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1 INNLEDNING
1.1 Tema

Gjennom lereplanreformen som farte til Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97),
ble et nytt, obligatorisk religions- livssyns- etikk- og filosofifag innfart i Norge. Faget fikk
navnet Kristendoms-, religions- og livssynskunnskap (KRL). Slektskapet mellom religigs og
estetisk arv skulle komme tydelig fram i oppleeringen, med vekt pa blant annet bildende kunst
og arkitektur.? Jeg opplevde at jeg som lerer ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper om
religionenes estetiske uttrykksformer til  oppfylle disse kravene, og begynte derfor & studere
forholdet mellom religion og estetikk. Dermed fikk religionenes estetiske ”sprak” stadig
starre plass i undervisningen min, og jeg erfarte at mine elevers innsikt i faget vokste i takt
med denne utviklingen.

I 2006 fikk grunnskolen en ny leereplan: Kunnskapslgftet (K06). Dannelsesaspektet er
etter min mening tonet ned i denne planen, hvor kunnskapsmal, kompetanse og ferdigheter er
sentrale begreper. Samtidig kan den estetiske dimensjonen i religionene komme fram ogsa i
slike sammenhenger. Blant annet skal elevene tilegne seg fem grunnleggende ferdigheter i
arbeidet med fagene. De skal kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, lese, regne og bruke
digitale verktgy. Malene for disse ferdighetene skal vaere integrert i fagplanene pa det enkelte
fags premisser.® Dette gjelder ogsa for faget religion, livssyn og etikk (RLE), som erstattet
KRL-faget i 2008.* Etter min mening kan alle de grunnleggende ferdighetene utvikles
gjennom arbeid med religion og estetikk, men i denne sammenhengen skal jeg begrense meg
til den farste ferdigheten som nevnes, nemlig muntlig uttrykksevne. Selv om et kunstverk kan
apne seg for elevene pa forskjellige mater, opplever jeg stadig at det verbale er en av de
viktigste dgrapnerne. Dette finner jeg statte for hos psykologen Norman Freeman, som hevder
at det pedagogen formidler om kunst, far en effekt bare hvis elevene tar formidlingen spraklig

til seg.”

21.97:90

¥ K06:39

* Leereplan i religion, livssyn og etikk (RLE08) har erstattet laereplanen i kristendoms-, religions- og
livsynskunnskap (KRL). Den nye lereplanen er justert for 8 imgtekomme den europeiske
menneskerettsdomstolen som i dom av 29. juni 2007 fastslo at KRL-faget krenket den Europeiske
menneskerettighetskonvensjonen.

® Fra undersgkelsen "What kind of reasoning is in children’s minds when they engage in art?” omtalt i
Samuelsen 2003:50



Flere forskere har de siste arene gjort undersgkelser knyttet til muntlighet i norsk grunnskole.
Her skal jeg bare nevne noen: Sylvi Penne har forsket pa hvordan elever pa ungdomstrinnet
konstruerer mening, selvforstaelse og identitet gjennom sprék og tekster;® Vibeke Graver
Aukrust har observert samtaledeltakelse i klasserommet;’ Fraydis Hertzberg har analysert
arbeid med strukturerte diskusjoner, verkstedgvelser® og fremfaringer;® og Olga Dysthe har
undersgkt hva som skijer i klasserommet nar leerere praver a innfgre skriving og samtale som
redskaper for leering.*

Synngve Matres doktorgradsarbeid™® gir innblikk i hvordan barn deltar i samtaler og
utvikler muntlige tekster. Gjennom neerstudier av 5-8 aringers spontane samtaler i en
spikkesituasjon, undersgkte hun deres ferdigheter i forhold til & presentere et tema, utvide og
utvikle dette temaet og tilpasse temaet til mottaker, situasjon og kontekst.*? Som forventet fant
hun mange narrativer, det vil si fortellinger eller beskrivelser av sanne eller oppdiktede
hendelser. Men hun ble overrasket over den sentrale plassen ogsé utgreiing eller heuristiske®
tekster hadde i barnas samtaler. Disse tekstene kunne inneholde elementer bade av forklaring,
undring, filosofering, refleksjon, argumentasjon, drafting og vurdering.** Slik brukte barna
spraket til & prave a forsta verden, og til & finne ut av hvordan ting henger sammen. Hvis disse
funnene er representative for aldersgruppen, kan det i falge Matre bety av mange voksne
undervurderer barns muntlige kompetanse.*

Men sier forskningen noe om elevenes muntlighet i mgte med bildende kunst? Mitt
inntrykk er at dette er et forsgmt felt, og at de fa undersgkelser som er blitt gjort har fokusert
mer pa kunstformidlerens ferdigheter enn pa elevenes. Pedagogen Arne Magnus Samuelsen,
som har gjort studier av hvordan kunst blir formidlet til barn og unge bade gjennom
kunstmuseum og skole,™® hevder for eksempel at kunstpedagogene i hans prosjekt mestrer

® Penne, Sylvi (2006): Profesjonsfaget norsk i en endringstid. Norsk p& ungdomstrinnet: A konstruere mening,
selvforstaelse og identitet gjennom sprak og tekster. Dr.polit.-avhandling. Universitetet i Oslo: Det
utdanningsvitenskapelige fakultet

’ Aukrust 2003

8 F. eks. fortellerverksted eller intervjugvelser

® Hertzberg 2003

1% Dysthe 1995

1 Matre, Synngve (1997): Munnlege tekstar hos barn. Ein studie av barn 5-8 &r i dialogisk samspel. Dr.art.-
avhandling: NTNU, Trondheim.

2 Matre 1995:5

3 Bruken av dette begrepet henter Matre hos Halliday, som er opptatt av sprakets ulike funksjoner hos barn.
Heuristisk funksjon innebzerer & bruke spraket til & finne ut av og forsta verden (Matre 1995:12).

' Matre 1995:14

'> Matre 1995:14

16 Samuelsen 2003



verbal tilnerming til elevene i form av dialoger.'” Men han sier lite om hvordan elevene
svarer pa denne tilnrmingen. Den sammen tendensen finner jeg i evalueringen av
vandreutstillingene som tilbys skolene gjennom det sékalte Pilotgalleriet.® Her konkluderer
forskerne med at kunstformidlerne som fulgte med utstillingene hadde gode dialogevner, og at
de praktiserte apne dialoger med elevene. Imidlertid var det ikke alltid at de ga dem nok tid til
& svare.'® Dette kan tyde p4 at elevene kunne ha utfoldet seg mer muntlig, men ellers far deres
muntlige ferdigheter liten oppmerksomhet i rapporten.

Nar forskningen sier sa lite om barns muntlighet i mgte med bildende kunst generelt,
er det naturlig at den sier enda mindre om kunst knyttet til religionene. Guri Lorentzen @sthye
lar imidlertid barn mgte kunstobjekter som kan relateres til RLE-faget,?’men farst og fremst
til hovedomradet etikk og filosofi”. Hennes prosjekt dreier seg om mgter mellom barn og
kunst som danningsarena, hvor kunstobjektene representerer noe foranderlig som barnet selv
kan veere med & bestemme nar det ytrer seg i kunstmgtet. Pa bakgrunn av dette, hevder hun at
kunst bidrar til & synliggjere det grenseland barna ma leve i, og de etiske sa vel som estetisk
relaterte utfordringer de stadig stilles overfor.”?* Hun fokuserer bade pa elevenes kroppslige
og emosjonelle ytringer og pa de verbalspraklige. Men det som farst og fremst ser ut til &
fange hennes interesse er det som skjer pa det individuelle plan, i mgtet mellom den enkelte
elev og kunstverket. Samhandlingen mellom deltakerne innenfor kommunikasjonssfeeren
framstar mer som ramme for den enkeltes individuelle opplevelse og erkjennelse enn som en
verdi i seg selv.

Forskere har altsa belyst ulike sider ved barns og unges muntlige ferdigheter i skolen,
men interessen har i stor grad veert knyttet til norskfaget og til eldre elever enn
tredjeklassinger. Matre har imidlertid fokusert pa barn i farskolealder og tidlig skolealder.
Men hennes studier dreier seg om barns bruk av spraket i en spontan samtalekontekst med
jevnaldrende, og ikke pa en undervisningskontekst med leereren som samtaleleder. @stbye har
forsket pa barns mater med kunst i skolen, men hun har lagt vekten pa den enkeltes
individuelle erkjennelsesprosess uavhengig av deres talespraklige ferdigheter. Sa vidt jeg vet

7 Samuelsen, Arne Marius (2004): Kunstformidling for barn i kunstmuseum og skole- med vekt pa
formidlerrollen. Universitetet i Bergen, Institutt for kulturstudier og kunsthistorie.

'8 pilotgallerier er vandreutstillinger som tilbys skolene i regi av “Den kulturelle skolesekken”

19 Samuelsen 2003:86f.

20 @stbye, Guri Lorentzen (2006): Barn, Kunst, Danning. Om mater mellom barn og kunst som danningsarena
for barn i grunnskolen, Universitetet i Bergen, Institutt for kulturstudier og kunsthistorie.

2! @sthye 2006:296



er det ikke gjort undersgkelser som kombinerer kunst innenfor religionene med studier av
elevers ferdigheter til & uttrykke seg muntlig.??

Jeg knytter prosjektet mitt til den forskningen jeg her har trukket fram, men velger
samtidig en ny tilnerming. | likhet med Matre undersgker jeg yngre elevers
samtaleferdigheter, men jeg flytter fokuset fra spontan samtale til billedsamtale. Nar forskere
undersgker muntlige ferdigheter knyttet til et bestemt skolefag, dreier det seg nesten
utelukkende om norskfaget. Jeg undersgker derimot hvordan denne ferdigheten blir praktisert
i faget RLE. I elevers mgte med kunst, har forskerne veert mest opptatt av den opplevelse og
erkjennelse som oppstar i et slikt mgte, og hvordan kunstformidleren kan legge til rette for
dette. Jeg ser ogsa naermere pa hvordan de voksne kan fremme eller hemme elevenes uthytte
av kunstmgtet, men jeg fokuserer lite pa elevenes kroppslige og emosjonelle opplevelse. Mitt
prosjekt dreier seg om hvordan elevenes samtaleferdigheter blir praktisert i
undervisningssamtaler om et kristendomsspesifikt kunstbilde i RLE-faget. Jeg kjenner ikke til
at andre har undersgkt forholdet mellom muntlig samtaleferdighet og elevenes RLE-
kompetanse, og heller ikke at et kristendomsspesifikt, narrativt kunstbilde har vaert brukt som
utgangspunkt for studier av elevers muntlige bruk av norsk sprak. | og med skolens satsing pa

grunnleggende ferdigheter i alle fag, vil en slik undersgkelse veare bade aktuell og viktig.

1.2 Problemstilling

Sparsmalet jeg stiller i denne undersgkelsen er: Hvordan kommer elevenes muntlige
ferdigheter fram gjennom samtale om et kristendomsspesifikt kunstbilde i RLE-faget?

Jeg undersgker ikke enhver form for muntlighet, men begrenser analysen til muntlig
samtaleferdighet.?® Som utgangspunkt for drgftingen, analyserer jeg tre konkrete
undervisningssamtaler omkring kunstverket Bebudelsen av den italienske renessansemaleren
Angelico,?* og jeg stiller falgende tilleggssparsmal: Hvordan svarer elevene pa hverandres
ytringer? Hvordan forhandler de seg fram til mening? Hvilken sammenheng er det mellom

leererens deltakelse og elevenes verbale aktivitet? Far elevene statte til & utfolde seg innenfor

?2 | boka Barn + kunst = danning (Gurilo Forlag 2007) trekker Guri Lorentzen @stbye fram flere
religionsspesifikke bilder. Men her bruker hun dem som forslag til undervisningsopplegg, ikke som objekt for
forskning.

% Samtaleferdighet kan etter min vurdering ogsé omfatte skriftlige sjangere som brevskrivning og en rekke ulike
former for digitale samtaler. For & presisere hva jeg mener, bruker jeg derfor uttrykket muntlige
samtaleferdigheter.

 Guido di Pietro da Mugello (1395-1455), best kjent som Fra Angelico, men ogsa Beato Angelico eller Fra
Giovanni da Fiesole.



sin naermeste utviklingssone? Varierer elevenes engasjement med billedtolkningens ulike

faser?

1.3 Metode

Jeg vil kombinere kvalitativ metode med systematisk-diskursiv metode. For det farste
undersgker jeg grunnlagsdokumentene® med sikte p& & f& fram hvordan begrepet muntlighet,
med serlig vekt pa samtale, er brukt i lereplanen. Deretter henter jeg fram relevant
teorilitteratur, som jeg bruker som utgangspunkt for analysen av samtalene. Jeg anvender i
hovedsak sosiokulturell teori slik den framkommer i litteratur knyttet til Lev Vygotskij og
Mikhai Bakhtin. Sistnevntes bok Spgrsmalet om talegenrane (2005) har vert sarlig nyttig for
meg, bade som teoretisk bakteppe og som utgangspunkt for utviklingen av et analyseverktay.
Jeg har ikke gatt strake veien til valg av teorilitteratur og utvikling av kategorier for analysen,
men har prgvet og feilet mye. Jeg trodde for eksempel lenge at jeg kunne bruke John L.
Austins teorier om talehandlinger som bakgrunn for analysen, ° men kom fram til at Bakhtins
teorier om hvordan replikkene i en dialog er relaterte til hverandre er bedre egnet til &
undersgke en billedsamtale. Jeg bruker uansett ikke noe helhetlig teoriunivers som bakgrunn
for dette prosjektet. Jeg har valgt teoriperspektiver ut fra et pragmatisk og eklektisk hensyn,
og anvender teoriene bare i den grad de kaster lys over mitt materiale. Det betyr for eksempel
at jeg kombinerer Bakhtins teorier med Nystrand og Gamorans forskning omkring opptak og
hay verdsetting. Fra Ragnhild Séderberghs dialoganalysemodell” anvender jeg bare en av
kategoriene, nemlig “innfering av nytt samtaleemne”, fordi det bare er denne jeg trenger som
supplement til de kategorier jeg allerede har funnet fram til gjennom Bakhtins teorier.

Mitt materiale bestar av tre billedsamtaler. De to farste samtalene ble gjennomfart i
samme uke, mens den tredje fant sted nesten en maned senere. Jeg begynte imidlertid ikke a
analysere materialet far jeg hadde transkribert alle tre, og regner derfor med at dette ikke har
pavirket resultatene. Under den farste samtalen var jeg til stede som observatgr. Men da jeg
oppdaget at flere forskere selv hadde deltatt i samtalene de analyserte, 2® valgte jeg & lede de
to siste samtalene selv. Det er mulig at min tilstedevaerelse under den ferste samtalen kan ha

bidratt til & gi meg en forforstaelse av hva som far slike samtaler til & fungere. Men jeg mener

% Med “grunnlagsdokumenter” mener jeg Laereplanverket for den 10-&rige grunnskolen (L97), Leereplanverket
for Kunnskapslgftet (K06) og Laereplan i religion, livssyn og etikk (RLEOS).

% John Langshaw Austin: How to do things with words. Oxford: Oxford University Press 1962.

27 Beskrevet i Ragnhild Séderbergh: A Model for Description and Evaluation of the Communicative
Performance of Adult-Child Dyads in a Free Play Situation. Lund 1985, sitert etter Matre 2000:132-137.

%8 Jf. @stbye 2006 og Matre 2000.



at dette uansett ikke virker negativt inn pa undersgkelsen, siden jeg ikke er ute etter flest
mulig kvantitativt sett gode funn. Jeg tror dessuten at ferdigheter i samtaleledelse utvikles
over tid, og at den tilstedeveerelse det her er snakk om neppe kan ha fort til endringer av
betydning.

Det er ikke uproblematisk a forske pa sin egen praksis, men jeg mener at en
tilstrekkelig objektiv tilneerming til materialet er mulig. Naturligvis vil subjektive valg og
oppfatninger kunne fare til at jeg legger for mye vekt pa noen funn, og overser andre. Men nar
jeg likevel beskriver tilneermingen som tilstrekkelig objektiv”’, begrunnes dette i at alt mitt
materiale er etterprgvbart. Jeg har tatt lydopptak av alle samtalene, og transkribert disse i
ettertid. Disse er tilgjengelige som vedlegg.?’ Dessuten kommer jeg med en rekke
teksteksempler som belegg for mine péstander.® Leseren kan selv vurdere hvordan jeg
analysere og tolker, og har samtidig mulighet for a dra andre slutninger ut fra de samme data.

Jeg kan ikke uten videre trekke generelle slutninger ut fra de analysene jeg foretar. Det
jeg farst og fremst kan si noe om, er hvordan de aktuelle barna bruker spraket i mgtet med
kunstbildet i de gitte situasjonene. Men jeg kan peke pa tendenser som framkommer i
undersgkelsen, tendenser som det er rimelig kan veere typiske for aldersgruppa generelt i

samtale om et kristendomsspesifikt og figurativ kunstbilde i en skolekontekst.

1.4 Materiale

Bildevalg
Bildet jeg har valgt som utgangspunkt for samtalene er Bebudelsen (1430-32), en altertavle i
tempera pa tre, av den italienske dominikanermunken Fra Giovanni Angelico da Fiesole.®
Kunstverket hgrte opprinnelig til i San Domenico i Fiesole, Toscana, men ble solgt til Spania i
1611. 1 dag henger kunstverket i Museo del Prado i Madrid. Angelico lagde flere bilder av
bebudelsesscenen, men denne versjonen finner jeg spesielt interessant, fordi han her knytter
sammen bebudelsen og syndefallet. Bildet formidler ikke bare en scene fra bibelhistorien,
men ogsa et stykke av den kristne troslaren.

Jeg lastet ned bildet fra internett og gav elevene hvert sitt eksemplar i farger og i A4-

starrelse. Fordelen med denne maten & gjere det pa, er at hver samtaledeltaker lett kan se

# Se vedlegg 4, 5 0g 6

%0 For & oke lesbarheten i teksten kaller jeg den forste eleven som sier noe i hvert tekstutdrag for “elev 17, den
andre for “elev 2” og den tredje for “elev 3” uten & ta hensyn til hvilken elev det er. Jeg er ikke ute etter &
sammenlikne elevenes muntlige ferdigheter innenfor samme samtalegruppe, og er derfor ikke er opptatt av &
skjelne mellom elevene.

%1 Se note 24.

10



detaljene i bildet. Svakheten er at deltakernes oppmerksomhet ikke samles om et felles punkt,

men hver og en ser pa sitt eksemplar.

Leerervalg

Den farste samtalen ble ledet av leerer 1, mens jeg ledet de to siste samtalene selv. Jeg kaller
meg for “lerer 2”. Vi har begge veert kontaktlarer i draye to ar for elevene vi samtaler med,
og kontakten med dem, er god. Vi underviser klassen i de fleste fag, men vi har ulik faglig
bakgrunn. Mens lerer 1 har 10 vekttall i KRL-faget, noe som var obligatorisk for alle
leererstudenter da hun tok utdanningen for ti ar siden, har jeg tilleggsutdanning i islam,
kristendomskunnskap, samt kristendom og kunst; og jeg arbeider for tiden med en
masteravhandling i RLE. Vi har veert kollegaer i draye to ar, men aldri arbeidet sammen om

planlegging eller gjennomfaring av konkrete undervisningsforlap.

Elevvalg

Billedsamtalen foregar mellom elever og lerer i en skolesituasjon, hvor klasseromssamtalen
som regel dominerer. Bade norske og internasjonale studier framstiller imidlertid denne type
samtale som kontrollerende og passiviserende, med liten spraklig og faglig verdi.** Serlig p&
hayere klassetrinn har slike samtaler en tendens til a forega naermest som et ritual hvor
leereren stiller spgrsmal som hun pa forhand vet svaret pa, og der det hele tiden er de samme
elevene som melder seg.”** Den utforskende klassesamtalen der lzerer og elever i fellesskap
reflekterer over et emne, er langt mer krevende, sarlig fordi det kan vaere vanskelig & fa alle
elevene til & delta aktivt i samtalen. Skulle dette likevel lykkes, faller den enkelte elev lett av
lasset fordi s mange skal ha ordet. Dette praver jeg & motvirke ved & la samtalen utfolde seg
innenfor en gruppe med fa deltakere. Samtidig mener jeg at det bar vaere mer enn to elever i
hver samtalegruppe, slik at flere jevnaldrende kan kommunisere sine tanker og opplevelser
med hverandre. Gruppene bestar derfor av fire deltakere, én leerer og tre elever. Jeg er klar
over at sma samtalegrupper med laerer hgrer til sjeldenhetene i dagens skole. Til det er
leerertettheten for lav. Imidlertid praktiserer mange skoler alternative gruppeorganiseringer, og

i slike sammenhenger kan dette la seg gjare uten ekstra ressurser.

%2 penne og Hertzberg 2008:18.
% Penne og Hertzberg 2008:18. Jf. Vibeke G. Aukrusts artikkel: ”Samtaledeltakelse i norske klasserom — en
studie av deltakerstrukturer og samtalebevegelser ”, i: Klette 2003:77-110.
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Elever pa samme alderstrinn har selvfalgelig ulik evne til a verbalisere sine inntrykk og
meninger om et bilde. Her er det mange variabler a ta hensyn til, blant annet barnas modenhet,
kjann, interesser og erfaringer, deres faglige, sosiale og emosjonelle evner, og deres
sosiokulturelle og spraklige bakgrunn. Men i denne sammenheng vil det fgre for langt a
undersgke og drafte bakgrunnsvariabler hos elevene. Dessuten er jeg som lzrer vant til &
nedtone betydningen av sosiale, gkonomiske og kulturelle forskjeller.

Det eneste kravet jeg stilte til samtalegruppenes sammensetning, var at begge kjgnn
skulle veere representert. Learerne opplevde at de fleste elevene i klassen gnsket a delta. Den
ene gutten (G2) i samtale 1 ble valgt fordi han var sa ulykkelig for a ha blitt forbigatt i en
annen sammenheng. Barna i samtale 2 og 3 ble valgt etter loddtrekning. Det er derfor tilfeldig
at alle tre gruppene bestar av to gutter og éi jente. Barnas foreldre ga skriftlig tillatelse til at de
kunne delta.®*

Elevene i samtalegruppe 1 er fjerdeklassinger, mens elevene i samtalegruppe 2 og 3 er
tredjeklassinger. Men aldersforskjellen er likevel sa liten at jeg ikke tar hensyn til dette i

drgftingen.

Kvalitativt innsamlet materiale

Leareren som ledet samtale 1 fikk bade skriftlig og muntlig informasjon om Bebudelsen og om
hvordan bildet kan tolkes gjennom en innholdsanalyse. Hun fikk en samtaleguide med forslag
til sparsmal, > men jeg la vekt pd at guiden bare skulle vare et hjelpemiddel. Dette begrunnet
jeg med at en samtaleleder ma kunne improvisere underveis, slik som & stille tilleggsspgrsmal
og fere samtalen videre, fare en avsporet samtale inn pa sporet igjen, eller fglge elevene hvis
de gar inne pa et uventet, men likevel relevant spor.

Min rolle under samtale 1 var & observere nonverbal kommunikasjon og notere
stikkord underveis. Dette viste seg a vaere vanskeligere enn jeg hadde trodd pa forhand, siden
jeg ikke skulle delta i samtalen og derfor ikke satt ved samme bord som samtaledeltakerne.
Jeg fikk ikke med meg alle detaljer, men noterte nar elevene tydelig ble opptatt av forhold
som ikke hadde noe med samtalen & gjere. Det at jeg var til stede under samtalen kan ha
pavirket deltakerne, selv om det i dag er vanlig at for eksempel konsulenter fra PPT>® er til

stede for & observere i timene.*’

* Vedlegg 3.

% Vedlegg 1.

% pedagogisk -psykologisk tjeneste (PPT) er kommunens radgivende og sakkyndige instans.

%7 Observatarens pavirkning er en klassisk problemstilling i vitenskapsfilosofien. Jf. Matre 2000:58f.
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Det var lettere a observere elevene nonverbale kommunikasjon i de samtalene som jeg
ledet selv. Grunnen var at jeg da sa alle ansiktene like godt. Men jeg tror det ville ha virket
forstyrrende pa alle involverte om jeg som deltaker skulle ha skrevet notater under samtalene.
Derfor er bare noen fa nonverbale ytringer med i nedtegnelsene, og jeg har lagt liten vekt pa
dem i analysen. Dersom jeg hadde filmet samtalene, ville jeg fatt en helt annet innsikt i det
nonverbale samspillet i kommunikasjonssituasjonen. Men videoopptak er sveert tidkrevende a
analysere, og det ville ha sprengt grensen for denne undersgkelsen.

Deltakerne satt ved et rundt bord, og samtalene startet med at elevene fikk utdelt hver
sin fargekopi av kunstbildet. Jeg hadde utarbeidet en instruksjon til igangsettingen av
samtalen, men ingen av lzererne brukte den ngyaktige ordlyden fra denne.®®

Det ble tatt lydopptak av de tre samtalene, og disse ble sa transkribert til tekst i etterkant.

Ord som ligger rimelig nar skriftspraket, har jeg gjengitt i skriftsprakform.®

% Vedlegg 2.
¥ Vedlegg 4, 5 og 6.
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2 KUNSTBILDET I BRUK
2.1 Valg av kunstbilde

| RLE-planen brukes begrepene kunst og estetiske uttrykk uten at de forklares nzermere.*® Det
finnes ingen kunstkanon i RLE, og mange leerere lar i praksis leerebokforfattere og
billedredaktarer gjare disse valgene for dem.*! Med begrepet kunstbilde, mener jeg
billedskapende, visuelle kunstarter i original eller reprodusert form; som for eksempel
malerkunst, grafikk, skulptur, tekstilkunst, datakunst og graffiti.

Jeg har kunnet velge mellom utallige kunstbilder til dette prosjektet, men har valgt et
kristendomsfaglig, fortellende og figurativt renessansebilde. Jeg skal i det fglgende begrunne

dette valget.

Original eller sekunder kunst?

Leerebgkenes kunstbilder har det felles at de alle er sekundaer kunst, det vil si kunst i
reprodusert form. Sekundaer kunst er tilgjengelig i skolen ikke bare i leerebgkene, men ogsa i
kunstbgker, pa postkort, pa posters, i kalendere, pa lysark og gjennom internett. Original
kunst kan vi presentere for elevene ved a dra pa ekskursjoner til gallerier, til lokale kunstnere
eller til religionenes hellige hus. Men gkonomiske og praktiske faktorer i skolen gjer at slike
utflukter begrenser seg selv. Jeg vet gjennom egen undervisningspraksis at de bildene som er
mest tilgjengelig, ogsa blir mest brukt. Derfor har jeg valgt et kunstverk i reprodusert form

her.

Kunstbilde med allmennmenneskelig eller religionsspesifikt innhold?

Min erfaring er at mange kunstbilder med et allmennmenneskelig innhold, og med motiver
som kan knyttets til etiske og filosofiske spgrsmal i RLE, i stor grad inviterer elevene til
komme med egne assosiasjoner, opplevelser og erfaringer.** Bilder med religionsspesifikke

motiver kan veere langt mer krevende som samtaleobjekter, fordi motivene ikke kan tolkes

%0 Kanskije forventes det at arven fra L97 fares videre? Under avsnittet om arbeidsméter i KRL-faget, heter det at
det er narliggende & la [...] slektskapet mellom religigs og estetisk arv komme tydelig fram i opplaringen
gjennom vekt pa bildende kunst, arkitektur, musikk, drama og litteraere tekster (L97:90). | KO6 kommer den
estetiske dimensjonen til uttrykk i l&ereplanens generelle del under avsnittet ”Det skapende menneske” (K06:6f.)
og i "Prinsipper for opplaringen” under avsnittet “Sosial og kulturell kompetanse”(K06:32).

! Tobiassen 1997, jf. Winje 2003.

“2 Dette viser ogsa evalueringene av "Pilotgalleriet for barn og unge” i regi av "Den kulturelle skolesekken” og
”Klangfuglprosjektet” i regi av Norsk kulturrad.
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fritt. Dette gjelder i srlig grad figurative og fortellende bilder.*® Men det er takket vare slike
bilder at fortidens mennesker, som ikke kunne lese eller forsta de lzerdes latin, likevel ble
kjent med bibelhistorien og den kristne tro. Jeg antar at slike bilder, som en gang ble laget for
a gi mennesker grunnleggende kunnskaper om kristendommen, kan fungere pa samme mate i
dag. Jeg har derfor valgt ut et nesten 600 ar gammelt kristendomsspesifikt bilde, malt av en

dominikanermunk som var opptatt av opplaring og formidling.

Ogsa i var tid oppfatter vi bilder som en slags tekst framsatt i et billedsprak. Borgersen og
Ellingsen kaller billedanalyse for “’en transformasjon av synsinntrykk og opplevelser til
verbalspraklige ytringer”.** De betrakter altsa bilder som kommunikasjonsmedier, og min
interesse knytter seg til hvordan det valgte bildet kommuniserer med dagens elever.

Kunstbilde med et narrativt motiv

Det er bildets egenskaper som pedagogisk tekst jeg prever a gjenskape i denne

undersgkelsen. Jeg har derfor valgt et narrativt bilde, fordi jeg mener det er godt egnet til & fa
elevene til & fortelle hva de ser, diskutere hvem skikkelsene er, hvor hendelsene finner sted og
hva som skjer. Samtidig visualiserer dette bildet viktige trekk ved den kristendommens
trosleere, slik at jeg kan undersgke om bildets sprak fortsatt kan formidle kunnskap til nye
generasjoner. Jeg er klar over at et slikt valg kan vise seg a vere vanskelig i en tid med
strenge krav til & oppfylle opplaeringslovens krav om en objektiv, kritisk og pluralistisk

undervisning.*> Men det kan ogsé gjere undersgkelsen mer interessant.

2.2 Billedkunstens betydning i kristendommen

En lzeerer som bruker et kristendomsfaglig bilde til undervisningsformal, bgr kjenne til den
kulturhistoriske sammenhengen bildet hgrer hjemme i. Inspirert av Platons tanker om det

jordiske som en blek avskygning av ideenes verden, ble kunsten helt tilbake til 200-tallet

*% Les om hvordan det abstrakte maleriet til Jakob Weidemanns: Tre sm& hyrder og en budbringer (1991) kan
stimulere de yngste elevene bade til samtale og til egen skapende virksomhet - i Fatland, Torunn og Eyvind
Skeie: Med hgy til pute. Betlehemsbarnet i bildekunst og fortellinge. Oslo: IKO-Forlaget 1997. Jf. Haanes
2003:130.

“ Borgersen og Ellingsen 1993:22

“> Som en falge av den europeiske menneskerettsdomstolens lov av 29. juni 2007, er formuleringen om at
undervisningen i RLE-faget skal presentere ulike verdensreligioner og livssyn pa en objektiv, kritisk og
pluralistisk, tatt inn i lovteksten i § 2-4 i opplaringsloven.
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betraktet som en avbildning av den himmelske virkelighet. Gjennom bilder, arkitektur og
musikk prgvde man 4 etterlikne den fullkomne harmoni.*®

Kirken var fra begynnelsen av hovedarena og oppdragsgiver for kristendommens
billedkunst. Men bruken av bilder skapte store stridigheter i lgpet av kristendommens forste
arhundrer. Mens noen begynte a tilbe billedframstillinger av hellige personer, prgvde andre a
avskaffe bildene helt, av frykt for at nettopp dette skulle skje. I middelalderen var det radende
synet i Vestkirken at bildene ikke skulle tilbes, men at de kunne brukes til utsmykning og til
pedagogiske formal. For folk flest, som verken hadde bgker eller kunne lese, fungerte
veggmaleriene som visuell tekst. Dette var likevel ikke uproblematisk. I Kinsarvik kan vi for
eksempel lese folgende tekst pa latin ved siden av en avbildning av Kristus pé korset: ”Bildet
du ser, er verken Gud eller menneske, men det som bildet forestiller, er Gud og menneske”.*’
Her fant man det ngdvendig & understreke at det er Kristus som skal tilbes, ikke bildet av ham.

| renessansen var kirken fortsatt den viktigste oppdragsgiver for malerne, men ogsa
borgerlige hjem bestilte kunstbilder med motiver fra kristendommen. Kunstverket skulle
bevege, belare, glede og utvikle betrakterens dannelse. Det var viktig a fa fram falelsene som
de avbildede personene hadde for hverandre, slik at den som sa bildet kunne ta del i disse
falelsene. Det religigst dannede og det idealt menneskelige ble framstilt for & virke foredlende
pa betrakteren.*® Bebudelsen av Fra Angelico harer til i denne tiden, hvor bibelske scener var
sentrale motiver i billedkunsten, og hvor bildets hensikt var & formidle en andelig virkelighet.

Fra 1700-tallet av betraktes kunstverket som en eget type objekt, med en verdi i seg
selv. Kunsten ble sfeeren for det subjektive, for falelsene og fantasien, og atskilt fra
religionens sfeere. Den kristne ikonografien ble mindre enhetlig, og motiver og temaer fra
kristendommen ble stadig sjeldnere.*®

Gjennom leereverkene mater elevene kunstverk knyttet til kristendommen fra alle disse

periodene. Geir Winje hevder at leerere i hovedsak bruker billedmaterialet som illustrasjoner
til temaer og fortellinger.™® 1 s& fall er hensikten farst og fremst & gi elevene flere
innfallsvinkler til arbeidet med andre elementer i faget. | undervisningssamtalene som
undersgkelsen min bygger pa, har derimot kunstbildet Bebudelsen status som eget laeremiddel.

Det har en verdi i seg selv a bli kjent med bildets ikonografi og budskap.

“®\V/.L.Haanes 2002:58

*" Eksempelet er hentet fra Tormod Tobiassens beskrivelse av Kinsarvik-frontalet i Winje 2001:110, 173-177.
*8VV.L.Haanes 2002:58.

*\/.L.Haanes 2002:59.

% Om utvalget av kunstbilder i KRL-lzreverk og lzreres bruk av dem, se Winje 2003.
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2.3 Didaktiske refleksjoner knyttet til billedsamtalen

Brit Paulsen mener at arbeidet med kunstbilder kan utvikle tre typer kunnskapsomrader:!

1) Kulturhistorisk kunnskap - faktakunnskap, biografiske data, begreper og
samfunnsmessig og historisk kontekst.

2) Ferdighetskunnskap — ferdighet i a beskrive bildet, analysere form og innhold, og lere
a uttrykke seg gjennom eget skapende arbeid.

3) Personlig kunnskap®? — kunnskap om egne falelser, tanker og gnsker. Denne
kunnskapen kan fare til holdningsendring, den kan utfordre verdisynet og sette
erfaringer i et nytt perspektiv. Elevene kan fa en universell, allmennmenneskelig

kunnskap ved a gjenkjenne sin personlige kunnskap i det andre opplever.

Kulturhistorisk kunnskap har pa mange mater veert et honngrord i norsk skole siden
utviklingen av L97. Gjennom samtalen om Bebudelsen far elevene bade kunnskaper om et
kunstverk fra renessansen og kunnskaper om kristendommen. Arbeidet med bildet er ogsa
med pa & utvikle elevenes ferdighetskunnskap. | mitt materiale dreier det seg farst og fremst
om den muntlige ferdigheten samtale. Gjennom tilegnelsen av personlig kunnskap kan
elevene kjenne igjen egne allmennmenneskelige falelser gjennom det valgte bildets
skikkelser; for eksempel opplevelsen av frykt, av & fa en tilsynelatende umulig oppgave, av a
jages bort og av & matte flytte fra noe trygt og godt til noe ukjent og skremmende. | slike
tilfeller neermer vi oss den form for deltakelse som er blitt stadig mer ugnsket i faget.>® Jeg
tror ikke det er mulig & forhindre at et kunstbilde kan komme til & engasjere elevene pa en
personlig mate, men leereren kan la veere & utnytte situasjonen. | falgende eksempel dreier

leereren samtalen over pa et mer ngytralt emne:

Elev 1: men de til sammen — pa en mate - er jo foreldrene til hele jorda!— alle som lever
Elev 2. er Gud lissom pappaen min da?

Elev 3: hehe (ler)

Elev 1: hehe (ler) han er lissom pappaen til alle da

°! Paulsen 1996:23-31.

>2 personlig kunnskap er et begrep hentet fra Polanyis bok Personal Knowledge (1958). Han hevder at det ikke
eksisterer noen form for kunnskap som er objektiv, upersonlig og universelt akseptert. All forstaelse er personlig,
men det betyr ikke at kunnskapen dermed er subjektiv (Dysthe 1995:51).

%% Dersom vi skal eliminere denne risikoen helt, vil faget lett bli for teoretisk og lite engasjerende for elevene.
Allerede i &r 2000 viste en evaluering av datidens KRL-fag at mange ungdomstrinnselever opplevde faget som
lite viktig for deres eget liv. De mente at timene sjelden handlet om noe de selv var opptatt av (Hageseether m fl
2000:118). Utviklingen fra KRL til RLE kan ha fart til at det praktiserte faget er blitt enda mer akademisk og lite
deltaker- og opplevelsesorientert. Men det vil fare for langt & ga neermere inn pa dette spgrsmalet her.
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Larer: hehe (ler og blar i papirene) det+/

Elev 2: +”/pappa kan jeg fa godteri’
(Alle fire ler)

Larer: <okay — men da skal+/>

Elev 2: (hever stemmen) og sa far vi det nar vi kommer inn <i klasserommet vet du>+/

Leerer: <Gutt 2! — vi snakka litt om> den derre himmelen her (peker pa bildet sitt) og kjolen hennes da — ser
dere hvilken farge den har?**

Her velger laereren & avbryte barnas replikkvekslinger, men jeg mener at hun ogsa kunne ha

latt dem fortsette. Det viktige er at leereren er bevisst sin egen ngytrale posisjon.

Leaererens perspektiv

Det handler med andre ord om RLE-fagets objektive, ngytrale og pluralistiske karakter.
Uavhengig av lererens eget stasted i forhold til det religigse eller livssynsmessige, ma hun
innta et faglig perspektiv for & vaere profesjonell. >> Det betyr at hun ma ta utgangspunkt i det
faglige; i kristendommen som religion, i billedanalyse og i samtale som grunnleggende
ferdighet i RLE-faget. Hvis hun personlig er Kritisk til den kristne tro, har hun likevel ikke
anledning til & innta et personlig perspektiv. Det betyr at hun ikke kan behandle
kristendommen ut fra sin egen religigse eller livssynsmessige overbevisning. Tilsvarende skal
heller ikke en kristen leerer innta et personlig perspektiv, fordi det kan fore til innslag av

forkynnelse.

Panofskys teori

Angelicos Bebudelsen er etter min mening velegnet til & gi kunnskaper om kristendommen.
Derfor gnsket jeg at utgangspunktet for samtalen farst og fremst skulle veere en
innholdsanalyse av bildet. En slik analyse fokuserer pa bildets ikonografi, budskap og hensikt.
Kunsthistorikeren Erwin Panofskys teori om billedtolkningens tre faser er et nyttig
hjelpemiddel i struktureringen av en innholdsanalyse. De tre fasene er.

1. den preikonografiske fasen (beskrivelse av hva man ser)

2. den ikonografiske fasen (innholdet tolkes i lys av relevant kulturhistorisk kunnskap)

3. den ikonologiske fasen (motivets dypere mening tolkes)

Jeg bruker denne teorien nar jeg i det fglgende analyserer bildet.

> Vedlegg 4, 5.16.
% Mer om dette i Haanes 2003:54-57.
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2.4 Innholdsanalyse av Angelicos Bebudelsen (1430-32)

Dette kunstverket er en altertavle i tempera pa tre, laget i 1430-32 av Angelico (Fra Giovanni
Angelico da Fiesole). Hovedmotivet er hentet fra Lukas-evangeliet, og viser erkeengelen
Gabriel som kommer med bud til jomfru Maria om at Den Hellige And skal komme over
henne, og hun skal fade en sgnn. Bildet skildrer samtalen mellom engelen og den fryktsomme
jomfruen; en samtale som ender med at Maria erklarer seg som Herrens tjenerinne.>® I venstre
del av bildet ser vi Adam og Eva som har fatt pa seg skinnklar og jages ut av Edens hage,
mens en engel (kjerub) vokter veien til livets tre.>’ | nedre billedkant i originalen er det en

liten billedserie med scener fra Marias liv, men den bruker jeg ikke i denne sammenheng.

Preikonografisk fase

Nar vi analyserer et bilde, kan vi gjere dette i flere faser. Den farste, som Panofsky kaller den
preikonografiske fasen, er en ren beskrivelse av hva man ser. Her splittes bildeuttrykket opp,
og vi studerer de enkelte detaljene. Bildet temmes sa a si for innhold, og betrakterens
billedoppmerksomhet skjerpes. | denne fasen bestar leererens oppgave i a lede elevenes blikk
rundt i bildet og oppmuntre dem til & se bade det som er i forgrunnen, mellomgrunnen og
bakgrunnen; bade det som blikket farst festes ved og det som er mer skjult i skyggene.

Pa dette nivaet i billedanalysen ser vi en ung, lysharet, blek og alvorlig kvinne i fotsid
kjole og kappe. En engel har nettopp landet. Han bgyer seg forover og holder armene i kryss
over brystet. Det samme gjar kvinnen. Begge har glorie. En bok holder pa a falle ned fra
kvinnens fang. Vi ser ikke stolen hun sitter pa, men det henger et vakkert stykke tekstil fra
veggen bak henne og ned pa gulvet under fattene hennes. Det kan minne om en tronstol.
Engelen har pa seg en forseggjort kjortel i et silkeaktig, purpurfarget stoff med dekorative
plisseer og broderier av gulltrad. Klesdrakten, harfrisyren og ansiktstrekkene er feminine.
Rommet de oppholder seg i har tak og apne vegger med sgyler. @verst er det et mgnster og tre
relieffer. Det midterste forestiller en mannsperson med skjegg og glorie. Taket er blafarget
med gule stjerneliknende prikker. Ellers er rommet goldt. Gjennom en dgr bak kvinnen
skimter vi et enkelt mgblert rom med en benk og et bord. Utenfor bygningen er det en frodig
hage full av gress, blomster, palmer og frukttreer. En mann og en kvinne, kledd i enkle, gra
klesplagg med belter av blader rundt livet, er pa vei ut av bildet. Begge er alvorlige. Mannen

holder hgyre hand under haken. Kvinnen knuger hendene sammen og kikker pa mannen. P&

% | uk 1,26ff.
"1 Mos 3,24
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bakken ligger det tre rgdlige frukter. Like bak dem svever en rgd engel som strekker ut
armene. Himmelen er klar bla. | gverste venstre hjarne, kan vi skimte en hvit, apen hand inni
en stralekrans. Fra denne handen faller det en lysstrale diagonalt gjennom den frodige hagen

og ned pa kvinnen. En hvit due svever inni lysstralen.

Ikonografisk fase

Med referanse til bibeltekstene i 1 Mosebok, kjenner vi igjen Adam og Eva, Edens hage og
engelen som vokter hagen. Fruktene pa bakken er trolig fra “’treet som gir kunnskap om godt
og ondt”.>® Adam og Eva kan ha kastet dem fra seg da de ble avslert etter & ha smakt p& den
forbudte frukten. Far syndefallet var de ferste menneskene nakne, men her har Adam og Eva

fatt pa seg “kleer av skinn™*®

som Gud laget til dem far han jagde dem ut av hagen. Engelen
bak dem er en av kjerubene som skulle “vokte veien til livets tre”.°° Handen i lyskransen er
Guds hand, og den sender en due gjennom lysstralen. Duen er et ikonografisk tegn for Den
Hellige And®. Bibelteksten forteller at kvinnen er jomfru Maria. | kunsten framstilles hun
ofte som en ung, alvorlig kvinne med glorie om hodet og bgnneboka pa fanget. Maria skal pa
dette tidspunktet vaere mellom 12 og 16 &r.®? Hun er kledd i en mark red kjole. Purpurfargen
var i den bysantinske verden lenge reservert for keiserinnens klesdrakt. Kjolefargen kan
derfor vaere et ikonografisk tegn for Marias dronningverdighet. Men denne kjolen er mer rad
enn purpurred. Red er jordens farge. Over kjolen beerer hun en kappe i himmelens bla farge. |
kunsten framstilles Maria ofte pa denne maten, med kler i himmelens og jordens farger.
Engelen Gabriel er ikke avbildet med sitt vanligste attributt, en liljestav, som bade
symboliserer Marias uskyld og engelens status som budbringer. Men vi gjenkjenner likevel
erkeengelen pa grunn av den bibelske kilden. Bade Maria og Gabriel har glorie om hodet, noe
som betyr at de er hellige. Matet mellom engelen og jomfruen skjer i en staselig bygning, men
rommet innenfor er bade enkelt og spartansk mgblert. Maria fremstar som ydmyk, from og
leerd.

Denne fasen kalles den ikonografiske. Pa dette nivaet utfordres elevene til &
gjenkjenne de ikonografiske tegnene.®® Disse tegnene er en form for spraktegn, og de betyr

noe spesielt. Hvis for eksempel en menneskeskikkelse er utstyrt med vinger, vil mange elever

%1 Mos 2,17

%1 Mos 3,21

%1 Mos 3,24b

&1 Bakgrunnen for duen som symbol p& Den Hellige And finner vi i fortellingen om Jesu dap i Matt 3,16 og Luk
3,21f.

82 Marias alder er farste gang antydet i det apokryfe skriftet Jakobs Protoevangelium (ca. ar 150) og i Pseudo-
Matteus (ca. ar 400). Det bibelske kildematerialet taler ikke imot denne aldersbestemmelsen.

% jkon= bilde og graphein =skrive
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kunne fortelle at det er en engel. De kan ”lese” billedspraket fordi de har kunnskaper om hva

det betyr i var kultur.

Ikonologisk fase

Neste fase i billedanalysen er den det ikonologiske, som gar ut pa a lete etter budskapet eller
hensikten med kunstverket. Dominikaneren Angelico var dedikert til undervisningsoppgavene
sine som munk, og gjorde dette gjennom kunsten. Hva var det han ville formidle? Hvilken
teologisk mening finner vi i scenene som utspiller seg? Vi har kommet til analysens
fortolkende aktivitet. Na skal vi mer enn a beskrive overflatefenomener, mer enn a denotere;
na skal vi ogsa tolke, legge noe til, vi skal konnotere.

Borgersen og Ellingsen presiserer at konnotasjoner ikke er identisk med private
assosiasjoner, de er kulturavhengige og avhengige av tid, sted og den informasjon som
foreligger. | dette tilfellet ma vi ta hensyn til den kunnskap vi har om kristendommen, dens
ikonografi og troslare.*

Bildet skildrer et av de viktigste teologiske gyeblikk i kristendommens frelseshistorie.
Dette er den farste antydning om det store under at Gud ble menneske. Idet engelen uttaler at
Maria skal & en sgnn ved hjelp av Den Hellige And, skjer selve inkarnasjonen: Gud blir
menneske gjennom fosteret som fra denne stund begynner a utvikle seg i Marias kropp. Hun
er kledd i rgdt og blatt, gjennom hennes kropp skal Guds sgnn bli fadt, og med ham forenes
himmel og jord. Budskapet til Maria kommer fra himmelen. Dette koples sammen med
historien om de forste menneskene. Bildet knytter to ”’sma fortellinger” fra kristendommen til
»den store fortellingen” om kristendommen.®® Den gammeltestamentlige historien om de
farste menneskene, syndefallet og utdrivelsen fra Paradiset danner bakteppet for den
nytestamentlige historien om Marias bebudelse. Slik avbilder Angelico selve frelseshistorien.
Maria skal rette opp igjen Adam og Evas fall ved & fade den nye Adam.®® Angelico viser to
scener fra henholdsvis det gamle og det nye testamentet som korresponderer. Slik formidler
han kristen tro for mennesker som ikke kan lese. Bildet fungerer altsd som “de fattiges
bibel”.”’

