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Sammendrag

Skjannlitteraturens rolle i skolen har i den senere tid blitt et mye omdiskutert tema.
Forskning viser at med den nye revideringen fra 2013 blir norskfaget sett pa som et sprak-
og kommunikasjonsfag der elevens lese- og skriveferdigheter skal utvikles og deretter
testes. Kunnskap og ferdigheter som ikke testes gjennom PISA eller PIRLS blir nedprioritert,
noe som pavirker litteraturundervisningen (Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). Det
argumenteres ogsa for at det har skjedd en svekking av litteraturens og litteraturfagets
plass i skolen de siste arene. Dette dreier seg ikke bare om mengden av litteratur som
leses, men like mye om hvordan, hvorfor og hva en leser (Rgskeland,2014). Dette gnsker
jeg a sette sgkelyset pa i min oppgave, og har derfor valgt fglgende problemstilling:
Hvordan arbeider norskleerere pa ungdomstrinnet med skjennlitteratur, og hvordan legitimerer de
dette? For a finne svar pa problemstillingen har jeg fordypet meg i teori om hva
skjennlitteratur er (begreper, teoretikere og historie), hvorfor lerere bgr arbeide med
skjennlitteratur (literacy eller nytelse og dannelsesaspektet) og hvordan lerere kan
arbeide med skjennlitteratur (hgytlesing, den littersere samtale, forestillingsverdener og
efferent og estetisk lesing). Jeg har valgt a benytte meg av en kvalitativ tilneerming til
forskningen. Min strategi for innsamling av data har vert gjennom deltakende
klasseromsobservasjon og det halvstrukturerte forskningsintervjuet. Jeg har besgkt fire
ungdomsskolelerere og sett hvordan de underviser i skjgnnlitteratur. Informantene stod
helt fritt til & legge opp timen slik de matte gnske, sa lenge det hadde noe med
skjennlitteratur & gjere. Observasjonene jeg gjorde meg her ble brukt som utgangspunkt
for intervjuene som gjennomfart i etterkant av timene. Funnene viser at informantene er
opptatt av en littereer og estetisk tilneerming til litteraturen, en tilnerming som ivaretar
det littereerere i tekstene. Dette kan foregd pa flere mater, til eksempel gjennom
hgytlesning, lesestopp, den littereere samtale, tolkning og analyse og oppgaveskriving.
Funnene viser ogsa at et flertall av informantene mine var opptatt av at litteraturen skal
bidra til danning og utvikling av tenkende individer, samtidig som de slo et slag for
leseglede, leselyst og den gode leseopplevelsen. Men en av informantene utrykte ogsa at
malet med litteraturundervisningen matte veere a fa elevene gjennom eksamen. Dette
funnet vil bli drgftet og diskutert neermere i oppgaven. Et felles kjennetegn er at alle
informantene synes at skjgnnlitteraturundervisningen er viktig for a skape dannende og
tenkende individer og at den derfor bgr ha en sentral rolle i norskfaget.

Men oppgaven har ogsa vist at litteraturundervisningen star ovenfor noen



utfordringer. Dette er blant annet knyttet til danningsaspektet i skolen. Funnene viser at
litteraturundervisningen beaerer preg av et hverdagssprak, som tar utgangspunkt i elevens
erfaringer. Det var sjelden elevene eller informantene tok i bruk et metasprak eller faglige
begreper nar de skulle samtale om litteratur. Dette gjer det utfordrende a fare elevene inn
i fagets sprak og tenkemate. Oppgaven bergrer ogsa temaet lese- og skrivestrategier, og
viktigheten med & integrere dette i litteraturundervisningen. Funnene viser at bevisstheten
omkring dette er varierende hos informantene mine. | tillegg viser datamaterialet at det
finnes utfordringer tilknyttet mengden av kompetansemal i norskfaget. Noen av
informantene mener det er krevende a legge til rette for dybdeundervisning i arbeidet med
litteratur.

Jeg haper masteroppgaven min kan veere med pa a gi gkt innsikt og kunnskap i
debatten som foregar omkring skjgnnlitteraturundervisningen i skolen, og kanskje den

ogsa kan motivere og hjelpe norsklarere i deres arbeid med skjgnnlitteratur.



Abstract

The role of fiction in school has in recent times become a widely debated topic. Research
shows that the new revision from 2013 has led to the Norwegian subject being perceived
by many as a language and communications subject, where the pupil’s reading and
writing skills are to be developed and subsequently tested. Knowledge and skills that are
not measured through PISA or PIRLS are given less priority (Aase & Kaspersen, 2012;
Fjeldsa, 2016). There have also been voiced opinions suggesting that the subject of
literature in school has been weakened in recent years. This concerns not only the amount
of literature that is read, but to the same extent how, why, and what one reads (Raskeland,
2014).1 aim to investigate this topic in my thesis, and have for that reason chosen the
following research question: How do Norwegian teachers in lower secondary schools
utilize fiction, and how do they legitimize that use? In the pursuit of an answer to this
question, | have immersed myself in literature regarding what fiction is (terms, theorists
and history), why teachers should utilize fiction (literacy or pleasure and education') and
how teachers can utilize fiction (reading out loud, literary conversations, literary
imagination, and efferent and aesthetic reading). | have chosen to make use of a
qualitative approach for this research, where | collected data through participatory
classroom observation and semi-structured research interviews. | have visited four lower
secondary school teachers and witnessed firsthand how they teach fiction. They were free
to structure the class in any way they like, provided it was related to fiction. The
observations | made were used as a basis for the interviews | held after the classes took
place. My findings show that the informants are concerned with a literary and aesthetic
approach to the literature, an approach that preserves the literacy of the texts. This can
take place in several ways, for example through reading out loud, reading- reflection
pauses, literary conversations, interpretation and analysis, and writing assignments. My
findings also show that a majority of the informants were concerned with the literature
contributing to education and development of thinking individuals. At the same time, they
appreciated reading for pleasure, the desire to read, and the enjoyable reading experience.

However, one of the informants also expressed that the goal of teaching literature must

L«Danning/Dannelse» blir i denne sammenheng oversatt med «Education». Dette fordi den engelske
tradisjonen sjelden skiller mellom dannelse og utdannelse. Begrepet education brukes nesten i alle
sammenhenger (Annamo, Botnen, Brudevoll, Changezi, Eikaas, Johansen & Willumsen, u.3, s.34).



be to make the pupils pass the exam. This finding will be discussed and debated
thoroughly in the thesis. A common trait is that all the informants believe that teaching
fiction is important to form developed and thinking individuals, and for that reason they
believe it should have a significant place and role in the Norwegian subject.

But the thesis has also shown that there are challenges involved in teaching
literature. These challenges are, among other things, linked to education. My findings
show that literature classes are characterized by informal language. When talking about
literature, it was rare for both students and teachers to use meta language or academic
terms. This made introducing the pupils to the subject’s language a challenge. The thesis
also touches upon themes of reading and writing techniques, and the importance of
integrating these techniques in teaching literature. My findings show varying awareness
regarding this among my informants. Additionally, the data shows that there are
challenges associated with the amount of competency goals in the Norwegian subject.
Some of the informants believe that facilitating extensive teaching in the work with
literature is demanding.

| hope my thesis might contribute to increased insight and knowledge in the debate
surrounding teaching fiction in schools, and perhaps it might motivate and help

Norwegian teachers in their work with fiction.



Forord

Det er med blandede folelser jeg na setter punktum for masteroppgaven. Men dette
punktumet inneholder sa mye mer enn et vanlig punktum. Det markerer slutten pa flere
store kapitlet i livet mitt: selve masteroppgaven, studentlivet og tiden i Tansberg.
Samtidig som dette er veldig vemodig kjenner jeg ogsa pa gleden og lykken av og endelig

komme i mal- og iveren etter a ta fatt pa nye eventyr.

Farst og fremst vil jeg takke informantene som sa seg villig til & veere med i denne studien

og lot meg fa innsikt i deres kunnskap og forstaelse.

Tusen takk til min fantastiske veileder, Anne- Beathe Mortensen- Buan, for engasjement,

konstruktive tilbakemeldinger og for alltid & ha noen oppmuntrende ord pa lur.

En stor takk gar til familien min som har motivert og stgttet meg med gode ord og

oppmuntringer. Takk for at dere alltid heier pa meg.

Tilslutt vil jeg vil rette en spesiell takk til kjeeresten min Erik som har veert en fantastisk
stattespiller gjennom hele denne prosessen. Takk for at du alltid har troen pa meg. Det

betyr mye.

Jeg hadde ikke klart dette uten dere. Tusen takk.

Tensberg, mai 2017
May Geril Mathiesen
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1. Innledning

Temaet for denne masteroppgaven er norskleereres arbeid med skjennlitteratur.
Bakgrunnen for valg av temaet kan ses i sammenheng med mitt brennende engasjement
for litteratur og mulighetene jeg mener skjgnnlitteraturen rommer.? Som norsklerer har
jeg en serlig interesse for hvordan litteraturundervisningen kan legges til rette for a
styrke elevenes tekstforstaelse, littereere kompetanse og kanskje viktigst av alt, leselyst.
Men bakgrunn for oppgaven kan ogsa kobles til dagens diskusjon omkring
litteraturfaget i den norske skole. Dagens norskfag blir av mange sett pa som et sprak-
og kommunikasjonsfag der elevens lese- og skriveferdigheter skal utvikles og deretter
testes. Forskning viser ogsa at kunnskap og ferdigheter som ikke testes gjennom PISA
eller PIRLS blir nedprioritert, noe som pavirker malet og gjennomfgringen av
litteraturundervisningen (Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). Flere forskere,
deriblant Hallvard Kjelen (2013), Laila Aase og Peter Kaspersen (2012 ) og Marianne
Raskeland (2014) mener at det har skjedd en svekking i litteraturfaget i skolen. Videre
hevder de at litteraturen i stor grad brukes som et redskap for a utvikle funksjonelle
leseferdigheter og for a oppna gode testresultater. Samtidig er det slik at leereplanen
ikke lenger legger noen faringer for hvilke forfattere eller litteraere verk laereren bar
inkludere i arbeidet med skjgnnlitteratur, slik det var i Reform 97. Kunnskapslgaftet
inneholder heller ingen metodiske faringer for hvordan leereren skal legge opp
undervisningen sin, noe som farer til at leereren i teorien har full metodefrihet. Med
andre ord kan man si at Kunnskapslgftet gir stor tillitt til norskleereren som profesjonell
yrkesutgver, noe som er fint, da det gir stort frihet til 3 tilpasse undervisningen etter
elevenes behov. Leaereren kan bestemme hvordan han gnsker a utforme
litteraturundervisningen. Dette kan sla ut bade positivt og negativt for
litteraturundervisningen, avhengig av larerens valg og interesse. Pa bakgrunn av dette
gnsker jeg a undersgke hvilken rolle leerere mener skjgnnlitteraturen har i dagens
norskfag. Jeg gnsker a finne svar pa hvilken funksjon tekstene som brukes i
litteraturundervisningen har. Brukes litteraturen for & gve opp elevenes- lese og
skriveferdigheter, slik forskningen pastar, eller har lzerere andre begrunnelser, og ikke
minst er dette noe de har et bevisst forhold til?

Pa bakgrunn av dette har jeg valgt falgende problemstilling:

2| denne oppgaven vil jeg bruke begrepene skjgnnlitteratur og litteratur om hverandre. Dette vil bli
begrunnet i teorikapitlet.



Hvordan underviser lerere i skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet, og hvordan
legitimerer de dette?

Hovedproblemstillingen er videre delt opp i to forskningsspgrsmal:

« Hvilken funksjon har litteraturen i norskfaget?

« Hva slags mal har leererne med litteraturundervisningen?

For a finne svar pa problemstillingen har jeg anvendt teori og forskning som finnes om
skjgnnlitteratur i skolen. Jeg har blant annet benyttet meg av forskning fra Hallvard
Kjelen (2013), Laila Aase & Peter Kaspersen (2012), Marianne Rgskeland (2014), Dag
Skarstein (2013) Sylvi Penne (2010) og Ingrid Mossberg Schiillerquist (2008) som alle
sier noe om utfordringene som finnes i litteraturfaget. Videre har Per Thomas Andersen
sin artikkel Hva skal vi med skjgnnlitteratur i skolen? (2011) veert til stor hjelp for &
belyse danningspotensiale skjgnnlitteraturfaget rommer. Teori fra Asmund Hennig
(2010), Marianne Lillesvangstu , Elise Seip T@nnessen, & Hanne Dahll-Larssgn (2007),
Judith Langer (2005) og Louise Rosenblatt (1994) har ogsa bli studert for & fa innsikt i
hvorfor og hvordan man kan implementere arbeid med skjgnnlitteratur i
norskundervisningen.

I tillegg til en teoretisk tilneerming til problemstillingen gnsket jeg ogsa a hare
med norsklaerere om deres tanker og meninger om dagens litteraturfag. Dette ble gjort
gjennom & observere hvordan fire ungdomsskolelerere pa tre ulike ungdomsskoler
underviser i skjgnnlitteratur. Observasjonene dannet grunnlaget for intervjuene som ble
giennomfart i etterkant. Gjennom intervjuene fikk jeg mulighet til & ga i dybden pa
ulike hendelser som vekket min interesse eller undring underveis i observasjonene. Det
blir i denne sammenheng viktig a presisere at mitt datamateriale er for lite til 2 kunne
trekke generelle eller allmenngyldige konklusjoner om dagens skjennlitteraturfag, men
jeg vil fa mulighet til & foreta et dybdedykk, et blikk inn i virkeligheten, som jeg tror vil

veere nyttig for norsklearere & ha kunnskap om.

1.2 Oppbygging av oppgaven

Denne masteroppgaven er delt inn i syv kapitler. Farste kapittel er innledende og vil
fortelle om bakgrunn og motivasjon for valg av tema, samt presentere oppgavens
problemstilling. Andre kapittel vil vise til nasjonal og internasjonal forskning som har
blitt gjort om temaet skjennlitteratur. Tredje kapittel bestar av teori som sier noe om hva
skjgnnlitteraturen er, hvorfor det er viktig og undervise i skjgnnlitteratur og hvordan

man kan undervise i skjgnnlitteratur. Fjerde kapittel vil redegjere for de metodiske



valgene som ligger til grunn for oppgaven. Kapittel fem er en presentasjon av funnene
fra datainnsamlingen, mens kapittel seks vil veere en analyse av disse funnene. Kapittel
syv, det siste og avsluttende kapitlet, vil veere oppsummerende og konkluderende.



2. Tidligere forskning

Prosjektet mitt favner store deler av norskfaget og inviterer til refleksjon omkring
litteraturdidaktiske utfordringer og muligheter. Skjgnnlitteratur i skolen er et tema det har
blitt forsket og skrevet mye om, bade i store doktoravhandlinger, men ogsa i mindre
artikler og bgker, nasjonalt sa vel som internasjonalt. Hensikten med dette kapitlet er a
presentere tidligere forsking som er relevant for oppgaven og problemstillingen min, samt
plassere oppgaven inn i den eksisterende forskningstradisjonen. Farst i kapitlet vil jeg
presentere hva forskning sier om skjgnnlitteraturens status i dagen skole. Deretter vil jeg
gjere rede for noen av de litterzere utfordringene norskfaget star ovenfor. | dette kapitlet
viser jeg til forsking gjort av blant annet Hallvard Kjelen (2013), Laila Aase og Peter
Kaspersen (2012), Marianne Raskeland (2014). Dag Skarstein (2013), Sylvi Penne (2010) og
Ingrid Mossberg Schiillerquist (2008).

2.1 Nytteverdi i lereplanen

Et viktig arbeid som drafter skjennlitteraturens rolle i dagens norskfag, er Hallvard Kjelen
sin doktoravhandling Litteraturundervisning i ungdomsskolen- kanon, danning og
kompetanse (2013). I denne oppgaven sgker Kjelen a finne svar pa hva slags syn leerere
har pa egen litteraturdidaktisk praksis. Han skriver at norskfaget som tradisjonelt har blitt
sett pa som et sentralt fag for kulturforstielse, kommunikasjon, danning og
identitetsutvikling, mister mange av disse aspektene i den reviderte leereplanen. Han
mener det finnes ytterst fa koplinger mellom de overordnende malene og undervisningen
om og med skjgnnlitteratur, noe som gjer det utfordrende for norsklarere a argumentere
for hvorfor skjgnnlitteratur bgr ha en sentral plass i norskfaget. I sitt arbeid finner han at
leerere har en sviktende forstaelse av litteraturens plass i norskfaget, noe han tror henger
sammen med en gkt nytte- og ferdighetsfokusering i den generelle skolepolitiske
debatten, at norskfaget har fatt ansvaret for a utvikle tekstkompetanse i vid forstand, og
at tekstbegrepet norskfaget har som ansvar a forvalte er meget vid (Kjelen, 2014). Kjelen
er ikke alene om disse tankene. Forskning viser at lerere strever med a legitimere
litteraturarbeidet i skolen. Bruken av skjgnnlitteratur blir ikke lenger legitimert ut i fra at
elevene skal bli gode samfunnsdeltakere. Det blir i stedet brukt som et verktay for & oppna
gode testresultater. Med den nye revideringen blir norskfaget sett pa som et sprak- og
kommunikasjonsfag der elevens lese- og skriveferdigheter skal utvikles og deretter testes.

Kunnskap og ferdigheter som ikke testes gjennom PISA eller PIRLS blir nedprioritert



(Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). Anne Lise Straube Fjeldsa (2016) har derfor
stilt seg sparsmalet om skjgnnlitteraturen har mistet sin plass i norskfaget til fordel for
kompetansemal og ferdighetsutvikling. Dette er et spgrsmal jeg gnsker & undersgke
naermere i denne oppgaven. Er dette noe dagens norsklerere er klar over, og gjer det seg
synlig i deres litteraturformidling? Dette vil jeg komme narmere tilbake i resultat- og

dreftingskapitlet.

2.2 Svekking av litteraturen i norskfaget

| artikkelen Litteratur i leseoppleeringas teneste? skriver Marianne Rgskeland (2014, s.
195) at det ser ut til at det har skjedd en svekking av litteraturens og litteraturfagets plass
i skolen, sarlig de siste arene. Dette dreier seg ikke bare om mengden av litteratur som
leses, men like mye om hvordan, hvorfor og hva en leser. Videre skriver hun at
leseopplearinga ser ut til & vaere dominert av fagtekster, og ogsa Reskeland mener at
litteraturen brukes som redskap for & utvikle funksjonelle leseferdigheter, noe som far
konsekvenser for hva som leses i skolen.

Dette blir blant annet synliggjort gjennom det nordiske forskingsprosjektet,
Nordfag.net, der ni nordiske morsmalsforskere (senere étte) har gatt sammen og dannet
et forskningssamarbeid med arbeidstittelen Den nordiske skole i en multietnisk og
multimodal verden (2007). Bakgrunnen for prosjektet var antakelser om at den nordiske
skolen, og i sarlig grad morsmalsfagene, i den senere tid har blitt utsatt for et gkt press
bade i forhold til globalisering og medieutvikling generelt, men ogsa pa grunn av de
internasjonale undersgkelsene PISA og PEARLS (Aase & Kaspersen, 2012). | dette
prosjektet bestar det empiriske materiale av fagplaner fra Norge, Sverige og Danmark,
dagbgker fra seks leksjoner fra 26 videregaende skoler, og 26 semistrukturerte
leererintervjuer. Intervjumaterialet viser at i klasser der elever er umotiverte til a lese
velger lererne a lete etter tekster som kan interessere eller underholde elevene. Larerne
benytter seg i liten grad av estetiske tekster av hgy kvalitet som kriterier. Det blir heller
lagt vekt pa at elevene skal mgate tekster som er nzr deres egen virkelighet. Funnene viser
ogsa at lzererne forutsetter en kobling mellom naerhet, likhet og identitet nar de skal velge
ut litteraere tekster til norskundervisningen. Elevene skal blant annet lese om karakterer
som ligner dem selv, og som de kan identifisere seg med. | alle tre landene forekom dette
i stor grad i klasserom med svake og uinteresserte lesere. | disse tilfellene matte
lereplanens malsettinger vike. Leareren begrunner ikke undervisningen i forhold til

lereplanens mal, ei heller til forskningsbasert fagdidaktikk, men ut fra hverdagsteorier.



Begrunnelsene er basert pa teorier der narhet og emosjonelle erfaringer vektlegges i mye
starre grad enn konkrete mal som vil kunne gi elevene muligheter for metaforstaelse og
ikke minst, faglig fremgang (Aase & Kaspersen, 2012, s. 39-44). Disse funnene kan ses i
sammenheng med Dag Skarstein sin doktoravhandling Meningsdannelse og diversitet
(2013). Avhandlingens empiriske utgangspunkt er kvalitative intervjuer med elever i den
videregaende skole. Her finner han at elevene ofte lar den personlige og private
opplevelsen overskygge den faglige funderte lesingen av teksten, serlig hos de svake
leserne. Skillet gar mellom de som bruket et faglig metasprak, og elever som benytter seg
av falelsesstyrt «affinitetssprak», noe som farer til at sosiale skillelinjer reproduseres
(Raskeland, 2014, s. 205). Det er ofte hverdagsspraket, den narrative primardiskursen
som er gjeldene i klasserommet. Dette har overfgringsverdi til Peter Kaspersen sin studie
Tekstens transformationer (2004). Her har han undersgkt og observert tre videregaende
klasser sitt arbeid med skjennlittereere tekster. Funnene viser at klasser som bearer preg
av erfaringshaserte tilnerminger til litteratur, ofte er preget av samtaler med et
hverdagslig sprak. Det gjar seg blant annet synlig i samtaler om litteratur som utspiller
seg i klasserommet. Nar elevene diskuterer litteraere virkemidler som for eksempel
komposisjon, tegnbruk og littereere virkemidler skjer dette i stor grad uten bruk av
tekniske termer (Radnes, 2014, s. 8) | artikkelen Languages, literatures and literacies:
researching paradoxes and negotiations in Scandinavian L1 subjects (2015)
problematiserer ogsa Skarstein og Penne dette temaet. Her hevder de at elevene ma lare
a mgte en verden som er mer utfordrende enn den de finner i hverdagsspraket (Aamli,
2015). Norsklaerere ma hele tiden be om litteraere begrunnelser pa et metaniva, oppfordre
elevene til & begrunne med faglige termer og stadig utfordre dem til & konkretisere hva
de har leert. Utfordringene med en slik tilneerming til faget er at elevene som ikke lar seg
bli utfordret pa et faglig niva, ofte har en tendens til & falle ut av faget. De blir sittende
fast og kommer seg ikke videre. | artikkelen kommer det frem at leererne «firer pa
kravene» i mgte med disse elevene og gnsker heller a fokusere pa at elevene faler seg
velkomne og inkludert i klassen. Da er det kanskje ikke sa oppsiktsvekkende at rapporten
viser at elever, selv etter 12 ars skolegang, fortsatt for lov til & utrykke seg med
hverdagslige begreper i norskfaget. De har ikke lzrt & bruke fagtermer eller metasprak
«som kan fore dem inn i fagets sprak og tenkemate [...] samt formidle sprakets spesifikke
kunnskap og spraklige rammer», sier Skarstein (Aamli, 2015).

Men dette er likevel ikke hele bildet. I empirien fra Nordfag.net finnes det ogsa

flere lerere som underviser i litteratur ut fra et faglig stasted. Dette gjelder for lzerere med



motiverte og engasjerte elever. Det finnes eksempler i funnene som viser lerere som
arbeider ut fra malsettinger om a utvikle elevenes tolkningskompetanse, samt deres
estetiske sensitivitet og metaforstaelse. Men forskjellen mellom disse timene og timene
der hverdagsteorier regjerer er dramatiske (Aase & Kaspersen, 2012, s. 42).

Det er ikke forbudt a forveksle private erfaringer med valgene teksten tilbyr, men
da dreier det seg mindre om lesing enn a bruke litteraturen som stimuli, terapi eller
bekreftelse av det vi allerede vet. Slike tilnaerminger pavirker ogsa valget av hva slags
litteratur som blir valgt, slik vi har sett tidligere i oppgaven. Dersom larere kun lar
elevene lese tekster som motstandslast farer tilbake til deres egne private erfaringer, vil

ikke lesingen verken fare til erkjenning eller lzering (Reskeland, 2014, s. 206).

2.3 Strukturelle utfordringer

Empiri fra norske og svenske klasserom viser at elevene leser sveert lite litteratur i
skolesammenheng, og at valg av litteratur i undervisningen er preget av praktiske
Igsninger. Det er kun unntaksvis at litteraturen er mal i seg selv. Litteraturen i skolen er
langt pa vei blitt et middel til a tjene andre av skolens mangfoldige mal. Elevene ser film
og leser litteratur for & illustrere og utdype temaer de arbeider med i andre fag (Penne,
2010, s. 113). Ingrid Mossberg Schiillerquist (2008) kaller dette for
«kombinasjonsstrategiers i litteraturundervisningen. Kombinasjonsstrategier
«kombinerar externa mal for undervisning, genom litteratur, med interna mal, inom
litteratur» (2008, s. 81). Avhandlingen hennes, Lasa texten eller «verkligheten», viser at
littersere tekster ofte brukes som kombinasjonsstrategier i svenskundervisningen. Hun
trekker blant annet frem undervisningsopplegg hvor den littereere teksten fungerer som
en del av temaundervisning. Malet med slike undervisningsopplegg handler ofte om
samfunnsmessige eller moralske problemstillinger. Dette er hva hun kaller for «leering
genom litteraturen», og de litteraere tekstene brukes som eksempel pa hvordan «ting»
forholder seg til virkeligheten. Slike kombinasjonsstrategier kan tjene overordnede mal
om helhet og sammenheng i skolehverdagen. Likevel kan fglgene bli at elever som
trenger metaspraklig bevissthet om litteratur, aldri far bevissthet verken om fiktive rom
eller om littereere teksters mulige dobbeltbetydninger (Schiillergist i Penne, 2010, s. 113).
Dette er ifglge Sylvi Penne ferdigheter elevene ma mestre for at skolens leseorienterte
litteraturundervisning skal veere lererik og utviklende (Penne, 2010, s. 113). Et annet
strukturelt problem er ifglge Penne (2006) knyttet til at elevene stort sett leser utdrag av

tekster. Det vanligste i en norsktime er at elevene lesere litteraere tekster sammen fra den



tekstantologien de bruker. Lereren stiller spgrsmal underveis og etter lesingen, og
elevene svarer der og da. Det som da blir en umulighet, er bade & konstruere en fiktiv
verden som kan gi mening, og a vise hva som menes med fiktiv lesemate. Bevissthet om
fiktive rom er avhengig av helheten i handlingsrommet, det vil si hele handlingen. En
litteraer tekst som for eksempel ender tragisk, har spor og frampek om en tragisk utgang
som elevene ikke vil se eller oppfatte fordi de ikke har lest hele teksten. Dette farer til at
littersere samtaler basert pa litterere utdrag ikke vil gi noen mening for elevene, men
heller gjare de mer forvirret. Penne mener at denne alternative meningen kan veere viktig,

men den har sjelden noe med litteratur & gjere (Penne i Penne, 2010, s. 113-114).

2.4 Oppsummering av tidligere forskning

Dette kapitlet har presentert ulik forskning som finnes om skjgnnlitteratur i skolen. Denne
forskningen viser at litteraturfaget star ovenfor noen utfordringer. Jeg viste blant annet til
Kjelen sin doktoravhandling Litteraturundervisning i ungdomsskolen- kanon, danning og
kompetanse (2013). Empiren hans viser at lerere har en sviktende forstaelse av
litteraturens plass i norskfaget. Kapitlet viste ogsa at med den nye revideringen blir
norskfaget sett pa som et sprak- og kommunikasjonsfag der elevenes skriveferdigheter
skal utvikles og deretter testes. Kunnskap og ferdigheter som ikke testes gjennom PISA
eller PEARLS blir nedprioritert (Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). | kapitlet viste
jeg ogsa til Nordfag.net sitt forskningsarbeid Den nordiske skole i en multietnisk og
multimodal verden (2007). Funnene herfra viser at leerere i liten grad benytter seg av
estetiske tekster av hgy kvalitet som kriterier. Det blir heller lagt vekt pa at elevene skal
mgte tekster som er naer deres egen virkelighet (Aase & Kaspersen, 2012). Kapitlet har
ogsa pekt pa noen strukturelle utfordringer. Schillerquist sin avhandling, Lasa texten
eller «verkligheten» (2008), viser at litteraturen ofte brukes som kombinasjonsstrategier
i svenskundervisningen. Penne (2010, s. 114-115) pa sin side mener at elevene stort setter
leser utdrag av tekster. Utfordringen er da a konstruere en fiktiv verden som kan gi

mening for elevene, og vise dem hva som menes med fiktiv lesemate.



3.Teorikapittel

| dette kapitlet tar jeg for meg oppgavens teoretiske rammeverk. Jeg vil farst gjare rede
for hva som menes med skjennlitteratur, og hva skjgnnlitteratur i dagens skole er. Deretter
vil jeg presentere noen ulike filosofiske og fagdidaktiske begrunnelser for hvorfor
skjennlitteratur ber ha en sentral rolle i norskfaget. | denne delen vil danningsaspektet ha
en sentral plass. Tilslutt vil jeg lgfte frem hva forsking sier om hvordan lerere kan arbeide
med skjgnnlitteratur i norskfaget. For & svare pa dette har jeg fordypet meg i teori om
hgytlesing, den littereere samtale, forestillingsverdener og efferent og estetisk lesing.

Avslutningsvis vil jeg gi en kort oppsummering av kapitlet.

3.1 Hva er skjgnnlitteratur?
3.1.1 Hva er skjgnnlitteraturbegrepet?

I denne oppgaven vil jeg bruke begrepet «litteratur» synonymt med «skjgnnlitteratur».
Mange tekstforskere vil nok reagere pa en slik begrepsbruk og mene at man da
diskriminerer andre deler av det litterzere feltet, som for eksempel faglitteratur eller
lelighetslitteratur, som er like mye litteratur som den skjgnne litteraturen (Hennig, 2010,
s. 22). Dette stemmer hvis vi gar til definisjonen av litteraturbegrepet. Ordet litteratur
stammer fra det latinske ordet littera (bokstav) og betyr skriftlig fremstilling (Skei, 2009).
| fglge denne definisjonen er litteratur et samlebegrep for alle skrevne eller «trykte
vitnesbyrd om &ndelig kultur» (Hennig, 2010, s. 22). Likevel mener Asmund Hennig at
litteraturbegrepet har fatt en noe snevre betydning, for eksempel gjennom maten vi bruker
begrepet pa til daglig. Nar vi sier «jeg liker a lese litteratur», sa mener vi at vi liker a lese
skjennlitteratur (Hennig, 2010, s. 22). Vi mener altsa skjgnnlitteratur nar vi bruker ordet
litteratur, og det samme gjelder for min oppgave.

Det finnes ikke noe enkelt svar pa hva litteratur er, men det blir ofte knyttet til noe
som er oppdiktet, altsa fiksjon. Litteraturen kan ta utgangspunkt i sanne beretninger og
personer, men for at vi skal kunne kalle det litteratur, ma den virkelige hendelsen bli
omformet og omdiktet, slik at den ender opp som en fiksjonsfortelling. Hvor grensen
mellom fiksjon og ikke-fiksjon gar, er ikke endelig gitt, og bade forfattere og kunstnere
har lekt seg med denne grensen i like lang tid som fortellinger har eksistert (Hennig, 2010,
s. 23).

Et grunnleggende trekk ved litteraturen er at den «gjer bruk av den egenskapen

ord har av a bety noe, selv der de ikke refererer til noe som har hendt eller faktisk finnes



i den virkelige verden» (Hennig, 2010, s. 23). Litteratur handler om a skape en verden av
ord, og ord alene. Litteratur er ikke en gjenskaping av en allerede eksisterende verden,
men en etablering av en ny verden, en hypervirkelighet. Hennig hevder at vi skal vare
forsiktige med a bruke slike begreper for & forklare hva litteratur er, men han mener
samtidig at i overgangen fra beskrivelsene av noe kjent, som enhver litteraer tekst er basert
pa, til den nye, ukjente verden som teksten skaper, skjer det noe som er vanskelig &
forklare (Hennig, 2010, s. 23).

All litteratur inneholder usikkerhet. Tekstene inneholder en mangfoldighet av
bilder som bit for bit konkretiserer objektet for leseren. Disse skjematiserte bildene kan
kun ta for seg et aspekt av gangen, slik at de noen ganger stater mot hverandre gjennom
teksten, som nar en tekst inneholder flere handlingsforlep pd en gang. Denne
«snitteknikken» skaper tomme rom i teksten som leseren ma fylle ut (Olsen, Michel,
Kelstrup, & Gunver, 1981, s. 128). De tomme plassene i teksten er en forutsetning for &
slippe leseren inn i teksten og la han vaere med pa fullbyrdelsen av verket. «De tomme
pladser ger teksten tilpasningsegnet, og samtidig setter de leseren i stand til, gennem
leesningen at gare tekstens for ham fremmede erfaring til sin egen» (Olsen et al., 1981, s.
128). Leseprosessen er med andre ord selektiv. Ingen leser kan se hele potensialet teksten
gir. Derfor fyller leseren alle gapene pa sin mate. Ulike leseres lesinger vil vere
forskjellige (Hennig, 2010, s. 26; Olsen et al., 1981, s. 274). Men dette betyr ikke at vi
kan fylle ut de tomme rommene akkurat slik vi vil. Teksten gir klare faringer og
begrensninger for hvordan vi skal forestille oss og forsta de fiktive universet som blir
presentert. Disse fgringene ligger blant annet i litteraturens bildesprak. Kjernen i det
poetiske bildespraket er evnen ord har til & kunne formidle noe annet og noe mer enn hva
de referer til. Det er en gjennomfgrt meningsutviding av ordene, der en helt spesifikk bruk
av ord far oss til & tenke pa noe annet. Det er en sammensmelting av ulike forestillinger
(Hennig, 2010, s. 27-28).

Wolfgang Iser (1974) introduserte begrepet «den implisitte leser», som kan
beskrives som «den type leser som dette verket er ment for» (Aaspaas, 2005, s. 6). Dette
er en skjult tekstlig sterrelse, men som likevel kan gjenkjennes pa ordvalg,
problemstillinger, holdninger og sa videre. En kan si at begreper tilsvarer Jonathan Culler
sin “idealleser”, ”Michael Riffaterre sin ’superleser”, Stanley Fish sin «informerte leser»,
Umberto Eco sin "modell-leser”, Erwin Wolff sin ”intenderte leser” eller Gerald Prince
sitt begrep “the narratee”. Men det er Iser sin betegnelse som har hatt stgrst

gjennomslagskraft, og begrepet som benyttes mest i dag (Aaspaas, 2005, s. 6).
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Umberto Eco er ogsa et kjent navn innenfor litteraturteori. Han mener at leseren
signerer en fiktiv pakt med forfatteren nar han leser en fiksjonsfortelling. Leseren ma ha
kunnskap om at det som blir fortalt, er en oppdiktet historie, uten dermed a mistenke at
forfatteren lyver. Forfatteren later som han forteller sannheten, og vi later som vi tror pa
det (Hennig, 2010, s. 30). Det vil si at nar vi gar inn i fortellingen, er det en forutsetning

at vi godtar at dyr kan snakke, at prinsen alltid far prinsessen, eller at mennesker kan fly.

3.1.2 Hva er skjgnnlitteratur i dagens skole?

Fra 1. august 2013 ble en revidert lzereplan i norskfaget tatt i bruk. I denne planen blir
skjennlitteratur og sakprosa for fagrste gang likestilt. Flere mener at denne endringen vil
fore til et nasjonalt lgft som vil hjelpe elevene til a bli reflekterte og kritiske
samfunnshorgere (Skovholt & Veum, 2014, s. 15; Tgnnesson, 2012, s. 22). Pa den andre
siden av debatten finnes de som mener at revideringen har fert til en usynliggjering av
skjennlitteraturen (Kjelen, 2014).

