Skjgnnlitteratur og dybdelaering

En surveyundersgkelse av et utvalg norsklaereres bruk av

Skjennlittereere utdrag og hele verk pa Vg3

Sigrid Skaug

Masteroppgave i nordisk-, isaer norskdidaktikk
Institutt for laererutdanning og skoleforskning

Det utdanningsvitenskapelige fakultet

UNIVERSITETET | OSLO

Var 2018



II



Skjennlitteratur og dybdelaering

En surveyundersokelse av et utvalg norskicereres bruk av

skjonnlittercere utdrag og hele verk pa Vg3

Masteroppgave 1 nordisk-, iser norskdidaktikk
Sigrid Skaug

II1



© Sigrid Skaug

2018

Skjennlitteratur og dybdelering — En surveyundersokelse av et utvalg norsklaereres bruk av

skjennlitterare utdrag og hele verk pa Vg3

Sigrid Skaug

http://www.duo.uio.no

Trykk: Reprosentralen, Universitetet i Oslo

IV



Alle veit kva som er best for den norske skolen.

Politikarane veit kva som er best for den norske skolen.
Byrékratane veit kva som er best for den norske skolen.
Ekspertane veit kva som er best for den norske skolen.
Redakterane veit det. Direkterane veit det.

Foreldra veit kva som er best for den norske skolen.
Kronikkforfattarane veit kva som er best for den norske skolen.
Ein vakker dag skal vi sperje den norske leraren ogsa.

(Grytten, 2015)
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Sammendrag

Forskning viser at lesing av litteraere utdrag tradisjonelt har vart en utbredt praksis i
norskundervisningen (Penne, 2006, 2010, 2012; Skjelbred, Askeland, Maagerg &
Aamotsbakken, 2017). Med Kunnskapsleftet i 2006 ble listene over verk og forfatterskap
fjernet fra norskplanen, og det ble opp til den enkelte lerer & foreta tekstutvalget (Vinje,
2005, s. 73). Det er mangel pé studier som kan belyse hva som faktisk leses i skolen etter
Kunnskapsleftet ble innfert i 2006 (Steinfeld & Ullstrom, 2012, s. 237, 239). Med denne
studien ensket jeg derfor & gi innsikt i hvilke skjennlitteraere tekster et utvalg norsklarere
velger a bruke i undervisningen, og om den sterke tradisjonen for utdrag fortsatt er gjeldende.
I tillegg har jeg undersokt hvordan lererne mener elevenes dybdelering kan realiseres ved
lesing av skjonnlitteratur. A styrke elevenes dybdelering og forstielse er hovedmalet med de
nye lereplanene som skal vare klare hgsten 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2017a). For a fa
innsikt i dette har jeg gjennomfort en surveyundersekelse, der jeg gjennom en rekke spersmal
har undersekt folgende problemstilling: Hvilke skjonnlittercere tekster bruker et utvalg
norsklerere pa Vg3 i undervisningen, og hvordan mener de dybdelcering kan realiseres ved

lesing av skjonnlitteratur?

Datamateriale bestar av 153 ulike lereres svar pa et sporreskjema, som inneholder bade dpne
og lukkede spersmal. P4 bakgrunn av en deskriptiv analyse av datamaterialet er et av
hovedfunnene i studien, at lesing av utdrag er en utbredt praksis blant lererne i utvalget og at
tradisjonen for bruk av utdrag fortsatt ser ut til & vere gjeldende. Mitt andre hovedfunn er at
titlene pé enkelttekstene som blir nevnt aller flest ganger, blir nevnt av svert mange av
lererne 1 utvalget. I tillegg blir deler av Henrik Ibsens forfatterskap og tekster fra 1800-tallet
nevnt av s& mange larere, at de trolig kan sies a utgjore en «skjult kanon» i leerernes
litteraturundervisning. Videre viser det seg at det leses relativt lite samtidslitteratur og at tre
fjerdedeler av tekstene lererne oppgir at de vanligvis leser i lapet av Vg3, er skrevet av en
mannlig forfatter. Det tredje hovedfunnet i studien er at lesing av utdrag og hele verk blir
omtalt som to svert forskjellige aktiviteter, som tjener relativt motsetningsfylte mal i
norskfaget. Mitt fjerde hovedfunn angér hvordan leererne mener man kan realisere
dybdelering ved lesing av skjonnlitteratur. Hovedtendensen er at det ma brukes nok tid pa
tekstene, bade pé selve lesingen og pa arbeidet i etterkant. I tillegg trekker flere av leererne
frem at dialog, diskusjon og refleksjon om tekstene, er viktige momenter for & kunne realisere

dybdelering ved lesing av skjennlitteratur.
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1 Introduksjon