% Borgersen og Ellingsen 1993:24

% Se for eksempel Hvalvik, Reidar og Terje Stordalen: Den store fortellingen: Om Bibelens tilblivelse, innhold,
bruk og betydning. Oslo: Det norske bibelselskap 1999.

%1 Kor 15,45

®7 Begrepet kommer fra den populare andaktsboka fra 1200-tallet: Biblia pauperum, som betyr “de fattiges
bibel”. Den var en billedbibel med scener fra Jesu liv, omkranset av illustrasjoner fra GT (Caplex).

22



3 MUNTLIG FERDIGHET | RLE-FAGET

3.1 Muntlighet —en av fem grunnleggende ferdigheter i
Kunnskapslgftet

Med Kunnskapslgftet er den muntlige teksten kommet i fokus pa en helt ny mate. Det & kunne
uttrykke seg muntlig regnes som en grunnleggende ferdighet som er ngdvendig for a kunne
forsta, leere og utgve hvert enkelt fag i skolen. Slike grunnleggende ferdigheter er ikke
ferdigheter pa et grunnleggende niva, men ferdigheter som er grunnleggende for all lzering og
utvikling. Derfor finnes de bade i fagene og pa tvers av fagene.

Bakgrunnen for Kunnskapslgftets satsning pa ferdigheter, er departementets svar pa
utfordringer som kom fram gjennom evalueringen av Reform 97 og gjennom Norges
deltakelse i internasjonale undersgkelser. Det ble klart at elevene matte gis bedre
forutsetninger bade for faglig lering og for personlig utvikling hvis den norske skolen skulle
oppna bedre resultater. Daveerende kunnskapsminister Kristin Clemet understreket
ngdvendigheten av a kunne tilegne seg kunnskaper utover de temaer og fagomrader som
skolen dekker, ganske enkelt fordi kunnskapsmengden i samfunnet er s omfattende at det

ikke er mulig a fa plass til alt i grunnoppleringen.

Nar kunnskapstilfanget i samfunnet gker, kan ikke grunnoppleeringen forventes 4 dekke alle temaer og
fagomrader som kan synes aktuelle. P4 den annen side er det grunn til & gke forventningene til skolen

som et sted der vi tilegner oss grunnleggende ferdigheter, kunnskap, arbeidsméater og Iaeringsvilje.68

Den norske satsningen pa grunnleggende ferdigheter kan ogsa ses i sammenheng med FNs
Literacy-tiar. Literacy forstis som “fundamental tools for every form of learning”. Det &
definere mal for literacy pa alle nivaer i utdanningssystemet, er en viktig del av den anbefalte
strategien.®

| Stortingsmelding Innst.S.nr.268 (2003-2004) skiller departementet ut fglgende
ferdigheter som regnes som serlig viktige: A kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, & kunne
lese, regne og bruke digitale verktay. Kompetansemalene i Kunnskapslgftets fagplaner er
derfor formulert pa en slik mate at de i tillegg til innholdet i faget ogsa sier noe om hva slags

muntlighet, lesning, skriving, regning og digitale ferdighet eleven ma utgve for & na malene.

88 Clemet 2004
% St.meld. nr 30, 4.2
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Grunnleggende ferdigheter er dermed blitt integrert i lzereplanene for alle fag og pa
alle nivaer. Men kravene til grunnleggende ferdigheter er likevel ikke nye i skolen. Blant
annet har skrivepedagogisk forskning helt siden 1970-tallet fokusert pa at det & uteve et fag er
& kunne snakke, lese og skrive relevant innenfor faget.”® Det handler om & skape mening med
spraket. Derfor er blant annet fagrelevant muntlighet viktig innenfor alle fag. Vi ma kunne
snakke sammen pa en presis og relevant mate ikke bare nar vi forklarer, diskuterer og
samtaler, men ogsa nar vi snekrer eller danser. | den generelle omtalen av lzreplaner for fag i
K06 star det:

I hver lzreplan er det med en beskrivelse av hvordan utvikling av grunnleggende ferdigheter i faget
bade skal bidra til utvikling av elevenes og leerlingenes fagkompetanse, og hvordan de grunnleggende

ferdighetene er en integrert del av denne fagkompetansen.7

De grunnleggende ferdighetene skal altsa ikke bare bidra til utvikling av fagkompetansen,
men de er ogsa en del av denne kompetansen. Det ma bety at elevene pa den ene side tilegner
seg kunnskaper om religionenes estetikk blant annet ved a samtale, lytte, drafte, diskutere,
fortelle og analysere. P& den annen side bestar kunnskapen om religionenes estetikk ogsa av a
kunne verbalisere kunstverkets innhold, tema, form og mening.

Det at grunnleggende ferdigheter skal veere en del av fagkompetansen, henger trolig
sammen med at fagplanene na bestar av kortfattede kompetansemal, ikke av mer omfattende
hovedmomenter slik tilfellet var med L97. Hovedmomentene i L97 instruerte hvilket leerestoff
elevene skulle presenteres for, mens kompetansemalene i L06 forutsetter at elevene ogsa skal
kunne ta i bruk denne kunnskapen.

Men hvordan skal vi forsta forholdet mellom at grunnleggende ferdigheter skal vaere
midler til & utvikle elevenes fagkompetanse samtidig som fagene skal vaere midler til at
elevene skal leere seg a uttrykke seg muntlig og skriftlig, lese, regne og bruke digitale
verktgy? Denne dobbeltheten uttrykkes gjennom at ferdighetene skal utvikles for a tjene
fagene og fagene skal vaere arena for ferdighetsutviklingen. ”Elevene skal i arbeidet med
fagene tilegne seg de grunnleggende ferdighetene, som er en forutsetning for videre utvikling

og leering.”"

" Hertzberg 2001:18f.
" K06:39.
2 K06:39.
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3.2 Utviklingen av grunnleggende ferdigheter i KRL-faget

Hva innebzrer sa denne satsingen pa grunnleggende ferdigheter for dagens RLE-fag? Heid
Leganger- Krogstad deltok i utviklingen av KRL-planen i 2006, og i artikkelen Mgtet mellom
fag og politikk i en lzreplanprosess, eksemplifisert ved KRL drgfter hun flere sider ved
denne prosessen. Det er serlig hennes diskusjon omkring grunnleggende ferdigheter jeg vil
trekke fram i det folgende.

Leganger-Krogstad viser til Evenshaug og Hallens Ungdomspsykologi fra 1977, som
beskriver fysisk modning, stimulus og trening som grunnlaget for utvikling av ferdigheter.
Dette synet innebzerer at tjenlige handlings- eller tenkemgnstre kan innfares skritt for skritt,
gjennom prgving og feiling, instruksjon, etterlikning, praktisering, gvelse og repetisjon. Hun
hevder at lzreplanene legger opp til at de grunnleggende ferdighetene skal mestres nettopp pa
denne maten, i gkende tempo pa stadig sterre stoffmengde og vanskelighetsgrad. Det
forventes dessuten at elevene skal utvikle evnen til & vurdere egen leering. Hun spgr derfor om
ferdighetene er selve malet for opplaringen. Nar samfunnet er blitt s komplekst at ikke alle
temaer og fagomrader kan dekkes i grunnopplzaringen,”™ vil det kunne oppsta et behov for &
overfore ferdighetene fra skolesituasjonen til yrkeslivet ut fra pragmatiske hensyn. Hun
sammenlikner disse synspunktene med tidligere teorier om formal danning der oppgving av
bestemte tenkeevner, konsentrasjonsevne, viljestyrke eller ferdigheter var det egentlige
poenget. Hun hevder at det kan virke som om innholdet i fagene blir underordnet evnen til &
lere, tenke eller resonnere, og advarer mot at fokus pa ferdighetslaring ikke ma bli sa engyd
og formalistisk som hun mener det ble pa 1980-tallet, der det & "lare & leere” ble malet. Dette
kan lett skje nar det & oppeve gkende ferdighetsniva framstar som selve kongstanken i
Kunnskapslgftet.

Jeg deler Leganger-Krogstads syn pa behovet for & diskutere og klargjare forholdet
mellom ferdigheter og faginnhold. De grunnleggende ferdighetene ma ikke vere selve malet
for opplaringen, men de ma heller ikke veere bare midler. Det at de skal veere en integrert del
av fagkompetansen, ma bety at ferdigheter og faginnhold utfyller hverandre. Leganger-
Krogstad viser til St.meld. 30 (2003/2004) og hevder at meldingens vekt pa forholdet mellom
dannelse og grunnleggende ferdigheter er blitt borte, og at ideen om at elevene skal utvikle

basiskompetanse er blitt redusert til basisferdigheter i K06">. Hun mener derfor at planen ville

¥ Leganger-Krogstad 2007
" Se sitat av Kristin Clemet (2004) i 2.1.1
> K06:13
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blitt mindre instrumentalistisk dersom flere av intensjonene i Stortingsmeldingen hadde blitt
ivaretatt. Likevel dempes inntrykket av at leering i reformen skal ha kortsiktig nytteverdi, ved
at formal danning og utvikling av iboende evner kommer til uttrykk i avsnittet om sosial og
kulturell kompetanse som ogsa fikk plass i lereplanverket for Kunnskapslgftet.”

Leganger-Krogstad hevder dessuten at verbbruken i kompetansemalene avspeiler en
betydelig mindre variasjonsbredde enn det en finner i beskrivelsen under overskriften
»Grunnleggende ferdigheter” i innledningen til planen.”” Arsaken til dette var blant annet at
en ville motvirke at kompetansemalene skulle lase valget av arbeidsformer. Men enda
viktigere var det nok at malene matte passe for alle elever uansett religionstilhgrighet og
bakgrunn, og at de skulle utlgse minst mulig fritaksbehov. Derfor matte det utvises stor
varsomhet i bruken av involverende og engasjerende arbeidsmater. | utviklingen fra K06 til
RLEOS er dette innskjerpet ytterligere.”® Jeg mener at stadig mer forsiktige og distanserte
malformuleringer samtidig bryter med idealene i sosiokulturell teori, hvor deltakelse,
forstaelse, opplevelse og erfaring er selve grunnlaget for leering og utvikling. Dette kan ogsa
fa konsekvenser for elevenes muligheter til & utvikle sine muntlige ferdigheter i faget.

3.3 Den grunnleggende ferdigheten a kunne uttrykke seg muntlig

Det er ikke lett &8 kommunisere med andre i skole, arbeidsliv eller fritid uten & kunne uttrykke
seg muntlig. Hvis vi ser neermere pa kompetansemalene i fagene finner vi at elevene blant
annet skal kunne forklare, beskrive, presentere, reflektere og drgfte. Ulike fag og emner har
sine egne termer og uttrykksformer, og disse ma laeres og gjeres meningsharende.

Sissel Hagiseter og Liv Marit Aksnes hadde ansvaret for & formulere kravene til
muntlige ferdigheter i forarbeidet til Kunnskapslgftet. De hevder at bare én tredel av disse
formuleringen fikk plass i den endelige planen, og at mye av bredden i muntlige aktiviteter
dermed forsvant.” Dessuten tror de at uttrykk som “forklar” og “dreft” lett blir tolket som
skriftlige aktiviteter i praksisfeltet, til tross for at forklaring og drgfting er blant de viktigste
lzeringsformene i tale og samtale.®® Det kan derfor virke som om muntlige ferdigheter har fatt

mindre oppmerksomhet bade i planverk og praksis enn det som opprinnelig var intensjonen.

"® Etter regjeringsskiftet hasten 2005, sgrget davaerende kunnskapsminister @ystein Djupedal for & legge inn
Prinsipper for opplaringen i Laereplanverket, med blant annet et avsnitt om sosial og kulturell kompetanse
(K06:32).

" K06:16.

8. 34

¥ Hgiswter og Aksnes i: Bedre skole nr. 4/2008:72.

8 Hgiswter og Aksnes i: Bedre skole nr. 4/2008:72.
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| RLE handler muntlighet om a bruke talespraket til 2 kommunisere og forklare religioner og
livssyn, etikk og filosofi for andre. Samtale, dialog, fortelling og utgreiing regnes som midler
til undring, refleksjon og argumentasjon.®! I musikkfaget dreier muntlighet seg ikke bare om &
bruke stemmen til & synge og musisere, men ogsa til a formidle egne musikkopplevelser og
refleksjoner.®? | kroppsgvingsfaget uttrykker en seg muntlig bade nér en utformer regler, nar
en organiserer og leder aktiviteter og nar en formidler inntrykk og opplevelser. I naturfag skal
elevene kunne formulere spgrsmal og hypoteser, argumentere for egne vurderinger og gi
konstruktive tilbakemeldinger.®® | matematikk skal de kunne gjere seg opp en mening, stille
spgrsmal, argumentere og forklare. Dette inneberer at de ma vaere med i samtaler,
kommunisere ideer og drafte problemer og lgsningsstrategier.® | samfunnsfag skal de blant
annet fortelle, forklare, presentere og samtale, og de skal reflektere over og drofte
meningsinnholdet i kilder. | dette faget er mottakerperspektivet presisert, ved at elevene skal
presentere resultater av eget arbeid tydelig og forstaelig for andre.® I kunst- og h&ndverk
knyttes muntlighet og vurdering tett sammen, men elevene skal ogsa beskrive, analysere,
presentere og reflektere.®® Norskfaget star naturlig nok i en serstilling nar det gjelder arbeid
med muntlige sjangere. Her er egenferdighet, metakunnskap og vurderingskompetanse
sentrale stikkord.®” Men nér det gjelder det metodiske, er arbeidsmatene de samme som i
andre fag. En samtale, en utgreing eller en argumentasjon skal kunne fungere like godt i RLE
som i norsk. A kunne uttrykke seg muntlig i norsk er ikke bare & ha evnen til & tale, men ogsa
til & lytte. Elevene trenger gvelse i a lytte og i a skifte lyttemodus fra hverdagssituasjoner til
undervisningssituasjoner.® | fag som matematikk og samfunnsfag skal elevene delta i
samtaler, noe som vanligvis forutsetter at de bade skal tale og lytte. P4 samme mate kan en
hevde at samtale og dialog i RLE innebaerer evnen til & lytte. Jeg synes likevel det er en glipp
at lytting ikke nevnes eksplisitt i et fag som skal ”vere en meteplass for elever med ulik
bakgrunn, der alle skal bli mett med respekt”.®® Hvordan skal man kunne mate andre med

respekt hvis evnen til & lytte ikke er godt nok utviklet?*

' RLE08:3

%2 K06:139

% K06:84

% K06:60

% K06:120

% K06:131

8 Penne og Herzberg 2008:13

% penne og Hertzberg 2008:10

% K06:1

% Jeg kommer tilbake til sammenhengen mellom & tale og & lytte i 4.6
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Muntlig ferdighet har altsa betydning for elevene bade nar de er i dialog med andre og nar de
er i dialog med seg selv. De skal ikke bare kunne uttrykke sin forstaelse, men ogsa sin
eventuelle mangel pa forstaelse. Det metaspraklige og kommunikative perspektivet merkes

tydelig i de fleste fagplanene i Kunnskapslgftet.

3.4 Muntlige ferdigheter i RLE- planen

| RLE-planen omtales muntlige ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seg muntlig i RLE innebarer & bruke talespraket til & kommunisere og forklare
religioner og livssyn, etikk og filosofi. Muntlige ferdigheter som samtale, dialog, fortelling og utgreiing
er midler til undring, refleksjon og argumentasjon. | faget legges det stor vekt pa fortellingen som

muntlig uttrykk.91

Jeg synes formuleringen er uklar i forhold til hva kommuniseringen skal besta av. Skal
elevene bruke talespraket til & kommunisere sine kunnskaper, forstaelser og synspunkter om
religioner, livssyn, etikk og filosofi til andre, eller skal de bruke talespraket til & kommunisere
med andre om temaer knyttet til disse fagomradene? Jeg velger a forsta formuleringen pa

begge mater, med ulik vekt i forhold til den konkrete undervisningens form og innhold.

Hvis vi sammenlikner omtalen av muntlige ferdigheter i RLE-faget med formuleringene i

KRL-faget, oppdager vi at noe er fjernet i den nye planen. | KRL-planen star det:

A kunne uttrykke seg muntlig i KRL innebarer & bruke talespréket til & kommunisere, forklare og forsta
religioner, livssyn, etikk og filosofi. Muntlige ferdigheter som samtale, dialog, fortelling og utgreiing er
midler til undring og deltakelse, refleksjon og argumentasjon. | faget legges det stor vekt pa fortellingen
som muntlig uttrykk.*
Det som er fjernet i RLE-planen, er formuleringen om at talespraket skal brukes til 4 “forsta”
religioner og livssyn, og at muntlige ferdigheter skal vaere “midler til deltakelse”.

Disse endringene ma sees i sammenheng med kravet om & imgtekomme Den
europeiske menneskerettighetsdomstolen, som i dom av 29. juni 2007 fastslo at KRL-faget
krenket den europeiske menneskerettighetskonvensjonen. Kompetansemalene i faget er nesten
identiske i de to planene, men noen prinsipper matte forsterkes i RLE, mens andre matte tones

ned. Oppleringen i det nye faget skal forst og fremst vere “objektiv, kritisk og pluralistisk”,”

*' RLE08:3

%2 K06:73

% | rundskriv F-10-08 fra Kunnskapsdepartementet heter det: [...] Dommen har som forutsetning at en
obligatorisk opplering om religioner skal vere objektiv, kritisk og pluralistisk. Det inneberer at den skal veere
saklig og upartisk [...]
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og skal ikke veere sa eksistensielt orientert som KRL. Derfor er formuleringene om at faget
skal stimulere til ”personlig utvikling og til bevissthet om ens egen identitet” tatt bort, i likhet
med KRL-planens eksemplifisering i aktiviteter som fortelling, forming, dramatisering, sang
og musikk, samtaler og besgk”. RLE oppmuntrer mer generelt til valg av "varierte og
engasjerende arbeidsmater”, sa lenge hensynet til foresatte og elevers opplevelse av fagets
objektivitet og ngytralitet blir ivaretatt.

Pa denne bakgrunn kan frykten for a stgte noen ved a verbalisere at talespraket skal
brukes til & ~forsta” religioner og livssyn, ha fart til at det er blitt fjernet fra planen. Selv tror
jeg ikke dette ville ha truet fagets objektive, kritiske og pluralistiske karakter. Det er dessuten
vanskelig & unnga at talespraket bidrar til elevenes forstaelse uansett.

Hva betyr det at muntlige ferdigheter som samtale, dialog, fortelling og utgreiing
fortsatt skal vaere midler til undring, refleksjon og argumentasjon, men ikke til deltakelse? |
mater mellom tros- og livssynsrepresentanter,” har jeg selv erfart mange
minoritetsrepresentanters frykt for at barna deres skal komme til & delta i muntlige aktiviteter
som bgnn, fremsigelse av trosbekjennelse, resitasjon av religigse tekster og korsang med
religigst repertoar. Dette er trolig arsaken til at ordet er fjernet, selv om deltakelse er en
forutsetning bade for samtale og dialog. Verb som & delta” og “a forsta” er i s fall tatt bort
for & presisere fagets objektive karakter. Her er det ikke snakk om opplaring i religioner og
livssyn, men opplering om.*

| folge lereplanen er grunnleggende ferdigheter “integrert i kompetanseméalene der de
bidrar til utvikling av og er en del av fagkompetansen.”®® Nar vi undersgker verbene som har
med muntlighet & gjare i kompetansemalene for RLE-faget, finner vi en utvikling fra at
elevene i lgpet av de forste skolearene skal kunne “fortelle”, beskrive”, ”samtale om”,
“uttrykke tanker om” og “fare en enkel dialog om”, til at de etter ti ars skolegang skal kunne
drgfte”, “diskutere”, “forklare”, “reflektere” og bade kunne “vise evne til dialog” og kunne

’fore dialog med andre”.

% Jeg var blant annet medlem av Verdikommisjonens skolegruppe i 2000-2001 og deltok sammen med en rekke
tros- og livssynsrepresentanter i leereplangruppa som kom med utkast til revidert KRL-plan i 2002.
% Hva med & lzre av ulike religioner og livssyn? Jeg gar ikke nermere inn p& denne debatten her, men viser til
for eksempel: Jackson, Robert: Religious Education: An Interpretive Approach, London: Hodder & Stoughton
s?6002 og John Hull: A Gift to the Child”, i British Journal for Religious Education, Vol. 91/2, s.172ff.

RLE08:3
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3.5 Samtale som muntlig ferdighet i RLE

Fra egen praksis vet jeg at samtalen alltid er med nar de yngste elevene skal bli kjent med
religionenes estetiske uttrykksformer. De fleste former for billedanalyse er basert pa samtale,
og samtalen er ofte en forutsetning for mer leke- og dramapregede aktiviteter, som for

97 5g “hot seat”.*® Samtalen inngér altsa i mange forskjellige

eksempel “’storyline
tilnaerminger til leerestoffet.

Men det kan samtidig veere vanskelig & vurdere elevenes samtaleferdigheter. Leganger-
Krogstad forteller at det i leereplanprosessen forut for KRLO6 ble drgftet hvorvidt samtale
om” er et tilstrekkelig malbart kompetansemal innenfor Kunnskapslaftet.*® Valget om &
beholde formuleringen ble begrunnet med at muntlighet star sa sterkt i faget, og at den

endelige evalueringsformen er muntlig.

3.6 Hva er samtale?

En samtale er en fundamental form for sprakbruk. Liv Marit Aksnes definerer samtale som et
samspill mellom to eller flere deltakere som vekselvis taler og lytter”.100 En samtale foregar
ofte i uformelle og spontane situasjoner der hensikten for samtalepartnerne er & fa kontakt og
bli synlige for hverandre.

Den som samtaler produserer sin egen tekst. Ordet tekst kommer fra det latinske
“texere”, som betyr & veve eller flette sammen, her i betydningen sammenflettet
sprakmateriale. Samtalen foregar med andre ord som en Igpende tekstproduksjon mellom
deltakere som fletter sammen sine ytringer i arbeidet med & skape mening.

En samtale er bygget opp av tur, replikk og ytring. En tur er den tiden taleren har
eksklusiv rett til & fare ordet, og ytringen man kommer med i lgpet av turen, kalles en replikk.
Taleren har sin tur helt til en annen overtar. Da oppstar det en turveksling. Det finnes ogsa
ikke-verbale turer som hoderisting og nikk. Stillhet betyr vanligvis mellomrommet mellom to
replikker, men hvis stillheten varer lenge kan den veere meningsbarende i seg selv. Den kan

%" Storyline er en slags temafortelling der laerere og elever i fellesskap lager en fiktiv verden hvor elevene
identifiserer seg med hver sin skikkelse som de presenterer for de andre og gir stemme til gjennom hele
undervisningsforlgpet. P forhand har lzererne planlagt hendelser eller overraskelser i form av problemer som
oppstér underveis i fortellingen. Dette farer til at elevene gjennom sine figurer ma tolke, fabulere, gjette,
kommunisere og samarbeide for & lgse problemet.

% Nar et kunstbilde brukes som utgangspunkt for "hot seat™ skal den som sitter pa en bestemt stol (det varme
setet) spille rollen som en av personene pa bildet. Eleven pragver & leve seg inn i denne personens tanker,
meninger erfaringer og falelser, og besvarer spgrsmal fra de andre.

% |_eganger-Krogstad 2007:17

1% Aksnes 2004:3.4
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for eksempel vaere et uttrykk for sinne, motvilje eller manglende interesse. Grensen mellom
ytringer blir signalisert gjennom intonasjon, gjerne kombinert med pause og /eller syntaktisk

og/eller semantisk struktur.'®

Men mange samtaler preges i starre eller mindre grad av
overlapping. Det betyr at to snakker samtidig. | noen situasjoner vil det at en annen begynner
a snakke far den farste er ferdig vaere et tegn pa engasjement og interesse, men ofte regnes det
som uhgflig & avbryte pa denne maten.

Den som har ordet i en samtale velger selv innhold og formidlingsmate. En
samtaletekst kan derfor kalles for fri tale. Men siden teksten oppstar i samspill med andre, er
den likevel ikke mer fri enn at den pavirkes av bade samtalesituasjonen og samtalepartnerne.
Ogsa nonverbale ytringer gjennom stemme og kropp kan bety mye for hvordan teksten fra
andre oppfattes og hvordan responsen utformes.

Skriftsprakets normer for hva som er korrekt tekst, gjelder ikke for en samtaletekst. |
falge Sylvi Penne og Fraydis Hertzberg skiller samtalespraket seg fra skriftspraket gjennom
spraktrekk som ufullstendige setninger, at ngletoner og fyllord harer med, at avbrudd og
selvkorrigeringer blir akseptert, og at lange og kompliserte setninger er fravarende.'%?
Aksnes legger vekt pa at samtaledeltakerne tvinges til & konsentrere seg, lytte, reflektere over
det som blir sagt og gi respons.'% Samtalen dreier seg altsa bade om & tale og om & Iytte. Som
regel er samtalepartene i dialog*® med hverandre. Penne og Hertzberg beskriver dialogen
som “’en ping-pong-prosess mellom samtalepartnerne, der den ene replikken er en respons til
den foregdende og ingen av akterene vet hvor det barer hen”.*® Partene taler altsa med
hverandre, ikke til hverandre.

RLE-planen skiller mellom samtale og dialog i sin presentasjon av muntlige
ferdigheter. Samtale nevnes hyppigst pa barnetrinnet, mens dialog er mer fremtredende pa
ungdomstrinnet. Dette kan bety at en godt utviklet samtaleferdighet kommer til uttrykk
gjennom dialogen. Min oppfatning er likevel at sprakforskere ofte bruker begrepene samtale
og dialog om hverandre. En fullverdig dialog kjennetegnes av at partene knytter sine replikker

til hverandre og farer et emne videre over flere replikkomganger (turer).'%

1% Matre 2000:34

192 penne og Hertzberg 2008:46

19 Aksnes 2004

1% gr. dia= om, mellom, logos= ord
1% penne og Hertzberg 2008:47

1% Hgigard 1999:104
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Dialogbegrepet i RLE-planen knyttes ogsa til religionsdialogen, men det er ikke denne
formen for dialog jeg her fokuserer pa.'®” Samtidig mener jeg at idealene for en dialog bar
veere de samme, uansett hvilket emne som behandles. | falge Bakhtin bar den konkrete
samtale preges av viljen til & lytte, respekten for den andres ord og viljen til a forsta pa den
andres premisser. Den andres ord kan pa den mate tjene som tankeredskaper, uten at

respekten for ens egne ord gar tapt.'*®

3.7 Billedsamtale

| skolen praktiserer vi mange ulike former for samtale mellom lerer elever. Det kan dreie seg
om alt fra kontrollerende spgrsmal/svar-monologer til den uformelle praten pa vei ut i
friminuttet. Samtalen i dette prosjektet gar ut pa at leerer og elever samtaler om et kunstbilde;
det dreier seg altsa om en billedsamtale. Samtalens primare mal eller hensikt er a utdype
forstaelsen for et tema innenfor RLE-faget, noe som kan gi instrumentelle assosiasjoner. Men
ved at elevene gjennom billedsamtalen utfordres til & utrykke seg faglig, far de samtidig ogsa
mulighet til & praktisere og utvikle sine muntlige ferdigheter.'®®
Religion og estetikk hgrer sammen, noe som ogsa blir reflektert i skolens planverk.

RLE-planen inneholder kompetansemal knyttet til kunst pa alle arstrinn, men jeg finner det
oppsiktvekkende at verbene som brukes i kompetansemalene ikke omfatter samtale. Elevene
skal kunne “’gjenkjenne og gjare bruk av kunst”, de skal kunne presentere ulike uttykk fra
kunst” og de skal kunne ~beskrive og reflektere over sertrekk ved kunst”. Ingen av disse
verbene utelukker samtale, men ingen av dem forutsetter det heller. Nar elevene for eksempel
skal reflektere, kan de gjare det individuelt og skriftlig. Men etter min mening vil en slik
refleksjon lett bli fattig i forhold til den som kan oppsta gjennom en samtale om kunstverket.

Selv om muntlighet generelt, og samtale spesielt, ikke uttrykkes eksplisitt i
kompetansemalene knyttet til kunst og estetikk i RLE, mener jeg at samtale om kunst
oppfyller fagplanens beskrivelse av hva det vil si & uttrykke seg muntlig i faget, nemlig

bruke talespraket til & kommunisere og forklare religioner og livssyn, etikk og filosofi”.**°

197 professor Oddbjarn Leirvik har i en rrekke véert en sentral initiativtaker til religionsdialog i Norge. Han har
blant annet skrevet boka Religionsdialog pa norsk (Oslo: Pax Forlag 2000).

198 Dysthe (red) 2001:14

1991 L97 har den estetiske dimensjon i KRL en sentral plass i innledningen til faget (L97:90-92). | K06 er dette
sterkt nedtonet, selv om estetiske arbeidsmater nevnes i forbindelse med varierte arbeidsmater og tilpasset
opplaring (K06:71). | RLE-planen (RLEO8)er ogsa disse formuleringene fjernet. Det kan henge sammen med at
estetiske arbeidsmater i en del tilfeller utlgser fritakshehov.

" RLE08:3
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3.8 Billedsamtale i gruppe

| mitt prosjekt kjenner elevene verken kunstbildet eller motivkretsen pa forhand, sa laereren
ma flette inn kunnskap om hvordan bildet tradisjonelt er blitt oppfattet. Deler av samtalen ma
ngdvendigvis bare preg av det Olga Dysthe kaller presenterende undervisning.'* Det er
lererens oppgave a fa elevene til & apne seg for kunstverket, og det er hun som sitter inne med
kunnskapen og mange av svarene. | eksempelet nedenfor far laereren elevene til 4 oppdage

fargesymbolikken i Marias pakledning:

Lerer: vet dere atte” det er mange kunstnere som ma:lte Maria — pé& akkurat den maten (peker pa
bildet) — de hadde — rad kjole og sa hadde de bla kappe — hva tror dere kan vare grunnen til at
nesten alle kunstnere maler henne med bla kappe og red kjole?

Elev 1: hm - spesiell person som — eh — ja sann at de kan kjenne igjen en spesiell person

Leerer: ja— kanskje det var derfor?

Elev 2: kanskje det?

Learer: men jeg vet ogsa at de tenkte seg atte den rg kjolen var — var symbol pa jord - at det var jord
farge

Elev 2: jord:farge er brunt!

Leerer: ja—sa det er litt rart — men jeg tror det var ofte atte — jorda var rgd der pa den tida

Elev 1: datrur jeg kanskje jeg veit hva den képa var — kanskje den képa er fra -fra himmern da’

Lerer: ja hvorfor skal hu ha klaer pa seg med jord og himmelfarge?

Elev 2: jo: - for:di — fordi hun har — eller — ehm- et barn — og jeg tror det er fordi atte — hm — hun pé en
mate — kommer litt fra jorda og litt fra himmelen’ — og at hun er litt spesiell — og: - at hun kler
seg sann — eller de tegna henne sann

Leerer: mm

[...]

Leerer: men hvorfor er Maria litt fra jorda og litt fra himmelen?

Elev 2: nei det vet — det kan jeg ikke svare pa

Elev 3: kanskje fordi — Gud kom fra himmern

Elev 2: og hun er pa jorda

Larer: mm — kanskje det™**

Uten leererens kunnskaper ville ikke elevene ha oppdaget denne fargesymbolikken. Men selv
om lereren her presenterer nytt fagstoff, gjer hun det likevel innenfor samtalesjangeren og i
samhandling med de andre deltakerne i talekommunikasjonen. Lereren er dessuten
samtalelederen som skal sgrge for a drive samtalen videre. Dette gjgr hun for eksempel ved a
stille sparsmal eller ved a fa elevene til & legge merke til spesielle elementer i bildet, slik som

nar laereren i samtale 1 leder samtalen over pa utdrivelsen fra paradiset:

Lerer: [...] ser dere noe annet hvis vi ikke konsentrerer om de to — men om det som er pa den venstre
siden her? [...] synes dere de har’ — eh — hva foregér der for no egentlig” — hva tror dere de
holder p& med?'*®

1 Dysthe 1995:50f
12 \/edlegg 6:11f
13 Vedlegg 4:7
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Men det kan ogsa hende at lereren oppdager noe nytt gjennom billedsamtalen med barna.
Under samtale 2 far en elev gye pa noe som han mener kan vere djevelen i skikkelse av en
rad slange. Det er tydelig at dette er noe leereren ikke har lagt merke til eller tenkt pa
tidligere.™.

Elevene skal altsa ikke bare passivt motta ferdig kunnskap fra leereren. De skal ogsa
gis anledning til & konstruere ny kunnskap ved a knytte det nye stoffet til det de vet og kan fra
for, og ved a fa det belyst gjennom de andre elevenes mate a oppfatte og oppleve det pa. Dette

skjer for eksempel nar barna drgfter forholdet mellom menneskene og Jesus og Gud:

Elev 1: men de til sammen — pa en mate — er jo foreldrene til hele jorda!- alle som lever+...
Elev 2: er Gud lissom pappaen min da?
Elev 3: hehe (ler)

Elev 1: hehe (ler) han er lissom pappaen til alle da'*

Barna bruker sin kunnskap om forholdet mellom foreldre og barn til & utforske
kristendommens forstaelse av forholdet mellom mennesker og Gud. Jenta svarer pa guttens
spgrsmal, og pa den maten konstruerer de ny kunnskap i fellesskap.

Dette er et eksempel pé en sosial-interaktiv undervisning™'®, som i falge Dysthe er “alle
typer undervisning som aktivt legger vekt pa dialog mellom eleven og andre og mellom
eleven og det stoffet som skal leeres”.**” Som en falge av dette mener jeg at begrepet
billedsamtale er bedre egnet enn billedanalyse til & beskrive samtalene i mitt materiale.
Samtalene handler ikke bare om a fa fram faktiske kunnskaper om bildet, men like mye om &
formulere egne opplevelser og forstaelser i magte med kunstverket og i samhandling med
andre. Med billedsamtale mener jeg derfor en samtale hvor den enkelte deltaker ikke bare er i

dialog med bildet, men ogsa med de andre og med seg selv.

4 \Vedlegg 5:6-7

15 Vedlegg 4:16

11 Basert p4 det Nystrand kaller den “sosial-interaktive laeringsmodellen”, jf. Nystrand 1997.
W7 Dysthe 1995:51-52
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4 MUNTLIGHET OG LARING

Jeg har allerede veert inne pa at jeg bruker en eklektisk tilneerming til ulike teoriperspektiver
ndr jeg analyserer billedsamtalene i mitt materiale.'® Jeg skal i det folgende gjare rede for
hvilke teorier jeg bruker og hvordan jeg anvender dem i analysen. Billedsamtalene foregar
gjennom sosial samhandling med spraklig aktivitet. Det er derfor naturlig for meg & vende
meg i retning av sosiokulturelle teorier, som setter tradisjonene, fellesskapet og kulturen i

sammenheng med sprakutvikling og tenkning.

4.1 Sprak og kommunikasjon i et sosiokulturelt perspektiv

| et sosiokulturelt perspektiv er lzering en kollektivt deltakende prosess med vekt pa
interaksjon og kontekst.*® Et slikt syn bygger pa konstruktivistisk leeringsteori, som sier at
leering skjer gjennom en aktiv konstruksjonsprosess der den leerende tar imot, tolker, praver ut
og bearbeider informasjon. Sosialkonstruktivistene legger til at denne leeringen skjer innenfor
et sosialt fellesskap og at spraket spiller en avgjgrende rolle. Men sprak er for dem mye mer
enn et system av lingvistiske strukturer. De hevder at det er ved a snakke, lytte, etterlikne og
interagere med andre, at barnet tilegner seg kunnskaper og ferdigheter fra kulturen, og at det
er gjennom deltakelse i ulike sosiale praksiser at vi som mennesker oppdager det store
registeret av spraklige variasjoner som er knyttet til ulike brukersituasjoner.** Nar lering
skjer gjennom deltakelse, er det ogsa av betydning at de som er med i leringsfellesskapet har
forskjellig kunnskaper og ferdigheter, slik at de kan utfylle hverandre.**

Samtidig danner spraket en bro mellom ytre, observerbare aktiviteter i fellesskapet og
individuelle tanker og forestillinger i hodet pa den enkelte. | sosiokulturell teori uttrykkes
dette slektskapet mellom kommunikasjon og tenkning som henholdsvis intermentale
prosesser og intramentale prosesser.*?* Sagt med andre ord har sprket en utside vendt mot
andre og en innside vendt mot en selv. Disse tankene kan fores tilbake til den russiske
psykologen og pedagogen Lev Vygotskij (1896-1934), som regnes som hovedarkitekten bak

den sosiokulturelle leeringsteorien.

185613

19 Dysthe 2001:51
120 Dysthe 2001:49
121 Dysthe 2001:45
122 1 gland 2001:220
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Vygotskij hevder at alle hgyere funksjoner i et barns utvikling oppstar pa to plan, farst pa det
sosiale planet og sa pa det indre planet. Barnets leering er derfor avhengig av menneskene i
dets omgivelser, ganske enkelt fordi sosial aktivitet i samhandling med andre er selve
startpunktet for intellektuell utvikling og tenkning. Det sosiale bearbeides deretter mentalt og
internaliseres til individuelle funksjoner. Dette foregar ikke som en enkel transformering fra
noe ytre til noe indre, men som en sammensatt og avansert meningsskapende prosess, og ved
hjelp av uliker former for kulturelle redskaper. Slike redskaper innebarer bade intellektuelle
og praktiske ressurser som vi mennesker bruker for & forstd omverdenen og for & handle.*?
Vygotskij kaller dem for medierende midler.***Det viktigste medierende middelet vi
mennesker har tilgang til er verbalspraket.

Verbalspraket er altsa ikke bare et verktay vi bruker til & kommunisere med i en sosial
sammenheng. Det har ogsa en egosentrisk funksjon — et indre sprak som etter hvert tar form
av spraklig kodet tenkning. Spraklige tegn settes inn som et kognitivt redskap slik at tingene
blir erstattet med spraklige symboler i tankene. Spraket medierer altsa den selvstendige
tenkningen ved a skape begreper og kategorier slik at sparsmal kan stilles og ideer kan
uttrykkes: »Tenkningen kommer ikke bare til uttrykk i ord; den blir til gjennom dem.”*?

Vygotskij gir oss en teoretisk forstaelsesramme for forholdet mellom sprak og tenkning.
Hvis det er slik han hevder at en vesentlig del av tenkningen er knyttet til spraket, mener jeg
at det ma bety at spraket ogsa er en forutsetning for tenkningen innenfor hvert enkelt skolefag.
Falgelig ma skolen legge til rette for spraklig kommunikasjon av sa hgy kvalitet som mulig.
Etter min vurdering fanges Vygotskijs anliggende opp i Kunnskapslgftets krav om at muntlige
og skriftlige verbale ferdigheter skal veere en integrert del av fagkompetansen i alle fag og pa

alle nivaer.

4.2 Samtale som tanketekst

Jeg mener at Vygotskijs teorier tilsier at spraket kan vare et tjenlig verktgy i mgte med et
kunstbilde. Samtaledeltakerne vender seg ikke bare utover mot de andre som deltar i
kommunikasjonen, men ogsa innover i seg selv for a klare opp i egne tanker og forstaelser.

Penne og Herzberg laner skrivepedagogikkens begreper tanketekster og presentasjonstekster,

123 Dysthe 2001:46.
124 Dysthe 2001:77
125 \fygotskij 2001:190
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og anvender dem pa tale.*®® Mens presentasjonstekster harer hjemme i sjangere som
mgteinnlegg og ferdig formede fortellinger, kan tanketekster knyttes til utforskende og
utprgvende samtaler. Den skriftlige tanketeksten er som regel er innadvent og egosentrisk,
mens den muntlige er utpreget dialogisk og mottakerorientert. Talespraklig stil er heller ikke
underlagt samme strenge krav til spraklig korrekthet som gjelder for skriftlige tekster. For at
bade sprak og religionskunnskap skal kunne utvikles gjennom en samtale, bar
samtalepartnerne kunne by pa tanketekster i talespraklig stil i samhandling med hverandre.

Dette gjer elevene som setter ord pa tankene sine om hvorfor engler ikke kan veere svarte:

Elev 1: ja— jeg har aldri sett en engel som er svart!

Larer: neil

Elev 1. hehe (ler)

Lerer: jeg lurer pa hvorfor engler aldri kan veere svarte?

Elev 1: fordi — da — da pa en mate ser de mer on:de ut enn snille

Elev 2: jada er de liksom litt sdnn skremmende - for at liksom nar det er tordenveer — da er det ganske
skremmende — og da er det ogsa svart — pa en mate er det ganske mange ting som er svart nar
det er — veldig+...

Elev 1: skummelt!

Elev2: ja! **’

Barna assosierer det svarte med noe som for dem er skremmende, skummelt og ondt. Derfor
passer ikke en slik farge pa engler, som etter deres mening skal vaere snille. Slik knyttes
muntlig ferdighet og kristendomsfaglig utforskning sammen i en gjensidig vekselvirkning,
uten at det ene framstar som viktigere enn det andre. Dette er etter min mening nettopp
kjernen i Vygotskijs teori; at tenkningen og forstaelsen blir til gjennom ord i en sosial
kontekst.

4.3 Samtalepartneren som “stottende stillas”

Den som leerer utvikler seg bade kognitivt og sosialt i lgpet av prosessen, og blir en stadig mer
aktiv part i samhandlingen. Vygotskij skapte begrepene det aktuelle utviklingsnivaet og den
naermeste utviklingssonen for & fange inn den kognitive siden ved elevenes laringsprosess.
Det aktuelle utviklingsnivaet er det eleven kan i en gitt situasjon. Innenfor dette nivaet kan
eleven lgse problemer selvstendig uten noen form for hjelp, men lzarer heller ikke noe nytt.

Imidlertid har eleven et utviklingspotensial i forlengelsen av dette nivaet. Dette

126 penne og Hertzberg 2008:49. Det er verdt & merke seg at de bruker begrepene pa tale, selv om
hverdagssamtalen, hvor det vesentlige er & skape og opprettholde kontakt, ikke faller inn under noen av disse
kategoriene.

127 \/edlegg 5:2f
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utviklingspotensialet kaller Vygotskij den naermeste utviklingssonen. For at eleven skal kunne
ta i bruk sin naermeste utviklingssone, trenger han hjelp fra en som kan mer enn ham selv.
Den prosessen som skjer nar en mer kompetent person hjelper eleven til & na utover sitt
aktuelle utviklingsniva, blir kalt for stillasbygging*?®. Dette kognitive reisverket som eleven
kan vokse og utvikle seg i, fjernes gradvis ettersom han blir stadig mer i stand til & greie seg
selv. Slik jeg forstar det, vil utbyttet av oppleeringen veere avhengig av lererens evne til &
forsta det elevene forstar og til & bygge ngyaktig tilpassede stillaser.

Hvis vi skal fglge Vygotskijs tenkning i denne undersgkelsen, ma det bety at leererens
rolle i samtalesituasjonen er av stor betydning.**® Hun ber lede samtalen p4 en slik mate at
deltakerne ikke opplever spgrsmalene som sa enkle og forutsigbare at de begynner a kjede
seg, men heller ikke sa kompliserte og teoretiske at de mister interessen. Hun skal dessuten
forholde seq til tre forskjellige elever med ulike faglige og personlige forutsetninger for
samtalen. De kan befinne seg i hver sin utviklingssone, men dette er noe en leerer ma handtere
daglig, og det i grupper pa langt flere elever enn tre.

Ogsa medelever er viktige medarbeidere i samtalesituasjonen, slik at den som har mye
samtalekompetanse, billedanalysekompetanse eller kristendomskompetanse kan hjelpe den
som har mindre. Samtidig deler elevene en felles utviklings- eller tolkningssone. Flere
forskere har utvidet begrepet den nermeste utviklingssonen fra a gjelde pa individniva til
nettopp & dreie seg om en slik felles sone.**® Da handler det om at partene bygger videre pé
hverandres tanker, praver ut og diskuterer ulike tolkninger og konstruerer mening i fellesskap.
Denne felles utviklingssonen kjennetegnes ved gjensidighet og dynamikk mellom partene.
Deltakere med ulike kunnskaper, meninger og forstaelser kan stimulere hverandre til & utvide
tanke- og forstaelsesperspektivet sitt. Slik kan de fungere som gjensidige stillas for hverandre
fordi de har ulike kompetanser og kan ga inn i komplementere roller.

Synngve Matre konstaterer at VVygotskij trekker fram skolen som en sosial arena som
framelsker vitenskapelig tenkning. Men hun er rask til  tilfeye at dette er avhengig av
hvordan skolehverdagen er organisert. Hennes forskningsarbeid peker i retning av at for mye
innblanding fra voksne virker hemmende pa barns utforskende, vitenskapelige

kommunikasjon med jevnaldrende:

128 Det var Jerome Bruner som ga teorien om den narmeste utviklingssonen et pedagogisk innhold gjennom
begrepet stillasbygging (Hoel 2001:284).

129'|kke alle forskere deler dette synet. Piaget var for eksempel like opptatt som Vygotskij av interaksjonen
mellom natur, samfunn og mennesket. Men han mente at utvikling kommer foran lering, og at den skjer
uavhengig av leering. Derfor delte han ikke Vygotskijs syn pa laererens mulighet til & fremme utviklingsprosessen
ved & ga aktivt inn i den.

"% Hoel 2001:284
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Forskningsarbeidet mitt viser at barn farst og fremst kastar seg ut i utforskande, vitskapleg
kommunikasjon og tenking i samspell med andre barn, utan for mykje innblanding og styring fra
vaksne.'*!

Dette kom tydelig fram i samtale 1 i mitt materiale. Det var farst da lzereren ble opptatt av a
orientere seg i spgrsmalsguiden og falt ut av samtalen at elevene for alvor kastet seg ut i
utforskende kommunikasjon med hverandre.'*?