Begrepet «skjannlitteratur» blir ikke nevnt i den nye laereplanen, men er heller
byttet ut med begrepet «tekster» om det som skal leses i norskfaget. Det heter blant annet
at elevene etter 10.arstrinn skal kunne «lese og analysere et bredt utvalg tekster i ulike
sjangere og medier pd bokmal og nynorsk og formidle mulige tolkninger», «skrive ulike
typer tekster etter mgnster av eksempeltekster og andre kilder» og «gjengi innholdet og
finne tema i et utvalg tekster pa svensk og dansk» (Utdanningsdirektoratet, 2013c). Kun
innenfor emnet «sprak, litteratur og kultur» finner jeg et kompetansemal som krever
litterzer lesing og fordyping «presentere resultatet av fordypning i to selvvalgte emner: et
forfatterskap, et littereert emne eller et spraklig emne, og begrunne valg av tekster og
emnex»(Utdanningsdirektoratet, 2013c). Dette vil si at leerere i teorien kan velge seg ut
noen fa skjgnnlitteraere tekster, og heller bruke sakprosatekster for & oppna de aller fleste
kompetansemalene i norskfaget (Tollefshgl, 2014, s. 3). Ved & lese den reviderte
lereplanen, finner man at bade skjgnnlitteratur og lesing har fatt en mindre plass til fordel
for skriving. Elevene skal ikke lenger lese for lesingens skyld, men for & bli gode skrivere,
mens litteraturen skal brukes for a utvikle kunnskap om kulturarven (Tollefshgl, 2014, s.
4; Utdanningsdirektoratet, 2013b). Leereplanen legger heller ikke frem noen overordnet
ide om litteraturens verdi, mal eller betydning, slik som man finner for sakprosaen
«utvikle evnen til kritisk tenkning [...]», «tilpasse sprak og form til ulike formal, mottaker
og medier» og «sette ord pa egne tanker og sta fram med meninger og vurderinger [...]»
(Utdanningsdirektoratet, 2013c).
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Som vi har sett tidligere i oppgaven blir den nye revideringen av norskfaget sett
pa som et sprak- og kommunikasjonsfag der elevens lese- og skriveferdigheter skal
utvikles og deretter testes. (Fjeldsa, 2016). Mens tidligere lereplaner, som for eksempel
L97, har beskrevet hva undervisningen skal inneholde, og hvordan elevene skal arbeide i
faget, har vi i dag en lereplan som angir krav til resultater. Denne dreiningen mot
vurderbare sluttprodukter kan komme til & styre fagforstaelsen i en instrumentell retning,
hvis man kun bruker kompetansemalene i planen som rettesnor for faget (Aase, 2005b, s.
35). I tillegg viser undersgkelser gjort i nordiske klasserom at skjgnnlitteraturen ma vike
for andre av fagets sentrale mal (Penne, 2013, s. 42), noe som kan ses i lys med
norskprofessor Jon Smidt sine tanker omkring den reviderte planen. Han mener det har
foregatt en «ideologisk dreining» i synet pa dagens norskfag, et syn som setter
kommunikasjon i hgysetet. Ifglge Smidt, farer dette til at «litteraturen er i ferd med a gli
bort fra norskfaget [...] Faget har alltid hatt en sprakside og en litteraturside, men na ser
vi at kommunikasjonsdelen overkjgrer litteraturdelen.» Hovedproblemet, slik Smidt ser
det, er at nar leereplanen vektlegger kommunikasjonsdelen, slutter man samtidig a sette
tekster inn i en starre sammenheng (Sakprosasiden, 2014).

Smidt (2014) stiller seg spgrsmalet om hva vi egentlig skal med litteratur i en
skole som i hovedsak er preget av ferdigheter og tester. Svaret hans er at flere
argumenterer for at skjennlitteraturen kan hjelpe elevene med a eve opp deres
leseforstaelse, leseferdigheter og literacy. Men er dette hele bildet? | det kommende
avsnittet gnsker jeg & argumenterer for flere grunner til hvorfor vi bgr arbeide med

skjgnnlitteratur i skolen.

3.2 Hvorfor skjgnnlitteratur?
3.2.1 Literacy eller nytelse?

Reskeland (2015) mener at arbeid med skjgnnlitteratur bade er samfunnsnyttig og bra for
elevens utvikling som tenkende mennesker, samtidig som det kan gi gode leseopplevelser
og ren nytelse. Hun sier at elever som diskuterer skjennlitteratur, blir oppmerksomme pa
ulike tolkninger og hvordan spraket fungerer. Litteraturen kan pa denne maten gjere
elevene til retoriske bevisste lesere, og gi «dem et forrad av tanker og erfaringer som de
etter hvert kan bruke i sin egen tenkning» (Rgskeland, 2015). Litteraturarbeid kan gi
elevene innsikt i andre mennesker og tider, men ogsa i seg selv og sin egen mate a tolke

verden pa (Reskeland, 2015). Skjennlitteraturen har en sentral plass i skolen i kraft av a
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veere skjgnnlitteratur, og det er mulig & argumentere for skjennlitteraturen pa
litteraturens premisser”’, mener Reskeand (Rgskeland, 2014, s. 196). Argumentasjonen
mot dette synet er at sakprosa har like stor innvirkning pa sprak, samfunn og tenkning
som det skjennlitteratur har. Ove Eide (2010) mener at skjgnnlitteraturen fortsatt har en
for sterk posisjon sammenlignet med sakprosa, da de fleste tekstene elevene magter i
hverdagen, er sakprosa. Fglger man denne argumentasjonslinjen vil man finne at sakprosa
er mer nyttig og relevant & lese enn skjennlitteratur, og i dagens lereplan er det
nytteverdien som star i fokus (Eide i Rgskeland, 2014, s. 203).

Atle Skaftun (2016, s. 13 ) har gjort et forsgk pa a synliggjere nytteverdien han
mener skjgnnlitteraturen rommer. Han mener arbeidet med skjgnnlitteratur kan «kaste lys
over var forstaelse av leseferdighet og literacy». Skaftun argumenterer ogsa for at
skjennlitteratur egner seg til skolens arbeid med a utvikle kyndige lesere til samfunnet.
Arbeidet med skjgnnlitteratur er kanskje ikke nyttig i seg selv, men burde ha en sentral
plass da skolen er et gvingsrom for livet. Hvis man setter skjgnnlitteraturen inn i et slikt
perspektiv representerer den en kunnskapsbank som har verdi hvis vi ser det i
sammenheng med skolens langsiktige danningsmal (Skaftun, 2016, s. 17).

Anne Lise Straube Fjeldsa (2016) er ikke opptatt av skjgnnlitteraturens nytteverdi,
slik Skaftun er, men mener at lererens hovedoppgave i forhold til lesing er & vekke
lesegleden hos elevene, slik at de vil utforske den litteraturen som gir dem innsikt,
inspirasjon og forstaelse om andres fglelser, bade i samfunnet, og i spraket. Videre skriver
hun at ingen formidling av litteratur kan males i nytteverdi eller gi gyeblikkelige
ferdigheter. Og det er kanskje nettopp derfor viktigheten av skjennlitteraturen er sa

vanskelig a forsvare, men ogsa derfor sa viktig?

3.2.2 Dannelsesaspektet

| artikkelen Hva skal vi med skjgnnlitteratur i skolen? (2011) knytter Per Thomas
Andersen litteraturbegrepet til dannelsesaspektet. Litteraturarbeidet i norskfaget er en
viktig del av det vi gjerne Kkaller skolens danningsprosjekt. Danningsbegrepet er knyttet
til en forstaelse for kulturelle verdier, til enkeltmenneskets forhold til verden og til en
form for opplysningsidé om kunnskap som noe verdifullt. A kunne forstd, beherske og
delta i kulturens verdifulle uttrykksformer handler i stor grad om a kunne delta i
tekstkulturen pa en kvalifisert mate. A kunne navigere i samfunnet i og gjennom spréket
er den grunnleggende betingelsen for a ta del i danningen. Samtidig er dannelsesbegrepet

knyttet til & utvikle en egen identitet, til a reflektere over egne og andres verdier og til a
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delta i ulike kulturelle fellesskap. Skolens danningsoppdrag representerer et
underliggende kollektivt og demokratisk prosjekt. Danning er en viktig samfunnsoppgave
som alle individer skal fa mulighet til a ta del i gjennom systematisert opplering i skolen
(Aase, 2005b, s. 37). | artikkelen hevder Andersen at Opplaeringsloven sgker & utdanne
for demokrati, kultur og individ (Andersen, 2011, s. 17). Det han derimot mener har en
for svak posisjon er det globale perspektivet, det emosjonelle grunnlag for holdninger og
livspraksis og imaginasjonsevnen som grunnlag for samfunnsfellesskap. For & bgte pa
disse manglene sier Andersen at skjgnnlitteraturen kan sta til tjeneste. I artikkelen stiller
han seg spgrsmalet «om det fins gode pedagogiske og samfunnsmessige grunner til
hvorfor alle skal lese litteratur i forbindelse med sin oppeering» (Andersen, 2011, s. 17).
For a svare pa sitt eget spgrsmal bruker han skjennlitteraturen for & vise hvordan denne
kan veere til hjelp i oppleringen i fellesskap, falelser og fantasi. Han mener at disse
begrepene er viktige for oppleringen og innlemmingen av de unge i samfunnet og
kulturen 1 dag. Og det er her Andersen mener at man kan bruke litteraturen i et
danningsperspektiv (Singstad, 2013, s. 9-10). Tidligere var nasjonalstaten det samlende
fellesskapet, hevder Andersen. Nasjonalstaten var bade rammen og malet for
opplaringen. | dag lever vi i en globalisert verden, hvor vi har fatt et nytt fellesskap, det
globale fellesskapet som tildeler enhver et dobbelt fellesskap. Dette kaller Andersen «det
kosmopolitiske fellesskapet» (Andersen, 2011, s. 17-18). Vi er alle borgere av polis,
bystaten og kosmos, det globale samfunn. Verden er blitt sdnn at det er tvingende
ngdvendig at vi tar ansvar for begge vare borgerskap, var lille verden og var store verden.
Det blir dermed viktig & utvikle en kosmopolitisk empati. Transnasjonale perspektiv ma
fa plass, og her mener Andersen at litteraturen har en sentral stilling. Litteraturen er
transnasjonal ved hjelp av oversettelser og vandremotiver og gjennom reiseskildringer.
Han mener at alle disse aspektene bgr fa en mer sentral plass i litteraturundervisningen.
Dette for & tilpasse skolen og utdanningen til dagens globale samfunn (Andersen, 2011,
s. 18-19).

Videre hevder Andersen at lererplanen har glemt den viktigste av de
grunnleggende ferdighetene, evnen til & vere var for andre sine fglelser, empati. Han
mener at denne evnen er helt avgjgrende for a kunne delta i et demokratisk samfunn og
utvikle «det empatiske individ» (Andersen, 2011, s. 19-20; Singstad, 2013, s. 10). Her
kan skjgnnlitteraturen veere til stor hjelp. Fortellinger om andres liv og skjebne gir gvelse
i a forsta andres liv, falelser, situasjoner og behov (Andersen, 2011, s. 20). Dette har

mange likhetstrekk med den amerikanske filosofen Martha Nusbaums tanker om
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skjgnnlitteratur. Ifglge Nussbaum (1997) vil lesere av skjgnnlitteratur utvikle evnen til
narrativ imaginasjon, altsa evnen til & forstd en annen person sine historier, gnsker og
dremmer. Mennesket har et grunnleggende behov for a forsa verden man lever i og denne
prosessen starter ved fgdselen og avsluttes ved dgden (Nussbaum i Syversen, 2016, s.
27). Martha Nussbaum skisserer ulike faser for hvordan litteraturen er med pa & kultivere
mennesket. Felles for alle fasene er at litteraturen farer oss inn i en fiktiv verden. Denne
fiktive verdenen gir oss mulighet til & oppleve andre mennesker sine tanker, falelser,
historier og drammer, og slik utvikler vi empati (Syversen, 2016, s. 27). Dette mener ogsa
den franske filosofen Paul Ricoeur (1984). Men han legger i tillegg til et annet aspekt,
nemlig forstaelsen av seg selv. I likhet med Nussbaum mener Riceour at vi forstar oss
selv gjennom andre, og han mener at skjgnnlitteraturen og da spesielt romaner, med sin
narrative struktur, er vesentlig for a forsta mennesket. Men skjgnnlitteraturen hjelper ogsa
enkeltmennesket til & forsta seg selv, men for & utvikle denne selvforstaelsen er det
ngdvendig a lese litteratur. Ricour sier det sa fint:

Hva ville vi visst om Kjeerlighet og hat, om etiske falelser, og generelt sett om alt som vi
kaller selvet, hvis det ikke hadde blitt sprakliggjort og artikulert gjennom litteraturen
(Ricour, 1984, s. 16).

Suzanne Keen skriver ogsa om litteratur og empati i boken Empathy and the novel
(2007). Hun mener litteraturen kan gjere oss til bedre mennesker. Dette skjer gjennom at
vi som lesere tar andre sin rolle i leseprosessen. Empati gjgr oss mindre egoistiske og
dgmmende, mer forstaelsesfulle, flinkere til & sette oss inn i andre menneskers situasjon,
0g Vi sympatisere mer med stigmatiserte grupper. Men det er ogsa slik at vi noen ganger
faler medlidenhet eller sympati til «feil» person. Dette er ikke noe negativt mener Keen,

heller tvert om. Det kan hjelpe oss med a utvikle horisonten var:

Isn"t the whole point of empathy to find it in ourselves to feel for others we normally
wouldn’t ordinarily identify with? ... Isn’t it our empathy for fools, villains and other
unattractive types that deepens our understanding, in that, against our inclinations, we
identify certain aspects of their humanity with our own? (Keen, 2007, s. 74).

Forestillingsevnen eller imaginasjonsevnen er ogsa en grunnleggende ferdighet,
skal vi tro Andersen. Det handler om er evnen til & «kunne forestille seg noe annerledes
enn det er for meg selv» (Andersen, 2011, s. 22). Det handler om & se tingene fra en annen
synsvinkel enn ens egen. Dette mener Andersen er grunnleggende for a leve i enhver form
for fellesskap. Imaginasjonsevnen er viktig pa mange nivaer. Det beror blant annet

imaginasjonsevnen om man er i stand til & se verden fra en historisk vinkel eller med et
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fremtidig blikk. Evnen til & se for deg dystopier eller utopier er, ifalge Andersen,
sannsynligvis avgjerende for hvordan kommende generasjoner skal kunne takle det
fremtidige risikosamfunnet (Andersen, 2011, s. 22). Litteraturen vil kunne gi svert gode
muligheter til & trene og utvikle denne evnen. I slike sammenhenger blir det viktig a
utfordre perspektivene elevene sitter inne med ved a stille reflekterende og apne sparsmal
som farer til undring og ettertanke. Andersen mener ogsa at fantasi er ngdvendig for
fremtiden, og det er derfor avgjgrende at elevene utvikler denne kompetansen i natiden
(Andersen, 2011, s. 22; Singstad, 2013, s. 10).

Ogsa Laila Aase skriver om danningsaspektet i norskfaget. | artikkelen
Norskfagets danningspotensial i fortid og samtid (2005b) skriver hun om tekstlesning og
tekstkulturer, som hun mener direkte kan knyttes opp til arbeidet med skjgnnlitteratur i

skolen. Hun viser til Wolfgang Klafkis begrep om kategorial danning:

det dreier seg ikke om a ha laert noe om, men a ha lart noe av og i tekstene. Det handler
om a «mestre tekstkulturen og a forsta den gjennom a ha utviklet en metakunnskap om
den norskfaglige kunnskapen. Og det dreier seg om & forsta seg selv i forhold til
tekstkulturen (Aase, 2005b, s. 39).

Dette krever en identitetsutvikling som er pavirker av kulturen og tekstene, og som gir
elevene mulighet til a vaere med pa a skape kultur og identitet. Men skal kunnskapsstoffet
virke dannende, mener Aase slik som Andersen, at elevene ma bli utfordret i sin tekning.
Det handler om & mestre tekstkulturen og & «forstd den gjennom & ha utviklet en
metakunnskap om den norskfaglige kunnskapen» (Aase, 2005b, s. 39; Wikispace, 2014).
Litteraturlesing virker dannende nar tekstene gir leseren stoff som kan brukes til & tenke
med eller mot. Om tekstene virker slik, har & gjgre med bade kvaliteten pa teksten og
lesematen. At mennesker har en tendens til & ville tilbakefgre det de mater til noe kjent
for & forsta det, har blitt hevdet gjennom hele var historie, og det er et sentralt poeng bade
innenfor leseforskning, kognitiv orientert leseforskning og litteraturteorien siden
Avristoteles levetid (Aase, 2005b, s. 39). Iser (1972) sier at dersom tekster skal kunne
fungere som litteratur, ma teksten verken veere sa lett at den farer tilbake til noe kjent uten
at det krever tenkning, eller kreve sa mye at leseren gir opp og lukker boka. Kunsten er &
finne en god balanse mellom det fremmede og det som er kjent (Iser i Rgskeland, 2014,
s. 198)

Men danning handler ogsa om a «problematisere samfunnet som totalitet», skal
vi tro Jon Hellesnes (2002, s. 48). Det handler om a sette spgrsmalstegn ved var levemate
og eksistens, og ikke uten videre godta stdende sannheter i samfunnet, altsa a ha en kritisk
holdning (Sandvold, 2015, s. 5). Nussbaum (2010) mener at skjgnnlitteraturen kan hjelpe
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oss med & trene opp en slik holdning. Litteraturen lar oss med fantasiens hjelp erfare
fremmede liv og tankesett, og pa denne maten apne opp tenkingen var mot mangfoldet i
verden. Vi kan vaere bade uenig og enig med verdiene i de nye verdene litteraturen viser
oss. Det viktigste er at vi blir bevisst at det finnes ulike mater & forsta verden pa
(Nussbaum i Orienteringsforsgk, 2011).

Jeg vil ogsa vise til Bodil Kampp (1998). Hun har arbeidet med barnelitteratur og
har veert opptatt av litteraturens forhold til livet. Kamp har stilt sparsmalet om hvilket
bilde av livet den litteraere teksten presenterer, og hvordan leseren far hjelp av litteraere
tekster i oppbygning av identitet og selvforstaelse, og er saledes opptatt av
litteraturundervisningens betydning for dannelse. Kampp forstar dannelse som «en aktiv,
dynamisk process hvor skolen skal hjelpe eleverne til at danne sig selv (Kampp i
Skardhamar, 2011, s. 60). Hun legger vekt pa at elever bgr veiledes til & forholde seg
erkjennende til den litteraere teksten. Litteraer erkjennelse kan forstas som en spiral som
starter ovenfra. Man vender tilbake til det samme punktet for i neste omgang a fa en
dypere innsikt i teksten og i maten teksten utnytter sine virkemidler pa (Kampp i
Skardhamar, 2011, s. 61). Kampp mener som Ricour at eleven ma kunne se litteraturen i
forhold til sitt eget liv og sine erfaringer, og slik eke sin erkjennelse.
Litteraturundervisningen star derfor, ifalge Kampp, i ner sammenheng med skolens
danningsprosjekt.

Jeg har nd argumentert for ulike grunner til hvorfor det er viktig & arbeide med

skjennlitteratur i skolen. Sparsmalet er da, hvordan kan man gjare dette?

3.3 Hvordan undervise i skjgnnlitteratur
3.3.1 Haytlesing

Den gode haytlesingsstunden fungerer pa alle klassetrinn hvis leereren har brukt god tid
pa a planlegge den og satt den inn i en sammenheng. Det gir hele klassen en felles
leseopplevelse og et utgangspunkt for felles samtaler om litteratur (Lillesvangstu,
Tennessen, & Larssgn, 2007, s. 49). (Dette vil bli diskutert naermere i avsnittet om den
littersere samtale.) | tillegg skapes en nerhetssituasjon som er givende for alle parter
(Hennig, 2010, s. 126). Utfordringen med denne metoden er a finne en bok som appellerer
til flest mulig elever. Fordelen er at hgytlesing bade passer til lesesvake og lesesterke
lesere. For lesesvake lesere apner den for & mgte mer krevende tekster enn de vanligvis

kan makte rent leseteknisk. Mens for de sterke leserne gir hgytlesingen bredere mulighet
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for & ga inn i dialog med lesere som har andre erfaringer & mgte tekster pa enn dem selv.
For hele gruppa skaper hgytlesing en folelse av fellesskap som potensielt kan lgfte
lesegleden for alle (Lillesvangstu et al., 2007, s. 49-50). | tillegg er det mye som tyder pa
at heytlesing generelt virker motiverende for elevenes leselyst. Et studie gjort av Mary
Duchein og Dona Mealey (1993) viser at elever som ble lest hayt for helt opp i den
videregaende skole, hadde stor glede av dette, pluss at det hadde positiv innvirkning pa
elevenes holdninger til lesing (Duchein & Mealey i Roe, 2011, s. 129).

Nar det gjelder rammene rundt lesingen, er det viktig & lage noen tidsrom som er
skjermet fra forstyrrelser, sier Hennig (2010, s. 172). Haytlesingen bgr vaere noe mer enn
pauseunderholdning eller «pausefyll» mens elevene spiser matpakkene sine. Den bgr
veere sakens kjerne, slik at elevene opplever at den er viktig nok til & fa sitt eget rom. |
tillegg fungerer haytlesingshoka best nar den blir lest sammenhengende. | begynnelsen
er det viktig a sikre seg at elevene kommer inn i handlingen i boka og utvikler et engasjert
forhold til den. | denne fasen kan det veare formalstjenlig a sette av litt tid til lesestopp og
refleksjoner. Ettersom man beveger seg lenger ut i boka vil det veere naturlig a lese stgrre
deler i sammenheng (Lillesvangstu et al., 2007, s. 50).

Hennig (2010, s. 172) mener det er viktig at alle elevene far erfare litteratur pa en
forbilledlig mate. Nar man leser hgyt, kan man bruke en rekke ulike muntlige virkemidler
som gjenspeiler forfatterens skriftlige virkemidler. Gjennom stemmebruk, intonasjon og
kroppslige gester kan man formidle spenning, undring, humor, ironi og alvor. Man kan
gjare teksten levende.

En tekst som er formidlet gjennom hgytlesing, byr pa andre muligheter i samtalen
enn nar elevene leser hver for seg, fordi laereren alltid vil tolke teksten underveis,
poengterer Hennig (2010, s. 172). Dette behgver ikke a veare negativt, men man ma vere
oppmerksom pa at det kan fare med seg noen utfordringer. Ved egenlesing kommer hver
enkelt elev til teksten uten at den farst har blitt filtrert gjennom leererens horisont, noe
som tilsier at den samme teksten vil bli lest pa en rekke ulike mater. Sa sant elevene er i
stand til & lese teksten og det blir utviklet en genuin transaksjon mellom tekst og leser, vil
de fa en annerledes littereer erfaring enn ved a hare pa at leereren leser teksten. Dette
mener Hennig er viktige tanker a ta med seg i arbeidet med hgytlesing i klasserommet.
En annen utfordring tilknyttet hgytlesing er at leerere ofte overveldes av hvor mange og
ulike tanker elevene har om det de leser. «Nar tankene slippes fri, befinner lerer og elever
seg med ett i et spennende og krevende landskap» (Lillesvangstu et al., 2007, s. 51). Flere

leerere har uttrykt at det er vanskelig @ kommentere elevenes innspill pa en nyttig og god
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mate. Her foreslar Lillesvangstu et al (2007, s. 51) at leseloggen kan vere et nyttig
redskap. Leseloggen gir elevene mulighet til & sette ord pa sine leseopplevelser og pa
problemer som oppstar i mgte med teksten. Innholdet i leseloggen kan ogsa deles med
medelever. Dette kan for eksempel skje ved at klassen samles i mindre grupper, der hver
elev presenterer en utvalgt del av loggen sin. Gruppen kan diskutere de ulike lesingene
som loggene gjenspeiler, og da gjerne med utgangspunkt i likheter og ulikheter. Deretter
kan gruppene presentere en rapport av denne diskusjonen for resten av klassen, noe som
gir en fin mulighet for alle i klassen til & se ulike mater a lese pa (Hennig, 2010, s. 205-
206). Ved bruk av leselogg for laereren tid til & gi gode tiloakemeldinger pa elevenes
tanker, meninger og spersmal ved det de har lest. Hensikten er ikke at leereren skal skrive
lange og omstendelige kommentarer, men heller stille gode spgrsmal som apner for
elevens videre tenkning. | tillegg gir leseloggen lereren en gylden mulighet til & tilpasse
opplering og gi serskilt oppmerksomhet til den enkelte elev sine innspill (Lillesvangstu
etal., 2007, s. 40). En annen metode som ofte brukes i arbeid med hgytlesing, er lesestopp.
Lesestopp handler om at lereren har lagt inn planlagte stopp i lesingen for & fa frem
elevenes tanker og refleksjoner omkring teksten som blir lest. Fokuset ligger pa selve
teksten, det er handlingen som star i sentrum. Lesestopp kan bidra til & fylle ut tomme
rom i teksten, for eksempel knyttet til hovedpersonens tanker og falelser, eller for & skape
forventninger til det som leses (Karlsen. F, 2014). A stille sparsmal er en mye brukt
metode i arbeid med lesestopp. Astrid Roe (2011, s. 95) skisserer opp fire ulike
sparsmalsgrupper som kan vere effektive & bruke. Hver sparsmalsgruppe henger sammen
med konkrete kognitive operasjoner som elevene tar i bruk nar de skal finne svar pa
spgrsmalene. | tillegg bestar hver sparsmalsgruppe av ulike stikkord eller signalord som
signaliserer hensikten med spgrsmalene og hva de fokuserer pa. Nedenfor falger en
oversikt over de ulike spgrsmalsgruppene:

Informasjonsspgrsmal.

Signalord: hvem, hva, hvor, nar?

Kognitive operasjoner: nevne, definere, identifisere og utpeke.

Refleksjonsspgrsmal med utgangspunkt i teksten.

Signalord: hvorfor, hvordan, pa hvilken mate?

Kognitive operasjoner: forklare, finne sammenhenger, sammenlikne og kontrastere.
Refleksjonsspgrsmal som utfordrer teksten.

Signalord: visualiser, lat som om, tenk deg at, foregrip, hvis, sa.

Kognitive operasjoner: foregripe, lage, hypoteser, trekke nye slutninger, rekonstruere.
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Refleksjonsspgrsmal for & vurdere teksten.
Signalord: forsvar, bedgm, begrunne, hva mener du?
Kognitive operasjoner: forsvare, bedemme, begrunne.

Det er viktig at leereren varier de ulike spgrsmalstypene. Forskning har vist at nar
elevene blir vant til visse type spgrsmal fra leereren, vil dette etter hvert prege elevenes
leseforstaelse og hva de husker av teksten. Derfor er det viktig at leereren er bevisst pa
hva som er hensikten med spgrsmalene han stiller, slik at de bidrar til & fremme ulike

lesemater og lesestrategier hos elevene (Roe, 2011, s. 94).

3.3.2 Den littereere samtale

| boka Litteraturundervisning (2011) skriver Anne-Kari Skardhamar om mater og
grunner for hvordan man kan arbeide med skjgnnlitteratur i norskfaget. Hun poengterer
at det er viktig at litteraturundervisning ikke bare skal handle om & fa elevene til & lese,
men ogsa at lesingen ma falges opp slik at elevene opplever a fa noe ut av det de har lest
(Skardhamar, 2011, s. 72). Skardhamar mener at en god mate a falge opp elevene er
gjennom litterere samtaler. | skolen er littereere samtaler klassesamtaler eller
gruppesamtaler som utrykker elvenes leseerfaringer, og som har som mal & undersgke
litteraere tekster med utgangspunkt i disse erfaringene. (Utdanningsdirektoratet, 2013a).
Denne type samtale utvikler evnen til & lytte og fare dialog. Pa denne maten kan man
skape en mgteplass som virker samlende for elevene og gir de mulighet til 2 mgte tekster
de ellers ikke ville lest (Fjeldsa, 2016). Samtalen kan gke engasjementet for lesing hvis
elevene opplever at deres stemmer, synspunkt og erfaringer blir hgrt og besvart (Nielsen,
2014). Slik kan den litteraere samtalen bidra til & gjere klasserommet om til et mangfoldig
fellesskap, der elevene kan «utvikle selvstendighet og respekt i en balanse mellom egne
synspunkt og pavirkning fra andre» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Dette mener Aiden
Chambers (1993) er helt avgjerende for & kunne gjennomfare en vellykket samtale. Han
hevder a litteratursamtalen fungerer best nar den har «karakter av reell invitasjon til
utveksling av synspunkter». Videre papeker han at hvis den enkelte elev skal kunne delta
og utvikle seg gjennom samtalen, er det viktig at de far fortelle om det de har pa hjertet
(Chambers i Lillesvangstu et al., 2007, s. 52). Aase (2005) deler ogsa samme forstaelse.
Hun papeker at vi blir klar over hva vi mener og opplever nar vi ytrer det. Reaksjonene
fra andre farer videre til at egne opplevelser, erfaringer og tolkninger av tekster blir
tydeligere for en (Aase i Kverndokken, 2012, s. 40). At dette gir gode vilkar for laering,

er synspunkter som kan knyttes til sosiokulturelle leringsteori (blant annet Wertch,
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Vygotsky, Bakthin, Séljo, Dysthe) der hovedtanken er at leering skjer i interaksjon med
andre i spraklig samhandling. Gjennom den littereere samtale far elevene mulighet til a
utvikle sin egen forstaelse av teksten gjennom a spraklig gjere den (Aase, 20053, s. 107).
Dette gir mulighet til & mgte nye sider ved teksten man kanskje ellers ville ha oversett, et
begrep Iser omtalte som «konstituering av den lesende» (Iser, 1994, s. 255; @ien, 2009,
s. 41). Judith Langer mener at den littereere klassesamtalen er en god arena for elevene
til & gve seg i a utrykke sin forelgpige og utvidede forstaelse av en skjgnnlittereer tekst.
Leererens tilrettelegging av den littereere samtalen er avgjerende for om elevene blir
tilstrekkelig utfordret til & tenke littereert om en skjgnnlitteraer tekst, og pa den maten bli
utfordret i sin utvikling som litteraturlesere- og tenkende individer (Sommervold, 2011).
Samtidig skriver Utdanningsdirektoratet (2013a) at malet med de litteraere samtalene ikke
er a komme frem til en unison tolkning, men heller en felles erfaring av at tolkninger kan
styrkes, endres eller nyanseres i mgte med andre tolkninger, og at ulike tolkninger kan
finnes side om side. De mener derfor det er helt avgjarende at lzereren ikke sanksjonerer
elevenes tekstopplevelser, erfaringer eller tolkninger fra et rett-galt perspektiv, men heller
legger til rette for videre diskusjon og samtale omkring teksten. Da vil ogsa elevene
oppleve at deres meninger og tanker blir tatt pa alvor, noe som er avgjerende for a skape
lering i slike littersere samtaler. Det blir i denne sammenheng viktig at laereren stiller
spgrsmal som apner for refleksjon og undring hos elevene. Autentiske spgrsmal kan veere
eksempler pé dette. | sin bok Det flerstemmige klasserommet (1995, s. 57) skriver Olga
Dysthe at autentiske spgrsmal ikke har noe gitt fasitsvar, men oppfordrer til refleksjon
hos leseren. Autentiske spgrsmal er apne, i motsetning til spgrsmal som allerede har gitte
svar, og derfor defineres som lukkede. Apne sparsmal gjer den littereere samtalen mer
interessant for alle parter, og de gir mulighet for stgrre personlig initiativ og engasjement
fordi svareren har stgrre «herredgmme over sitt eget svar». Svarene blir i starre grad en
egen tekst, og det vil komme flere alternative svar som kan skape mer spennende og
flertydige fellestekster (Kverndokken, 2012, s. 43). | tillegg til a veere apne, kjennetegnes
ogsa autentiske sparsmal ved at leereren ikke har det korrekte svaret. Man spgr fordi man
ikke vet. Dysthe (1995, s. 58) understreker at autentiske spagrsmal er helt avgjgrende i
dialogisk undervisning fordi de far elevene til & tenke og reflektere, og ikke bare
reprodusere. Hun peker ogsa pa at i arbeidet med autentiske spgrsmal er det larerens
oppgave a falge opp elevens svar ved opptak og hgy verdsetting. Ved opptak lafter
leereren frem og tydeliggjer elevenes innspill. Leererens jobb a inkorporere elevens svar i

et nytt sparsmal eller i den videre samtalen. Dysthe (1995, s. 58) legger ogsa vekt pa at
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opptaksbegrepet kan benyttes nar elevene inkorporerer andre elevers svar inn i egne
bidrag til samtalen. Samtalene vil ofte foregad mellom elevene, og vil ikke ngdvendigvis
ha en struktur hvor samtalen gar fra elev til lerer og tilbake til elevene hver gang det
dukker opp et nytt bidrag i samtalen (Buskerud & Roberg, 2014, s. 50). A ta i bruk
elevenes svar vil derfor vaere et nyttig virkemiddel, bade for & fare samtalen videre, men
ogsa for a anerkjenne elevenes svar og innspill (Skardhamar, 2011, s. 80). Hay
verdsetting inneberer at leereren tar det eleven sier pa alvor og bruker det videre i
undervisningen. Lareren anerkjenner elevenes svar pa en mate som viser at svaret er et
viktig innspill til samtalen. Dysthe presiserer at tilbakemeldinger som « fint», «flott» og
«bra», ikke er tilstrekkelig nok i denne sammenheng, og vil heller vare en lav verdsetting
av elevenes svar (Buskerud & Roberg, 2014, s. 51; Dysthe, 1995, s. 59). Pa denne maten
harer opptak og hgy verdsetting sammen og skaper en «en dynamisk dialog om det leste,
der leereren ser elvene som viktige Kilder til kunnskap» (Lillesvangstu et al., 2007, s. 52-
53). Utfordringen med den littereere samtalen er, ifglge Skarstein (2013), at elevenes
personlige og private opplevelser ofte overskygger den faglige funderte lesingen av
teksten. (Disse funnene refererte jeg ogsa til i kapitlet: Tidligere forskning.) Det er derfor
viktig at elevene kommer forbi sine personlige meninger, tolkninger og assosiasjoner i
disse samtalene og at man legger til rette for en litteraturundervisning hvor elevene
utvikler et metasprak, som blant annet finnes i litteraturfaget (Reskeland, 2014, s. 197).
Samtidig er det viktig at elevene har lest masse slik at de er i stand til & kjenne igjen
intertekstuelle referanser av ulike slag. Pa denne maten far elevene tilgang til det littersere

ved tekstene, det som gjar litteratur til litteratur (Regskeland, 2014, s. 197).

3.3.3 Forestillingsverdener

Ordet forestillingsverdener viser til den oppfattelse og forstaelse som en leser har av en
tekst pa et gitt tidspunkt. Sagt pa en annen mate, resultatet av den pagaende prosessen
mellom jeget og teksten (Ulland, 2010, s. 31). | boken Litterara forestallingsvarldar
(2005) skriver Judith Langer om hvordan ulike tekstverdener oppstar hos lesere. Hun sier
at:

Forestallningsvarlder ar tekstvarlder i vara sinnen och de skiljer sig at mellan olika
individer. De dr enfunktion av ens personliga och kulturella erfarenheter, ens relation till
den pagaende upplevelsen, vad man vet, hur man kanner sig och vad man ar ute efter
(Langer, 2005, s. 23).

Videre legger hun vekt pa at forestillingsverdenene er dynamisk satt sammen av ulike

idéer, bilder, forventinger, sparsmal og argumenter som fyller vare tanker nar vi leser,
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skriver eller diskuterer. Leseren danner seg forestillinger og forventninger bade pa vei
inn i teksten, under selve lesingen og etter at lesingen er avsluttet. En forestillingsverden
befinner seg alltid i forandring eller i en tilstand som er dpen for forandring. Nar vi leser
blir visse ting uinteressante, mens andre aspekter kommer til. Til og med etter at boken
er avsluttet forandres leserens forestillingsverdener gjennom nye tanker og refleksjoner.
Nye idéer kan komme fra teksten selv, fra leseren, eller fra andre hendelser eller
mennesker leseren diskuterer teksten med. Slik forandres oppfatningen av helheten, som
igjen vil fare til ny forstaelse av teksten. Noen idéer vil veere gjeldene ved tekstens slutt,
mens andre forsvinner fordi de ikke lenger ikke har betydning for tekstens mening
(Langer, 2005, s. 23-24; Ulland, 2010, s. 32).

Langer hevder at mennesker har ulike valgmuligheter nar de skal utvikle sine
tolkninger. Disse mulighetene kaller Langer for faser, og disse er helt avgjerende for a
bygge forestillingsverdener (Ulland, 2010, s. 32). Hun skiller mellom fire ulike faser: 1:
A vare utenfor og stige inn i en forestillingsverden», 2: A vare i og bevege seg gjennom
en forestillingsverden, 3: A stige ut og tenke over det man vet 4: A stige ut av og

objektivere leseopplevelsen. | det fglgende kommer en presentasjon av de ulike fasene.

Fase 1: A veere utenfor og stige inn i en forestillingsverden.

I den farste fasen er leseren utenfor teksten og praver a danne seg forestillinger om hva
han tror teksten kommer til & handle om. Siden leseren har noksa lite informasjon om
teksten, tar han til seg alle ledetrader for & skape orden av det lille vi vet. | denne fasen
utvikler leseren som regel forestillingsverdener basert pa egen kunnskap og erfaringer.
Dette gjares for & skape innledende oppfatninger om karakterene, handlingen, miljget og
for & ngste opp i hvordan alle disse faktorene forholder seg til hverandre. Det er viktig &
understreke at denne fasen ikke bare er fruktbar i starten av lesingen, men brukes gjennom
hele lesingen for eksempel nar en ny person blir presentert, noe uventet dukker opp og
gjer leseren forvirret eller hvis leseren har problemer med vanskelige ord og utrykk. Nar
dette skjer, sgker leseren etter startpunktet for a kunne rekonstruere forestillingsverdenen
pa en mate som minner mest mulig om den tidligere versjonen (Langer, 2005, s. 31-32;
Ulland, 2010, s. 33).

Fase 2: A vaere i og bevege seg gjennom en forestillingsverden.

I denne fasen er leseren fordypet i tekstverdenen. Han bruker all den kunnskapen han har
om teksten, seg selv, livet og verden for a utforme og koble sammen hva han tror teksten

handler om fyldigere. Leseren danner ogsa slike forestillinger gjennom hypoteser om hva
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han tror kan komme til & skje videre i handlingen. Slike forestillinger kan komme til
utrykk ved at leseren danner seg et indre bilde av hvem personene i fortellingen er: den
snille jenta, den skumle ulven, den slemme stemoren, og sa videre. Disse forestillingene
blir dannet med utgangspunkt i hvordan karakterene er beskrevet, handlingene deres, men
ogsa pa bakgrunn av fargevalg og synsvinkler i bildebgker (Haland & Hoel, 20186, s. 25;
Langer, 2005, s. 33; Ulland, 2010, s. 33).