Lesing av skjennlitteratur og litteraturundervisning har vaert en sentral del av norskfaget i det
meste av det 20. drhundre. Imidlertid viser stadig flere klasseromsstudier at litteraturen nd ma
vike for andre deler av faget (Penne, 2013, s. 42). Debatten om norskfaget og
skjennlitteraturens plass i faget foregdr mer eller mindre kontinuerlig blant annet gjennom
kronikkforfattere, PISA-resultater og lereplaner som til enhver tid synes & vare 1 endring
(Fodstad, 2017, s. 18). Lars August Fodstad (2017, s. 21) skriver i Norsklaererens
jubileumsutgave at skjennlitteraturens sentrale stilling i norskfaget ma bevares og at
litteraturundervisningen ma styrkes. For & realisere dette padpeker han at skjennlitteraturens
funksjon 1 skolen ber legitimeres tydeligere i leereplanen. Klasseromsforskning fra norsk
skole viser at litteraere utdrag historisk sett har hatt en sterk tradisjon i norskfaget (Penne,
2010, 2012; Skjelbred, Askeland, Maagerg & Aamotsbakken, 2017). Det meste av
litteraturen elevene meter i skolesammenheng, er korte utdrag fra lereboka (Gabrielsen,
2018, s. 331; Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, til fagfellevurdering; Penne, 2010, s.
113). Sylvi Penne (2006, 2010, 2012) har problematisert denne omfattende bruken av utdrag.
Hun understreker blant annet at det blir vanskelig for elevene & konstruere en meningsfull og
helhetlig forstaelse for litteraturen, nar den presenteres som utdrag som ekskluderer den
helhetlige handlingen (Penne, 2010, s. 113). Ifolge Penne (2013, s. 43) mangler stadig flere
elever litteraere lesevaner og leseerfaringer, og norskfaget trenger derfor nye og mer

oppdaterte didaktiske begrunnelser for litteraturens plass i skolen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Med Kunnskapsleftet i 2006 (K06) ble prinsippet om metodefrihet innfort i skolen, og det ble
opp til leereren & velge innhold og arbeidsméter som utvikler elevenes kompetanse. Listene
over forfattere og titler pa litteraere verk ble fjernet, og det ble opp til den enkelte laerer &
velge hvilke tekster som skal leses i norskfaget (Vinje, 2005, s. 73). Ifelge Torill Steinfeld og
Sten-Olof Ullstrom (2012, s. 237, 239) er det mangel pé studier som belyser spersmalet om
hvor mye lereplaner har 4 si for tekstutvalget i skolen, og hvor mye lesingen er styrt av
forlagene etter K06. Forskningen som er gjennomfort pa feltet er i stor grad analyser av eldre
lereverk og lereplaner, og mange av studiene er kvalitative med fokus pé

undervisningsforlep for en eller flere elevgrupper med et begrenset antall elever. P4 bakgrunn



av dette onsker jeg & gjennomfore en storre undersegkelse av hvilke skjonnlitterere tekster

som faktisk leses i skolen. Er lesing av utdrag fortsatt en sterk tradisjon i norskfaget?