Matre finner i sin studie av samtaler mellom 5-8 aringer at et tett samspill mellom
relativt likeverdige barn i et trygt samtalemiljg stimulerer dem til & produsere utforskende

tekster. '3

Med utforskende tekster mener hun tekster hvor barna pregver ut tanker og ideer og
leter etter sammenhenger. De prgver a finne ut av noe som er uklart og skape orden i
forestillingene sine.*** Men nar en voksen deltar i samtalen, styres barnas tekstproduksjon mer
i retning av presenterende tekster hvor de forteller og beskriver. Dette skjer som regel ved at
den voksne stiller spgrsmal, og barnas prosjekt blir dermed & formidle svar. Matre
konkluderer med at voksenrollen pa den maten stgtter opp om presenterende kommunikative
prosjekter og samtidig demper annen spraklig utfoldelse.*® Hun siterer utviklingspsykologen
Ageliki Nicolopolou som gjennom sin forskning har kommet fram til at barn legger mer vekt
pa a opprettholde samtaler med jevnaldrende enn med voksne: ”Children’s storytelling is
generally richer and more ambitious when they are following their own narrative agendas
rather than those shaped by adults.”*3

Hun finner ogsé bekreftelse for sitt syn i Ivar Frenes’ teori om
jevnaldersosialisering.*” Han hevder at det vertikale forholdet i relasjonen mellom barn og
voksne ofte er preget av tilpasning, slik at kommunikasjonen fér et konstaterende preg.
Relasjoner barn imellom er oftere preget av gjensidig involvering, noe som medfarer en mer
argumenterende og pavirkende sprakbruk.**®

Selv om det viser seg at elevene ikke uttrykker seg like fritt og utforskende nar en
voksen er til stede, er det en forutsetning at leereren deltar med sine kunnskaper om kunsten

og kristendommen i mitt prosjekt. Dessuten har jeg erfaring med at selve motivasjonen for

31 Matre 1999:150

32 Vedlegg 4:15-16

133 Synneve Matres studie av samtaletekster hos barn: /E har vorre pa elgjakt, 2 !” i Roe og Hertzberg (1999)
13 Matre 1999:150

1% Matre 1999:157

136 Agelici Nicolopoulou (1996), sitert etter Matre 1999:157.

37 Ergnes gjar rede for sine teorier om sosialisering og de jevnaldrendes betydning i boka De likeverdige, Oslo:
Gyldendal Akademisk 2006.

1% Matre 1999:157
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denne type samtale ligger nettopp i asymmetrien mellom deltakernes kunnskapsniva. Her
finner jeg stette i Olga Dysthes synspunkter pa dialogens betydning i undervisningen. Hun er
innforstatt med at partene i en dialog lerer av hverandre fordi de har ulike kunnskaper og
erfaringer. Det betyr at lereren selvfalgelig kan lzre noe nytt av a lytte til elevenes
refleksjoner og reaksjoner, men at skolen forutsetter at lzereren skal ha mer kunnskap og
innsikt i fagspesifikke temaer. Hun hevder at det er en illusjon at partene i en
undervisningssituasjon er likeverdige, slik dialogpedagogikken fra 70-arene ga inntrykk av. |
mitt materiale kommer dette til uttrykk for eksempel nar leereren kommer med

139 retter pa elevenes utsagn for eksempel nar de tror

faktaopplysninger som ”det heter glorie
relieffet i muren er et bilde av Jesus: “nei det er Gud — det er bilde av Gud”**°, eller nér de tror
Maria er en gudinne “vet du hva’ — den damen der (peker p& Maria) — det er Maria”.*** Selv
om elevene i utgangspunktet hadde en annen teori, har de ingen problemer med & endre
oppfatning pa grunnlag av den nye kunnskapen lereren tilfgrer. Elevenes forstaelse kan veere
fullstendig avhengig av leererens innspill, slik en av elevene uttrykker det nar han far greie pa

at kvinnen ikke er en dronning eller en gudinne, men jomfru Maria:

Elev: da skjgnte jeg — da skjenner jeg — man — jo alt sammen!
Leerer: ja— hva skjgnner du da?
Elev: deter lett! — det er bare 3 — ndr man skjgnner at det derre er Maria — skjgnner man jo at Jesus

skal bli fadt! — det er jo lett!**

4.4 Dialogisk undervisning

Vygotskijs teoriperspektiv pa sprak, tenkning og samhandling viderefares av den russiske
sprakfilosofen Mikhail M. Bakhtin (1895 -1975), som har en gjennomfart dialogisk forstaelse
av mennesket og tilveaerelsen. Et menneske er definert gjennom sitt forhold til andre. Spraket
er derfor ikke farst og fremst et middel vi bruker for a uttrykke oss selv, men for &
kommunisere med andre, vare i dialog.*** For Bakhtin er dialogisk bruk av spréket selve
grunnlaget for all menneskelig forstaelse. Det er gjennom dialogen,*** som inneberer at
ordene deles og ulike stemmer mgtes, at mening blir utviklet. Dette skjer gradvis og i kreativ

0g gjensidig kommunikasjon mellom den som taler og den som hgrer. Samtidig som han

39 Vedlegg 4:10

10 \/edlegg 4:11

I Vedlegg 5:15

142 \/edlegg 5:15

143 Dysthe 1995:62

144 Dialog bestdr i falge filosofen Rasmus T. Slaatelid av prefikset dia som betyr “en deling av noe som har vaert
sammensatt”, og 10gos som han i denne sammenhengen oversetter med “ord”. Slaatelid i Bakhtin 2005:70
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hevder at mening blir skapt gjennom interaksjon, polemiserer han mot det monologiske som
lukker apne meningsutvekslinger og som lar fasitsvar erstatte utpraving og utforskning.
Monologen er for ham en autoritativ ytring som ikke gir rom for tvil, sparsmal og
motforestillinger.**®

Jeg mener at det finnes klare understremmer av sosiokulturelle idealer i dagens norske
planverk. Likevel praktiserer mange leerere farst og fremst monologisk undervisning. Dette
skjer gjennom enveiskommunikasjon fra den som vet (som regel lzereren eller lereverket) til
den som ikke vet (eleven). Selv om dialogen regnes som en forutsetning for en vellykket
samtale, er langt fra alle samtaler dialogiske. Olga Dysthe hevder at dialogen i skolen i mange
tilfeller fungerer monologisk fordi den er totalt dominert av laereren. | det hun kaller en
monologisk dialog™'*®, fyller elevene bare ut tomme hull i lzererens framstilling. Jeg lar

falgende tekstutdrag fra mitt materiale illustrere dette poenget:

L1: (...) sann at sanne bilder som dette her det ble kalt for fattigmanns bibel — (ser i guiden) fattigfolks
bibel” — eh — fordi de kunne lare for de som ikke kunne lese — tror du de som ikke kunne lese kunne
leere noe fra historien for det?

G2: jal det tror <jeg veldig:>+/

L1: <kan dere> forsta hvorfor det bildet ble kalt det?

G1: mm — fordi det pa en mate:

G2: de som er fattige — de kan lere

L1: hva kan man lese ut av det bildet da?

G2: < man kan se pa fargene sann — og lere:>

J: <XXX>

L1: kan man lere noe om historien: <og forsta ting 47>

J. <ja—man kan leere> lare av historien — og+/

G2: man kan lere & lese av bilder

J ja

L1: (lavt) lese bilder ja

Gl lese bilder for & klare & skjgnne hva — kunstneren prgver & — si deg og sann — med bildet

L1: ja (pa innspust) — s& man hadde ikke trengt & hatt en vanlig bibel — man kan faktisk lzert akkurat det
samme med sann — sann bilde’ — er det det dere praver & si?

G1: ja

L1: mm

Dysthe advarer samtidig mot banalisering av forholdet mellom monologisk og dialogisk
undervisning, og understreker at begge deler ofte ma vare til stede i en
undervisningssituasjon. Men det er ”’bare nar den dialogiske funksjonen dominerer, at elevene

o . o . . . 14
far rom til selv & veere meningsproduserende i samspill med hverandre og med lzereren”.**®

15 1gland og Dysthe 2001:116
146 Dysthe 1995:206

Y7 \edlegg 4:22

148 Dysthe 1995:208
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Hun hevder altsé at lring farst og fremst vokser ut av dialogisk utveksling”.**® Denne
utvekslingen er derfor en forutsetning for det hun kaller det flerstemmige klasserommet.**

Hvordan er vilkarene for dialogisk undervisning under en billedsamtale som tar
utgangspunkt i at lereren stiller sparsmal? Jeg mener at kvaliteten av denne type
kommunikasjon forringes hvis bade leerer og elever er inneforstatt med at laereren som stiller
spgrsmalene vet svarene pa forhand. | slike tilfeller spar ikke leereren fordi hun er interessert
eller gnsker & vite, men for a kontrollere elevenes kunnskaper eller styre deres
oppmerksomhet.**!

Kommunikasjonsforskeren Martin Nystrand skiller mellom begrepene resitative og
dialogiske samtaler mellom lzerer og elever.™? Karakteristiske trekk ved den resitative
samtalen er at det er leereren som initierer samtalen, tildeler ordet og kontrollerer forlgpet
giennom hyppige testsparsmal. Elevene svarer ofte kort, og utsagnene bygges lite ut av
leereren. Men i den dialogiske samtalen er elevene aktive og forhandler sammen med lereren
om deltemaer. Partene har mer jevnbyrdig talerett og bade laerer og elever bygger ut
hverandres ytringer blant annet ved & initiere spgrsmal uten fasitsvar. Gjennom sin forskning
har Nystrand sammen med sine samarbeidspartnere kommet fram til at sparsmal/svar-
sekvensene ikke i seg selv forringer samtalekvaliteten. Det avgjgrende er hvordan leereren
falger opp elevenes ytringer, og hvorvidt lzereren bygger videre pa deres utsagn.'*®

Dette synet bekrefter ogsa utviklingspsykologen Karsten Hundeide, som papeker at
kommunikasjonen ifglge britisk forskning forringes proporsjonalt med spgrsmalenes
hyppighet og antall, og i forhold til hvor presise og konkrete de er. Elevenes engasjement
pavirkes ogsa av at leerere kan ha en tendens til & gi elevene for liten tid til a reflektere og

svare, etter at et sparsmal er blitt stilt.**

4.5 Bakhtin, sprak og kommunikasjon

Bakhtin argumenterer for at det er ytringen som er den meningsbarende enheten i all spraklig

kommunikasjon: ’For spraket kjem inn i livet gjennom konkrete ytringar (som realiserer det),

9 Dysthe 1995:210

10 Dysthe 1995

51 Aukrust (2001:182) begrunner dette synet ved & henvise til forskningen til blant andre Edwards og Mercer
(1987) og Cazden (1988)

152 Nystrand 1997

'3 Aukrust 2001:182

154 Hundeide 2001:162f. Anne Kristine Dahl (ILS) sa i forelesningen "Muntlig som grunnleggende ferdighet”i
oktober 2007 at i en undersgkelse foretatt av Hansen og Simmonsen, basert pa livet i svenske og amerikanske
klasserom, viste det seg at det i gjennomsnitt gikk 1,1 sekund fra leereren hadde stilt et spgrsmal til hun eller han
forventet svar.
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og gjennom konkrete ytringar kjem livet inn i spréket.”**® Ved at mennesket ytrer seg
gjennom spraket, knyttes altsa spraket og livet tett sammen. Bakhtin kritiserer lingvistisk
orienterte forskere for ikke a skjelne godt nok mellom setning — som er en sprakenhet, og
ytring — som er en enhet i talekommunikasjonen.**® En setning blir til en ytring farst nr den
er omsluttet av en kontekst som bestemmer setningens fulle mening, sier han. Derfor er det
ikke ordene eller setningene som er talekommunikasjonens minste enhet, men ytringen. En
ytring kan vaere bade muntlig og skriftlig, og kan utgjgre alt fra enkeltord i hverdagsdialogen
til omfattende vitenskaplige avhandlinger. Ogsa den “ekspressive intonasjonen” er et
konstitutivt kjennetegn ved ytringen.™’ Et isolert ord gar over fra & vare en sprakenhet til &
bli en “ytring uttrykt med et ord”, nar taleren uttaler det pa en bestemt emosjonell mate. I mitt
materiale er for eksempel ordet “ja” i ett tilfelle en spgrrende ytring, og i et annet tilfelle en
bekreftende ytring.'*®

For & forsta en tekst, enten den er muntlig eller skriftlig, ma vi i falge Bakhtin svare pa
den ved a ga inn i den dialogiske utvekslingen av ytringer. Den enkeltes ytring er et svar pa
andres ytringer og blir formet i relasjon til de andre leddene i kjeden den inngar som ytring i.
Slik som replikkene i en dialog falger etter hverandre, slik forholder ytringer seg til tidligere
og kommende ytringer i en kommunikasjonskjede.™ En ytring knytter med andre ord ikke
bare an til det som er blitt sagt eller skrevet far, men ogs til fremtidige ytringer.*® Det betyr
at den alltid er rettet mot en adressat, og hensynet til adressaten vil derfor pavirke utformingen
av enhver ytring.

Et sentralt trekk ved ytringen er i falge Bakhtin nettopp det at det er mulig & innta en
svarende posisjon til den.'®* Det er ikke bare taleren som er aktiv i talekommunikasjons-
prosessen. Ogsa lytteren deltar ved & gjare seg Klar til & svare. Lytteren er med andre ord like
mye deltaker som mottaker i kommunikasjonen. Den som ytrer seg foregriper derfor en eller

annen form for gjensvar fra adressaten. Bakhtin sier det slik:
All forstding er svanger med eit svar og fader alltid eit svar, — lyttaren vert talar. Passiv forstaing er

berre eit abstrakt moment av den reelle, totale, aktive svarande forstdinga, som aktualiserer seg i det

etterfalgjande, reelle, uttalte svaret, 12

155 Bakhtin 2005:4

1% Bakhtin 2005:17

15" Bakhtin 2005:28

158 | mitt materiale har jeg markert stigende, sparrende tone med apostrof. Ogsa sparretegn og utropstegn
forteller noe hvordan ytringen er uttalt.

"% Slaatelid i Bakhtin 2005:67

10 Slaatelid i Bakhtin 2005:65

' Bakhtin 2005:19

1% Bakhtin 2005, s.11
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Den som taler forventer altsa en aktiv svarende forstaelse, enten det dreier seg om et eksplisitt
svar, enighet, forstaelse, medfalelse, innvendig, handling etc.’®® Svaret, som oppstar nar en
ytring blir forstatt pa ett eller annet niva, er et aktiverende prinsipp for mening. Mening er
altsa ikke noe som blir til pa det individuelle plan. Mening blir skapt og gjenskapt av parter
som samhandler innenfor en kommunikasjonssfere. Derfor er det i falge Bakhtin ikke nok a

164

bare undersgke spraket fra den talendes synspunkt.”™" Ogsa relasjonen til andre deltakere i

talekommunikasjonen ma vere med, fordi alle ytringer er ledd i en komplekst organisert
ytringskjede.®

Bakhtin kaller ytringene i den reelle dialogen for replikker.®® Disse avlgser hverandre
og fullfares p& en mate som uttrykker den talendes posisjon,'®” og som en dialogpartner kan
svare p4 eller innta en svarende posisjon til.*®® Bakhtin hevder at replikkene i en dialog alltid
er relaterte til hverandre, og han nevner falgende eksempler pa slike relasjoner: ”spersmél —
svar, stadfesting — innvending, stadfesting — semije, forslag — vedtak og ordre — utforing”.*®°
De tre farste relasjonene finner jeg en rekke eksempler pa i mitt materiale. Forslag — vedtak
forekommer ikke i en billedsamtale, men ordre — utfaring kan forega ved at lereren ber
elevene vere stille, se pa bildet, rekke opp handa eller liknende.!™

Bakhtin konkretiserer ogsa hvordan en ytring inntar en bestemt posisjon innenfor den
aktuelle kommunikasjonssferen. Han sier at ytringen svarer pa tidligere ytringer ved at den
“imgtegar dei, stadfester dei, utfyller dei, star seg pa dei, fareset at dei er kjende og reknar
med dei p ein eller annan mate”.'"* Det dreier seg altsa ikke bare om eksplisitte svar, men om
svar eller respons i vid forstand. Slike svarende reaksjoner fanger jeg opp i analysen av
elevenes samtaleferdigheter i mitt materiale gjennom kategoriene enighet, innvending og

utfylling.*"?

193 Bakhtin 2005:11

164 Bakhtin 2005:9. Her gar Bakhtin kraftig til angrep pa lingvistikken i det 19. &rhundre, som han mener har
pravd & skyve sprakets kommunikative funksjon i bakgrunnen som noe sekundaert.

1% | fglge Slaatelid er Bakhtins oppfatning av ytringen: “ein urepeterbar, historisk unik individuell heilskap som
inngdr i dialogiske relasjonar med andre ytringar, relasjonar som er irrasjonelle sett fra den strukturelle
lingvistikkens synsstad.” (Bakhtin 2005:53)

1% Bakhtin 2005:14. Siden en replikk samtidig er en ytring, bruker jeg disse begrepene om hverandre nar jeg
skriver om billedsamtalene.

167 Bakhtin sier at ytringens fullfarte helhet, som garanterer at det er mulig & svare pé den, er knyttet til falgende
tre momenter: a) taleplanen eller taleviljen til taleren, b) ved at emnet mé vare semantisk uttemt og c) ved
typiske kompositoriske og genrebestemte former for fullfgring (Bakhtin 2005:19).

1% Bakhtin 2005:19

1% Bakhtin 2005:14

170 Jeg finner denne relasjonen bare i samtale 1. Vedlegg 4, s. 3 og 7.

'"> Bakhtin 2005:35

12 5e 0gsé 5.1.3
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Men hva med ytringer som tilsynelatende ikke blir besvart, som nar eleven i det falgende

eksempelet lurer pa noe med Maria, mens lereren er opptatt av sin egen agenda?

Elev 1: satror jeg engelen Gabriel kom til <jomfru Maria da hun skulle fade>+/

Elev 2: (ser pa den andre eleven og leereren) <men hva med — hva med Maria da?>

Larer: <javel ja— stemmer — har det xxx’ >

Elev 2: (ser pa de to andre) <men hva med - hva med> — hva med Maria da? — jomfru Maria’ — hva
med henne’ — eller hva med’+...

Lerer: ogsa ser du+/*"

Ordene er uttalt og lytteren har hgrt dem, men samtalen gar videre som om de aldri skulle ha
eksistert. Det kan likevel hende at laereren henter fram ytringen senere, for eksempel nar Jesu
fadsel er tema i klassen far jul. Hvis det som er blitt hart eller forstatt ikke finner gjenklang i
lytterens tale eller handling far lenge etterpa, kaller Bakhtin det for “ei svarande forstaing med
tidsforseinking.*"

Bakhtin hevder at alle ytringer har en absolutt begynnelse og en absolutt slutt.'”
Grensene for ytringen bestemmes gjennom skiftet av det talende subjekt. Replikken i en
dialog blir avsluttet ved at ordet blir overlatt til den andre — et taust “’dixi” — som lytteren
oppfatter som tegn p& at taleren har avsluttet.'”® | mitt materiale er det ikke riktig s& enkelt.
Jeg finner en rekke eksempler pa at samtaledeltakernes replikker overlapper hverandre, at de
blir avbrutt fgr de er ferdig formulert, og at nedvendige tenkepauser blir feilaktig oppfattet
som signal om turbytte.'’”’ Jeg mener at dette er trekk som kjennetegner mange muntlige
samtaler, selv om det forekommer hyppigere hos barn enn hos voksne. Fglgende
samtaleutdrag viser hvor uklart skiftet av talende subjekt kan vere nar elevene overlapper og

avbryter hverandre:*"®

Larer: <hva er oppi sola’™>

Elev 1: ja—deteren—deter-deteren - deteren— hvit greie — <og det trur jeg kanskje>

Elev 2: <en fuglevinge>

Elev 1: er littav Gud — <eller Jesus — eller hva>

Elev 2. <jeg trur det er en fuglevinge>

Elev 1: og sa er det (ser pa bildet) — og s& kommer — eh — kanskje Gud ned — kanskje det er litt av
kappa hans’

Elev 2: jeg trur det er en — eh — fuglevinge — som +/

Elev 1: han blir spist” opp’ — av sola’ 179

13 Vedlegg 4:11

17 Dette er for eksempel tilfelle for lyriske genrer (Bakhtin 2005:11).

'"® Bakhtin 2005:14

'"® Bakhtin 2005:14

7 Se 0gsé 3.6

178 <> vinkelparentesene rammer inn de ytringsdelene som overlapper hverandre og +/ betyr at en ytring blir
avbrutt fordi en annen begynner & snakke.

179 Vedlegg 5:19
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Sammenhengen mellom & tale og a lytte

Selv om Bakhtin understreker betydningen av at bade taleren og lytteren er aktive i
kommunikasjonsprosessen, hevder den svenske didaktikeren K. Adelmann at kunsten a lytte
tematiseres og problematiseres lite i skolen.'®® Dette rommer et paradoks, sier han, siden det &
Iytte er det farste vi mennesker laerer, og det er det vi gjgr mest av i hverdagen. Men han
understreker at det ikke er det samme a lytte som a hare, like lite som det er det samme a
oppfatte som & forstd. Det handler om motivasjon, om & ville hare.'® Lytting er med andre ord
en kommunikativ prosess som er noe langt mer enn a sanse, registrere og motta lydsignaler.
Dette korresponderer godt med Bakhtins teorier om at den som lytter innstiller seg pa a
oppfatte og forsta et budskap, slik at han kan innta en aktiv og responderende holdning til det
som er blitt sagt.

For at lytting skal vaere mest mulig effektivt, ma det i falge Hildegunn Otnes skje bade
pa "folelsesplanet og pa fornuftsplanet”, og det ma “’preges av en blanding av subjektivisme
og objektivisme, narhet og distanse.”**? Det kan derfor vare ngdvendig & trenge inn bak
ordene og finne det usagte i en ytring, og til det kreves det evne til & se en sak fra en annens
perspektiv.'®®

En god lytter viser gjennom kroppssprak og verbale tilbakemeldinger at han er aktiv,
harer etter og prover a forsta den andre. Stottende kommentarer som ”mm”, “jasa”, “akkurat”
er eksempler pd verbale lyttermarkgrer.'®* En hel setning kan ogsé fungere som lyttemarkar,
som ndr leereren sier ja det ma nok ha veert ekstra sterkt” etter & ha hart elevenes tanker om

hvorfor Maria ser redd og alvorlig ut pa bildet.®

Otnes hevder at aproposer, assosiasjoner og
ulike typer spgrsmal kan fungere som varianter av verbale lyttemarkgrer forutsatt at de ikke
farer til at ordene og meningen blir omskapt. Kunsten for lytteren er med andre ord a bista

talerens prosjekt uten a overta det.

Billedsamtale som talegenre
| falge Bakhtin apenbarer spraket seg gjennom individuelle, konkrete ytringer. Men selv om
enhver ytring fremtrer som unik og individuell, er den likevel utformet innenfor en

sprakbrukssfaere som bestar av relativt stabile former for komposisjoner av ytringer. Slike

180 penne og Herzberg 2008:63
181 penne og Herzberg 2008:63
%2 Otnes 1999:161

1% Otnes 1999:161

1% Otnes 1999:171

185 \edlegg 6:14
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avgrensede genrebundne rammer, kaller Bakhtin for talegenrer.*®® Han forklarer begrepet ved
a bruke det, men jeg kan ikke se at han definerer det. Det gjer derimot filosofen Rasmus
Slaattelid, som tar utgangspunkt i Bakhtins bruk av begrepet og uttaler at ”” Ein talegenre vert
definert som typiske trekk ved ei samling ytringar som tilhgyrer eit avgrensa sosialt omrade,
plan eller situasjon”.**" | fglge Bakhtin er talegenrene sveert uensartet og det finnes et stort
repertoar av dem innenfor et aktivitetsomrade, men han understreker samtidig betydningen av
& skille mellom primare og sekundzre talegenrer.'®® De sekundzere er komplekse talegenrer,
som regel skriftlige, og de opptrer i sammenheng med godt utviklet og organisert kulturell
kommunikasjon. De primere talegenrene derimot, er enkle og fremkommer i den umiddelbare
talekommunikasjonen. Slik jeg forstar Bakhtin, kan billedsamtalen knyttes til primzre
talegenrer. Samtalesituasjonen utlgser bestemte typer ytringer og utelukker andre. Spgrsmal
og svar harer for eksempel hjemme i billedsamtalen, mens forelesningen ikke gjar det. Bade
lerer og elever har lert & “stope talen i genreformer™*®, for & bruke Bakhtins terminologi, og
bevisstheten om hva som forventes innenfor en billedsamtale, pavirker naturlig nok
deltakernes ytringer. Elevene i mitt materiale formulerer seg mer hgytidelig under samtalen
enn de for eksempel gjar nar de prater med sidemannen i spisepausen. De leter etter ord og
begreper de finner passende innenfor den konkrete fagsamtalen, for eksempel kraft”,
”gudinne”, "hellig”. Bakhtin hevder at jo bedre vi mestrer genrene, jo friere kan vi bruke dem
og vise var individualitet i dem.*® Jeg mener at mitt materiale statter dette synspunktet. Laerer
2 som har mest erfaring i & samtale med barn om kunst, forholder seg friere til genren enn
leerer 1, som tidvis blir s& opptatt av samtaleguiden for & mestre innholdsanalysen at hun ikke

oppdager potensialet i elevenes egne innspill.

”Den snakkende bevisstheten bak ytringen”

Bakhtin hgrer stemmer i alt. Han hevder at det ikke bare talerens stemme som kommer fram i
dialogen. Ogsa lytterens stemme og stemmene til dem som tidligere bar ordet er med.'**
Imsen kaller disse stemmene for ”den snakkende bevisstheten bakom ytringen”.192 Dette kan
vaere én eller flere konkrete personer, men det kan ogsa vaere stemmer som er fjerne for oss,

bade i tid og rom. Dette er altsa underliggende stemmer som vil formidle noe ut fra et bestemt

186 Bakhtin 2005:1

187 Slaattelid i Bakhtin 2005:58
188 Bakhtin 2005:3

189 Bakhtin 2005:21

190 Bakhtin 2005:23

191 Bakhtin 2005:67

192 |msen 2005:291
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perspektiv, et perspektiv som henger sammen med personens sosiale milja. Laering skjer ved
at ens egen stemme blander seg med de andre stemmene som finnes i sammenhengen. Det er
gjennom en slik intertekstualitet, hvor vi gjgr andres ytringer til vare egne, at samtalen blir
levende. Alle ytringer er "fulle av gjenklangar og gjenlydar av andre ytringar som dei er
knytte saman med i det fellesskapet som den aktuelle sfeeren for talekommunikasjonen
utgjer.”**® Gjennom verbal interaksjon og meningsskaping far vi mennesker derfor tilgang til
kulturelle stemmer bade fra fortid og natid. ”[...] han [taleren] er ikkje den fgrste som talar,
ikkje den farste som uroar universets evige togn.”**

Nar elevene samtaler om et kunstbilde, kommuniserer de ikke bare med kunstverket
og med de andre deltakerne i samtalen, men de svarer ogsa pa kulturens og historiens
stemmer som taler til dem gjennom kommunikasjonssituasjonen. Det kan vere vanskelig &
innholdsbestemme disse stemmene, men elevens sosiogkonomiske og religionskulturelle
bakgrunn, lokalmiljgets sammensetning og popularkulturens og reklameindustriens
pavirkning setter trolig sine spor i samtalene. De sistnevnte ser ut til & ha sarlig stor
innflytelse pa mange barn. Dette kommer for eksempel fram i samtale 2, hvor elevene bringer
bade fettsuging™® og kunstig befruktning inn i samtalen.’®® Leererens tidligere undervisning
og ytringer knyttet til beslektede temaer klinger ogsa i bakgrunnen, enten det dreier seg om
religion, kunst eller samtaleferdigheter. Et eksempel pa dette er at elevene i begge
samtalegruppene viser at de tidligere har hart om utdrivelsen fra Paradiset.'®” Dette laerestoffet
er det vanlig & arbeide med pa farste eller andre klassetrinn. Ogsa stemmene til institusjonen
med leereplan, skolemyndigheter, kunnskapstester og resultatrangeringer griper direkte inn i

samtalen nér lzrer 1 gjentatte ganger sper elevene hva de tror mélet med samtalen er.'*®

Kommunikasjon mellom verk og betrakter

Hittil har jeg drgftet forholdet mellom deltakerne i talekommunikasjonen, uten a trekke
kunstverket inn i kommunikasjonssfaeren. Etter min oppfatning ma bildet ogsa betraktes som
en enhet i talekommunikasjonen, og jeg mener at jeg finner stgtte for dette synet hos Bakhtin

som uttaler: ”Ogsa komplisert oppbygde og spesialiserte verk innanfor ulike vitskaplege og

1% Bakhtin 2005:67

19 Bakhtin 2005:11

1% VVedlegg 5:27

19 \edlegg 5:24

97 \fedlegg 4:12f og Vedlegg 5:4f
19 \edlegg 4:9
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kunstnarlege genrar er i sin natur einingar i talekommunikasjonen, kor mykje dei enn skil seg
fra replikkane i ein dialog”.*®

Selv om Bakhtin her farst og fremst sikter til ulike littereere kunstnerlige genrer, mener
jeg hans teorier like fullt kan anvendes pa bildende kunst. Talesubjektet er verkets skaper,
som uttrykker sin individualitet, sin forstaelse og sine opplevelser gjennom verket. Det
enkelte verk star i forbindelse bade med forgjengernes verk og samtidens verk innenfor den

aktuelle kulturelle sfeeren.

P& samme méte som replikken i en dialog, er verket innstilt p& den andre (de andre) sitt svar, og pa den
andre si aktive svarande forstding, anten ved & oppdra lesarane, gje dei ei overtyding, framkalle kritisk
respons, eller gve innverknad pé elevar og andre som skal fere verket vidare (...). Verket er eit ledd i
talekommunikasjonens kjede.*

Kunsten gir altsa rom for kulturens dialog bade i den enkelte og med den andre. | kunstverket
kommer tekster bade fra fortiden, natiden og framtiden i kontakt med hverandre. Elevene i
mitt materiale bringer for eksempel med seg fortidens tekster om syndefallet og om Snghvit.
Men ogsa framtidens tekster ble til i lgpet av billedsamtalene. Det naermet seg jul, og noen av
barna som deltok i samtalene kom senere tilbake til hva som skjedde da Maria fikk besgk av
engelen. Dysthe poengterer at denne sammenhengende og dialogiske meningsutvekslingen
ikke forer til reproduksjon av kultur i skolen, men til “reaksentuering og nyskaping”.?** Det er
ogsa min egen erfaring etter a ha arbeidet med bildende kunst i skolen i en arrekke. Kultur er
noe som blir til hele tiden. Derfor blir inntrykk fra det andre har formet og frembrakt brukt
som inspirasjonskilde for elevenes eget skapende arbeid, for deres individuelle uttrykk. Slik

mottar og bearbeider de kulturens overleveringer.

199 Bakhtin 2005:17f
200 Bakhtin 2005:18
201 Dysthe 2001:17
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5 METODISK MELLOMSPILL

Jeg skal i det falgende gjere rede for hvordan jeg bruker de valgte teoriperspektivene nar jeg
analyserer billedsamtalene. Jeg gjer bade en oversiktsanalyse og en nzranalyse av materialet.

5.1 Oversiktsanalyse

| analysen tar jeg farst for meg samtalene som helhet, og starter med & undersgke fordelingen
mellom lererens taleturer og elevenes taleturer. Dette gjer jeg pa bakgrunn av Frgnes” teorier
om jevnaldersosialisering og Matres pastand om at voksnes deltakelse styrer samtalen i
retning av mer presenterende og mindre utforskende tekster.?? Jeg vil derfor undersgke om
det er en sammenheng mellom fordelingen av taleturer og samtalekvaliteten ut fra dette
perspektivet. Jeg er interessert i & finne ut om laerer og elever har jevnbyrdig talerett, og
analyserer derfor ikke fordelingen av taleturer elevene imellom.?®® Barnas deltakelse
bestemmes ikke bare av antall taleturer, men ogsa av hvor aktivt de bidrar til & pavirke
innholdet av samtalen. Jeg undersgker derfor elevenes initiativer til nye temaer i hver av de
tre samtalene.

Deretter tar jeg utgangspunkt i de av Bakhtins eksempler pa svarende reaksjoner som
205 0g

utfylling.2%® Men deltakerne svarer ogsa pa forutgaende replikker ved  stille oppklarende eller

jeg mener er mest aktuelle i en billedsamtale, nemlig svar®®, innvending, enighet

oppfelgende sparsmal, sa dette integrerer jeg ogsa i analysen. Jeg dermed funnet fram til fem
kategorier som jeg bruker nar jeg analyserer billedsamtalene. Lererens rolle kan bety mye for
hvordan elevenes samtaleferdigheter kommer fram i en bestemt kommunikasjonssituasjon.
Jeg undersgker derfor hvordan lzrerens spgrsmal og svarende reaksjoner pavirker samtalene.

Til slutt undersgker jeg samtalene pa bakgrunn av Panofskys teori om
billedtolkningens tre faser®”’ for & finne ut om elevenes samtaleferdigheter varierer fra fase til
fase.

22 564.3

203 Jeg métte ha undersgkt neermere fordelingen mellom elevenes taleturer dersom det hadde vert en eller flere
sveert dominerende eller svart passive elever i samtalegruppene. Men dette er ikke tilfelle i mitt materiale.

204 Her menes eksplisitte svar, ikke svar i vid forstand

2% Bakhtin 2005:14

2% Bakhtin 2005:35

7 Teorien er beskrevet i 2.3.3
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5.1.1 Fordelingen av taleturer

En taletur er i prinsippet den tiden taleren har eksklusiv rett til & fare ordet.”%®

Men jeg har
allerede vert inne pa at det kan veere vanskelig a avgjgre nar en annen overtar, fordi
deltakerne rett som det er snakker samtidig eller avbryter hverandre.?® Jeg har derfor valgt &
definere en taletur som fullfaringen av en replikk selv om andre deltakere bryter inn eller
overlapper underveis. | falgende eksempel regner jeg elevens svar som én taletur, til tross for

at leereren fullfgrer sitt eget spgrsmal samtidig:

Elev:  <det ser litt>

Leerer: <kan du si noe om det?>

Elev: detse+/

Leerer: <hva foler de tror du’>

Elev:  <det ser litt — slapt: ut> — det ser ut som om hun har vondt i magen®!°

En replikk som gjentas teller jeg bare én gang, som nar den ene gutten i samtale 1 sper ’hva
da?” tre ganger etter at laereren har spurt om barna har sett noen andre med “noe sant” (glorie)
rundt hodet.?*

Otnes hevder at en stattende kommentarer som kommer parallelt med at en annen
snakker ikke blir opplevd som turbytte hvis den er kort og pé talerens premisser.?*? Derfor

regner jeg med at eleven i eksempelet nedenfor beholder taleturen sin selv om leereren

kommer med den stottende kommentaren “mm” tre ganger.

Elev: jeg ser: — at hun sitter i en stol:

Leerer: mm’

Elev: ogsaser jeg at hun har pé seg en sann — bl&: — og rosa: langt sdnn derre — kappe pa en mate
Leerer: (lavt) mm

Elev:  og sa holder hun for magen

Leerer: (lavt) mm

Elev:  og sa er det et rom — sé er det et rom bak der %

Men nar lererens stgttende kommentar er mer omfattende, regner jeg den som en egen tur,
som nar leereren sier: ja, det ma nok han vaert ekstra sterkt” som respons pa elevens

forutgaende replikk om at det ma ha veert rart for Maria & fa hare at hun skulle fa et hellig

*%5e3.6
X95e4.5

29 v/edlegg 4:4

21 vedlegg 4:9f
?12 Otnes 1999:171
23 \edlegg 4:3
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barn, en del av Gud.?** Her er lzrerens replikk ikke bare en stottende kommentar, men ogsé
uttrykk for enighet.

Nér flere elever svarer ’ja” eller "nei” pd et spersmal samtidig, regner jeg det bare som
én svarende reaksjon pa larerens replikk, og dermed bare som en taletur. Det skjer for

eksempel i falgende tekstutdrag:

Lerer: ja (pa innpust) — er det det lyse du — der? (peker pa bildet)
Elev 1. <mm>

Elev 2: <mm>

Elev 3: <mm>*°

Jevnbyrdig talerett mellom leerer og elever kan veere et godt utgangspunkt for en dialogisk

218 Dersom en

samtale, men taleturenes innhold er av starre betydning enn deres hyppighet.
elev for eksempel bruker taleturen sin til & introdusere et nytt deltema, vil denne eleven
pavirke samtalens innhold og retning i langt sterkere grad enn om turen blir brukt til et

bekreftende ”mm”.

5.1.2 Forhandling om deltemaer

Den svenske barnesprakforskeren Ragnhild Soderbergh har utviklet en dialoganalysemodell
hvor hun blant annet opererer med en kategori for innfaring av nye samtaleemner.?!” Synngve
Matre bruker denne kategorien i sine analyser av samtaler som foregar mens barn holder pa
med & spikke.?'®

Under en billedsamtale er det lite rom for & innfare helt nye samtaleemner.
Leereren leder og sarger for at samtalen foregar innenfor en bestemt ramme og med et konkret
bilde som samtaleobjekt. Elevene vet at samtalen skal dreie seg om bildet og ikke om helt
andre temaer. Likevel kan de pavirke samtalen innenfor denne rammen ved & initiere nye
deltemaer som samtidig felger opp den tematiske traden fra hovedinnholdet i samtalen. Dette
gjelder for eksempel nar en av guttene i samtale 2 spgr hva det rede midt mellom det grgnne i
Edens hage er for noe.?*® Her tar han opp det som tematisk sett er i fokus i denne
preikonografiske fasen av samtalen, nemlig hva elevene legger merke til i bildet. Ytringen har

fokal tilknytning. Men den har ingen sammenheng med de siste replikkene i den forutgaende

2% \/edlegg 6:13

25 \edlegg 4:5

1°Se 4.4

27 spderbergh, etter Matre 2000:132ff.
218 Matre 2000:52-55

29 \edlegg 5:6
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é 220

samtalen. Disse har handlet om fuglen og det den sitter pa.“= Det betyr at ytringen mangler

lokal tilknytning, og at den til tross for sin fokale tilknytning sgrger for at et nytt deltema blir
innfort.?*

Nar elevene innfarer nye deltemaer under billedsamtalen, skjer det som regel ved at de
bryter av den pagaende dialogen og far de andre til & vende oppmerksomheten mot noe nytt.
Dette gjar de i mange tilfeller ved & stille spgrsmal, for eksempel om hvordan kunstneren har

222 eller hva det gule i lysstralen kan vare for noe.”®

klart & fa til de sma prikkene i taket
Men det kan ogsa skje gjennom laererens opptak av en elevytring. Nar jenta bruker ordet
gudinne i sin beskrivelse av mgtet mellom engelen og kvinnen, bygger leereren pa hennes
replikk og innfarer det nye temaet: hva er en gudinne?*** | en samtale hvor larer og elever
samarbeider godt om utviklingen av samtaleforlgpet, utvikler de nye deltemaer sammen. Nar
en elev i samtale 2 utbryter: ’ja — jeg har aldri sett en engel som er svart!”, falger laereren opp
med replikken: “jeg lurer pa hvorfor engler aldri kan veere svarte”.?? Slik innfgrer de i
fellesskap et nytt deltema med fokal tilknytning til spgrsmalet om hvilke farger som passer pa
engler. Hvis eleven ikke hadde hatt gode samtaleferdigheter, ville han neppe kunne grepet inn

i utviklingen av samtaleforlgpet pa denne maten.

5.1.3 Elevenes svarende reaksjoner

Bakhtin eksemplifiserer hvordan replikkene i en dialog er relaterte til hverandre gjennom
bestemte ytringspar som spgrsmal — svar, stadfesting — innvending, stadfesting — enighet og
stadfesting — utfylling.??® Men i en samtale mellom mer enn to parter, er det naturlig at noen
replikker utlgser respons fra flere av samtaledeltakerne. Derfor vil for eksempel antall
spgrsmal og antall svar vanskelig kunne stemme overens.

| en dialog vil deltakernes replikker som regel sta i forbindelse med de andre leddene
bade fer og etter. En svarende respons fremkaller ofte en ny svarende respons. Derfor kan en
replikk utlgse en kjede av replikker som er relaterte til hverandre, slik som i eksempelet

nedenfor:

220 \fedlegg 5:6

221 Om begrepene lokal og fokal tilknytning, se Matre 2000:134f.
222 \/edlegg 4:18

2% \/edlegg 6:3

224 \fedlegg 5:11f

225 \/edlegg 5:2

226 Bakhtin 2005:14. Se ogsa 4.5
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Elev 1: hvem har glorie?

Elev 2: hun! (peker pd Maria) — den — engelen der! (peker pa Gabriel)

Elev 1: ja—engler har det — men ikke! den rgde engelen (peker pa engelen i hagen)
Elev 2: neil

Elev 3: nei —det er pa grunn av at det er pa en méte en sann jageengel

Elev 2: jada-— den har jo det!

Elev 3: na:i — det er en slags krone det %’

Spersmalet ”hvem har glorie?” blir besvart av elev 2 som hevder at det er Maria og engelen.
Sparsmalsstilleren uttrykker at hun er enig, og utfyller med at engler har glorie, men ikke den
rade engelen i venstre billedkant. Elev 2 er helt enig. Elev 3 uttrykker ogsa enighet og tilfayer
samtidig at engelen uten glorie er en jageengel. Elev 2 er ikke enig, sd han innvender, men
denne innvendingen blir mgtt av en ny innvending fra elev 3. Det er ikke en glorie den rgde
engelen har pa hodet, det er en krone. Replikkene som falger etter sparsmalet i dette
tekstutdraget er alle svarende responser pa den forutgaende replikken. Samtidig er de selv
ytringer som fremkaller nye svarende responser.

For & forenkle analysen opererer jeg ikke med ytringspar i selve analysen, men med de
svarende reaksjonene: eksplisitt svar, innvending, enighet, utfylling og oppklarende eller
oppfalgende sparsmal. Slik undersgker jeg hvordan elevene svarer pa hverandres replikker i
en reell dialog. Jeg skal i det fglgende gjere rede for hvordan jeg anvender disse fem

kategoriene.

Eksplisitt svar.

Mange av elevenes replikker er eksplisitte svar pa laererens spgrsmal, som for eksempel: “det
er henta fra kristendommen”, som er svar pa spgrsmalet: “hvor er det henta fra dette her’
hvilken religion?”.??® Spersmal avsluttes som regel med stigende tonehgyde mot slutten,
etterfulgt av en pause, og er et klart turvekslingssignal som barnet lzerer allerede i sitt farste
levedr.??® Eksplisitte svar pa konkrete sparsmal kan derfor gis selv om den talendes
samtaleferdigheter er lite utviklet. Ofte svarer elevene kort pa slike konkrete spgrsmal, noen

ganger bare ja eller nei, som for eksempel nér lzereren sper om de vet hvem Maria er.?*

Innvending som svarende reaksjon
En av de svarende reaksjoner jeg undersgker, er nar en elev innvender ett eller annet imot en

annens forutgaende ytring, slik som i falgende eksempel:

227 \/edlegg 5:9

228 \/edlegg 4:10

229 Hgigérd 1999:40
20 \/edlegg 5:15
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Elev 1: [...] og sa ser jeg to — gjetergutter tror jeg det er —[...]
[...]

Elev 2: ehm — bare sé du vet det — (peker pa bildet til elev 1) det der er en gjetergutt og det er en
gjeterjente! (innvending)

Elev1l okay

Elev 2: deteren jente 2!

Da en elev tror at Adam og Eva er to gjetergutter, innvender en annen at det ikke er to gutter,
men en gutt og ei jente. Innvending som svarende reaksjon inneberer at deltakerne tar
hverandres utsagn pa alvor og forholder seg til dem. Dessuten vil det kunne fere til at de ser
en sak fra flere sider, undrer seg sammen eller utforsker et tema naermere. Eleven som hevder
at den ene av de to gjeterguttene ikke er en gutt, begrunner dette med & peke pa skikkelsen
med tydelig feminine trekk. Det er likevel ikke alltid at en innvending blir begrunnet. |
falgende replikkveksling ytrer den ene eleven at relieffet pa veggen likner pa Gud, mens den
andre eleven innvender at Gud ikke har noe ansikt. Nar leereren fglger opp med spgrsmalet
har han ikke det?” innvender de to elevene flere ganger mot hverandre, uten at det forer

samtalen videre.

Elev 1: det ligner pa Gud — for det at Gud er jo+/

Elev 2: jamen Gud har ikke pa en méte — ikke noe an:sikt (innvending)
Elev 2: ne:i (innvending)

Elev 1: jo! (innvending)

Elev 2: jeg tenker meg ikke det (innvending)

Elev 1: det tenker jeg meg!(innvending)232

Denne maten & innvende pa er vanlig hos yngre barn. Men i dette tilfellet griper den tredje

eleven inn og kommer med et nytt alternativ, nemlig at Gud kan ha et ansikt som er usynlig.

Elev 3: Gud er lissom — helt borte — Gud er liksom rundt oss hele tida — han er rundt mennesker hver —
hver kveld og hver natt — og passer pa oss — og sant

Lerer: sint at han kan’ke ha noe ansikt” — for han skal veere sa mange steder?

Elev 2: ja!

Elev 3: han kan lissom ha et ansikt da — litt som — at vi ikke ser det — litt usynlig?*®

Nar elevene uttrykker og begrunner uenighet eller foreslar alternative lgsninger, demonstrere

de samtaleferdigheter som er mer velutviklede enn enkle ”ja/nei-diskusjoner”.

21 \edlegg 4:2
282 \/edlegg 5:7f
23 \Vedlegg 5:7f
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Enighet som svarende reaksjon

Det er mange mater a uttrykke enighet pa, men til denne kategorien regner jeg bare eksplisitt
uttrykt enighet. I mitt materiale dreier det seg ofte om korte og enkle ytringer som "mm”, ”ja”
eller ”det trur jeg dssa”.”" | en del tilfeller fglges enigheten opp med en utdyping av hva den
gar ut pa. Nar leereren spagr om barna er enige i kunstnerens valg av englefarge, far hun

felgende svar:

Elev 1: ikke helt — pa en mate — &: — den kan vare hvit & — jeg synes hvit er ganske fint — pa engler!

Elev 2: mm — (enighet) det er det at jeg synes at hvit er en veldig sénn — fi:n farge til sdnne ké:per og
sénne ting (utfylling)®®

Elev 2 uttrykker enighet gjennom replikken ”mm”, og utfyller replikken til elev 1 med &
tilfgye at den hvite fargen er fin til “képer og sanne ting”. Nar enighet uttrykkes alene betyr
den lite mer enn vennlig oppmerksomhet, men i kombinasjon med utfylling krever det mye
mer av elevenes samtaleferdigheter. Hvis jeg ut fra konteksten forstar at formalet med
kommentaren kun er & gi den talende oppmuntring, regner jeg den bare som en lyttemarkgar og

ikke som et uttrykk for enighet.

Utfylling som svarende reaksjon
Samtaledeltakere som samhandler om & utforske et tema, utfyller altsa hverandres ytringer. |
eksempelet nedenfor sier en elev at han tror kunstneren ville ha med en hage pa bildet, mens

en annen fyller ut med & si noe om starrelsen pa hagen og hva som vokser der.

Elev 1: kanskje han tenkte at han ville ha med en hage pa bildet — kanskje vise at det var der den hagen
13?