Fase 3: A stige ut og tenke over det man vet.

Denne fasen skiller seg fra de gvrige fasene. | de andre fasene anvender leseren sin
kunnskap og erfaring for a skape mening og orden i teksten. | denne fasen lager leseren
forestillinger ved & koble teksten til noe kjent. Slike forestillingsverdener er ofte knyttet
til tematikk og det teksten dreier seg om, eller kunnskaper leseren har om seg selv og
verden (Haland & Hoel, 2016, s. 25-26; Langer, 2005, s. 33).

Fase 4: A stige ut av og objektivere leseopplevelsen.

I denne siste fasen distanserer leseren seg fra forestillingsverdenen og reflekterer over
den. Leseren objektiverer sin forstaelse, sin leseopplevelse og selve teksten. Han sgker a
se teksten i et mer analytisk perspektiv. Det er derfor ikke uvanlig & koble teksten opp til
andre tekster man har lest, eller retter fokuset mot forfatterens handverk, pa tekstens
struktur og andre littersere elementer. | denne fasen blir leseren en kritiker, bevisst
spenningen mellom forfatterens verden og sin egen (Haland & Hoel, 2016, s. 26; Langer,
2005, s. 34-35; Ulland, 2010, s. 33-34).

Langer presiserer at disse fasene ikke er linesere, man kan bevege seg mellom de
slik man gnsker, og kan nar som helst vende tilbake til de ulike fasene. Det kan godt
tenkes at leseren ikke er innom alle fasene, men at hovedfokuset ligger pa en eller to av
dem. Ogsa etter at lesingen er slutt kan leseren veksle mellom de ulike fasene, for
eksempel i arbeide med littereere samtaler (Langer, 2005, s. 35; Ulland, 2010, s. 32). For
leerere kan Langers teori om forestillingsverdener inspirere og motivere til 4 lage ulike
former for sparsmal i litteraturundervisningen. Dette vil fare til at elevene er sikret en
undervisning som inviterer til utforskning og tolkninger av litterere tekster i
klasserommet (Haland & Hoel, 20186, s. 26).

3.3.4 Efferent og estetisk lesing

I boken The Reader, the Text, the poem (1994) definerer Louise Michelle Rosenblatt to
ulike lesemater, efferent og estetisk lesing. Disse begrepene kan videre knyttes til Bo

Steffensen sine begreper, fiktiv og faktiv lesing (Steffensen, 2005, s. 92). Efferent lesing
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er lesing hvor malet er & skaffe konkret informasjon fra teksten man leser, og interessen
for lesingen ligger utenfor selve teksten. For eksempel kan dette veere avisartikler,
matoppskrifter og bruksanvisninger. Med estetisk lesing er man opptatt av forholdet
mellom leser, tekst og forfatter og hva som skjer under selve leseprosessen. “In aesthetic
reading, in contrast, the reader’s primary concern is with what happens during the actual
reading event” (Rosenblatt, 1994, s. 24). Her er man interessert i hva tekstens ulike tegn,
symboler og metaforer forteller oss og hvordan vi kan bruke vare tidligere erfaringer til
skape tolkninger og mening i teksten. Det er selve lesingen som er i fokus, og det leses
ikke med et utgangspunkt om a laere, men heller for a ta del i selve historien som blir
fortalt, blikket vendes innover i leseren: “In aestetic reading, the reader’s attention is
centered directly on what he is living through during his relationship with that particular
text” (Rosenblatt, 1994, s. 25). For & underbygge sin teori om hvorfor estetisk lesing bar
spille en viktig rolle i arbeid med litteerere tekster refererer Rosenblatt til den engelske
poeten, Samuel Taylor Coleridge, og hans sitat om poetri:

The reader should be carried forward, not merely or chiefly by the mechanical impulse
of cuiosity, or by a restless desire to arrive at the final solution; but by the pleasurable
activity of mind excited by the attractins of the journey itself (Rosenblatt, 1994, s. 28).

Rosenblatt argumenter for at en og samme tekst ofte kan bli lest bade efferent og
estetisk. Det fungerer som et kontinuum og hun hevder at lesere derfor ma gjere seg kjent
med de ulike lesematene, slik at de kan gjare aktive valg ut ifra hvilke teksttyper de star
ovenfor (Rosenblatt, 1994, s. 25). Likevel hevder Rosenblatt at litteraer lesing alltid er
estetisk, fordi leseren samhandler med teksten. Det er umulig a fa utbytte av en
skjennlittereer tekst ved a kun lese stikkord eller saimmendrag. Opplevelsen ligger i selve
lesingen. For & understreke dette viser Rosenblatt til Yeats: How can we know the dancer
from the dance?” (Rosenblatt, 1995, s. 266). Dette sitatet viser hvordan bade dans og
danser er ngdvendige for & kunne skape et estetisk utrykk (@ien, 2009, s. 26). Det samme

gjelder for skjgnnlitteratur. Leserne ma ta del i lesingen for & kunne lese estetisk.

3.4 Oppsummering av teorikapittel

Gjennom dette kapitlet har jeg gjort rede for oppgavens teoretiske rammeverk. Farste del
omhandlet skjennlitteraturens hva. Her tok jeg for meg spegrsmalene: hva er
skjennlitteratur? og hva er skjennlitteratur i dagens skole? Deretter ble det gjort en
presentasjon av skjgnnlitteraturens hvorfor, der malet var a belyse grunner for hvorfor det

er viktig a arbeide med skjennlitteratur i skolen. Her ble danningsaspektet viet mye plass.
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Siste del av kapitlet handlet om hvordan man kan arbeide med skjgnnlitteratur i skolen.
Her skrev jeg om temaene hgytlesing, den littereere samtale, leeringsstrategier,
forestillingsverdener og efferent og estetisk lesing.
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4. Metodekapittel

| dette kapitlet vil jeg redegjare for de metodiske valgene som ligger til grunn for
oppgaven. Jeg vil gi et teoretisk innblikk i oppgavens metode, beskrive mine
innsamlingsstrategier, samt redegjare for undersgkelsens etiske utfordringer. |
metodekapittelet gnsker jeg bade a synliggjare, beskrive og begrunne valg av
metoder. Hensikten er & gi leseren en mulighet til & ta del i forskningen, samtidig

som det tilbyr en refleksjon over egen forskerrolle og prosess (Tveiten, 2015, s. 25).

4.1 Metodevalg

I all forskning gjelder det at metoden skal tilpasses formalet. Det vil si at man velger
den metoden man mener er best egnet til & utforske, eller gi svar pa
forskningsspgrsmalet sitt (Andersen, 2010, s. 17). Problemstillingen for denne
oppgaven handler om hvordan norsklarere arbeider med skjgnnlitteratur i
grunnskolen. For a finne svar pa dette har jeg valgt & benytte meg av en kvalitativ
kasusstudie med en fenomenologisk tilneerming til forskningen. Min strategi for
innsamling av data er gjennom deltakende klasseromsobservasjon og det

halvstrukturerte forskningsintervjuet.

4.1.2 Kvalitativt forskningsdesign

Et overordnet mal for kvalitativ forskning er & utvikle forstaelsen av fenomener som
er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet og livsverden (Dalen,
2008, s. 15). Ifglge Befring (2015, s. 39) har kvalitative forskningsmetoder relevans
I forsking der en sgker innsikt i unike fenomener og problemer. Kvalitativ forskning
sgker fyldige beskrivelser av et fenomen gjennom ord, handlinger og analyse.
Fokuset pa verbale beskrivelser apner videre for a fange inn det mulige mangfoldet
av lerenes erfaringer av et sammensatt fenomen, en interesse som ogsa

sammenfaller med kasusstudiets kjennetegn (Tveiten, 2015, s. 25).

4.1.3 Kasusstudie

Kvalitative kasusstudier har sitt opphav i sosialvitenskapene, og antropologi,
historie, sosiologi og psykologi har alle hatt en innflytelse pa hvordan kasusstudier
blir gjennomfert (Postholm, 2005, s. 50). Kasusstudier er definert som «utforsking

av et bundet system, et system som bade er tids- og stedbundet», men kan ogsa
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forstas som «utforsking av handlinger i hverdagslivet der man har muligheter for &
studere fenomen i sine naturlige omgivelser» (Postholm, 2005, s. 50). Merriam
(1998) forklarer kasusstudier som beskrivende forskning, hvor hun argumenterer for
at et slikt studie, ikke bare orienterer forskningsarbeidet mot noen fa variabler, men
mot mange eller alle variablene i enheten som blir studert. (Merriam i Postholm,
2005, s. 50). Et karakteristisk trekk ved kasusstudier er at de innebarer intensive
studier av fa personer, intensjoner eller hendelser (Befring, 2015, s. 90), noe som
ogsa er tilfelle i mitt prosjekt, der jeg ensker & undersgke hvordan et utvalg
grunnskolelzrere arbeider med skjennlitteratur i norskfaget.

Kvale & Brinkmann (2015) og Postholm (2005), viser begge til Stake (2005)
som skiller mellom tre typer ulike kasusstudier: indre kasusstudier, instrumentelle
kasusstudier og kollektive kasusstudier. Indre kasusstudier vektlegger a forsta det
unike i en bestemt kasus uten & generalisere og sammenligne. Instrumentelle
kasusstudier har som mal & bidra til innsikt i mer generelle spgrsmal eller for a
illustrere en sak, mens kollektive kasusstudier benevnes nar mer enn ett kasus er
studert (Fakvam, 2013, s. 29; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 290; Postholm, 2005, s.
52; Tveiten, 2015, s. 25). | mitt prosjekt gnsker jeg & undersgke laereres opplevelser
og erfaringer med arbeid av litteratur , og jeg har derfor valgt a benytte meg av et
indre kasusstudie med et fenomenologisk inspirert perspektiv.

Et fenomenologisk perspektiv vil ta utgangspunkt i den enkeltes subjektive
opplevelser og erfaringer. Man er opptatt av hvordan mennesker opplever en
situasjon, og hva en faler og tenker som er av betydning i den aktuelle situasjonen,
ut fra den forstaelse av at den virkelige verden er den mennesker oppfatter (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 45). Moustaks (1994) hevder at hovedformalet med
fenomenologisk forskning er a forsta meningsfulle, konkrete relasjoner som er til
stede i en bestemt situasjon i en bestemt kontekst (Moustaks i Postholm, 2005, s.
40). Det handler om a forsta og lafte fram sosiale fenomener ut fra den enkeltes
perspektiv, samt & belyse deres eksakte beskrivelse og fa tak i den sentrale
meningen (Postholm, 2005, s. 42-43). Jeg gnsker & utforske problemstillingen min
ut fra leerernes opplevelsesverden og ved a gi dem en egen stemme hvor deres
meninger, historier og opplevelser blir hert. Jeg vil foreta et dybdedykk, et blikk
inn i virkeligheten, et gyeblikksbilde. Min studie griper noen enkeltmenneskers
opplevelse, samtidig som jeg ensker a finne svar pa hvordan erfaringen av det

samme fenomenet oppleves av flere enkeltindivider, en tilnerming innenfor
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fenomenologien som kalles pyskologisk- fenomenologi (Postholm, 2005, s. 41).
Dette er en tilnermingsmate som blant annet kan gi meg svar pa hvordan laerere

opplever arbeidet med skjgnnlitteratur i norskfaget.

4.1.4 Triangulering

Forskningsdesignet i denne studien er sasmmensatt av flere metodiske valg. For &
forsta hvordan leerere arbeider med skjennlitteratur i norskundervisningen vil det
ikke veere tilstrekkelig a kun bruke en metode. Om dette benytter Johannessen et al.
seg av begrepet metodetriangulering, som betyr at forskeren samler inn data fra flere
metoder for & samle inn analysemateriale (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,
2011, s. 367). Dette kan videre fare til at tilliten til resultatene styrkes, dersom
tilnzermingen fare til samme konklusjoner, eller sa kan det oppsta avvik. At
resultatet fra ulike metoder eventuelt avviker fra hverandre, behgver ikke a veere et
problem. Dette kan heller stimulere til nye tolkninger, nyanserte beskrivelser og en
mer helhetlig forklaring av den aktuelle problemstillingen (Grgnmo i Johannessen et
al., 2011, s. 367). Metodene som anvendes i denne oppgaven er deltakende
observasjon og kvalitativt intervju. Johannessen et al. (2011, s. 367) mener at
observasjoner og kvalitative intervjuer kan brukes som supplerende metoder, for &
fa svar pa problemstillingen eller for & se den fra en annen synsvinkel. I tillegg har
intervju og observasjon en utfyllende effekt pa hverandre. Man kan dra nytte av at
metodene gir grunnlag for ulik data. En kan undersgke om det informantene sier, er
det de faktisk gjar, og motsatt. Intervjuet kan brukes til & validere
observasjonsmaterialet, og intervjuet kan konfrontere observasjonene. Ved a
observere undervisningen far jeg intervjuer informantene vil dette gi meg en
mulighet til 4 stille hensiktsmessige spersmal, fordi jeg allerede kjenner
informantene og feltet (Karstensen, 2014, s. 29-30). Dette vil videre vil gi meg

mulighet til & ga dybden pa temaet jeg gnsker a undersgke.

4.2 Observasjon

Begrepet observasjon stammer opprinnelig fra latin og betyr a iaktta eller &
undersgke. | pedagogisk sammenheng er det imidlertid vanlig & oppfatte begrepet
litt snevrere, og da gjerne som oppmerksom iakttakelse, der malet er & observere noe
som har pedagogisk betydning (Bjernseth 2011, s. 32). Et karakteristisk trekk ved

denne metoden er at forskeren bruker seg selv som registerings-, vurdering- og
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maleinstrument. Dette stiller krav om a veere sensitiv, ved a se, hare, fale og tolke
opplevelser og inntrykk. Samtidig forutsettes det at observatgren har evne til
objektivitet, og klarer & gardere seg mot de subjektive feiltolkningene som kan
oppsta (Befring, 2015, s. 73).

Det finnes to ulike former for observasjon, deltakende og ikke- deltakende
observasjon (Befring, 2015, s. 71). | mitt prosjekt vil jeg benytte meg av deltakende
observasjon. Jeg har valgt denne datainnsamlingsmetoden fordi den gir meg en unik
mulighet til & studere laererens samhandling og sprakbruk uten & pavirke
samhandlingen eller talematen i like stor grad som i et intervju eller i en
spgrreundersgkelse (Hiis, 2016, s. 31). Dette bidrar til a sikre hgy kvalitet i
observasjonene, fordi jeg ikke trenger & konsentrere meg om andre oppgaver enn a
observere (Bjgrndal, 2002, s. 29). Deltakende observasjon apner for at jeg kan
tilegne meg kunnskap gjennom farstehandserfaringer. Jeg kommer naere inn pa folks
virkelighet og far personlig kunnskap om dem (Fangen, 2004, s. 30).

Den vanligste rollen innenfor deltakende observasjon er & veere en delvis
deltakende observatgr. Da trer man inn i den sosiale samhandlingen, men holder seg
utenfor aktivitetene som utferes i det aktuelle miljget (Fangen, 2004, s. 103; Stene,
2013, s. 27). Det var nettopp dette jeg gnsket a tilstrebe i mitt feltarbeid. Ved
oppstart av timene presenterte meg for de ulike klassene og forklarte samtidig
grunnen til hvorfor jeg var der, for jeg satte meg bakerst i klasserommet for &
observere laererens undervisning. Pa denne maten ble elevene bevisst det nye
ansiktet og slapp a undre seg over min rolle i undervisningskonteksten. Om jeg
hadde valg og ikke presentert meg selv i forkant av observasjonene, kunne dette fart
til at mye oppmerksomhet ble rettet mot meg i stedet for undervisningen, noe som
ville veert uheldig for observasjonene, og selvfalgelig for selve

norskundervisningen.

4.2.1 Observasjonsguide

For a kunne analysere og tolke dataene pa en tilfredsstillende mate, ma disse
registreres (Johannessen et al., 2011, s. 131; Karstensen, 2014, s. 34). Det er mange
mater a gjore dette pa. Jeg valgte a benytte meg av en ustrukturert
observasjonsguide, da jeg pa forhand ikke hadde gjort meg opp en mening om
hvilke elementer eller detaljer som skulle observeres. Jeg hadde derfor ikke definert

meg kategorier jeg gnsket a undersgke narmere, men skrev heller ned fyldige og
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detaljrike notater av det jeg observerte underveis. Slike observasjoner er ofte nyttige
ved at de fremskaffer tilleggsinformasjon om emnet som studeres (Johannessen et
al., 2011, s. 131). Under observasjonene skrev jeg ned konkrete hendelser og
situasjoner via min private datamaskin, og jeg skrev ogsa ned noen ytringer fra
lererne som jeg gnsket a undersgke nermere. Johannessen et al (2011, s. 132)
skriver at tiden rett etter observasjonen er kritisk fordi det er da forskeren husker
best det han har observert. Forskeren bgr derfor umiddelbart ga igjennom notatene
og gjere ngdvendige utfyllinger. Jeg bade renskrev og utdypet notatene mine rett
etter observasjonene, for & unnga at verdifull informasjon skulle ga tapt. Ved a lese
gjennom notatene etter observasjonene, fant jeg flere funn jeg gnsket a undersgke
ytterligere gjennom de kvalitative intervjuene.

Jeg var meget bevisst pa a beskrive observasjonene pa en objektiv og ngytral
mate (Johannessen et al., 2011, s. 131). Forskerens oppgave er a gi en beskrivelse av

det som skjedde, ikke gi en vurdering av det (Fangen, 2004, s. 79).

4.2.2 Gjennomfgring av observasjonene

Jeg ble godt mottatt av alle informantene, og de aller fleste gnsket en liten prat far
selve observasjonen. Her fortalte informanten kort om opplegget de hadde planlagt,
og spurte om jeg hadde noen innvendinger pa dette. Nar det ringte inn gikk vi inn i
klasserommet, hvor enten jeg eller informanten kort presenterte hvem jeg var og
hvorfor jeg var der. Deretter ble jeg tildelt en stol og pult bakerst i klasserommet og
begynte & notere. Tre av timene jeg observerte var enkelttimer, hvor informantene
underviste i en skjgnnlitteraer tekst, men jeg fikk ogsa veere med pa en dobbeltime,
hvor informanten arbeidet med et gruppeprosjekt, som skulle munne ut i en litteraer
samtale. De ulike timene vil bli presentert ytterligere i resultatkapitlet. | etterkant av
timen avtalte vi tidspunkt og mgtested for intervjuet, og jeg brukte tiden imellom pa

a utforme en intervjuguide basert pa observasjonene jeg hadde gjort.

4.3 Det kvalitative forskningsintervjuet

Det kvalitative intervjuet kan karakteriseres som en samtale mellom intervjuer og
informant hvor hovedtemaene er bestemt pa forhand (Thargaard, 2009, s. 89).
Metoden sgker a forsta intervjupersonens livsverden, samt a fa frem betydningen av
folks erfaringer og avdekke deres opplevelser av verden, forut for vitenskapelig
forklaringer (Dalen, 2008, s. 14; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Spesielt gjelder
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dette for meningen og tolkningen av det fenomenet som skal undersgkes og studeres.
Kvale og Brinkman (2015, s. 42) gir inntrykk av at fenomenet bgr vaere en del av
intervjupersonenes dagligliv og deres forhold til det.

Det er avgjgrende at forskeren er dpen for nye og uventede fenomener, og man
ber derfor, sa langt det lar seg gjare, unnga ferdig oppsatte intervju- og tolkningsskjemaer
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Dette var spesielt viktig for meg og mitt studie da
jeg skulle intervjue flere leerere som sannsynligvis opplever fenomenet skjgnnlitteratur pa
ulike mater, og jeg gnsket derfor & ha muligheten til & kunne stille spgrsmal med
utgangspunkt i informantenes beskrivelser og forklaringer. Det ble da naturlig a
gjennomfare et semistrukturert intervju. Det semistrukturerte intervjuet er en planlagt,
men fleksibel samtale hvor malet er & innhente beskrivelser av informantens livsverden.
Denne intervjuformen falger gjerne en intervjuguide med fa, planlagte sparsmal som
kan veere apne for endringer og tilpasninger underveis i forskningsprosessen, noe som
farer til at informantenes svar kan veere apne og frie (Befring, 2015, s. 75; Brinkmann
& Tanggaard, 2015, s. 36; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).

4.3.1 Intervjuguide

En intervjuguide er et manuskript som strukturerer intervjuforlgpet mer eller mindre
stramt. Guiden kan enten inneholde noen temaer man gnsker svar pa, eller veere en
detaljert rekkefglge av ngye formulerte sparsmal. Ved bruk av det semistrukturerte
intervjuet vil guiden inneholde en oversikt over emner som skal dekkes, og forslag
til sparsmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Rekkefalgen underveis i intervjuet
er derimot ikke fastlagt, slik at forskeren har mulighet til & fglge informantens
fortelling, og likevel sgrge for & skaffe seg nok informasjon om de aktuelle temaene
som er bestemt pa forhand. Det vil variere fra undersgkelse til undersgkelse om
spgrsmalene og rekkefalgen er strengt forutbestemt og bindene for intervjueren,
eller om det heller er intervjuerens skjgnn og taktfullhet som skal veere det
avgjegrende for hvor neer han gnsker a holde seg til guiden og hvor mye han vil fglge
opp de intervjuedes svar og de nye retningene de kan apne for. Det er viktig &
utforme sparsmal som fremmer et positivt samspill, holder samtalen i gang og
stimulerer intervjupersonen til & snakke utdypende om sine opplevelser, erfaringer
og falelser. Sparsmalene bar veere lett forstaelige, korte og frie for akademisk sprak

slik at intervjupersonen oppfatter sparsmalet korrekt (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

32



162-163).

| forkant av intervjuet utarbeidet jeg meg en tematisk guide, bestaende av
spgrsmal og stikkord jeg skulle forholde meg til under intervjuet (vedlegg 1).
Guiden ble laget pa bakgrunn av det jeg hadde observert i undervisningen og teori
jeg hadde fordypet meg i. Intervjuguiden skulle fungere som en «fleksibel
huskeliste» med forslag til sparsmal under intervjuene, men skulle ikke veere
styrende for hva slags sparsmal jeg skulle stille. Eller rekkefalgen pa dette
(Thorgersen, 2012, s. 12).

For & utfare et vellykket intervju kreves det forberedelser og gvelse. Jeg valgte
derfor a teste ut intervjuguiden min pa en medstudent. Intervjuet ble deretter
korrigert og testet ut pa nytt pa en annen student. Pa denne maten fikk jeg gvd meg
som intervjuer og testet ut noen av sparsmalene mine.® Et viktig poeng for meg var
at spgrsmalene jeg utarbeidet skulle invitere til refleksjon. Utprgvingen med
medstudentene gav meg et bilde pa hvilke spgrsmal som la opp til korte svar, og
hvilke som oppfordret til refleksjon og fyldigere svar. Intervjuguiden ble korrigert

og tilpasset med bakgrunn i dette (Thorgersen, 2012, s. 12).

4.3.2 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfart pa ledige kontor ved informantens arbeidsplass.
Intervjuene foregikk pa samme dag, eller dagen etter jeg hadde observert, avhengig
av timeplanen til informantene. Jeg startet hvert intervju med a gjenta litt av
informasjonen som hadde fremgatt i informasjonsskrivet jeg hadde sendt ut i
forkant, og eventuelt diskutere spgrsmal de matte ha omkring dette. For a redusere
faren for at informantene skulle gi meg svarene de trodde jeg ville ha, var jeg
bevisst pa & fremme meg selv som en uavhengig part uten bestemte interesser
innenfor de aktuelle temaene (Thorgersen, 2012, s. 14).

Ved gjennomfarelse av intervjuene er det brukt lydopptak. Grunnlaget for valget
er basert pa at jeg gnsket & ha mest mulig blikkontakt med informantene underveis i
intervjusituasjonen, og pa den maten rette min fulle oppmerksomhet mot
informantenes tanker og refleksjoner. Opptakene ble deretter overfart direkte til min

private datamaskin, hvor de deretter ble omgjort til en skriftlig transkripsjon. (Les

3 Testen ble gjennomfgrt fgr jeg hadde observert informantene mine, slik at spgrsmélene som ble testet
var knytte til teorien jeg hadde fordypet meg. For eksempel: Hvorfor mener du det er viktig & undervise i
skjgnnlitteratur, eller: Hvor mye styrer kompetansemalene litteraturundervisningen din?
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mer om dette i neste avsnitt.) Videre analyserte jeg materialet til en lesbar
intervjurapport, hvor interessante funn ble drgftet i lys av teorien.

Jeg startet intervjuingen med a sperre informantene om de kunne fortelle litt om
timen jeg hadde observert og hvordan de selv synes det hadde gatt. Disse
sparsmalene fungerte som en slags oppvarmning for a fa intervjuet i gang. Deretter
fortsatte jeg med a stille sparsmal som inviterte til refleksjon og fyldige svar. For a
oppna disse svarene, var jeg bevisst pa ikke a forstyrre eller a legge ord i munnen pa
informantene. Jeg prevde ogsa & unnga a ta ordet selv om det ble stille en liten
stund. Dette oppmuntret dem til & fortsette a snakke, og dermed reflektere mer
omkring spgrsmalet de allerede hadde svart pa. Under intervjuene var jeg veldig
ngye pa a vise interesse for svarene informantene kom med, og jeg gav ofte
oppmuntrende kommentarer som «ja», «mhmy», «akkurat», eller respons i form av et
smil eller et nikk. Pa slutten av hvert intervju spurte jeg om det var noe
informantene gnsket a tilfaye, eller om det var andre kommentarer de ville legge til
(Thorgersen, 2012, s. 15). Ved dette sparsmalet var det fa faglige innspill, men jeg
fikk noen kommentarer pa at det hadde vaert spennende med besgk, og at det bare

var & kontakte informantene om det var noe mer de kunne hjelpe til med.

4.3.3 Transkripsjon av datamateriale

A transkribere betyr & skifte fra en form til en annen, & transformere. 1 denne
sammenheng gjelder dette oversettelse fra talesprak til skriftsprak. Nar materialet
strukturers i tekstform blir det lettere & fa oversikt over det. Mengden som
transkriberes, og transkripsjonens form, avhenger av materiales natur og formalet
med undersgkelsen(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204-207). Pa grunn av oppgavens
gkonomiske hensyn har jeg valgt & kun transkribere deler av intervjuene (vedlegg
8).

Jeg har benyttet meg av en transkripsjonsngkkel som er inspirert av Gail
Jefferson (Jefferson, 2004, s. 13-31), hvor jeg har valgt meg ut de tegnene som er av
betydning for min oppgave. Siden oppgaven ikke har samtaleanalyse som mal, har
jeg valgt & benyttet meg av punktum og komma, slik at transkripsjonen skal bli mer

leservennlig.

Transkripsjonsngkkel:
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Symbol Betydning

(0.0) Tallene i parentes indikerer stillhet/pause malt i
tiendels sekunder

Ord Understreking betyr trykk/ betoning av ord
Kolon indikerer forlenget lyd, jo flere kolon, dess
lengre lyd

? Spersmalstegn betyr stigende/ sparrende
intonasjon

(ord) Ord i parentes indikerer usikker transkripsjon

) Doble parenteser inneholder transkripterens
kommentarer

[1 Latter, gestikulasjon

4.4 Utvalg av kasus

Utvalg av antall kasus vil ofte avhenge av datainnsamlingens metodevalg, som i
dette prosjektet er observasjoner og intervjuer. | en ideell situasjon, med ubegrenset
tid og ressurser, ville man som forsker ha mulighet til & observere og intervjue et
stort antall informanter for et fyldigere og dypere studie (Tveiten, 2015, s. 31). Da
mitt prosjekt er en kvalitativ kasusstudie med masteromfang, har jeg valgt ut fire

informanter, fra tre ulike skoler i Buskerud og @stfold.

4.4.1 Utvalgskriterium

Jeg har valgt informanter til prosjektet mitt ut fra prinsippet om purposeful sampling
eller strategisk utvalg. Utvalget er strategisk pa den maten at informantene
representerer egenskaper som er relevante for problemstillingen og undersgkelsens
teoretiske perspektiver. De er ikke plukket ut for a representere en populasjon, men
informanten representerer seg selv (Aspeli, 2015, s. 26; Thargaard, 2009, s. 55;
Thorgersen, 2012, s. 12). For meg var det viktig a intervjue leerere med ulik fartstid i
skolen, bade menn og kvinner skulle vere representert, og de matte vare utdannet
norsklarere slik at jeg var sikker pa at de hadde grunnleggende kunnskap om
skjennlitteratur, og var bevisst hvorfor en debatt omkring litteraturundervisning er

ngdvendig (Tabell 1 viser en skjematisk oversikt over informantene.)
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4.4.2 Valg av informanter

Dalen (2008, s. 51) beskriver valg av informanter som et seerlig viktig tema innenfor
kvalitativ forskning. Det er viktig at antallet ikke er for hgyt fordi datainnsamling og
databearbeiding er tidkrevende prosess. Samtidig ma intervjumateriale gi
tilstrekkelig grunnlag for analyse. | teorien finnes det ingen gvre eller nedre grenser
for antall intervjuer. Hvor mange informanter som er ngdvendig, avhenger av
forskningens formal og hensikt. Jeg startet tidlig med & prgve a samle informanter til
prosjektet. Allerede i slutten av sommerferien 2016, startet jeg med a sende ut felles
mail til flere ungdomsskoler i neeromrade. | mailen ( vedlegg 2) beskrev jeg
opplegget mitt, slik det s ut pa daveerende tidspunkt, og at jeg gnsket & komme i
kontakt med norsklerere som ville la seg observere og intervjue. Tilbakemeldingene
var varierte. Et flertall av skolene forklarte at de allerede var praksisskoler og fikk
derfor altfor mange slike henvisninger, og matte pa bakgrunn av dette se bort fra
min foresparsel. Flere utrykte mangel pa tid. Dette sier kanskje noe om at leererens
hverdag er travel, og at forskningsprosjekt som ikke har relevans for den «daglige
drifta» ikke blir prioritert (Kjelen, 2013, s. 24). | tillegg var det mange foresparsler
som aldri ble besvart. Jeg fikk likevel en del positive tilbakemeldinger, men flere av
disse falt av etter hvert i prosjektet. Jeg pravde derfor ogsa a na frem til informanter
ved a bruke mitt sosiale «laerernettverk». Jeg spurte om enten de eller noen av deres
kollegaer var villige til & stille opp i prosjektet, noe jeg til en viss grad fikk positiv
respons pa. Jeg endte tilslutt opp med fire informanter, to kvinner og to menn.
Falgende er en tabell med oversikt over informantene. Navn pa informantene er
anonymisert.

Tabell 1:

36



Informant | Alder Utdanning Erfaring Klassetrinn
som leerer

L1 40 Allmennlarer: 15 ar 8. klasse
norsk, matte,
historie, KRLE,
pedagogikk,
kroppsgving,
musikk, natur,
samfunn og miljg

L2 28 Allmennlarer: 4 ar 10.klasse
Norsk,
samfunnsfag,
musikk, KRLE
L3 25 Grunnskolelarer,5.- | 2 ar 8. klasse
10. klasse: norsk,
engelsk, KRLE,
spesialpedagogikk.
L4 51 Norsk, 29 ar 10.klasse
samtidslitteratur,
kroppsgving, mat
0g helse, musikk

4.5 Kvalitetssikring av materiale

I enhver undersgkelse vil en alltid kunne finne svakheter, faktorer eller perspektiver
som ikke er inkludert, eller faktorer som influerer studiet slik at det pavirker dataens
gyldighet og palitelighet (Bjgrnseth 2011, s. 24; Johannessen et al., 2011, s. 89). |
dette avsnittet vil det fokuseres pa hvordan jeg kan oppna hgy grad av validitet og

reliabilitet i prosjektet mitt.

451 Validitet

Validitet defineres som hvor godt, eller relevant, data representerer det fenomenet
som skal undersgkes (Johannessen et al., 2011, s. 408). Ved bruk av kvalitative
metoder er forskeren hovedinstrumentet. Derfor vil validitetsspgrsmalet innenfor
kvalitativ forskning i stor grad gjelde omfanget av researcher bias. Det kan handle
om forventninger og forutinntatte oppfatninger som kan pavirke persepsjonen og
svekke validiteten av data. En forsker vil alltid ha en forut- forstaelse som kan
pavirke forutsetningene for objektivitet. I mitt prosjekt vil jeg ikke komme utenom
min faglig bakgrunn, kunnskap jeg har tilegnet meg gjennom pensum, forelesninger

og praksiserfaringer. Dette reiser forskningsetiske utfordringer med henhold til
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kravet om personlig integritet (Befring, 2015, s. 54). For a oppna hgy grad av
validitet i denne oppgaven blir det viktig a veere en selvkritisk leser og tolker. |
arbeidet med funn og analyse er det viktig a redegjere for hva som er mine
tolkninger og hva som er deltakernes tolkninger av sine handlinger, samt hva som er
deltakernes utsagn og handlinger og hva som er mine tolkninger av disse (Fangen,
2015). Det blir meget viktig & veere nyansert og varsom nar man skal tolke
informantens motiver og intensjoner. For a gjere dette pa en best mulig mate er det
formalstjenlig og farst sitere eller gjengi det informanten har uttalt eller gjort, far jeg
deretter fortolker og vurderer dette (Befring, 2015, s. 54-56).

Kombinasjonen mellom observasjon og intervju vil veere med pa a styrke
validiteten. Intervjuet er med pa a underbygge det jeg har observert, noe som gir
meg mulighet til 3 sparre spegrsmal rundt det jeg har sett for a vurdere det opp mot
observasjonene (Karstensen, 2013, s. 43-44). Det finnes likevel svakheter ved begge
metodene.

Observasjonene gir lite informasjon om hvorfor noe er som det er, noe som gjar
det vanskelig a se begrunnelser for hvordan noen handler (Bryman, 2012, s. 495).
Dette betyr at jeg gjennom observasjonene ikke vil kunne se arsaken til
informantenes didaktiske og pedagogiske valg (Johnsen, 2015, s. 34). Dette vil jeg
likevel kunne fa svar pa ved a supplere med intervju. En vanlig kritikk av
forskningsintervjuet er at funnene ikke er valide fordi intervjupersonens informasjon
kan veere usann (Befring, 2015, s. 55; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 281).
Informanten kan svare palitelig, eller han kan velge a svare det han tror forskeren
gnsker & hgre (Postholm, 2005, s. 170). Man kan aldri veere helt trygg pa at
informanten vil svare oppriktig, men ved & prave a etablere et tillitsforhold til
informantene gjennom & lytte & vise genuin interesse for hva informantene
formidler, er sjansen starre for at de vil vere troverdige i deres svar (Bjgrnseth
2011, s. 24-25; Postholm, 2005, s. 170).

45.2 Reliabilitet

Hay grad reliabilitet kjennetegnes ved at man ved gjentatte malinger vil komme

frem til samme resultat (Befring, 2015, s. 53). Dette er problematisk innenfor kvalitativ
forskning (Postholm, 2005, s. 168). For det farste benyttes ikke strukturerte

datainnsamlingsteknikker, det er ofte samtalen som styrer datainnsamlingen. For det

andre er observasjoner verdiladde og kontekstavhengige (Johannessen et al., 2011, s.
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229). Det blir derfor umulig & gjenta et kvalitativt studie pa samme mate fordi det ikke
er mulig & repetere ngyaktig hva som ble sagt eller gjort. Ingen har samme
erfaringsbakgrunn som forskeren, og ingen andre vil derfor kunne tolke dataene pa
akkurat samme mate (Johannessen et al., 2011, s. 229). | stedet for & snakke om
reliabilitet, benytter man seg innenfor kvalitativ forskning derfor av begrepet
palitelighet (Johannessen et al., 2011, s. 229; Postholm, 2005, s. 169). For a oppna hay
grad av paélitelighet i min oppgave ble det viktig a gi leseren en inngaende beskrivelse
av konteksten, og en apen og detaljert fremstilling av fremgangsmaten for hele
forskningsprosjektet. Dette for & synliggjere flest mulig dimensjoner i arbeidet (Befring,
2015, s. 56). Jeg vil derfor legge frem mest mulig dokumentasjon av data og avgjerelser
som har blitt tatt i lgpet av forskningen. Jeg kommer ogsa til a legge ved all relevant
dokumentasjon i vedleggsdelen pa oppgaven, deriblant intervjuguide, informasjonsskriv
og transkribering, samt kvittering fra personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste, NSD (Vedlegg 4).

4.6 Etiske betraktninger

Et viktig etisk prinsipp for deltakelse i forskningsstudier, er at studien ikke pa noe
som helst mate skal skade informantene. Forskningsprosessen skal gjennomfares pa
en mate som sikrer selvbestemmelse, frihet og integritet, og respekterer privatliv
(Haugen & Lund, 2006, s. 12).