Min egen erfaring bade som elev og som student ute i praksisfeltet, er at det leses mange
skjennlitterare utdrag, og at det brukes mindre tid pa & lese hele verk. Det var sarlig under
min siste praksisperiode pa Lektorprogrammet ved UiO, jeg begynte & reflektere over bruk av
utdrag kontra hele verk i norskfaget. Jeg underviste i norsk i en Vg3-klasse, og i den forste
praksisuka var elevene i innspurten av en lengre periode med litteraturhistorie. De leste
utdrag fra blant annet Karens jul, Forradt og Sult, og flere av elevene uttrykte frustrasjon
over lesingen. De forsto ikke tekstutdragene og spersmalene som skulle besvares. Forut for
dette hadde elevene lest Gengangere av Henrik Ibsen i sin helhet. Elevene oppnidde en
innsikt og en interesse for skuespillet, som ble skrevet lenge for elevenes egen samtid, noe
som overrasket meg, da dette var en klasse hvor mange av elevene ikke var spesielt faglig
interessert i utgangspunktet. Flere av elevene fortalte om verket med entusiasme, og uttrykte
at de fikk en helt annen forstdelse for teksten ettersom de fikk muligheten til & lese hele
verket, og ikke bare et utdrag i lereboka slik de stort sett pleide. Elevene ga uttrykk for stor
mestringsfolelse over & ha kommet seg gjennom et helt verk, og var stolte over forstaelsen de
fikk for teksten. Arbeidet med de skjennlitteraere utdragene fremsto derimot som meningslest
og vanskelig for mange av elevene. Denne observasjonen fikk meg til 4 reflektere over hva
som egentlig er formalet med lesing av skjennlitteratur i norskfaget. Er det i hovedsak a fa
kjennskap til et bredt mangfold av tekster, eller er det & gi elevene en dyp og varig forstaelse

for verkene?

Forholdet mellom bredde og dybde blir behandlet i Ludvigsenutvalgets utredning om
fremtidens skole, der grunnoppleringens fag blir vurdert opp mot hvilke kompetanser som vil
vare viktig for elevene i fremtidig samfunns- og arbeidsliv (NOU 2015:8). Utgangspunktet
for utredningen er at lereplanene i Kunnskapsleftet skal videreutvikles for & gjore dem mer
relevante for fremtiden. De nye lereplanene skal vere klare hasten 2020. Utvalget, ledet av
professor Sten Ludvigsen, papeker at ssmmenhengen mellom bredde og dybde i skolens
innhold kan vare en utfordring. Det er derfor nedvendig at det arbeides med & finne en god
losning pa balansen mellom de to aspektene (NOU 2015:8, s. 39-40). A styrke elevenes
dybdelering og forstielse er hovedmalet med de nye lereplanene (Utdanningsdirektoratet,

2017a). Utvalget papeker at breddekunnskaper kan vare nedvendig for forstéelse og



fordypning, men det ma ikke gé pd bekostning av elevenes mulighet til & gé& i dybden (NOU
2015:8, s. 39-40).

Etter 4 ha deltatt pa en fagsosial kveld pd Det utdanningsvitenskapelige fakultet, der temaet
var Leererrollen i fremtidens skole — dybde versus bredde, fikk jeg ideen om 4 integrere
dybdel®ring i masteroppgaven min om skjennlitteratur. Sten Ludvigsen holdt et innlegg,
hvor fokuset var betydningen av dybdelaring i fremtidens skole, og hva som egentlig menes
med begrepet. Dybdelaring er et sentralt og gjennomgaende tema i Ludvigsenutvalgets
utredning, som innebzrer at elevene konstruerer en varig forstaelse (NOU 2015:8, s. 14).
Utvalget ser dybdelaring som tett forbundet med kompetanseoppnéelse. Det dreier seg om at
elevene gradvis lerer seg & bygge kompetanse, det vil si evnen til & kunne anvende sine
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lose oppgaver. Dybdelaring er en
forutsetning for kompetanseoppnéelse, da evnen til & anvende kunnskap krever at elevene far
en grundig og god forstéelse for det de laerer (NOU 2015:8, s. 10). Knyttet til lesing av
skjennlitteratur, kan dybdelering se ut til 4 trekke i retning av & arbeide grundig og i dybden
med ferre hele verk, heller enn overflatisk arbeid med mange litterere utdrag. Pa bakgrunn
av dette vil det vaere interessant & underseke dagens praksis nar det gjelder lesing av utdrag
og hele verk, og hvordan man kan realisere elevenes dybdelaring ved lesing av

skjennlitteratur.