Laerer: mm

Elev 2: og sa: — tenkte han at hagen kunne veare sann — li:ten” — eller sann utenfor huset — med litt

blo:mster og — noen bu:sker™ — og kanskje ett epletre (utfylling)236

Samtaledeltakerne kan ogsa utfylle ved & tolke eller omforme den forutgaende ytringen.
| tekstutdraget nedenfor strever den ene eleven med a forklare hvordan relieffet av Gud er

laget, og far hjelp av den andre eleven som fyller ut med et mer dekkende uttrykk:

Elev 1: (...) s& —er det kappa lissom — lagd og spikka akkurat — med sann derre jerngreie — lagd —
Jesus her (peker hele tiden mens hun snakker)
Elev 2: skjert ut! (utfylling)®’

24 \edlegg 5:4
%5 \edlegg 5:3
%8 \/edlegg 6:15
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Det virker ikke bare som om elevene godtar de andres utfylling, men de gir ogsa uttrykk for

tilfredshet med denne maten & samarbeide pa, slik som i dette tekstutdraget fra samtale 2:

Elev 1: [...] deter hun som lissom bestemmer akkurat — atte hun som har det huset lissom — det er hun

som: — <sjefer over det og sann>

Elev 2: <eier det> (utfylling)

Elev1: ja! %

Her far en av elevene hjelp til sin forklaring ved at en annen fyller ut med at det a ha et hus,
bestemme over det og sjefe over det er det samme som a eie det. Dette utlgser et takknemlig
»jal”. Utfylling skjer ofte i kombinasjon med overlapping i mitt materiale, slik ogsa dette
eksempelet viser. Det betyr at den som fyller ut en annens replikk, samtidig snakker i
munnen pa den som har ordet og i mange tilfeller overtar det. Det virker som om elevene i
alle tre samtalegruppene er inneforstatt med denne maten a8 kommunisere pa.

Ved at elevene utfyller hverandre, vil de i mange tilfeller oppleve at de konstruerer
mening i fellesskap, som for eksempel nér elevene i samtale 2 utfyller hverandres
forestillinger om hvordan det ville ha veert i verden hvis Adam og Eva ikke hadde spist av
eplet.® De kommer fram til at hele verden da trolig ville ha veert ett land. Alle ville hatt det
fritt og fredelig, og ingen ville ha giddet & krangle.

Men det er ikke alltid elevene lykkes i & konstruere mening selv om de anstrenger seg i
fellesskap. Slik prgver de samme elevene a svare pa leererens spgrsmal om hva Den Hellige

And er:

Elev2: deter—en-—

Elev 1. and (utfylling)

Elev 2: and —som — (utfylling)

Elev 1. en hellig &:nd — (utfylling)

Lerer: ja (pa innpust)

Elev 2: en hellig: and som: — (utfylling)
Elev 1: han har vi hgrt masse om

Elev 2: er kjempehellig — og — *°(utfylling)

Her kommer de ikke videre uten at laereren tilfarer mer kunnskap eller far dem til & huske noe

de tidligere har leert, hgrt eller opplevd.

27 \/edlegg 5:7
%8 \Vedlegg 5:11
29 \edlegg 6:8
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Det hender ogsa at elevene fyller ut det laererens sier, som nar laereren forteller at Bibelen er
blitt til over lang tid, og en elev forklarer at den likevel ikke er blitt gdelagt, bare litt skitten.
Elevene utfyller ikke bare de andres ytringer, men ogsa sine egne, ved a presisere det
de allerede har sagt. Slik prgver de a forhindre misforstaelser, og slik opprettholder de
kontakten med samtalepartnerne. Eleven som svarer “himmelen” pa larerens spersmal om
hva fargen pa Marias kappe skal forestille, presiserer like etterpd med replikken: “Det skal se
ut som hun er oppe i himmelen”.?*? Dette kan det hende hun gjar ut fra et mottakerperspektiv,
for at de som lytter skal forsta hva hun mener. Men det kan ogsa vere en strategi for a rydde
opp og skape bedre orden og innsikt for sin egen del. Etter min mening er det ikke noen
motsetning mellom disse to motivene. Begge bidrar til & skape mening sammen med andre i

en kommunikasjonssituasjon.

Spgrsmal som svarende reaksjon

Noen ganger er elevenes svarende reaksjon formet som et spgrsmal. Dette skjer for eksempel
nar lereren forteller at mange kunstnere ikke ville tegne Gud, men at han som har malt dette
bildet likevel har gjort det. Den ene eleven er tydelig forvirret og stiller
oppklaringssparsmalet: s det er et bilde av Gud?’?*® Han viser pd den méten at han er aktivt
lyttende og at han er interessert i a finne ut om han virkelig har forstatt det som er blitt sagt.
En slik hensiktsmessig lytteatferd nar noe er uklart i kommunikasjonssituasjonen, viser at
eleven har gode samtaleferdigheter. Denne tilpasningen av tale i forhold til mottakeren er
sjelden hos barn far skolealder.?**

En dialogpartner som gnsker at en annen skal utdype eller viderefgre sin ytring, kan
komme med oppfelgingssparsmal. En slik svarende reaksjon krever ikke bare at taleren lytter
aktivt, men at han eller hun ogsa forstar meningsinnholdet i det som blir sagt og greier &
integrere det i et nytt sparsmal.?** Et eksempel pa dette er nar leereren forteller at bilder
fungerte som “fattigfolks bibel” i gamle dager. En av elevene svarer med & peke pa boka i
Marias fang mens han stiller oppfalgingsspgrsmalet: men atte — eh — Maria da —er: -
hvordan fikk hun lest Bibelen da??*® Observasjonen av boka er vanskelig & kombinere med

lzererens nye informasjon .>*” Hvordan skulle Maria kunne lese nar folk flest ikke kunne det?

2! \/edlegg 5:13
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Han setter fokus pa problemet ved & integrere det i et nytt sparsmal, noe som utfordrer lzereren

til & trekke inn katolsk tradisjon i sin forklaring.

Tolkning og omforming som svarende reaksjon

Bakhtin snakker om at den svarende ogsa kan tolke og omforme tidligere ytringer, og jeg var
lenge i tvil om jeg skulle lage en egen kategori for denne svarende reaksjonen. Men de
gangene noen tolker og omformer i mitt materiale, er det knyttet til kategoriene utfylling eller

oppklaringsspersmal, og blir derfor fanget opp i analysen uansett.

Verbale lyttemarkarer

Verbale tilbakemeldingssignaler, eller verbale lyttemarkarer, kan i falge Otnes veere bade
aproposer og assosiasjoner, stattende kommentarer og ulike typer sparsmal®*. | mitt materiale
er slike lyttemarkarer ofte samtidig en svarende respons pa den forutgaende ytringen i form
av enighet, uenighet eller utfylling. Jeg har derfor ikke med en egen kategori for verbale
Iyttemarkarer i analysen. Replikker som kun er lyttemarkgrer, regner jeg heller ikke som egne

taleturer.

Replikker som passer inn i mer enn én kategori
Innimellom forekommer replikker som er vanskelige a plassere, som for eksempel nar en elev

i samtale 1 spar:

Elev 1: er Gud lissom pappaen min da?
Elev 2: hehe (ler)

Elev 3: hehe (ler) han er lissom pappaen til alle da®*

Elev 2 svarer med utfylling, men elev 3 svarer med a le. Er denne siste responsen utrykk for
enighet, uenighet eller er den ganske enkelt bare en lyttemarker? | slike tilfeller lar jeg vere &
plassere ytringen i noen av kategoriene.

Men mange replikker kan forsvare sin plass i flere av de valgte kategoriene, slik som
elevens svarende respons pa den forutgaende replikken om at engler ser mer onde ut enn
snille hvis de er svarte: ja da er de liksom litt sann skremmende - for at liksom nar det er
tordenver — da er det ganske skremmende — og da er det ogsa svart — pa en mate er det

ganske mange ting som er svart nar det er — Veldig+...”.250 Eleven uttrykker enighet samtidig

248 Otnes 1999:170f
9 \/edlegg 4:16
%0 \/edlegg 5:3
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som han utfyller med a forklare hvorfor engler ogsa virker skremmende nar de er svarte. |

slike tilfeller plasserer jeg replikken innenfor begge kategoriene.

5.1.4 Lererens spgrsmal og svarende reaksjoner

Jeg bruker de valgte fem kategorier ogsa nar jeg analyserer laererens svarende reaksjoner.
Men jeg er spesielt interessert i hvordan hun leder samtalen gjennom spgrsmalene hun stiller
og maten hun fglger opp elevenes svar pa. Samtalestrukturen i denne type larerstyrte samtaler
folger den sdkalte "IRF-strukturen”. Leareren initierer (I) samtalen ved a stille spgrsmal,
elevene gir respons (R) og lzereren falger opp (F) eller viderefarer denne responsen®’. Dette
kan fare til form for lukket samtale hvor lzereren dominerer, og elevene svarer slik de tror det
forventes av dem. Men spgrsmalene kan ogsa formuleres pa en slik mate at elevene blir
oppmuntret til & komme med egne innspill og meninger. Jeg har valgt ut fire kategorier av
spgrsmal som jeg mener i saerlig grad bidrar til & belyse kvaliteten pa billedsamtalene i mitt
materiale. Det er apne sparsmal, lukkede sparsmal, oppklaringssparsmal og
oppfelgingsspgrsmal. Oppfelgingsspersmalene plasserer jeg ikke bare i egen kategori, men

ogsa i kategoriene apne eller lukkede sparsmal.

Apne og lukkede spgrsmal

Med &pne eller autentiske sparsmal mener jeg sparsmal uten at svaret er gitt pa forhand.*?
Heller ikke laereren vet svaret. ’hva er det du forst legger merke til 1 bildet?7?** og "hva feler
de, tror du?” er eksempler pa dpne spersmél.”>* Det motsatte er lukkede sparsmal som lzreren
vet svaret pa, men som hun likevel stiller for & kontrollere elevenes kunnskaper. Eksempler pa
lukkede spersmél er: “men hva var det som skjedde med Maria?”"?>° eller “men hvorfor métte
de ut av hagen?”"?*® Elevenes svar dreier seg i slike tilfeller om & huske og & reprodusere.
Dysthe hevder at autentiske sparsmal, til forskijell fra lukkede spgrsmal, involverer elevene og
utfordrer deres forstaelse og tenkning. Slike spagrsmal hjelper dem ogsa til 4 se

sammenhengen mellom gammel og ny kunnskap,®>’ og de leder lzreren til & folge opp

1 Aksnes 2004:80

%2 Med utgangspunkt i Gadamers tenkning, i for eksempel: Jon Wetlesen: “Samtale med tekster i lys av
Gadamers hermeneutikk” i Norsk Filosofisk tidsskrift 18 (1983):219ff.
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%7 Dysthe 1995:214

61



elevsvaret. Jeg er enig med Dysthe, og vil derfor undersgke om elevenes spraklige utfoldelse
er starre nar leereren stiller flere apne enn lukkede sparsmal.
Det er ikke alltid like lett & avgjare om et sparsmal er apent eller lukket. Nar leereren

2%8 or spgrsmalet dpent hvis elevene opplever

spar elevene hva de tror er det viktigste i bildet,
at hun er interessert i deres mening. Men hvis de tror at leereren er ute etter et bestemt
kristendomsfaglig svar, er det lukket. I analysen av mitt materiale ma jeg derfor i mange

tilfeller tolke sparsmalene i forhold til konteksten.

Oppfalgingsspegrsmal

Samtaledeltakere som virkelig gnsker a forsta det de andre forstar, vil ogsa stille
oppfalgingsspgrsmal. Med det mener jeg sparsmal som falger opp et svar eller initiativ ved &
integrere det i et pafelgende, gjerne utdypende sparsmal.>® | eksempelet nedenfor falger

leereren opp elevenes svar pa spgrsmalet om hvordan Maria ser ut til & ha det.

Gutt 1: hun ser ikke s& veldig glad ut™ — hun ser liksom — litt sdnn — alvorlig ut
Gutt 2: eller skremt hun er litt redd ser det som™
Leerer: hva tror dere hun ble redd av? — hva er det som har gjort henne redd og alvorlig — her pa dette

bildet??%° (oppfelgingssparsmal)

Dette kalles ogsa for opptak, og innebaerer som regel hgy verdsetting av replikken(e) som er
gjenstand for opptaket.?®* Det betyr at nar laereren her stiller oppfalgingssparsmél, gir hun
samtidig signaler om at hun legger stor betydning i det som nettopp er blitt sagt.

Jeg har tidligere referert til Nystrands forskning, som viser at samtalekvaliteten gker i
takt med larerens vilje til & folge opp elevenes ytringer og bygge videre pa deres utsagn.”®?
Derfor er antall oppfalgingsspgrsmal et viktig verktay for meg nar jeg analyserer samtalene.
En lzerer som stiller mange oppfalgingsspgrsmal oppmuntrer elevene til & si mer og til &
utdype sine tanker, meninger eller opplevelse.

Et oppfolgingsspersmal kan vare bide dpent og lukket. Spersmélet “kan engler ha pa
andre farger 0og?” 2®® er lukket hvis leereren forventer et bestemt svar, men &pent hvis hun spar
for & fa dem til 4 utforske og undre seg. Dette er for meg en illustrasjon av Bakhtins skjelning

mellom en setning og en ytring. Det er ofte konteksten som avgjer om replikkene kan regnes

%8 \Vedlegg 4:22f.

%9 5e 0gsd 5.1.3

260 \/edlegg 6:12

261 Nystrand og Gamoran (i Dysthe 1995:58). Se ogsa Dysthe 1995:214f.
%256 4.4

%3 \/edlegg 5:2
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som apne eller lukkede sparsmal. Setningene “kanskje det er noe for 4 holde bygningen
oppe?”?®* og er det sént som menneskene lar seg lokke av?”*® fungerer som dpne sparsmél

fordi barna skjenner at laereren ikke vet svaret, men undrer seg sammen med dem.

Oppklarende spgrsmal
Oppklarende sparsmal plasserer jeg i en egen kategori. Slike sparsmal blir stilt for & oppklare
hva en annen mener, forstar, eller henviser til. Nar en elev i samtale 2 sier at det farste han
legger merke til er det gra ansiktet som er satt inn i steinen i huset, stiller lzereren fglgende
oppklaringsspersmal: “pa den steinen oppi muren her?”, mens hun ser pa gutten og peker pa
bildet.**®

| noen tilfeller formuleres oppklaringsspgrsmalene pa en slik mate at de samtidig
omformer eller fortolker den forutgaende ytringen, som nar en av elevene i samtale 2 strever

med & forklare hva han mener:

Elev:  <jegtru’ke det er huset til Maria> — jeg tror det er bare — jeg tror det bare er — at —at — pd en
mate — at det der — ikke er: — i - inne i: — (trekker pusten) hagen

Lerer: at det er to forskjellige bilder? (oppklaringssparsmal)

Elev: jepp®

Ved a stille oppklaringsspgrsmal viser laereren at hun lytter aktivt og prever a forsta det
eleven mener. Men den svarende replikken er i mange tilfeller bare et enkelt ”’ja” eller "nei”,
noe som ikke farer til spraklig utfoldelse pa kort sikt. Likevel vil en elev som opplever at
leereren har gnske om og behov for a oppklare hans eller hennes ytring, antagelig anstrenge

seg mer for & gjere kommende replikker forstaelige.

Bekreftende spgrsmal

Bekreftende sparsmal, som er en parafrasering av det andre har sagt,?*® forekommer ogsa i
mitt materiale. Men det kan vare vanskelig a skjelne mellom bekreftende og oppklarende
sparsmal. Vil leereren bare uttrykke at hun er interessert og falger med, eller er hun i tvil og

92269

onsker klarhet nér hun for eksempel spor: ”’sd det er litt trist det morkere eller ”’sa du

visste at det var engelen Gabriel?”?"° eller “du tenker at det er djevelen — siden det er noe rgdt

2% \fedlegg 5:6
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der??"* Jeg mener at de fleste bekreftende sparsmalene i mitt materiale ogsa har elementer av

a veere oppklarende, og jeg plasserer dem derfor i denne kategorien. Men noen fungerer bare

som verbale lyttemarkerer, som lererens respons “gjorde du det — ja?” pa elevens forutgaende

replikk om at han hadde sett henne i en kirke i narheten.?? Jeg opererer derfor ikke med

bekreftende spgrsmal som egen kategori.

5.2 Neranalyse

Billedsamtalene i mitt materiale bestar av flere dialogperioder, det vil si deler av samtalen
som holder seg til samme deltema.?’® Jeg tar for meg noen slike utvalgte tekstutdrag om
temaer som samtaledeltakerne utvikler under samtalen. Disse undersgker jeg i forhold til
hvordan elevene svarer pa hverandres ytringer, hvordan de forhandler om mening, hvordan
leererens rolle pavirker samtalen og hvordan kulturens “stemmer” griper inn i

kommunikasjonen.

7 \/edlegg 5:6
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6 SAMMENDRAG AV SAMTALENE

Materialet mitt bestar alts av tre billedsamtaler som foregér i tre ulike samtalegrupper.?” |

det fglgende gir jeg et sammendrag av hver av dem.

6.1 Sammendrag av samtale 1°7°

Billedsamtalen starter med at leerer og elever konstaterer at bildet ikke er av ny dato. Deretter
oppfordres elevene til & fortelle hva de ser. Jenta peker pa bildet sitt og sier at hun ser en
engel, jomfru Maria, to gjetergutter, enda en engel og sola som skinner. Gutt 2 pastar at det
ikke er to gjetergutter der, men en gutt og ei jente. Han navngir engelen Gabriel, forteller at
Maria sitter pa en stol, at det er et rom bak henne, at hun har en kappe pa seg og at hun holder
seg for magen. Jenta mener at Maria holder et kors, noe guttene nonverbalt sier seg enig i. Pa
oppfordring fra leereren forteller Gutt 1 at han farst la merke til vingene til engelen fordi de
var sa store. De snakker videre om Marias alder, om den fine kjolen hennes og om at hun ser
ut til & veere sliten eller ha vondt i magen. Guttene foreslar henholdsvis at hun kan veere i ferd
med a sovne inn og dg, eller at sola kanskje prever a hjelpe henne. Pa lererens sparsmal om
hva engelen gjer i bildet, svarer jenta at det er et bud fra Gud. Sa ser Gutt 1 noe som likner en
fot inni lyskransen pa himmelen, og han lurer pa om det kan veere noen som bringer ett eller
annet ned. Han ser 0ogsa en frihetsfugl” inni lysstralen. Gutt 2 tilfgyer at lysstralen kan veere
et kraftfelt som beskytter mot farer. Barna tror at Maria skal ha barn og at hun satt og leste
mens hun ventet pa at engelen skulle komme for & hjelpe henne.

Leereren spgr hva som skjer i scenen fra GT. Jenta synes det ser ut som om noen
plukker beer, og Gutt 1 foreslar at det kanskje er engelen som hjelper til med & plukke beer til
Maria for at hun skal bli bedre. Gutt 2 tror heller hun blir bedre av at engelen fér sola til &
skinne slik at det oppstar en kraft inni brystet. Alle tre barna er enige om at menneskene ser
redde ut. Jenta prover ut en tanke hun har om engelens vinger og lyset, men blir avbrutt av
Gutt 2 som oppdager at Gud er i bildet pa muren. Gutt 1 hevder at det like gjerne kan vere
Jesus. Laereren uttrykker seg positivt til begge forslagene og vender deretter
oppmerksomheten mot taket. Jenta sier at taket er som himmelen og at det er akkurat som om
engelen har flydd rett gjennom det fer han har landet. Gutt 1 legger til at det er stjerner pa

himmelen og at han ogsa kan se Jesus der (i relieffet i muren). En sirkel” rundt hodet til

2% Det er samme laerer som leder samtale 2 og samtale 3
5 \edlegg 4
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engelen vekker jentas oppmerksomhet, og Gutt 1 mener det er en sann “’greie” som de hellige
har. Gutt 2 som har sittet og gjespet haylydt, blir med ett interessert igjen. | likhet med jenta
har han sett dette pa andre bilder tidligere. Laereren forteller at ringen heter glorie, og svarer ja
nar Gutt 2 sper om ogsa han ville hatt glorie hvis han hadde veert hellig.

Herfra leder leereren samtalen over pa det ikonografiske nivaet. Hun spgr hvilken
religion bildet er hentet fra, og hvem personene kan vere. Barna gjentar at de ser jomfru
Maria og engelen Gabriel og laereren gir respons pa at svarene er riktige. Gutt 2 lurer pa noe
med Maria og Josef, men lereren avviser det med at Josef ikke er i bildet. Gutt 1 hevder at
Maria ikke kan fgde Jesus nar han allerede er til stede i relieffet. Leereren sier at det ikke er
Jesus, men Gud, og farer samtalen over pa scenen fra GT. Gutt 1 som ikke var med i
diskusjonen om gjeternes kjann tidligere i samtalen, identifiserer dem na som Adam og Eva.
Da jenta hevder at engelen i hagen sendte bud til Maria om at hun ikke skulle hgre pa slangen,
korrigerer laereren og forteller at engelen passer pa hagen. Alle fire samarbeider om & huske
fortellingen om utdrivelsen fra Paradiset; om slangen, om treet menneskene ikke skulle spise
fra, om frukt og epler, om hagen som de ogsa kaller ’jungel”, om Gud som sa at kvinnen
skulle lide nar hun fgder barn, om Adam og ribbeinet. Leereren stiller oppfalgingsspgrsmal og
tilforer kunnskap ved & fortelle at treet heter "Kunnskapens tre”, at Adam og Eva var nakne
far de ble jaget ut av hagen, og korrigerer med at det var Gud, ikke Adam som tok et ribbein.

Lereren gar deretter over til & introdusere et nytt tema. Na skal de snakke om farger.
Jenta utbryter entusiastisk ”ja!”, og gar i gang med a fortelle om fargene i bildet. Lareren spgr
om noen farger gar igjen, men da jenta begynner a forklare at engelen Gabriel har samme
farge som Maria, avbryter hun med a fortelle at engelen faktisk er en gutt. Ingen av guttene
har deltatt i samtalen om farger, men na blir begge oppmerksomme igjen. Jenta lurer pa
hvorfor jenter ikke er engler. Dette vet ikke laereren svaret pa, men sier de kan prgve a finne
det ut senere. Den ene gutten virker sliten og ser pa klokka. Lereren fgrer samtalen over pa
Marias bla kappe og far elevene til & se likheten med himmelens farge. Barna begynner
deretter a drgfte sammenhengen mellom Maria og himmelen, og om hun er kona til Gud eller
til Jesus. Lereren slar fast at Maria er mammaen til Jesus, og alle er enige om at det er Gud
som er faren hans. Jenta hevder at Gud er far til alle, og at Gud og Jesus er foreldrene til hele
jorda. Gutt 2 spar om Gud er pappaen hans ogsa, og later som om han spgr Gud om a fa
godteri.

Lereren leder samtalen tilbake til fargene pa Marias kleer. Hun ber dem se pa kjolen,
forklarer hva fargene symboliserer og spgr hva barna tror det kan bety. Gutt 1 foreslar at det

kan veere klar fra Gud og Jesus. Men Gutt 2 har plutselig oppdaget at glorien ikke ser ut til &
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veere pa hodet, men henger ved siden av. Jenta protesterer, mens lareren foreslar at det kan
veere et slags lys. De snakker deretter om teppet bak Maria og at hun sitter som en kongelig.

Lereren skryter av barnas innsats sa langt, og sper hva kunstneren kan ha ment med
bildet. Alle er enige om at bildet er gammelt og at kunstneren ville vise hvordan det var pa
den tiden. De undrer seg deretter over hvordan han kan ha klart & male de sma prikkene i
taket. Leereren spgr hvorfor to bilder er satt sammen til ett, men avviser jentas forslag om at
det kan ha skjedd vet hjelp av dataen. Hun snakker med barna om at Adam og Eva ser
ulykkelige ut og at det ikke gikk med dem sann som Gud hadde tenkt, og hun forklarer at det
som skulle skje med Maria skulle gjgre Gud glad igjen. Gutt 1 sier at det som egentlig skjer er
at Gud sender ned falelsene sine, og leereren og jenta supplerer med at Maria far en spesiell
gutt, Jesus i magen sin.

Nok en gang leder leereren samtalen over pa fargene, og jenta og Gutt 1 forklarer at
bakken er trist og mgrk mens himmelen er glad og lys. Da lereren forteller at det var mange
som ikke kunne lese og skrive i gamle dager, forklarer Gutt 2 at det er det fremdeles, og han
oppgir eksakte tall pa hvor mange menn og hvor mange kvinner han mener ikke kan lese eller
skrive i andre land. Lereren fortsetter med a si at i gamle dager var det mange som ikke
kunne lese i Norge og i Europa heller, og at bilder som det de har foran seg ble kalt fattigfolks
bibel. Barna sier seg enig i at bilder kan leses for & leere om historien. Laereren spgr hva som
har vert det viktigste for kunstneren, hva malet med a lage bildet kan ha veert. Hun far til svar
at bildet skal fa en til & tenke pa Gud og pa mennesker, at man skal vaere mest glad og minst
trist, og at kraften og engelen er det viktigste. Laereren oppsummerer med at det triste som
skjedde ble avlgst av noe godt, og samtalen avsluttes med at jenta svarer at det gode som
skjedde var at jomfru Maria fikk barn.

6.2 Sammendrag av samtale 2°'

Leereren begynner med a spgrre hva elevene farst legger merke til i bildet. N kommenterer
relieffet av Gud, og E sier han ser en engel. Som svar pa lererens spgrsmal om hvordan de
kan se at det er en engel, kommer barna fram til at en engel har vinger og glorie og at han kan
ha bade rad, hvit, lysebla og gullfarget kjole. Utsagnet fra E om at han aldri har sett en svart
engel, falges opp ved at leereren spar hvorfor engler aldri kan veere svarte, og om hvilken
farge barna synes passer best pa engler. De er enige om at engler ikke skal se skremmende og

onde ut, men veere lyse og snille, og at kunstneren kan oppna dette ved a bruke hvitfarger.
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Lereren forsetter med a spgrre hva barna ellers ser i bildet, og oppmerksomheten rettes mot
den rade engelen i scenen fra GT. E papeker at denne engelen mangler en "hellig glorie”, og
jenta forteller at hun ser Adam og Eva. Barna legger merke til epler og appelsiner pa bakken,
og gjennom oppfalgingsspersmal fra leereren samarbeider to av barna om & huske fortellingen
om syndefallet.

Jenta observerer og beskriver taket over Maria, mens guttene oppdager to fugler.
Leereren fglger opp observasjonen av duen i lysstralen, og sper hva elevene tror den gjar der.

Samtalesekvensen som oppstar dreier seg blant annet om styrken pa ledningen fuglen sitter

o

pa.

N oppdager plutselig noe radt inni buskene i scenen fra GT. Dette har ingen av de
andre samtaledeltakerne lagt merke til for. De to guttene kommer fram til at det ma veere
djevelen i skikkelse av en slange som er i hagen.

Leereren vender tilbake til observasjonen N gjorde i begynnelsen av samtalen, og spar
hvorfor han forst av alt la merke til et relieff uten farger. Han svarer at det ser kult ut, mens
jenta forklarer hvordan det kan vere laget. Laereren vil ha de to guttene til & gjere naermere
rede for sine ulike syn pa hvem relieffet framstiller. Den ene har tidligere hevdet at det er et
bilde pa Gud, mens den andre tror det er Jesus. Jenta deltar aktivt i diskusjonen som oppstar
om hvorvidt Gud kan framstilles i menneskeskikkelse. Lereren forteller at det er Gud
kunstneren har framstilt, og N konkluderer med at det er lett & se.

Jenta retter oppmerksomheten mot Maria og engelen som ser ut som om de hilser pa
hverandre. Guttene mener det heller ser ut som om Maria har vondt i magen eller hjertet, noe
jenta straks er med pa. Maria kan ha spist noe hun ikke har talt.

Jenta ser narmere pa bildet og spgr om hvem som har glorie. Dette farer til en
diskusjon blant barna om hva engelen i scenen fra GT egentlig har pa hodet. Ved hjelp av
leererens oppfalgingssparsmal, som langt pa vei er ledende, kommer barna fram til at det ma
veere en glorie.

Leereren spgr om engelen (Gabriel) har veert der lenge. E er ikke i tvil om at den
nettopp har kommet fordi den sier ’hei”. Jenta forklarer hvordan engelen og kvinnen (Maria)
hilser pa hverandre, og kaller kvinnen for en gudinne. Lareren ber henne forklare hva hun
mener med dette ordet, noe som farer til en diskusjon mellom barna om hvorvidt kvinnen er
en dame, en dronning, en gudinne eller en jentegud.

Lereren far barna til & knytte bildet til kristendommen, og jenta lurer pa hvem som har

skrevet Bibelen. Dette farer til at E spar hvor den originale Bibelen blir oppbevart. Barna
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kommer med flere forslag, men blir enige om at det ma veere i et rikt og mektig land. Dette
utlgser undring omkring hvilket land som kan regnes som det rikeste, og hvordan Norge
plasserer seg i denne sammenhengen. Leereren forklarer at Bibelen er blitt til over flere tusen
ar, og jenta tilfgyer at den derfor er blitt skitten, men ikke gdelagt.

Leereren spgr hva kvinnen (Maria) sitter pa, og jenta forklarer at et teppe er lagt over
stolen for a gjgre den finere og beskytte kvinnen mot skitt. N stgtter dette synet. Barna hevder
fortsatt at kvinnen er en gudinne, men leereren forklarer at det er Maria og at engelen har
kommet for & fortelle henne at hun skal ha baby. Barna uttrykker at det gjer det lettere a forsta
innholdet i bildet, noe jenta og N begynner a gjare rede for. Men de strever med a forklare
hvorfor scenen fra GT er der. Barna hevder farst at Maria levde for Adam og Eva, men med
leererens hjelp kommer de snart fram til at det var omvendt. Sammen prgver de a finne ut hvor
mange generasjoner det kan ha vaert mellom dem. Dette er tydeligvis morsomt, men de
konkluderer til slutt med at tiden mellom dem ma ha vaert minst hundre ganger barna”. De
tror at kunstneren kan ha malt de to scenene pa to helt forskjellige tidspunkter.

Leereren ber barna se oppi sola. De har ulikt syn pa om det er Gud eller Jesus, en
fuglevinge eller en flik av Guds kappe de ser der. N hevder at det er Gud som kommer ned i
skikkelse av en fugl. Lereren forklarer at Den Hellige And mange ganger tegnes som en fugl.
Da hun spar om de har hgrt om DHA far, svarer N og jenta at det har de gjort mange ganger,
blant annet i kirken, hvor jenta ogsa er med pa a synge inn en CD. Gjennom laerens
oppfalgingssparsmal, kommer N og jenta fram til at Gud bade er Gud, Jesus og Den Hellige
And.

Leaereren spar hva som skjer nar solstralen kommer med Den Hellige And fra Gud og
til Maria, og E forklarer at det er sedceller som kommer inn i Maria. Han far statte fra jenta,
men N er ikke enig. Han mener fortsatt det er Gud og ingen s&dcelle. Lereren spgr om Maria
ble gravid pd samme mate som andre kvinner. Dette avviser barna, og de tror heller ikke det
skjedde ved hjelp av kunstig befruktning. Det var noe Gud gjorde, og det kan ha veert hans
egen saedcelle. Alle tre er enige om at det ma bety at Gud er faren til seg selv.

Lereren vil vite hvorfor engelen er der. Fgrst na navngir barna engelen Gabriel og
forteller at han kom for & si at Maria skulle fa en baby. Det skulle skje snart, kanskje om noen
dager eller noen timer. Lereren forklarer at et svangerskap varer i 9 maneder, og at den
kristne kirke feirer Maria Budskapsdag 9 maneder fer jul. Sammen konkluderer barna med at
Gud sendte sin egen type sadcelle som svagmmer eller bobler eller flyr ned gjennom Marias

apne munn.
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Leereren spgr hvorfor det var ngdvendig at engelen fortalte Maria at hun ventet barn. Elevene
svarer at hun ellers kunne trodd at hun hadde spist for mye. Men N er ikke enig i E og jentas
teori om at hun dermed kunne ha kommet til & foreta fettsuging for ikke a bli for tykk. N
hevder at noe slikt ikke var mulig pa den tida. De to andre fortsetter likevel med a forklare at
hvis sprgytespissen er lang nok, kan man komme til & suge ut barnet sammen med fettet. N
uttrykker vemmelse.

Leereren prgver nok en gang a fare samtalen over pa hvorfor de to scenene fra NT og
GT er satt sammen i bildet, men barna fokuserer igjen pa tidsaspektet. Ved hjelp av lererens
sparsmal, kommer de likevel fram til at Gud, som ogsé er Den Hellige And, matte komme til
jorda for a gjgre godt igjen det Adam og Eva hadde gjort feil. E spar om det ikke var slik
Jesus matte dg for at det skulle bli godt igjen, noe N gir sin fulle tilslutning til.

6.3 Sammendrag av samtale 3%’

Leereren setter i gang samtalen med a sparre hva barna farst legger merke til nar de ser bildet.
De snakker om kvinnen, som kan veere en dronning, og en av elevene lurer pa om folk hadde
egne engler pa den tida. Barna tror mgtet mellom engelen og kvinnen foregar i et slott, og de
legger merke til relieffet i muren. De snakker om hva fuglen i lysstralen kan veere for noe, og
Gutt 1 lurer pa om det kan vare en gave som kommer til dronningen. Han navngir ogsa
engelen Gabriel, og hevder at alle vet hva engelen heter. Lereren leder samtalen over pa
Marias kler, og Gutt 1 lurer pa om hun er kald siden hun holder armene i kryss foran seg.
Barna fokuserer pa at engelens vinger ikke er hvite, og at de kan vaere laget av tre i stedet for
av dun. De tror kvinnen sitter pa en kongestol av skinn.

Sa oppdager Gutt 2 at det er to engler i bildet, og guttene identifiserer Adam og Eva i
scenen fra GT. Jenta hevder at hun aldri har hgrt noe om en engel i fortellingen, men de andre
forklarer at det var en engel som skulle vokte porten. Sammen gjenforteller barna historien
om syndefallet og utdrivelsen fra Paradiset. Leaereren far dem til & drefte forskjellen pa a true
og a lokke, og de blir enige om at slangen lokket, ikke truet. Deretter samtaler de lenge om
hvilken rolle epler spiller i fortellingen og i historien. Alt var i det eplet, frihet og fred.
Mennesket hadde valget mellom & tro pa Gud og a spise av eplet. Da Adam og Eva spiste av
frukten, begynte folk & tro mindre og mindre pa Gud, men siden begynte de a tro igjen. Barna
svarer ubetinget ja pa leererens sparsmal om det matte vare et eple og ikke noe annet som

kunne utlgse alt dette. Dette begrunner de med at de har sett sanne gullepler pa internett og at
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epler ble brukt til & forgifte menneskene i historier, som for eksempel i fortellingen om
Snghvit. De tror at menneskene lett lar seg lokke av et eple, fordi det er sann en god frukt,
seerlig hvis det er rgdt og saftig. Men sa oppdager de at eplene i bildet er mer gulrgde. Dette
mener de kan vare et tegn pa at de begynner & ratne pa samme mate som ogsa Paradiset og
resten av verden begynte a forfalle etter at Adam og Eva spiste av eplet.

Jenta vender oppmerksomheten mot taket over Maria og lurer pa hvorfor det er blatt.
Hun ser ut til & godta forklaringen til Gutt 1 om at det er fordi himmelen er bla, men ler av
forslaget om at de gule prikkene er spikermerker. Hun mener det heller ma vere
malingsflekker.

Leereren forteller at det de tror er en dronning, egentlig er jomfru Maria. Jenta kjenner
da straks igjen Jesu mor, men synes det er rart at hun ser sa rik ut pa bildet. Hun tror det kan
skyldes at Maria skal se hellig ut. Deretter dreier samtalen seg om hva fargene i Marias klaer
kan symbolisere, og at hun ser litt alvorlig og skremt ut. Guttene lurer pa om hun kan veere
redd for krig, men jenta tror hun er forskrekket fordi hun skal fa Jesus inn i magen uten & ha
veert sammen med en mann. Hun skal fa noe som er hellig, noe som liksom er en del av Gud.
Dette farer til at de blir enige om at Gabriel er ute i et spesielt oppdrag, og at det kan veere
grunnen til at kunstnerens framstilling av engelen.

Gutt 1 vil snakke om relieffet igjen. Da laereren sier at det er et bilde av Gud,
protesterer han. Ingen vet hvordan Gud ser ut. Gutt 2 foreslar at det kan veere Gud som har
klatra opp gjennom veggen, men Gutt 1 svarer med & vise at Guds hand er inne i lyskransen.

Leereren leder oppmerksomheten mot fuglen i lysstralen, og forklarer at duen er et
symbol pé& Den Hellige And. Dette gir mening for jenta, som forklarer at DHA skal g inn i
Maria og gjere seg om til Jesus.

Leereren spgr hva barna synes om bildet, og hvordan de selv ville ha malt det. Jenta
forklarer detaljert hvordan huset til Maria skulle ha sett ut, og Gutt 2 kommenterer hagen. Han
synes dessuten det er rart at det mangler dar ut, siden det vil gjere det iskaldt om vinteren.
Jenta tror scenen foregar ute pa en balkong. Hagen med Adam og Eva er kanskje med pa
bildet for & gjare det fint, eller for & vise at det var i Marias hage at scenen fra GT skjedde for
lenge siden. Jenta mener at Maria er pa bildet fordi hun var sa snill og aldri gjorde noe galt, og
at Gud derfor la Jesusbarnet i magen hennes.

Gutt 2 sammenlikner gloriene til Maria og Gabriel, og leereren forteller at engelen
egentlig er en gutt.

Elevene svarer pa sparsmalet om hva kunstneren gnsker a fortelle med bildet, ved a

prgve a forklare hvordan Gud flytter inn i magen til Maria ved hjelp fuglen i stralen. Gutt 1
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synes det ser ut som om Adam har tannverk, mens jenta hevder at han ser sann ut pa grunn av
skuffelsen over at han ma ut av hagen.

Da leereren forteller om “fattigfolks bibel” og at fattigfolk ikke kunne lese eller skrive i
gamle dager, lurer barna pa om Maria likevel kunne lese siden hun har en bok i handa. Ellers
ma kunstneren ha trodd at det var bilder i Bibelen. Leereren forteller at Maria kan ha lert &
lese av de skriftleerde i tempelet, men at det ikke star noe om det i Bibelen. Barna vender igjen
tilbake problemet med bilder i Bibelen, siden ingen vet hvordan Gud ser ut. De slar ogsa fast
at Maria har noe med himmelen a gjare.

Barna blir veldig engasjerte nar leereren spgr hva de synes om bildet. De er enige om at

kunstneren vil fortelle for mye pd en gang. Han har rett og slett gétt litt "bananas”.
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7 ANALYSE AV SAMTALENE

| dette kapittelet analyserer jeg de tre samtalene og tolker dem i lys av de kategorier jeg har

funnet fram til gjennom den valgte teorilitteraturen.

7.1 Fordelingen av taleturer mellom laerer og elever

Samtale 1 Samtale 2 Samtale 3
Totalt antall taleturer 338 489 331
Taleturer laerer 135 (39,9 %) 114 (23,3 %) 91 (27,5 %)
Taleturer elever 203 (60,1 %) 375 (76,7 %) 240 (72,5 %)

| lgpet av den farste samtalen har leereren nesten 40 % av samtaleturene, mens elevene har
drgyt 60 %. | den andre samtalen utgjar elevenes taleturer nesten 77 % og i den tredje
samtalen 72,5 %. Siden samtalegruppene bestar av tre elever og én larer, skal elevene ha tre
ganger s mange taleturer som laereren for at lerer og elever skal ha jevnbyrdig talerett. Det

betyr at taleretten er langt bedre fordelt i de to siste samtalene enn i den forste.

7.2 Forhandling om deltemaer

Selv om laereren leder samtalen og har hovedansvaret for framdriften, tar elevene i alle tre
gruppene aktivt del i forhandlingen om deltemaer. Under samtale 1 gjar den ene gutten dette
mange ganger. Han spar hva som ville ha skjedd hvis han hadde vert hellig?’®, han lurer p&
relasjonen mellom Maria og Josef>”®, og han husker noe om Adam og et ribbein.?®® Nar de
andre snakker om fargere pd Marias klzr, undrer han seg over hvordan glorien er festet 2",
Han prever a fa de andre samtaledeltakerne med pa a undersgke hvordan kunstneren har laget
de gule prikkene i taket, og han starter opp et deltema om Guds papparolle. Samtidig faller
han ut i deler av samtalen som ser ut til 4 interessere ham lite. Han kommuniserer ikke bare
med de andre i samtalegruppa, men ogsa med bildet. Nar han oppdager noe som undrer ham,

vil han gjerne drafte det. Men laereren er rask til & fare samtalen over i det sporet hun har
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staket ut i trad med sparsmalsguiden. Hun avviser for eksempel hans forsgk pa a innfare et
delemne om Josef med at denne personen ikke er til stede i bildet.2 Men nar hun gar over pa
et nytt tema uten at han er ferdig med spgrsmalet om hvordan glorien er festet, blir han sa
irritert at han begynner a lage klikkelyder med tunga®®. De to andre barna overlater heller til
leereren a drive samtalen framover, men jenta vil gjerne vite hvorfor jenter ikke kan veere
engler ?**og den andre gutten tar initiativ til & snakke om familierelasjonene mellom Maria,

Jesus og Gud.

Under samtale 2 foregar forhandlingen om nye deltemaer i starre grad gjennom et samarbeid
mellom lzerer og elever, blant annet ved laererens opptak av elevenes forutgaende ytringer.
Dette skjer for eksempel nar hun oppfordrer guttene til a avklare narmere sitt syn pa hvem

28 eller nér hun spor hva jenta mener med “en gudinne”.286 Barna

som er avbildet i relieffet
oppdager stadig noe nytt i bildet og stiller spgrsmal som har fokal tilknytning til samtalens
overordnede tema, men ikke lokal tilknytning til den forutgaende replikken. Jenta oppdager

287

Adam og Eva mens samtalen dreier seg om bebudelsesscenen,”" at engelen og kvinnen hilser

pa hverandre mens de snakker om relieffet av Gud,?®® hun lurer p& hvem som har glorie nar de

289 5g mens de snakker om Den Hellige And, forteller hun

drgfter Marias mulige mageonde
om kirken og en CD hun er med pa a lage. En av guttene oppdager noe rgdt i Edens hage
mens samtalen dreier seg om fuglen i lysstralen.?*® Den andre gutten utvider temaet om
hvordan Maria ble med barn ved & fare samtalen over pa fettsuging®”, kunstig befruktning®*
og om det kan ha vaert Gud sin egen sa@dcelle de mener & se i lysstralen.?®® To ganger initierer
barna deltemaer som heller ikke har fokal tilknytning. Det er nar jenta spar hvem som har
skrevet Bibelen,?** og en av guttene lurer pa hvor den originale Bibelen befinner seg.?*> Under

denne samtalen finner jeg ingen eksempler pa at leereren avviser elevenes initiativer.
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Ogsa i samtale 3 falger lzereren opp elevenes forutgaende ytringer med a innfare nye
deltemaer i samarbeid med barna. Slik kommer de inn pa spgrsmalet om epler som
lokkemiddel®*® og om forskjellen pd & true og & lokke.?®” Elevene innfarer nye deltemaer,

298

bade nar de oppdager noe nytt i bildet™™ og nar de vil vinkle samtalen pa en annen mate. Den

ene gutten innleder for eksempel flere temaer om engler; om hvordan de ber se ut,**® om

%90 53 om Gabriels utseende har en spesiell arsak.*** Den andre

hvorfor det er to engler i bildet
gutten initierer en samtalesekvens om eplets rolle i fortellingen,*** og falger opp med et nytt
tema om epler som &rsak til paradisets fred.*> Jenta far de andre med pa & utforske hvorfor
eplet ikke like gjerne kunne ha vart grent.** Heller ikke i denne samtalen avviser leereren

elevenes initiativer.

Disse analyseresultatene viser at alle elevene i mitt materiale er aktive og forhandler med
leereren om deltemaer, men elevene i samtale 1 mgter motstand nar de vil drgfte noe som ikke

er direkte relatert til selve bildet.

7.3 Analyse av billedtolkningens ulike faser

Jeg undersgker her om billedsamtalene i mitt materiale utvikler seg i fra en preikonagrafisk

fase via en ikonografisk fase og til en ikonologisk fase.

Billedtolkningens ulike faser i samtale 1

Her finner jeg at samtalen er inndelt i fasene etter Panofskys modell, selv om det er glidende
overganger mellom disse.

Pa det preikonografiske nivaet stiller leereren sparsmal, og elevene svarer. De leter
aktivt rundt i bildet sitt og forteller hva de ser. Pa dette nivaet snakker de om gjetere som
plukker beer i en hage, en kvinne som venter barn og en frihetsfugl inni et kraftfelt. Likevel

kjenner de igjen engelen Gabriel allerede i denne farste fasen.
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P4 det ikonografiske nivaet®®

blir de enige om at bildet er hentet fra kristendommen. De
identifiserer jomfru Maria, og kommer fram til at relieffet er et bilde av Gud. Ved hjelp av
leererens spersmal, oppdager de at ”gjeterne” er Adam og Eva, og de gjenforteller historien
om syndefallet og utdrivelsen fra paradiset.

Lereren fgrer dem over pa det ikonologiske nivaet ved a fokusere pa hva fargene pa
Marias kleer skal symbolisere. Men de falger ikke hennes resonnement, og begynner heller a
diskutere hvordan glorien til engelen er festet. Hennes forsgk pa a fa dem til & assosiere Maria
med noe kongelig, blir heller ikke fulgt opp. P& sparsmal om hva kunstneren kan ha ment,
hevder de at han ville vise at bildet er gammelt, og hvordan det sa ut pa den tiden. Lereren
praver a fa dem til a reflektere over sammenhengen mellom de to scenene i bildet, og spar
etter budskapet pa flere ulike mater. Etter en rekke lukkede og ledende spgrsmal, far hun til
slutt fram at det i scenen fra GT skjedde noe trist, som i scenen fra NT ble avlgst av noe godt,

nemlig at jomfru Maria fikk barn.

Billedtolkningens ulike faser i samtale 2

Lareren starter opp med samtaleguidens forste preikonografiske spersmal: “Hva er det du
forst legger merke til 1 bildet?”. Men da en av elevene straks identifiserer en engel, gar hun
over til den ikonografiske fasen og spgr hvordan han kan se at det er en engel. Det samme
skjer nar barna identifiserer Adam og Eva, epler og appelsiner i scenen fra GT. Hun sper hva
epler og appelsiner har med Adam og Eva og gjgre, og leder dermed samtalen pa ny over pa
den ikonografiske fasen. Deretter samtaler de om fuglen, far elevene selv gar direkte fra den
preikonografiske til den ikonografiske, og ender opp i den ikonologiske fasen i samtalen om
den rgde prikken, som de mener er slangen, og som egentlig er djevelen. Dette er tendensen
under hele samtalen. Den er ikke oppdelt i tre atskilte nivaer, men disse glir over i hverandre,

avhengig av temaet gruppa samtaler om.