4.6.1 Informert samtykke

Et av forskningsetikkens grunnleggende prinsipper bestar i at all deltakelse skal
bygge pa samtykke, og at dette samtykke skal veere gitt pa et fritt, informert og
forstatt grunnlag (Befring, 2015, s. 31). Det er viktig & informere informantene om
prosjektets formal og om mulige fordeler eller ulemper med a delta i
forskningsprosjektet (Fangen, 2004, s. 191). Deltakerne ma ha reelle muligheter til &
reservere seg fra a delta fra undersgkelsen. Kravet om fritt og informert samtykke
gjer det etisk forsvarlig & gjennomfare forskning selv om det kan innebzre en viss
belastningsrisiko for deltakerne (Befring, 2015, s. 31). Informantene i min
undersgkelse fikk i forkant tilsendt et informasjonsskriv (vedlegg 3) hvor de ble
informert om frivillig deltakelse og mulighet til a trekke seg fra prosjektet til enhver

tid om dette skulle veere gnskelig.
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4.6.2 Konfidensiell og anonym deltakelse

Informanter i forskning har krav pa at absolutt alle opplysninger og personlige
forhold blir behandlet konfidensielt. Samtidig er det krav om at innsamlede
forskningsdata skal veere anonymisert, og det er strenge krav til lister med
identifiserbare personopplysninger. Malet er & hindre skadelig bruk og formidling av
personlige opplysninger som er gitt ved deltakelse i forskningsarbeid (Befring,
2015, s. 32). For a ivareta informantenes rettigheter ble prosjektet mitt meldt inn og
godkjent av NSD. Alle navn pa informantene er anonymiserte, slik at ingen av

informantene vil kunne bli gjenkjent.

4.6.3 Etiske dilemmaer ved observasjon

Nar det gjelder hensynet til de menneskene som studeres, kan deltakende
observasjon sies & vaere den minst patrengende av alle datainnsamlingsmetoder.
Dette fordi forskeren inntar en behagelig deltakende rolle, i stedet for & lage en
kunstig og formell situasjon som skaper avstand mellom forskeren og informantene.
Pa den andre side kan metoden fere til at folk opplever at man invaderer privatlivet
deres fordi forskeren observerer private situasjoner (Fangen, 2004, s. 153). Det er
derfor viktig at jeg som forsker reflekter over interaksjonen mellom meg selv om
mine informanter, og tar ansvar for at kontakten utfgres pa en etisk forsvarlig mate
(Thargaard, 2009, s. 85).

4.6.4 Etiske dilemmaer ved intervju

Etiske problemer i intervjuforskningen oppstar spesielt pa grunn av de komplekse
forholdene som er forbundet med & utforske menneskers privatliv og legge
beskrivelsene ut i det offentlige. Det kreves saledes at forskeren pa forhand tenker
gjennom verdispgrsmal og etiske dilemmaer som kan oppsta i lgpet av
intervjuprosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97-98). | intervjusituasjonen er de
etiske problemene sarlig knyttet til forskerens avveininger om hvor personlig
spgrsmal han kan stille. Det er viktig at forskeren viser respekt for informantens
grenser, slik at informanten ikke faler seg presset til & gi informasjon han vil komme
til a angre pa i ettertid. I tillegg er det viktig at intervjuet er strukturert pa en mate
som bevarer informantens integritet, ved at forskeren tar hensyn til informantens

vurderinger, motiver og selvrespekt (Thargaard, 2009, s. 109-110).
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4.7 Oppsummering av metodekapittel

| dette kapitlet har jeg gjort rede for mitt metodiske arbeid i avhandlingen, de
valgene jeg har tatt og hvordan jeg har gatt frem for a ende opp med funnene jeg
sitter igjen med (Bjgrnseth 2011, s. 25). Videre vil disse funnene presenteres og

deretter droftes i lys av teori og egne refleksjoner.
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5. Resultatkapittel

| denne delen vil jeg presentere mine funn med utgangspunkt i problemspillingen
Hvordan arbeider leerere med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet, og hvordan
legitimerer de dette? Funnene er basert pa observasjoner og intervjuer av fire
ungdomsskolelaerere, pa tre forskjellige ungdomsskoler i Buskerud og @stfold. Jeg
har gitt informantene navnene L1,L2,L.3 og L4. Det empiriske grunnlaget for denne
undersgkelsen er lite, men likevel tilstrekkelig til & sette lys pa noen av mulighetene
og utfordringene litteraturundervisningen star ovenfor. Gjennom det empiriske
datamaterialet har det utpekt seg noen temaer jeg vil strukturere kapitlet etter, disse
er: «Hgytlesing og lesestopp», «Den litteraere samtale», «Kompetansemal,
ferdighetstesting og testkultur i norskundervisningen» og «Danning». Temaene har
som mal a gi en rik og dyptgaende forstaelse av oppgavens tema og problemstilling.
Jeg har valgt a ta for meg et tema om gangen, i stedet for a ta utgangspunkt i
informantene. Dette har jeg gjort fordi jeg mener det blir en mer ryddig mate a
samle meningene om det samme temaet pa.

Det er svarene fra intervjuene som vil bli viet mest oppmerksomhet i dette
kapitlet, mens funnene fra observasjonene i stor grad vil bli brukt for &
eksemplifisere informantenes utsagn. Dette fordi informantene hadde mange
spennende tanker og refleksjoner som fortjener a komme frem i lyset.

Kapitlet er delt opp i tre deler. Jeg vil farst gi en kort presentasjon av hvordan de
ulike leererne gjennomfarte timene jeg observerte. Deretter vil jeg presentere

funnene i de ulike temaene, for jeg tilslutt gir en kort oppsummering av resultatene.

5.1 Gjennomfgring av timene

| informasjonsskrivet som ble sendt ut i forkant av datainnsamlingen hadde
informantene fatt beskjed om at jeg gnsket a observere en time hvor de underviste i
skjgnnlitteratur. De stod ellers helt fritt til 2 utforme timen slik de selv gnsket. Det
er i denne sammenheng viktig a nevne at det likevel er en muligheter for at
utformingen av timene deres var pavirket av besgket mitt og hva de trodde var av
interesse for min oppgave. Tre av informantene hadde valgt ut en novelle de gnsket
a arbeide med i klasserommet. L1 hadde plukket ut teksten Den skyldige av Tania
Kjeldset (vedlegg 5). Denne teksten ble brukt som utgangspunkt for en litteraer

samtale hvor klassen diskuterte spgrsmal og tematikk tilknyttet novellen. L2 hadde
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valgt nesten samme fremgangsmate. Hennes klasse arbeidet med teksten Matt.18.20,
en novelle skrevet av Tor Age Bringsvaerd (vedlegg 6). Elevene i denne klassen fikk
en del oppgaver knyttet til tekstens tema og budskap som de deretter diskuterte i
plenum. L3 hadde valgt seg ut teksten A drepe et barn av Stig Dagerman (Vedlegg
7). Ogsa i denne klassen var det oppgaver og diskusjon knyttet til teksten som var
det sentrale. L4 arbeidet derimot med et bildebokprosjekt. Han hadde delt klassen
inn i grupper pa fem til seks elever per gruppe. Hver gruppe hadde fatt utdelt hver
sin bildebok av Gro Dahle som de skulle analysere og tolke. Bgkene de kunne velge
mellom var Krigen, Akvarium, Sinna mann, Snill og Blekkspruten. Gruppens
tolkninger og refleksjoner skulle tilslutt presenteres for leereren, i form av en litteraer
samtale. Disse samtalene var elevstyrte og gruppen var selv ansvarlig for a holde
samtalen i gang. Lereren skulle sitte i bakgrunnen og notere hvordan gruppene
svarte pa vurderingskriteriene som var gitt for oppgaven. (Jeg vil komme tilbake til
disse kriteriene senere i kapitlet.) Malet for prosjektet var at elevene skulle kunne
«samtale om tematikk i ulike bildebgker gjennom a analysere tekst og bilder». Og
de skulle ogsa kunne «samtale om hvordan ulike temaer belyses i bildebgkene». Da
jeg kom for & observere, arbeidet elevene med a analysere bildebgkene. Jeg fikk

derfor ikke deltatt pa den littereere samtalen som prosjektet skulle munne ut i.

5.2 Hgytlesing og lesestopp

En fellesnevner for alle informantene, sett bort i fra klassen som arbeidet med
barnebokprosjektet, var at de alle valgte a lese teksten hgyt for elevene nar de
presenterte den for klassen. Ifglge Lillesvangstu et. al (2007, s. 50) passer hgytlesing
bade for lesesvake og lesesterke elever. Alle elever far delta i samme
tekstopplevelse uavhengig av hvilke tekniske leseferdigheter de matte ha
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Denne teorien er sammenfallende med informantene
sine utsagn om hvorfor de valgte denne maten a tilnzerme seg tekstene pa. L1 sier
blant annet at:

De er forskjellige lesere og de bruker forskijellig tid pa a bli ferdig. ::Ehh, serlig hvis
teksten er pa nynorsk, sa er det viktig at det er en laerer som leser. Eller hvis det er
litteratur generelt ogsa. Hvis du slipper Ibsen og sant noe lgs pa dem, sa gar det liksom
litt i stykker, sa det er best om du styrer det selv.

Ogsa L2 og L3 understreket nivaforskjellene blant elevene som en av grunnene til
hvorfor de valgte a lese teksten hgyt for klassen:
L2:
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Jeg liker 4 lese teksten selv sd jeg vet at alle far det med seg. Og jeg tr::or alle fikk det
med seg for det ble jo helt tyst nar jeg leste, ehh. (2.0) De leser jo i veldig forskjellig
hastighet, sa det er jo greit & ha en kontroll der [latter].

L3:

Ehh, det er mange ulike nivaer i klassen. Noen leser veldig sakte og noen leser
kjempefort. (2.0) Samtidig som & fa noen til a lese hgyt er en utfordring i klassen. De er
fortsatt veldig skeptiske til & snakke hgyt i klassen, det er skummelt. Derfor valgte jeg &
lese hgyt. Jeg haper det vil gi dem en r::efleksjon og ::en ehh (1.0) tankeprosess
egentlig.

Jeg har dessverre ikke noe informasjon om lesekompetansen til de ulike elevene,
men gjennom intervjuene fikk jeg kjennskap til at det finnes nivaforskjeller i alle
klassene. Det vil si at det finnes bade lesesvake og lesesterke elever i alle
klasserommene jeg observerte. Det var derfor interessant & vaere vitne til at
hgytlesingen engasjerte, provoserte og overrasket mange av elevene. Dette var
meget tydelig under selve leseprosessen. Med en gang lereren begynte a lese
teksten ble det helt stille i klasserommet, og det virket som om alle elevene
konsentrerte seg for & fa med seg handlingen. Lesestunden ble sakens kjerne, slik
Hennig argumenterer for i sin teori om hvordan man skal lykkes med hgytlesing i
klasserommet (Hennig, 2010, s. 172). De gangene tausheten i klasserommet ble
brutt var nar teksten pavirket elevene pa en eller annen mate. Da kunne man gjerne
hgre utsagn som «aesj», «serigst?», « tuller du?» eller « oi». Tydeligst var dette i
klassen til L3 som ble presentert for teksten A drepe et barn. Flere av elevene
skjente ganske tidlig i handlingen hva som var i ferd med a skje og reagerte med
sukk eller fortvilelse. Andre brukte litt lenger tid pa a forsta handlingen, men
ansiktsuttrykkene signaliserte nar det gikk opp for dem hva utfallet pa novellen kom
til & bli. Gjennom & tolke reaksjonene, kommentarene og ansiktsuttrykkene pa
elevene virket dette som om dette var en tekst som rgrte noe ved de aller fleste av
dem. Kanskje dette var tilfelle fordi det var en lesemate som bade passet de
lesesterke elevene, sa vel som de lesesvake? De lesesvake mgtte kanskje en tekst de
ikke ville klart & handtere pa egenhand (Lillesvangstu et al., 2007, s. 49), men ved
hjelp av lzererens engasjement og innlevelse fikk de innsikt i en ny verden som bade
var spennende og engasjerende. Motivasjonen for de lesesterke elevene kan veere at
de gnsker & fange opp sporene som forfatteren hadde lagt ut underveis i teksten, og
de fulgte derfor ekstra ngye med under hgytlesingsstunden.

Men hgytlesingsstunden kan ogsa skape en falelse av fellesskap og samhold
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(Hennig, 2010, s. 171), noe ogsa L1 og L3 trekker frem i sine forklaringer om
hvorfor de har valgt & bruke hgytlesing som metode:
L1:

Jeg leser teksten for dem sann at de far den samme opplevelsen av det alle sammen. Det
mener jeg er v::eldig viktig for elevene, og for at det skal bli en vellykket
leseopplevelse, og en vellykket diskusjon omkring teksten i etterkant.

L3:
A lese hgyt er kanskje en méate & f& hele klassen til & delta samlet pa noe. (2.0) For &
dele en prosess og en opplevelse.( 1.0) Ehh, ja, fellesskapsfalelsen tror jeg er blir
sterkere nar vi arbeider med haytlesing.

Disse sitatene legger vekt pa at hgytlesingen kan gi elevene en felles
referanseramme de kan samtale om, de far mulighet til a sette ord pa sin egen
forstaelse og de mgater andre lesemater som kanskije utfordrer eller utvider deres
egen forstaelse av teksten.

| etterkant av hgytlesingen spurte alle leererne elevene sine om hva de syntes om
teksten, og her var jeg vitne til mange ivrige elever som rakk opp handen. I klassen
til L3 mente flertallet at A drepe et barn var en veldig fin tekst hvor forfatteren
hadde klart a beskrive hvordan alt kan endre seg i lgpet av ett minutt, andre mente at
det var en spennende tekst, mens noen trakk frem fortellerstemmen som det mest
interessante med novellen. I klassen til L2 spurte informanten elevene om hva deres
farste tanker om Matt.18.20 var. Flere mente at det var en trist novelle hvor
hovedpersonen ble behandlet urettferdig, mens et mindretall mente at
hovedpersonen fikk som fortjent. Dette vil jeg komme narmere tilbake til i
delkapitlet «<Danning». | klassen til L1 var de aller fleste enige om at de likte Den
skyldige, men flere av elevene fortalte at de syntes teksten var litt utfordrende nar
den byttet tempus underveis i teksten. Det var 0ogsa stor enighet om at teksten
belyste et viktig tema det ofte kan vere vanskelig a snakke om. Samtalene og
diskusjonene som oppstod underveis i timene skal jeg diskutere naermere i
delkapitlet «Den littereere samtale», men jeg vil mene at eksemplene fra elevenes
innspill bekrefter at hgytlesing kan veere med pa & motivere elevene til en felles
samtale og diskusjon om skjgnnlitteraere tekster. Klassen far mulighet til & dele en
opplevelse sammen, som potensielt kan styrke felleskapet og lesegleden i
klasserommet. Skolen tilbyr kollektive lesesituasjoner der lesing kan skje innenfor
et tolkningsfellesskap, og der klasserommet kan bli en area der ulike tolkninger og

forstaelser kan mgates (Aase, 2005a, s. 107). Lerere har makt til & engasjere elevene
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i litteraturundervisningen gjennom a gjgre hgytlesingsstundene levende og
underholdende (Hennig, 2010, s. 172).

| undervisningen valgte to av leererne, L1 og L3, & benytte seg av lesestopp som
metode. Lesestopp handler om, som jeg presenterte i teorikapitlet, at lzereren har lagt
inn planlagte stopp i lesingen for & frem elevenes tanker og refleksjoner omkring
teksten som blir lest (Karlsen. F, 2014). Dette kan gjares pa flere mater, gjennom
observasjonene fikk jeg innblikk i to av dem.

L3 startet timen med a presentere tittelen pa novellen for elevene. De fikk
deretter utdelt hver sin anonyme post-it lapp hvor de skulle skrive hva de trodde
novellen handlet om. Pa denne maten aktiverte leereren elevenes farkunnskaper.
Dette kan veere med pa & skape engasjement og ambisjoner for lesingen slik at
elevene blir mer aktivt involvert i selve teksten (Rgnneberg, 2014). Etter en stund
samlet hun inn lappene og leste opp elevenes forslag. Etter & ha lest opp alle
svarene, delte hun ut hele novelleteksten og fortalte klassen at hun kom til & stoppe
opp underveis i teksten for & stille dem noen sparsmal. Sparsmalene handlet om hva
elevene trodde kom til & skje videre i teksten og om noen hadde endret mening fra
hva de tidligere hadde skrevet pa post-it lappen. Denne metoden oppfordrer elevene
til jevnlig refleksjon omkring meningen de trekker ut fra teksten, samtidig som de
fikk for kjennskap til medelevene sine tanker, som bade kan bekrefte og utfordre
deres egen forstaelse av teksten (Foreldreportalen, 2013).

L1 valgte ogsa & introdusere teksten ved kun & navngi tittelen pa novellen.
Deretter fortalte han elevene at han kom til & stoppe opp underveis i teksten for &
stille dem sparsmal som de skulle svare pa i kladdebgkene sine. Spgrsmalene var
knyttet opp mot handlingsforlgpet i teksten, men det var ogsa noen sparsmal som i
starre grad krevde evne til refleksjon, som for eksempel «hvorfor vil ikke Remi
tenke eller snakke om Dennis?» eller «hvorfor matte Remi stgtte seg il
kommoden». Slike spgrsmal karakteriserer Roe (2011, s. 95) som
«refleksjonssparsmal som utfordrer teksten». Her er malet a forklare, finne
sammenhenger, sammenlikne og kontrastere. | tillegg skrev leereren opp seks
spgrsmal pa tavlen: «hva handler teksten om?», «hvilke personer er med?», «hvor
foregar handlingen?», «i hvilken tid? ( hvor i verdenshistorien)», «over hvor lang
tid?» og «hvem er det som forteller?» Disse spgrsmalene definerer Roe (2011, s.
95) som «informasjonssparsmal» der malet er a nevne, definere, identifisere og

utpeke elementer i teksten.
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Begge disse tilneermingene kan kobles til Langer sin teori om
forestillingsverdener som ble presentert i teorikapitlet. | starten av undervisningen
var elevene utenfor teksten og prevde a danne seg forestillinger om hva de trodde
teksten kom til & handle om, altsé fase 1, «A vere utenfor & stige inn i en
forestillingsverden». | oppstarten av timen hadde elevene noksa lite kunnskap om
novellen, det eneste de hadde fatt informasjon om var tittelen pa teksten. Ved hjelp
av denne ledetraden skulle elevene prave a gjette seg til hva teksten kunne handle
om. Etter hvert som historien utviklet seg fikk elevene mer informasjon om
karakterene og handlingen i fortellingen, og det var derfor ikke overraskende at flere
av elevene endret sin mening om hva de trodde ville skje. Ny informasjon kom til,
mens annen informasjon ble uinteressant, og elevene dannet seg dermed nye
hypoteser om hva de trodde kommer til & skje videre. Elevene bevegde seg dermed
over til den andre fasen i Langers teori, «A vare i og bevege seg gjennom en
forestillingsverden». Elevene brukte kunnskapen de hadde om teksten og verden til
a finne svar pa hvordan handlingen ville utarte seg, eller for a svare pa
refleksjonsspgrsmalene som ble stilt underveis i teksten. Elevene ble pa denne
maten kjent med teksten, og gjorde seg opp noen meninger og tanker. Dette er et
godt utgangspunkt for videre arbeid med teksten, som for eksempel i mgte med den
littersere samtale, skriveoppgaver eller diskusjoner med medelever.

Et annet fellestrekk ved L1 og L3 sin undervisning er at de begge er eksempler
pa metoder hvor det er teksten som star i fokus. Nar jeg spurte leererne om hvorfor
de valgte a stoppe opp underveis i teksten, var det nettopp for a sette fokus pa selve
lesingen. L1 mente blant annet at:

Vi ma stoppe a tenke pa hva vi har lest. Det er viktig a ta seg tid i lesingen, stoppe,
tenke og reflektere litt far man gar videre (2.0) Ta seg tid til det da. Hva er det vi
egentlig leser om her? Serlig pa mellomtrinnet sa legger leereverket opp til det. Stopp,
tenk og skriv, star det gjerne, ogsa skal de jobbe litt med det. Ogs::a var det ogsa for a
ha samme basisen nar vi skulle prate om det etterpa. Ha noen flere knagger og
ngkkelord & snakke utfra.

L3 delte mye av de samme tankene:

Jeg synes ogsa det er viktig at de har brukt litt tid pa & veere inne i teksten, ta seg tid til
det da. Bruke litt tid pa & undersgke teksten. (1.0) Ved a stoppe opp underveis far de
mulighet til, ja (1.0) de far tid til & reflektere. Det synes jeg er viktig.

Disse sitatene har mye til felles med Rosenblatt sine tanker om lesing. | teorikapitlet
presenterte jeg begrepene efferent og estetisk lesing, hvor Rosenblatt argumenterte

for en estetisk tilnaerming til skjennlitteraturen. Man er her opptatt av forholdet
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mellom leser, tekst og forfatter og hva som skjer under selve leseprosessen. Med
andre ord, en lesing som ivaretar det litteraere i teksten (Rosenblatt, 1994, s. 24).
Gjennom a stille reflekterende og undrende sparsmal underveis i teksten, slik L1 og
L3 var opptatt av, fikk elevene bevege seg dypere inn i teksten og pa denne maten
gjere tekstopplevelsen rikere. Det er nok lettere a naerme seg litteraturen pa en
efferent mate, det vil si lesing der oppmerksomheten er rettet mot
informasjonshenting, og hvor interessen for lesingen ligger utenfor selve teksten. En
slik lesemate er bade tidsbesparende og mindre krevende a gjennomfare (Jien,
2009, s. 57). Jeg synes derfor det var interessant a hgre at disse informantene gnsket
a bruke tid pa a veere inne i teksten sammen med elevene. Flere av informantene
trakk ogsa frem det estetiske ved litteraturen nar jeg spurte dem hva de mente malet

med litteraturundervisningen matte veere:

L1:

Hvis vi skal skape selvstendig tenkende individer s& ma vi apne opp for det da. Jeg tror
det er viktig at vi lar elevene fa lese, og lar de fa oppleve en annen verden. Det er ogsa
viktig a gjere elevene bevisst pa at litteratur kan bety noe for en person, og noe annet
for en annen.

L2:

Litteratur er liksom livet. Det er vanskelig a sette ord pa. M::en jeg vil liksom at de skal
oppleve en verden hvor de liksom bare kan forsvinne ned i en bok pa en mate, og bare
liksom flykte litt fra resten av verden. Ja, jeg @nsker at de skal bli glad i a lese, dpne opp
den dgra for elevene. Ogsa er det jo det her at mange sier at det er lettere a se det pa
film og jeg gidder ikke a lese boka, men det er liksom noe med det & skape seg egne
bilder da. Det synes jeg er litt viktig.

L4:

Ehh, jeg tenker at (1.0) ehh (2.0) det er gjennom skjgnnlitterzer opplevelse jeg haper at
barn skal (2.0) gjare seg noen erfaringer. (1.0) Hvordan bade det virkelige liv er, og
fiksjonsuniverset er. Da tenker jeg at det er viktig at de leser og finner ehh,ja, en glede
ved & lese da. Skjgnnlitteraturen gir ikke alle svar, men det gir en del (2.0) tanker om
hvordan ting egentlig er satt sammen.

Det eneste svaret som skilte seg ut fra resten av informantene var svaret fra L3.

Hennes mal med litteraturundervisningen er:

(5.0) Til syvende og sist da sa er det egentlig & fa dem gjennom eksamen og fa de til &
prestere bra. (1.0) Det er egentlig mitt overordnede mal.

Dette er et veldig interessant funn for oppgaven min, og jeg vil derfor sette av litt

plass til & diskutere dette neerme i draftingskapitlet.
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5.3Den litteraere samtale®

Det ar faktiskt ingen id¢ att be elevar i skolen att 14sa” om de inte ocksa far
mojlighet att samtala om boken», hevder Gunilla Molloy i boken Nar pojkar laser
och skriver (Molloy, 2007, s. 154). Dette begrunner hun med at forskning viser
hvordan samtaler mellom mennesker «kan gi optimale betingelser for leering, og at
det i en klasse finnes mange ulike oppfatninger og vurderinger»® (@ien, 2009, s. 37).
Dette er et godt utgangspunkt for den littereere samtale.

Alle mine informanter mente det var viktig & bruke tid pa a samtale om tekst nar
man arbeidet med litteraturarbeid, men de hadde ulike begrunnelser for hvorfor og
hvordan dette burde gjeres. L1 sa at:

Hvis vi liksom ikke bare leser teksten som ren underholdning nar vi sitter pa flyet, men
hvis vi liksom skal skjgnne noe ut av det, sa ma vi ga litt inn i tekstene, se pa, snakke
om og diskutere hva det egentlig handler om. Jeg tror samtalene kan fare til at elevene
blir gl::ad i & ::ehh (1.0) lese, og at de leser mer. Lesebiten er jo viktig i alle fag, og man
kan leere ting av skjgnnlitteratur ogsa.

Slik jeg tolker det, er denne informanten opptatt av at den littereere samtale skal
motivere elevene til 4 lese og samtale om litteratur. Dette er tanker som er neert
knyttet opp mot teorien jeg presenterte om den litteraere samtale i teorikapitlet. Her
refererte jeg blant annet til Utdanningsdirektoratet som mener at den litteraere
samtale er samtaler som utrykker elevenes leseerfaringer, og som har som mal &
undersgke litteraere tekster med utgangspunkt i disse erfaringene
(Utdanningsdirektoratet, 2013a). Klassen til L1 brukte mye tid til & samtale om
selve teksten, altsa tekstens estetiske egenskaper, bade i grupper, men 0gsa i
plenum. Som nevnt tidligere i kapitlet var grunnlaget for samtalen basert pa
spgrsmalene laereren skrev opp pa tavlen, men ogsa de han stilte undervegs i teksten.
I tillegg folte jeg at elevene stod ganske fritt til & fortelle om sine egne
observasjoner, refleksjoner og sparsmal de ellers hadde til teksten. Dette mener
Chambers (2005) er avgjgrende for & gjennomfare en vellykket litteraer samtale
(Chambers i Lillesvangstu et al., 2007, s. 52). Elevene gis anledning til refleksjon og
bevisstgjegring, bade i mate med teksten, men ogsa i mate med seg selv (Gien, 2009,

4 Jeg vil i denne sammenheng presisere at begrepet «litteraer samtale» vil bli brukt pa samme méate som
det har blitt gjort rede for i teorikapitlet

> Molloy viser ikke her til bestemte forskningsresultater, men henviser ved flere anledninger til Vygotskij og
hans syn pa laeringsprosesser som bade kognitive og sosiale (For eksempel Molloy,2007,5.19-20.)
Sosiokognitiv forskning har vaert opptatt av a vise at leering gjennom dialog kan styrke meningsdannelsen.
Vygotskij og Bakhtin er eksempler pa teoretikere som vektlegger tolkningsfelleskap og sprakets funksjon
(@ien, 2009, s. 37).
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s. 41). | slike sammenhenger kan man oppleve nye sider ved teksten man kanskje
ellers ville ha oversett, et begrep Iser omtalte som «konstituering av den lesende»
(Iser, 1994, s. 255; @ien, 2009, s. 41).

Det var ogsa interessant a veere vitne til at L1 tok elevenes innspill og spgrsmal
pa alvor. Hvis noen av elevene gnsket a dele sine tanker med resten av klassen,
fulgte han alltid opp elevenes svar ved opptak. Opptak blir av Dysthe (1995, s. 58)
forstatt som at leereren lgfter frem og tydeliggjer elevenes innspill. Hvis elevene for
eksempel hadde innspill knyttet til spgrsmalet om «Hvorfor Remi matte stette seg il
kommaoden» spurte leereren ofte om elevene kunne grunngi svarene sine med
sparsmal som «hva mener du med det?» eller «er det noen grunn til at du synes
det?» Dette er eksempler pa autentiske sparsmal. Slike spgrsmal er apne (Dysthe,
1995, s. 57). Kverndokken (2012, s. 43) mener at apne spgrsmal gjar den litteraere
samtalen mer interessant for alle parter. Svarene blir i stgrre grad en egen tekst, og
det vil komme flere alternative svar som kan skape mer spennende og flertydige
fellestekster. Utfordringen er da, slik Lillesvangstu et al. (2007, s. 51) argumenterte
for i teorikapitlet, at det ofte kan komme vel mange innspill fra elevene som larere
ofte fgler det kan vare utfordrende a gi tilbakemeldinger pa. L1 hadde en litt annen
tilneerming til dette. Da jeg spurte han om han synes det var utfordrende a
kommentere elevenes innspill pa en nyttig og god mate, svarte han:

Nei, for vi skal ikke ngdvendigvis finne noe svar pa det, for teksten er jo ferdig. Hadde
det veert et utdrag sa kunne jeg sagt at det er en god tanke, men det viser seg at 100 sider
frem at det skjer det noe annet. Men her er det egentlig apent til at du kan ha din
forstaelse av teksten. De beste forfatterne rarer jo ved forskjellige sider ved forskjellige
lesere, sa vi skal ikke ngdvendigvis finne svar, men heller finne sparsmalene da.

Den felles litteratursamtalen skal ikke veere en kontrollgvelse hvor lereren sitter pa
alle svarene. Malet med den litteraere samtale er nettopp, slik L1, utrykker det i dette
sitatet, en mulighet for elevene til a dele sin forstaelse av teksten med resten av
klassekameratene sine (Chambers i Lillesvangstu et al., 2007, s. 52). Malet er ikke
at lereren skal utarbeide en fasit pa forhand, eller at klassen skal komme frem til en
unison tolkning. Malet er en felles erfaring av at tolkninger kan styrkes, endres eller
nyanseres i mgte med andre tolkninger, og at ulike tolkninger kan finnes side om
side (Utdanningsdirektoratet, 2013a).

L2 og L4 var ogsa opptatt av at den littereere samtale skulle bidra til diskusjon
og refleksjon i klasserommet, men diskusjonen var i stor grad tilknyttet tematikken i
tekstene. L2 fortalte at:
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Samtalene farer ofte til at det gjerne blir en diskusjon om det temaet teksten dreier seg
om. Dette mener jeg er viktig. Det gir dem mulighet til & lete etter verdier i samfunnet,
liksom [latter ]. For jeg vet at det er en del rasisme og sann i klassen. (1.0) Ja, noen av
dem har kanskje de holdningene, dessverre. (2.0) Vi jobber mye med dette, sa derfor sa
provde jeg a velge ut en tekst med det tema. Jeg tenker at det kanskje kunne gi de litt &
tenke pa da. Ja, et tema vi liksom kan snakke om sammen.

Slik jeg opplevde det, og slik dette sitatet viser, var denne laereren opptatt av at
arbeidet med Matt 18.20 skulle fa elevene til & bli bevisst sine egne holdninger. Hun
gnsket at teksten skulle fa elevene til & reflektere omkring vanskelige temaer, og at
dette var noe klassen kunne ha en apen dialog om. Diskusjon omkring vanskelige
temaer var ogsa en viktig faktor til hvorfor L4 valgte a bruke analyse av bildebaker
som utgangspunkt for den littereere samtale. Malet for prosjektet var at elevene
skulle kunne «samtale om tematikk i ulike bildebgker gjennom & analysere tekst og
bilder». Og de skulle kunne «samtale om hvordan ulike temaer belyses i
bildebgkene». | oppgaveteksten stod det at «i din forberedelse til samtalen skal du:
lese, tolke og reflektere rundt tema i en bok du har fatt tildelt [...] Du skal i
samtalen bruke boka aktivt, og vise til eksempler fra boka i din refleksjon.» I tillegg
hadde elevene fatt utdelt noen hjelpespgrsmal som skulle hjelpe de i gang med
analysen. Her var tre av spgrsmalene tilknyttet tematikken i bgkene: «hva handler
boka om? tematikk?», «hvor ligger synsvinkelen i bildeboka, hva har det & si for
hvordan temaet blir presentert?» og «hvordan kan boka brukes for & snakke med
barn og unge om utfordrende tema?» Det var ogsa forventet at elevene skulle kunne
forklare og begrunne noen av sine egne meninger og synspunkter, relatere boka til
egen hverdag og fortelle litt om pa hvilken mate noen kan identifisere seg med
personene i boka. Jeg spurte L4 om han kunne si noe utdypende om malet med
oppgaven:

Altsa, e::hh (1.0) tolke og analysere blir et redskap for a finne tematikken. Bgkene vi
har valgt ut har tematikk som er utfordrende. Forfatteren tar opp temaer som incest,
vold, samlivsbrudd og seksuelle overgrep. Dette er viktige temaer og vanskelige temaer
som bgr snakkes om. Jeg tenker at prosjektet skal ende opp med at elevene skal ha
forstaelse om at gjennom tekst og bilder sa kan de finne tematikken i boka.

Ogsa her ser vi et eksempel pa hvordan laereren bruker litteraturen til & skape en
plattform hvor man kan diskutere utfordrende temaer. | dette prosjektet skulle
elevene mgte tematikken ved a utforske samspillet mellom tekst og bilde, og
analysen ble brukt som et verktgy for a oppna dette. L4 hadde ogsa et gnske om at
elevene skulle klare a reflektere litt omkring tematikken og problemstillingene i

bokene, og pa denne maten kanskje ufarliggjere det litt. Han poengterte at
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problematikken og utfordringene som Gro Dahle tematiserer i disse bgkene finnes i
mange familier omkring i Norge, men det skal ikke veere farlig a snakke om det. Det
er viktig a snakke om det, og den littereere samtale kan hjelpe oss til a sette ord pa
det, mente han.

A samtale og diskutere tematikken i littereere verk, slik L2 og L4 valgte & gjare,
har ogsa overfaringsverdi til Langer sin teori om forestillingsverdener. Som nevnt
tidligere er ikke forestillingsverdenene ment som et utrykk der lesingen er linegr og
hvor leseren beveger seg fra en fase til en annen. Det er heller ikke sikkert at leseren
er innom alle de ulike fasene i mgte med en tekst, men at hovedfokuset like gjerne
er rettet mot en eller to av fasene (Haland & Hoel, 2016, s. 26). Bade L2 og L4 var
innom flere av fasene i arbeidet med tekstene, men fellesnevneren for begge disse
informantene var at hovedfokuset 18 p& Langers tredje fase «A stige ut og tenke over
det en vet». Denne forestillingsverdenen handler om at leseren lager seg
forestillinger ved a koble teksten til noe kjent. I denne fasen er fokuset rettet mot
tekstens tematikk, problemstillinger og det teksten handler om eller kunnskaper man
har om verdenen (Haland & Hoel, 2016, s. 25-26; Langer, 2005, s. 33-34). | timen
til L2 diskuterte klassen ulike temaer som kunne veare gjeldene for novellen, mange
mente at det matte veere rasisme. Laereren spurte om elevene kunne grunngi svarene
sine, og flere av svarene var basert opp hudfargen til hovedpersonen. En av elevene
koblet inn sine kunnskaper om mgrkhudede, og deres behandling opp gjennom
historien. En annen elev snakket litt om at det kanskje er mange mgrkhudete som
hadde fatt samme verbale kommentarer i dag, og mente at dette var urettferdig.
Mens det var en elev som fortalte at han trodde redsel kunne veere tema, fordi
hovedpersonen lignet litt pa han selv nar han var redd. | klassen til L4 vil jeg
spesielt trekke frem hjelpesparsmalet «hvordan kan boka brukes for & snakke med
barn og unge om utfordrende tema?» som et godt «stige ut av teksten og tenke over
det en vet» spgrsmal. Eksemplene fra begge disse informantene viser hvordan
leererens sparsmal kan stimulere elevene til a stige ut av boka og tenke over egne
holdninger og meninger omkring temaene som finnes i teksten (Haland & Hoel,
2016, s. 26). Vi blir her tydelig vitne til en veksling mellom den fiktive verden, og
var virkelige verden. Forestillingsverden pavirker livet, og livet pavirker
forestillingsverdenen (Langer,2005,s.34). Langer mener at denne type spgrsmal bar
forekomme mye oftere i samtaler om litteratur fordi den har innvirkning pa vare

egne liv:
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Denna fas ar sa kaftfull (..) och genomgriande, dess potentiella inverkan pé oss ar en
grundlaggande orsak till att vi laser och studerar litteratur, for at att fa hjalp med att
ordna upp vara egna liv. Som lasare vet vi att lardomar fran littaraturen kan vara en
vardefull aspekt av var erfarenhet. De ger oss en uppsattning speglar i vilka vi kan se
bade vara mojliga och véara nuvarande jag. Det hjélper oss ocksa att ompréva vad vi har
gjort och forestalla oss andra varderingar, évertygelser och kénslor (Langer, 2005, s.
34).

Jeg har na diskutert to mater man kan arbeide med den littereere samtale pa i
klasserommet. | intervjuet med L4 fikk jeg kjennskap til en tredje. Denne
informanten bruke noksa lite tid pa & samtale om teksten med klassen i etterkant av
hgytlesingsstunden. Jeg fikk derfor ikke noe sarlig inntrykk av hvordan hun pleide
a praktisere den littereere samtale i klasserommet, annet enn at hun spurte elevenes
om deres tanker om teksten, slik jeg var inne pa tidligere i kapitlet. Jeg valgte derfor
a sparre informanten om hvordan hun vanligvis pleide 4 samtale om litteratur, og

hva hun var opptatt av & snakke om:

Vi pleier noen ganger a diskutere, ehh, egentlig mer bakgrunn for teksten, eller hvordan
man kan tolke teksten da. Ja, ogsa kanskje koble teksten og fortolkningene vi har
diskutert opp til andre verk, tidsepoker eller forfattere vi har hatt om tidligere. Det
tenker jeg er viktig at vi bruker tid pa. Men det kommer jo an pa malet med timen da.