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Formaélet med denne studien er & underseke hvilke skjennlitterare tekster som leses i
norskfaget, og hvordan man kan realisere elevenes dybdelering ved lesing av
skjennlitteratur. For & fa innsikt i dette, har jeg valgt & benytte meg av sperreskjema til lerere
og avgrenset studien til Vg3. P& bakgrunn av formalet med studien har jeg formulert folgende

overordnede problemstilling:

Hvilke skjonnlittercere tekster bruker et utvalg norsklcerere pa Vg3 i undervisningen,

og hvordan mener de dybdelcering kan realiseres ved lesing av skjonnlitteratur?



For a besvare den overordnede problemstillingen, har jeg utformet tre underordnede

forskningsspersmal:

i.  Hvilke skjonnlittercere utdrag og hele verk oppgir lcererne at de bruker i
undervisningen?
ii.  Hva er lecerernes holdninger til lesing av skjonnlittercere utdrag og hele verk?
iii.  Hvordan mener lcererne at elevenes dybdelcering kan realiseres ved lesing av

skjonnlittercere tekster?

Forst og fremst vil studien ha relevans for praksisfeltet, i hovedsak for norsklaerere og
lererstudenter 1 norskdidaktikk, da jeg ensker & gi et innblikk i dagens praksis og hvordan
man som laerer kan arbeide med lesing av skjennlitteratur for & fremme en dyp og varig

forstaelse.

1.3 Kart for videre lesing

I dette kapittelet har jeg presentert oppgavens tema og problemstilling. I kapittel to vil jeg
gjore rede for teori og tidligere forskning pé feltet. Den utvalgte teorien belyser blant annet
skjennlitteratur som sjangerbegrep, et hermeneutisk perspektiv pa tolkning av tekster og
leserorienterte teorier. Jeg vil ogsd gjore rede for dybdelaring og se begrepet opp mot lesing
av skjennlitteratur. I gjennomgangen av tidligere forskning tar jeg utgangspunkt i
klasseromsforskning pa lesing av skjennlitteratur, der bdde internasjonale og nasjonale bidrag
pa feltet vil presenteres. Videre, i kapittel tre, vil jeg diskutere mitt valg av forskningsdesign
og datainnsamlingsmetode. Her vil jeg ogsé presentere hvordan jeg har analysert materialet
mitt og diskutere studiens reliabilitet og validitet. I kapittel fire presenteres resultater og
analyse av materialet mitt, der leerernes svar pé sperreskjemaet danner grunnlaget for
presentasjonen. I det pafelgende diskusjonskapittelet, kapittel fem, vil jeg diskutere noen
utvalgte hovedfunn i lys av teori og tidligere forskning. I kapittel seks, vil jeg oppsummere
mine hovedfunn, komme med forslag til videre forskning og peke pa noen didaktiske

implikasjoner. Til slutt felger litteraturliste og vedlegg.



2 Teori og tidligere forskning

I gijennomgangen av relevant teori, vil jeg vektlegge tre sentrale teoretiske begreper for min
studie: fiksjonslesing, hermeneutikk og den narrative forestillingsevne. Fiksjonslesing skiller
seg fra faksjonslesing, og handler om 4 lese skjeonnlitteratur som fiksjon, og ikke som direkte
gjengivelse av virkeligheten. De to lesemétene dreier seg om hvordan leseren skaper mening
i ulike typer tekster (Steffensen, 2005). Videre er hermeneutikken et viktig teoretisk bakteppe
for min studie av bruk av littereere utdrag og hele verk, som vektlegger at innsikt i bdde del
og helhet er en forutsetning for en meningsfull forstaelse av tekst (Bruner, 1996; Gilje &
Grimen, 1993; Ricoeur, 1999). Deretter vil jeg g nermere inn pa leserorienterte teorier, der
blant annet Martha Nussbaums (1947, 1997) teori om den narrative forestillingsevne star
sentralt. Hun vektlegger skjonnlitteraturens betydningen for & utvikle evnen til & forsta

forskjellige kulturer og mennesker gjennom 4 leve seg inn i litteraturen.