Billedtolkningens ulike faser i samtale 3

Denne samtalen starter ogsa opp i overensstemmelse med samtaleguiden, og barna forteller at
de ser en engel, en dame eller dronning som har vondt i magen, et slott med et enkelt rom

innenfor og en lysstrale med en fugl inni. Snart glir samtalen over pa det ikonografiske nivaet
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ved at Gabriel blir identifisert, og den andre engelen knyttes til syndefallsfortellingen og
utdrivelsen fra paradiset. Nar barna begynner a drgfte hva som var sa spesielt med eplet, er de
over pa det ikonologiske nivaet av billedanalysen. Gjennom fristelse og ulydighet kom
ondskapen inn i verden. Barna kommer fram til at eplene pa bildet har mistet sin friske rede
farge fordi de har begynt & ratne. Dette mener de symboliserer at ogsa resten av verden
begynner a ratne pa grunn av syndefallet. Etter dette samtaletemaet vender de tilbake til de
preikonografiske og ikonografiske nivaene igjen. Opplysningen om at kvinnen pa bildet er
Maria, ferer samtalen over pa at Maria bade var knyttet til himmelen og til jorda. Marias
falelser omkring oppgaven a skulle fgde et hellig barn blir utforsket, og oppdraget til Gabriel
sees i lys av dette. Mens barna selv farer samtalen om syndefallet over pa det ikonologiske
nivaet, lykkes ikke leereren i sine forsgk pa a fa dem til a reflektere over sammenhengen
mellom syndefallet og bebudelsen. Derfor konkluderer de med at bildet er ungdvendig

overlesset.

Oppsummering

Jeg har funnet ut at det bare er samtale 1 som fglger Panofskys inndeling fra en
preikonografisk til en ikonografisk og en ikonologisk fase. De andre samtalene veksler fram
og tilbake mellom nivaene. Likevel mener jeg det er mulig & undersgke sammenhengen

mellom elevenes verbale aktivitet og det nivaet samtalen til enhver tid befinner seg pa.

7.4 Elevenes svarende reaksjoner

| skjemaet nedenfor fremkommer det hvor ofte jeg finner at elevene stiller eller svarer pa
spgrsmal, innvender, uttrykker enighet eller utfyller andres replikker. Tallet oppgir jeg i

prosent av elevenes totale antall samtaleturer.

SAMTALE 1 SAMTALE 2 SAMTALE 3
Gi eksplisitte svar 32,0 24,1 24,5
Utfylle 12,4 21,7 27,2
Uttrykke enighet 59 15,5 10,6
Innvende 2,7 12,1 3,3
Stille spgrsmal 4,7 5,7 57
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Eksplisitte svar

Siden billedsamtalene ledes ved at leereren stiller spgrsmal, er det naturlig at mange av
elevenes replikker bestar av eksplisitte svar. | de to farste samtalene er dette deres hyppigst
svarende reaksjon, og i samtale 1 dominerer den fullstendig. Selv om elevene gir mange
eksplisitte svar ogsa i samtale 2, er deres replikker mye jevnere fordelt mellom alle
kategoriene enn det som er tilfelle for de andre samtalene. De drgfter, argumenterer og
forhandler ved a uttrykke enighet, innvende, utfylle og stille oppfalgende sparsmal. Alle tre
samtalene folger "IRF-strukturen”,*®® men i samtale 3 er eksplisitte svar likevel ikke den
svarende reaksjonen elevene bruker mest. De slar seg sjelden til ro med korte, entydige svar
pa leererens spgrsmal, men tar selv initiativ til & utdype og begrunne. Dette gjar de for
eksempel ndr de svarer p& om det er forskjell p& & true og & lokke.**’ Elevene i mitt materiale
svarer altsa eksplisitt pa konkrete spgrsmal. Samtale 1 er mest preget av korte spgrsmal -
svarsekvenser. Elevene i samtale 2 og 3 falger oftere opp det eksplisitte svaret med andre

svarende reaksjoner.

Utfylling

Selv om eksplisitte svar dominerer barnas svarende reaksjoner i samtale 1, velger de a svare
med utfylling over dobbelt sa ofte som de uttrykker enighet, og enda mye oftere enn de
innvender eller stiller sparsmal. | samtale 2 svarer elevene omtrent like ofte med utfylling som
med eksplisitte svar, mens de i samtale 3 fyller ut forutgaende replikker oftere enn de svarer
eksplisitt. | denne siste samtalen finner jeg flest eksempler pa at elevene utvikler et tema i
fellesskap gjennom utfylling. Slik samarbeider de om a beskrive hvordan det ville vert i
verden hvis de farste menneskene ikke hadde spist av de eplene,*®® hvordan verden begynte &

309

ratne pa grunn av at de gjorde det,” og hvorfor det matte veere et eple og ikke en hvilken som

helst frukt som utlgste dette.>°

Enighet og innvending
Elevene i mitt materiale svarer ogsa pa andres replikker ved & uttrykke enighet og ved a
innvende, men hyppigheten av disse svarende reaksjonene varierer mye fra samtale til

samtale. Sett under ett viser samtalene at barna uttrykker enighet langt sjeldnere enn de svarer

% 5e5.1.4

%07 \Vedlegg 6:7
%08 \Vedlegg 6:8
%09 \/edlegg 6:10
310 \/edlegg 6:9f
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eller utfyller, men langt oftere enn de innvender eller stiller sparsmal. | samtale 2 uttrykker
elevene enighet mer enn to og en halv gang sa ofte som elevene i samtale 1 og nesten én og en
halv gang sa ofte som elevene i samtale 3. Nar det gjelder & innvende, er forskjellen enda
starre. Jeg finner denne svarende reaksjonen 4-5 ganger sa ofte hos elevene i samtale 2 som
hos de andre. Det gjelder sarlig de to guttene som hevder hver sine meninger, blant annet nar

d,*!* eller om Gud har et ansikt eller ikke. 3

de diskuterer om djevelen er svart eller rg
Elevene i samtale 3 innvender lite mot hverandres ytringer, men drayt 10 % av replikkene gar
ut pa a uttrykke enighet. Barna virker her mer opptatt av a belyse en sak enn av a lete etter
riktige svar, og mer interessert i a utforske i fellesskap enn av a vinne en diskusjon.

En sjelden gang hender det at elevene innvender mot noe lareren sier. Dette skjer farst og
fremst i samtale 2, for eksempel nar lereren later til a tro at engelen Gabriel sitter, og en av

elevene straks korrigerer henne: 7[...] den sitter ikke — den stér faktisk”.*®

Oppklaringsspgrsmal og oppfelgingsspgrsmal
De tre samtalene ledes ved at leereren stiller spgrsmal knyttet til innholdselementer i
kunstverket, sa det er naturlig at elevene svarer mer enn de spar. Likevel stiller hver av dem
minst ett spgrsmal i lgpet av billedsamtalen de deltar i. De spgr for a fa svar pa noe de lurer
pa, for & oppklare forutgaende ytringer, eller for a fa samtalepartneren til & viderefare eller
utdype en ytring. Dette tyder pa at de behersker de vanligste sparsmalstyper som blir
praktisert innenfor denne talegenren.®*

Men min interesse knytter seg farst og fremst til elevenes spgrsmal som svarende
reaksjon pa andres replikker, slik de uttrykkes gjennom oppklaringssparsmal og
oppfelgingssparsmal. Disse to sparsmalstypene fordeler seg pa falgende mate i lgpet av de tre

samtalene.®®®

SAMTALE 1 SAMTALE 2 SAMTALE 3
Oppklaringsspgrsmal 3,4 4,5 1,7
Oppfalgingsspgrsmal 1,5 1,3 1,3

11 \Vedlegg 6:6

#12 \/edlegg 6:8

13 \edlegg 5:11

% Se 4.7

%15 Tallene oppgis i prosent av elevenes totale antall taleturer
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Forskjellen er starst i antall oppklaringsspgrsmal, hvor elevene i samtalegruppe 2 stiller langt
flere slike sparsmal enn de andre. Dette kan henge sammen med at de oftere tar stilling til
forutgaende ytringer ved a innvende eller uttrykke enighet, og at de dermed har starre behov
for & avklare hva de andre mener eller forstar. Elevene i den tredje samtalen stiller feerrest
slike sparsmal, selv om disse barna ofte knytter replikkene sine til hverandre gjennom
utfylling og i stor grad samarbeider om a skape mening. Oppfalgingssparsmalene fordeler seg
likt mellom de to siste samtalegruppene, mens tallet er noe hgyere i den fagrste samtalen..
Denne type sparsmal er etter min mening spesielt godt egnet til & styrke en dialog, og jeg
finner at én elev i samtale 1, to elever i samtale 2 og alle tre elevene i samtale 3 stiller denne

type spgrsmal.

Oppsummering

Jeg har funnet ut at elevene bruker alle kategorier av analysens svarende reaksjoner.
Elevgruppa sett under ett viser at de fleste replikkene bestar av eksplisitte svar pa lererens
spgrsmal og utfylling av samtalepartnernes replikker. Barna uttrykker enighet oftere enn de

innvender, og de stiller sjelden spgrsmal.

7.5 Lererens spgrsmal og svarende reaksjoner

Jeg skal i det falgende analysere hvordan lererens replikker er fordelt i hver av de tre

samtalene.

Leererens spgrsmal

Det som er felles for samtalene, er at elevene lar lzereren stille de fleste spgrsmalene. Men
som jeg allerede har veert inne pa, er spgrsmalenes form og innhold langt viktigere for
samtalekvaliteten enn antallet.**® Derfor undersgker jeg hvilken type sparsmal leereren stiller.
Tallene oppgir jeg i prosent av lererens totale antall taleturer. Oppfalgingsspgrsmalene er

ikke bare integrert i tallene for dpne og lukkede spgrsmal, men ogsa i en egen kolonne.

3650 5.2
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Samtale 1 Samtale 2 Samtale 3
Apne spgrsmal 17,0 32,5 42,9
Hvorav oppfglgingsspersmal 3,0 24,6 26,3
Lukkede spgrsmal 31,1 12,3 11,0
Hvorav oppfalgingssparsmal 4,4 7,9 4,5
Oppklaringsspgrsmal 6,7 23,7 17,6

Over 30 % av lererens sparsmal i samtale 1 er lukkede. Til sammenlikning stiller lereren

som leder de to siste samtalene 11-13 % lukkede sparsmal. Prosentdelen av

oppklaringssparsmal er hgyest i samtale 2 med ca. 24 %, noe lavere i samtale 3 med ca. 18 %

og lavest i samtale 1 med ca. 7 %. Enda mindre sammenfall er det mellom den farste og de

siste samtalene nar det gjelder oppfalgingssparsmal. Mens over 30 % av laererens spgrsmal i

samtale 2 og 3 er oppfelgingssparsmal, er tilsvarende tall for den farste samtalen 7,4 %. De

fleste oppfelgingssparsmalene i samtale 1 er dessuten lukkede, mens det er stor overvekt av

apne oppfelgingssparsmal i de to siste samtalene. Disse analyseresultatene viser tydelige

forskjeller mellom hvordan leereren som leder samtale 1 og leereren som leder samtale 2 og 3

stiller spgrsmal i lgpet av billedsamtalene. Jeg finner dessuten en utvikling fra apne til

lukkede sparsmal i lgpet av samtale 1, men ingen tilsvarende tendenser i de to andre

samtalene.

Leererens svarende reaksjoner

Spersmal utgjer altsa en stor del av laerernes replikker, men bade oppklaringsspgrsmalene og

oppfalgingssparsmalene er samtidig svarende reaksjoner pa elevenes forutgaende ytringer.

Dette kommer fram i skjemaet nedenfor.

Leererens svarende reaksjoner | SAMTALE 1 SAMTALE 2 SAMTALE 3
Oppklaringsspgrsmal og 14,1 56,2 48,4
oppfalgingsspgrsmal

Eksplisitte svar 1,5 7,9 1,1
Utfylling 5,9 7,9 7,7
Enighet 24,4 7,9 17,6
Innvending 5,9 1,8 1,1
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Det er ved a stille denne type sparsmal at leereren som leder de to siste samtalene oftest gir
respons pa det elevene sier. Hun bruker derfor mange av sine taleturer til a falge opp elevenes
svar, og utfordrer dem bade til a forklare det som er uklart og til & utvikle en tanke eller en
forstaelse videre. Laereren i samtale 1 bruker langt feerre av sine taleturer til
oppklaringssparsmal og oppfelgingssparsmal, bare drgyt 14 %. Hun svarer heller med a si
seg enig med elevene, noe hun gjgr hver fjerde gang hun har ordet. Ogsa leereren i samtale 3
uttrykker ofte enighet, og bruker mer enn 17 % av sine taleturer til denne svarende responsen.
Ingen av samtalene beerer preg av at leereren innvender, men lereren i samtale 1 innvender
oftere enn leereren i de to andre samtalene. Lareren i samtale 3 innvender nesten aldri. Noen
fa ganger utfordres laereren til & gi et eksplisitt svar. Det skjer svert sjelden i samtale 1 og 3,

mens det utgjer nesten 8 % av laererens svarende reaksjon i samtale 2.

Oppsummering

Analysen viser at lzereren stiller flest lukkede spgrsmal i samtale 1, flest apne spegrsmal i
samtale 3 og flest oppklaringsspgrsmal i samtale 2. Det mest signifikante funnet er at leereren
stiller over fire ganger sa mange oppfalgingsspgrsmal i de to siste samtalene som i den farste.
Leereren i samtale 1 uttrykker enighet og innvender mest, lzereren i samtale 2 er den som gir

flest eksplisitte svar, mens laereren i samtale 3 bade svarer og innvender minst.
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8 OPPSUMMERING OG TOLKNING

Jeg har undersgkt de tre samtalene med sikte pa a fa fram hvordan taleretten er fordelt mellom
leerer og elever, hvordan samtalegruppene forhandler om deltemaer, i hvilken grad samtalene
falger Panofskys inndeling i ulike nivaer, hvilken type spgrsmal lererne stiller og hvordan
deltakernes svarende reaksjoner fordeler seg mellom de valgte kategorier. | det falgende
oppsummerer og tolker jeg funnene i lys av min overordnede problemstilling: Hvordan
kommer elevenes muntlige ferdigheter fram gjennom samtale om et kristendomsspesifikt
kunstbilde? Dette gjar jeg ved & drafte hvert enkelt av tilleggsspgrsmalene jeg stilte i
innledningen.®!" Det dreier seg om hvordan elevene svarer p hverandres ytringer og
forhandler om mening, i hvilken grad leererens deltakelse hemmer eller fremmer elevenes
muntlige aktivitet, om billedtolkningens ulike faser pavirker elevenes engasjement og hvordan
samtaledeltakerne statter elevenes utfoldelse innenfor sin neermeste utviklingssone. Her er det
i stor grad mine egne subjektive oppfatninger av materialet som kommer fram. Men disse er
etterpravbare, bade ved at jeg kommer med en rekke tekstutdrag og ved at samtalene som
helhet er tilgjengelige som vedlegg.*'® Dermed er det mulig 4 ta stilling til om man er enig

eller uenig i mine valg og tolkninger.

8.1 Elevenes svarende reaksjoner

Jeg har funnet ut at elevene i mitt materiale mestrer alle kategorier av svarende reaksjoner
som jeg har med i analysen, selv om eksplisitte svar og utfylling forekommer langt hyppigere
enn innvending og oppfalgingssparsmal. Dette kan skyldes at talegenren billedsamtale drives
framover ved at leereren stiller spgrsmal som elevene svarer pa. Barnas samarbeidende tale
foregar hovedsakelig ved at de bygger pa hverandres replikker og utfyller dem, og de
innvender antakelig mindre enn de ville ha gjort i en spontan samtale uten laerer. Samtidig tror
jeg at kompleksiteten i den enkelte svarende reaksjon ogsa er avgjerende for hvor hyppig den
forekommer i mitt materiale. Eksplisitte svar er en ferdighet barn leerer og praktiserer sveert
tidlig i sin sprakutvikling, gjerne allerede fra ett-to&rsalderen,**® mens oppfalgingssparsmal

kan vare krevende nok, selv for voksne sprakbrukere. Derfor mener jeg det er urimelig &

%'se 1.2

%18 \Vedlegg 4,5 og 6

319 | en undersgkelse viste det seg at hele 50 % av de ytringer voksne rettet mot toéringer, hadde spagrsméalsform
(R. Soderbergh, etter Hgigard 1999:40).

83



forvente at 3. — 4.klassinger skal kunne beherske denne svarende reaksjonen fullt ut. Min
erfaring er at en god og empatisk lytter bruker oppfelgingssparsmal for a kunne se en sak, en
forstaelse eller en opplevelse fra den annens perspektiv. Elevene i mitt materiale er mer
egosentriske nar de falger opp andres replikker pa denne maten, enten de tar opp
eksistensielle sporsmal som “er Gud lissom pappaen min da?”,*? eller det har dukket opp en
problemstilling de gnsker a fa svar pa, som: “hva var det som var sé spesielt med det eplet
egentlig?”.%*! Det far meg til & anta at denne muntlige samtaleferdigheten kan utvikles videre
hvis forholdene legges til rette for det. En méte & gjore dette pa, er & samtale om et kunstbilde
innenfor RLE-faget.

Ved skolestart er utforskende samtaler gjerne pa sitt frodigste, som regel med undring
og refleksjon, uenighet og argumentasjon som barende elementer.3? Derfor er det naturlig at
barna i mitt materiale behersker svarende reaksjoner som & uttrykke enighet, utfylle og
innvende. Men de har samtidig nadd en alder som gjer at de i sin tenkning er opptatt av a
skulle forklare og forsta den verden som omgir dem, og de preges gjerne av en
forstandsmessig, noktern holdning.*?® Dette far dem ikke bort fra & samtale om kunst knyttet
til tro og religion, men det fagrer kanskje til en mer fornuftsmessig og jordneer tilnerming til
det teologiske innholdet i kunstverket. Jeg skal i det fglgende gi noen eksempler pa hvordan

elevene samarbeider om a forklare og forsta fenomener de stater pa i lgpet av billedsamtalen.

8.2 Elevene samarbeider om a bygge mening

Jeg har tidligere gjort rede for sprakets plass i sosiokulturell teori. | falge Vygotsky er spraket
et medierende middel til & gripe nye ideer, forsta begreper og klargjgre tanker. Slik finner

barna ut av forskjellen pa & true og a lokke:

Elev 2: true er lissom & tvinge pa en mate da — eh — for eksempel — at — hvis — eh — sann derre+/

Elev 3: noen sier at ga og gjere no”/

Elev 2: atte "hvis atte ikke du gar ut av dette rommet na s skal jeg banke deg — s skal jeg drepe deg”
Elev 1: & lokke er sénn der: ko:m hit — sa skal du f& godt:eri” lissom (mimer med lokkende hand)**

Den ene eleven bruker synonymet tvinge nar han skal forklare hva true er, mens en annen elev

fyller ut med at det dreier seg om at noen sier at en skal ga og gjgre noe, far han selv

20 \/edlegg 4:16

%21 \Vedlegg 6:6

%22 Hgigérd 1999:122

%23 Evenshaug og Hallen 1975:85
%24 \Vedlegg 6:7
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eksemplifiserer med en situasjon der en person truer med a banke eller drepe en annen hvis
han ikke gar ut av rommet. Den tredje eleven virker forngyd med denne forklaringen, og
utfyller med & gi et eksempel pa hva det vil si a lokke noen. | fellesskap bruker de sine
muntlige ferdigheter til a klargjare forskjellen pa begrepene.

Leering oppstar nar spraket blir brukt i samhandling med andre. Matre refererer til
forskning som viser at samarbeidende tale mellom barn i sma grupper gjer dem i stand til &
bygge rikere, fullstendigere og ngyaktigere mening enn det hver av dem kunne ha bygget
alene.*® Fglgende dialogperiode som oppstar mens barna samtaler om syndefallsfortellingen

stgtter dette synet:

Elev 1. <jeg tror faktisk at> det eplet — gjorde sann at — det var frihet i verden®

Lerer: fortell litt om det (oppfalgingssparsmal)

Elev 1: ne:i - jeg tror at det holdt — at det holdt — det paradiset fint og flott og sant — og at+/ (svar)

Elev 2: det var fritt <og>+/ (utfylling)

Elev 1. <ingen krangling> og sant — det var friheten — og sann nér den var borte — s var det ikke mer
frihet i verden (utfylling)

Elev 2: og det jeg tror er at — hvorfor Gud sa det — er fordi at hvis dem hadde ikke spist av det’- hadde
det veert mye, mye mer fredelig i verden og sént (utfylling)

Elev 3: ja (enighet)

Elev 2: pa natten og (utfylling)

Elev 3: trur jeg &ssa — faktisk! (enighet)

Lerer: men hva sa Gud? (oppfalgingssparsmal)

Elev 2: atte dem ikke skulle spise — eh — de — eplene — og hvis de hgrte pa det da'- sa
kanskje det ikke begynte a bli — slass:kamp — og alt mulig — kr:ig i forskjellige
land (svar)

Elev 1: datipper jeg bare at — da tipper jeg at hele verden hadde vert ett land (utfylling)

Elev 2: daville det veert <fre:delig> (utfylling)

Elev 1: <og alt ville vaert> rettferdig — alt — ingen hadde giddi & krangle

Elev 2: land og sant (utfylling)

Elev 3: land — og alle ville hatt det fritt (utfylling)

Larer: ja- sa da ville det vaert som paradiset — fremdeles!®?

(enighet og utfylling)

Elevene utvikler her en teori om at eplet var arsaken til at det var sa fredelig og fin i paradiset,
til og med om natta. Men straks eplet ble spist, forsvant friheten sammen med det. Elev 2
lurer pa om det kan vare arsaken til at Gud ”sa det”. Dette gir alle barna sin tilslutning til.
Leereren sper hva det var Gud sa, og far til svar at bade slasskamp, krig, ufred, urettferdighet,
grenser mellom land, ufrihet og krangler kunne ha vaert unngatt om ingen hadde spist av eplet.
Jeg synes dette er et godt eksempel pa elevenes samarbeidende tale. De svarer pa hverandres
replikker med utfylling og enighet. P4 den maten utvikler de temaet med hver sin stemme.®*’
Den ene eleven er kanskje litt mer redd om natta enn ellers og han tenker pa slasskamper og

krig. Den andre knytter krangling og ufred sammen, og synes det kunne ha veert fint om hele

%25 Matre 2000:46f
%26 \Vedlegg 6:7f
%27 Dysthe 1995

85



verden hadde veert ett land hvor alt var rettferdig og ingen hadde giddet a krangle. Den tredje
tilfgyer at alle da ville kunne hatt det fritt. Slik bidrar de hver pa sin mate til felles
meningsskaping, som trolig er bade rikere, fullstendigere og ngyaktigere enn om de skulle ha
gjort det alene.

Elevene i min undersgkelse befinner seg i fglge erkjennelsesteoretikeren Jean Piaget
(1896-1980) i den konkret-operasjonelle perioden.”® Dette er det tredje av fire stadier i hans
inndeling av den intellektuelle utvikling fra fadsel til voksen alder. Teorien har mgtt mye
kritikk de siste tiarene, men jeg finner den likevel interessant i denne sammenheng. Piaget
hevder at tenkningen blir operasjonell i 7-11-arsalderen, selv om den fortsatt knyttes til ytre,
konkrete eksempler. Barnet tenker ved hjelp av forestillinger om fysiske ting, og er opptatt av
hvordan fenomener henger sammen eller virker.**® | eksempelet over kommer barna i
fellesskap fram til at det er eplet som gir fred, frihet og rettferdighet. Derfor er det en naturlig
falge at de paradisiske tilstandene forsvinner nar eplet blir spist.

Den samme tendensen finner jeg ogsa nar elevene noe senere utforsker et annet
spgrsmal knyttet til eplets plass i bildet og historien. Det falgende deltemaet oppstar fordi en

av elevene lurer pa hvorfor det sa ofte er rgde epler som brukes:

Elev 2: jaog det jeg synes er sa rart er at de veldig ofte ogsa bruker rade epler — ikke de granne

Lerer: nei’

Elev 2: bare de rade

Lerer: hvorfor tror du det er sénn? (oppfalgingssparsmal)

Elev 2: De rade er mere saftige pa en méate (svar)

Elev 1: ja— de er saftigere (enighet)

Lerer: er de rgde de som kunstneren her har brukt? (oppklaringsspgrsmal)

Elev 2: de er mer sann gulrgde (svar)

Elev 1. fordi at de begynner & ratne! (utfylling)

Leerer: 3ja’

Elev 1: ja vi tenker & en mate at paradiset begynner & ratne nar de tar — nar det begynner & bli — det
begynner & bli verre i verden — nar de tar et bit av eplet (utfylling)

Lerer: sa det begynner & ratne litt i verden? (oppklaringssparsmal)

Elev 2: jal (svar)

Elev 3: og planter dgr og: (utfylling)

Elev 2: s fort — er ikke s lenge fine — dgr veldig fort — plantene og sénn (utfylling)

Elev 1: og det er vanskelig & finne bra ma:t & leve av og+/ (utfylling)

Elev 2: av naturen®*(utfylling)

To av barna er enige om at rgde epler er saftigere enn grgnne. Leareren lurer pa om eplene i
Bebudelsen er ragde, og far til svar at de er gulrgde fordi de begynner a ratne. Nar hun stiller

seg litt spgrrende til dette, svarer en av elevene pa vegne av alle tre. Han illustrerer at

328 |msen 2005:239f
329 |msen 2005:239f
%30 \edlegg 6:10
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samtalen er et samarbeidsprosjekt mellom barna ved a bruke pronomenet vi i stedet for jeg nar
han forklarer at det begynner a bli verre i verden nar menneskene spiser av eplet. De andre
falger opp med a bidra til & presisere og utdype dette standpunktet. Plantene dgr og det skjer
fort, og det blir vanskelig a finne mat a leve av i naturen. Elevene har nok hgrt at forholdene
ble verre for menneskene etter syndefallet, og denne kunnskapen kombinerer de med sin
oppdagelse av at eplene i bildet ikke er like rgde og saftige som vanlig. Dette mener jeg er et
eksempel som statter det sosialkonstruktivistiske synet pa leering. Disse barna bidrar med hver
sine stemmer, de utfyller hverandres forklaringer og samarbeider om & konstruere ny
kunnskap ut fra tidligere erfaringer. Pa en konkret-operasjonell mate finner de ut hvordan
tingene egentlig henger sammen, og bygger opp en arsaks- virkning teori som gar ut pa at nar

eplet ratner, sa ratner ogsa resten av verden.

Barna bruker ulike strategier for & bygge mening. | eksemplene over er hovedstrategien
utfylling. De kommer med sma tilfayninger til hverandres replikker og samtaler seg pa den
maten fram til forstaelse og klarhet. En annen strategi er 8 komme med innvendinger mot
forutgaende replikker for & prave ut et saksforhold gjennom spraket, som nar barna i samtale

2 lurer pa hva det rgde mellom buskene i scenen fra GT er for noe:

Elev 1: & —hm’- hva er de:t for no? — kanskije det er: — et eple? (spgrsmal)

Elev 2: eller djevelen? (innvending)

Elev 3: jeg tror djevelen er svart! (innvending)

Elev 2: jeg tror den er ragd (innvending)

Elev 3: (ser ngye pa bildet sitt) nei: — den er rgd (enighet)

Leerer: (ser pd N) du tenker at det er djevelen — siden det er noe rgdt der? (oppklaringssparsmal)
Elev 2: ja!—eller tungen til slangen — for det at slangen er — sikkert djevelen!(svar)

Leerer: 4ja?

Elev 3: det er den! (enighet)

Elev 2: ja (enighet)®*

Den farste eleven kommer med en hypotese. Det rgde kan vere et eple. Men elev 2 opponerer
og hevder at det heller er djevelen. Dette farer til at elev 3 innvender mot ham igjen. Han tror
djevelen er svart, og i sa fall ma det bety at den rade prikken ikke er djevelen likevel. Men
elev 2 mener at djevelen er rgd, og i sa fall stemmer fortsatt hans teori. Elev 3 ser ngye pa
bildet sitt og avgjar deretter at elev 2 har rett, men begrunner ikke hvorfor han har skifter
mening. Leareren prgver a oppklare hvilken sammenheng elevene mener det er mellom

djevelen og det rgde inni buskene. Elev 2 forklarer at slangen sikkert er djevelen, og at det
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rede kan veere tunga til slangen. Dette gir elev 3 sin fulle tilslutning til. Barna har her funnet
en logisk forklaring pa at det er noe rgdt inni buskene i hagen.

Elevene som diskuterer hvor den originale Bibelen befinner seg, prever ogsa ut sine
pastander og tolkninger gjennom spraket, hovedsakelig ved & innvende. De rydder opp i

begreper og forstaelser, skaper orden, finner ut av ting og bygger mening i fellesskap.

Elev 1: <den den Bibelen ble- den> — den Bibelen er — den originale Bibelen den har: — hvor er
den? (spgrsmal)

Elev 2: sikkert i en kirke — i Oslo!(svar)

Elev 1: ne:i—ikke i Oslo — det tru’ke jeg! (innvending)

Elev 3: det trur jeg — jeg trur det <kanskje er i et annet land> (innvending)

Elev 1: <Betlehem tror jeg!> (utfylling)

Elev 3: et land som kanskije er litt mektigere akkurat — eller lissom sann — <det som er
rikest>+/ (innvending)

Elev 1: <ja men Norge er >faktisk — er — eee — er- tror jeg kan veere det rikeste landet som fins
(innvending)

Elev 3: <ne:i> (innvending)

Elev 2: det tro’ke jeg (innvending)

Elev 1: eller kanskje London — <det — kan vaere — litt rikere> (utfylling)

Elev 3: England! — det er i London! (utfylling)

Elev 1: (lavt) ja— jeg vet det (enighet)

Elev 3: London er i England! — ikke sant? (oppklaringssparsmal)
(De andre to nikker)®*

Barna i denne samtalegruppa er ikke eldre enn at de farst og fremst kjenner til det neere, og da
er det kanskje ikke sa underlig at en elev foresla at Bibelen befinner seg i en kirke i Oslo. Men
da dette blir avvist, prever han ut en ny teori. Hvis den ikke er i Oslo, kan den jo vere i
Betlehem, en by han sannsynligvis knytter til Bibelen gjennom Jesu fadsel. Men elev 3 mener
den ma befinne seg i et rikere og mektigere land. Det kan tyde pa at han har kunnskaper om at
Betlehem ligger i et land som verken er spesielt rikt eller mektig. Elev 1 mener at Norge kan
veere det mektigste landet som fins, men det er ikke de andre enige i. Dermed kommer han
med enda et forslag. Det kan veere at London er enda litt rikere. Her er det noe som ikke
stemmer for elev 3. | farten sier hun at England er i London, men korrigerer seg selv og
oppklarer at London er i England. Alle er enige i denne pastanden. De har ikke funnet ut hvor
den originale Bibelen befinner seg, men de har funnet ut av mange andre ting.

Elevenes pavirkes av den verden som omgir dem. Daglig bombarderes de av inntrykk
blant annet fra kosmetikkindustrien, reklameindustrien, filmindustrien og dataverdenen. Slike
stemmer blander seg med elevenes stemmer nar de bruker spraket som redskap for
utforskning og forstaelse. Dette kommer fram i samtalen om hvordan det ville ha veert om

Maria ikke hadde fatt besgk av engelen:
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Lerer: men hvordan hadde det veert for Maria hvis ikke engelen hadde fortalt det? (spgrsmal)

Elev 1: dahadde — (svar)

Elev 2: kanskje trodd at hun hadde spist for mye — at hun hadde blitt tjukk (svar)

Elev 3: ja (enighet)

Elev 1: hehe (humrer) —

Elev 2: det hadde veert litt rart da! (innvending)

Elev 1: og sa ville hun kanskje gjgre — ta sann derre — &: — assd — drive & gjgre sann derre — sdnn
derre — som & ta en slags sprayte & +/ (utfylling)

Elev 3: det gd’kke — det var det’ke pé den tida (innvende)

Lerer: hva sprayte a — ? (oppklaringsspgrsmal)

Elev 2: sproyte & ta — lissom ta ut alt — alt <som>+/ (svar)

Elev 1: <eller skjeere> vekk litt (utfylle)

Elev 2: ja—lissom ta bort litt +/ (utfylle)

Lerer: av fettet? (oppklaringssparsmal)

Elev 2: ja-tabort litt av fettet — her (viser pa kroppen sin) og som man lissom tar en sprayte — sann
stor sprgyte — og sa tar man sann, sé tar man +/ (svar)

Elevl: dakan man faktisk suge ut — hvis den er lang — hvis spissen er lang nok — sa kan en suge — da

kan en ehm — suge pa — s kan en suge pé babyen ogsa! (utfylle)

Elev3: &

Elev 2: da kan man — hvis den er sa tjukk da (mimer at hun holder ei sprgyte) — og sa su:ger man ut —
s kan det hende at babyen blir sugd ut (utfylle)®*

En av elevene tenker umiddelbart pa at Maria ville trodd hun hadde spist for mye og blitt
tjukk hvis hun ikke visste at hun var gravid. Han blir litt usikker nar en av de andre humrer
over dette forslaget. Men nar denne like etter slutter med a le og i stedet fyller ut med at Maria
da kunne ha kommet til & ta en slags sprayte, blir han ivrig. De to barna kjenner tydeligvis til
hva fettsuging er for noe, og har kanskje sett pa fjernsyn eller video at man bruker ei sproyte
til dette formalet. Sammen utvikler de en teori, og kommer fram til at hvis spissen hadde veert
lang nok kunne den ogsa ha kommet til & suge ut babyen. Med andre ord kunne det ha gatt
riktig ille hvis Gabriel ikke hadde fortalt Maria at hun var gravid.

Samtidig viser dette eksempelet at de to barna blir sd opptatt av & bygge mening
sammen at de ikke tar hensyn til den tredje elevens protester. Han vet tydeligvis ogsa hva
fettsuging er, men hans pastand om at man ikke gjorde sant pa den tida og hans uttrykk for
vemmelse pavirker likevel ikke de andres samarbeidende tale. Hans ytringer mgter ingen
svarende respons og blir derfor ikke noe aktiverende prinsipp for mening. | falge Bakhtin er
det nettopp tilbakemeldingen fra mottakeren som utgjar dette prinsippet. Det er farst i matet
mellom ytringen og den svarende reaksjonen at mening og forstaelse oppstar, naermest som en
»ideologisk bro” mellom dialogpartnerne.®** Her ser vi at denne broen ikke bygges, og
elevens ytringer far derfor ingen betydning for de andres meningsbygging.
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Elevenes samarbeidende lek med spraket

Matre viser hvordan utforskning og lek knyttes sammen i samtaler mellom
farskolebarnbarn.®* Men selv om barna i mitt materiale er eldre, finner jeg ogsé blant dem
eksempler pa at de leker seg fram mot bedre forstaelse av et problem. Elevene i samtale 2 ler
og morer seg med spraket mens de strever med a finne en forklaring pa hvorfor kunstneren

har malt Adam og Eva i samme bilde som Maria.

Elev 1: men da Adam og Eva dgde — da tror jeg at henne (peker pa Maria) sikkert var sann ett — to ar —

Elev 2: <ne:i!> (innvending)

Elev 3: <nei — jeg skjgnner ikke hvordan du skal fa til det derre der!>(innvending)

Elev 2: <jeg tror — jeg tror — jeg tror> at at hun var babyen til barna til dems barn — babyen — jeg tror
hun var babyen til barna til dems barn

Elev 3: jeg tror det var: —

Elev 2: barna til barna til barna til barna til barna til dems barn

Elev 3: jeg tror det er barna til barna til barna til barna til barna til barna til barna til barna til
ba:rna — til dems barn — ja (utfylling)

Elev 1: jeg tror det er — barna til barna til barna til barna til barna — hehe (alle ler)til barna til (utfylling)
barna (alle ler enda mer) til <barna til barna til barna til barna til barna>

Leerer: <det gikk i hvert fall kjempelang tid!>(utfylling)

Elev 1: <hu:ndre ganger barna> (utfylling)

Elev 2: i hvert fall!®*® (utfylling)

Disse barna kommer flere ganger tilbake til sparsmal som har med tid a gjere, og prever a
ordne og systematisere det. Hgiberg hevder at tidsbegrepet er helt sentralt i forhold til barns
tekstmestring, og at sveert mange muntlige tekster nettopp har tid som strukturerende
prinsipp.®*” Eleven som foreslér at Maria kan ha vert et par ar da Adam og Eva dgde, mater
straks innvendinger fra de to andre. Disse begynner a leke seg med hvor mange generasjoner
eller ”barna til barna” det kan ha gatt mellom disse bibelske personene. Snart er alle tre
elevene med pa denne leken med spraket. Da lereren prgver a konkludere med at det i alle
fall gikk ’kjempelang tid”, presiserer den forste eleven saksforholdet med utfyllingen ”hundre
ganger barna”. Elevene konstruerer kunnskap i fellesskap. De er tydeligvis ikke fortrolig med
begrepet generasjoner”, men multiplikasjon er noe de kjenner fra matematikktimene, og det

danner grunnlaget for den nye spraklige konstruksjonen hundre ganger barna.

Dette er ikke den eneste gangen elevene i mitt materiale konstruerer nye begreper eller

ordkombinasjoner. Béde frihetsfugl®**®, halvglorie®*°, frihetsepler**® jageengel*** og
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jentegud®*? oppstér i lgpet av samtalene. De nye ordene blir skapt for & presisere og
innholdsbestemme det de snakker om. Matre hevder at det a skape nye ord er viktig for sma
barn med utforskende prosjekter pd gang.**® Nar barna mangler dekkende ord for det de
gnsker a uttrykke, tar de seg den frihet & komme med nyskapninger. Slik fanger de inn og
skaper orden i den delen av verden som de praver & forstd.>** Men hun finner slike nye
ordkonstruksjoner langt oftere hos farskolebarn enn hos skolebarn.®*> Barna i hennes
materiale samtaler i en spontan spikkesituasjon, mens elevene i denne undersgkelsen deltar i
en billedsamtale forberedt og ledet av lzereren. Kan det tenkes at behovet for nye ord og
ordkombinasjoner lettere oppstar nar samtalen dreier seg om et saksforhold som ligger utenfor
elevens hverdag? | sa fall kan det hende at samtale om et kristendomsfaglig kunstbilde er godt

egnet til & utfordre og stimulere elevenes lekende utforskning av spraket.

Oppsummering

Elevene i mitt materiale samarbeider i stor grad om a bygge mening ved hjelp av spraket.
Deres kommunikative prosjekt gar farst og fremst ut pa a utforske fenomener og
sammenhenger og de leter etter forklaringer og arsaks- virkning forhold. Alle tre samtalene
sett under ett viser at de interagerer minst like mye med hverandre som med lareren, og de
fleste replikkene er svarende reaksjoner pa andres ytringer. Jeg finner ogsa eksempler pa at
elevene leker med spraket og at de skaper nye ord og ordkombinasjoner for a fange inn og
skape orden i det de praver a forsta. Dette tyder pa at et kristendomsfaglig kunsthilde kan

inspirere elever til & utforske, samhandle, leke og eksperimentere med spraket.

8.3 Hvordan lererens sparsmal og svarende reaksjoner pavirker
samtalene

Gjennom analyse og tolkning av mitt materiale, har jeg funnet ut at elevenes muntlige
aktivitet varierer fra samtale til samtale. Jeg vil derfor undersgke om dette kan ha

sammenheng med leererens deltakelse. Siden de to siste samtalene ledes av samme lerer,
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sammenlikner jeg bare én av dem med den farste samtalen.®*® Jeg velger samtale 2 fordi
elevene her bruker alle analysens svarende reaksjoner langt mer gjennomgaende enn i samtale
1, hvor elevene farst og fremst gir eksplisitte svar pa leererens spgrsmal.

Leereren i samtale 1 er malrettet og gjennomfarer alle fasene i samtalen i lgpet av den
drgye halvtimen hun har til disposisjon. Hun er lojal mot intensjonen i spgrsmalsguiden, og
ivaretar den faglige dimensjonen i samtalen. Nar elevenes forsgk pa a innfare nye deltemaer
ikke er direkte knyttet til samtalens overordnede tema, felger hun dem lite opp. Det hender
ogsa at hun svarer pa barnas ytringer med 4 tilpasse dem til sine egne mal for samtalen. Nar
gutt 2 spar "hvis jeg hadde veert liksom — den personen der” og peker pa relieffet av Gud, sper
hun om han vet hvem den personen er.**” Hun har en annen agenda enn ham. Tolkningen av
relieffet inngar i billedanalysen som samtalen dreier seg om, og hun griper anledningen til &
avklare dette motivet. Over 30 % av spgrsmalene denne lereren stiller er lukkede og hun er
ofte tydelig i forhold til hvilke svar hun betrakter som riktige eller gode, og hvilke replikker
hun oppfatter som avsporinger. Spgrsmalene er gjerne korte og konkrete, og barna praver a

svare sa korrekt som mulig, slik eksempelet nedenfor viser:

Leerer: (...) ser dere pé fargene pa kappen hennes’ — ser dere? (sparsmal)

Elev 1. <mm> (svar)

Elev 2: <mm> (svar)

Lerer: den er bla ikke sant’ — og det er fordi atte — den — den bla fargen — kan dere se den et annet
sted? (sparsmal)

Elev1l ja—<oppi taket>(svar)

Elev 2: <oppi taket>(svar)

Lerer: ja— og hva synes dere at den fargen ligna pa i stad? — det sa dere! (enighet, sparsmal)

Elev 1: himmel (svar)

Lerer: ja—ogsa hva — hva er kappen hennes pa en mate skal forestille — eller? (enighet/sparsmal)

Elev 2: himmelen (svar)®®

Hennes hyppigst svarende reaksjon er a uttrykke enighet, sveert ofte som her, gjennom et

bifallende “ja” eller "mm” nar en elev svarer riktig. Noen ganger uttrykker hun sin tilfredshet
ogsa med & gi ros, som nar hun sier ja, det er nok det, ganske riktig det ja, kjempefint”.3*°
Slik bekrefter hun at elevens replikk er faglig korrekt og slik viser hun at hun lytter aktivt.

Hun stiller dessuten fa oppfalgingssparsmal og oppklaringssparsmal. Nar jenta spar hvorfor

8 |_zereren som leder de to siste samtalene kommuniserer med to ulike elevgrupper, og pavirkes av de elevene
hun samtaler med. Derfor er det mange ulikheter ogsa mellom disse samtalene. Selv om det kunne veere
interessant & undersgke hvordan én og samme leerer tilpasser kommunikasjonen til forskjellige elever, lar jeg det
veere i denne sammenheng.
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jenter ikke er engler®™*°%kunne hun ha fulgt opp med & sparre hva jenta selv tror eller om de
andre barna mener noe om det. Men hun svarer at hun ikke vet det helt. En av guttene fyller ut
med at ”det er det ingen som vet” og hun fortsetter med & si “kanskje ingen vet det — jeg vet
ikke — kanskije vi vet det — vi kan prove & finne det ut senere”.®* Hun er arlig med at hun ikke
vet svaret, og synes samtidig & mene at det kan finnes et svar ogsa pa dette sparsmalet. Men
hun gir ingen signaler om at samtalegruppa kan komme et stykke pa vei ved a undre seg
sammen, trekke inn egne erfaringer eller forstaelser, drafte, diskutere og forhandle om
mening. Jeg tror at den stadige jakten pa riktige svar hemmer elevenes undring og utprgving
av egne tanker og forstaelser. Det betyr ikke at de ikke har disse ferdighetene. Barna som
deltar i samtale 1 er ett ar eldre enn de andre barna, og analysen viser at de bade kan
observere, oppdage og beskrive sentrale elementer i bildet. De kan knytte an til egne
erfaringer og de kan initiere nye deltemaer. Men de bruker disse ferdighetene i mindre grad
enn barna i de andre samtalene. Jeg mener grunnen til dette er at fasitspekelset henger over
elevenes replikker i store deler av samtalen. Dermed kan barna lett miste interessen, slik gutt
2 gjentatte ganger demonstrerer, blant annet ved a legge hodet i hendene, gjespe hayt og
sparre hvor mye klokka er.

| samtale 2 er elevene aktive og pagdende og de diskuterer og forhandler mer. | flere
tilfeller kommer de fram til oppsiktsvekkende forstaelser, for eksempel pa spgrsmalet om hva
som kunne ha skjedd hvis engelen ikke hadde fortalt Maria at hun skulle ha barn.**® De viker
ikke tilbake for a prgve ut dristige og utradisjonelle hypoteser, og de knytter an til erfaringer
fra sin egen verden og virkelighet. Bildet inspirerer dem til diskutere og dregfte temaer som
interesserer dem. Lereren inntar rollen som tilrettelegger og aktiv lytter, men er ogsa den de
henvender seg til nar de leter etter konkrete svar, enten det gjelder hvem som har skrevet

%5 eller ndr de stér fast i spgrsmalet om hvor den

Bibelen,** hva Maria budskapsdag er,
originale Bibelen befinner seg, og hvor gammel den er.>*® De vet at hun vet mer enn dem, og
bruker hennes kompetanse nar de har behov for det. Men det er bare unntaksvis at de viser
interesse for mer entydige og korrekte svar. De er langt mer opptatt av a forhandle om mening

seg imellom. Lereren stopper dem ikke selv om de dragfter emner som har lite med bildets
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37 eller hvor

ikonografi a gjgre, som for eksempel hvilket land som er det rikeste i verden,
mange generasjoner det kan ha gatt mellom Adam og Eva pa den ene siden og Maria pa den
andre.**® Hun tar mindre kontroll over samtalens forlgp enn lzerer 1, og lar elevene diskutere
og undre seg selv om det ikke alltid gker deres billedfaglige utbytte. Men det hender likevel at
hun korrigerer, for eksempel nar en elev hevder at Det gamle testamentet er en million ar
gammelt.**® Hun oppklarer dessuten at kvinnen pé bildet er Maria, men det skjer farst etter at
elevene har konkludert med at hun helt sikkert er en gudinne.*®® Hun stiller mellom to og tre
ganger sa mange apne som lukkede spgrsmal, og fgrer de fleste dialogperioder videre
gjennom & bygge pa elevenes forutgaende ytringer. Hun bruker blant annet en rekke
oppklaringssparsmal som far barna til & forklare naermere hva de mener eller forstar. Jeg tror
elever som opplever at leereren er oppriktig interessert i deres synspunkter lettere utfolder seg
muntlig og selvbevisst. Lareren spgr fordi hun ikke vet. Da er det mye morsommere & svare
enn om hun sper for a kontrollere om de har forstatt det hun vil at de skal forsta. Slik
samarbeider barna om a forklare leereren hvordan Gud ordna det slik at Maria fikk barn i

magen:

Elev 1: <hun lissom bare> — hun — Gud — han — han — lissom — han — han

Elev 3: sendte ut (utfylling)

Elev 1. han sendte ut en — lissom altsd — akkurat som han trylla den ned til Maria — og s&” — uten at —
<den trengte ikke & falle ned engang> (utfylling)

Elev 3: <kanskje det var Gud som sendte den?> — kanskje det var han sin seedcelle? (utfylling)

Elev 2: ja! —det tror jeg! (enighet)

Elev 1: det kan vere han sin sedcelle?(sparsmal og enighet)

Elev 2: ja (svar)

Elev 1. han kan bare trylle den vett du — s& kan han bare hive den rett ned — sa enklig — sa er — er enklig
ikke pap — eh — er enklig ikke Josef pappa! (utfylling)

Elev 2: nei! — det er enk:lig — han selv som er faren — hehe (ler) — for det at Jesus og Gud er jo den
samme (enighet og utfylling)

Elev 3: han er faren til seg selv (smiler) (utfylling)

Elev 2: ja (smiler) (enighet) ***

Dette tekstutdraget folger etter en samtalesekvens om hvordan Maria ble gravid. Lareren
verken konkluderte eller korrigerte deres forstaelse, sa derfor utforsker de her sedcelletemaet
nermere. Pa veien oppdager de at Jesus egentlig er “faren til seg selv”. Dette er et sentralt

tema i kristendommen, men behandles vanligvis pa hayere klassetrinn. Ved at barna her far

%7 \edlegg 5:13
%8 Vedlegg 5:17
%9 Vedlegg 5:14
%0 \/edlegg 5:15
%1 \edlegg 5:23f

94



samtale i fred uten annen innblanding fra leereren enn spgrrende nysgjerrighet, blir det faglige
utbytte et annet enn om laereren hadde tatt mer kontroll over samtaleforlgpet.