Dette eksempelet har mye til felles med Judith Langer sin fjerde fase «A stige ut av
0g objektivere leseopplevelsen». | denne fasen distanserer leseren seg fra
forestillingsverdenen og sgker a se teksten i et mer analytisk perspektiv (Langer,
2005, s. 34). L3 sier hun pleier & koble elevene sine fortolkninger opp mot andre
verk, tidsepoker eller forfattere de har arbeide med tidligere. Dette inviterer elevene
til & stige ut av teksten og pa den maten objektivere den. Det kan til eksempel vaere
sparsmal som «minner denne teksten dere om noe vi har lest tidligere?», «er det
noen likhetstrekk mellom disse forfatterne?» eller «har disse tidsepokene noe til
felles?» Pa denne maten blir elevene utfordret til & koble ulike tekster, forfattere og
tidsepoker sammen og tilfgre dem mening (Haland & Hoel, 2016, s. 32).

Kritikken mot & bevege seg ut av teksten slik L2, L3 og L4 har gjort finner vi
hos Schullerquist som jeg refererte til i kapitlet «Tidligere forskning». Hun mener at
litteraturundervisningen ofte benytter seg av kombinasjonsstrategier. Man laerer
«genom litteraturenx», og er mer opptatt av hvordan «ting» forholder seg til
virkeligheten. Det er sjelden at litteraturen er et mal i seg selv. Videre hevder hun at
litteraturen i skolens fremstilles som utdypende sannhet, og ikke som fiksjon.

Litteraturen blir kun et middel for & na andre av fagets mange mal (Schullerquist i
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Penne, 2010, s. 113). Gjennom innsamling av mitt empiriske materiale sitter jeg

igjen med et litt annet inntrykk, noe jeg vil komme tilbake til i drgftingskapitlet.

5.4 Kompetansemal, ferdighetstesting og testkultur i

norskundervisningen

| denne delen vil jeg se naermere pa hvilken plass kompetansemal, ferdighetstesting
0g nasjonale og internasjonale prever har i norskundervisningen til informantene
mine. Jeg har ved flere anledninger i denne oppgaven referert til ulike forskere som
mener at disse komponentene tar for stor plass i norskundervisningen, noe som
videre pavirker malet og gjennomfaringen av litteraturunderisningen(Aase &
Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016; Rgskeland, 2014). Jeg valgte derfor a sparre mine

informanter om hvilke tanker de hadde om dette.

5.4.1 Kompetansemal

Kompetansemalene er definerte mal i leereplanen, og viser hva som er sentrale
kunnskaper og ferdigheter i de ulike fagene i skolen (Henriksen, 2016). Det er
derfor helt naturlig at leerere faler seg forpliktet til & fglge disse i undervisningen.
Men i hvilken grad fgler informantene at kompetansemalene styrer
norskundervisningen?

L1

(1.0) Jeg synes ikke de styrer for mye, men det er fryktelig mange kompetansemal. Det
blir jo bare flere og flere, og det blir jo ikke mer tid. Det er liksom stadig mer ting som
skal inn. Men sa er det sann som vi snakket om tidligere, det med at de
(kompetansemalene) er sapass vide (2.0) Jeg synes derfor det er lett & fylle dem med
innhold.

L2:

Det som er litt utfordrende med de (kompetansemalene) er at det star jo ikke ::hva slags
type litteratur man skal lese der. (1.0) Og det er jo en av grunnene til at det er litt lettere
a ta noe fra laereboka, for det er vanskelig og liksom & bare skulle hoste opp noe. Jeg
(2.0) skulle gjerne hatt enda mer kunnskap om det, liksom. Men sann ellers sa synes jeg
det er fint at vi har litt spillerom. Vi har muligheter til & gjare litt som vi selv vil da.

L3:

(1.0) Jeg vet de er der, jeg kikker jo pa dem, men (1.0) jeg faler jeg har spillerom. |
forhold til tidligere leereplaner der det har statt at du skal gjennom_den og den og den
forfatteren fra de og de og_de tidsepokene, sa faler jeg at det er mye starre spillerom na.
Jeg ma ikke velge Ibsen, jeg kan velge noen andre fra (1.0) samme tidsepoke hvis jeg
vil.

L4:
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Vi sgrger jo for at vi er innenfor kompetansemalene i undervisningen. Jeg ma si at jeg
faler at vi kan veere ganske kreative innenfor leereplanen. Men, de er litt mange da.
Likevel faler jeg det er rom for & putte inn ting, sa lenge det er innenfor da.

Disse svarene viser at informantene er noksa enige om at kompetansemalene gir
spillerom og frihet til & forme litteraturundervisningen slik de selv matte gnske. Men
L2 peker pa at det kanskje er for mye frihet. Hun fortalte meg at hun kunne tenke
seg en idéperm med forslag pa ulike forfattere og tekster man kunne velge mellom.
Dette fordi hun fglte at LK06 hadde skjgvet mye av ansvaret over pa den enkelte
leerer. Men hun var samtidig tydelig pa at hun ikke gnsket seg en litteraer kanon, da
den kunne virke alt for styrende pa undervisningen. I tillegg var hun positiv til at
lereplanen og kompetansemalene gav den enkelte laerer mulighet til & ta
utgangspunkt i elevgruppa og tilpasse tekstene etter deres niva:

Det er ikke alltid et mal & fa elevene gjennom de starste, eller mest kompliserte verkene.
Disse verkene krever trening og gvelse for a forsta. Noen ganger ma man ogsa tenke pa
at det viktigste kanskje er & fa elevene til & bli glade i & lese. Da er det kanskije ikke sa
viktig hva de leser, men heller at de leser.

Slik jeg oppfatter det gnsker L2 & beholde friheten som finnes i dagens laereplan,
den gir henne mulighet til & utforme undervisningen slik at den er tilpasset hennes
elever. Men hun kunne tenke seg en liste over littereere verk hun hente inspirasjon
og tips fra, annet enn det som finnes i leerebgkene.

L1 mener ogsa at kompetansemalene i lzereplanen byr pa utfordringer, de
er alt for mange. Han mener at dette kan vaere med pa a utfordre tanken om hva
norskfaget skal veere, og hva det skal inneholde:

De aller fleste er nok enige om at norskfaget skal vere et utdanningsfag og et, ja, et
danningsfag, men det er vanskelig nar nye kompetansemal stadig kommer til. Jeg tror
det er pa tide at kompetansemalene i norskfaget ma brytes ned og konkretiseres.

L4 mener ogsa at leereplanen gaper over litt for mye. Dette mener han farer til at
spesielt norsklaerere ma haste videre til neste kompetansemal, uten at elevene
kanskje ikke har leert seg temaet de har arbeidet med grundig nok. Han mener at
dette noen ganger kan ga pa bekostning av litteraturundervisningen. Det er ikke
alltid klassen rekker a fordype seg i litteraturen slik han matte gnske, fordi tiden rett
og slett ikke strekker til. Dette forer til at litteraturundervisningen ofte kan bli litt
overfladisk «og til tider kanskje lite interessant for elevene. Det er litt press pa a
komme seg gjennom alt, hvis du skjgnner». Press var ogsa et begrep L3 benyttet seg
av. Selv om hun mente at kompetansemalene gir rom og frihet til & bestemme

hvordan hun vil utforme undervisningen, legger hun ikke skjul pa at hun merket
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press. Press pa a rekke gjennom alle kompetansemalene og press pa a fylle
kompetansemalene med innhold. Presset farer videre til at mye av undervisningen
blir overflateleering, ogsa litteraturarbeidet. Hun skulle gnske seg «litt mer tid til
lystlesing i skolen, litt mer tid til & bli glad i litteratur og litt mindre fokus pa alt
annet».

Informantene mine er ikke de eneste som mener at dagens lereplan byr pa
utfordringer. Det er na satt i gang en revidering av kunnskapslgftet som skal vare
ferdig i 2020. Lareplanen skal fornyes slik at den blir mer relevant for fremtiden. Pa
Utdanningsdirektoratet sine hjemmesider heter det at «Fagene skal fa mer relevant
innhold, tydeligere prioriteringer og sammenhengen mellom fagene skal bli bedre.
[...] Maélet er a styrke utviklingen av elevenes dybdelaring og forstaelse»
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Diskusjonen omkring lereplan og kompetansemal
interesserer ogsa politikerne. Senest 10.05.2017 mgttes Kunnskapsminister Torbjgrn
Rge Isaksen, Trond Giske, Trine Skei Grande og Audun Lysbakken til skoledebatt
for a diskutere skolenorges utfordringer. De var alle enige om at leereplanen, ikke
bare i norskfaget, men i alle skolens fag, bestar av overdrevet mange mal og
overflateleering. Ree Isaksen fortalte at den nye lereplanen skal besta av feerre og
tydeligere mal, og at revideringen skal gjares i samarbeid med landets leerere (TV2-
skole, 2017). Diskusjonen omkring revideringen av LKO06 vil bli interessant a falge
videre i tiden som kommer, men det virker hvertfall som det er en enighet om at
dagens lereplan ma fornyes.

Gjennom mine klasseromsobservasjoner fikk jeg ogsa innsikt i et annet viktig
aspekt med kompetansemalene, nemlig hvordan informantene integrerte malene i
egen undervisning. Hverken L2 eller L3 brukte tid pa & presentere leeringsmal for
elevene eller fortelle noe om hva som skulle skje underveis i timen. Begge disse
informantene starter timen med & ga rett i gang med arbeidet de hadde planlagt, uten
a dele noe av denne informasjonen med elevene. L1 hadde derimot skrevet malet for
timen opp pa tavlen: samtale om litteraere tekster og kjenne igjen a bruke
virkemidler. Han var ogsa flink til & knytte disse malene til undervisning de hadde
arbeidet med tidligere «husker dere hva litteratur er?» og «husker dere hvilke to
typer sjangere vi deler litteraturen inn i?» Denne maten a starte opp en
undervisningstime pa kan knyttes opp til begrepet «vurdering for laering». Et viktig
poeng her er a synliggjere mal og kriterier for timen, slik at elevene vet hva som er

forventet at de skal leere (Utdanningsdirektoratet, 2015a). L4 var ogsa tydelig pa hva
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han forventet av elevene nar de fremfarte analysen de hadde arbeidet med. Han
hadde skrevet tydelige mal og vurderingskriterier pa oppgavearket som var delt ut til
elevene. Der var det ogsa beskrevet hvordan de skulle na disse malene. Det a gjare
elevene bevisst pa hva som forventes av dem er ogsa et viktig prinsipp innenfor
teorien om vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet, 2015c, s. 4).

Hvorfor det var sa ulik bruk av kompetansemal i undervisningen er vanskelig &
svare pa. Det jeg kan svare pa er at informantene hadde klare mal for timen, og
visste hva elevene matte gjare for a na disse malene, noe jeg fikk kunnskap om
gjennom intervjuene. Det var ikke tilfeldige aktiviteter leereren fant pa der og da,
men heller planlagte undervisningsopplegg som skulle fremme leering hos elevene.
Spersmalet er hvorfor bare to av informantene valgte & dele denne informasjonen
med elevene sine? Dette er et spennende funn, men pa grunn av oppgavens omfang
og problemstilling har jeg har dessverre ikke plass eller mulighet til & diskutere dette

narmere i denne oppgaven.

5.4.2 Ferdighetstesting og testkultur i norskfaget

| kapitlet «Tidligere forskning» viste jeg blant annet til forskning som viste at
dagens norskfag blir sett pa som et sprak- og kommunikasjonsfag der elevenes lese-
og skriveferdigheter skal utvikles og deretter testes (Aase & Kaspersen, 2012;
Fjeldsa, 2016). Reskeland (2014, s. 195) er enig dette, og hevder at dette far
konsekvenser for hvordan, hvorfor og hva som leses i skolen. P& bakgrunn av dette
spurte jeg derfor informantene om dette var noe de var opptatt av i sin

litteraturundervisning. L2 mente at:

Ehh, vi har jo noen tester i lgpet av aret og sann, men det er ikke det jeg er opptatt av
nar jeg underviser i skjegnnlitteratur. Jeg er mer opptatt av a snakke om tematikken ::og
teksten ::0g at de skal bli glad i & lese. Det er det jeg tenker pa mest egentlig.

Som vi ser er denne informanten opptatt av a bruke tid pa a samtale om litteraturen
med elevene, det er litteraturen som skal sta i fokus, men dette betyr ikke at lese- og
skriveferdigheter aldri er et tema i norskundervisningen til L2. Hun poengterte
opptil flere ganger under intervjuet at hun er opptatt av at elevene skal til a bli bedre
lesere og skrivere, men dette skal ikke ga pa bekostning av

litteraturundervisningen.® Hvis malet var & utvikle elevenes skriveferdigheter, pleide

6 Denne setningen vil jeg komme tilbake til i «Drgftingskapitlet.»
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hun ofte & vise eksempler pa bruk av symboler, spraklige bilder eller andre
virkemidler i ulike tekstutdrag. Malet med disse timene var a:

Gi elevene enda flere verktgy de kan putte i verktaykassen sin. Det er viktig & vise dem
eksempler pa hvordan forfattere bruker ulike (1.0) virkemidler for & gjare en tekst
levende, spennende, underholdene eller kanskije litt provoserende. Ogsa blir de kanskje
inspirert til & bruke disse virkemidlene selv. Men da er det ikke det skjgnnlitterzre ved
tekstene som star i fokus. Disse gangene synes jeg utdrag er fine & bruke fordi jeg kan
bruke de til & vise eksempler uten & gdelegge den skjgnnlitteraere opplevelsen.

L1 synes ogsa tekstutdrag kan ha nytteverdi i litteraturundervisningen:

Man kan jo bruke utdrag hvis det er noe spesielt du vil peke pa. Hvis det gjelder
sammenligninger og metaforer og sant noe, sa trenger du ikke a lese en hel tekst. Da er
det bedre med kortere utdrag for a se spesifikt pa det vi er ute etter. Men hvis det er for
skjennlitteraturopplevelsen sin del, sa er det fint & kunne avslutte det.

L4 synes ogsa det kan veere greit a benytte seg av tekstutdrag, sa lenge de har en
hensikt:

Neimen, ja, vi bruker en del utdrag faktisk, men da er de gjerne knyttet til noe utenfor
selve det litteraere verket. Ehh, ja, det er gjerne knyttet til elevenes skriveprosess at vi
bruker det. Det kan for eksempel veere noe spesielt vi gnsker a se pa, eller kanskje at de
jobber med et etterarbeid. Men som sagt, det ma vaere et poeng med det.

Disse tankene utfordrer teorien om at tekstutdrag i litteraturundervisningen har liten
effekt. I kapitlet «Tidligere forskning» viste jeg til Penne (2010, s. 113) som mener
at elevene ofte arbeider med tekstutdrag i litteraturundervisningen. Det blir da
utfordrende for elevene & konstruere en fiktiv verden som kan gi mening, eller
utvikle kunnskap om hva fiktiv lesemate er. Men slik L2 og L1 og L4 forklarer det i
sitatene ovenfor sa er ikke malet deres a konstruere fiktive leseverdener. Malet
deres, slik jeg tolker det, er a bruke tekstutdragene til a peke pa spesifikke
virkemidler, og vise til eksempler pa hvordan disse virkemidlene kan brukes i
praksis, og ikke minst, i egen tekstproduksjon. L2 pekte ogsa pa at dette har
overfgringsverdi til kompetansemalene i norskplanen, hvor vi finner at elevene etter
10.arstrinn skal kunne «gjenkjenne virkemidlene humor, ironi, kontraster og
sammenligninger, symboler og spraklige bilder og bruke noen av dem i egne
tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2013c). | tillegg fortalte flere av informantene at
de likte a bruke utdrag for a vekke leseinteresse hos elevene. L1 sa han likte a bruke
tekstutdrag som en form for «teaser» som ofte farte til at flere elever gnsket a lane
boken pa biblioteket. | tillegg hadde skolen hatt stor suksess med forfatterbesgk,
hvor ulike forfattere hadde besgkt skolen og lest et lite utdrag fra en av bgkene sine.

Dette synes flere av elevene var veldig gey, og ble da fristet til a lese boken etter at
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forfatteren har veert der. L2 brukte ogsa tekstutdragene for & vekke elevenes
interesse. Hun hadde til eksempel hatt stor suksess med a lese et utdrag fra
Lavekvinnen. Flere av elevene synes tekstutdraget var spennende, og hadde derfor
valgt & bruke boken i et litteraert prosjekt de skulle arbeide med senere. L3 benyttet
seg ofte av utdrag i sammenheng med txt-aksjonen. tXt-aksjonen er Norges eldste
og starste leselystaksjon «Hvert ar sendes tXt-antologien gratis til alle
ungdomsskoler som melder seg pa, fylt med smakebiter fra nye norske og oversatte
bgker for ungdom: romaner, tegneserier, romantikk, fantasy, spenning,
sosialrealisme, lettlest og mer krevende litteratur» (Txt, 2016).

L3 forklarte at elevene ofte finner ett eller flere utdrag fra denne antologien
interessant og gnsker dermed a Iane boken for & finne ut mer.

Jeg har tidligere i oppgaven vist til forskning som viser at norsklerere er opptatt
av utvikle elevens lese- og skriveferdigheter for a forberede dem pa PISA,PEARLS
og nasjonale praver. Ferdigheter og kunnskaper som ikke testes i disse prgvene blir
nedprioritert(Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). L3 kunne delvis bekrefte
dette:

(4.0) Vi hadde den darligste klassen i ar (pa nasjonale praver) nar de kom til oss. Det
var kanskje ikke pa var kappe, m::en vi var den svakeste klassen pa hele bruket, sa litt
har jeg hatt i bakhodet, det ma jeg si. Det pavirker jo norskundervisningen innimellom,
og hvordan vi tilneermer oss tekster for eksempel. Jeg gnsker jo ikke at et slikt resultat
skal veere tilfelle.

Jeg spurte henne pa hvilken mate dette pavirket litteraturundervisningen hennes.
Svaret var at hun brukte en del tid pa & snakke om lese- og skrivestrategier , og at
dette ogsa var noe elevene arbeidet en del med pa egenhand. Det kunne for
eksempel veere knyttet til ulike lese eller skriveoppgaver. Men hun var veldig
tydelig pa at grunnen til at hun brukte tid pa strategiundervisning ikke var for &
forberede elevene pa prgvene. Det var for elevenes egen del, for at de selv skulle bli
flinkere skrivere og lesere, bade i sakprosa og skjgnnlitteratur. Dette er ikke
ferdigheter som kommer av seg selv, de ma gves pa. L1 deler mye av dette synet i
sin uttalelse om hvilken plass prgvene har i hans undervisning:

Vi jobber en del med & forsta hva vi leser, og for at vi skal bli flinkere skrivere og lesere
selv. Vi jobber med litt strategier knyttet til det da. Ulike tekster ma leses pa ulike
mater. Dette er det viktig at elevene vet noe om. Hvis du leser mye sa skriver du ogsa
bedre, sann er det jo. Det er jo lesestrategi nar man stopper opp og tenker pa sparsmal
som «hva tror jeg skjer her?», «hvorfor var det sann?», «hvorfor matte han statte seg til
kommoden na?», altsa sann som jeg brukte teksten i gar da. (1.0) Vi gjer det, men ikke
for & forbedre oss pa nasjonale prgver. Nei, det blir litt feil. Disse prgvene skal jo
fortelle meg noe om elevene som gjer at jeg kan dele dem inn i eventuelt nivaer og
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legge inn statet, hvis du skjgnner. Hvis vi trener pa det sa forteller jo resultatene meg jo
ingenting. Sa det nytter ikke.

Informantene mine er altsa ikke opptatt av at elevene skal prestere pa nasjonale
prgver. Malet er heller & hjelpe de til a bli bedre lesere og skrivere. Elevene trenger
kunnskap om hvordan de skal arbeide med tekster, fagtekster sa vel som
skjgnnlitteratur. L1 mener at ulike tekster leses pa ulike mater. For & poengtere dette
viser han blant annet til noen av ferdighetene som kreves for a forsta en litteraer
tekst. Man ma kunne lese mellom linjene, man ma ha kunnskap om hvordan man
finner tekstens tomme rom, og man ma vite noe om hvordan man kan tolke tekstens
tema og budskap. For a gjare dette trenger elevene noen verktgy som kan hjelpe
dem med a apne den littereere teksten farst. Dette mener han strategundervisning kan
hjelpe til med. Jeg vil komme narmere tilbake til forholdet mellom skjgnnlitteratur

og lese- og skrivestrategier i drgftingskapitlet.

5.5 Danning

Det siste temaet jeg vil legge vekt pa i dette kapitlet er dannelsesperspektivet i
skolen. | teorikapitlet viste jeg til artikkelen Hva skal vi med skjgnnlitteratur i
skolen? (2011) der Per Thomas Andersen knytter litteraturbegrepet til
dannelsesaspektet. Danningshegrepet er ifglge Andersen knyttet til en forstaelse for
kulturelle verdier, til enkeltmenneskets forhold til verden og til en form for
opplysningsidé om kunnskap som noe verdifullt. Videre hevder han at
Oppleringsloven sgker a utdanne for demokrati, kultur og individ. Han mener
derimot at det er noen aspekter som har fatt for lite oppmerksomhet, deriblant det
emosjonelle grunnlaget for holdninger og livspraksis(Andersen, 2011, s. 17).”
Andersen mener at skjgnnlitteraturen kan hjelpe til a bate pa disse manglende. I det
falgende gnsker jeg a legge frem informantenes tanker om dette aspektet, og knytte
det opp til observasjonene jeg gjorde.

| artikkelen skriver Andersen at menneskers evne til a sette seg inn i andre sine
folelser, empati, er helt avgjgrende for & kunne delta i et demokratisk samfunn og
utvikle «det empatiske individ». Her mener han at skjgnnlitteraturen kan veere til

hjelp. Fortellinger om andre sine liv og skjebne gir gvelse i & forsta andres liv,

7 Andersen skriver ogsa om det globale perspektivet og imaginasjonsevnen som grunnlag for
samfunnsfellesskap, sik det blir vist til i teorikapitlet. Dette er veldig interessant, men jeg har dessverre ikke
nok datamateriale til a skrive utfyllende om dette i denne oppgaven
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falelser, situasjoner og behov (Andersen, 2011, s. 19-20). Dette kan ses i
sammenheng med undervisningen til L2 og L4. Som jeg har skrevet om tidligere i
dette kapitlet, var disse informantene opptatt av a diskutere tematikk i tekstene de
arbeidet med. L2 mente blant annet at bevisstgjgring omkring temaer som finnes i
litteraturen kan hjelpe elevene til & sette seg inn i andre menneskers situasjon. Et av
malene med a jobbe med novellen Matt.18.20 var for a fa klassen til & gjgre seg opp
noen tanker om rasisme. Hun fortalte at det var elever i klassen som hadde negative
holdninger tilknyttet dette temaet, og at dette derfor var noe de arbeidet mye med.
Dette fikk jeg ogsa et innblikk i gjennom observasjonen. Flere av spgrsmalene hun
stilte elevene i etterkant av hgytlesingen var rettet mot karakterenes tanker og
falelser «<Hvordan tror du negeren fglte det?», « hva var det som gjorde at
kirketjeneren ble sinna pa hovedpersonen?» og «hvorfor tror du negeren valgte &
forbli taus?» Det var gay a se at flere av elevene klarte a sette seg inn i karakterens
situasjon, og pa denne maten se situasjonen fra hovedpersonen sitt stasted. Man kan
pa bakgrunn av dette argumenterer for at elevene har utviklet, det Nussbaum kaller
for narrativ imaginasjon, altsa det & klare & forsta en annen person sine historier,
gnsker og dremmer (Syversen, 2016, s. 27). For a tydeliggjare dette vil jeg vise til
to elevsvar fra observasjonene mine:

Jeg tror hovedpersonen ble veldig lei seg nar han ble mgtt med sa mye hat, men det
virket nesten som han forventet det ogsa. Jeg tror han hadde noe viktig han liksom ville
fortelle. Det var derfor han ikke gikk fra kirken.

Jeg tror han var redd, han var jo blank i gynene. Ogsa kanskje han var litt lei seg ogsa.
Lei seg for maten mennesker kan behandle andre pa. Jeg synes veldig synd pa han
hvertfall.

Men det var ogsa elever som ikke viste noe empati for hovedpersonen. Noen mente
han fikk som fortjent. Hadde han ikke gatt inn i kirken hadde han ikke blitt degmt.
Andre mente at det hele var en misforstaelse og at negeren kunne unngatt
situasjonen hvis han bare hadde gatt da han fikk beskjed om det. Selv om disse
elevene ikke viste empati ovenfor hovedpersonen og valgene han tok, sa viste de
likevel evne til & sette seg inn i «motparten» sin situasjon, noe som kan kobles opp
til Keen sin teori om empati. Hun mener at leseren noen ganger kan knytte band til
«feil» karakter. Dette er ikke negativt, men heller noe som kan vaere med pa a
utvikle var evne til a forsta andre mennesker vi vanligvis ikke deler
referanserammer med (Keen, 2007, s. 74). Om dette er med pa a endre elevenes

negative holdninger kan nok diskuteres, men jeg vil hvertfall mene at elevene i
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denne klassen har utviklet evnen til & se at det finnes flere sider av en sak, og det er
et steg i riktig retning.

Empati handler ikke bare om a forsta andre sine tanker og falelser, det handler
ogsa om forstaelsen av seg selv. Kampp mener at elevene skal kunne se litteraturen i
forhold til sitt eget liv og sine erfaringer, og slik gke sin erkjennelse (Kampp i
Skardhamar, 2011, s. 60). Dette var ogsa noe L2 var opptatt av a fokusere pa i sin
litteraturundervisning. Hun fortalte meg at en av grunnene til at hun hadde valgt a
arbeide med teksten Matt.18.20 var fordi den «inneholder et sprak som er litt pa
kanten, og som elevene derfor kjente seg litt igjen i.» Hun viste igjen til
undervisningsopplegget hvor de hadde arbeid med Lgvekvinnen. Hun hadde da spurt
klassen om hvordan de ville ha reagert hvis det hadde begynt en elev i klassen som
lignet pa Levekvinnen. Eller, hvordan ville de ha reagert hvis det var de som stod i
Levekvinnens posisjon. L2 mener at dette er spgrsmal som far elevene til & tenke og
reflektere litt omkring seg selv og sitt eget liv. L4 gnsket ogsa at elevene gjennom
arbeidet med prosjektet skulle klare a knytte bgkene opp til sitt eget liv. Dette ble
blant annet tydeliggjort gjennom 2 av vurderingskriteriene som 1 til grunn for
oppgaven «relater boka til din egen hverdag» og «pa hvilken mate kan du eller
andre identifisere seg med personen i boka? Knytt boka opp til tiden vi lever i».
Dette er eksempler pa hvordan litteraturen kan hjelpe elevene med a forsta seg selv
gjennom 4 lzere om andre mennesker og kulturer. P4 denne maten kan
litteraturundervisingen virke dannende.

| teorikapitlet viste jeg ogsa til Aase sine tanker om danningsaspektet i
norskfaget. Hun mener at hvis litteraturen skal virke dannende ma elevene bli
utfordret i sin tenkning (Aase, 2005b, s. 39). Dette synes jeg mine informanter har
veert flinke til, i den forstand at flere av informantene har stilt dpne spgrsmal som
ikke har noen fasitsvar: «hva tror du novellen handler om?», «hvordan tror du
hovedpersonen falte det?, «pa hvilken mate kan du eller andre identifisere seg med
personen i boka?», «hva ville du gjort hvis du var i samme situasjon?» og «var det
noe du syntes var spesielt fint eller rart med denne fortellingen?» Disse sparsmalene
oppfordrer til refleksjon som gjer elevene i stand til & bade ytre seg og forsta andre
sine ytringer. Elevene far mulighet til & forklare, drgfte, beundre eller forkaste
litteraturen de mater, og her ligger det mulighet for danning (Sandvold, 2015, s. 4).
L3 var ogsa opptatt av a utfordre elevene i sin tenkning. Hun var bevisst pa a velge

tekster som bgd pa litt motstand, og tekster som krevde at elevene matte tenke litt:
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Jeg tenker at teksten (A drepe et barn) krever at elevene falger med, at de forstar disse
parallelle historiene, og at de klarer & koble alle disse trdende sammen tilslutt. Det
krever litt av elevene, men det er veldig gay nar de far det til.

Hun far stgtte av L4 som mener at:

Det fine med skjgnnlitteratur er at de sjelden gir oss alle svarene, men forfatteren legger
hele tiden ut spor til leseren. Det er jo det fine med & bruke bildebgker i undervisningen
da.(1.0) Forfatteren velger a tegne tegningen akkurat pa den maten fordi det skal fortelle
oss lesere noe. Ingenting er tilfeldige i bildebgkene, det er alltid en arsak. Det tror jeg
utfordrer elevene litt. Men jeg tror ogsa det handler litt om & veere kritisk til det man
leser da. Det er kanskje ofte knyttet til sakprosa tekster, men jeg tenker det er viktig &
utfordre elevene til ogsa a veere kritiske til skjgnnlitteratur. Fokuset kan kanskije vere pa
om bildebgkene lykkes med & fa frem budskapet eller tematikken, eller er denne maten
a behandle andre mennesker pa riktig. (2.0) Ja, jeg tror skjgnnlitteraturen kan veere en
god kilde til innsikt i hvordan fremmede kulturer, mennesker og samfunn fungerer.
Noen ganger er det viktig a sette sparsmalstegn ved dette. Er dette den riktige maten a
gjare det pa, eller er dette kanskje noe vi kan lare av?

| dette sitatet trekker L4 ogsa inn et annet aspekt, kritisk tenkning. Jeg har tidligere i
oppgaven referert til Hellesnes som mener at danning handler om & problematisere
og sette sparsmalstegn ved var levemate og eksistens (Hellesnes, 2002, s. 48). L4
forteller om hvordan skjgnnlitteraturen lar oss stige inn i en ny verden som lar o0ss
erfare fremmede liv og tankesett. Dette kan vaere med pa a apne tenkingen var mot
mangfoldet i verden, men ogsa sette sparsmalstegn ved den. Mange vil nok hevde at
slik «apenhet» vil veere vanskelig & male, men det betyr ikke at det ikke er en viktig
egenskap a mestre om man vil fungere i et moderne demokrati (Orienteringsforsak,
2011).

Men jeg sitter ogsa igjen med en opplevelse av at litteraturundervisningen beerer
preg av et hverdagssprak, som tar utgangspunkt i elevens erfaringer. Aase (2005b, s.
39) mener at norskfagets danningspotensial blant annet ligger i at elevene skal
utvikle en metakunnskap om den norskfaglige kunnskapen. Slik jeg opplevde det
gjennom mine observasjoner var det fa, eller ingen av elevene som tok i bruk et
metasprak nar de skulle samtale om litteratur i klasserommet. Det var svert sjelden
elevene eller lzererne tok i bruk fagbegreper nar de snakket om litteraturen. «Jeg tror
det neste som kommer til & skje er at gutten blir kjgrt over av mannen i bilen fordi
det liksom ligger litt i lufta.» Eller «ja det er det teksten liksom forteller oss at
kommer til & skje, uten at den egentlig sier det. Hvis du skjgnner?» var eksempler
pa hvordan elevene kunne uttrykke seg. Elevene ble kanskje utfordret i sin tenkning,
men de ble i mindre grad utfordret til & ta i bruk et sprak som fgrer de inn i
norskfagets tenkemate. De brukte i stor grad sin subjektive forstaelse for a utrykke

sine meninger elle tanker om en tekst. Bruk av fagbegreper og metasprak ble brukt
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av leererne, men det var i veldig liten grad, og enten helt farst i timen, eller helt pa
slutten, og ble sjelden fulgt opp underveis i undervisningen. Dette har sammenheng
med Skarstein (2013) sine funn som jeg refererte til i kapitlet «Tidligere forskning».
| sin doktoravhandling fant han at elever og laerere diskuterer litteratur uten a ta i
bruk tekniske termer. Det er ofte hverdagsspraket, den narrative primeerdiskursen
som er gjeldene i klasserommet Grunnene til dette kan veaere mange, men jeg vil

prgve a svare pa det i drgftingskapitlet.

5.6 Oppsummering av resultatkapittel

| dette kapitlet har malet vaert & presentere funnene fra min datainnsamling. Flere av
disse funnene er veldig interessante for min problemstilling og vil bli diskutert
videre i drgftingskapitlet. Det empiriske materialet signaliserer blant annet at
informantene er opptatt av & undervise i litteratur «for litteraturens skyld» og at de
benytter seg av undervisningsmater som motiverer til dette, for eksempel gjennom
haytlesing, lesestopp, den littersere samtale, tolkning og analyse og
oppgaveskriving. Men kapitlet har ogsa synliggjort at det finnes noen utfordringer i
litteraturundervisningen. Materialet viser tendenser til at litteraturundervisningen
blir pavirket av andre faktorer utenfor selve undervisningen, som for eksempel
kompetansemal, lese- og skriveferdigheter og nasjonale og internasjonale prever.
Utfordringene kan ogsa knyttes opp mot danningsaspektet i norskfaget. Ut fra mine
observasjoner kan man fa inntrykk av at den skjennlittersere undervisningen barer
preg av et hverdagssprak, som tar utgangspunkt i elevens erfaringer og tenkemater,
og ikke fagbegreper eller metaspraklige forstaelse. Dette er noen av funnene som

skal bli diskutert neermere i neste kapittel, nemlig drgftingskapitlet.

64



6. Droftingskapittel

| dette kapitlet gnsker jeg a drgfte noen av funnene som ble presentert i
resultatkapitlet opp mot teori fra teorikapitlet, i tillegg til egne betraktninger og
tanker. Med utgangspunkt i temaene som ble presentert i forrige kapittel, har jeg
valgt a strukturere drgftingskapitlet etter tre fokusomrader. Dette fordi flere av
funnene som ble presentert i resultatkapitlet er naert knyttet til hverandre, og det vil
derfor bli utfordrende & diskutere funnene separert fra hverandre. Ved a bringe noen
av temaene sammen tror jeg at kjernen i datamaterialet vil komme godt frem. Jeg
har valgt ut fglgende fokusomrader: 1:«Estetisk og/eller instrumentell undervisning»
som vil handle om ulike mater & tilnaerme seg litteraturen pa.
2:«Strategiundervisning i skjgnnlitteraturdidaktikken» som diskuterer bruken av
lese -og skrivestrategier i arbeid med skjgnnlitteratur. Og 3:«Danning og
utfordringer» hvor jeg vil skrive om mulighetene, men ogsa utfordringene som
finnes i litteraturundervisningen.

Noen av funnene vil bli viet mer plass enn andre. Dette fordi jeg opplever disse
funnene som mest relevante for & kunne besvare problemstillingen min, samtidig
som de belyser viktige sider av litteraturundervisningen i norskfaget. Funnene som
ikke blir drgftet videre i dette kapitlet inneholder likevel nyttig informasjon om
skjennlitteraturens rolle, noe som kunne veert spennende a diskutere ved en senere

anledning.

6.1 Estetisk og/ eller instrumentell undervisning?

Et funn som fortjener & bli viet oppmerksomhet i denne delen av oppgaven er
informantenes tanker og meninger om malet med litteraturundervisningen i skolen.
Bakgrunnen for problemstillingen pa oppgaven min baserer seg nettopp pa
forskning som mener at skjgnnlitteraturen har mistet sin rolle i norskfaget, noe de
mener skyldes et gkt nytte- og ferdighetsfokus i leereplanen og i samfunnet. I tillegg
sies det fra forskningshold at ferdigheter og kunnskaper som ikke testet direkte
gjennom PISA eller PEARLS blir nedprioritert i undervisningen, noe som videre
pavirker skjgnnlitteraturundervisningen (Aase & Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016).
Det var derfor gledelig & hare at et flertall av informantene mine er opptatt av at
litteraturundervisningen skal bidra til danning og utvikling av tenkende individer,

samtidig som de slo et slag for leseglede, leselyst og den gode leseopplevelsen.
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Disse informantene fortalte at de var opptatt av a presentere elevene for en annen
verden, en verden de kunne flykte til, en verden de kunne finne inspirasjon i og en
verden som kunne gi de noen erfaringer de kunne dra nytte av i sitt eget liv. Jeg
synes det er veldig fint at flere av informantene er opptatt av forestillingsverdener,
eller «en annen verden» som L2 sa fint omtaler det som. Jeg tenker at det er
forestillingsverdenen som bar vaere utgangspunktet for all litteraturundervisning.
Forestillingsverden er den oppfattelse og forstaelse som en leser har av en tekst pa et
gitt tidspunkt. Sagt pa en annen mate, resultatet av den pagaende prosessen mellom
jeget og teksten (Ulland, 2010, s. 31). Forestillingsverden forandrer seg ettersom
historien utvikler seg og det kommer til ny informasjon, noe empirien min har veert
et godt eksempel pa. Man kan derfor si at forestillingsverdenen oppstar pa bakgrunn
av det teksten forteller oss, men ogsa pa bakgrunn av det leseren tar med seg til
teksten av personlige erfaringer (Hennig, 2010, s. 11). Det er denne
forestillingsverdenen som er litteratur. Det er derfor sveert viktig at elevene far
erfare slike unike forestillingsverdener gjennom litteraturundervisningen. Jeg statter
meg til Hennig (2010, s. 11) som mener at uten Kjennskap til denne verdenen har
norsklaereren lite, om ingenting & bygge litteraturundervisningen sin pa.