Dernest folger et delkapittel om hvilke foringer skolens rammetekster legger for arbeidet med
litteratur og hvordan skjennlitteratur legitimeres i skolen. Videre vil jeg gd nermere inn pé
litteraturlesing og dybdelaring, der jeg vil diskutere hvordan ulike dybdeleringsstrategier
kan brukes i arbeidet med skjennlitteratur i norskfaget. Avslutningsvis vil jeg gi en oversikt
over tidligere forskning pa lesing av skjennlitteratur i skolen. Klasseromsforskning, bade i
norsk og svensk skolekontekst, viser at det meste av litteraturen elevene leser pé skolen er
sma utdrag fra leereboka (Gabrielsen, 2018; Gabrielsen et al., til fagfellevurdering; Penne,
2010; Ullstrom, 2009). Utdragene har historisk sett hatt en sentral plass i norskfagets
leerebaker (Skjelbred et al., 2017), og jeg vil i gjennomgangen av tidligere forskning se denne
tradisjonen i et didaktisk perspektiv. Hvilke didaktiske argumenter finnes for den omfattende

bruken av utdrag i skolen?

2.1 Skjennlitteratur

For a definere begrepet skjonnlitteratur kan det vaere nyttig a redegjore for distinksjonen
mellom skjennlitteratur og sakprosa. Det var forst pa 1800-tallet, med romantikkens syn pé
kunsten og kunstneren som sannere og «skjennere» enn det etablerte, at man begynte 4 skille

skjennlitteratur fra mer saksrettet litteratur (Claudi, 2010, s. 158).



2.1.1 SKkjonnlitteratur versus sakprosa

Skjennlitteratur er en fellesbetegnelse pa oppdiktede tekster som henviser til et fiktivt
univers. Dette til forskjell fra sakprosa, som kjennetegnes av saksorienterte tekster som
formidler informasjon, holdninger eller pdstander om avsender og mottakers felles virkelighet
(Claudi, 2010, s. 152-153, 158). Skillet mellom skjennlitteratur og sakprosa er nyttig for &
kategorisere tekster, og har betydning for forstaelsen av hvorvidt en tekst ber oppfattes som
fiktiv eller ikke (Claudi, 2010, s. 153). Det var den finsksvenske sprakforskeren, Rolf
Pipping, som introduserte begrepet sakprosa i 1938. Han definerte sakprosa som en saklig
stilart med en objektiv fremstilling, der «Kjinslouttryck &ro principielt uteslutna» (Pipping,
1938, s. 272). Dette fraveret av folelsesuttrykk i sakprosaen er imidlertid problematisert av
blant annet professor i sakprosaforskning, Johan L. Tennesson (2016). Han viser til
retorikkens lare fra antikken, hvor det understrekes at logos alltid mé virke sammen med
bade ethos og pathos for at en ytring skal bli virksom. Altsd ma alle de tre appellformene
veere til stede: argumentene ma fremsta som sanne (logos), taleren ma fremsta som troverdig

(ethos) og publikums felelsesreaksjoner ma vekkes (pathos) (Aristoteles, 2006, s. 27-28).

Mads B. Claudi (2010) skiller mellom skjennlitteratur og sakprosa gjennom deres forhold til
virkeligheten. Han definerer skjennlitteratur som indirekte ytringer om virkeligheten, der
verket skaper et fiktivt univers med et visst kunstnerisk eller estetisk preg. Dette star 1
motsetning til sakprosa, som oppfattes som direkte ytringer om avsenderens og mottakerens
felles virkelighet, og er en fellesbetegnelse pa saksorienterte tekster (Claudi, 2010, s. 153,
158).

Tennesson (2012) skiller ogsa skjennlitteratur og sakprosa gjennom deres indirekte eller
direkte forhold til virkeligheten. Han understreker at alle opplysninger i sakprosatekster skal
kunne dokumenteres, noe som derimot ikke kan kreves av skjennlitterere tekster ettersom
disse er fiktive (Tennesson, 2012, s. 15). Bade sprik og oppbygning kan vare annerledes i
skjennlitteratur enn i sakprosa. Som regel forteller skjonnlitteraturen en historie, der
forfatteren ofte bruker metaforer og spraklige bilder, som kan skape ulike assosiasjoner for
ulike lesere. I tillegg appellerer skjonnlitterere tekster mer til folelser og fantasi, enn hva

sakprosatekster gjor (Roe, 2014, s. 62-63).