Jeg mener at elevene i samtale 2 utfolder seg mer muntlig enn elevene i samtale 1, og
at dette i stor grad skyldes laererens manglende korrigeringer og den omfattende bruken av
apne spgrsmal og oppfelgingssparsmal. Det virker som om barna opplever at det de sier er
interessant, og dette motiverer dem for videre utforskning. Men elevenes fokus pa Fra
Angelicos bilde kommer mer i skyggen enn i samtale, 1 hvor leereren hele tiden konsentrerer

samtalen om kunstverket.

Oppsummering

Jeg finner altsa tydelige sammenhenger mellom lzererens deltakelse og elevenes muntlige
engasjement i mitt materiale. Leareren i samtale 2 er lite dominerende, hun stiller apne
spgrsmal og falger opp elevenes svarende reaksjoner. Dette farer etter min mening til at de
utfolder seg mer muntlig enn elevene i samtale 1. De veksler mer mellom ulike former for
svarende reaksjoner og de bruker spraket aktivt til a tenke med, til & diskutere med, til &
samarbeide med og til & forhandle med. Laereren i samtalel styrer strammere. Hun har flere
taleturer enn den andre laereren, stiller flere lukkede sparsmal og uttrykker oftere enighet med
riktige eller gode svar. Jeg mener at dette demper elevenes muntlige utfoldelse under
samtalen. Mine funn samsvarer godt med b&de Nystrands og Hunseides forskning,**? som
viser at samtalekvaliteten gker nar laerer og elever har mer jevnbyrdig talerett nar elevene er
aktive og forhandler med lzereren om deltemaer, og nar samtalepartene bygger ut hverandres

ytringer og stiller spgrsmal uten fasitsvar.

8.4 Stgttende stillas

Matre hevder at barn utvikler frodigere og mer utdypende tekster nar voksne ikke deltar i
samtalen.®*® Men da dreier det seg om spontanprodusert samtale. Jeg mener at elevene i mitt
materiale trenger leereren som stgttende stillas nar de skal bli kjent med bebudelsesmotivet i
Fra Angelicos kunstverk. Hennes kunnskaper om bildet og om kristendommen er en
forutsetning for en meningsfull billedsamtale. Disse kunnskapene bruker hun aktivt bade nar

hun stiller spgrsmal og nar hun gir svarende responser til barna. Slik bygger hun stillaser for

%250 4.4
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at elevene skal fa bruke sitt utviklingspotensial i forlengelsen av det de allerede kan. |
dialogperioden nedenfor er det en av elevene som initierer et nytt deltema. Laereren deltar,
men bare ved a legge til rette for at elevene skal utdype eller forklare narmere forutgaende

replikker og ved & svare pa det de sper henne direkte om.

Elev 1: men jeg lurer pa hvorfor det er to engler der? (peker pa englene i begge scenene) (sparsmal)

Elev2: ja! —det er en engel i bakgrunnen der (peker pa engelen i scenen fra GT)(enighet og utfylling)

Elev 3: ja: (enighet)

Elev 1: ja men, det skal liksom veere i — i: — det der tror jeg liksom veaere i den derre — hagen — for der er: —
ja! — hva het de farste menneskene? (ser pa laereren) (utfylling og sparsmal)

Lerer: Adam og Eva? (svar/oppklaringssparsmal)

Elev 1: Ja+/(svar)

Elev 3. (peker pa bildet sitt) det er Adam (utfylling)

Elev 2: (peker pa bildet til G1) og det er Eva! (utfylling)

Elev 1. hva gjer lissom engelen der? — jeg har aldri hert det i fortellingen (spgrsmal)

Elev 3: jo! —det er engel i porten (innvending?)

Lerer: hva gjer engelen i porten? (oppfalgingssparsmal)

Elev 3: det var jo de som sperra — eller — passa pa porten” (svar)

Lerer: for at ikke de skulle komme tilbake igjen da? (oppklaringsspgrsmal)

Elev 3: ja— s sitter den engelen der og passer pé at dem ikke gar inn i den hagen igjen (svar) **

Det farste valget leereren gjer som stillasbygger her, er a vente med a svare eller gripe inn i
samtalen til hun blir invitert til det. Elevens undring over at det er to engler i bildet utlgser
bade enighet og utfylling som svarende reaksjoner fra de andre barna. Deretter utfyller eleven
sitt eget sparsmal med a forklare at engelen trolig har noe med Edens hage a gjgre, men
stopper opp fordi hun ikke husker Adam og Evas navn. Derfor stiller hun et spgrsmal direkte
rettet til leereren, som svarer far de andre samtaledeltakerne far anledning til & preve ut sine
kunnskaper. De utfyller med & peke pa hvor Adam og Eva befinner seg i bildet, og det kan
tyde pa at barna som gruppe ikke hadde behov for laererens stgttende stillas akkurat her. Men
nar hun deretter stiller et oppfalgingssparsmal og et oppklaringsspgrsmal, gir hun elev 3 den

statte han trenger til & forklare og utdype hva han vet og forstar.

Noen ganger bygger leereren stettende stillas for elevenes utforskning nar de er i ferd med a
trekke feil slutninger. P& den maten inviterer hun dem til 3 lete etter svaret sammen med seg i
stedet for & korrigere dem. Elevene i tekstutdraget nedenfor blir ikke enige om hva engelen i
scenen fra GT har pa hodet. Er det en krone, en harbgyle, ekstra hgyt har eller en glorie?
Leererens stillas er en oppfordring om a finne ut hva det er mest sannsynlig at engelen har pa
hodet. Det far dem til a trekke fram sine kunnskaper om engleikonografien, og de skjgnner at

det ma veere en glorie.
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Elev 1:
Elev 2:
Elev 3:
Elev 2:
Elev 3:
Elev 1
Elev 3:
Elev 1:
Elev 3:
Leerer:
Elev 1:
Leerer:
Elev 1:
Leerer:
Elev 2:
Elev 1:
Elev 3:
Leerer:

Elev 1:

hva er det pa toppen? (spgrsmal)

det er en kro:ne (svar)

na — det er haret lissom — den — haret sitter litt opp — kanskje’(innvending)

jeg tror kanskje det er en harbgyle — eller noe sant — som er litt hgy! (svar)

tro’ke jeg! (innvending)

tro’ke jeg heller! (enighet)

tro’ke+... jeg tror det er haret

jeg tror det er +... eller — jeg tror det er — glorie (innvending)

(mumler) jeg tror det er haret (innvending)

men hvis det er en engel — hva’ <er det> +/(peker pa det gule over hodet) (oppfalgingssparsmal)
<det ser ut som en engel> (svar)

mest sannsynlig at — engelen har pa hodet sitt?(forts.)

en glorie (svar)

er det sann ekstra har — eller er det glorie? (oppklaringssparsmal)

<glorie> (svar)

<glorie> (svar)

glo:rie’(lavt) (svar)

ja—da kan det veere at kunstneren har malt en glorie selv om ikke vi klarer a se det sé tydelig?
(oppklaringsspgrsmal)

jepp **(svar)

Leereren stiller ledende sparsmal for a fa elevene til a finne svaret. Jeg synes likevel hun

unngar fasitspgkelset, bade ved at hun er lite bombastisk i sin konklusjon og ved at hun

papeker hvor vanskelig det er a se det tydelig. Et stillas ma etter min mening gi elevene mot

til & preve ut sine forstaelser og tanker, og ikke ensidig fokusere pa riktige svar. Her er det

nare pa. Jeg mener at et stgttende stillas fungerer best hvis elevene opplever at det er de selv

som finner ut av ting, selv om lereren hjelper til.

Men hvis leererens kunnskaper er for mangelfulle, kan hun ikke bidra til & utvide elevenes

utviklingssone. Det skjer for eksempel nar elevene i samtale 2 lurer pa hva den svarte,

horisontale streken i bebudelsesscenen er for noe:

Elev 1:
Leerer:
Elev 1:
Elev 2:
Elev 3:
Elev 2:
Elev 1:

eh — jeg ser ledningen der (peker pa bildet sitt) — eller hva det er’ — en sann ledning — trad —
kanskje det er noe for & holde bygningen oppe? (oppfelgingssparsmal)

mm (enighet)

nei! — for det er — for disse her er <jo+/> (innvending)

<men de er jo tynne da!> (innvending)

ja+...(enighet)

det kan bare vaere sann derre — sann sann at fugler skal sitte pa der eller no — sann at de skal
henge seg i den eller no sént (utfylling) *°

En av elevene oppdager denne ”ledningen” eller "traden i bildet, og leereren foreslar at den

kan ha til hensikt & holde bygningen oppe. Men her avslgrer hun manglende kunnskaper om

armeringsjern og jernstangens funksjon i en bygning, og fungerer derfor ikke som stgttende
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stillas for elevene. De avviser hennes forslag fordi de mener at traden er for tynn til & beere
vekten av bygningen. Deretter kommer de sammen fram til en grei lgsning uten leererens
hjelp. Ledningen er nok der for fuglens skyld, med muligheter for aktiviteter ogsa utover bare
det & skulle sitte. Men det spars om Fra Angelico ville gitt sin tilslutning til denne

forklaringen.

Elevene som stgttende stillas for hverandre

Som jeg har veert inne pa far, kan ogsa elevene fungere som stgttende stillas for hverandre
innenfor en felles utviklings- eller tolkningssone.**’ Det at de bidrar med hver sine stemmer
nar de utvikler et tema, kan i seg selv stimulere dem til & utvide tanke- og
forstaelsesperspektivet sitt. Slik stgtter elevene hverandre innenfor en felles utviklingssone i

spgrsmalet om hvem kvinnen pa bildet kan veere:

Elev 1: jeg trur kanskje det er — en — dronning’ — kanskje’

Elev 2: ne:i— jeg tror det er en gudinne (innvender)

Elev 3: jeg tror — det er no — mektigere enn: — begge de tingene (innvender)

Elev 2: ne:i — det gar ikke an & vaere noe mektigere enn gudinner — skjgnner du (innvender)
Elev 3: jo for Gud — (innvender)

Elev 2: det er en Gud — det er en gudinne! — det er en — det er en jentegud (innvender)
Elev 1: jal —da trur jeg assa det er gudinne (enighet)

Lerer: (ser pa Elev 2): du tror altsé det er en jentegud? (oppklaringsspgrsmal)

Elev 2: ja—for det ma vaere det — for ellers hadde ikke ordet Gud veert i den (svar)
Elev 3: ne:i (enighet)

Elev 2: for Gud er — det er ingen ting som er mektigere enn Gud! (forts)

Elev 3: nei! (enighet)®®®

Den farste elevens forslag om at kvinnen kan vere en dronning blir avslatt av begge de andre
barna, som er enige om at kvinnen ma vere mektigere enn det. Men er hun en gudinne? Barna
pragver ut sine pastander gjennom spraket, trekker med seg kunnskaper de har fra for,
argumenterer og forhandler. Elev 2 skaper det nye ordet jentegud i sitt forsgk pa a integrere
den annens forstaelse i sin egen. Dette gir mening for elev 1, som farst trodde kvinnen var en
dronning. Men det er farst nar lereren trenger en presisering av saksforholdet at Elev 3 gir sin
tilslutning til forklaringen. | denne samtalesekvensen mener jeg det kommer tydelig fram at
barna befinner seg i en felles utviklingssone mens laereren star utenfor og betrakter stillaset
som settes opp. Elev 2 er her den ivrigste stillasbyggeren. Han bruker sine kunnskaper,
pastander og argumenter som stgtter til deres felles arbeid med & skape orden i det de prgver a

forsta. Elevenes stattende stillas bestar av at samtaledeltakerne tar stilling til de andres
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pastander, og setter fokus pa et problem med gjentatte innvendinger. Bakhtin legger vekt pa at
mening og forstaelse oppstar i kommunikasjonssituasjonen, nettopp i samspillet mellom ulike
stemmer som konfronterer hverandre, slik at forstaelsen til den enkelte blir utvidet. Det er
altsa i spenningen mellom de ulike stemmene at ny innsikt oppstar. Men forutsetningen er at
stemmene ikke bare eksisterer ved siden av hverandre, de ma ogsa utfordre og pavirke
hverandre.*®

Jeg mener at barna kan stette hverandre i & bygge en teori ogsa uten konfrontasjon,

som i dette tekstutdaget:

Leerer: sadu vil altsa ikke at engler skal vaere skremmende? — hva skal engler veere? (spgrsmal)
Elev 1: de skal vere litt sdnn +...(svar)

Elev 2: fiine —og +...(utfylling)

Elev 1: fine — og litt sann +...(utfylling)

Elev 2: snille (utfylling)

Elev 1: snille! —sénn at de ser snille ut (utfylling)

Elev2: mm (enighet)

Leerer: og assen kan en kunstner fa fram det da? — en snill farge’ (sparsmal)

Elev 3: av hvitmaling (svar)

Elev 2: av sann litt lyse farger — sann at de pa en méte lyser opp (utfylling) *”°

Sammen famler elevene etter en bedre forstaelse ved a utfylle hverandres ytringer. Selv om de
apenbart strever med dette, kommer de faktisk fram til en teori. Engler skal vere fine og se

snille ut, og dette kan en kunstner far fram ved a bruke hvitfarger eller farger som pa en mate

lyser opp.

Oppsummering

Jeg har funnet at elevene i mitt materiale er avhengige av laereren som stgttende stillas hvis
samtalen i hovedsak skal dreie seg om bildet. Men lzreren ma ikke bygge hayere eller tettere
enn det barna har behov for, og hun ma kunne ta ned stillaset nar det ikke er bruk for det
lenger. For at laereren skal kunne fungere som stillasbygger, ma hun kunne mer enn det barna
kan. Ogsa elevene selv kan fungere som stgttende stillas for hverandre. De gjer det ut fra
alder, modenhet og forutsetninger. Men ved at den enkelte bidrar til & pavirke de andre med

sin egen stemme, tilfgrer han eller hun noe til deres felles utviklingssone uansett.
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8.5 Varierer elevenes muntlige engasjement med billedtolkningens
ulike faser?

| den farste samtalen virker barna ivrigst nar de kan fortelle hva de ser og opplever pa det
preikonografiske nivaet. Det kan skyldes at leereren spar etter deres subjektive mening, og de
trenger derfor ikke 4 lete etter et riktig svar som er gitt pa forhand. Men elevene engasjerer
seg 0gsa nar de samtaler pa det ikonografiske nivaet. Det virker som om de synes det er
spennende 4 “knekke koder” knyttet til innholdselementene, for eksempel hvem personene pa
bildet skal framstille og hvilken bibelsk historie motivene viser tilbake pa. Pa det
ikonologiske nivaet far jeg inntrykk av at de strever med a finne ut av hva leereren vil ha dem
til & si. De vet at hun har svaret, og det gir dem lite rom for a utforske temaet og utfolde seg
muntlig. Lareren spar flere ganger hva som kan vaere mélet med bildet.>”* De anstrenger seg
for & preve a finne ut hva hun vil de skal svare, men lykkes ikke. lkke engang replikken “at
man skal tro pa Gud” ser ut til & veere det hun gnsker seg. Lereren spgr til slutt hva de tror er
det viktigste som skjer i bildet:

Elev 3: ehm — det viktigste som skjer — er — den kraften — og — og engelen og den kraften

Leerer: som kommer’ — eh — du tenker < xxx>

Elev 2: ser du at det er litt sinn mest glad bilde — og minst trist — man skal veere mest glad og minst

<trist>+/
Leerer: <okay> — sa her gnsker man at glede som har skjedd — farst var det noe trist som skjedde — og
sd var det noe — noe — godt som skjedde
Elev 3: ja
Leerer: og det gode var at?

Elev 1. atte eh hun jomfru Maria fikk barn
Larer: kjempefint!®"

Elevene har utviklet en forstaelse av at bildets hgyre side viser noe man skal bli glad av og
bildets venstre side noe man blir trist av. Leereren omformer dette slik at de kan konkludere
med at det forst skjedde noe trist og deretter noe godt. Det gode var at jomfru Maria fikk barn.
Men denne konklusjonen er laererens prosjekt. Det teologiske innholdet er sa vanskelig at det
hindrer dem & utfolde seg muntlig pa det ikonologiske nivaet. Samtidig kan samtalen ha gitt
dem en begynnende forstaelse for sentrale sider ved kristendommens dogmatikk, slik at de har
en knagg a henge dette pa nar de mater lzrestoffet i andre sammenhenger siden.

Analysen av samtale 2, viser at den ikke fglger Panofskys modell med a utvikle seg
gjennom tre etterfalgende nivaer, men at samtalen veksler fram og tilbake mellom fasene. Jeg

synes derfor det er vanskelig a si noe bestemt om hvilket niva som engasjerer elevene mest.
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Men det er en tydelig tendens til at samtalen er frodigst nar den er knyttet til barnas egne
oppdagelser eller undring; enten det dreier seg om englefarger, hvordan Maria kan ha blitt
med barn, hvor lang tid det kan ha gatt mellom scenen fra GT og scenen fra NT eller hvilke
familierelasjoner det er mellom Gud, Jesus, Maria og Josef. Men elevene mestrer ogsa
samtale pa det ikonologiske nivaet, selv om de bare forstar deler av det teologiske innholdet.

De er inne pa inkarnasjonens gate med & uttrykke at "Gud er faren til seg selv”,*"® og

treenighetens mysterium med 4 papeke at Gud, Jesus og Den Hellige And er “den samma”.*"
Men det & ”skjonne hele tingen” kan likevel by pé utfordringer nér man skal forklare det for

andre:

Elev 1. ja—ja! —nd skjgnner jeg hele tingen
Lerer: fa hare!
Elev 1: for det at — Jesus der pa korset — han — eh — tror jo pa Gud hele tida — og han sier at — eh — at
han er faren hans — men det er jo han selv! — s& hvorfor kan han ikke bare si at han selv er
Gud? *®
Eleven bruker her spraket som redskap for refleksjon og tenkning og setter ord pa avanserte
teologiske problemstillinger. Han er tydelig engasjert av temaet, og det far ham til a tenke pa

hvorfor Jesus ikke bare kunne si at han selv er Gud. Samtalepartneren holder fglge med ham:

Elev 2: jo men — kan ikke — er det ikke sénn atte — er det ikke det at Jesus ma dg for at det skal bli godt
igjen?

Elev1: jo

Elev 2: for menneskene

Lerer: hva matte bli godt igjen?

Elev 2: for det de gjorde mot — Gud

Elev 1: ja! - ja— han métte komme ned og dg *°

Elevens samarbeider og forhandler om mening med laereren som aktiv lytter. Jeg synes disse
attearingene lykkes godt i a bruke sine muntlige ferdigheter til & uttrykke et meningsinnhold,
ogsa pa det ikonologiske nivaet.

Heller ikke samtale 3 utvikler seg gjennom péafalgende stadier etter Panofskys modell,
men samtalen fgres fram og tilbake mellom det preikonografiske, det ikonografiske og det
ikonologiske nivaet. Elevene finner noe interessant a samtale om pa alle nivaene, og de gjer
det med iver og engasjement. Men det er nok pa det ikonologiske stadiet at de virkelig far

demonstrert sine muntlige ferdigheter, fordi dette nivaet er det innholdsmessig mest krevende.

73 \Vedlegg 5:24
74 \Vedlegg 5:27
%75 \Vedlegg 5:28
%76 \Vedlegg 5:28

101



Sa konkret og presist forklarer en elev sin forstaelse av hva duen gjer i lysstralen: »Ja! — det er
Den Hellige And! (peker pé duen i lysstrélen) — som skal g& inn i Maria — og gjare seg om t:il
- Jesus!”.*"" Senere i samtalen er det en annen elev som forklarer det p& denne méten: “men
jeg tror det er at det skal vaere en sann hand (peker inn i lyskransen) der pa en mate’ — og sa
flytter Gud inn i magen — og sé utvikler den seg — og s& blir den til en baby”.3"® Slike
replikker forutsetter bade at eleven har fanget noe ved bildet han vil formidle og at han kan
sette ord pa det slik at andre forstar det.

Selv om elevene ikke ser sammenhengen mellom scenen fra GT og scenen fra NT,
forhindrer det dem ikke i a vise bade engasjement og glede ved a uttrykke seg muntlig om sitt

syn pa hva de mener om kunstnerens manglende evne til & begrense seg.

Oppsummering

Jeg synes det er vanskelig a8 komme til en entydig konklusjon pa spersmalet om elevenes
muntlige engasjement varierer med billedtolkningens ulike faser. Det ser ut til at barnas
engasjement farst og fremst henger sammen med hvor aktivt de far pavirke hva de skal
snakke om innenfor den gitte rammen, og i hvilken grad de kan trekke inn egne opplevelser
og erfaringer. Mye tyder likevel pa at den ikonologiske fasen er best egnet til & stimulere
elevene til & utforske et tema eller forhandle om mening. Men det forutsetter at det teologiske
innholdet verken er for krevende eller for opplagt. Bildet jeg har valgt var nok litt for
vanskelig a forsta fullt ut for elevene i denne undersgkelsen. Likevel oppstar det flere

spennende samtalesekvenser mellom barna pa det ikonologiske nivaet.
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9 KONKLUSJON OG UTBLIKK

Konklusjon

Jeg har funnet ut at en billedsamtale om et kunstbilde med kristendomsspesifikt motiv er godt
egnet til & fa fram elevenes muntlige samtaleferdigheter i RLE-faget. Talegenren far dem til &
beskrive, utforske, drgfte, assosiere og leke med spraket. Elevene svarer pa hverandres
ytringer bade med a uttrykke enighet, innvende og stille spgrsmal, men aller mest ved a
utfylle. De mestrer bade taler- og lytterposisjonen, de diskuterer, samarbeider og forhandler
om mening. Nar leereren dominerer samtalen og stiller for mange lukkede sparsmal, hemmes
elevenes muntlige utfoldelse. Fraveer av fasitspgkelset og leererens stgttende stillas er faktorer
som fremmer barnas samtaleferdigheter i mitt materiale.

Alle samtalegruppene er flerstemmige, hver pa sin mate. | denne flerstemmigheten
ligger det ogsa et betydelig leeringspotensial. Men det er ikke nok at ulike stemmer er til stede
i kommunikasjonssituasjonen, de ma ogsa komme i bergring med hverandre gjennom
responsen eller reaksjonen fra den som lytter til den som taler. Det er dette teoriperpektivet
jeg har hentet hos Bakhtin, og som jeg anvender i min undersgkelse. Barna mgter mange
stemmer i lgpet av en dag som de ikke trenger eller gnsker & forholde seg til. Men under disse
samtalene blander den enkeltes stemme seg med de andre stemmene. Stemmene stilles opp
mot hverandre, de utfyller hverandre gjensidig og de motsier hverandre. Det er nar dette skijer,

7
d,3 9

at den dialogiske interaksjonen finner sted,”“og det er nar dette skjer, at aktiv og engasjert

forstaelse blir skapt.

Utblikk

| lgpet av studien har jeg funnet noen svar, men ogsa oppdaget mange nye spgrsmal. Farst og
fremst spar jeg meg om noen av de tendenser jeg her har oppdaget gjelder mer generelt, og
om analysekategoriene og resultatene ogsa vil kunne overfares til klasseromssamtaler. Jeg
synes selv at analyseverktgyet har fungert godt, men det kan justeres og videreutvikles.
Kanskije det kan brukes pa flere former for samtale i skolen, ikke bare pa billedsamtaler?

Et spgrsmal jeg stilte meg mange ganger i lgpet av arbeidet var hvilken fagkompetanse

og ferdighetskompetanse som kreves av en larer for at han eller hun skal kunne lede samtaler
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om faglige spgrsmal. Min erfaring er at en leerer som underviser i et fag ikke ngdvendigvis
mestrer dette faget. Nar er elevenes leringsutbytte sterst? Nar lereren er bedre pa
kommunikasjon enn fag, eller nar han eller hun er bedre i faget enn pa kommunikasjon?

Alle tre samtalegruppene bestar av to gutter og én jente. Dette er tilfeldig, og jeg har
ikke hatt blikket festet pa kjgnnsforskijeller i mitt materiale. Likevel virker det som om jenta i
samtale 1 er mer opptatt enn guttene av a tilfredsstille leereren med a gi de svar hun forventer,
0g at jenta i samtale 2 er mer opptatt enn guttene av a tilpasse sine replikker slik at de
harmonerer med deres synspunkter. Flere ganger gjentar eller parafraserer hun over det
guttene allerede har sagt. Undersgkelser av gutters og jenters deltakelse i klasseoffentligheten
viser at jentene tar seg av leksehgringsspgrsmal og andre lukkede spgrsmal, mens guttene
diskuterer med lzreren og svarer pa apne sparsmal.*® Jeg mener denne tendensen ogsa
kommer fram i mitt materiale. Derfor kunne det vert interessant a undersgke forskijeller
mellom gutter og jenters sprakbruk innenfor rammen av talegenren billedsamtale.

Det at de grunnleggende ferdighetene bade skal bidra til & utvikle elevenes
fagkompetanse, og at de samtidig skal veere en integrert av denne kompetansen, kan fare til en
vanskelig balansegang i vektleggingen mellom disse to. | denne undersgkelsen har jeg funnet
ut at forholdet mellom fag og ferdighet er bestemt av leererens valg. Lerer 1 har mest fokus pa
elevenes faglige utbytte, men dette demper samtidig deres spraklige utfoldelse. Lerer 2 lar
elevene bruke sine samtaleferdigheter mer fritt, men samtidig blir det faglige mindre vektlagt.
Hva er viktigst, fag eller ferdighet? Det riktige svaret er nok “Ja takk, begge deler!”. Hvordan

dette skal kunne forega er et interessant spgrsmal jeg stiller meg i etterkant av dette prosjektet.

Avslutningsvis

Jeg mener at styrken ved denne undersgkelsen er at jeg hver dag har konfrontert mine
teoretiske innfallsvinkler med erfaringer i praksisfeltet. Underveis har jeg tatt meg selv i &
Iytte til elevenes svarende reaksjoner under samtaler bade i klasserommet og i friminuttet for
a finne ut om jeg har valgt riktige kategorier. Det teoretiske arbeidet mitt har gjort
skolehverdagen mer spennende, og samvaret med barna har motivert meg for a finne ut mer
om hva som egentlig skjer nar vi samtaler og kommuniserer med hverandre.

Svakheten med denne undersgkelsen er at jeg kanskje ikke har den ngdvendige
objektive tilnermingen til forskningsmaterialet. Olga Dysthe dro for eksempel til USA for ”a

%80 Undersgkelse av Bjerrum Nielsen &Larsen 1985, sitert fra Hgigard 1999:76
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fa avstand til det kjente” fordi vi ofte ”blir blinde for den hverdagen som er neer”. % Dette har
hun helt sikkert rett i. Men noen ganger kan det kanskje vaere spennende a lytte til en
“kjentmann”. Jeg mener at mitt daglige virke i praksisfeltet faktisk kan gjgre at jeg ser

sammenhenger andre ikke ser.
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VEDLEGG 1: Samtaleguide

Niva 1: Den preikonografiske fasen
Lereren lar elevene studere bildet og begynner samtalen med a stille noen sparsmal:
Se pa bildet du har foran deg.
= Hva legger du ferst merke til i bildet?
= Hva gjer kvinnen til hgyre?
= Hvor gammel tror du hun er?
= Hvordan er hun kledd?
= Hvilke fglelser tror du hun har (redd, glad, forskrekket, trist, opprert, lykkelig etc.)?
= Hva tror du hun tenker pa?
= Hva gjer skikkelsen som kneler foran denne kvinnen?
= Hvorfor er han der, tror du?
* Hva tror du kvinnen holdt pa med like fgr hun fikk besgk?
= Hva tror du skijer etterpa?
* Hvor foregar dette? (ute/inne, by/land, var tid/gamle dager, dag/natt)
= Hva gjer menneskene til venstre i bildet?
= Hvordan er de kledd?
= Hvordan tror du de har det?
* Hvor foregar dette?
= Hva gjor skikkelsen som svever i lufta?
= Hvor kommer lysstralen fra?
* Hvaser duinne i lysstralen?
= Hvilke farger legger du mest merke til i bildet?
= Hvilken stemning syns du det er i bildet?

= Hvasyns du om bildet?

Niva 2: Den ikonografiske fasen

Pa dette nivaet skal du tilfare elevene ny kunnskap. Dersom de ikke allerede har gjenkjent
Adam, Eva, Edens hage, Maria og engelen er det pa tide a gjere det nd. Du forteller om de
ikonografiske tegnene som karakteriserer disse skikkelsene slik jeg har beskrevet i 3.1. Du
kan ogsa fa dem til 8 sammenlikne bildet av for eksempel engelen med sine egne mentale

bilder av denne skikkelsen:
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= Hvordan ser engelen ut?

= Enten du tenker deg at engler finnes pa ordentlig eller du tenker deg at de bare finnes i
fantasien, har du kanskje noen meninger om hvordan en engel skal se ut. Hvordan
passer denne engelen i sa fall med din forestilling?

* Har du sett andre bilder av engler. Hvordan ser de i sa fall ut pa de bildene?

Videre kan du henlede oppmerksomheten mot fruktene pa bakken ved a si:
= Se pa bakken under Adam og Eva. Hva er det som ligger der?

» Hva kan ha skjedd med eplet far det falt pa bakken?

En samtale om handen i lyskransen og duen i lysstralen kan forega ved a bruke falgende

spgrsmal:

= Kan du se lyskransen i gverste venstre hjgrne? Hva syns du det hvite som er inni den
likner pa?

= Kunstneren har malt Guds hand inni lyskransen. Hvorfor er Guds hand med i dette
bildet, tror du?

» Se paduen inne i lysstralen. Vet du at duen kan veare symbol for flere ting bade i
kristendommen og ellers? Kjenner du til noen av disse symbolene?

= | dette bildet symboliserer duen Den Hellige And. Vet du hva Den Hellige And er i
kristendommen?

= Hvordan syns du duen passer som symbol her?

Niva 3: Den ikonologiske fasen
Du sier at engelen i bildet forteller Maria at Gud skal sende Den Hellige And til henne for at
hun skal fade Guds sgnn. Aktuelle spgrsmal til denne delen av samtalen kan veere:

* Hvordan har kunstneren prgvd a forklare dette?

* Syns du han har fatt det til?

= Hva burde han eventuelt ha gjort annerledes?

Hvis elevene heller vil si noe om hvor usannsynlig de syns det er at en kvinne skal kunne fa
barn uten forutgaende samleie, sa er det selvfalgelig helt i orden. Du kan etter hvert spore
elevene inn pa billedanalysen igjen ved a si:

= Na har vi snakket litt om hva du/dere tenker om dette. Men hvordan syns du

kunstneren har greid a fa fram sin mening eller sin tro i bildet?
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Kunne han ha fatt det bedre fram pa en annen mate?

Hvilke rad ville du i sa fall gitt til ham?

Hva tror dere kunstneren kan ha ment med & sette sammen bildet av Adam og Eva
som jages ut av Edens hage med bildet av engelen som forteller Maria at hun skal

fade Guds sgnn?

Vi har snakket om at Maria har kler i farger som symboliserer jord og himmel. Disse
fargene finner vi igjen pa klaerne hennes i de fleste kunstbilder fra denne tiden.
Hvorfor tror du kunstnerne brukte akkurat disse fargene.

Syns du Maria heller skulle hatt kleer i andre farger?

| s fall hvilke?

Og hvorfor?
Pa den tiden dette bildet ble laget, var det mange som verken kunne lese eller skrive.
Bilder som det vi har foran oss ble derfor kalt for "fattigfolks bibel”. Hvordan kan et

slikt bilde erstatte Bibelen for de som ikke kan lese?

Hva tror du kan ha veert viktigst for kunstneren da han malte dette bildet?
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VEDLEGG 2: Introduksjon til samtalen

Til XXXX
Fint om du kan starte opp samtalen med falgende:

Dere skal fa se et kunstbilde.

Sa skal vi fire ha en samtale om bildet.

Elisabeth skal hgre pa, men hun skal ikke veere med pa samtalen. Derfor
sitter hun ikke sammen med oss rundt bordet.

Siden det er sa lett & glemme det som blir sagt, skriver Elisabeth noen

stikkord. Hun tar ogsa opp samtalen pa band.

(Del ut bildet og la barna fa litt tid til & se pa det). Begynn med a spgrre:
= Hva legger du forst merke til i bildet?

Derfra leder du samtalen videre. Samtaleguiden gir eksempler pa spgrsmal som

kan vaere med pa a drive samtalen videre.
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VEDLEGG 3: Brev til foresatte

Til foreldre/foresatte til

Jeg heter Elisabeth Haanes og er kontaktleerer i 3C. Jeg arbeider med en fagdidaktisk
masteravhandling, og skal i den forbindelse undersgke hvordan elevene uttrykker seg nar de
samtaler om et kunstbilde. Jeg er blant annet interessert i om de svarer kort eller utfyllende pa

leererens spgrsmal, og om de knytter an til hverandres utsagn.

Jeg skal observere og analysere en undervisningssamtale som kontaktleareren til deres barn,
XXX, har sagt ja til a lede. XXX har selv valgt ut de tre barna hun gnsker & ha med seg i
denne samtalen. Samtalen skal dreie seg om kunstverket som er avbildet nedenfor. Det heter
Bebudelsen og er laget av den italienske renessansekunstneren Angelico. Bildet henger i dag i
Museo del Prado i Madrid.

Bade barnas navn og larerens navn vil
bli anonymisert i avhandlingen. Men i
alle former for forskningsarbeid hvor
barn deltar, skal foreldre/foresatte ha
gitt sin godkjenning i forkant. Jeg vil
med dette be deg/dere om denne

tillatelsen.

P& forhand takk!

Med vennlig hilsen

Elisabeth Haanes
ekhaanes@gmail.com
30.11.08

Jeg/vi gir med dette var godkjenning til at

kan delta i samtalen som er beskrevet ovenfor.
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VEDLEGG 3B

Til foreldre/foresatte til

Jeg arbeider med en fagdidaktisk masteravhandling, og skal i den forbindelse undersgke
hvordan elevene uttrykker seg nar de samtaler om et kunstbilde. Jeg er blant annet interessert i
om de svarer kort eller utfyllende pa leererens spgrsmal, og om de knytter an til hverandres
utsagn.

Samtalen skal dreie seg om kunstverket som er avbildet nedenfor. Det heter Bebudelsen og er
laget av den italienske renessansekunstneren Fra Angelico. Bildet henger i dag i Museo del
Prado i Madrid.

Jeg vil gjerne ha med deres barn som deltaker i en slik undervisningssamtale. Elevenes navn

blir anonymisert i avhandlingen

e
o)

| alle former for forskningsarbeid hvor o P -
’:. ' k:

barn deltar, skal foreldre/foresatte ha
gitt sin godkjenning i forkant. Jeg vil
med dette be deg/dere om denne

tillatelsen. Det er fint om svarslippen

returneres allerede i morgen.

Pa forhand takk!
Med vennlig hilsen

Elisabeth Haanes

ekhaanes@gmail.com
08.12.08

Jeg/vi gir med dette var godkjenning til at
kan delta i samtalen som er beskrevet ovenfor
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VEDLEGG 4: SAMTALE 1

Samtalen foregar i siste time. Elever og lerer haster inn i klasserommet jeg har gjort i stand
til samtalen. De har gvd pa et skuespill til Luciadagen. Lareren har med seg papirene hun
har fatt av meg, med billedanalyse, samtaleguide og instruksjon for oppstart av samtalen.
(Hun falger ikke denne instruksjonen. Kanskje hun ikke finner den i farten?)

Samtaledeltakerne skal sitte ved et rundt bord, mens jeg sitter i bakgrunnen og noterer. Foran
dem pa bordet ligger fire fargebilder av Bebudelsen i A4— starrelse; ett bilde pa hver plass. |
midten ligger en liten diktafon til opptaket. Elever og laerer setter seg pa stolene og begynner
a se pa bildet. De er ogsa synlig opptatt av & studere klasserommet, som de aldri har veert

inne i far.

Jeg har transkribert hele samtalen mellom leereren og de tre elevene med en form for tillempet
ortografi.*®? Det betyr at jeg skriver ord som uttales nart opp til skriftspraket i
skriftsprakform. Ord som bare brukes i muntlig tekst, som ngleord og fyllord, gjengir jeg slik
jeg harer dem uttalt. Spgrsmal markeres med spgrretegn, sitat med anfarselstegn og utrop med
utropstegn. Ellers betyr falgende:

L1: Lareren snakker
J: Jenta snakker
G1: Gutt 1 snakker
G2:  Gutt 2 snakker

<> Nar samtaledeltakerne prater i munnen pa hverandre, rammer jeg inn de ytringsdelene
som overlapper hverandre med vinkelparenteser

+/ Avbrutt ytring fordi en annen begynner a snakke
xxx  Uforstaelig ytring eller del av ytring
(?)  Jeg er usikker pa om jeg har hart riktig

: Forlengelse av lyd
’ stigende tone uten at det er et sparsmal

%2 |deen til denne maten & gjare det pa, har jeg hentet fra Synngve Matre 2000, s.66f
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- pause

NAr noen av talerne legger trykk pa et ord, markerer jeg det ved & skrive ordet i kursiv. 3%
Utenomspraklige kommentarer, som for eksempel kroppssprak eller latter, skriver jeg i
parentes bak ytringen.

Etter at alle er pa plass og leereren har sagt at jeg skal observere med ikke delta i samtalen,
ber hun elevene se pa bildet de har foran seg, og starter samtalen med spgrsmalet:

L1: 433 — eh det bildet — na skal jeg fo — vi snakke litt om det bildet’ — og ferst skal vi — pa en
mate bare — eh — snakke litt om akkurat det vi ser — eh: — tror dere at dette her er malt — i gar —
eller?

G1: <neei>

G2: <neei>

J: <neei>

L1: tro'ke det’ nei — okay — eh: skal vi ta — se litt pa akkurat det vi ser, ikke sant’ for eksempel
— ¢h: hvis jeg begynner med deg J° — hva er det du ser?

J: jeg eh — ser en: engel — som da er jomfru Maria’ hehe (ler)— og sa ser jeg to — gjetergutter
tror jeg det er — og sa er det en engel uti gresset ett eller annet sted — og sa: skinner solen ned
pa —eh — hun — eh — jeg husker ikke helt hva hun heter jeg hehe (ler), men —

L1: nei?— (ser pa de to guttene) dere ma bare: — hvis dere ser noe dere ogsa — sa ma dere bare
snakke — litt — siden vi sitter sammen n4 rundt et bord’ — sa kan dere egentlig snakke litt sann
imellom uten atte— jeg pa en mate sier hele tida hvem som skal snakke’ — okay? — skal vi
prave pa det?— er det noen som har lyst til & si no?

(G2 rekker opp handa)

L1:ja’

G2: ehm — bare sa du vet det J — (peker pa bildet til J) det der en gjetergutt og det er en
gjeterjente!

J: okay

G2: det er en jente

J: jeg sa det a (smiler)
L1: hva ser de’+/

G2: og jeg tro:r det derre kanskje er Gabriel

%83 Flere av tegnene henter jeg fra transkripsjonssystemet til Synngve Matre som falger med som vedlegg i Matre
2000
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L1:ja’ —asd’ — hva for noe annet ser du a’
G2: jeg ser: —at hun sitter i en stol:
Ll: mm’

G2: og sa ser jeg at hun har pa seg en sann — bla: — og rosa: langt sann derre — kappe pa en
mate

L1: (lavt) mm

G2: og sa holder hun for magen

L1: (lavt) mm

G2: og sa er det et rom — sa er det et rom bak der

L1: ja (pd innpust)

J: hun holder et kors — sann (viser med hendene)

(begge guttene mimer at de holder et kors og legger armene i kryss over brystet)

L1: nar dere ser pa det bildet — hva var det farste dere sa nar dere sa pa det bildet a?
(vender seg mot G1) G1°— hva var det du sa?

G1: engelen

L1: var det det farste du la merke til?

(J rekker opp handa)

Gl:ja

L1: og hva var det pa engelen du la merke til mest da?

G1: vingene

L1: vingene ja — hva var det ved de vingene tenkte du?

G1: de var liksom sann store og dekka s& mye av engelen og sann
L1: (lavt) akkurat — hva for noe annet sa du a?

G1: (peker pa Maria pa bildet)< hun der som satt pa stolen>
L1: (ser pa J) <du trenger ikke rekke opp handa+/>

G1: hun der som satt i stolen
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L1: var det noe annet da?
Gl:<xxx>

L1: <hhhvem er hun?> — hvor gammel tror dere hun er’ a?— ja — du sa noe om det i stad J* — ja
(pa innpust) — hvor gammel tror dere hun er a?

G1: (ser pa bildet og deretter opp pa leereren) kanskje rundt 30 ar’
L1: mm

(G1 ser ut av vinduet)

(G2 lener seg frampa bordet og legger hodet i hendene)

L1: og sa har hun sann fine — klaer — eh — det sa du veldig mye fint om i stad G2 — at du hadde
sett at hun hadde +...

G2 (retter seg litt opp): fin sann kjole — og den andre hadde sann fin kappe

L1: mm — og sa se: pa ansiktet hennes da — hva’ — eh — o — du kan jo liksom se pa ansiktet til
alle’ +/

G2:<det ser litt>

L1: <kan du si noe om det?>

G2: det se+/

L1: <hva feler de tror du’>

G2 <det ser litt — slapt: ut> — det ser ut som om hun har vondt i magen
J: ja—eller at hun er sliten:

L1: hvem — hvem snakker du om da?

J: <ja det ser ut som> +/

L1: <hun i bla kappe?>

G2: <ja det ser ut som om> — det ser ut som+/
L1: litt trett” +/

G2: (hever stemmen) det ser ut som — det ser ut som — hun liksom sovner inn — og dgr <og det
ser ut som> +/

L1: (ser pa G1) <hva syns du — hva tror du a G1?>

117



G1: (peker pa bildet) ser ut som om hun har det vondt: — og s& prever sola: & hjelpe:” til —
kanskje’

(J rekker opp handa)

L1: ja (pa innpust) — er det det lyse du — der? (peker pa bildet)

G1l: <mm>

G2: <mm>

J: <mm>

G2: (ser rundt i rommet og legger hodet i hendene):Puh

L1: eh: (ser i papirene sine) — den engelen der sann — <eh>

G2: <mm>

L1: eh — tror dere atte: — hva gjer: den? — hvorfor star den foran?: —eh +/

J: &! — denne — det er pa en mate & — ja — (lavt) er et bud fra Gud’— er et bud fra Gud — tipper

2

Jeg

L1: mm

J: (trekker pusten) da — prgver a hjelpe?

L1: mm

G1: (peker pa lererens bilde og sa pa sitt eget) det ser ut som om det er en fot som er oppi der
L1: (nikker) akkurat! — se der ja — <det er riktig!>

G1: <kanskje det er noen som> — som bringer ett eller annet ned?
L1: ja — kanskje det?

G1: og sa er det sann derre, sann derre frihets:fugl — <ja>+/

G2: <hvor da?>

G1: <ja som> — flyr ned

L1: ja akkurat — ja (pa innpust)

G2: ja (")—ja (1) — det ser ut som — det som er over her (peker og viser pa bildet sitt) det ser ut
som sann derre — sann derre kra:ft ett eller annet sann+/

118



L1: (lavt) akkurat

G2: sann derre som-— beskytter mot farer og sann atte det er sann derre kraftfelt pa en mate —
<det er sann>+/

L1: <xxx> sa er det derfor du tror det med engelen er? — hvorfor er han der a?
(J rekker opp handa)

G 1: fordi den skal sikkert hjelpe henne

L1: (lavt) mm'

L1: (ser pa spgrsmalsguiden hun har foran seg) men fgr den engelen kom’ — hva tror dere
hun gjorde da?

G1: hm:

J: hun satt bare der og liksom +...

G1: ventet!

J: satt bare sann og — hehe (ler) ventet — hele tiden — bare: satt+...

G1: kanskje hun hadde fatt et bud fra Gud: om at hun skulle komme der en dag
G2: det ser ut som henne skal ha barn — det gjar det!

J: <mm>

G1: <litt>

G2: fordi <xxx>

70 <XXX>

G2: <og sa holder> man litt over sann (viser med hendene i kryss over brystet) — noen ganger
L1: ja— ikke sant’

J:ja

L1: ja (pa innpust)

J: ja— og sa ser det ut som om hun har lest litt

G2: le:st?

(G1 ser pa klokka)
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L1: ja— du har lagt merke til en bok’ — tror jeg — ja (pa innpust) sa dere det og? (ser pa
guttene)

G1l: <mm>

G2: <mm>

L1: eh (ser i papirene hun har foran seg) — hvis dere — eh — na har dere sagt litt om hvordan
de gar kledd og litt sann — og sa sa dere noe om de — ser dere atte — ser dere noe annet hvis vi
ikke konsentrerer om de to — men om det som er pa den venstre siden her?

J: Ja— e — for eksemp+/

L1: <ser dere det at? > +/

G2: (peker pa motsatt hjgrne av bildet) <er det hoyre’?

L1: (nikker) — (hever stemmen) er de — syns dere de har’ — eh — hva foregar der for no
egentlig’ — hva tror dere de holder pa med’

(J rekker opp handa)

J: jeg tror de +/

L1: (ser pa handa til J som er oppe) bare snakk!

J: plukker beer — <og eh> +/

G1: <jeg tror at — kanskje — <kanskje>

J: <beaer og+/

G1: kanskje — kanskje engelen — eller nei — hjelper hun derre med a: — hjelper hun og sa
plukker hun noen baer sann at hun skal bli bedre — siden det ser ut som om det er ganske mye
frukt og beer der

L1: (pa innpust) ja— <men hvis+/>

G2: (peker pa bildet sitt) <ehm: — jeg tror det er den>+/

L1: <men hva hvis du ser pa ansiktene? >

G2: <jeg tror det er den engelen> som har gjort sant at sola skinner mot henne — at det er noe
kraft inni+/

J: Xxx
G2: det er sikkert en kraft inni sann (tar seg til brystet) — at dem kanskije faler seg bedre

J: <eller ser ut som> +/
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G2: <og sa ser det ut som> om de to er redde’ — <eller noe>

L1: eh — det — syns dere ogsa det’ (ser pa de to andre) — tror dere ogsa at de ser redde ut eller?
Gl: mm

J: ja— og sa ser det faktisk ut som at vingene til — engelen’+/

L1: mm

G2: (gjer bevegelser)<er det’>

(J gestikulerer og viser med kroppen hvordan vingene beveger seg)

J: til engelen der slik at lyset kommer imellom — midt imellom — <sann at>

L1: <& ja—sann at> +/

Jo <xxx>

G2: <og sa ser det ut som om Gud: er der (peker pa bildet sitt og ser opp pa lereren)
L1: ja (p& innpust)

Gl: mm

J: ja—det er et bilde av Gud — det ser ut som Gud

L1: inni der ja

J: <ja>

L1: <ja> (pa innpust)

G1: eller sa er det Jesus

L1: ja (p& innpust) — det er nok det — ganske riktig det — ja (pa& innpust) — kjempefint
Jo <xxx>

L1: <men hvis dere ser pa taket> — eh — inni her — hva tenker dere om det taket?