Disse informantene er altsa opptatt av en litteraturundervisning som ivaretar det
litteraere i tekstene noe som videre har overfgringsverdi til Langer og Roseblatt sine
teorier om forestillingsverdener og lesemater som ble presentert i teorikapitlet. Men
resultatene viste ogsa at det finnes flere mal ved litteraturundervisningen. L3 fortalte
at hennes mal var a fa elevene gjennom eksamen. Det er kanskje lett a tenke at dette
svaret tilsier at denne informanten er opptatt av a bruke litteraturundervisningen pa a
utvikle instrumentelle ferdigheter elevene kan dra nytte av pa en eventuell eksamen
i 10. klasse. Dette er et bilde som stemmer overens med forskningsresultater jeg
tidligere har vist til (Jamfar Aase & Kaspersen, 2012; Rgskeland, 2014). Men jeg
mener at dette svaret ikke betyr at denne informanten ikke er opptatt a formidle
littereere opplevelser, eller samtale om litteratur med elevene sine. Jeg tror nok de
fleste laerere er opptatt av at elevene skal prestere godt pa eksamen. Det handler mer
om hva man gjer for @ komme dit. Resultatene fra datainnsamlingen har vist at
denne informanten er opptatt av a bruke tid pa a lese, samtale og arbeide med
litteratur pa litteraturens premisser. Dette er kunnskaper og ferdigheter elevene kan

ha nytte av for eksempel pa en muntlig eksamen. For & tydeliggjare dette har jeg
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funnet et eksempel pa en eksamensoppgave som har blitt gitt ved muntlig eksamen
i 10. trinn pa en tilfeldig utvalgt norsk skole®. Oppgaven var &:

Se pa sammenhenger mellom tema og uttrykksmater (i to littereere tekster). Sett tekstene
inn i en litteraturhistorisk kontekst, se pa sammenhenger mellom personer, miljg,
handling, budskap, sprak, litteraere og spraklige virkemidler (Pedagogkollektivet,
2012).°

Dette eksamenseksemplet viser at fokus pa eksamen ikke trenger a ha en
utelukkende instrumentell innvirkning pa litteraturundervisningen. Begrepene som
er listet opp i oppgaven er vanlig & mete i arbeid med litteraere tekster i skolen, og
kan hjelpe leseren med & forsta bade handlingen og karakterene bedre. Man kan
fortsatt veere opptatt av & formidle tekstens etiske egenskaper, samtidig som man
forbereder elevene pa eksamen, noe L3 er et godt eksempel pa.

| forrige kapittel skrev jeg ogsa om ulike mater informantene arbeidet med den
littereere samtale i klasserommet pa. Jeg avsluttet dette temaet med a vise til
Schullerquist (2008) som kritiserer undervisningsmaten L2,L3 og L4 benyttet seg
av. Funnene viser at L2 og L4 var opptatt av a diskutere og samtale om tematikken i
ulike litteraere verkene, mens L3 ofte snakket om bakgrunnen for teksten eller koblet
den opp til andre verk og forfattere. Schullerquist argumenter for at slike
undervisningsmater ikke tar litteraturen pa alvor. Man er mer opptatt av hvordan
«ting» forholder seg til virkeligheten, noe som farer til at litteraturen sjeldent er et
mal i seg selv. Man beveger seg vekk fra det estetiske ved teksten, og inntar heller
en ikke-litteraer tilnaerming, eller en instrumentell tilneerming hvor man er mer
opptatt av at teksten kan brukes til noe (Schullerquist, 2008 i Penne, 2010, s. 113;
@ien, 2009, s. 59). Min erfaring fra datainnsamlingen er at dette kanskje ikke er hele
bilde.

Jeg tenker at maten man underviser pa er avhengig av malet med
undervisningen. L2 og L4 var opptatt av a diskutere vanskelige temaer, derfor hadde
undervisningen og bildebokprosjektet fokus pa tematikken som befant seg i de ulike
tekstene. Dette betyr ikke at informantene ikke var opptatt av a knytte tematikken
opp til litteraturen. Funnene fra empirien har vist flere eksempler pa hvordan
elevene i klassen til L2 knyttet tematikken i bakene opp til egne erfaringer og egne

8 Selve oppgaven finner man ved & trykke pd linken pa siden. Her vil man ogsd kunne lese de to andre
oppgavene.

9 Dette er eksempel pd en av fire eksamensoppgaver som ble gitt ved denne skolen pa muntlig eksamen i
2012.
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liv. I bildebokprosjektet til L4 var malet at elevene skulle ta utgangspunkt i analysen
og tolkningene de hadde arbeider med for a diskutere og reflektere omkring bgkenes
tema. Disse diskusjonene blir umulig & gjennomfare uten a knytte det opp til det
litteraere verket de har arbeidet med. L3 mener ogsa at formen pa den litteraere
samtalen avhenger av malet med timen. | intervjuet viser hun til eksempler pa
littersere samtaler der klassen har koblet litteraturen opp til andre forfattere eller
litteraere verk de hadde arbeidet med tidligere, noe som ogsa er en viktig del av
litteraturundervisningen. Det er viktig at elevene ogsa far erfaring med a arbeide
med litteratur pa denne maten, men da mener Rosenblatt at innlaeringen ma ta
utgangspunkt og forankres i lest tekst (Rosenblatt i @ien, 2009, s. 58), noe jeg
erfarte at L3 var opptatt av.

Selv om jeg na har argumentert for en estetisk mate a arbeide med litteratur pa,
betyr ikke dette at elevene ikke behgver a ha kjennskap til instrumentelle lesemater.
Men det er imidlertid ikke denne tilnzermingen som bidrar til a ivareta
skjgnnlitteraturen pa best mulig mate. Elever som ofte benytter seg av instrumentell
lesing vil som regel sitte igjen med et overblikk av teksten, samtidig som de kan ha
oversett flere viktige sider og poenger ved den litterare teksten (Jien, 2009, s. 59)
Derfor mener Rosenblatt (1995, s. 33) at det ikke vil veere mulig & gi et sammendrag
av en estetisk lesing. Instrumentelle tilnserminger og lesemater vil derfor veere bedre
egnet i arbeidet med saktekster (@ien, 2009, s. 59).

6.2 Strategiundervisning i skjgnnlitteraturdidaktikken

| forrige kapittel presenterte jeg metoder informantene mine benyttet seg av i
litteraturundervisningen jeg observerte. Tre av informantene hadde valgt a arbeide
med en novelle mens jeg var pa besgk, og alle disse tre valgte a lese teksten hayt for
elevene sine. Malet med hgytlesingen var blant annet a sikre seg at alle elevene fikk
med seg handlingen i teksten. Samtidig argumenterte flere av informantene for at
hgytlesingsstunden var en gylden mulighet for klassen til & utvikle fellesskap og
samhold. To av informantene, L1 og L3, benyttet seg i tillegg til lesestopp under
haytlesingen. Her ble elevene utfordret til a reflektere og diskutere omkring ulike
spgrsmal tilknyttet teksten. Felles for begge disse metodene er at de er ulike former
for lesestrategier. Jeg har ved flere anledninger i denne oppgaven referert til ulike
forskere som mener at lese- og skrivestrategier tar for stor plass i

litteraturundervisningen, noe som videre pavirker litteraturundervisningen (Aase &
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Kaspersen, 2012; Fjeldsa, 2016). Denne tematikken ble nok en gang satt pa
dagsorden da NRK ytring den 1.mars 2017 inviterte til folkemgte med tittelen Hva
er galt med norskfaget? Bakgrunnen for folkemgte var litteraturkritiker Knut Hoem
sine kronikker og debatten som hadde blusset opp omkring disse i etterkant (Hoem,
20164, 2016b; Nasir, 2016; Nyhus, @veren, & Talsethagen, 2016; Parkteateret,
2017). 1 folkemgte fikk vi blant annet hgre om Hoem sin skepsis til bruk av lese- og
skrivestrategier i litteraturundervisningen. Han argumenterte for at det foregar for
mange aktiviteter knyttet opp til elevenes lesing, noe som farer til at fokuset pa
selve lesingen og den litteraere opplevelsen blir borte. Hoem presenterte i denne
anledning en alternativ strategi som han mente matte veere like bra, om ikke bedre a
benytte seg av i undervisningen «start med a lese pa side en» (NRK-TV, 2017).
Kritikken mot dette synet ble blant annet frontet av farsteamanuensis ved Institutt
for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo, Marte Blikstad-
Balas. Hun tok til ordet for at strategiundervisning og litteraturundervisning henger
sammen. Hun mener at hvis vi skal forsta en tekst sa ma vi samtidig ha noen
strategier for hvordan vi skal tilneerme oss teksten. Enten det gjelder saktekster eller
skjennlitteraere tekster. Det er heller ikke slik at leerere underviser i lese- og
skrivestrategier for strategienes skyld. Man tar i bruk ulike strategier for a skape
mening ut av teksten. Det er alltid et mal med strategiene som blir benyttet (NRK-
TV, 2017). Dette mener jeg er et meget viktig poeng i denne debatten, og et poeng
som kanskje ofte blir oversett. Strategiene, slik jeg erfarte det hos mine informanter,
ble knyttet til innholdet og opplevelsen av den litterare teksten. Hagytlesing og
lesestopp ble tatt i bruk for a apne teksten for elevene, og for a gi de noen verktay a
bruke i mgte med skjgnnlitteraturen. Spgrsmalene som ble stilt under hgytlesingen
var ikke tilfeldige, men planlagte sparsmal fra leererens side med det mal a gjare
teksten tilgjengelig for alle elevene. Elevene ble oppfordret til & gjere seg opp noen
tanker undervegs i lesingen. Dette for & lzere seg til a bli oppmerksomme pa hva som
skjer under lesingen og for a ha kontroll over tankeprosessene sine. Dette tenker jeg
er viktig. For a utvikle seg til a bli gode, leseglade og reflekterte lesere, ma elevene
farst erfare hvordan litteraere lesinger skal gjeres. De ma ha kunnskap om hva
skjennlitteratur er, og de ma, slik L3 forklarte det i resultatkapitlet, ha kjennskap til
ferdighetene som kreves for a forsta litteraere tekster. De ma vite at ulike tekster
leses pa ulike mater, avhengig av malet og hensikten med lesingen, de trenger a leere

mater & samtale og diskutere om tekst pa og de trenger kunnskap om hvordan de kan
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overvake sin egen lesing. Elevene ma fa erfare at litteraturen handler om noe, de ma
fa trening i a se hva som ligger mellom linjene og hva det er teksten egentlig
forteller. De ma lzere a skape sammenheng innad i teksten, men de ma ogsa bli
oppmuntret til & lete etter sammenhenger mellom litteraturen og det virkelige liv
(Qien, 2009, s. 58). Dette mener jeg at strategiundervisning kan hjelpe til med. Det
betyr ikke at lzerere er mindre opptatt av & formidle det litteraere innholdet til
elevene. Det er fortsatt den tolkende og estetiske lesingen og forstaelsen som star i
sentrum, noe jeg har prevd a argumentere for tidligere i dette kapitlet.

Det er ikke dermed sagt at all litteraturundervisning skal basere seg pa
strategiundervisning. Det er ogsa viktig at elevene far tid til & nyte og glede seg over
litteraturen. Men samtidig er det ikke til & komme unna at gode lesestrategier er en
forutsetning for & utvikle gode lesere. | tillegg er det slik at lesing er en av fem
grunnleggende ferdigheter som skal prioriteres og gis spesiell oppmerksomhet til i
opplaringen i alle fag (Roe, 2011, s. 45; Utdanningsdirektoratet, u.a. ). En viktig
forutsetning er derfor at leereren klarer a integrere lese- og skrivestrategier i
litteraturundervisningen slik at strategiene forekommer som en naturlig del av
litteraturarbeidet. Utfordringen dukker opp nar lzerere opplever dette som ekstra
arbeid som kommer ved siden av alt det andre som hgrer til i norskfaget, slik jeg
opplever at L2 mente at det kunne vare. Hun var, som de andre informantene,
opptatt av a utvikle elevenes lese- og skrivestrategier, men hun mente, slik det ble
referert til i resultatkapitlet, at dette ikke skulle ga pa bekostning av
litteraturundervisningen hennes. Strategiundervisning var forbeholdt tekstutdrag
eller andre omrader i norskundervisningen. Likevel viser funnene i empiren at ogsa
denne informanten arbeidet bade med lese- og skrivestrategier underveis i
litteraturundervisningen. Elevene arbeidet med tekstutdrag, de svarte pa spgrsmal
tilknyttet novellen Matt 18.20 og lareren leste tekst hayt for elevene. Dette er alle
eksempler pa bruk av lese- og skrivestrategier som laereren har implementert i
undervisningen sin.

Funnene har vist at informantene var flinke til a variere undervisningen og at de
ofte tok i bruk ulike strategier i arbeidet med de litteraere verkene. Spgrsmalet vi
kanskije heller bar stille oss er hva det er som forarsaker at denne ene informanten
opplever strategiundervisning som en ekstra arbeidsoppgave, samtidig som
observasjonene viser at dette er noe hun har klart a implementere i

litteraturundervisningen sin. Dette kan kobles opp til Frgydis Hertzberg sine funn i
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forskningsrapporten Kunnskapslgftet- tung bar a beere. Dette er en evaluering av
kunnskapslgftet som ble gjennomfart i 2009. Empirien er hentet fra ti skoler- fire
videregaende skoler, to ungdomsskoler, to kombinerte barne- og ungdomsskoler og
to barneskoler. Funnene viser blant annet at det kan virke som «intensjonen med
grunnleggende ferdigheter ikke er blitt forstatt (blant lzererne); derfor oppleves
kravet helle ikke som sarlig meningsfylt (Hertzberg, 2009, s. 145). Flere av
informantene utrykker at arbeidet med grunnleggende ferdigheter bade oppleves
uklart og irrelevant. Dette farer videre til at det blir vanskelig a integrere disse
ferdighetene pa en naturlig mate i undervisningen (Hertzberg, 2009, s. 140-145). For
meg virker det som skolen trenger mer kunnskap og bevissthet om grunnleggende
ferdigheter og strategiundervisning. Samt kunnskap om hva malet med disse
ferdighetene er, slik at de kan dra nytte av det i egen undervisning. Det kan virke
som Utdanningsdirektoratet ogsa er enig i dette. Pa sine hjemmesider skriver de at
«fokuset pa tydeliggjering av grunnleggende ferdigheter vil bli et tema i
revideringen av de nye lareplanene [...] Leereplanene skal fremdeles ha
kompetansemal, og de grunnleggende ferdighetene skal viderefares, men det skal
tydeliggjeres hvor de skal inn i fagene» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det blir
spennende a se om revideringen av de nye leereplanene vil fare til et gkt fokus pa
grunnleggende ferdigheter og strategiundervisning. Det virker hvertfall som det er et
behov for det.

6.3 Danning og utfordringer

| forrige kapittel var et av temaene danning. Kort oppsummert viste disse funnene at
flere av informantene var opptatt av at litteraturen skulle bidra til & utvikle
empatiske holdninger hos elevene. Dette kan forega gjennom a identifisere seg med
andre sine tanker og falelser, men ogsa gjennom a forsta seg selv og sitt eget liv. Og
dette tenker jeg ma veere en viktig grunn til hvorfor skjgnnlitteratur ber fa fortsette a
ha en sentral rolle i norskfaget. Det jeg mener har vist seg gjennom denne oppgaven
er at lesing og arbeid med skjgnnlitteratur vil kunne laere oss mye om det a bli et
menneske (Tollefsbgl, 2014, s. 12). Langer mener at «Som l&sare vet vi att lardomar
fran littaraturen kan vara en vardefull aspekt av var erfarenhet. De ger 0ss en
uppsattning speglar i vilka vi kan se bade vara maéjliga och vara nuvarande jag»
(Langer, 2005, s. 34). Det er en kilde til refleksjon og en kilde til gkt forstaelse om

seg selv. Litteraturen tematiserer de gmmeste punktene i livet og gir starre dybde i

71



vart forhold til oss selv og andre mennesker (Dietrichson & Haernes, 2013).
Gjennom litteraturen vil elevene kunne mgte personer de kan identifisere seg med
eller personer som deler samme erfaringer som dem selv (Andersen, 2011, s. 20).
Dette kan veere erfaringer og opplevelser som ikke alltid er like lett & prate om eller
sette ord pa, men litteraturen kan vaere med a ufarliggjare dette. Ved a oppleve sin
historie gjennom andre personer eller karakterer, skapes en opplevelse av
normalisering. Man far innblikk i at det finnes andre som har det som en selv, noe
det bade finnes trast, hap og glede i. Her blir ogsa den littereere samtale et viktig
verktgy. For det er nettopp gjennom slike typer samtaler elever far mulighet til 3 gi
uttrykk for opplevelsen de har hatt i mgte med litteraturen. Gjennom a samtale med
elever om litteratur kan elevene indirekte fortelle om vanskelige temaer de ellers
synes er utfordrende a snakke om (Tgnnesen, 2012, s. 20). Men det kan like gjerne
veere knyttet til noe positivt, som for eksempel forelskelse, som for mange kan virke
skummelt & dpne seg om. Nettopp fordi det ofte kan vaere vanskelig & prate om
diverse temaer, har det stor betydning nar bgker setter ord pa tanker man selv sitter
inne med (Anda, 2011, s. 24). Dette viser hvilken viktig rolle litteratur kan spille i
barn- og ungdoms liv, og hvorfor det er sa viktig a ta vare pa denne type
litteraturundervisning i norskfaget.

Men resultatkapitlet skisserte ogsa opp noen utfordringer i litteraturfaget.
Funnene viste at litteraturundervisningen barer preg av et hverdagssprak, som tar
utgangspunkt i elevens erfaringer. Det var sjelden elevene eller laererne tok i bruk et
metasprak eller faglige begreper nar de skulle samtale om litteratur, noe Aase mener
er viktig del av danningsarbeidet i norskfaget (Aase, 2005b, s. 39). Jeg tenker at
dette funnet kanskje kan vere knyttet til flere faktorer, deriblant tid. Funnene i
resultatkapitlet viste at noen av lererne mener at norskfaget bestar av veldig mange
kompetansemal. L4 fortalte at norskleerere ma haste videre til neste kompetansemal,
uten at elevene kanskje ikke har leert seg temaet de har arbeidet med grundig nok.
Resultatet av dette er at laereren ma velge bort deler av temaet det undervises i, og i
litteraturundervisningen kan det virke som faglige begreper og metasprak blir
nedprioritert. Jeg vil i denne anledning vise til et eksempel fra undervisningen til L3.
Hun benyttet seg, som vi har sett i resultatkapitlet, av lesestopp, hvor hun stoppet
opp underveis i teksten og spurte elevene hva de trodde ville komme til & skje
videre. Det interessante her var at i forkant av flere av lesestoppene hadde

forfatteren skrevet inn ulike frampek som kunne gi en pekepinn pa hva som ville
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skje videre i teksten. Denne informanten valgte likevel ikke & integrere begrepet i
denne delen av undervisningen, men stilte heller spgrsmal som «hva tror dere
kommer til & skje videre?» og «hvorfor det?» Elevene svarte pa spgrsmalene, men
brukte hverdagsspraket for  begrunne svarene. Og hvordan skal elevene da kunne si
at de har leert om begreper som frampek, hvis dette er noe som sjeldent blir prioritert
I undervisningen? Dette fgrer meg til den andre faktoren jeg tror kan ha innvirkning
pa hvorfor fagspraket star svakt i litteraturundervisningen. Tilpasset undervisning.
Lererens oppgave er a legge til rette for en undervisning som er tilpasset hele
elevgruppa. Jeg tenker kanskje derfor at lzerere ofte unnlater a ta i bruk faglige ord
og utrykk for a unnga at elevene faller ut av undervisningen. Dette bringer meg
tilbake til folkemgte Hva er galt med norskfaget? Her argumenterer Turid Svensgy,
leerer pa Fyrstikkalleen skole i Oslo, for at leereren sin jobb er & oversette disse
vanskelige fagbegrepene slik at alle elevene forstar innholdet av disse, bade de
svake sa vel som de sterke (NRK-TV, 2017). Etter hvert som elevene far et forhold
til disse begrepene er det viktig at leereren ber om litteraere begrunnelser pa et
metaniva. | tillegg er det viktig & oppfordre elevene til & begrunne svarene sine med
faglige termer (Aamli, 2015). Bare slik vil leereren kunne fare elevene inn i fagets
sprak og tenkemate. Dette er helt avgjerende for & beherske de ulike fagene i skolen,
enten det gjelder ligninger i matematikkfaget eller skjgnnlitteraturundervisning i

norskfaget.

6.4 Avslutning av drgftingskapittel

| dette kapitlet har jeg drgftet noen av funnene som ble presentert i resultatkapitlet.
Jeg har sett pa mulighetene, men ogsa utfordringene som gjorde seg synlig i
datamaterialet. | kapitlet har jeg blant annet diskutert hvorfor det er viktig & bruke
tid pa det litteraere ved tekstene, altsa en estetisk tilnerming, noe jeg synes
informantene mine var flinke til. Jeg har ogsa skrevet om hvorfor det er viktig a
integrere strategiundervisning og grunnleggende ferdigheter i
litteraturundervisningen. Dette kan oppleves som utfordrende hvis lererne ikke har
nok kunnskap om begrepene. I tillegg har jeg diskutert danningspotensialet som
ligger i litteraturen. Litteraturen kan hjelpe til med & forsta og identifisere seg med
andre sine tanker og falelser, men ogsa for a forsta seg selv og sitt liv, noe jeg tenker
barn- og unge kan finne bade trgst, hap og glede i. Men funnene viser ogsa at det

finnes noen utfordringer knyttet til danningsaspektet i norskfaget.
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Litteraturundervisningen er i stor grad preget av et hverdagssprak, som tar
utgangspunkt i elevens erfaringer. Jeg har derfor drgftet hvorfor det er viktig at

elever og lerere tar i bruk faglige termer og metasprak i undervisningen.
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7. Avslutning

| denne oppgaven har jeg prgvd a besvare problemstillingen: Hvordan underviser
leerere i skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet, og hvordan legitimerer de dette?
Hovedproblemstillingen ble videre delt opp i to forskningssparsmal:

» Hvilken funksjon har skjgnnlitteraturen i norskfaget?

+ Hva slags mal har lzererne med skjgnnlitteraturundervisningen?

For a finne svar pa dette har jeg observert og intervjuet fire norsklarere pa tre ulike
ungdomsskoler. Funnene viser at informantene er opptatt av en litteraer og estetisk
tilnerming til litteraturen, en tilngerming som ivaretar det litteraerere i tekstene.
Dette kan forega pa flere mater, til eksempel gjennom hgytlesning, lesestopp, den
littersere samtale, tolkning og analyse og oppgaveskriving.

Oppgaven har ogsa gitt svar pa hva malet med litteraturundervisningen er for
informantene mine. Flere mener litteraturen kan bidra til & utvikle empatiske
holdninger hos elevene, bade i form av a forsta og identifisere seg med andre sine
tanker og falelser, men ogsa for a forsta seg selv og sitt liv. Dette kan for eksempel
gjeres gjennom a diskutere og samtale om temaer som finnes i litteraturen. 1 tillegg
uttrykker flertallet av informantene at litteraturen skaper fiktive univers eller
forestillingsverdener elevene kan tre inn i, og pa denne maten fa genuine
opplevelser fra, noe som kan utvikle bade leseglede og leselyst (Ruud, 2013, s. 17).
Men god litteraturundervisning kan ogsa forberede elevene pa eksamen, slik det ble
argumentert for i drgftingskapitlet. Et felles kjennetegn for informantene er at de
alle synes skjgnnlitteraturundervisningen er viktig for & skape dannende og tenkende
individer og den bar derfor ha en sentral rolle i norskfaget.

Men oppgaven har ogsa vist at litteraturfaget star ovenfor noen utfordringer.
Dette er blant annet knyttet til strategiundervisning, grunnleggende ferdigheter og
danningsaspektet i skolen. Disse utfordringene ble problematisert og diskutert i
oppgaven, men jeg skulle gjerne gnske at jeg hadde hatt mulighet til & undersgke
disse funnene enda naermere fordi det belyser viktig omrader av norskfaget, omrader
som jeg tror det trengs enda mer kunnskap om. Dette gjelder ogsa for flere av
funnene mine i oppgaven. Underveis i oppgaveskrivingen har det dukket opp flere
interessante funn jeg ikke har hatt mulighet til & undersgke naermere, som for
eksempel debatten omkring kompetansemalene i skolen og utfordringene som finnes

tilknyttes disse. Jeg skulle ogsa gnske jeg hadde fatt mer tid til & sette meg inn i
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debatten omkring revideringene av de nye laereplanene som vil bli innfart i 2020.
Jeg tenker at dette er funn som fortjener a bli viet oppmerksomhet og som jeg haper
jeg far mulighet til & undersgke naermere ved en senere anledning. Hvis jeg skulle
arbeidet videre med denne oppgaven tror jeg ogsa det hadde vert interessant & hare
om elevenes tanker om litteraturundervisningen. Det hadde da veert relevant a foreta
flere kvalitative dybdeintervjuer med elever som tilhgrer klassene til laererne jeg har
intervjuet. Deler de samme meninger som leererne? Eller har de et helt annet syn?
Jeg tror ogsa det hadde veert spennende a foreta en stgrre undersgkelse av hvilke
littereere tekster det blir arbeidet med i litteraturundervisningen, og hvordan et starre
antall lzrere legitimerer bruken av disse. Dette kunne ha blitt undersgkt gjennom a
ta i bruk en kvantitativ metode, som for eksempel spgrreundersgkelse. Funnene tror
jeg vil kunne utvide kunnskapen om litteraturundervisningen i den norske skole, og
samtidig gi et mer nyansert bilde.

Jeg vil helt avslutningsvis si at arbeidet med denne oppgaven har gitt meg
kunnskap som har verdi i min profesjon som norsklerer. Jeg har fatt innsikt i
metoder jeg kan anvende i arbeidet med litteratur, jeg har blitt oppmerksom pa
omrader som krever ekstra oppmerksomhet i litteraturundervisning og jeg har fatt
forstaelse av innvirkningen skjgnnlitteraturen kan ha pa barn og unges liv. For det er

jo sant, «litteratur er liksom livet».
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9. Vedlegg

9.1 Vedlegg 1: Intervjuguide (semistrukturert intervju)

Gjenta informasjon om prosjektet *Prosjektets formal og gjenta
Personlige opplysninger informasjon om samtykke
*Alder, utdanning, hvor lenge har du

arbeidet som norsklaerer?

Innledende spgrsmal «Jeg har observert en time hvor du
arbeidet med skjgnnlitteratur. Kan du
fortelle litt om litt om timens gang?
«Mulige oppfalgingssparsmal:
*Hva var det ved teksten/timen som
fungerte, ikke fungerte?

*Hva slags kriterium brukte du for &
velge ut denne teksten(e) og
undervisningsopplegg ? (malform,

vanskegrad, tema,sjanger, osv

Skjannlitteratur og nyttebegrepet *Kan det a lese/ arbeide med
skjgnnlitteratur veere nyttig? Hvordan?
*Mulige oppfalgingsspgrsmal:

*Hvor mye styrer kompetansemélene
litteraturundervisningen din?

*Tror du lesing av skjennlitteratur kan
veere med pa a utvikle kritisk holdning
hos elevene? Hvordan da? Hvorfor er
dette viktig?
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Bruk av strategier/ gvelse i a forsta
skjgnnlitteraere tekster (knytte det
opp til observasjonene)

*Hva tenker du om strategiundervisning
og skjgnnlittereer lesing?

«Mulige oppfalgingsspgrsmal:

*] hvilken grad bruker du litteraturfaget
til & male elevenes kunnskap og
ferdigheter ( lese og skriveferdigheter).
*Hvilke lesestrategier mener du er
relevante nar elevene leser
skjgnnlitteratur- og hvorfor?

*Pa hvilken méte er tekstanalyse et tema
i litteraturundervisningen din?
*Hvordan tenker du pé forholdet mellom
lystlesing (opplevingslesing) og det &
lese med

analyse som et mal?

Malet med litteraturundervisningen

*Hvorfor mener du det er viktig &
undervise i skjgnnlitteratur?

«Mulige oppfalgingsspgrsmal:
*Hvordan synes du lereplanen legger til
rette for dette?

*Hva tenker du om plassen
litteraturundervisning far i forhold til

andre norskfaglige emner?

Avsluttende kommentarer

Noe mer du gnsker a legge til?

Kommentarer eller innspill?
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9.2 Vedlegg 2: Mail til skole om informasjon om
masterprosjekt

Jeg skal begynner andre aret pa master i norskdidaktikk pa Hgyskolen i Sgr-@st
Norge, avdeling Vestfold. Til hgsten skal jeg begynne a skrive selve oppgaven
som skal omhandle skjgnnlitteraturens plass og rolle i skolen. Det er gnskelig a
observere en norsktime hvor det undervises 1 skjgnnlitteratur i en
ungdomsskoleklasse, hvor det blir gjennomgatt en skjennlitteraer tekst. |
etterkant gnsker jeg a4 gjennomfere et intervju med lereren basert pa
observasjonene fra undervisningen.

Det er viktig at leereren er utdannet norsklarer.

Jeg haper dette kan vere av interesse, der bade lzerer og student kan leere mye
om bruken av skjgnnlitteratur i skolen- og ikke minst fa innsikt i elevenes
meninger.

Innsamlingen av empirien vil skje pa nyaret etter avtale med leerer

Haper dette kan veere av interesse

MVH

May Geril Mathiesen
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9.3 Vedlegg 3: Informasjonsskriv til informantene

Takk for at du vil stille opp pa prosjektet mitt

Denne studien legger grunnlaget for min masteroppgave i norskdidaktikk ved Hagskolen
i Sergst- Norge, avdeling Vestfold. Prosjektet handler om skjgnnlitteraturens plass og
rolle i dagens norskfag. Empirien i denne oppgaven er delt opp i to deler. Jeg vil farst
observere en time hvor du underviser i litteratur. Deretter vil jeg stille deg noen spgrsmal
i form av et intervju. Spgrsmalene vil vaere knyttet til observasjonen, i tillegg til dine

tanker og meninger omkring skjennlitteratur i norskfaget.

Alt som blir sagt under intervjuet vil bli behandlet konfidensielt og din deltakelse vil veere
helt anonym. Det vil ikke bli oppagitt verken skole, navn eller sensitive opplysninger som
kan knytte deg til prosjektet. Data vil bli samlet inn ved hjelp av lydopptaker, og vil bli
slettet i etterkant av prosjektet. Deler av intervjuet vil bli transkribert og eventuelle navn
vil bli anonymisert i den skriftlige oppgaven. Prosjektet er meldt inn til
Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.
Prosjektet er helt frivillig & delta i. Du har full rett til & trekke deg fra prosjektet nar som
helst uten & oppgi grunn.

MVH

May Geril Mathiesen
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9.4 Vedlegg 4: Kvittering fra NSD, norsk senter for
forskningsdata

Anne- Beathe Mortensen- Buan
Institutt for sprék og litteratur Hagskolen i Sargst-Norge

3603 KONGSBERG

Var dato: 30.11.2016 Var ref: 50724 / 3/ BGH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 24.10.2016.
Meldingen gjelder prosjektet:

50724 Skjgnnlitteraturens plass og rolle i skolen - En kvalitativ
undersgkelse av hvordan leerere arbeider med
skjgnnlitteratur i norskfaget

Behandlingsansvarlig Hagskolen i Sgrgst-Norge, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Anne- Beathe Mortensen- Buan
Student May Ggaril Mathiesen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av
personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31.
Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets
kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter.
Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjgres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i
forhold til de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering.
Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsé gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2017, rette en henvendelse
angaende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no


http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
http://pvo.nsd.no/prosjekt

Kjersti Haugstvedt
Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tIf: 55 58 28 74
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: May Ggril Mathiesen
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9.5 Vedlegg 5: Den skyldige av Tania Kjeldset

(Kun utdrag av novellen er tilgengelig pa nett.)

Etter tre maneder bestemte jeg meg for a dra tilbake. Det var rim i gresset da jeg trasket
over jordene mot skolen den morgenen. Taken hang som en gra kappe over trerne, men
sola & bak og lurte, lirket stralene sine gjennom. Elva rant stille i bunnen av dalen og
ventet. Jeg kjente at det 1a sng i lufta. Det var som om himmelen gjorde seg klar. Jeg
matte se stedet far isen klorte seg fast.

Jeg droppet de siste timene, sa ikke noe til leereren, stakk bare hjemover. Det var ikke noe
problem, jeg hadde veert fredet siden alt skjedde. En usynlig ring var risset opp rundt
Remi Karlsen, og innenfor den var det ingen som vaget seg. Man tok hensyn. Stilte ingen
krav. Det var ingen som bemerket hvordan jeg sa ut, hva jeg sa eller gjorde, det var uvant.
Jeg lurte pa hvor lenge det ville vare. Folk rundt meg glemte jo fort, livet gikk videre, det
var fotballtrening og festing i helgene, det handlet om hvilke jenter man likte, og hvem
som gjorde det darlig pa siste matteprgve. De trodde vel at jeg snart ville riste det av meg,
alt det triste og sure. Det var jo verst for Johannes. Tross alt. Og familien hans. Det var
nok det de tenkte.

Faren min ville ikke likt at jeg dro tilbake alene. Han hadde tilbudt seg & bli med flere
ganger. Men vi hadde jo veert alene, Johannes og jeg. Jeg vet ikke hva jeg hapet pa.
Kanskje at Johannes skulle komme narmere. At han plutselig skulle sta foran meg pa
steinen igjen. Jeg tror jeg lette etter et tegn, et signal. Noe som skulle komme bare fra
ham. Men det var stille. Hvis det bare hadde veert overskyet, eller hadde regnet, hvis det
ikke hadde veert sa hett akkurat den dagen. Det var sann jeg tenkte. Overalt lette jeg etter
en ny sjanse. Et rykk tilbake til start, en skinnende, ny brikke.

Men innerst inne visste jeg at det ikke hadde noe med veret a gjgre. Det handlet om oss.
At vi alltid kastet ting til hverandre, ngkler, mobiler, viskeler, baller. I luften mellom
Johannes og meg flay det saker og ting i en jevn strgm. Kastinga var bare en filleting, noe
barnslige greier vi ikke klarte & vokse fra. Jeg utfordret ham hele tiden, jeg kastet hardere,
braere. Men Johannes reddet bestandig. Han var sa irriterende god.

Jeg passerte det rgde rekkehuset der familien til Johannes bodde. Jeg hadde trodd det
skulle bli lettere & ga forbi etter som tiden gikk. Men det var heller motsatt. Broren hans
sto utenfor garasjen. Han hadde pa seg en diger t-skjorte, altfor stor for ham. Han hadde
trukket den utenpa vindjakka. Jeg sa at det var t-skjorten til Johannes. Kjente igjen logoen

til Kaizers
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Orchestra. Han kjgpte den da vi var pa konserten deres i mai. Ryggen til Dennis krummet
seg over noe, et eller annet han prevde a lgfte, en sver planke, eller kanskje det var en
bordplate, jeg sa ikke sa ngye etter. Jeg hgrte at han stgnnet et par ganger, jeg kunne ha
gatt bort og hjulpet til. Men jeg fikset ikke synet av T-skjorten til Johannes. Jeg gikk bare
videre og lot som om jeg ikke sa ham.

Stien var dekket av gulbrune blader. Jeg skuffet dem opp med foten, de ga fra seg en myk,
sprg, lyd. Snart ville frosten nagle dem til bakken. Over meg var himmelen gra, lyset falt
rett ned pa stien, det var nesten ingen blader igjen pa traerne. Jeg gikk sakte. Langsomt
kom det tilbake. Nittende august. Den ville ferden oppover ura. Jeg hadde stormet fram.
Nesten uten klar, uten sko, jeg tenkte ikke pa sko, jeg tenkte bare pa at jeg matte hente
noen, matte ringe, enda jeg visste det allerede da. Jeg skar opp fattene pa steiner og
kvister. Jeg skrek. Og det skriket fulgte meg oppover stien helt fram til hovedveien, der
mgtte jeg Linda, en av leererne fra barneskolen. Hun var sydenbrun i hvite sommerkleer.
Linda tok tak i meg. Jeg hakket tenner, klarte nesten ikke a snakke. Men hun skjente alt.
Hun ringte med en gang. Snakket med ambulansepersonell, med politiet, forklarte hvor
vi var, ramset opp. Gatenavn og nummer. Hva jeg het, hva hun het og til sist: Da hun sa
navnet hans, Johannes Skogheim, da

gled fargen av henne, jeg sa at det skjedde, hun ble langsomt blekere og nesten like hvit
som blusen hun hadde pa seg, til sist var brunfargen bare et lite felt under hvert gye. Og
etter at Linda hadde ringt til faren til Johannes, farst da hun pekte pa fgttene mine med en
hand som skalv. Da oppdaget jeg blodet som strammet fra fotsalene. Men heller ikke da
kjente jeg noe. For det var jo ingenting. Det var jo bare fgttene mine.

Jeg stanset foran den gamle eika. Mor hadde fortalt meg om den. De hadde veert her nede
hele familien. Lagt ned blomster. De ville ha meg med ned. De sa det var viktig. A ga dit
sammen med noen. Men jeg ville ikke tilbake. Ikke da.

En liten lykt sto tent der na. En bukett rgsslyng i en keramikkpotte. Noen visne
blomsterkvaster. Alt var samlet ved foten av det enorme treet. To hundre ar gammelt var
det visst. Og i det perspektivet ble det korte livet til Johannes nesten bare en liten kvist i
forhold. Jeg lurte pa hvem som hadde veert der med lykten og ragsslyngen. Kanskje en
nabo. Eller en leerer. Det var mange som hadde deltatt i sgket etter Johannes. I tillegg til
et helikopter og politifolk hadde det strammet pa med naboer og turgaere som ville hjelpe
til. De fleste ble sendt hjem igjen. Politiet hadde ikke kontroll pa elva. Det kunne ga liv
tapt, sa de.
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Flammen fra telyset brant stille. Jeg sto der en stund. Tenkte pa Johannes. Interrailturen
vi hadde planlagt a dra pa om et par ar. Lisa som jeg aldri fikk fortalt om. Som jeg hadde
kyssa fire ganger i sommer og trodde jeg var forelska i. Jeg kom ikke pa en eneste ting
som var viktig lenger.