I litteraturvitenskapelig sammenheng brukes begrepet sjanger til & dele inn tekster i ulike
grupper med visse felles kjennetegn. Innenfor skjennlitteraturen kan man ifelge Claudi
(2010, s. 159) snakke om tre hovedsjangre: epikk, lyrikk og drama. Innenfor epikken finnes
det undersjangre som for eksempel romaner, noveller og eventyr. Av lyriske undersjangere
finnes blant annet dikt, salmer og ballader, mens dramatiske undersjangere omfatter
eksempelvis tragedier og komedier (Claudi, 2010, s. 159). Filosofen Knut Erik Trangy (1998,
s. 211) plasserer de skjonnlitteraere sjangrene innenfor en ikke-faglig diskurs, da denne ikke
har noen krav til sannhet. Han sammenlikner denne diskursen med den faglige diskursen,
som derimot gjor krav pd sannhet. Traney (1998) papeker at en viktig forskjell mellom de to
diskursene, er at de ikke-faglige diskursene ikke kan nedkortes og gjengis i form av et
sammendrag, som formidler det vesentlige innholdet i tekstene. Dette kan imidlertid gjores
med de faglige diskursene, for eksempel en avhandling eller en artikkel, mens de litteraere
tekstene derimot er «innestengt i» det spraket de forst ble formet i (Traney, 1998, s. 211-
212). Sett i forhold til min studie, og at klasseromsforskning viser at lesing av utdrag har veert
en utbredt praksis i norske klasserom (se f.eks. Penne, 2010, s. 113), kan man ut fra dette
perspektivet stille spersmalstegn ved om larere har mulighet til & gi meningsfulle

sammendrag av handlingen til verkene som utdragene er hentet fra.

Selv om man kan skille mellom skjennlitteratur og sakprosa, ber det imidlertid nevnes at
inndelingen kan vare problematisk, da en rekke tekster kan befinne seg i grenseland med
trekk fra bade skjonnlitteratur og sakprosa, som for eksempel essayet (Claudi, 2010, s. 159).
Likevel kan det vere nyttig & bruke skillet mellom teksters forhold til virkeligheten, da dette
kan ses i ssmmenheng med leserens forventinger til ulike type tekster. Eksempelvis forventer
man som leser noe annet av en roman enn av en nyhetsartikkel. I denne oppgaven vil jeg i det
folgende bruke begrepene litteratur og skjonnlitteratur synonymt, i betydningen fiktive

tekster med et indirekte forhold til virkeligheten.

2.1.2 Fiksjonslesing og faksjonslesing

Et sentralt kompetansemal i norskfaget etter Vg3 knyttet til skjennlitteratur, bade for
studieforberedende utdanningsprogram og pabygging til generell studiekompetanse pa
yrkesfaglig utdanningsprogram, er at eleven skal kunne: «analysere, tolke og sammenligne et
utvalg sentrale norske og noen internasjonale tekster fra ulike litteraere tradisjoner fra

romantikken til i dag, og sette dem inn i en kulturhistorisk sammenheng»



(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11-12). I leereplanen stilles det dermed krav til & sette de
littereere tekstene inn i en historisk sammenheng. Steinfeld (2005, s. 61) papeker at
litteraturhistorie handler om bade /itteratur og om historie. Det vil si at det bdde er snakk om
fiktive tekster og om faktisk historisk kontekst. Penne (2010, s. 36) omtaler det som et
grunnleggende literacy-problem nar barn leser litteratur som informasjon om virkeligheten,
og ikke som «litteratur». Dersom de skjennlitteraere tekstene primaert brukes for & oppna for
eksempel kunnskap om en litteraturhistorisk periode, kan dette gjore det vanskelig a skille
mellom hva som er fiksjon og hva som er virkelighet. Det er derfor viktig at elevene laerer &

skille mellom fiktive og ikke-fiktive verdener (Penne, 2010, s. 36).