G2: < XXX XXX>

J: jeg tenker atte det — det — merker: — det er akkurat som: det er himmelen® (peker pa bildet
sitt)

L1: mm-ja
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J: at engelen da har landet

G2: (gjesper hgyt, snur seg bort fra deltakerne rundt bordet og ser seg rundt i rommet, legger
deretter hodet i hendene)

J: akkurat som om han flyr rett gjennom taket

G1: og sa er det masse sanne gule prikker som skal veere stjerner
L1: akkurat!

G1: og sa er — sa er Jesus oppi himmelen

L1: ja (pd innpust) — og sa sa du (kremter) — du sa du sa den derre — duen inni her (peker pa
bildet sitt) mm — og sa sa du foten der — kjempefint’— eh —

J: 4ssd — Assa — assa ser jeg noe annet
L1:ja’

J: hvis du ser pa engelen — sa har den en sann sirkel rundt her (peker pa bildet og lager ring
rundt hodet sitt)

G2: ja!
L1: mm —nemlig! — hva er den sirkelen der for no?
J: vet ikke

G1: (lavt) kan: veere — en slags — eh — greie som de — har rundt her (lager en sirkelbevegelse
rundt hodet sitt) — de som er hellige

L1: de som er hellige’ ja — det tror jeg nok du har rett! i — ja (pa innpust)— er det noen andre
som har sann: — rundt: hodet’— som dere vet om?

J:eh’

L1: har dere sett noen andre bilder med noen som har noe sant rundt hodet?

(G2 som lenge har sittet med hodet i hendene, retter seg opp og ser pa bildet igjen)
G2: (ivrig stemme) <hva da?>

J:<jal> +

G2: <hva da?>

J: ja! jeg har sett et bilde far — <pa museet>+/

G2: <hva da?>
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L1: sann som har sanne: +/

J: da var jeg med en eller annen i familien men jeg husker ikke hvem det var’ da sa vi en ett
bilde— jeg tror det var av Gud eller no — sa hadde ’n sann sirkel rundt hodet — (former en
sirkel rundt hodet sitt med hendene) — farste gang bare visste jeg ikke hva det var men da var
<men da var jeg bare to ar>

L1: <mm>

G2: ja— jeg tror jeg har sett et sant — et annet bilde far men husker ikke hva det heter — jeg har
sett pa et annet bilde far

L1: det heter en glorie

G2: Glo:rie

L1: det er de som er hellige som far sann pa hodet — ja (pa utpust)

G2: hvis jeg hadde veert hellig da?

L: da hadde du — blitt — bilde — med en sann — pa — pa hodet ditt

G2: hvis jeg hadde veert liksom — den personen der (peker pa relieffet av Gud pa bildet sitt)
L1: ja— & a— e — hvem er han personen — sa du i stad?

G2: Jesus’ — kanskje?

L1: eller Gud sa du i stad — og det er — <det er riktig det altsa>+/

G2: <Jesus Kristus:>

L1: ja— men da har dere skjgnt ganske mye — eh — hvor er det henta fra dette her’ hvilken —
eh — religion?

(G1 gjesper)

J: det er henta fra kristendommen
L1: ja (pd innpust)

G2: 43 — det skulle jeg si’+/

L1: du skjente det du og? mm — fordi jeg harte dere kjente igjen engelen og sann — og eh —
hun som sitter der — hvem — hvem tror dere det kan vere a?

J: det — kan veere — hun— jomfru Maria

L1: det er helt riktig — det er jomfru Maria som sitter der (peker & bildet sitt)
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G2: og jeg tror det der er er+/

G1: engelen <Gabriel>

J: <engelen> Gabriel ja

G2. ja—<ja>(1)

L1: <ja>— stemmer nok det — det er helt riktig

G1: sa tror jeg engelen Gabriel kom til <jomfru Maria da hun skulle fade>+/
G2: (ser pa J og leereren) <men hva med — hva med Maria da?>

L1: <ja vel ja— stemmer — har det xxx’ >

G2: (ser pa L og J) <men hva med — hva med> — hva med Maria da? — jomfru Maria’ — hva
med henne’ — eller hva med’—

L1: ogsa ser du+/

G2: hva med han derre — mannen til — eh’+/

L1: han Josef’

G2: ja! — Josef

L1: han er i hvert fall ikke her nd — men hvis dere ser pa — det bildet her — <det >
G1 <men> —

L1: det lille pa siden her sann — <det er veldig>+/

G1:<men det kan jo ikke> hende at hu skal fgde — siden — hvis det er bilde av Jesus’
L1: nei det er Gud — det er <bilde av Gud>

Gl:<aja>

L1: mm —men hvis dette er bilde av jomfru Maria og dette er engelen Gabriel som dere sier —
det er helt riktig (trekker pusten) sa — hvem kan det vare som er her ute’

J: ah (1) (peker pa bildet sitt)
L1: for det er evighet — eh
G2 gjesper hgyt

G1: kanskje det er Adam og Eva
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J.mm

L1: det er helt riktig

G1: og sa er det — en — det vet jeg ikke

L1: <det er en+/>

J: <en som sendte bud om atte> hun jomfru Maria ikke skulle hgre pa den slangen

L1: den engelen passer pa — eh — pa hagen — husker dere — eh — hva de gjorde for noe Adam
og Eva’ —som gjorde at de ble — du ser at de er lei seg ikke sant” som dere sa’— og hvorfor er
de lei seg’

J: &! — jeg vet det!

L1: ja?

J: fordi de gjorde no — de ikke skulle gjare (lav stemme)

L1: de gjorde — og hva var det de gjorde som de ikke skulle gjare a?

G1: noe med slangen eller no

L1: ja! — hva var det for no a?

J: de skulle ikke hgre pa slangen som sa at de skulle spise fra det — treet

L1: Kunnskapens tre — ikke sant’ — sa hadde de spist+/

G1: (peker pa bildet sitt)og det ma veere inne i jungelen her et sted

L1: ikke sant’ (peker pa bildet sitt) — inne i jungelen her’ et sted s er det sikkert et sint
Kunnskapens tre — se pa gulvet — hva er det som ligger her pa bakken her a’

G1: det er frukt+/

G2: epler

L1: <ja>

G2: <det er epler>

L1: <epler> — na vet du at det er epler — ikke sant’ — <og sa er d>+/

G2: <de — de har sikkert > (peker pa bildet sitt) spist dette her sa — sa angra de sikkert og sa
kasta de det ut igjen

L1: og sa ser dere her at de har kler pa seg — ser dere det?
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Gl:ja

L1: eh — det hadde de ikke helt i begynnelsen far de spiste: — eh — far de spiste de eplene — da
var de faktisk helt splitter naken — og de syns det var helt naturlig — men — Gud tok bort de
kleerne da — eh — nar de — ble kasta ut av paradiset de fikk ikke < lov & veere der mer>

G2: <var’> — var det ikke— var det ikke — eh — var det ikke — var det ikke en eller annen som
saat —

J: dere skal +/
G2: at +/
J: <du skal >
G2: <at—at> +/
J: <du skal lide> nar du foder barna’
G2: at Adam — at Adam skal: skulle ta et ribbein’
(J og G ser pa leereren)
L1: jo — det stemmer det — og det er de to — det er Adam som tok et — et eh+/
G2: ribbein fra +/
L: <det var Gud> som tok et ribben fra Adam — for a lage Eva ikke sant’ — 0g det er de to som
var i Paradiset’ — 0g sa skulle de eh — hgre pd Gud — og det gjorde de ikke gjorde de vel’(blar
I papirene sine)
J: nei
L1: de — de harte pa den der <slangen>
G2: <ja>
L1(blar i papirene sine): og sa: — +/
J: Gud sa +”/ ikke her pé noen andre enn meg

L1: og sa skal vi se litt pa noe annet — ser dere pa — skal vi se litt pa fargene? — har dere lyst til
a se litt pa det?

J:djal —det +/

L: hm’ — ja — det er spennende
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J: jeg ser at — det er sann — forskjellige grennfarger — og gulfarger — og det blir litt mer lys nar
det kommer nedover’ — 0g sa — ser det ut som hvite og gra farger her (peker pa bildet sitt)

(G2 gjesper hayt)

J: og lysebla

L1. mm

J: og markebla — og litt gult pa vingene og sann

L1: kan vi se noen farger som gr igjen’ — eh— hm — hvis vi ser pa inni her som Maria og —
<og Gabriel er>

J:<Ja>

L1: ser dere noen farger som gér igjen’

J: mm — eh — hun (peker pa bildet sitt)

L1:ja’

J: engelen Gabriel har samme farge som det derre+...

L1: vet du hva’ — engelen Gabriel er faktisk en gutt— alle engler er gutter — syns du det ligner
pa en gutt?

G1 <nei>

J. (peker pa bildet og viser til lzereren) nei — jeg syns det <ligner pa>+/

G2: <jo — det syns jeg> — litt — fordi han har — eller — han har sann derre som er sann —
(gestikulerer og viser pa sin egen kropp) og hun har — hun har — hun har liksom litt langt har
sann — sa har hun rundt sann

G1: hun har det i hestehale mener du’

G2: ja

J: men hvorfor har ikke — hvorfor er ikke jenter — engler’(ser pa leereren)

L1: det — det vet jeg ikke helt+/

G2: det er det ingen som vet:

L1: kanskje ingen vet det — jeg vet ikke — kanskje vi vet det — vi kan prgve a finne det ut
seinere’

Ji <xXxx>
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L1: <men — men — han — eh> — det var litt sann den tiden de malte det bildet ogsa altsa — det
kan veere+/

G2: <hva er klokka?>

L1: (lavt) <at det ble laget sann> — (hever stemmen) ser dere pa fargene pa kappen hennes’ —
ser dere?

G1l: <mm>
J: <mm>

L1: den er bla ikke sant’ — og det er fordi atte — den — den bla fargen — kan dere se den et
annet sted?

G1 ja— <oppi taket>

J: <oppi taket>

L1: ja— og hva syns dere at den fargen ligna pa i stad? — det sa dere!
G1: himmel

L1: ja— og sa hva — hva er kappen hennes pa en mate skal forestille — eller?
J: himmelen

L1: ja!

J: det skal se ut som hun er oppe i himmelen

L1: ja!

G1: siden hun er —ja — hun er jo — hun er jo — konen — til Gud

L1: er hun det?

GL1: hun sier jo det atte +/

G2: kona til Jesus mener du

Gl:ja

L1: <mammaen til Jesus>

G2: <Jesus Kristus>

L1: mammaen til Jesus ja — det+/

G2: < Jesus Kristus>
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G1: de sier at ikke Josef var faren til — de sier at Gud er faren

L1: (blar i papirene sine) helt riktig

G2: det er Gud som er faren til —

J: Gud er faren til alle — levende skapninger

L1: hun har <pa en mate>+/ (blar fortsatt)

G2: <Gud er faren til> — +/

J: (lavt) <til alle> +/

G2: <til —> Jesus — og — Jesus er sgnnen til Gud — og séa+...

J: <er Gud og Jesus’>+/

G2: (hever stemmen) <Jesus> heter egentlig Jesus Kristus

L1: mm

J: men de til sammen — pa en mate — er jo foreldrene til hele jorda!- alle som lever
G2: er Gud lissom pappaen min da?

G1: hehe (ler)

J: hehe (ler) han er lissom pappaen til alle da

L1: hehe (ler og blar i papirene) det+/

G2: +”/pappa kan jeg fa godteri’

(Alle fire ler)

L1: <okay — men da skal+/>

G2: (hever stemmen) og sa far vi det nar vi kommer inn <i klasserommet vet du>+/

L1: <G2! — vi snakka litt om> den derre himmelen her (peker pa bildet sitt) og kjolen hennes da — ser
dere hvilken farge den har?

J: ja den har litt sann — friske farger som pa en mate <xxx>

G2: (retter seg opp og peker) <har litt sann lyse farger>

Jo <xxx>

G2: <har litt sann lyse farger>

L1: og det det det heter en slags sann — eh — sann jord:— eh — en sann lys farge som det — liksom nesten

sann jordfarge — og da kan dere tenke dere hvis dere tenker at kappen er litt — eh — himmel — og — og
kjolen hennes er litt som jord — ja’
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G2: (gjesper haylytt)

L1: hva tror dere det kan mene — de kan med det a?

J: uhm

G2: at det bli: — at+/

G1: kanskje at det er kleer fra— Gud og — kleer fra Jesus pa bakken’

L1: ja’ —eller <kanskje>+/

G2: <L!>

L1: kanskje det er noe med det — det er jord og himmel+/

G2: men L! — <ser ikke>+/ (peker pa glorien til Maria og engelen pa bildet sitt)
L1: <mgtes>

G2: der ser ikke sa veldig — veldig mye ut at dem — dem har det pa hodet da! — ser ut som det henger
ved siden av

G1: hehe (humrer lavt)

L1: mm

J: jeg syns det ser ut som de har det pa hodet — for hvis du ser pa de andre her sa har ikke de+/
G2: (hever stemmen) det gar’ke an — det ga ke an a fa — en sann derre midt —

J: (praver ut med hendene) mjo:

L1: men det er kanskje mer som — som et slags lys ikke sant — det er egentlig bare — eh
(G2 lager en klikkelyd med munnen)

J: jeg tror det har vart sann far

L1: men ser dere bak pa det her’ — teppet her’ — er det noen som syns det e fint:?+/

J: ja! det er sant markt: og+/

L1: liksom gullaktig — ikke sant’

J: gul: — mark: — og litt som — det ser ut som det er litt gult og+...

L1: sa sitter hun litt heyt” — ser du — akkurat som en slags kongelig — ser dere det? — ja’— ser dere at det
er nesten som en slags konge’ —

L1: mm — okey!- det var kjempefint! — dere kunne jo en masse om det her! — eh — jeg syns det var
veldig bra (blar i papirene sine)— og sa har dere lzrt littegranne na ikke sant?— tror dere ikke det?

G2: mm
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(J og G1 nikker, G2 ser seg rundt i rommet)

L1: eh —skal vi sn+...ta littegrann om+...(blar i papirene sine) se litt pa hva vi tror at kunstneren — eh
— har fatt med — litt sann meninger i det bildet — som —

J: ja— <jeg tror xxx>
L1: <xxx sine meninger — ja>

J: <jeg tror> jeg tror meningen hennes er at de skulle liksom forestille — eh — da de levde’ — den tiden
da-—

G2: (gjesper) assen det sa ut da de levde?
J:ja

G2: assen husene og sann var: — og —

L1: det tror jeg ogsa+/

G2: assa siden — (holder opp bildet sitt og peker) det der kan veere et slott pa en mate — det kan se ut
som det derre — rommet!— det er ikke sann i dag!

L1: ikke sant’ — sa det — og det sa dere med en gang da jeg spurte om dere trodde det bildet var helt
nytt —om det var malt na — sa sa dere med en gang at det eh — var malt for lenge siden ja’

G2: <ja>

G1: <ja> det var liksom ikke sann derre hus med masse sann stolper a +/
L1: ikke sant’

G2: <kan se pa det at det er gammelt>

L1: <og s@yler og sa sanne — derre — buer>

G2: <kan se pa sann masse>

G1: <og sann derre — bilder>

G2: <man ka — man kan se pa det at det er gammelt

L1: ikke sant’ — er det noe annet som — men — men+/

G2: men hvordan er det de klarer & fa de sma prikkene sann?(peker pa taket over Maria i bildet sett)
J: eh — <de hadde vel xxx>

G2: < hvordan klarer de det?>

J: mini-mini-mini— pensel’ — og sa bare sa (peker pa bildet sitt og setter neglen nedi for hvert
“ddpp*)dapp dapp dapp dapp

G1.: sa har de sikkert brukt dann derre malegreie
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L1: men syns dere atte — kunstneren har vist — ganske tydelig pa det bildet — at +/
G: <at det er gammelt>

L1: <at han hadde lyst til & male’> — eller hv— hv— hva han mener med bildet’— dere har snakka ganske
mye om det né sa+...

J: han har vist veldig at det er fra gamle dager og at de liksom — at det er — at det fins fine xxx farger +/
G2. og det er jo over en million ar siden +/

L1: men — men budskapet — husker dere hva budskapet er’ — han har en mening med bildet — syns dere
at det kommer fram’

Gl: ja:

L1: tydelig’ — eh — hvorfor tror du han har satt sammen det bildet som han har av Adam og Eva
sammen? — fordi det ser ut som det pa en mate er to bilder — ikke sant? — hvorfor har han satt de to ved
siden av hverandre?

J: det ser ut som —

G1: jo for det at de kom sammen lissom

J: de kom pa en mate samtidig — hvis — du vet — Adam og Eva’ — de kom jo fra Gud — langt der oppe —
ikke sant’— 0g sa — har han bare brukt ett bilde’ — men han har sikkert farst — malt det herre’— (peker
pa bildet og gestikulerer) det der har han malt sikkert og sa har han — pa en mate — limt det pa en mate
sammen — inni dataen — pa en mate limt det sammen inni dataen — inni hele dataen — sann at han lagde
farst et lite sd et stort og sa — pa en mate bare la han sammen sa+/

L1: <tror du det?>

J: <sa det ble pa en mate> bare ett stort

G1.: for atte du ser liksom — siden her er en type farge og sa er det veldig marke andre farger her

L1: men jeg kan si dere det at det er faktisk malt pa ett bilde — pa en mate — det er+/

J: det ser ut som om de farste

L1: <det ser ut som om det>+/

G2: <har han malt med fingrene?>

Gl:ja

L1: men tror dere da siden dere tror han har delt det opp i to bilder — tror dere han har gjort det med
vilje’

G1: ehm: — nei:
L1: tror dere at dette — tror dere —

J: nei — han har vel gjort det for vi skal — for atte det skal +/
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L1: dere skal oppdage det — ikke sant? — mm — og s& — eh — hvorfor har han ikke malt dem lykkelig og
glad da? <xxx>

G1: <fordi de> eh — fordi de:
J: har veert slemme
L1: slemme ja’

J: de har bare veert — pa en mate sann — som — de som — ikke hgrer pa Gud pa en mate — de som ikke er
snille — de er pd en mate sann som dem — de blir ulykkelige til slutt

L1: mm — og der er noe litt av det han — kunstneren har ment & — ikke sant’- hvis du ser pa — eh — Gud
ville at de skulle — at alle mer skulle eh— veere i hagen — ikke sant’— 0g: at menneskene skulle vere
greie: og snille og sann — og s& ha’ke det gitt si bra da! — sa da er det noen nye som ma gjgre det —
noen nye som ma — eh — gjore at +... hva er det som skjer her med Maria? (peker pa bildet sitt) —hva
er det hun gjer for noe nytt?— sann atte Gud blir glad igjen — pa en mate?

G1: ehm:

L1: menneskene kan+... hva var det hun gjorde for no? — med Maria? — du sa det i stad — hun holdt
liksom hendene sann (viser) sa du — sa det sa ut som hun var:?

Gl:< lagde et kors> (viser med kroppen)

G2: <hadde et barn>

L1: ja— hadde barn ja

(J krysser hendene over brystet)

G2: hadde jeg rett?

L1: hva er det Gud egentlig gjar a? — hva er det han:+/
G1: han sender ned —

L1: ja (pd innpust)

G1: fglelsene sine — om hva hun har gjort

L1: og kanskje & & — hva er det hun far’— hva er — hva er det som er sa spesielt — i historien? — hva er
det hun far i magen sin?

J: hun far en — en liten gutt

L1: ja—og hvem er den gutten som er sa spesiell da?
J. &! det er <Jesus>

G1: <Jesus>

L1: ja! —ikke sant?

G2: &rrh
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L1: der sann — der gér det ikke sé bra gjer det vel’(peker pa bildet)- pa den siden <med Adam og
Eva’>

G1: <og sa er det> — <gar det bra pa den andre>

L1: <sa gar det bra pa den andre>

J: det er en ulykkelig side og der en glad og fin side (peker pa bildet)

L1: syns dere atte fargene — eh— som kunstneren har brukt — syns dere de passer til
G1: ja— de passer til

J: de kommer lissom litt sdnn — oppover pa en mate

G1: ja— marke farger er mer triste og lyse farger er mer glad’

J:mm

L1: syns dere atte+/

J: de kommer liksom opp dit pa en mate (peker pa bildet) — de fargene kom litt hgyere (lgfter hendene)
de ligger lissom litt opp bakken — for himmelen er lys!

L1: ja (pa innpust)

J: bakken er litt mer mark

L1: sa det er litt trist det markere? — mm

J: (lavt) mm

L1. i gamle dager vet du — sd — var det mange som ikke kunne lese og skrive’ — dere vet det?
G2: det er folk som ikke kan det enna

L1: ikke sant’

G2: <det er>+/

L1: <da var det> enda flere

G2: det er — det er — tre millioner og femti vok +... menn som ikke kan skrive — og sa er det — en:
million og — tretti:— damer — som ikke kan skrive— i andre land

(J og G1 stirrer pa G2 mens han snakker)

L1: ja— eh— hgres veldig mange ut

G2: og ikke kan lese eller skrive

L1: men du veit i Norge far i gamle dager — sa var det mange som ikke kunne lese her ogsa

G2: <oj(!) var det?>
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L1: <og i Europa> mange som ikke kunne lese — for de var jo fattigere’ — sann at sanne bilder som
dette her det ble kalt for fattigmanns bibel — (ser i guiden) fattigfolks bibel’ — eh — fordi de kunne laere
for de som ikke kunne lese — tror du de som ikke kunne lese kunne lzere noe fra historien for det?
G2: jal det tror <jeg veldig:>+/

L1: <kan dere> forsta hvorfor det bildet ble kalt det?

G1: mm — fordi det pa en mate:

G2: de som er fattige — de kan lzere

L1: hva kan man lese ut av det bildet da?

G2:< man kan se pa fargene sann- og leere:>

Jo <xxx>

L1: kan man leere noe om historien: <og forsta ting a?>

J. <ja—man kan laere> lere av historien — og+/

G2: man kan lzre & lese av bilder

(L blar gjennom papirene)

J:ja

L1: (lavt) lese bilder ja

G1: lese bilder for & klare & skjgnne hva — kunstneren prgver a — si deg og sann — med bildet

L1: ja (pa innspust) — sa man hadde ikke trengt a hatt en vanlig bibel — man kan faktisk laert akkurat
det samme med sann — sénn bilde’— er det det dere praver a si?

Gl:ja

L1: mm

(G2 gjesper lenge og hayt)

L1: men hva tror dere er det viktigste for kunstneren som har malt det bildet a’
J: atte+/

L1: hva er det viktigste’

J: skal finne ut hva som — liksom +/

L1: hva er malet tror dere — hva er det som — tenker at det som — det vil jeg at du skal leere om det
bildet — hva er det viktigste du skal leere her — tror dere?

G1: <at det>+/
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J: <at>+/

G1: at man skal tro pa Gud

J: mm — at man skal tro pa Gud og at lissom — at du — leerer — at du leerer liksom+/

G1: at du ikke bare skal tenke péa+...

J: <ja>

G1: <deg selv> — og du skal lissom — tenke <pa Gud>

J: <ja —du skal lissom> tenke pa absolutt alle — pa en mate — ikke hele verden — men — ikke sant’ —
'ie/nke pa de du — kjenner!— mgter! — de som er fattige! — de som er — eh— rike! — alle de du kjenner — og
L1: men hvis du tenker pa — eh — J! hvis du bare tenker pa det bildet — akkurat det de har malt — hva
tror du de skal leere av akkurat av det’ — han har ikke tegna en hest — eller en ku eller no sant — han har
tegnet akkurat dette — hva vil han at du skal lzere av akkurat dette?

J:eh—

L1: hva er malet lissom’

J: kanskje: —a—eh —

G1: at du skal veere glad av bildet

J:mm

L1: du tror <det?>

J: <at det pa> en mate skal+/

G1: at man skal veare glad hele tiden — og ikke vaere sa trist

L1: mm — men hvis det er eh er et religigs — eh — et kristent bilde — som vi ble enige om ikke sant? eh—
hva er det viktigste i det som skjer pa det bildet a?

G1: atte: —
J: atte — lissom — atte; —

L1: hva er det viktigste dere — du G2 — nar du ser pa det bildet’ — hva vil du si er det viktigste i det som
skjer?

G2: ehm — det viktigste som skjer — er — den kraften — og — og engelen og den kraften
L1: som kommer’ — eh — du tenker < xxx>

G1.: ser du at det er litt sann mest glad bilde — og minst trist — man skal vaere mest glad og minst
<trist>+/

L1: <okay> — s her gnsker man at glede som har skjedd — farst var det noe trist som skjedde — og sa
var det noe — noe— godt som skjedde
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G2: ja

L1: og det gode var at ?

J: atte eh hun jomfru Maria fikk barn
L1: kjempefint!

Her stoppet lereren samtalen. Den hadde vart i 25min og 28sek
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VEDLEGG 5: SAMTALE 2

Samtalen foregar i nest siste time inne i klasserommet mens de andre barna er ute og leker i
sngen.

L: Laereren snakker
J: Jenta snakker

G1l: Gutt 1 snakker
G2: Gutt 2 snakker

<> Nar samtaledeltakerne prater i munnen pa hverandre, rammer jeg inn de ytringsdelene
som overlapper hverandre med vinkelparenteser

+/ Avbrutt ytring fordi en annen begynner a snakke

xxx  Uforstaelig ytring eller del av ytring

(?)  Jeg er usikker pa om jeg har hart riktig
Forlengelse av lyd

’ stigende tone uten at det er et spagrsmal

— pause

N4r noen av talerne legger trykk pa et ord, markerer jeg det ved & skrive ordet i kursiv. 3*

Utenomspraklige kommentarer, som for eksempel kroppssprak eller latter, skriver jeg i
parentes bak ytringen.

Laereren introduserer og sier at ingen trenger a rekke opp handa under samtalen
L2: nd har du fatt et bilde foran deg — se pa det — hva: er det du farst legger merke til i bildet?

N: ansiktet!(peker pa relieffet av du i muren) —ansiktet! — de:t — gra ansiktet som er satt inn i
den steinen — inni: huset!

E: je:g+/
L2: (ser pa N, holder opp bildet sitt og peker pa bildet) & ja — pa den steinen oppi muren’ her?
N: <ja(!)>

E: (peker pa Gabriel i bildet sitt) <jeg> merket den engelen farst

%4 Flere av tegnene henter jeg fra transkripsjonssystemet til Synngve Matre som fglger med som vedlegg i Matre
2000
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L2: hva er det som gjer at du kan se at det er en engel?

E: fordi den har vinger

N: ja — den har vinger— ba:k — bak pa seg!

J: og den har sann — sann glorie — snn som+...

E: ja!

J: eller:— tallerken bak pa hodet sa sann <en ser at det er en engel>

E: ja— den har vinger og glorie

L2: jaha — men kjolen da — er det en sann englekjole det?

J: ja(") — pa en mate — for det er ganske mange — engler — som har rad kjole pa seg — som vi
har sett pa: — museum — nar jeg har veert pa muse:um sammen med bestemoren min — i Oslo—
s — sa— sa har vi sett pa engler og sann — og sa da var det veldig mange rede engler
L2: hm’ — kan engler ha pa andre farger og?

E: ja!

J: hvite

E: bla — nei ikke bla — eller ikke mgrkebla — for da — det er ingen< i himmelen>

J: litt sann lysebla — fordi at — dem har <lissom litt>

E: <engler har ofte lyse farger>

J: <litt sdnn ly:sebld> — og engler har liksom lyse farger

E: mm

N: litt sann gull+...

E: ja— jeg har aldri sett en engel som er svart!

L2: nei!

E: hehe (ler)

L2: jeg lurer pa hvorfor engler aldri kan vaere svarte

E: fordi — da— da pa en mate ser de mer on:de ut enn snille
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N: ja da er de liksom litt sdnn skremmende — for at liksom nar det er tordenver — da er det
ganske skremmende — og da er det ogsa svart — pa en mate er det ganske mange ting som er
svart nar det er — veldig+...

E: skummelt!

N: ja!

L2: men hvilken farge syns du passer best pa engler da’ (ser pa alle barna) — er du enig med
han kunstneren her’ eller?

E: nja:
N: ikke helt — pa en mate — &:— den kan vere hvit a — jeg syns hvit er ganske fint — pa engler!

J: mm — det er det at jeg syns at hvit er en veldig sann— fi:n farge til sdnne ka:per og sanne
ting

L2: at det er pent a se pa?

E: <ja>

J: <ja>

L2: men — du sa den svarte ikke ville passe — for det var sann litt skremmende farge?

E: ja!: litt sann skremmende — liksom— eh — sann som — akkurat som nar vi ser pa den planeten
her (peker pa en svart planetsom henger i taket og som elevene har laget selv)— sa blir den jo
litt skremmende

J: fordi at de andre+... (peker pd andre “planeter” i lysere farger)

E: mm — jeg vet det

L2: sa du vil altsa ikke at engler skal veere skremmende? — hva skal engler veere?

J: de skal vere litt sann +. ..

E: fiine—og +...

J: fine — og litt sénn +...

E: snille

J: snille! —sann at de ser snille ut

E: mm

L2: og assen kan en kunstner fa fram det da? — en snill farge’
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N: av hvitmaling
E: av sann litt lyse farger — sann at de pa en mate lyser opp
L2: hva ser dere ellers — i bildet?

J: jeg merk:et: — farst sa merket jeg den derre (peker pa kjeruben) — det rgde der — den rade
greia som star ved — lissom — det lyset

N: engelen?

J: ja—den rgde — der (peker)

N: engelen’ — den rgde engelen?

J: den der! (peker ferst pa sitt eget bilde, deretter pa bildet til N)
N: (peker) ja — det er en engel — en engel

L2: hva var det som gjorde at du sa det var en engel?

N: ee — bare for det at det den hadde vinger — &: — ser: nesten prikk — lik ut som den — de:r —
vingene ser prikka like ut (peker pa Gabriel og kjeruben i bildet sitt og pa bildet til lereren)

E: Ne:il
L2: (lavt) mm
N: nesten!

E: det er noe som er litt annerledes — at den der (lafter opp bildet sitt og peker) har ikke sann
ring rundt hodet sitt — sann derre hellig glo:rie

N:n-—ja

J: og jeg ser Adam og E:va’ — tror jeg det er

E: ja: — det trur jeg assa’

J: fordi der (holder opp bildet og peker) er det sann appelsi:ner og litt sann — epler og sant
N: <& jal>

E: <veldig fine ting>

N: hvor da? (lener seg mot E for & se pa bildet hans)

E: (peker) der!

N: aja — der! (peker pa sitt eget bilde)
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L2: men — appelsiner? — hva har appelsiner og epler med Adam og Eva a gjgre?

J: fordi det er — eh — Gud’ — han ville +... Jesus — eller hva det er — han ville ikke atte — hm—
de skulle spise det — for hvis de spiste det — da kunne: — da matte de ga ut av hagen og — hvis
ikke dem hadde spist det sa hadde det ikke veert vondt a fg:de eller — vert vondt a sla seg: og
sant

E: ja—og sd — 0g sa — jeg vet at den engelen skal jage de u:t fra: — fra — hva er det det he+...’
paradis!

L2: ja — hvorfor skal han det?

E: pa grunn av at de har spist av kunnskapens tre — og at de trodde de skulle bli smartere
L2:ja’

E: og pa grunn av atte — dem — ehm — slangen — ehm-+. ..
J: tvingte Adam

E: tvingte Adam og Eva — til a spise de eplene

J: friste

E: friste de — og det er! nem:li:.g eh — hm+...

L2: kan du se alt det pa det bildet?

E: ja!

L2: mm

J: jeg kan se denne bla parasollen — eller hva det er — der oppe’— 0g sanne — sglvprikker!
(peker pa taket over Maria i bildet sitt)

N: jeg kan se no fint!

E: jeg kan se en liten fugl der

J: <ja>

N: <ja> — det var fint — se to fugler (peker pa bildet til E) >en — to fugler — pa vindu: — bak der!

L2: ja (pa innpust) eh — hva tror dere den fuglen gjer der (holder opp bildet sitt og peker pa
duen inni stralen)

E: j:eg: — tipper den varmer seg — det ser ut som det! — eller sa sitter — eller sa bare praver
den a fa et sted a sitte
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L2: mm

J: eh —jeg ser ledningen der (peker pa bildet sitt) — eller hva det er’ — en sann ledning — trad

L2: kanskje det er noe for & holde bygningen oppe?
J:mm

E: nei! — for det er — for disse her er <jo+/>

N: <men de er jo tynne da!>

E:ja+...

J. det kan bare veere sann derre — sann sann at fugler skal sitte pa der eller no — sann at de skal

henge seg i den eller no sant

N: (peker pa bildet sitt — pa et sted mellom det gregnne i Edens hage) hva er det rade der?

E: ve:t ke

(alle ser ngye pa bildene sine der N peker)

N: (strekker seg og peker pa de andres bilder) det der?

E: hva da?

L2. & der ser jeg en bitteliten prikk! — inni der! (peker)

E: ja— den rode lille greia’

N: (peker) der!

J: & —hm’—hva er de:t for no? — kanskje det er: — et eple?

N: eller djevelen?

E: jeg tror djevelen er svart!

N: jeg tror den er rad

E: nei: — den er rad

L2: (ser pa N) du tenker at det er djevelen — siden det er noe rgdt der?
N: ja! — eller tungen til slangen — for det at slangen er — sikkert djevelen!
L2: & ja?

E: det er den!
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N: ja

L2: sa det er derfor du tenker at djevelen er i hagen <si:den>
N: <jepp>

L2 — du vet at slangen var i hagen?

N: jepp! fordi sla+..., nei djevelen er slangen!

L2: akkurat! — assen vet du det?

N: em: lett!

L2: mm — ja —det er vanlig a tenke seg det — men — N! — du sa atte — det fgrste du la merke til
det var den derre bildet der? (lafter opp bildet sitt og peker pa relieffet av Gud i muren)

N:ja’

L2: ja—det er jo ikke i farger eller noen ting?

N: nei

L2: hva var det som — gjorde at du la spesielt merke til det?

N: den er kul!

L2: kul?

N: ja

J: atte — jeg: sy:ns — pa grunn av — atte — det kan veere — for eksempel — Gud eller Jesus’ som —
har blitt tatt — som har — nar den var helt sann — helt sann som — der! (peker) — sa — er det
kappa lissom — lagd og spikka akkurat — med sann derre jerngreie — lagd — Jesus her (peker
hele tiden mens hun snakker)

N: skjeert ut!

J:mm

L2: men du sier at det er Jesus(ser pa E) og du sier at det er Gud? (ser pa N)

N: <jal>

E: <jeg sier at> det er Jesus pa grunn av atte: — jeg kan kjenne: igjen — eh — ansiktet til Jesus

N: det ligner pa Gud — for det at Gud er jo+/

E: ja men Gud har ikke pa en mate — ikke noe an.sikt
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L2: har han ikke det?

E: ne:i

N: jo!

E: jeg tenker meg ikke det
N: det tenker jeg meg!

J: Gud er lissom — helt borte — Gud er liksom rundt oss hele tida — han er rundt mennesker
hver — hver kveld og hver natt — og passer pa oss — og sant

L2: sént at han kan’ke ha noe ansikt’ — for han skal vare s mange steder?
E: jal
J: han kan lissom ha et ansikt da — litt som — at vi ikke ser det — litt usynlig

L2: det var faktisk mange kunstnere som ikke ville tegne — Gud — for det star i Bibelen at
ingen skal se Guds — ansikt — ikke se han

E: nei — det: — syns jeg ogsa

J: jeg pro+...nér jeg — hvis jeg skal tegne Gud sa kan jeg egentlig bare tegne — bare lissom en
svart runding — og litt lys pa den

L2: men — denne kunstneren — var ikke sa opptatt av det — sa denne kunstneren — som har malt
dette bildet’ — han har laget et bilde av Gud

J:mm

E: sa det er et bilde av Gud?

N: ja— det er lett & se — det ligner pa Gud — for det er jo Gud!

J: se pa engelen! — (peker pa engelen Gabriel i bildet sitt) jeg lissom — syns den lissom —
bayer seg pa hen:ne — lissom — ikke bayer seg akkurat men sier “’hei”! sdnn — 0g sa sier hun
hei” tilbake (bayer seg og viser med kroppen)

L2:mm'

E: det ser mer ut som hun der (peker pa Maria) har vondt

N: ja! —ser ut som at hu der (peker) xxx vondt i magen

J: (holder opp arket sitt, peker og gestikulerer mens hun snakker) hun der — og hun har no
vondt — og hun’ — <se her(1)+/>
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N: <engelen?>
J: Hm?
N: engelen —eller?

J: engelen sier ”hei!” — 0g hun har vondt i maven — og ue: — au: (holder seg for magen og
mimer)

E: nei — jeg tru’ke hun har vondt i magen — for det er ikke vanlig at sann — at — pa: — far i tiden
— sa pleide det ikke a veere sann at de hadde vondt i magen nar de gjorde sann her (holder opp
bildet sitt og peker pa Maria)

L2: hva pleide de a:” — nar de gjorde sann der’ hva pleide de & — hva var bakgrunnen til det?
E: kanskje — pa grunn av at de hadde vondt — eh — i hjertet eller no sént’

N: ja! — det trur jeg a!

L2: men — hvis du har vondt i magen eller vondt i hjertet — hva kan ha hendt for dette da?
N: hm:

E: hm:— kanskje hun har spis no’ — rart som hun ikke skulle ha spi:st — <eller>+/

J: ja—eller er allergisk mot no’

E:mm

N: allergisk mot no?

E: jat/

J: hvem har glorie?

(alle ser ngye pa bildet sitt)

N: hun! (peker pd Maria)— den — engelen der! (peker pa Gabriel)

J: ja—engler har det — men ikke! den rgde engelen (peker pa engelen i hagen)

N: nei!

E: nei — det er pa grunn av at det er pa en mate en sann jageengel

N: ja da—den har jo det!

E ne:i — det er en slags krone det

N: hva er det pa toppen?
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E: det er en kro:ne

J: n& — det er haret lissom — den — haret sitter litt opp — kanskje’

E: jeg tror kanskje det er en harbgyle — eller noe sant — som er litt hgy!
J: tro’ke jeg!

N: tor’ke jeg heller!

J: tro’ke+. .. jeg tror det er haret

N: jeg tror det er +... eller — jeg tror det er — glorie

J: (mumler) jeg tror det er haret

L2: men hvis det er en engel — hva’<er det> +/(peker pa det gule over hodet)
N: <det ser ut som en engel>

L: mest sannsynlig at — engelen har pa hodet sitt?

N: en glorie

L2: er det sann ekstra har — eller er det glorie?

E: <glorie>

N: <glorie>

J: glo:rie’ (lavt)

L2: ja — da kan det vere at kunstneren har malt en glorie selv om ikke vi klarer & se det sa
tydelig?

N: jepp
L2: men+...

J: men den star liksom bak vingene sann da (viser med kroppen)- sa kanskje den glorien
lissom star — halvglorie

N:< ja>
E:< ja> — sann (viser med kroppen) — sa star den +...
J: lissom sann (viser med kroppen)

L2: men — men — engelen som er der’ — har den veert der lenge?
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N: <mje: nei>

E: <mje: nei> — den ha’ke det! — den kom nettopp!

L2: hvor kom den fra?

E: den der(peker pa bildet av Gabriel) eller den? (peker pa engelen i hagen)

L2: den — den som sitter der (peker pa Gabriel)

E: n@ — den k+... na: den sitter ikke — den star faktisk!

L2: ok! hehe (ler)

E: jal- den kom nettopp den!

N: jal

E: for den — for den — sier jo< "’hei”!>

N: <ja>

L2: (ser ngye pa bildet sitt) a ja!

J: den sier ’hei” s&nn lissom — det skal vel lissom vise atte — jeg skal sta! (reiser seg opp og
viser) — den lissom — nar den sitter her+... dere da kan den lissom veare en gudinne som sitter
sann — og s& kom+... ikke sitter sann da — sitter litt sann — og sa kommer engelen ned — og sa
sier han — sa sier hun “he:i” og sa — nar den er pa vei til & baye seg — sé sier henne “he:i”
tilbake!

E: men+...

L2: men gudinne — hva mener du med gudinne’

J: ikke akkurat gudinne da — men lissom — atte det er hun som lissom bestemmer akkurat —
atte hun som har det huset lissom — det er hun som: — <sjefer over det og sann>

E: <eier det>

J: jal

N: tru:ke det var noen annen+...
E: bedre forklaring

N: som+...

E: bedre forklaring
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N: tru’ke det er som — som — at det derre er en — dame — akkurat (peker pa Maria) — tru’ke det
er (mumler)xxx +/

J: jeg trur kanskje det er — en — dronning’ — kanskje’

E: ne&:i — jeg tror det er en gudinne

N: jeg tror — det er no — mektigere enn: — begge de tingene

E: nz:i — det gar ikke an & vaere noe mektigere enn gudinner — skjgnner du
N: jo for Gud+...

E: det er en Gud — det er en gudinne! — det er en — det er en jentegud

J: ja! —da trur jeg assa det er gudinne

L2: (ser pa E): du tror altsa det er en jentegud’

E: ja— for det ma vere det — for ellers hadde ikke ordet Gud vaert i den

N: ne:i

E: for Gud er — det er ingen ting som er mektigere enn Gud!

N: nei!

L2: na sier dere — atte — det har med Gu:d a gjgre— sa da ma det ha med religion a gjere
N: ja

L2: siden — det var kanskje det dere tenkte siden det var engel der og? — men hvilken religion
tror dere vi snakker om?

J: hva mener du med’+...
N: eh: —kristen’+...

J: kristen — greier’

N: kristendom’

J: noe i — som har skjedd i Bibelen eller noe sant” — sant som de har skrevet i Bibelen — hvem
er det egentlig som har skrivi — skrevet Bibelen?(ser pa L)

L2: det er mange: vet du — det har vi snakka om — det er mange forskjellige som har skrevet
Bibelen <og den er blitt til over mange mange ar>

E: <den den Bibelen ble— den> — den Bibelen er+... den originale Bibelen den har:+... hvor
er den?
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N: sikkert i en kirke — i Oslo!

E: ne:i — ikke i Oslo — det tru’ke jeg!

J: det trur jeg — jeg trur det <kanskje er i et annet land>

E: <Betlehem tror jeg!>

J: et land som kanskje er litt mektigere akkurat — eller lissom sann — <det som er rikest>+/
E: <ja men Norge er >faktisk — er — eee— er— tror jeg kan veere det rikeste landet som fins
J: <na:i>

N: det tro’ke jeg

E: eller kanskje London — <det — kan veere — litt rikere>

j: England!- der er i London!

E: (lavt) ja — jeg vet det

J: London er i England! — ikke sant?

(De andre to nikker)

L2: men — men Bibelen — jeg vet en ting om Bibelen — og det er at — Bibelen er blitt til over
flere tusen ar!

J: den har lissom ikke blitt gdelagt — men den er kanskje litt — skitten?

E: hvor er den?

L2: ogsa — husker du vi snakka om at Bibelen bestar av veldig mange bgker?
N: jepp!

L2: sa det fins jo ikke en en — Bibel- som er den originale — det fins bare mange manuskripter
— eller — noe — rester fra ting som er blitt skrevet

N: mm
L2: & —de — er ikke samla sann i en bok akkurat — alt det originale
N: nei!

J: nei
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L2: for det er skrevet — og gjort klart pa forskjellige tidspunkt — for eksempel det gamle
testamentet og det nye testamentet er lagd pa veldig forskjellig tid

E. <ja>— det gamle testamentet — <nar er det —>+/

N: <ja— det:> — jeg tror det er sann cirka — en million ar siden

L2: & ja — det var veldig lenge siden! — fordi at de matte jo kunne skrive og sann — men — det
er flere tusen ar siden det gamle testamentet ble lagd — det tror jeg at forskerne er enige om —
og det nye testamentet — det blei lagd — mye av det ble lagd — lagd — far det hadde gatt hundre
ar etter at Jesus ble fadt — sa mye av det er lagd altsa fer — <for nesten to tusen ar siden>

N: a:kei!

L2: men den der! (holder opp bildet og peker pa Maria)— dere snakka om en slags gudinne —
hva er det hun sitter pa for no?

J: hun sitter — pa — en — stol” — tror jeg! — der er det akkurat som et teppe (peker pa bildet sitt
mens hun forklarer) — ser ut som der er bare en liten stol bak — sa har hun — hengt opp et
teppe— og sa — nar det teppet landet over stolen sa ble det litt finere.

L2. skal det veere fint bak der hun sitter?

J: mm — for der — hvis — kanskje stolen er blitt skitten — sd har hun sann fin kappe bak her vet
du — sa har hun sann kappe der pa grunn av at hun ikke skal bli sa veldig skitten — sa har hun
den — lissom — hun har stolen! og s& har hun den der — og s& har hun den kappa — for den der
kappa — den: — det teppet der eller hva det er — det — tror jeg er sann atte: hun ikke skal bli sa
skitten — for nar hun sitter pa stolen. (Hun holder opp bildet og peker mens hun snakker.
Guttene her vendt oppmerksomheten mot bildet og samtalen igjen)

N: jeg trur at det bla der (peker) er kappe og sa er det der sann skitt — til & sitte pa!

L2: men dere!+...

N: pa bjgrneskinn (1)

E: hehe (ler)

L2: hvis vi sier at dette er kristendommen — for det er det — bildet er fra kristendommen — og
dere har sagt at dere mener at Adam og Eva som er her ute i hagen (holder opp bildet og
peker)

N: <jepp— det er helt — baenkers!>

L2: <og dette er engelen som kommer her (peker)>xxx — men hvor kom den engelen fra?

N: <XXX)

E: <xxxfra> — ovenifra
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N: og den der sann (peker pa kjeruben) — fra inne i skogen

L2: 0:k! — me:n — hvem er denne (peker) personen som engelen kommer til?
N: sikkert en gudinne!

E: det trur jeg ogsa

N: he:lt ga:rantert!

J: en gudinne

N: h:elt baenkers!

L2: vet du hva’ — akkurat det vet jeg noe om — fordi atte — den damen der (peker pa Maria)—
det er Maria

N: Maria?

L2:ja’

E: hae’

L2: vet dere hvem Maria er?

E: <jal>

J: <jo!>

N: <ja>

L2: s& han kom for a fortelle Maria noe!
N: Maria kom for & fortelle Maria no?

L2: engelen kom for & fortelle Maria noe — engelen kom for & fortelle Maria at Maria skulle fa
en baby

N:< a:keil>

E: <er det Maria?> (peker)

L2. ja

N: da skjente jeg — da skjgnner jeg — man — jo alt sammen!
L2: ja— hva skjgnner du da N?