Jeg kunne se elva langt der nede, den rant mark og rolig na. Jeg tok av fra stien og fant
det gamle trakket vart nedover i ura. Men sa oppdaget jeg at jeg ikke var alene. Pa pynten,
der den magre furua lente seg utover skrenten, sto det to gamle mennesker, en mann og
en kvinne, han holdt henne i den ene armen. De bgyde seg forover, kikket ned mot den
store steinen, mot gya var. Jeg stanset bratt. Jeg hadde ikke sett dem siden begravelsen.
Det var besteforeldrene til Johannes.

Det var meg de kom til alle sammen etter at kisten ble baret ut av kirken. Mormoren hans
hadde lagt det vate, kalde kinnet sitt inntil mitt. Jeg var den siste som hadde sett Johannes
i live. Jeg var bindeleddet mellom liv og ded. Og de trodde at alt det jeg fortalte var sant.
De matte ikke se meg her. Jeg snudde og gikk tilbake. Rett far jeg kom opp til hovedveien
igjen la jeg merke til at det hadde kommet opp et nytt skilt.

Farlige understremmer sto det. Ikke egnet for bading.
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9.6 Vedlegg 6: Matt 18.20 av Tor Age Bringsveerd

Kirketjeneren satt og dgste ved siden av kollektbgssa.

Det var en varm dag og en lang preken. Presten var ung og likte & hare sin egen stemme.
Under en preken kan man som kjent godt sitte med gjenlukkede gyne uten a fa darlig
rykte. Og kirketjeneren hadde rutine.

Dagens tekst var fra Matt. 18.20. "For hvor to eller tre er samlet i mitt navn, der er jeg
midt iblant dem."

Det knirket i dera. Ganske svakt riktignok... Kirketjeneren rynket pannen. Sikkert
dapsfolk... Men han tok feil. Det stod en neger i dgrapningen. En hgy, radmager neger.
"Hysj," sa Kirketjeneren, "vet du ikke at dette er en kirke for hvite?"

Den andre svarte ikke, bare stod og stirret framfor seg med store, sgrgmodige gyne.

"Ut med deg!" hveste kirketjeneren. "Vil du se & komme deg ut, din svarte gaerning!"
Under alt dette hadde presten fortsatt & preke. Bare et par lgftede gyenbryn viste at han la
merke til det som skjedde. Men de som satt pa de bakerste benkene, hadde snudd seg.
Negeren stod fortsatt ubevegelig. Men blikket hans begynte a gli over menigheten.
@ynene flakket ikke, de sgkte. En etter en mgtte de blikket hans, en etter en vendte de seg
bort. S& mgtte presten gynene hans, og det ble stille i kirken.

Kirketjeneren var den ferste som brgt forhekselsen. | et sprang var han borte hos den
formastelige. Og na hvisket han ikke lenger.

"Ut!" skrek han. "Ut, din dumme svarting. Kan du ikke lese? Ser du ikke oppslaget pa
dera? Dette er en hvit kirke." Han tok et godt tak i skulderen pa den fremmede og ville
dra ham med seg ut. Men negeren rikket seg ikke.

Menigheten knurret. Et par av mannfolkene reiste seg halvt opp. Presten kremtet. "Jeg
tror det er best du gar," sa han, og sa forlegent i golvet, "denne kirken er bare for hvite.
Ingen fargede far slippe inn her."

"Har dere ikke kjerker nok for dere sjal?" var det en som ropte.

Kirketjeneren gjorde et nytt forsgk pa a skyve negeren ut. To mann fra bakerste benk kom
til for & hjelpe. "F& ham ut," ropte en ung pike. "Se hvordan han star og stirrer pa oss. A
Gud, fa ham ut!" "De blir verre og verre for hver dag," utbrgt en eldre dame. "Tenk at vi

ikke kan fa vaere i fred for dem selv her i kirken."
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En av mennene gikk tett opp til negeren, ristet knyttneven opp i ansiktet pa ham og sa:
"Sanne som deg skulle en binde etter bilen og trekke gjennom sgla. Se og pell deg ut far
jeg drar til deg!"

Negeren stod fortsatt like rolig, og den andre av de to mennene gjorde det som den farste
hadde lovet. Hele menigheten riste seg. En smal stripe blod rant nedover haken pa
negeren, men fremdeles hadde han ikke sagt et ord.

"Er du stum?" brglte han som hadde slatt. "Svar nar en hvit mann spgr deg."

Presten klubbet med salmeboka. "Vi ma huske pa at vi er i Guds hus," stammet han.
"Skynd dere na og fa ut dette mennesket, slik at vi kan fortsette."

Kirketjeneren apnet degra, og sammen med sine to hjelpere fikk han halvveis skjovet,
halvveis lgftet negeren utenfor.

Forbipasserende stoppet nysgjerrig opp.

Snart var det samlet en hel liten flokk rundt kirketrappen.

"Skulle veaert moro a gi deg en omgang," sa han som ikke hadde slatt, "bare for a hgre om
det var lat i deg."

"Hva gjelder det?" ropte folk. "Hva er det som star pa?"

"Denne forbanna svartingen kom inn og ville starte brak i kjerka."

Negeren var fortsatt taus, men gynene var blanke av tarer.

En kvinne lente seg fram og spyttet ham i ansiktet. "Det pakket," hveste hun, "de skulle
henges alle sammen."

Flokket presset seg stadig neermere. ""La 0ss begynne med han der!" var det en som ropte.
"La oss dukke ham i tjeere og sette fjeer pa ham!"

"Faen ta det skabbete pakket.”

Men na dukket det opp to politimenn. Beveepnet med kgaller og pistoler braytet de seg vei
gjennom flokken av tilskuere, tok obligatorisk judogrep pa negeren og farte ham bort til
en ventende bil.

Samme kveld ble han erkleert skyldig i gudsbespottelse og demt til deden av en
enstemmig jury.

Baddelen sa etterpa til sin kone: "Det var et merkelig menneske. Han sa ikke et eneste
ord under hele rettssaken. Bare stod der og sa pa oss med disse store, varme hundegynene
sine. Men selv om han var aldri sa merk i huden, tror jeg ikke han var ordentlig neger. En
slags bastard kanskje. Men du skulle sett hendene hans! Han hadde et dypt sar i hver
handflate — som om noen hadde moret seg med a drive nagler gjennom dem. Stakkars

jeevel."
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9.7 Vedlegg 7: A drepe et barn av Stig Dagermann

Det er en lett dag og solen star pa skra over sletten. Snart vil klokkene ringe, for det
er sgndag. Mellom et par rugakrer har to unge funnet en sti som de aldri far har gatt,
og i slettens tre landsbyer blinker vindusrutene. Menn barberer seg foran speilene pa
kjekkenbordene og kvinner skjerer nynnende opp kaker til kaffen og barn sitter pa
gulvene og knapper sine liv. Det er den lykkelige morgenen til en ond dag, for denne
dagen vil et barn drepes i den tredje landsbyen av en lykkelig mann. Enna sitter barnet
pa gulvet og knapper sitt liv og mannen som barberer seg, sier at i dag skal de ta en
rotur nedover aen og kvinnen nynner og legger de nyskarne kakestykkene opp pa et
blatt fat.

Ingen skygge farer over kjgkkenet og likevel star mannen som skal drepe barnet, ved
en regd bensinpumpe i den forste landsbyen. Det er en lykkelig mann, som titter inn i
et fotoapparat og i glasset ser han en liten bla bil og ved siden av bilen en ung pike
som ler. Mens piken ler og mannen tar det pene bildet, skrur bensinselgeren lokket
fast pa tanken og sier at de far en fin dag. Piken setter seg inn i bilen og mannen som
skal drepe et barn, tar lommeboken opp av lommen og sier at de skal kjgre ut til havet
og ved havet skal de lane en bét og ro langt, langt ut. Gjennom de nedrullede rutene
harer piken i forsetet hva han sier, hun lukker gynene og da hun lukker gynene, ser
hun havet og mannen ved siden av seg i baten. Det er ikke en ond mann, han er glad
og lykkelig, og far han gar inn i bilen, star han et

gyeblikk foran kjgleren, som gnistrer i solen, og nyter glansen og duften av bensin og
hegg. Ingen skygge faller over bilen og den blanke stgtfangeren har ingen merker og
er heller ikke rgd av blod.

Men samtidig som mannen i bilen i den farste landsbyen smeller igjen dgren til
venstre for seg og trekker ut starteren, dpner kvinnen i kjgkkenet i den tredje
landsbyen skapet sitt og finner ikke noe sukker. Barnet, som har knappet sitt liv og
knyttet lissene i skoene, star pa kne i benken og ser aen som slynger seg mellom
oretreerne og den svarte prammen, som ligger trukket opp i gresset. Mannen, som skal
miste sitt barn, er ferdigbarbert og folder akkurat speilet sammen. P& bordet star
kaffekoppene, kakene, flaten og fluene. Det er bare sukkeret som mangler, og moren
sier til barnet sitt at det skal Igpe over til Larssons og lane et par biter. Og mens barnet
apner dgren, roper mannen etter det at det ma skynde seg, for baten venter pa stranden
og de skal ro sa langt som de aldri fer har rodd. Da barnet siden lgper gjennom hagen,

tenker det hele tiden pa den og pa fiskene som vaker, og ingen hvisker til det at det
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bare har atte minutter igjen a leve og at baten skal ligge der den ligger hele den dagen
0g mange andre dager.

Det er ikke langt til Larssons, det er bare tvers over veien, og mens barnet litt senere
lgper over veien, kjgrer den lille bld bilen inn i den andre landsbyen. Det er en liten
by med sma rade hus, og mennesker som nettopp har vaknet, sitter i sine kjgkkener
med kaffekoppen lgftet og ser bilen fare forbi pa den andre siden av hekken med en
hgy sky av stav etter seg. Det gar sveert fort og mannen i bilen ser poplene og de
nytjerede telegrafstolpene skimte forbisom gra skygger. Det lufter sommer gjennom
vindruten, de farer ut av byen, de ligger fint og trygt midt pa veien - ennd. Det er
deilig a kjare helt alene pa en myk, bred vei og ute pa sletten gar det enda finere.
Mannen er lykkelig og sterk og med den hgyre albuen kjenner han

sin kvinnes kropp. Det er ikke en ond mann. Han har hastverk for & komme fort ut til
havet. Han ville ikke ha gjort en flue fortred, men likevel skal han snart drepe et barn.
Mens de i full fart nsermer seg den tredje landsbyen, lukker piken gynene og leker at
hun ikke vil apne dem for de kan se havet og hun drgmmer i takt med bilens myke
krengninger om hvor blankt det vil ligge.

For sa ubarmhjertig er livet konstruert at et minutt far en lykkelig mann dreper et barn
.er han enna lykkelig, og et minutt fgr en kvinne skriker av gru, kan hun lukke gynene
og dremme om havet, og det siste minuttet i et barns liv kan dette barns foreldre sitte
i et kjekken og vente pa sukker og snakke om barnets hvite tenner og om en rotur og
barnet selv kan lukke en grind og begynne & géa over en vei med et par sukkerbiter i
hvitt papir i den hgyre handen og hele dette siste minuttet ikke se noe annet enn en
lang blank & med store fisker og en bred pram med tause arer.

Etterpa er allting for sent. Etterpa star en bla bil pa skra over veien og en skrikende
kvinne tar handen fra munnen og handen blgr. Etterpa apner en mann en bilder og
prgver a sta pa beina enda han har en avgrunn av gru inni seg. Etterpa ligger et par
hvite sukkerbiter meningslast stredd utover i blod og grus og et barn ligger ubevegelig
pa magen med ansiktet hardt presset ned mot veien. Etterpa kommer to bleke
mennesker, som enna ikke har drukket ut kaffen, lgpende ut gjennom en grind og ser
et syn pa veien som de aldri vil glemme. For det er ikke sant at tiden leger alle sar.
Tiden leger ikke et drept barns sar og den leger sveert darlig

smerten hos en mor, som hadde glemt a kjgpe sukker og sender barnet sitt over veien
for & lane, og like darlig leger den angsten hos en en gang lykkelig mann som har
drept det.
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For den som har drept et barn, kjerer ikke ut til havet. Den som har drept et barn,
kjorer langsomt hjem i taushet og ved siden av seg har han en stum kvinne med
bandasjert hand og i alle landshyer som de passerer, ser de ikke et eneste menneske
som er i godt humer. Alle skygger er meget marke og da de skilles, er det fremdeles
under taushet, og mannen som har drept barnet, vet at denne taushet er hans fiende
og at han kommer til & trenge ar av sitt liv for & beseire den ved a skrike at det ikke
var hans skyld. Men han vet at det er lggn, og i sine netters drammer vil han i stedet
gnske 4 fa et eneste minutt av sitt liv tilbake for & gjere dette eneste minuttet
annerledes.

Men s& ubarmhjertig er livet mot den som har drept et barn, at allting etterpa er for

sent.
Teksten er opphavlig skrevet til en svensk trafikksikkerhetskampanje i 1948. Denne

oversettelsen er hentet fra Samtiden nr. 6, 1987 (oversatt fra svensk av Gunnel
Malmstrom)
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9.8 Vedlegg 8: Transkripsjon av datamateriale

Informant, L1
I: Har du lyst til & fortelle litt om timen du hadde?

L1: Mhm, vi gikk tilbake litt for vi hadde allerede dekket det kapitlet du ville se pa
tidligere og leereboka var tok for seg tre tekster da. Kompetansemalene er a snakke
om tekster a bli kjent med l::itteratur og & fare en litterser samtale. Det & gjenkjenne at
det i en tekst kanskje er mer i enn det vi ferst ser, og at vi kan ha utbytte av & prate
med noen andre om det. Det var det som var malet da og kanskje kjenne igjen noen
virkemidler og eventuelt bruke det selv ogsa. S::a siden de tre tekstene var brukt opp
sa fant jeg en tekst fra 9.klasseboka som de ikke hadde veert borti. Jeg leser teksten for
dem sann at de far den samme opplevelsen av det alle sammen. Det mener jeg er
v::eldig viktig for elevene, og for at det skal bli en vellykket leseopplevelse, og en
vellykket diskusjon omkring teksten i etterkant. De er forskjellige lesere og de bruker
forskjellig tid pa a bli ferdig, seerlig hvis teksten er pa nynorsk, sa er det viktig at det
er en leerer som leser. Eller hvis det er litteratur generelt ogsa. Hvis du slipper lbsen
0g sant noe lgs pa dem sa gar det liksom litt i stykker, sa det er best om du styrer det
selv. Teksten var ganske lang, tok nok et kvarters tid a lese, men sapass bar de kunne
greie a henge med pa. Etter det sa jobber de litt sammen. Vi har et begrep som vi kaller
for I::aeringspartner som vi bruker enn del pa trinnet hos oss. Begrepet kommer fra
Roald Jensen som jobber nede pa hggskolen. Prinsippet er liksom at det ikke bare er
jeg i rommet som kan bidra med noe, men alle elevene ogsa. Sa bruker man hverandre
og snakker litt om teksten og de spersmalene jeg hadde lagt ut underveis. Ogs::a
oppsummerer vi litt sammen og ser om vi kanskje oppdager noe nytt som er med pa a

skape en dypere forstaelse av teksten da, for vi gar videre.

I: Hvorfor valgte du akkurat den teksten?

L1: Nei (1.0) de tekstene vi hadde var veldig fine ((mhm) Bade Kysset i bekken ogsa
denne krimnovellen til Roald Dahl er veldig alright og ikke minst At dgda et barn, den
er nesten sann man begynner a grate av. Den spiller de heldigvis for oss sa vi slipper
a gdelegge svensken med a prove a lese den. Nei, jeg valgte den teksten fordi jeg synes
teksten var fin selv. Ogsa star den star jo i leereverket til niende. Jeg trengte jo en tekst

de ikke hadde veert borti, ogsa sa ville jeg ha en novelle, noe som var avsluttende, sann

97



at det ikke manglet noe far eller etter. Det liksom ikke om & gjere a finne et fasitsvar,

men det & tenke rundt, sa derfor en novelle da, noe avsluttende.

I: Bruker du mye utdrag eller pleier du & bruke hele tekster?

L1: Man kan jo bruke utdrag hvis det er noe spesielt du vil peke pa. Hvis det gjelder
sammenligninger og metaforer og sant noe, sa trenger du ikke a lese en hel tekst. Da
er det bedre med kortere utdrag for a se spesifikt pa det vi er ute etter. Men hvis det er

for skjgnnlitteraturopplevelsen sin del, sa er det fint & kunne avslutte det .

I: Sa du faeler det fungerer da?

L1: Ja, jeg synes det. Ha en sann liten bokpresentasjon da. Biblioteket er ogsa
behjelpelig med det. Vi har jo folkebiblioteket i kjelleren, sa vi har ikke sann begrenset
skolebibliotek her, vi har jo hele kommunebiblioteket.

Hopp i intervju

I: Du spurte elevene ganske tidlig om skyldfglelse, siste gang de hadde opplevd det.

Hvorfor spurte du om det?

L1: Det var det som var overskriften da pa teksten og overskriften forteller gjerne noe
om (1.0) hva det skal handle om (1.0). Ogsa starter man da med liksom med en nesten
som en slags V@L-skjema som man bruker pa mellomtrinnet. Her er gnsker vi a
aktiviserer litt bakgrunnskunnskaper. Vi gjer liksom klar de knaggene. Ogsa far vi en
opplevelse av okei, det var ikke sann jeg tenkte nar jeg tenkte pa skyld, ogsa er man

litt i gang da.

I: Ogsa stoppet du opp underveis. Hvorfor det?

L1:Vi ma stoppe opp a tenke pa hva er det jeg har lest for noe. Ta seg tid i lesingen,
stoppe, tenke og reflektere litt far man gar videre. (2.0) Ta seg tid til det da. Hva er det

vi egentlig leser om her? Serlig pa mellomtrinnet sa legger lereverket opp til det.

Stopp, tenk, skriv star det gjerne, ogsa skal de jobbe litt med det. Ogs::a var det ogsa
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for & ha samme basisen nar vi skulle prate om det etterpa. Ha noen flere knagger og

nokkelord & snakke utfra.

I: Bruker dere mye tid pa & samtale om litteratur?

L1: Ja, dette var pa en mate den fjerde gkta vi hadde med litteratur. Sa vi har jo dekket
det far. ::0Ogsa dette med litteraer samtale, det er jo ogsa pa mellomtrinnet at vi snakker

om tekster.

I: Synes du det er viktig a ha en slik samtale nar dere arbeider med tekst?

L1: Hvis vi liksom ikke bare leser teksten som ren underholdning liksom nar vi sitter
pa flyet, men hvis vi liksom skal skjgnne noe ut av det, sa ma vi ga litt inn i tekstene,
se pa, snakke om og diskutere hva det egentlig handler om. Jeg tror samtalene kan fare
til at elevene blir gl::ad i & ::ehh (1.0) lese, og at de leser mer. Lesebiten er jo viktig i

alle fag, og man kan lere ting av skjgnnlitteratur ogsa.

I: Hva synes elevene om & snakke om tekst, tror du at de far noe ut av det?

L1: Det virker jo sann, de pratet jo ganske mye na egentlig med tanke pa at du satt der.
De pleier egentlig & veere enda litt mer ivrig kanskje. Vi jobber mye med & skape et
trygt miljg hvor de kan dele tanker og hvor de kan si ting som kan virke til & vare helt
pa beertur. Man kan jo ikke mer enn a ta feil. Vi voksne vil jo ikke ta sjanse pa a si noe.

I: Men hva tror du de far ut av det?

L1: At de blir gl::ad i & ::ehh (1.0) lese og @nsker a lese mer. Det er jo ting i, ja, det

kan jo vaere s::amfunn, kvinners stilling ::i samfunnet og sann ting som det

I: Du stilte ogsa spgrsmal og da kom det en del innspill. Synes du det noen ganger er

vanskelig & svare pa noen av de innspillene?

L1: Nei, for vi skal ikke ngdvendigvis finne noe svar pa det for teksten er jo ferdig.

Hadde det veert et utdrag sa kunne jeg sagt at det er en god tanke, men det viser seg
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sann 100 sider frem at det skjer noe annet. Men her er det egentlig apent til at du kan
ha din forstaelse av teksten ((mhm)).De beste forfatterne rarer jo ved forskijellige sider
ved forskijellige lesere, sa vi skal ikke ngdvendigvis ikke finne svar, men heller finne

sparsmalene da.

I: Ja, for det er jo noe med litteratur. Tror du litteraturen kan hjelpe elevene til a bli
kritiske?

L1: Jeg tenkte egentlig ikke pa det nar vi jobbet med den teksten na, men jeg tror det
sann generelt sett k::an gjgre det. Mye av litteraturen som vi skal komme borti senere
er jo ting som kommenterer n::oe i samfunnet som (vi) kanskje har lyst til a endre pa
ogsa. Selv om det kanskje kan virke (1.0) utdatert i dag sa var det liksom brannfakler
den gangen det kom, ikke sant. Vi ser jo pa samtidslitteratur i forskjellige verdensdeler
ogsa. Da mgter vi pa ting som er selvsagt i Norge som ikke er noe vi ikke trenger a
jobbe med lenger, men som fremdeles er tabubelagt andre steder.

I: Hva var malet ditt med denne teksten eller undervisningen?

L1: Det er jo kompetansemalene vi ma passe pa at vi er innom og nar da, sa det er
liksom det som er det overordnede, sann sett. Men d::et & fa et forhold til det a lese, &
kunne sette seg ned & lese som underholdning eller som avslapning, & bygge intellektet
sitt pa den maten da. Ogsa bli glad i a lese, se at det finnes s::a mye tekster der ute,
det f::innes (1.0) tekster for alle da.

I: Synes du kompetansemalene styrer mye av undervisningen? De er jo der

selvfelgelig, men er det mye frihet?

L1: (1.0) Jeg synes ikke de styrer for mye, men det er fryktelig mange kompetansemal.
Det blir jo bare flere og flere, og det blir jo ikke mer tid. Det er liksom stadig mer ting
som skal inn. Men sa er det sann som vi snakket om tidligere, det med at de
(kompetansemalene ) er sapass vide. (2.0) Jeg synes derfor det er lett & fylle dem med
innhold. De aller fleste er nok enige om at norskfaget skal veere et utdanningsfag og

et, ja, et danningsfag, men det er vanskelig nar nye kompetansemal stadig kommer til.
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Jeg tror det er pa tide at kompetansemalene i norskfaget ma brytes ned og

konkretiseres.

I: Tenker du noe pa de nasjonale pravene nar du underviser i skjennlitteratur?

L1: Vi jobber en del med a forsta hva vi leser, og for at vi skal bli flinkere skrivere og
lesere selv. Vi jobber med litt strategier knyttet til det da. Ulike tekster ma leses pa
ulike mater. Dette er det viktig at elevene vet noe om. Hvis du leser mye sa skriver du
0gsa bedre, sann er det jo. Det er jo lesestrategi nar man stopper opp og tenker pa
sparsmals som «hva tror jeg skjer her?», «hvorfor var det sann?», «hvorfor matte han
statte seg til kommoden na?», altsa sann som jeg brukte teksten i gar da. Og ogsa
skjennlitterere tekster krever ulike ferdigheter som elevene ma arbeide med for a fa
noe ut av det littereere verket. Det kan for eksempel vere det a skulle lese mellom
linjene, finne tomme rom, ehh, ja, man ma jo kunne tolke tekstens tema og budskap.
Sa da jobber vi gjerne med ulike lese- og skrivestrategier knyttet til det. Det (1.0) gjar
vi, men ikke for & forbedre oss pa nasjonale praver. Nei, det blir litt feil. Disse pravene
skal jo fortelle meg noe om elevene som gjer at jeg kan dele dem inn i eventuelt nivaer
og legge inn statet, hvis du skjenner. Hvis vi trener pa det sa forteller jo resultatene
meg jo ingenting. Sa det nytter ikke ((mhm)). Ogsa ja, som jeg nettopp sa, ulike tekster

leses pa ulike mater

I: Bruker du ofte skjgnnlitteratur fordi det ::er skjennlitteratur, at dere leser for at

elevene skal bli glad i a lese?

L1: Ja, v::i hadde i hele sjuende klasse, s startet vi alle norsktimene med & lese i 15
minutter. Da trengte ikke jeg a si noe, da gikk vi bare inn i klasserommet, alle plukket
frem bgkene og begynte a lese. Da var det bare sa stille og deilig og nar timen skulle
starte. Det var ikke noe sann, j::a da ma vi sette oss ned, for alle visste hva de skulle
gjere. Og da var det liksom passe tid til at man kom litt videre i den boka da. Det var
en veldig alright opplevelse. Det fikk jeg tiloakemelding fra elevene ogsa, at de likte
det bade for lesingens del, men ogsa at det var en fin mate a starte timen pa. Sa det var

for leseglede, men na settes det jo karakterer sa vi ma jo ha noe a vurdere etter.
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Hopp i intervju
I: Tenker du at elever trenger leering i a lese skjennlitteratur?

L1: (2.0) Nei, jeg tror nok de trenger gving i a lese skjgnnlitteratur ogsa. De kan jo
lese ordene ((ja)) og de kan nok gjenfortelle hva det handlet som en slags sann ytre
handling. Men & fortelle mer om at det var en indre spenning der og hva den kunne
bestd i, og den skyldfglelsen de to guttene falte hver for seg. At han strakk ut en hand

og hele den biten der, det er ikke noe man bare kan, man ma trene litt pa det ((mhm))

I: Bruker du noe tid pa det?

L1: Ja, vi bruker tid pa det. Vi har tenkt til & gyve lgs pa Villanden intet mindre enn
det i 10.klasse. Hvis ikke du har fatt noe opptrening i a lese a vite hva du skal se etter
sa blir det jo helt meningslgst. Det finnes ikke ett ord ifglge min norsklerer pa
leererskolen som Ibsen skriver i det stykke som ikke er der av en grunn ((latter)). Det
er ikke noe tilfeldighet. Det betyr at alt du legger merke til er der av en grunn (2.0).Vi
ma jo trene etter a vite hva vi skal se etter. Sanne ting som at det spiller en rolle om
karakterene kommer fra hgyre eller venstre. At det har en betydning som vi ikke

kjenner til i dag hvis vi ikke laerer om det.

Hopp i intervju
I: Tror du teksten du brukte i gar kan vere nyttig pa noen mate?

L1: (3.0) ja, man skal (hvertfall) kjenne elevene sine far man velger ut en tekst ogsa,
a vite litt om hva de har opplevd tidligere ((mhm)). I den andre klassen sa sitter det
noe som har mist::a den ene forelderen sin, ikke i et uhell som dette her, men nar det
kommer opp temaer som handler om det & miste foreldre eller sykdom s::a er det veldig
vanskelig for den eleven. S::a leere noe om livet generelt, liksom, fa starre innsikt om

seg selv, kanskje, ja. Kan jo det? ((ja, absolutt)).

I: Tenker du at det bare ma vare nytte nar elevene leser eller mener du at det viktig at

de ogsa blir gl::ad i & lese?
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L1: Ja, og da tenker jeg at nar man blir glad i & lese sa har det en nytte ogsa da. Sa selv
om det ikke er en nytte jeg kan male og sette en karakter pa. Liksom krysse av det i et
skjema, sa har det jo nytte likevel.

I: Hvordan da?

L1: Hvis man tar det veldig generelt sa er det sann at alt vi gjer, alt det du har gjort og
alt det du har opplevd, enten du matte angre pa det elle ikke, er det som gjer at du er
den du er. Hvis man tar bort en ting sa ville ikke du vert akkurat den samme personen.
Sa man kan fa opplevelser som man ikke hadde ville fatt hvis man ikke hadde lest en
tekst. Man ma plutselig veere til stede i en annen tid eller et annet sted. Selv om man
ikke har veert der, sa kan man fa fglelsen pa at man har egentlig har veert der da. Ut &
reise egentlig til en annet tid og et annet sted.(.20) La elevene fa velge ut litt selv hva
de synes er bra, hva de liker og hva de gnsker a fortsette a lese. Eller rett og slett erfare
at dette er ikke noe for meg, jeg far ikke noe ut av det, men at de er nok til stede til at

de selv kan velge det.

Hopp i intervju
I: Hvordan synes du leereplanen legger til rette for skjennlitteratur? Hva er det planen

fokuserer pa?

L1: Nar den er sa kanskie I::ite konkret som den er s apner jo det opp for at vi har en
del frihet selv. Det blir jo litt sann som vi norsklarere pa trinnet gnsker a legge opp
undervisningen. Sa nar vi kjenner elevgruppa var ogsa sa er jo det en fordel. S::a jeg

liker at det er en frihet i leereplanen til at man kan gjere en del ting selv

I: Du synes ikke det er for mye frihet?

L1: (2.0) Kanskije ikke det helt store problemet i norsk pa samme mate som jeg fortalte
deg om i samfunnsfag. Men jeg synes det er interessant at vi endelig skal se etter sa
mange ar na at det igjen er diskusjon en kanon. Tror ikke det er dumt at vi liksom er
enige om at nar elevene gar ut av 10.klasse sa har de hgrt om en del av forfatterne og
har lest noen utdrag. Da vet de liksom at ja, jeg Kjenner til det, jeg likte det ikke. I

stedet for a si hae, det har jeg aldri hart om ((latter))
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I: Hvilke forfattere tenker du de bgr ha hgrt om?

L1: (Latter) kanskje Ibsen for eksempel. De som er typiske for en periode, det er jo
greit nok, men av samtidsforfattere sa blir de jo vanskelig & skulle sette noen pa en
sann liste og andre ikke ((mhm)). Det gjar jo det, sa det kan de fa slite med de som ma
det. Men klassikere og typiske ting for en periode da, det burde ga ganske greit. Der
legge de fleste leerebgkene opp til det samme. Men vi kan altsa skli gjennom uten &
nevne noen av de store ((er ikke det ganske rart?)). Jeg synes det er rart. Man gar vel
utfra da at vi er vart ansvar bevisst. Det viktigste faget vi har i skolen, er norsk. Vi

formidler jo kultur og hele den biten ogsa.

Hopp i intervju
I: Hva mener du er det overordnede malet med litteraturundervisning pa

ungdomsskolen?

L1: Hvis vi skal skape selvstendig tenkende individer s ma vi apne opp for det da.
Jeg tror det er viktig at vi lar elevene fa lese, og lar de fa oppleve en annen verden. Det
er ogsa viktig a gjere elevene bevisst pa at litteratur kan bety noe for en person, og noe
annet for en annen.

I: Tenker du at litteratur alltid ma veere malbart?

L1: Neida, men politiker og sann liker gjerne & vise til et tall som gjerne blir hgyere
hvert ar. Godt vi slipper det, vi skal bare utdanne og dannelse ligger jo i det. Det er det
vi driver med. Vi gir dem dannelse ((mhm)).

I: Tenker du at skjgnnlitteratur kan veere dannende?

L1: Absolutt. Jeg kan ikke skjgnne at det skal ga an og ikke tenke noe annet ((latter)).
At det skal vaere mulig & argumentere for at det ikke gjeor det. Nei, det tror jeg skal

veere vanskelig

Hopp i intervju
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I: Hva er det mest utfordrende med a undervis i skjgnnlitteratur da?

L1: (3.0) Nei (2.0) vi er heldige pa trinnet vart na som er sa fa som vi er. Det var bare
15 elever nar du var der, vi er 16 til vanlig. Det er en liten oversiktlig gruppe som er
ganske homogen hva gjelder hvor langt de har kommet. For de svakeste er altsa ikke
der, som gjer at vi kan trekke litt i samme retning & veere pa samme niva. Det er ikke
alle som har det sann. Ogsa skal man jo tilpasse til den elevgruppa man til enhver tid
har da ((mhm)). Det krever litt tid og man skal ha tid til a sitte & tenke litt ogsa og terre
a dele. Det krever relasjon til elevene og at gruppene ikke er for store, uavhengig av
hva de matte mene de som forsker pa det. Det er en utfordring. Ogsa gar man utfra at
man har den faglige bakgrunnen som man trenger selv da, sa ikke den ligger i veien
(2.0). Nei, tenker at hvis man er glad i dette her og man har en elevgruppe som man
har en god relasjon til s::a4 burde det kunne ga greit. Man ma veere litt forsiktig som jeg

sa med hvilke temaer du tar opp, for det kan jo vaere noen som har opplevd en del ting

I: Ja, er det noe du vil legge til?

L1: Nei, det hadde veaert morsomt a lese det du kommer til & skrive nar du er ferdig

med oppgaven

I: Ja, det skal vi greie & fa til. Supert, takk for hjelpen.

Informant, L2

I: Har du lyst til & begynne med & fortelle litt om timen du hadde?

L2: J::a, ::ehh da var det sann at vi hadde egentlig ikke om skjgnnlittereere tekster. Vi
holdt egentlig pa med dialekter og sant (1.0), sa jeg tenkte pa a finne noe der, men sa
syntes jeg det var litt vanskelig (1.0). Det endte da med at jeg bare plukka ut ::en tekst
som jeg fant ehh (2.0). Jeg tenkte at (2.0) d::et kunne vere tematikk da som ehh (1.0)
kunne interessere dem litt. Sa fikk de det lille avsnittet farst hvor de kunne lese litt &
gjette hva det her handla om ((mhm)). Det synes jeg er litt alright & starte med egentlig.
Jeg liker jeg a lese teksten selv sa jeg vet at alle far det med seg. Og jeg tr::or alle fikk
det med seg for det ble jo helt tyst nar jeg leste ehh (2.0) De leser jo i veldig forskjellig

hastighet, sa det er jo greit a ha en kontroll der [latter]
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I: Var det noe annet en tematikken du tenkte pa for hvorfor du ville bruke den i klassen

din?

L2: Ikke sé& lang. Ogsa har vi jo jobbet en del med novelle og det at ting kan sta mellom

linjene. Jeg ville at de skulle se litt av det da

I: Tror du at de s& det da?

L2: Ehh, ja (2.0) jeg tror en del av dem gjorde det, men det er ikke sikkert alle fikk
det med seg. Ogsa har vi jo en lest en del av disse gamle tekstene til Ibsen for eksempel.
Det er tungt og det synes mange av dem er vanskelig. Men det her er pa en mate (1.0)
litt lettere, Den inneholder et sprak som er litt pa kanten, og som elevene derfor kjente
seg litt igjen i. Det er banning og det er, ikke sant. Selv om, det er ikke noe sann [latter]
man skal ikke leere dem & banne, men ofte sa er det sann at jeg feler at (1.0) hva skal
jeg si nar det blir, nar det blir(2.0) sprak som det da sa er det akkurat som jeg fanger

oppmerksomheten dem litt pa en mate.

I: Dette var jo en hel novelle, pleier du & bruke det eller pleier du & bruke utdrag?

L2: Vi pleier egentlig & bruke hele noveller, synes det er best. Men bruker ogsa gjerne

utdrag altsa.

I: Synes du det gar greit & bruke de?

L3: Det gar greit, men de far kanskje ikke med seg hele sammenhengen. Derfor kan
det veere litt vanskelig, men for de sterke elevene er det ikke noe problem, synes jeg.
Da er det gjerne litt oppgaver og sann som falger med, ehh (2.0) men jeg synes egentlig
det kan veere alright. Det kan ogsa veere fint a bruke hvis jeg vil undersgke eller liksom
utvikle skriveferdighetene til klasse. Fint a bruke utdrag for & vise til eksempler pa
symbolbruk, som de videre kan bruke i sin egen dikning. Jeg gnsker a gi elevene enda
flere verktay de kan putte i verktgykassen sin. Det er viktig a vise dem eksempler pa
hvordan forfattere bruker ulike (1.0) virkemidler for & gjere en tekst levende,

spennende, underholdene eller kanskje litt provoserende. Ogsa blir de kanskje inspirert
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til & bruke disse virkemidlene selv. Men da er det ikke det skjgnnlitteraere ved tekstene
som star i fokus. Disse gangene synes jeg utdrag er fine a bruke fordi jeg kan bruke de
til a vise eksempler uten a gdelegge den skjgnnlitteraeere opplevelsen. Ogsa tenker jeg
at utdrag er fine a bruke for a vekke elevenes interesse. Jeg hadde en god erfaring med
a jobbe med et tekstutdrag fra Levekvinnen. Flere av elevene synes tekstutdraget var
spennende, og noen valgte derfor faktisk a bruke boken i et litteraert prosjekt vi skulle
arbeide med senere. (2.0) Ja, ogsa har det jo overfgringsverdi til kompetansemalene i
norskplanen. Ehh, jeg husker ikke helt hvordan det malet er na, men det er noe med at

elevene skal kunne gjenkjenne virkemidler som humor og ironi, blant annet.

I: Bruker du lereboka mye?

L2: Bruker leereboka mye egentlig.

I: Fordi?

L2: Fordi det er lettere eller tidsbesparende da i en travel hverdag (3.0). Men jeg ehh
(1.0) finner gjerne tekster pa nett ogsa (2.0). Hvis vi jobber med sakprosa sa har vi noe
som heter Faktafyk, det har kanskje ikke noe relevans for din oppgave, men jeg liker

a plukke litt.

Hopp i intervju
I: Du gav elevene noen oppgaver. Hva var hensikten med de?