Den danske leseforskeren, Bo Steffensen (2005), skiller mellom en fiktiv og en faktiv
leseméte. Den faktive lesematen kan knyttes til de faglitteraere sjangrene, som har til hensikt
a formidle direkte og faktisk kunnskap om verden. Dette gjor det mulig a stille visse spersmal
til teksten, for eksempel knyttet til tekstens ideologiske og politiske innhold og avsenderens
motiver og interesser. Steffensen (2005, s. 103) papeker at det ogsa er mulig & anvende denne
leseméten pa skjennlitteratur, men da blir resultatet at teksten behandles som om det var
sakprosa. Det er den fiktive leseméten som er fiksjonens lesemaéte, og den dpner for andre

typer sporsmal til teksten enn den faktive leseméten (Steffensen, 2005, s. 105).

Innenfor en fiktiv leseméte ma leseren skape mening i teksten som litteratur, altsa som en
oppdiktet tekst og ikke som en gjengivelse av virkeligheten. Leseren meter ikke en tekst der
avsenderen gjengir seleksjoner av virkeligheten, men heller en tekst som uttrykker en fiktiv
verden. Her inngar spersmal som «Hvilken verden befinder vi os 1?», «Hvem er tekstens
afsender?» og «Hvad er tekstens budskab?» (Steffensen, 2005, s. 110). Tolkning av
skjennlitteratur overlates i stor grad til leseren, som ma lese «mellom linjene» og fylle ut
tekstes «tomme plasser» (Roe, 2014, s. 63). Dette star i motsetning til den faktive lesematen,
der teksten oppfattes som informasjon om virkeligheten med f& mulige betydninger
(Steffensen, 2005, s. 103). Ingrid Mossberg Schiillerquist (2008, s. 282) konkluderer i sin
avhandling med at skillet mellom fiksjon- og faksjonslesing er sarlig viktig for elever som
har lite leseerfaring. Elevene ma trenes i 4 lese skjonnlitterare tekster som fiksjon. I dag er
sjangre, som for eksempel dokusaper og semidokumentariske romaner, med pé a viske ut
grensen mellom fiksjonstekster og tekster om virkeligheten (Penne, 2010, s. 44). Ved lesing

av slike sjangre vil det vere viktig 4 ha forstdelse for skillet mellom fakta og fiksjon og



hvordan tekstene ber leses, samtidig som leseren mé vere bevisst pé at det man leser kan

veere 1 grenseland.

Tennesson (2012, s. 16) problematiserer bruk av faktive lesemater pd skjonnlitteraere tekster.
Han nevner romantrilogien Kristin Lavransdatter av Sigrid Undset som eksempel. Dersom
leseren oppfatter romanene som direkte ytringer om middelalderen, og dermed bruker en
faktiv lesemaéte, vil tekstene bli sakprosa for denne leseren. Men som Tennesson (2012, s. 17)
poengterer, er det ikke opp til hver enkelt leser & definere tekster som «sakprosa» eller
«skjennlitteratury». Ettersom dette er kulturelle og historisk sett spesifikke tekstkategorier,
finnes det rimelige og urimelige fortolkninger. Dette bekrefter betydningen av 4 lere elevene
til 4 skille mellom fakta og fiksjon, for slik & kunne vurdere hvilken leseméte som ber

anvendes pa ulike tekster.

2.2 Hermeneutisk tolkning av skjennlitteratur

Hermeneutikk handler om hvordan meningsfull fortolkning av tekst i det hele tatt er mulig.
Sentralt innenfor dette perspektivet stir tanken om at for a forstd noe som meningsfullt, ma
man bygge fortolkningen pd bade helheten og enkeltdelene (Gilje & Grimen, 1993, s. 153).
Hermeneutikken er dermed et viktig teoretisk bakteppe for min studie som undersegker bade
hele verk og utdrag av tekster, som viser til bade helhet og del. Fra et hermeneutisk
perspektiv kan man stille spersmalstegn ved om det egentlig er mulig & oppné en fullstendig

og meningsfull forstéelse av en tekst dersom elevene kun presenteres for utdrag av teksten.