N: det er lett!— det er bare & — nar man skjgnner at det derre er Maria — skjgnner man jo at
Jesus skal bli fadt! — det er jo lett!
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J: at hun har Jesus i magen — <sa er det>

N: <jepp>

J: Maria (peker) sa er det engel< som kom>

N: <XXX XXX>

J: <engelen som kommer — og sier at> henne (peker) skal fa baby — og sa er det Adam og Eva
— der (peker)— og: — den — um- eng:elen som jager de ut’ — og her er det sola’ (peker)— og sa
solstraler — sa — her er noen fugler der: (peker) — sa er det lissom huset til Maria: (peker)

N: <ja— det+/>

J: <og sa skal dem dra til> — ti:l (lzfter opp arket og ser pa det) — Jerusalem —
eller — <jeg tror det er Jerusalem eller noe annet>

N: <jeg tru’ke det er huset til Maria> — jeg tror det er bare — jeg tror det bare er — at — at — pa
en mate — at det der — ikke er: — i — inne i: — (trekker pusten) hagen

L2: at det er to forskjellige bilder?

N: jepp

L2: men hvorfor tror dere at det skal vere to bilder sammen sann?
N: for det a:tte — Maria er jo ikke med nar de (peker pa Adam og Eva) er der!
J: nei — det er lissom at de er+...

E: ikke fgdt! — nar det bildet er der!

N: nei!

J: Maria — hun lissom+...

E: hun er pa en mate ded

J: hun er dad for lenge siden

E:mm

J: men hun +...

E: er pa en mate dad for len+/

L2: er Maria dgd for lenge siden?

N: <jepp>
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E: <ja>

J: ikke sa veldig lenge siden da

L2: for det med Adam og Eva?

N: jepp

E:ja

L2: sa det med Maria skjedde fgr det med Adam og Eva?
N: nei!

E: neil —nei

J: nei — det var Adam og Eva som dgde fer Maria

N: ja

J: men da Adam og Eva dgde — da tror jeg at henne (peker pa Maria) sikkert var sann ett — to
ar ##

E: <na:il>
N: <nei — jeg skjgnner ikke hvordan du skal fa til det derre der!>

E:<jeg tror — jeg tror — jeg tror> at at hun var babyen til barna til dems barn — babyen — jeg
tror hun var babyen til barna til dems barn

N: jeg tror det var: +...
E: barna til barna til barna til barna til barna til dems barn

N: jeg tror det er barna til barna til barna til barna til barna til barna til barna til barna til
ba:rna — til dems barn — ja

J: jeg tror det er — barna til barna til barna til barna til barna — hehe (alle ler)til barna til barna
(alle ler enda mer) til <barna til barna til barna til barna til barna>

L2: <det gikk i hvert fall kjempelang tid!>
J: <hu:ndre ganger barna>
E: i hvert fall!

L2: men da har vi ett problem! — han kunstneren der som har lagd det bildet — han er ded for
lenge siden — sa vi kan ikke spgrre han
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N: nei

L2: hva kan da veere grunnen til at han har tatt og lagd et bilde med noen som levde — le.nge
lenge lenge far de andre?

N: ja— det er nok fordi at han — to:k —og malte det fordi — at — han malte fgrst den delen der
(peker pa Edens hage) — og sa — sa malte han den her — far han dede

L2: pa to forskjellige tidspunkter?

N: jepp

L2: hvorfor skulle han gjere det tror du?

N: fordi — for a fa: for a fa — sett hva som — pa en mate var inni Edens hage — eller no
L2: mm' — (henvender seg til de to andre) tenker dere det samme?

J:ja

L2: hva tror du E?

E: uhm —jal! — jeg tenker det samme som N

N: hm — det var fint!

L2: men dere! — na skal jeg vise der noe litt rart — kan dere se oppi sola der? (lgfter opp bildet
sitt og peker)

N: ja’(ser ngye pa bildet sitt)— <det er en fugl!>
E: <nei det er noen som +/>

N: <det er en Gud!>

E: det er Gud som kommer

J: mm — eller Jesus

N. nei — Gud!

7 <XXX>

L2: <hva er Gud forma som der?>

E: uhm —en <sol>

N: <nei!>

J: en sol — <nei han er forma som+/>
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L2: <hva er oppi sola’>

J: ja—det er en — det er— det er en— det er en — hvit greie — <og det trur jeg kanskje>
N: <en fuglevinge>

J: er litt av Gud — eller Jesus — eller hva>+...

N: <jeg trur det er en fuglevinge>

J: og sd er det (ser pa bildet)- og sa kommer — eh — kanskje Gud ned — kanskje det er litt av
kappa hans’

N: jeg trur det er en — eh — fuglevinge — som +...

J: han blir spist’ opp’ — av sola’

L2: men hva gjer fuglevingen — inni der’ (peker inni sola)

N: det er Gud — som+/

L2: 4 ja! — det er et tegn pa Gud — har du noen gang hart at fugl har veert tegn pa Gud?
N: nei!

J: men: — atte: — en fu:gl — lissom flyr opp i himmern’ — og gud bor oppi himmern’ — sa det
kan vare et tegn — pa Gud!

L2:javel’

J. for det atte — begge de — to delene er — fra himmern — lissom (peker og viser pa bildet sitt)
L2: men — men — se — dere sa er det en fugl inni den solstralen (peker)

N: jepp — det er en fuglevinge!

L2: og hvis den solstralen kommer fra Gud — sa er det en fugl inni der (peker)

N: ja— og det er Gud!

L2: og du tror det er Gud ja?

N. jepp!

L2: mm — ja — jeg tror — at jeg vet noe om det

N: at det er Gud — bare at han kommer ne:d — at han er er der som en fugl!
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L2: ja! — for det at — i kristendommen sa er det sann at en mange ganger — tegner — noe som
heter — Den Hellige And — som en fugl — og du har +/

N: jepp!

L2: du har hgrt om Den Hellige And?

N: jepp! —det har jeg hart om! 550 ganger minst
L2. ja— akkurat

J: jeg harer det i kirken!- fordi alltid i kirken — sa pleier vi & synge sann — sanger om Gu:d og
<XXX XXX>

N: <ja-— jeg veit det — og i hvert fall+/>

J: s@ har vi lagd en CD som heter Gaven — og sa har vi sang om Gu:d — og sa har vi sang om
Gud gav den gaven — og sa har vi sang om — eh — Gud som gir oss fred og — Maria fadte Gu+/
Je:sus —og —eh

N: <Jesus’>

J:<og engelen kom — ned> til — Maria — og sa< — atte >+/

L2: <men Den Hellige And?>

J: —den har vi hgrt masse om

L2: ja— men hva er det?

N: deter —en+...

J: and

N: and — som +...

J. en hellig &:nd+...

L2: ja (pa innpust)

N: en hellig: and som:+...

J: han har vi hgrt masse om

N: er kjempehellig — og+...

L2: men du sa atte du mente det var Gud som kom der?

N: jepp!
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L2: og — er Gud den hellige And da?

J:hm: —

N: ja

J:ja

N: han er det! — og Jesus!

L2: mm

N. ja—jat...

L2: at Gud er alts& bade Gud og Jesus og den Hellige And?
N: mm — det har jeg hart om flere ganger

L2: ja— det har jeg og!

N: det hgrer jeg om i kirka — noen ganger

L2: ja— det — det snakker de mye om i kirka — det er viktig i kristendommen det
N: ja—og jeg sa deg i — kirken — pa Oppegard eller noe sant’
L2: gjorde du det —ja?

N: ja!

L2: ja’ — men se her! — der kommer solstrélen (peker) med — Den Hellige And — fra Gud — pa
Maria

N: jep!

L2: hva er det som skjer?

N: <al>

J: <al>

E:< !> det — det er akkurat slags som de sedcellene som kommer inn i henne +...
N: henne fader — ehm — henne fgder — eh— Jesus!

E: det er de — de greiene som — de sa&dcellene — de — det er liksom er solstrale som er en
saedcelle som kommer (peker pa bildet)

L2. har du sett det noen andre steder far?
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E ne:i

L2: at solstralene kan komme som sadcelle?
E. ne&:i

N: ne:i!

L2: men du tenker at det ma veere sann?

E: ja:

L2: ja (pa innpust)

J: jeg tenker at det er sedceller som man ikke ser inni der (peker) — Maria — eller — engelen
ser ikke at dem kommer — og sa kommer dem liksom — usynlig — inn <i — Maria> +/

N: <kanskje ikke ser> den stralen

J: ja— det er det jeg mente da — og sa — kommer den — inn i Maria — og sa — lissom — gjer sann
atte — eh — Gud — liksom — eh — Jesus blir — fadt!##

N: jeg tror ikke det!

E: egget!

J. sann atte egget blir lissom — sann atte — egget <kommer inn — i — Maria!>
E: <det begynner & vokse>

N:< jeg tror at+/>

J: <sann at det knekker> — og sa begynner Jesus a vokse

N: jeg tror at — at <det bare er: >

E: egentlig <xxx xxx inni egget farst>

N. jeg tror egentlig at det bare er Gud som — er — der (peker pa duen i stralen) — oppe i
himmern — og sd — eh— er han der for @ komme ned — ikke no sadceller

J:mm

L2: men — hvordan blei Maria gravid? — vet du noe om det?
N. med Jo:sef’

L: var det Josef” — 13 Josef og Maria sammen’

E: neil
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N: nei!

J: nei! — hun fikk bare — plutselig sa fikk hun bare stor mage uten at hun visste det — fikk stor
mage og sa visste hun ikke at hun hadde fatt baby — at hun hadde baby i magen — og sa — fordi
— hun — kjente jo ingenting — og sa — hun bare fikk magen av kroppen sin — for noen damer de
lissom bare — selv om de ikke ligger med mannen sin — sa kan de kanskje fa — baby selv om’
L2: kan det skje med andre damer enn Maria 0g?

E: <ja>—jeg vet jo — at — det gar an a operere ut en sedcelle fra — faren til — moren

J: <ja>

L2: & fa kunstig befruktning?

E: ja

L2: men var det det som skjedde med Maria tror du?

N: nei!

E: <nei!>

J:<mjo™>

E. nei — nei —neil

J: nei

L2: men hva var det som skjedde med Maria?

J: hun bare — fikk +...

E. det

L2: hvem var det som ordna det sann at hun bare <fikk det?>

E: <Gud>

J: <hun lissom bare> — hun — Gud — han — han — lissom — han — han

E: sendte ut

J: han sendte ut en — lissom altsa — akkurat som han trylla den ned til Maria — og si’ — uten at
— <den trengte ikke a falle ned engang>

E: <kanskje det var Gud som sendte den?> — kanskje det var han sin sedcelle?

N: jal! — det tror jeg!
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J: det kan vare han sin saedcelle?
N: ja

J. han kan bare trylle den vett du — sa kan han bare hive den rett ned — sa enklig — sa er — er
enklig ikke pap — eh — er enklig ikke Josef pappa!

N: nei! — det er enk:lig — han selv som er faren — hehe (ler)— for det at Jesus og Gud er jo den
samme

E. han er faren til seg selv (smiler)

N: ja (smiler)

L2: men hva er — hvorfor er det ngdvendig at engelen er der da?
J: fordi <hun>+/

E: <fordi hun vet jo ikke det!>

J: <Maria — Maria> — nei — engelen kommer ned og sier at Gud sender — ikke sender ned
engang — men — eh— engelen — jeg tror det er engelen Gabriel’

N: jajal

E: ja— jeg tror hun sier atte+...

J: atte+. ..

N: eller — jeg tror at det er den rgde engelen

J: engelen Gabriel — tror jeg kommer til Maria og sier <at den>
E: <at hun snart skal fa baby!>

J: <atte hun> eh — blir gravid — og etter noen maneder — etter ni maneder sa skal hun — hm-sa
skal hun — fade — eh— fade en liten sgnn!

N: det tror ikke jeg!- jeg tror at henne skal si atte — <atte +...>
E: <Maria skal fa en baby>

N: mm — snart — hvert gyeblikk — om noen dager

E: <snart!> —og sa+...

N: eller’ — <veldig snart>— om noen timer

L2: vet vi noe om det? — vet vi noe om hvor lang tid Maria gikk med baby i magen sin?
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J: nei — det er jeg ikke helt — helt sikker pa da

L2: ja for det+/

N: to uker?

E. nei tre!

L2: nei for det — det vet jeg noe om — hun gikk akkurat ni maneder
N: ni maneder’!

E: ni?!

L: ja akkurat som andre damer — det vet jeg at hun <gjorde>

N: <oj:>

L2: for det er en dag i kirka som heter ”Maria bebudelsesdag” eller “Maria budskapsdag”
N: <hva er det?>

L2: <den dagen feirer> — og det er <akkurat> +/

N: <ndr er det?>

L2: det er akkurat ni: maneder fer jul!

N: & kei:

J: det var lenge siden det!

N: det var lenge sida det!

L2: sa det tror i alle fall alle som er kristne — at det gikk akkurat ni maneder — men hvis det er
slik som vi tror her — at Gud <sendte>+/

N: <en slags sedcelle>

L2: sann at hun skulle fa bebi om ni maneder+/

N: hans egen — inni munnen — nar henne — apner — opp munnen

E: <og da> svgmmer den ned

J: ja— lissom bobler den ned — den gar lissom sann dum <dum dum dum>

N: <ja—den bare — den kan fly!>
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L2: men hvordan hadde det veert for Maria hvis ikke engelen hadde fortalt det?
N: e:

E: da hadde+..

J: kanskje trodd at hun hadde spist for mye — at hun hadde blitt tjukk

N: ja

E: hehe (humrer)##

J: det hadde veert litt rart da!

E: og sa ville hun kanskje gjere — ta sann derre — a: — assa — drive a gjgre sann derre — sann
derre — som a ta en slags sprayte a +/

N: det ga’kke — det var det’ke pa den tida

L2: hva sproyte &+...7

J. sproyte a ta — lissom ta ut alt — alt <som>+/
E: <eller skjere> vekk litt

J: ja— lissom ta bort litt +/

L2”: av fettet?

J: ja—ta bort litt av fettet — her (viser pa kroppen sin) og som man lissom tar en sprgyte —
sann stor sprgyte — og sa tar man sann, sa tar man +/

E: da kan man faktisk suge ut — hvis den er lang — hvis spissen er lang nok — sa kan en suge —
da kan en ehm — suge pa — sa kan en suge pa babyen ogsa!

N: &:

J: da kan man — hvis den er sa tjukk da (mimer at hun holder ei sprgyte)— og sa su:ger man ut
— sa kan det hende at babyen blir sugd ut

L2: men det er bare en ting jeg lurer pa til slutt — jeg klarer ikke a finne ut hvorfor de (holder
opp bildet sitt og peker pa Adam og Eva) skal veere der ut fra det dere har sagt — hvorfor skal
Adam og Eva vere der(peker) ute mens dette skjer her (peker)?

J: <fordi atte> +/

E: <fordi atte> +/

N: fordi atte han vil sikkert ha alt pa ett bilde — siden det er mye lettere — og sa tenker han seg
sikkert at — at — hm — at det var — akkurat — <at +...>
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E: <akkurat> pa den samme dagen

N: ja

E: og klokka var akkurat like mye som+/

J: kanskje det var pd samma tidspunktet og’

N: det er det ’ke — men kanskje han+/

E: jo — det kan det — og s& pa samma dagen — og pa samma maneden — <og sa er det>
N: <det tror jeg i hvert fall ikke — det kommer jeg aldri til & tro pa>
E: <og sa — >og sa var det akkurat+...

N: og sa var det — akkurat samme sekund’

E:ja

N: ja men det tror jeg i hvert fall ikke

L2: men det er vanlig & tenke seg — atte — du vet det Adam og Eva gjorde galt i paradiset’ —
<ikke sant’> (peker pa scenen fra GT)

E:ja

N: <xxx> — he:It gar:antert !

L2: og da gikk noe i stykker mellom mennesket og Gud

N: jepp!

L2: og sa er det vanlig & tenke seg at det som skjedde her (peker pa scenen fra NT)
J: mm

L2: nar Maria fikk baby i magen’ — og Jesus skulle bli fodt’ — som dere sa var Gud+/
N: jepp! — det er det!

L2. da matte Gud komme til jorda selv han!

J: mm — <eller Den Hellige And>

N: <det er den samma>

L2: for & gjgre godt igjen — det som de hadde gjort feil
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J: <mm>

N: <mm>

L2: skjgnner dere da hvorfor de er i det samme bildet’ — at det kan vaere en forklaring?

N: ja— ja! — na skjenner jeg hele tingen

L2: fa hare!

N: for det at — Jesus dgr pa korset — han — eh — tror jo pa Gud hele tida — og han sier at — eh —
at han er faren hans — men det er jo han selv! — sa hvorfor kan han ikke bare si at han selv er

Gud?

E: jo men — kan ikke — er det ikke sann atte — er det ikke det at Jesus ma dg for at det skal bli
godt igjen?

N: jo

E: for menneskene

L2: hva métte bli godt igjen?
E: for det de gjorde mot — Gud

N: ja! — ja — han matte komme ned og dg

Samtalen har vart i 28:36 min
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VEDLEGG 6: SAMTALE 3

Samtalen foregar etter skoletid. Elevene har spist et enkelt maltid pa SFO, og mater lereren
pa et grupperom

L:
J:
Gl:
G2:

<>

+/
XXX

(?)

Lareren snakker
Jenta snakker
Gutt 1 snakker
Gutt 2 snakker

Nar samtaledeltakerne prater i munnen pa hverandre, rammer jeg inn de ytringsdelene
som overlapper hverandre med vinkelparenteser

Avbrutt ytring fordi en annen begynner a snakke

Uforstaelig ytring eller del av ytring

Jeg er usikker pa om jeg har hert riktig

Forlengelse av lyd

stigende tone uten at det er et spagrsmal

pause

NAr noen av talerne legger trykk pa et ord, markerer jeg det ved & skrive ordet i kursiv. 3%
Utenomspraklige kommentarer, som for eksempel kroppssprak eller latter, skriver jeg i
parentes bak ytringen.

L: Hva er det du farst legger merke til nar du ser det bildet?

J: en engel — og sa den jenta (peker pa Maria)

L: mm

G2: eller: — litt som at — det er pa en ma:te — en dronning eller no sann som er litt sann
populzr eh og sa er det en engel eller no sant som hun begynner a be til

J: jeg syns det er ut som hun har litt vondt i ma:gen — eller no’— siden hun holder sann (viser
med hendene pa magen sin)— ser ut som hun har litt vondt i magen!

G2: jeg er ikke sa sikker pa — jeg er ikke he:It — eh — lurer kanskje pa om de (holder opp bildet
sitt og peker) holder henda for en spesiell ting™— for begge holder henda akkurat pa likt sted

%5 Flere av tegnene henter jeg fra transkripsjonssystemet til Synngve Matre som falger med som vedlegg i Matre

2000
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G1: de har pa en ma:te — no likt — no lik farge pa seg

J: kanskije det er engelen til den dronningen — kanskje de hadde egne engler pa den tida"
G2: hehe (ler)

L: (smiler) hvorfor lo du av det G2?

G2: hm — jeg syns at det var litt — rart — hehe (ler)

L: du tro’ke de har sénne egne engler’

G2: det kunne ha hendt

L: hvor er de henne?

G1: deerinnei etslott

L: hva ser du? — assen kan du se at det er et slott?

G1: nz — fordi det har sann fi:ne pynte — og — det har pa en mate vegger og tak™ — eller veggen
er <bak her 0g>

G2: (peker pa relieffet) <og den der — ba:k — der> lissom — den skal liksom fore:stille — eh —
en — litt sdnn viktig mann

Jo <xxx>

G1: <eller skal sikkert forestille> Gud™ — eller Jesus (smiler)
J: hva er det for no? — inni der?(peker pa rommet innenfor)
G1: etrom

G2: et rom — med vegger — og —< litt greier (?)>

G1: kanskje et soverom

L: hvem kan det vaere sitt rom? — hvem er det som bor der tror du?
G1: hun der (peker pa Maria)

J: hva er det for no? (peker pa boka pa Marias fang)

G1: en bok — tror jeg

L: ja (pd innpust)

G1: hva er den tingen der’ (peker pa fuglen i stralen) — som flyr gjennom’
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J: en fugl’

G1: men som er inni det gule — lysstralen’ — hva kan det veere?
J: det er bare — en sgyle — eller no

G1: ja men — den der— den som henger der’

G2: den?

G1 ja!

J: ja—men den sitter kanskje fast+/

G1. nei — det — den blir dradd gjennom sgylen — eller denne her — lyse— sola! (peker pa
lyskransen)

G2: det er pd en mate en fugl eller no

G1: som blir dradd igjenn:om — lysstralen dens” — til sola? — eller hva om det er en gave? —
som hun gir til den dronningen — som vi tror det er’

L: gir en gave gjennom lysstralen?

G1: ja!

J: <mm>

L: hva gjar den engelen +/ (peker pa scenen fra NT)

G1: engelen Gabriel!

L: ja (lavt og pa innpust) sa du visste at det var engelen Gabriel?
G1: mm — det vet alle

L: hva gjer engelen Gabriel her tror dere?

G1: kanskje hilser™ — eller — hilser pa en annen mate

L: og sa sier du at du tror han kommer med ga:ve — med den fuglen som ko+/
Gl:ja

L: hvordan er hun kledd? (peker pa Maria)

G2: litt sant finkledd — med: — litt sann ka:ppe — og sa lilla kjole

G1: kanskje hun er litt kald'— for hun < holder sa:nn> (mimer)
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J: litt sann — eh — pen xxx pa hodet’
G2: jeg lurer pa hvorfor engelen er malt med gullvinger
L: ja" —hva syns du er rart med det?

G2: at — eh — veldig mange pleier & male sann hvite vinger — veldig vanlig at man sier atte
engler har hvite vinger

G1: det er uvanlig med gull:vinger

J: ja— og sa har de til og med manster pa de — men det er — sikkert for & vise det er fjeer pa dem
for eksempel

L: er det sann du tenkte deg at engler skal se ut?

J: ne:i — sann jeg tenker meg er atte —de fleste av dem har ganske lyst ha:r — og sa — har de
hvite klaer pa seg” og sa til og med guttene bruker sann: — ja kjo:leaktig pa en mate — og hvite
sa hvite sanne — englevinger som — som er bua ned her (viser pa kroppen sin) — akkurat som
fjeer pd en mate veldig my:kt

G2. mm — det ser ut som om vingene er lagt av +/

J: dun

G2: nei — eh: sann tre!

L: tre?

G2: jeg sy:ns

L: hva er det som far deg til & tenke pa at det ser ut som — tre?

G2: det er ganske pa en mate — brunt — holdt jeg pa a si — og: +/

J: stizvt

G2: stammen er jo — brun noen ganger

L: mm

J: det er veldig stivt!

L: mm — tenkte du deg at vingene heller skulle vaere myke — da?(ser pa jenta)

J: ja: det er lissom sann — sann — mykaktig som fuglevinger — helt hvite og sann

G1: som pu:ter
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L: ja'(lavt) men hva syns du? — syns du kunstneren har lyktes: eh med de gullvingene — eller
ville du foreslatt at han heller hadde malt — laget de vingene annerledes?

J: jeg syns det — eh — har lyktes

G2: det syns jeg ogsa!

L: (henvendt til G2): Du likte det?

G2: ja

L: (peker pa Maria) hva sitter hun pa for noe?

G1: en kongestol syns jeg — ser ut som det er lagd av sk:inn — lagd av skinn

J: jeg: syns det ligner pa at hun sitter pa en stol — som man lissom har tatt et — teppe — over
G1: eller at det lissom er en krakk — og sa hen.ger det er teppe fra veggen ned sann — over
L: mm — hva er vitsen med a ha det teppet pa — der?

G1: kanskje kunstneren har tenkt — atte — eh — det kan veere — dg:ra — eller noe til — til rommet
— pa en mate

G2: men jeg lurer pa hvorfor det er to engler der? (peker pa englene i begge scenene)
J: ja! — det er en engel i bakgrunnen der (peker pa engelen i scenen fra GT)
Gl: ja:

G2: ja men, det skal liksom veare i —i: — det der tror jeg liksom veere i den derre — hagen — for
der er: — ja! — hva het de farste menneskene? (ser pa lereren)

L: Adam og Eva?

G2:Ja+/

G1: (peker pa bildet sitt) det er Adam

G2: (peker pa bildet til G1) og det er Eval!

J: hva gjer lissom engelen der? — jeg har aldri hert det i fortellingen
G1: jo! —det er engel i porten

L: hva gjar engelen i porten?

G1: det var jo de som sperra — eller — passa pa porten’

L. for at ikke de skulle komme tilbake igjen da?
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G1: ja—sa sitter den engelen der og passer pa at dem ikke gar inn i den hagen igjen.
L: men hvorfor matte de ut av den hagen?

G1.: fordi dem tok fra det treet dem ikke fikk lov til!

L: ja (lavt og pa innpust) — men hvor langt har de kommet i den fortellingen som +/
G2: de har fatt pa seg kleer — og sa har det kommi noen bygninger og sant

J: og sa er de blitt litt flaue nar de kjente igjen at de er helt nakne!

G1: og sa vokter — engelen hagen

L: ja—sa de har allerede gjort? — allerede spist av det eplet altsa?

J: <ja>

Gl: <ja>

G2<ja>

L: ja (pa innpust) mm

G1: hva var det som var sa spesielt med det eplet egentlig?

J: de:t — det skulle veere til Gud!

G2: eh—eh — eh — i Bibelen tror jeg det star atte — atte det var pa grunn av — ehm-— hvis: de tok
et bit av det — eplet — da — da —da eh da kunne ingen mennesker leve evig

J: jal — sann er det — for da kunne — ehm — da kunne ikke vi leve til evig tid — sa na matte de
dg xxx

G2: mm

J: det ser ut som om de er i hagen for det ligger til og med epler nede pa bakken — for det er
epler om har fatt dem til & bli jagd ut

L: assen da?

J: for atte: slangen trua dem til & spise eple av et tre som Gud sa atte dem ikke skulle spise
fra’— hvis dem spiste fra det treet sa: — ble dem jagd ut

G2: for at de fikk lov til & gjere hva de ville — unntatt & ta pa det eplet og sant— for at da var
dem snille

L: men var det sann at slangen trua dem?
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J: <ja>
G2: <nei> men pa en mate lokka de da

J: ”her er de dei:ligste eplene og Gud sier bare at dere kan spi:se fra de” — eller at de trodde da
at de ikke fikk spise fra de for atte Gud skulle ha de for seg selv

L: men er det noen forskjell pa a true og a lokke?

G2: <jal>

G1: <ja> — det er stor forskjell

J: det er— forskjell

G1: true er lissom & tvinge pa en mate da — eh — for eksempel— at — hvis — eh — sann derre+/
J: noen sier at <ga og gjgre no”>

G1: <atte hvis atte ikke du> gar ut av dette rommet né sa skal jeg banke deg — sd skal jeg
drepe deg”

G2: 4 lokke er sann der: “ko:m hit — sa skal du f& godt:eri” lissom (mimer med lokkende hand)
L: sa dere er enige om hva slangen gjorde, altsa?

Gl: <ja>

J: <ja>

G2: <ja> den lokka

L: s Adam og Eva ble ikke trua? — de gjorde det av egen fri vilje altsa?

J: ja—det var jo <Eva som:>+/

G1: <de trodde det skulle>+/

J: eller som begynte da a spise — for atte slangen lokka de dit — eller — ja!- <sa begynte Adam
0gsa>

G1: <jeg tror faktisk at> det eplet — gjorde sann at — det var frihet i verden
L: fortell litt om det
G1: ne:i — jeg tror at det holdt — at det holdt — det paradiset fint og flott og sant — og at+/

J: det var fritt <og>+/
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G1: <ingen krangling> og sant — det var friheten — og sann nar den var borte — sa var det ikke
mer frihet i verden

J: 0g det jeg tror er at — hvorfor Gud sa det — er fordi at hvis dem hadde ikke spist av det
hadde det vaert mye, mye mer fredelig i verden og sant

G2: ja

J: pa natten og

G2: trur jeg assa — faktisk!
L: men hva sa Gud?

J: atte dem ikke skulle spise — eh — de — eplene — og hvis de hgrte pa det da™- sa kanskje det
ikke begynte a bli — sloss:kamp — og alt mulig — kr:ig i forskjellige land

G1: da tipper jeg bare at — da tipper jeg at hele verden hadde veert ett land
J: da ville det veert <fre:delig>

G1: <og alt ville veert> rettferdig — alt — ingen hadde giddi & krangle

J: land og sant

G2: land — og alle ville hatt det fritt

L. ja— sa da ville det veert som paradiset — fremdeles!

G2: <ja>

J: <ja>

L: ja— og det var det som skjedde i Bibelen — at Adam og Eva blei jagd ut av paradiset — de
fikk ikke veere der mere— nar de hadde gjort no sant

G2: mm

L: sammen med Adam og Eva blei pa en mate menneskene jagd ut av akkurat det fine der som
dere snakker om

G1: akkurat det fine der+/

J: ble lissom tomt

G1: alt var i det eplet da

G2: ble snudd- snudd opp pa hodet

L: men hadde det eplet noe med Gud a gjere da?
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J: <ja>

G2: <ja>

G1: <ja> det hadde masse med Gud a gjere

G2: det er pd en mate kraft+/

J: litt som — jeg tror det var atte — eh — Gu— atte hvis Gud lissom hadde de eplene — eh — og
ikke noen tok de — sa var det lissom atte Gud — var at — man trodde pa Gud i stedet for at man
spiste eplet — men da Adam og Eva spiste eplet sa var det som at folk nar de — eh — blir til da —
etter Adam og Eva — at de ikke trodde pa Gud! ### det var mindre og mindre som gjorde det
G1: og sa ble det til at folk begynte & tro pa Gud igjen da

J.ja

L: men la meg bare sparre om en ting til om det eplet — var det noe magisk med selve eplet?
G2: <ja>

J: <ja>

L: <eller var det> bare Gud som brukte det eplet og at han kunne ha brukt hva som helst?
G2: gulleple pa en mate

G1: trur jeg og — for jeg har sett bilde av det mange ganger — og jeg har veert og sgkt pa
internett 0gsa og Xxx

L: men kunne Gud ha brukt hva som helst?
Alle barna (utbryter): Nei!

G1: eple er jo som vanlig — det er jo som oftest et eple de bruker — sa gulleple— det er lissom
+/

J: det er lissom sann histo:rie for eksempel+/

G1: det er sann som er i As:kepott — nei i Snghvit og masse sann — de bruker jo epler a forgifte
og sann ## det er eple som for — forrate menneskene

J: det er eple som lissom — som — gjer — sann for eksempel i Snghvit da! som gjgr sann at et
eple— og da besvimer hun — og det — det er — det tror jeg er li:tt av — grunnen — ogsa med+/

G1: det er litt det de prever a fortelle

J: ja— atte — eplet — pa: — i: den hagen — gjorde sann at de ogsa ble litt annerledes — de ble mer
slemme og sant
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G2: ja!

L: er det sdnt som menneskene lar seg lokke av?
G1: ja— paen mate — det er en veldig god frukt da!

G2: og jeg tror faktisk at — jeg har sett pa mange sanne bilder pa internett at: — for pa sjeiker
og sant at — og sanne sjeike— blader at de barer en sann greie og sa har de en gull — et gulleple
pa toppen
G1: og som oftest er det epler de bruker — sanne frihetsepler
J: ja og det jeg syns er sa rart er at de veldig ofte ogsa bruker rgde epler — ikke de grgnne
L: nei’

J: bare de rade

L: hvorfor tror du det er sann?

J: De ragde er mere saftige pa en mate
GL1. ja—de er saftigere

L: er de rgde de som kunstneren her har brukt?
G2. de er mer sann gulrgde
G1: fordi at de begynner & ratne!

L: ja’

G1: javi tenker & en mate at paradiset begynner & ratne nar de tar— nar det begynner & bli — det
begynner a bli verre i verden — nar de tar et bit av eplet

L: sa det begynner a ratne litt i verden?

J: ja!

G2: og planter dar og:

J. sa fort — er ikke sa lenge fine — der veldig fort — plantene og sann
G1: og det er vanskelig a finne bra ma:t a leve av og+/

J. av naturen
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J: men hvorfor er det blatt i taket? (peker pa taket over Maria)

L: ja— hva tror dere om det (ser pa guttene)

G2: al- kanskje pa grunn av himmelen

J: himmelen er bla?

G1: og sa er det sanne prikker der som ligner pa stjerner — som sikkert er spikre

J: de:t’(ler) spikre i hele taket?

G1: <xxx>

J: jeg tror nok det bare er malingsflekker

G1: ja det hadde tatt seg ut vet du — (ler) (?)

L: men da har vi sett i grunnen — mye av det som er i bildet her*— dere har sett at pa den ene
sida av bildet sa er det — Adam og Eva — og sa ser dere — har dere sagt atte — det er en fugl
som kommer i e:n — <strale>

Gl: <ja>

L: og pa den andre sida — er det engelen Gabriel som kommer med bud til en dere mener er en
dronning. Men vet dere hva'— det er jomfru Maria — dronningen er Maria —

J. & ja! —det er jo jomfru Maria— je:g sa ikke he:lt med en gang av det var Maria — men jeg
skjgnner det pa: kjolen og kappen — og det’ — og sa: — er det det atte — jeg syns det ser ut som
atte hun er rik — men jeg tror egentlig ikke at hun er det siden du har fortalt mye om det (ser
pa leereren) men det ser sann ut! — fordi det er sa fint der pa en mate —og sa: —ser det ut som at
hun — lissom ble litt sdnn forskrekka og litt lei seg pa en mate

L: men du sier at du — du — tror egentlig ikke at hun skulle veere rik

<J: nei>

L: <hva mener du> — hvorfor tror du kunstneren har tegnet henne rik da?

J: eh. For det atte — lissom — for & vise atte — hun var — ja — ganske hellig pa en mate

L: (lavt og pa innpust) akkurat

G1l: mm

L: vet dere atte” det er mange kunstnere som ma:lte Maria — pa akkurat den maten (peker pa
bildet) — de hadde — rad kjole og sa hadde de bla kappe — hva tror dere kan vaere grunnen til at

nesten alle kunstnere maler henne med bla kappe og rad kjole?

G2: hm — spesiell person som — eh — ja sann at de kan kjenne igjen en spesiell person
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L: ja — kanskje det var derfor?
G1: kanskje det?

L: men jeg vet ogsa at de tenkte seg atte den rg kjolen var — var symbol pa jord — at det var
jord farge

G1: jord:farge er brunt!

L: ja—sa det er litt rart — men jeg tror det var ofte atte — jorda var rgd der pa den tida

G2: da trur jeg kanskje jeg veit hva den kapa var — kanskje den kapa er fra —fra himmern da’
L: ja hvorfor skal hu ha kler pa seg mer jord og himmelfarge?

G1: jo: — for:di — fordi hun har — eller — ehm-— et barn —og jeg tror det er fordi atte — hm — hun
pa en mate — kommer litt fra jorda og litt fra himmelen™— og at hun er litt spesiell — og: — at
hun kler seg sann — eller de tegne henne sann

L: mm

J: jeg syns det er noe grant i der

G1: mm- er det turkis? — grgnt?

L. men hvorfor er Maria litt fra jorda og litt fra himmelen?

G1: nei det vet — det kan jeg ikke svare pa

J: kanskje fordi — Gud kom fra himmern

G1: og hun er pa jorda

L: mm — kanskje det’

L: ssen syns dere det ser ut som Maria har det?

J: veldig — bra — og hun tror pa Gud og sann

G1: hun ser ikke sa veldig glad ut™ — hun ser liksom — litt sann — alvorlig ut

G2: eller skremt hun er litt redd ser det som"

L: hva tror dere hun ble redd av? — hva er det som har gjort henne redd og alvorlig— her pa
dette bildet?

G2: m — hun har — munnen litt apen

G1: ja: hvis det var liksom litt sann krig pa den tida og sa+/
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G2: krig ja — og sa er det litt sdnn — da tror kanskje Maria at hun ogsa skal bli tatt hvis+/

J: eller babyen — d:et — tror jeg husker — var at engelen skulle si til Maria at— at hun kom til &
fa en — baby i ma:gen’ — og da: — og da ble hun litt — forskrekka

L: hvor husker du det fra?

J: da du fortalte det en gang — at det stod i Bibelen

L: mm

J. forres:ten — det er en ting til:— at nar hun for:talte det lissom™ atte hun kjenner — sann atte
det litt — hun ble forskrekka fordi hun — har ikke: — gjort sdnn med mannen — som du vet" (ser
pa leereren og smiler)

L: mm

J: lage barn — at det liksom bare ko:mmer — den — bare rett inn i magen hennes — da skjgnner
jeg at hun ble veldig forskrekka — nar hun sa engelen <og >

G2: <jeg tror hun> ble litt redd! nar hun skulle fa — det — inn i magen

G1: engelen sa det at — eh— engelen var fast bestemt pa at — bare hun — bare hun skulle fa
Jesus eller at— ja

G2: et hellig <barn>

J: <ja> et hellig barn

L: ja (pa innpust)

J: da trur jeg hun ble litt redd

L: ja— kanskje det var litt rart & fa plutselig hare at hun skulle ha — fa et barn
J: mm — som er hellig! — som er lissom — pa en mate — en — del av — Gud!

L: ja det ma nok ha nok veert ekstra sterkt

G2: jeg tror jeg vet hvorfor: — kunstneren har lissom — malt engelen Gabriel sann — for
kanskje atte han tenkte atte+/

J : atte <Gabriel >
G2: <Gabriel> er en litt spesiell
J:jal

G2: engel — og de andre englene de er lissom litt sann <xxx>+/
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G1: <Gud sendte> — Gud sendte Gabriel for di atte han var lissom +/

J: spesiell

G2: ja— pa et spesielt oppdrag da - tenker jeg!

G1: jeg assa!

G1: men hva er det vi ser oppi der? (peker pa relieffet) det er bilde av en mann — pa en mate
G2: ja! — det er skjeert ut i veggen — trur jeg

L: det er nok et bilde av Gud for kunstneren her ville ha med — Gud i bildet ogsa

G1: jamen ingen vet assen Gud ser ut

J: nei

G1: ingen veit assen Gud ser ut!

L: nei — men kunstnere gjar akkurat som de vil

G1. ja— men dette her kunne ligne litt pa — pa Jesus — men Gud — han vet vi ingenting xxx
G2: kanskje det er Gud som har klatra opp? — han kan jo ga gjennom veggen — hvis det atte —
han kunne ga — kanskje han hadde tenkt til at han — han kan jo ga gjennom alt — og sa har han
gatt ned der og sa inn her: og sa+/

G1: men der er jo Guds hand! (peker pa lyskransen)

L: Guds hand? — inni den lysstralen?

Gl: mm

L: mm — hva er det Gud sender ned gjennom lysstralen?

G2: en fugl

L: vet dere at en spesiell fugl — duen er symbol pa Den Hellige And?

J. Jal - det er Den Hellige And! (peker pa duen i lysstrélen)- som skal g inn i Maria — og
gjere seg om t:il — Jesus!

L. hva syns du om & male bildet sann? At Maria ser rik ut for eksempel? Nar du vet at det sa
annerledes ut i virkeligheten?

J: je:g syns det er fint — men: — jeg hadde kanskje tenkt meg at de kunne malt pa en annen
mate — men det var ganske fint malt
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L: hvordan ville du ha malt det?

J: jeg ville malt engelen som jeg sa i stad” — og sa: — Maria — kunne jo — sittet pa en trestol
inni et ganske markt rom med en liten lampe ved siden av seg — og sa var det — brune vegger:
lagd av tre — og sa var det — en treseng — som var lagd av tre og et laken oppa pa en mate - og
sd: en liten hylle hvor det star en liten vannmugge — og litt sann

G2: og sa matte hun ikke hatt sa fin hage — det var nesten bare gr:ken — og sa var det <xxx
rundt der>

J: <og sa ha:ge >
G2: <0g sa> — 0g sa: — og sa: — det som er litt rart” det er at det — at det — na for tiden sa
pleier det & veere en der ut i hagen™— her gar man bare rett ut — da kan det jo bli iskaldt om

vinteren

J: det er en balkong — tror jeg — men det er det at hvis man skulle hatt en veranda og sant— sa
skulle man hatt tre bortover her (peker) og sa gjerde her — liksom langt nede

L: men tror dere kunstneren har tenkt at Adam og Eva skal vere — ute i den hagen? — i hagen
til Maria?

G1l: hm:

L: levde de pa samme tid?

J: XXX

G1: Eva og Adam levde lenge for

L: ja: men hva har kunstneren tenkt da?

G1: kanskje han tenkte at han ville ha med en hage pa bildet — kanskje vise at det var der den
hagen 13?

L: mm

J: og sd: — tenkte han at hagen kunne veere sann — li:iten” — eller sann utenfor huset — med litt
blo:mster og — noen bu:sker™ — og kanskje ett epletre

L: men hvorfor tror dere kunstneren har satt sammen disse to — bildene — (henvender seg til
G1)du sa det var lenge lenge fgr at Adam og Eva'+/

J: det viser at hun er: ment for & veere ganske sann snill og hellig og sann — for kristendommen

L. men atte de to bildene er sammen" at Maria var ment a vaere hellig og snill og sant — hva
har det med kristendommen a gjere?

J. atte hun fadte jo Jesusbarnet
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L: <mm>

J: og snill sann Gud ville at hun skulle veare — og — liksom — det var: en grunn til at Jesus ble
la— lagt i huns mage! — fordi hun var sa snill og gjorde det som var ri:ktig og — gjorde aldri
noe galt og sant

L: du tror Gud valgte Maria helt spesielt til denne oppgaven?

G2: jeg kan se den glorien pa — engelen Gabriel og — Maria

L: ja

G2: og pa Maria sin er det sann prikker rundt — pa — Gabriel sin er det sann — pa en mate som
et manster

J:mm

L: engelen Gabriel — er det en gutt eller jente?

G2: gutt

L: syns du han ligner pa gutt eller jente?

J: jeg har hele tiden trodd han var — engelen Gabriel — har vart en jente

L: selv om han heter Gabriel — du trodde at det var et jentenavn?

J:ja

L: hva tror dere denne kunstneren her har tenkt med bildet? — hva tror dere han gnsk:er a —
fortelle med dette bildet? — for denne kunstneren her — han var en kristen — og han gnsket &
fortelle andre om kristendommen

G1: kan:skje — meningen — det er sikkert ikke sa mange som skjgnner — nar de ser det bildet
her — sikkert ikke sa mange som skjgnner — atte — lissom det der er en fu:gl og sa gar den inn i
magen til Maria — bildet star helt stille

L: mm

G2: men jeg tror det er at det skal veere en sann hand (peker inn i lyskransen) der pd en mate’
— og sa flytter Gud inn i magen — og sa utvikler den seg — og sa blir den til en baby

J: det jeg tenker meg — er — at— eh — nar at lissom ser den — man kan lissom ikke bare se pa
den lissom — det kan pa en mate — vare en hvilken som helst — fugl — og sa lissom den stralen
kan — lissom bli som han gir— pa en mate som han fgrer inn — for atte den skal klare a utvikle
seg

G1: og pa det bildet av Adam og Eva her * (holder opp bildet sitt og peker) og det ser ut som

han derre Adam har tannverk — pa en mate — han holder sann (viser med handen mot ansiktet
sitt)
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J. jeg tror han er ganske skuffa for det at han ma ut!

L: tror du han er skuffa over at han ma ut — eller tror du han er skuffa at han har gjort det han
har gjort?

J: jeg tror han er skuffa for det han har gjort
G2: ja
L: ja (pa innpust) det tror jeg og

L: Synd dere kunstneren har kla:rt & fa fram: eh — det han ville med bildet — at han ville fa: —
folk til & tro pa kristendommen — tror dere — syns dere han har klart det?

J: <ja>

Gl: <ja>

G2: <ja>

L: s& dere tror at ved & se pa dette bildet sa — kunne — folk lettere tro pa kristendommen?
J:mm

L: for far i gamle dager sa de at bilder var fattigfolks: eh— bibel — for fattigfolk kunne verken
lese eller skrive i gamle dager

G1: men da ville <man xxx>

G2: <xxx>

L: <xxx> lagde sanne bilder for at de lissom kunne se pa bildene i stedet for
G1: <xxx kunstneren xxx>

J: <kjenne mer> at for eksempel — hvis de ikke hadde hatt bgker'— sa hadde det veert litt dumt
— for det — eh — det — man kunne jo bare fortelle — bilder forteller uten at det blir fortelt!

G1: men atte — eh — Maria da — er: — hvordan fikk hun lest Bibelen da? (peker pa boka hun
holder i fanget)

L: ja:" — for sa lenge siden sa virker det som om Maria kunne lese — sa hun hadde nok lert &
lese

G1: ellers kunne det ha veert sann at — kunstneren lissom tenkte — at det kanskje var bilder i
Bibelen na:r: xxx’

L: ja— det kan godt veere det — men jeg tror kanskje atte: — det er mange fortellinger om Maria
— og de fortellingene om Maria — sa — forteller de atte: +/
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J: hun leste!

L: ja og at hun var i tempelet og leerte av de som var skriftleerde der — men det star ikke i
Bibelen — det star andre steder

J: men — det er atte — eh — hva var det jeg skulle si” — atte for eksempel — ble Bibelen eller no
sant™— helt sikkert ikke tok bilder ikke sant’— det er — kanskje for at — nar det handler lissom
om Gud med — sa er det ikke sikkert at den som har skrevet Bibelen eller no sant, vil vise det
G1: fordi ingen vet hvordan Gud ser ut

J: mm (smiler)

L. er det noe mer dere har lyst til & si om bildet?

G1: ja en sann himmel +...

J. ja! for & vise himmelen

L. hva sa du™— for & vise?

J: atte hun er oppi — eller — er pa en mate med himmelen (?)

L: ja— er himmelen hennes™— ja — mm — at hun har noe med himmelen a gjore?

J: mm

L. ja (pa innpust)

L: hva syns dere om bildet?

G1: det er litt sann: mye pa en gang — Maria som ikke har peiling pa: noen ting vet du! — sa
bare kommer det en— engel med gullvinger og: — kommer det en due ut av en solstrale og —
helt litt uvanlig at det skjer pa en gang for a si det sann — tok litt av der da

G2: tok litt sterkt i

J: ja— litt mye pa en gang

G2: <ja> (smiler)

G1: <altfor mye> pa en gang lissom

G2: poff'— sa er det engel — poff! sa er <det dua> +/

J. <hadde veert verre> hvis det <var> +/

G2: <poff sa er det>+/

183



J: <alt det darlige >pa en gang da!

G1: poff! — og sa er Adam og Eva ute samtidig som engelen — og: — duen ko:mmer og
lissom+/ og <xxx>

J: <og enda en engel> kommer og vok:ter og alt — lissom — alt skjer! <rart>
G1: <det er jo litt> rart bilde da— men:

L: tenker du at kunstneren vil fortelle for mange ting pa en gang?

J: <ja>

G2<xxx>

G1l:<xxx>(veldig ivrig stemme)praver a fortelle alt — mer en halve historien pa en gang (ler)
<syns jeg>

G2: <xxx>
L: hvilken historie snakker vi om da?

G1: Adam og Eva og Jesu — fadsel — jeg syns — begge bildene her — det er litt for hipp(?)
bananas

G2: (ler) det har du helt rett i! — bare poff poff poff poff!

Her avslutten samtalen. Den har vart i 21 min og 2 sek
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