Hvorfor ikke?
o Kan du utdype det?
e Jeg observerte ... . Hvorfor valgte du a gjere dette?
o Hvorfor?
o Hvorfor ikke?
o Kan du utdype det?
e Kan du fortelle meg litt om...?

e Hva tenker du om...?
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Vedlegg E: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Taktikk for didaktikk»?

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvordan det undervises i litteratur i offentlig skole og Montessoriskolen. | dette skrivet far du
informasjon om malene for prosjektet og hva deltagelse vil innebaere for deg.

Formal

Dette er en masteroppgave i norskdidaktikk. Bakgrunnen for prosjektet er at det er forsket
ekstremt lite pA Montessoripedagogikken i Norge, mens vi vet ganske mye om hva som
foregar i den offentlige skolen, spesielt om litteraturundervisning. Formalet med prosjektet er
da & undersgke hvordan det undervises i litteratur i norskfaget i ungdomsskoler med ulik
pedagogisk tilnaerming. Det er altsa offentlig skole og utvalgte Montessoriskoler som skal
undersgkes.

Prosjektets problemstilling er som falger: «En studie av to tilnerminger til
litteraturundervisning i norsk ungdomsskole — hvordan undervises det i litteratur i norsk i
skoler med ulik pedagogisk tilneerming, herunder offentlig skole og Montessoriskole?»
Opplysningene skal ikke brukes til andre formal enn denne masteroppgaven.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Oslo er behandlingsansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du underviser i norskfaget pa en Montessoriungdomsskole.
Det er et begrenset antall skoler som er med i studien og du blir spurt fordi rektor ved skolen
din har sagt ja til at skolen kan vaere med i studien. Kontaktopplysningene dine er hentet fra
skolens nettsider.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzrer det at jeg vil observere noen av norsktimene
dine der du underviser i litteratur. Jeg vil observere «stille», altsa vil jeg bare ta notater og
ikke forstyrre pa noen som helst mate. Jeg vil heller ikke gjere noen opptak i form av lyd,
bilde eller video.

Jeg vil ogsa intervjue deg i etterkant av de observerte timene. Jeg kommer til & stille deg
spgrsmal om Montessoripedagogikk, litteraturarbeid og det jeg konkret har observert i timen.
Jeg tar lydopptak av og notater fra intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
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vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er bare veilederen min og jeg som vil ha tilgang til opplysningene dine. Navnet ditt og
kontaktopplysningene vil erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra
gvrige data. Datamaterialet vil lagres pa en kryptert harddisk.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene og dataene slettes nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i
desember 2021.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo 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 a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Oslo ved student Carine Hiorth-Schgyen Bratlie
(chbratl@student.uv.uio.no) og veileder Kari Anne Rgdnes (k.a.rodnes@ils.uio.no)
e Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye (personvernombud@uio.no)

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Kari Anne Rgdnes Carine Hiorth-Schgyen Bratlie
(Veileder) (Student)



mailto:personverntjenester@nsd.no

Vedlegg F: Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Taktikk for didaktikk», og har fatt
anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta i observasjon av undervisning

O adeltai intervju med opptak
LI at mine personopplysninger lagres etter prosjektslutt, til desember 2021

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltager, dato)
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Vedlegg G: Seminarveileder

Veileder for seminar

Seminarets struktur

1. Innledning. Leder sorger for oppsummering av teksten.
2. Spersmal til diskusjon. Alle bidrar.
3. Evaluering. Hva gikk bra, hva kan bli bedre?

Harmoni og heflighet
Alles ansvar Leders ansvar
Alle forbereder seg ved 4 lese og lage sporsmal Innlede seminaret, ha en kort oppsummering av

dagens tekst
Alle som ikke har forberedt seg sitter utenfor sir-

kelen og tar notater Apne for spersmal, invitere alle til 4 delta i sam-
talen

Alle ser pa hverandre nar de snakker, og bruker

hverandres navn Styre ordet dersom nér det blir nedvendig

Alle er oppmerksomme pé andre som vil snakke Lede seminaret videre ndr ett spersmal virker fer-
dig snakket

Alle forseker 4 inkludere gjennom kroppssprak

og ordbruk Passe tiden, sorge for at det er tid for evaluering
til slutt

Alle viser respekt for hverandre, selv om man er

uenige

Spersmalstyper

Tolkingsspersmal hjelper oss & forstd hva teksten eller forfatteren prover 4 fortelle oss.

Eksempel: «<Hvorfor ble hovedpersonen i boken s lei seg i kapittel 3?», «<Hvorfor tror dere forfatteren
fokuserer s mye pa at det regnet den dagen?», «Hva tror dere moren til hovedpersonen folte i det
oyeblikket?», «Hvordan vil dere beskrive hjemmet til hovedpersonen? Er det koselig eller trist?»

Det finnes ikke fasitsvar pa tolkningsspersmaél, men man ber begrunne svaret sitt.

Faktaspersmal er spersmél som det er enklere 4 finne fasitsvar pa. Faktaspersmal kan vzre av typen
«Hvordan klarte han a komme seg los?» eller «Hva er de to viktige oppdagelsene som forskerne i
artikkelen har gjort?» Et godt faktaspersmal har riktig svar skrevet i parentes bak seg.

Et verdispersmil handler om vire egne verdier og hva vi selv stér for. Eksempel: «Karakteren i boka lar
alltid veere a bruke vold. Hadde dere klart a la veer & bruke vold, selv nér noen var veldig slemme med

dere? Nar synes du det er greit a bruke vold?»
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Vedlegg H: Spgrsmalsark til seminar

Skjema for sparsmal til seminar

Dato:

Navn:

Tekst:

Hva slags type spersmal er det?
Huk av i riktig boks.

Fakta Tolkning Verdi

Sporsmal 1: D B

Fakta Tolkning Verdi

Spersmal 2: D |:| |:]

Fakta Tolkning Verdi

Sporsmal 3: |Z| D E]

Spersmalene dine kan gjerne ha med en sidereferanse eller et sitat. Et godt tolkningsspersmal tar
gjerne utgangspunkt i et kort utdrag fra teksten.

Dersom du finner en kort eller lang formulering i teksten som du synes var fin eller spesiell, kan du
velge & skrive ned den i stedet for & lage et «vanlig» sparsmal.
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