L2: Nei, det er jo liksom det for & fa dem til a reflektere enda litt mer da. (2.0) Det
synes jeg egentlig de jobbet ganske bra med. De fleste skrev ::og flere av de gutta som
gjerne bare pleier a se i taket og skravle skrev jo ogsa, sa det synes jeg var bra.

I: Ogsa snakket dere jo litt etterpd, var det den littereere samtale du ville fa frem?

L2: Nja,litt (2.0) det ble jo litt sa som sa, men det var det med tematikken jeg ville at

de skulle snakke litt om. Men jeg falte liksom ikke at jeg nadde helt inn, men ehh, ja.

Men det var det som var tanken [latter].
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I: Pleier dere a diskutere mye tekst?

L2: Ja, vi gjar egentlig det. Jeg liker det jo godt selv egentlig. Tolke og diskuter tekster

med elevene. Men jeg merker jo fort hvilke tekster som engasjerer dem.

I: Foler du de lerer mye av a snakke om tekst?

L2: Samtalene farer ofte til at det gjerne blir en diskusjon om det temaet teksten dreier
seg om. Dette mener jeg er viktig. Det gir dem mulighet til & lete etter verdier i
samfunnet, liksom [latter ]. For jeg vet at det er en del rasisme og sann i klassen. (1.0)
Ja, noen av dem har kanskje de holdningene, dessverre. (2.0) Vi jobber mye med dette,
sa derfor sa provde jeg & velge ut en tekst med det tema. Jeg tenker at det kanskije

kunne gi de litt & tenke pa da. Ja, et tema vi liksom kan snakke om sammen.

I: Hva haper du de skal sitte igjen med etter a ha jobbet med denne teksten da?

L2: Ehh, (3.0) altsd som sagt da det med rasisme (2.0). At vi mennesker kanskje er litt
korttenkte. Haper kanskije de skal ga ut av klasserommet med noen tanker om det her
da, ehh. Kanskj::e ikke vere like dgmmende selv pa en mate ((mhm)). For vi fikk
nemlig en elev i klassen far jul med mark hud ehh, og da jeg skulle presentere det for
klassen var jeg jo litt spent. Da var det jo med en gang litt stygge kommentarer da. Vi
pratet en del om det. Sa viste det seg at han elevene var jo veldig kul og alright. Na ror
jeg nesten de har glemt hvordan farge han har [ latter].((latter)).

Hopp i intervju

I: Hva tenker du om plassen litteraturundervisninga har i forhold til for eksempel
sakprosa eller sammensatte tekster?

L2: Jeg tenker at det har en stor plass egentlig (2.0). Vi ser det jo bade i KRLE,
samfunnsfag, det dukker jo opp noen dikt innimellom. Sa jeg tenker egentlig at det har

en ganske stor plass i skolen.

I: Men i norskfaget da? Er det like mye som sakprosa?
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L2: (2.0) Kan faktisk hende at det er litt mer. Det har hvertfall jeg inntrykk av.
Hvertfall sann som vi har undervist her da. Det er klart at ehh (3.0) elevene synes
gjerne at det med sakprosa kan veert litt alright nar vi begynner med det, (3.0) men det
a skrive sakprosa er vanskeligere enn & skrive skjgnnlitteraert synes mange. Jeg vet

ikke helt, men synes det har en ganske stor plass i norskfaget egentlig, det synes jeg.

I: Synes du er for stort?

L2: Nei, jeg synes ikke det. Jeg synes det er bra [ latter].

I: Hvorfor det?

L2: (1.0) Man kan jo snakke om kulturarv og alt mulig, men det tror jeg nesten ikke
elevene forstar. Men alts4, ::ehh (1.0) det er jo igjen det her med at det kommer opp sa
mange temaer som man kan diskutere, de kan bli bedre i sprak. Spesielt det med
noveller har jeg erfart at mange liker. At ikke alt star dirkete, men at man ma tolke
litt.

I: Tror du teksten, eller skjgnnlitteratur generelt kan veere med pa a utvikle empati eller

kritisk holdning blant elevene?

L2: Ja, absolutt.

I: Hvordan da?

L2: (2.0) Stort sett sa synes jeg at alle tekster kan bidra til det pa en mate. Som for
eksempel nar vi arbeidet med tekstutdrag fra Levekvinnen sa sa jeg «tenk om det hadde
kommet inn en person her na eller vi hadde fatt en ny elev i klassen i morgen med
masse har pa kroppen. Hva hadde du gjort da? Hvis det hadde veert deg?» Og det far
dem jo til 4 tenke og reflektere litt over livet holdt jeg pa a si. Jeg synes jo det er litt
gay a stille litt provoserende spgrsmal. Det er litt gay a provosere dem litt. (4.0), Det

er litt vanskelig & sette ord pa det, men det gir dem noe da.
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I: 1 gar s jobbet du ganske mye med selve teksten. Pleier du a gjere det eller pleier du

a se pa andre ting. For eksempel teste leseferdighetene deres eller skriveferdigheter?

L2:. Ehh, vi har jo noen tester i lgpet av aret og sann, men det er ikke det jeg er opptatt
av nar jeg underviser i skjgnnlitteratur. Jeg er mer opptatt av a snakke om tematikken
::0g teksten ::0g at de skal bli glad i & lese. Det er det jeg tenker pa mest egentlig. Jeg
gnsker ikke at testing av ferdigheter ogsa videre liksom skal ga pa bekostning av

litteraturundervisningen.

I: Men tenker du at elevene trenger leering i a lese skjegnnlitteratur?

L2: Man gjar jo det. Ehh (2.0) men det er litt vanskelig det er, & finne bgker som passer.
Det er gjerne gutter da som er utfordringa, men jeg har ogsa et par jenter som bare sier

at jeg veit ikke hva jeg skal lese. De har null interesse liksom.

I: Hva gjer du da?

L2: Ja, det er veldig vanskelig. Ogsa er det jo gutter da som bare er interessert i traktor
liksom. Det er jo begrenset hvor mye traktorlitteratur det er pa biblioteket
liksom((latter)) Jeg veit ikke jeg, ma prgve a finne litt tynne bgker, lett leselige (2.0),
men det er veldig vanskelig. Jeg har ikke noe svar pa det. Det blir til at man bare ma
prgve a velge ut. Sa det har jo mye med interesse a gjere. Det & ha tid til det og gidde.
Det er sa mange ungdommer i dag som bare ja, jeg har ikke tid jeg skal trene, ogsa er

det mobilen ogsa ja, ja, det er utfordringen.

Hopp i intervju
I: Hvordan synes du laereplanen legger til rette for skjgnnlitteratur da?

L2: Det som er litt utfordrende med de (kompetansemalene) er at det star jo ikke ::hva
slags type litteratur man skal lese der. (1.0) Og det er jo en av grunnene til at det er litt
lettere & ta noe fra laereboka, for det er vanskelig og liksom & bare skulle hoste opp
noe. Jeg (2.0) skulle gjerne hatt enda mer kunnskap om det, liksom. Men sann ellers
sa synes jeg det er fint at vi har litt spillerom. Vi har muligheter til & gjere litt som vi

selv vil da.
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I: Savner du liksom en kanon, sann som det var fgr?

L2: Nei, det det er klart hvis det blir veldig sann du skal gjere det og det og det, sa kan
jo mange fole at det er litt sann styrende. Men det kunne gjerne vert litt mere forslag
ja. Leereplanen gjar det jo mulig for meg a tilpasset undervisningen til elevene mine.
Det er fint. Det er ikke alltid et mal & fa elevene gjennom de starste, eller mest
kompliserte verkene. Disse verkene krever trening og gvelse for a forsta. Noen ganger
ma man ogsa tenke pa at det viktigste kanskije er a fa elevene til 4 bli glade i a lese. Da

er det kanskje ikke sa viktig hva de leser, men heller at de leser.

I: er det noe annet ved leereplanen i norskfaget som er vanskelig?

L2: Sann som jeg husker da, sa er de malene i kunnskapslaftet greie. ::Ellers, det malet
med at man skal gjenkjenne spraklige bilder, ironi, sanne ting, det synes jeg er greit og
det har vi ogsa jobbet en del med. Men akkurat na sa husker jeg ikke (alle malene),

men det er liksom det at det kunne veert litt mer konkret, hvertfall for min del.

Hopp i intervju

I: Hva mener du malet med litteraturundervisningen er?

L2: Litteratur er liksom livet. Det er vanskelig a sette ord pa. M::en jeg vil liksom at
de skal oppleve den verden hvor de liksom bare kunne ehh forsvinne ned i en bok pa
en mate, og bare liksom flykte litt fra resten av verden. Ja, jeg gnsker at de skal bli
glad i & lese, apne opp den dgra for elevene. Ogsa er det jo det her at mange sier at det
er lettere & se det pa film og jeg gidder ikke & lese boka, men det er liksom noe med

det & skape seg egne bilder da. Det synes jeg er litt viktig.

I: Hva synes du er det mest utfordrende med a undervise i skjgnnlitteratur da?

L2: (4.0) Ja, si det (4.0) ::ehh. Du sparte de vanskelige spgrsmalene til slutt [latter]
((latter)). Det er jo det at det kanskje ikke alltid er noe svar, eller sann. Man kan jo

analysere og analysere til man blir bla, men det er ikke som i matte at det er noe

fasitsvar.
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I: Er det vanskelig for elevene?

L2: Ja, noen synes det er litt vanskelig, det blir litt sann litt svevende. Da praver jeg a
plukke teksten fra hverandre og forklare litt sammenhenger, men det er nok kanskje

det som er utfordringa.

I: Har du noen kommentarer eller noe du vil legge til?

L2: Ehh, nei, tror egentlig ikke det. Lykke til [latter] ((latter)) Tror jeg har sagt det

meste.

I: Sa bra, da er vi ferdige

Informant,L3

I: Har du lyst til & fortelle litt om timen du hadde i gar?

L3: Ja. Jeg fikk jo forespersel fra deg og da tenkte jeg litt, da kom jeg pa et opplegg
jeg lerte om pa lererhgyskolen. Da brukte de teksten « At dgda et barn» av Stig
Dagerman. Siden det er 8.klasse sa tenkte jeg at et & kaste en svensk tekst pa dem ikke
var helt greit, derfor brukte jeg en norsk oversettelse. Startet med & gi dem overskrifta
og en post-it lapp sa skulle de fa skrive hva de trodde fortellingen handlet om. Deretter
leste jeg opp forslagene fra klassen. Litt av greia med det er & sa om teoriene deres
stemmer ettehvert og om teoriene endrer seg. Jeg begynner & lese. Det er jo en tekst
med mange frampek sa jeg stopper opp etter det farste frampeket og spgr om det er
noen har endret mening. Det er jo litt med & preve a holde dem vakne ved a sparre dem
spgrsmal og involvere dem litt da. Jeg stoppet flere ganger og spurte, og da var vel to
stykker som kom frem til hva som hadde skjedd. Men det var fortsatt noen som ikke
var helt pa sporet ((latter)). Etter & ha lest sa praver jeg a reflekter litt med dem. Det er
jo en sterk tekst. Lot de deretter skrive en alternativ slutt & skrive om pa historien. Det

var alt fra lykkelige slutter til enda verre.

I: Du fortalte at du fikk dette undervisningsopplegget fra din egen leererhgyskole. Hva

var deres argumenter for & bruke det?
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L3: Nei, det var jo litt med det at de sa at det var en annerledes mate a jobbe med tekst
pa. (1.0) Det er kanskje den metoden man vil at elevene skal bruke selv nar de mgter
en tekst. (1.0) S::e pa overskriften, hva kan jeg vente meg. At de liksom forbereder seg
litt selv, far den gode f::@rlesingsfasen. Samtidig som du har en underlesningsfase som
du hele tiden gar tilbake og spar deg selv, som holder kanskje oppmerksomheten. Pa
lererhgyskolen sa var teksten pa svensk da, og der er det noen vanskelig ord, sa der
blei det ogsa pa en mate a stoppe med ordforklaringer undervegs .(1.0) Men det er

kanskije for a leere elevene & ha en ressurs til hvordan de skal jobbe med tekst selv ogsa

((mhmy).

I: Hva tror du det er ved teksten som passer for klassen din?

L3: Jeg gjorde noen undersgkelser farst for & se om det var noen sare sjeler som hadde
for mye i bagasjen. Det var det jo ikke, men sa er det jo en tekst som, jeg holdt pa og
si, den er jo en del av pensum da. Det er standard at den skal man pad en mate ga
igjennom i forhold til muntlig eksamen seinere, for eksempel i 10.klasse da. Derimot
sa vekker jeg litt interessen i klassen og det er jo mange som (2.0) jeg veit ikke, de
liker kanskije litt mysterier og sann, ehh (1.0) s4, jeg tror det var alright.

I: Du stoppet underveis i teksten og stilte elevene spgrsmal. Hva var grunnen til det?

L3: Jeg synes det er viktig at de har brukt litt tid pa a veere inne i teksten, ta seg tid til
det da. Bruke litt tid pa & undersgke teksten.(1.0) Ved a stoppe opp underveis far de
mulighet til, ja. (1.0) De far tid til & reflektere. Det synes jeg er viktig.

I: Du valgte a lese hgyt for klassen din, hvorfor gjorde du det?

L3: Ehh, det er mange ulike nivaer i klassen. Noen leser veldig sakte og noen leser
kjempefort. (2.0) Samtidig som a fa noen til & lese hgyt er en utfordring i klassen ((ja)).
De er fortsatt veldig skeptiske til & snakke hgyt i klassen, det er skummelt ((ja)). Derfor
valgte jeg a lese hgyt. Jeg haper det vil gi dem en r::efleksjon og ::en ehh (1.0)

tankeprosess egentlig. Sa a lese hgyt er kanskje en mate a fa hele klassen til & delta
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samlet pa noe. (2.0) For a dele en prosess og en opplevelse.(1.0) Ehh, ja,

fellesskapsfalelsen tror jeg er blir sterkere nar vi arbeider med hgytlesing.

I: Bruker dere mye tid pa & samtale om tekst?

L3: J::a, absolutt.

I: Hva er du opptatt av & snakke om da?

L3: Vi pleier noen ganger a diskutere, ehh, egentlig mer bakgrunn for teksten, eller
hvordan man kan tolke teksten da. Ja, ogsa kanskje koble teksten og fortolkningene vi
har diskutert opp til andre verk, tidsepoker eller forfattere vi har hatt om tidligere. Det

tenker jeg er viktig at vi bruker tid pd. Men det kommer jo an pa malet med timen da.

I: Teksten tar jo for seg et trist tema, er dette noe du pleier & snakke om? Tema?

L3: (1.0) J::a, det er jo godt at de far innsyn i ulke temaer. Fint & se vanskelige temaer
gjennom tekst som for eksempel mobbing, rasisme. Altsa det kan vere mye
forskjellige temaer som vi gar igjennom. Det er egentlig mest for & forberede dem pa

a se det ogsa, altsa gjenkjenne mobbing for eksempel, hva er mobbing.

I: Er det enklere & undervise nar det er noe kjent? Forelske for eksempel, er det enklere
a koble de pa da?

L3: (2.0) Ja, det kan det vaere, men det kan ogsa veere kjedelig for noen, litt sann uff,
nei ikke enda en. Men det er kanskje sann gjerne med falelser de klarer a relatere til
da ((mhm)).

Hopp i intervju
I: Tror du denne teksten eller undervisningsmaten kan veere med pa a utvikle kritiske

holdninger?

L3: Hmm, ja, det haper jeg. Det gjelder kanskje for all type skjgnnlitteratur. Var det
her en god mate & skrive pa, fikk han fram det han ville. Altsa at de kan se pa sanne
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ting etter hvert ogsa da. Jeg synes ogsa det er gay a velge litteratur hvor elevene mater
litt motstand. Jeg tenker at teksten (A drepe et barn) krever at elevene fglger med, at
de forstar disse parallelle historiene, og at de klarer a koble alle disse traende sammen

tilslutt. Det krever litt av elevene, men det er veldig gey nar de far det til .

I: Knytter du ofte en tekst opp til andre ferdigheter? For eksempel at de skal bli bedre
til & skrive eller bedre til & lese?

L3: (1.0) Bade og (1.0) vil jeg si. Enkelte ganger sa er det lesing for lesingens skyld,
men andre ganger sa er det jo en baktanke. Blant annet med skrivemater eller sanne
ting eller kanskije det er en tolkning. Altsa at de skal tolke teksten pa en mate . Kanskje
det er en (2.0) sann som teksten i gar som har mye frampek. For & bli bedre lesere, sa
tenker jeg at vi laner pa biblioteket ganske ofte, vi har lesetimer, ehh (2.0) og egentlig
mye frilesning, (1.0). For det handler ikke ngdvendigvis om & bli bedre lesere ved at
jeg innprenter at sann skal du lese, men heller det at de far utviklet lesingen sin selv
ved & velge ting de har lyst til & lese. Enten om det er tegneserier eller om det er
vitsebgker eller om det er skjgnnlittereert det velger de jo litt selv. (1.0) Jeg ser at det
er mange som begynner pa det, kanskje litt enkle vitsebgker eller tegneserier ogsa gar
de kanskje videre etter hvert da. For ehh (1.0) jeg tenker at det handler mye om mengde
man leser ogsd, ikke bare om hvordan man leser. Mange i dag tenker ikke over at de
leser, lesing er kjedelig. Men man ma kunne lese for a klare seg rundt omkring overalt

egentlig.

I: Er det noe du sier til elevene dine, at lesing er viktig?

L3: Ja, jeg gjer jo det. Jeg sier til dem at jeg var kanskje ikke en superleser nar jeg var
yngre. (1.0) Men, den gleden er stor nar du farst far en sann der «ahh, den boka var
kul». (2.0) Den kom seint for meg. Den kom pa videregaende for min del, sa jeg sier
til dem at det er ikke noe unaturlig. Selv om du ikke har funnet den kjempegleden,
Men veldig mange er glade i filmer. Da har jeg sagt «se for deg en god biffmiddag
((latter)). Du liker liksom & tygge a kjenne litt motstand i biffen, kjenne at det er
kanskje er saftig god biff liksom. Sa tenker du deg at du putter hele den biffen oppi en
mixmaster, ((latter)) trykker pa knappen ogsa drikker du biffmiddagen din i stedet».
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Og det er litt sann, en film er ferdig tolket, men boka ma du faktisk tenke deg litt om

og kjenne litt pa, smake litt pa.

Hopp i intervju

I: Tror du det er en tekst de kommer til & huske?

L3: Ja, det tror jeg. For det er en sterk tekst og en gripende tekst. | og med at jeg fikk
de med i prosessen s& haper jeg at det sitter. Ehh (1.0) teksten kommer til & bli tatt opp
sikkert en eller to ganger til i lgpet av ungdomsskolen. Da haper jeg de allerede husker

at vi har arbeidet med den i 8.klasse at det kommer frem pa en mate.

I: Trenger elevene gvelse i a lese skjgnnlitteratur?

L3: De trenger jo gvelse, det gjor de. Men ehh (1.0) det er i litt ulik grad hvor mye de
trenger. Noen er jo mer kjent med det fra tidligere nar de kommer hit og andre ehh
(2.0) er blanke, (1.0) det kommer jo litt an pa. Jeg ser det blant annet med bgker sa er
det, de velger jo ikke bgker ut ifra bok eller handling, men velger boka utfra hvor tjukk
han er eller hvor fort han starer pa handlinga.

Hopp i intervju
I: N& hadde du bare en time til & arbeide med denne teksten pa. Skulle du gnske du

kunne ha brukt lenger tid pa teksten?

L3: Ja, ideelt sett ville jeg nok hatt en dobbelttime med norsk. Da ville jeg tatt de
oppgavene som star til teksten i boka. Det er mer sann hente ut informasjon og tolke
og forsta de oppgavene som star der. Det er oppgaver som hvem er fortellerstemmen
og det er jo litt interessant. Eller tegn et oversiktsbilde hvor du tegner de tre byene da.
Da ma de pa en mate ta ting og hente ting fra teksten for a putte det inn i det
oversiktsbilde. Ogsa oppsummerer vi gjerne de oppgavene felles etterpd hvor vi far

en felles tolkning og forstaelse sammen.

I: Alt dette handler jo om litteraturundervisning. Hva tenker du om plassen

litteraturundervisninga de far i forhold til ::andre emner?
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L3: Jeg skulle gjerne hatt mere tekst og mindre annet kanskje.

I: Hvorfor det?

L3: (2.0) Nei, hva er nyttigheten med & laere om vikingtida da (2.0) i forhold til & lere
om skjennlitteratur? (2.0) Det er liksom en vurderingssak. Men na snakker vi om det
type Ludvigsen-utvalget som skal prioritere (1.0) dybdelering i stedet for
mengdelaring. Jeg ser behovet for det, og da md man begynne & luke ut noe.

Litteraturundervisning er en av de tingene jeg ikke vil ha vekk.

I: Fordi?

L3: Jeg synes det er viktig. De trenger tekster & kunne sette seg inn i ting, tolke ting
hele livet, du treger a lese, tolke og reflektere. Det er en nyttig ferdighet a ha. (2.0) Du
klarer & overleve i hverdagen uten a vite at vikingtida var fra ar 800 til 1050. Ogsa

tenker jeg at lesing for a lese er viktig, :: men ogsa a lese for & forsta.

I: Er det nok tid til & bare lese for a lese?

L3: (2.0) Egentlig litt for lite. (1.0) Jeg synes det, (2.0) men elevene tar seg ikke tid

heller. Men de har hatt leselekse da, litt sdnn nivadelt 5 minutter 7 minutter og 15.

Hopp i intervju

I: Hvor mye plass far sakprosa i undervisninga di i forhold til skjgnnlitteratur?

L3: (5.0) Jeg ::praver a fa til fitfyfifty ,((mhm)) men nar vi leser tekster sa er det
kanskje (1.0) oftere at det skjgnnlitterzert fordi vi skal igjennom de litt store verkene.
Sa skjennlitteratur er kanskje ehh (2.0) et lite hestehode foran. (1.0) Men vi praver jo
a ta type dagsaktuelle ting ogsa. Altsa vi prever a ta begge deler fordi de skal lzere

begge deler ((mhm)).

I: Synes elevene sakprosa er vanskelig?
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L3: Ja, ofte men enkelte klasser ser jeg ogsa blir mye bedre pa det fordi de gjerne er
de typene som leser faktabgker eller leser sanne ting og interesserer seg mer for det
enn skjgnnlitteratur eller fortellingen. Ofte sa gar det pa fantasien. Det er ikke alle
som har den fantasien som skal til for a skape en fortelling. Derimot er det mye enklere

a hente opp ting som star svart pa hvitt.

I: Ville du hatt mer tid til sakprosa?

L3: Jeg tror det er bra. Jeg savner den type a lese for a kose seg.

I: Synes du er for lite av det i skolen?

L3: Ja, jeg faler at det er litt hardt press kanskije pa og alltid lese for a bruke det til noe.
I: Hvor kommer presset fra?

L3: Ovenfra. Leereplan i forhold til at du er en stressa leerer som skal igjennom alle
kompetansemalene. Ja, og dette farer igjen til at det blir mye overflateleering, ogsa i
arbeid med litteraturen. Jeg gnsker meg litt mer tid til lystlesing i skolen, litt mer tid

til & bli glad i litteratur og litt mindre fokus pa alt annet.

I: Hva med nasjonale praver. Fgler du pa presset derfra? At du feler at de skal lzere

noe for a prestere bedre pa de pravene?

L3: (4.0) Vi hadde den darligste klassen i ar (pa nasjonale prgver) nar de kom til oss.
Det var kanskije ikke pa var kappe kanskje, m::en vi var den svakeste klassen pa hele
bruket, sa litt har jeg hatt i bakhodet, det ma jeg si. Det pavirker jo
norskundervisningen innimellom, og hvordan vi tilnermer oss tekster for eksempel.

Jeg ansker jo ikke at et slikt resultat skal veere tilfelle.

I: P& hvilken mate pavirker det litteraturundervisningen?

L3: Altsa, jeg bruker litt tid pa a snakke om lese- og skrivestrategier da. Ogsa arbeider

elevene ogsa en del med det pa egenhand. Jeg knytter det for eksempel til ulike lese
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eller skriveoppgaver som de kan jobbe med. Men jeg arbeider ikke med det for at de
skal gjgre det bedre pa pravene, eller fa bedre score. Det er jo for at de skal blir tryggere
og flinkere skrivere og leser. | bade skjgnnlitteraere tekster og sakprosa.

Hopp i intervju

I: Hvor styrende er kompetansemalene for litteraturundervisningen din?

L3: (1.0) Jeg vet de er der, jeg kikker jo pa dem, men (1.0) jeg faler jeg har spillerom.
| forhold til tidligere laereplaner der det har statt at du skal gjennom den og den og den
forfatteren fra de og de og de tidsepokene, sa faler jeg at det er mye starre spillerom
na. Jeg ma ikke velge lbsen, jeg kan velge noen andre fra (1.0) samme tidsepoke hvis

jeg vil.

I: Hva tenker du er det overorda malet med litteraturundervisningen pa

ungdomsskolen?

L3: (5.0) ) Til syvende og sist da sa er det egentlig & fa dem gjennom eksamen og fa

de til & prestere bra. (1.0) Det er egentlig mitt overordnede mal.

I: Hva er det mest utfordrende med & undervise i skjgnnlitteratur da?

L3: (4.0) Jeg tenker kanskje at det er a fa elevene til a finne interessen for det eller &
henge med pa det. Noe de kan engasjere seg i da. Det er kanskje det vanskeligste.

Hopp i intervju

I: Er det noe du vil legge til helt pa slutten?

L3: (3.0) Nei, ikke ngdvendigvis om timen, men synes det var koselig a fa noen inn &

se pa. Det er ggy det ogsa.

I: S& bra, men da tror jeg vi er ferdige jeg.

Informant, L4

I: Hvorfor har du valgt & arbeide med bildebgker?
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L4: Bildebgker gir mye informasjon, tematisk informasjon. Og ikke minst fordi den
nar aldersgruppa. Elevene som kanskje detter litt igjennom nar vi har den
skjgnnlittereere samtalen vil kanskje ha et starre utbytte av a bruke bildeboka fordi de

kanskije ser ting litt lettere i bildeboka nar de ser det visuelt.

I: Hvilke bgker har dere valgt?

L4:1 modelleringen brukte vi andre bgker, men vi landa pa litt utfra de bekene vi fikk
fra *navn pa bibliotek*. Og vi endte da opp med( 1.0) 5 bgker av Gro Dahle. Det var
(1.0) Krigen, Sinna mann, Blekkspruten, Snill og (1.0) Akvarium.

I: Hva er det ved tekstene som du synes fungerer i klassen?

L4: (1.0) Vi var veldig tydelig pa at de bagkene vi skulle bruke skulle ha en tematikk
som var utfordrende. Ehh,(1.0) det brukte vi ogsa i modelleringen vi gjorde. Sa da
endte det opp med de 5 bgkene der som har uavhengig tema da, men det er ogsa
klassisk for Gro Dahle. Det var bevisst, men det var ogsa viktig at man relativt greit
kunne se tematikken gjennom tekst og bilde. | disse bgkene tar hun opp temaer som

incest, vold, samlivsbrudd og seksuelle overgrep, viktige temaer.

I: ser du noe forskjell pa hvordan elevene jobber nar de arbeider med sanne type bgker
versus bgker med bare tekst?

L4: Ehh, ja, jeg vil si det. Jeg vil farst og fremst si at (1.0) elevene som detter litt
igjennom nar vi arbeider med lengre noveller de blir mer aktive nar vi arbeider med
slikte tekster. Jeg synes de far starre utbytte av det vi gjer na. Fokuset blir litt borte nar
vi leser andre bgker. (1.0) Vi gjorde det i hgst og da var det ikke alle som kom seg
gjennom boka innen fristen.(2.0) Novelle med mye tekst er ogsa utfordrende fordi vi

har en del lesesvake elever i klassen.

I: Men er det noe med bildebok som er utforende da?
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L4: Ja, det virker som de sliter litt med & forsta samspillet mellom tekst og bilde. Jeg
har en mistanke om at de har fokusert veldig mye pa bildebruken o::g litt mindre pa
tekst. Men det heter jo bildebok, sa kanskje de har hengt seg opp i det. Sa det er noe

jeg er veldig spent pa.

I: 1 dette prosjektet sa arbeider elevene med hele litteraere verk. Pleier dere ofte a gjere
det, eller bruker dere mest utdrag?

L4: Neimen, ja, vi bruker en del utdrag faktisk, men da er de gjerne knyttet til noe
utenfor selve det littereere verket. Ehh, ja, det er gjerne knyttet til elevenes
skriveprosess at vi bruker det. Det kan for eksempel vere noe spesielt vi gnsker a se
pa, eller kanskje at de jobber med et etterarbeid. Men som sagt, det ma veere et poeng

med det.

I: I kriteriene til oppgaven skiver du blant annet at elevene skal (1.0) lese, tolke og
reflektere rundt tema. Er det kunnskap om temaene du gnsker at elevene skal sitte igjen

med etter prosjektet?

L4: Altsa, e::hh (1.0) tolke blir et redskap for a finne tematikken. Bgkene vi har valgt
ut har tematikk som er utfordrende. Forfatteren tar opp temaer som incest, vold,
samlivsbrudd og seksuelle overgrep. Dette er viktige temaer og vanskelige temaer som
bar snakkes om. Jeg tenker at prosjektet skal ende opp med at elevene skal ha forstaelse
om at gjennom tekst og bilder sa kan de finne tematikken i boka.

I: S& du bruker kanskje teksten til & se pa andre ferdigheter ogsa?

L4. Ja, det vil jeg si. De blir ogsa oppfordret til a lese boka, men det er ikke noe jeg
tester i dette prosjektet. Jeg haper heller at det siste punktet pa kriteriene. Det kommer
kanskje ikke sa tydelig frem, men jeg tenker jo at i den gruppesamtalen sa er det viktig
at de kan reflektere litt rundt hvordan problematikken (i bakene) kan komme frem i en
samtale med barn da, og hvor relevant det er i dag. Ogsa kanskije litt ufarliggjere,(1.0)
problematikken. Disse problemene, disse utfordringene finnes i mange familier rundt
omkring i Norge, men, ehh, det skal ikke vaere farlig a snakke om. Jeg tenker at den

littereere samtale kan hjelpe oss a sette ord pa tankene vare om slike vanskelige temaer.
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I: Tror du dette er noe elevene forstar?

L4: Jeg har et hap. Jeg er helt sikker pa at det sitter noen elever i klassen min som har
erfart det, og kanskje den erfaringa de sitter med forsterker seg litt mer nar de harer
hva andre har a si om sine bgker. Det finnes jo skilsmissebarn i klassen min og (1.0)
statistisk sett skal det vel finnes barn som har veert utsatt for overgrep og hvertfall vold
og sanne ting. Jeg veit ikke, men jeg faler at i min klasse er vi apne for a snakke om

sanne ting.

I: Hva haper du elevene skal fa ut av samtalen de skal gjennomfgre pa onsdag?

L4: Da haper jeg, ehh (1.0) de gjennom analysearbeidet har klart og at de klarer & sette
ord pa hva bilde og tekst formidler og at de skjgnner symbolbruk og at teksten forklarer
det og at bildebruken forklarer det. Det er jo relativt nytt for dem det her, sant. Haper
det er en samtale som glir godt (2.0) og at det blir en god opplevelse for dem selv ogsa.
((Da skal du bare veere der?)) Ja, min rolle blir som observatar. Jeg sitter pa siden av

dem ((ja)) ogsa noterer jeg ned i forhold til vurderingsskjema da.

I: Tror du prosjektet kan vaere med pa & utvikle kritisk holdning hos elevene dine?

L4: (4.0) Ehh, ja, hva skal jeg si (1.0) jeg haper jo. (2.0) Det var et ganske vanskelig
spgrsmal, ((latter, ja)) men vi har jo jobba med skjennlitteraere tekster og vi har jobbet
med novelle for heldagsprevene og det er klart at vi gnsker at de skal stille kritiske
sparsmal til (2.0) tematikk, ma det vaere seg novellebruk eller om det er bildebgker.
Kanskje fokuset ogsa kan veere pa i hvilken grad skjennlitteratur lykkes med det den
gjer. Lykkes bildebgker med a fa fram tematikken i sine bildebgker. Det er ganske

hayt pa refleksjonsstigen vil jeg si da.
I: Det ukjent da, er det noe du mener er viktig at elevene mater i litteraturen?
L4: Ja, det er jo det som jeg synes er det fascinerende med litteratur, det er at du

oppdager en del ting i litteraturen som du kanskje ikke hadde tenkt pa far. Eller du

oppdager ting ved en analyse som «okey, det er sann forfatteren har gjort det» og det
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er kanskje det som er det genuine med bildebgker, at du kanskje far deg noen aha-
opplevelser som du ikke ville ha oppdaget i andre bgker. S& ser man andre ting i
bildebgker, at det var sann forfatteren valgte a tegne den tegningen fordi tegningene
sier faktisk noe om noe. Det er et symbol pa noe innenfor tema da. Og kanskje det er
typisk sanne apne(1.0) rom da, apne sparsmal eller forfatteren legger inn en del sann
((hint?)) hint, ja nettopp sa vi skal preve a oppdage det. Og det er jo en grunn til at
bilde er det. Det har jeg ogsa sagt at det er ingenting som er tilfeldig i bildebgkene, alt

har en &rsak.

I: Er du opptatt av at elevene meter litteratur som utfordrer dem?

L4: Det fine med skjennlitteratur er at de sjelden gir oss alle svarene, men forfatteren
legger hele tiden ut spor til leseren. Det er jo det fine med & bruke bildebgker i
undervisningen da. (1.0) Forfatteren velger a tegne tegningen akkurat pa den maten
fordi det skal fortelle oss lesere noe. Ingenting er tilfeldige i bildebgkene, det er alltid
en arsak. Det tror jeg utfordrer elevene litt. Men jeg tror ogsa det handler litt om & veere
kritisk til det man leser da. Det er kanskje ofte knyttet til sakprosa tekster, men jeg
tenker det er viktig & utfordre elevene til ogsa a veere kritiske til skjgnnlitteratur.
Fokuset kan kanskje vare pa om bildebgkene lykkes med a fa frem budskapet eller
tematikken, eller er denne maten & behandle andre mennesker pa riktig, eller (2.0) Ja,
jeg tror skjennlitteraturen kan vere en god kilde til innsikt i hvordan fremmede
kulturer, mennesker og samfunn fungerer, og noen ganger er det viktig a sette
spgrsmalstegn ved dette. Er dette den riktige maten a gjare det pa, eller er dette kanskije

noe vi kan lere av?

I:Trenger de noe gving i a leere a lese skjgnnlitteratur?

L4: Absolutt. ((mhm)) Jeg tenker at bildebgker er helt fantastisk i a leere a gve pa a
lese ogsa. Det er fortsatt elever pa ungdomsskolen som modningsmessig er noen ar
etter de andre, i forhold til aldersgruppa si, sa hvorfor ikke bruke bildebgker. Det har
jeg egentlig aldri skjgnt. Det er kanskje farst og fremst i forhold til litteraturstudie mitt

som jeg tok na at jeg ser at det er en gullgruve, det er utnytta ressurs a bruke bildebgker.
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Hopp i intervju
I: Hvordan tror du prosjektet kan veere nyttig?

L4: N::ei, som jeg har sagt tidligere sa haper jeg at ved a bruke bildebgker sa far du
flere enn (1.0) bare enn de ressurssterke elevene til & mestre noe som de kanskje ikke
faler de har mestra for da. ::Ehh, ogsa det selvfalgelig se tematikken pa en annen mate
enn a lese bare tekst. For det & analysere tekst i seg selv krever en helt annen
kompetanse enn a analysere tekst og bilde. Og kanskje har de oppdaget noe gjennom
samspillet mellom tekst og bilde som de ikke ville ha oppdaget i vanlig tekst. Det er
det som jeg pa en mate tenker er fordelen med det her.

Hopp i Intervju
I:Hvor mye styrer kompetansemalene norskundervisningen din? Synes du

kompetansemalene kan overstyre undervisninga?

L4: Vi sgrger jo for at vi er innenfor kompetansemalene i undervisningen. Jeg ma si at
jeg faler at vi kan veere ganske kreative innenfor leereplanen. Men, de er litt mange da.
Likevel faler jeg at det er rom for & putte inn ting, sa lenge det er innenfor da. Men
gaper kanskje over litt mye slik at elevene ikke lerer seg tema godt, eller ja, grundig
nok da. Det skjer jo ogsa i litteraturundervisningen. Litteraturundervisningen blir
derfor kanskje litt overfladisk og virker kanskje til tider lite interssant for elevene. Det
er litt press pa @ komme seg gjennom alt, hvis du skjenner.

Hopp i intervju

I: Hvorfor mener du det er viktig & undervise i skjgnnlitteratur?

L4: Ehh, jeg tenker at (1.0) ehh (2.0) det er gjennom skjgnnlitteraer opplevelse jeg
haper at barn skal (2.0) gjgre seg noen erfaringer. Hvordan bade det virkelige liv er og
fiksjonsuniverset er. Da tenker jeg at det er viktig at de leser og finner ehh, ja, en glede
ved a lese da. Skjennlitteraturen gir ikke alle svar, men det gir en del (2.0) tanker om

hvordan ting egentlig er satt sammen.
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I: Jeg tror kanskje det er det siste spgrsmalet jeg hadde jeg, eller har du noe du vil

legge til?
L4: Nei, det tror jeg ikke.

I: Men da er vi ferdige her da. Tusen takk.
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