Sentralt i hermeneutikken stér tanken om at meningsfulle fenomener kun er forstaelige i den
sammenhengen eller konteksten de forekommer 1 (Gilje & Grimen, 1993, s. 152). Jerome
Bruner (1996, s. 122) understreker betydningen av helheten for & kunne fortolke litteratur.
Det er samspillet mellom delene og helheten som gir historier mening og muliggjer
fortolkning. Delene, altsa hendelsene det fortelles om 1 historien, far mening fra historien som
helhet. Og motsatt far historien som helhet, sin mening gjennom delene. Dette samspillet
mellom del og helhet for & skape mening kalles den hermeneutiske sirkel, og er det som gjor
at historier kan fortolkes. Del og helhet er dermed gjensidig avhengig av hverandre i en

hermeneutisk fortolkning:



Since the meanings of the parts of a story are ‘functions’ of the story as a whole, and,
at the same time, the story as a whole depends for its formation upon appropriate
constituent parts, story interpretation seems irretrievably hermeneutic. (Bruner, 1996,

s. 137)

For a kunne begrunne en fortolkning av et helt litterert verk i et hermeneutisk perspektiv,
forutsettes det altsé en fortolking av de enkelte delene i verket. Og omvendt, for & kunne
begrunne en fortolkning av et utdrag fra et litteraert verk, kreves det en fortolkning av

helheten. Denne bevegelsen mellom del og helhet er selve kjernen i den hermeneutiske sirkel

(Gilje & Grimen, 1993, s. 153).

Paul Ricoeur (1999, s. 10) omtaler hermeneutikk som en teori som redegjor for overgangen
fra verkets struktur til dets verden: «A fortolke et verk er 4 folde ut den verden det henviser
til 1 kraft av sin ‘disposisjon’, sin ‘genre’ og sin ‘stil’» (Ricoeur, 1999, s. 164). Ricoeur
forutsetter dermed kjennskap til den narrative strukturen for a kunne fortolke et verk. Den
narrative strukturen bestar av en begynnelse, en midtdel og en avslutning, der de tre delene
har en logisk sammenheng. I lys av dette vil det kunne vare problematisk & tolke utdrag, da
disse kun representerer en liten del av hele verkets narrative struktur og handling. Lesing av
utdrag vil dermed ofte stride med tanken om en hermeneutisk tolkning av litteratur, der

handlingens narrative struktur er viktig i tolkningsprosessen.

2.2.1 Utdrag i et hermeneutisk perspektiv

Er det mulig & oppna en meningsfull fortolkning av litteraere utdrag, som kun representerer en
liten del av den opprinnelige konteksten de herer til i, altsd det litteraere verket i sin helhet?
Nordahl Rolfsen skrev de ferste lesebgkene som fulgte folkeskoleloven fra 1889. Med denne
loven ble «norsk» et skolefag og litteratur en del av faget (Penne, 2012, s. 168). Den svenske
pedagogen og forfatteren, Ellen Key, som i utgangspunktet var skeptisk til lesebekenes
oppsplitting 1 utdrag, uttrykte total anerkjennelse for Rolfsens forste lesebok (Penne, 2012, s.
169). Key var tidlig ute med & problematisere oppsplittingen i korte utdrag. Allerede i 1884
uttalte hun: «Gif barnen bocker i stillet for ldsebocker!» (Key, 1884, s. 66). Hun kritiserte
bruken av utdrag for & gjere litteraturundervisningen vanskeligere enn nedvendig. I tillegg

hevdet hun at oppsplittingen i korte utdrag gjor at barna hindres i 4 tilegne seg det
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helhetsperspektivet som er nadvendig for & tilegne seg litterere tekster. S& hva var det

Rolfsen gjorde med de litteraere utdragene?

Ifolge Rolfsen (1906, s. 510) ber «de kunstneriske love» vare rettesnorer for
lerebokforfattere og laerere i fremstillingen av litteratur. Det er disse lovene Rolfsen folger
ndr han presenterer utdrag i lesebokene. Lovene inneberer at utdraget har en indre helhetlig
struktur med rom for folelser og engasjement. I tillegg mé elevene fa hjelp til forforstéelse,
der de trenger det (Penne, 2012, s. 170; Rolfsen, 1906). Dette kan ses i sammenheng med en
hermeneutisk tolkning, som krever en narrativ struktur innrammet av en begynnelse og en
slutt. Dersom utdraget star pa egne ben, som en avsluttet fortelling, blir det dermed mulig for
elevene 4 mote teksten med et hermeneutisk resonnement. Utdragene ma altsa representere en
dramaturgisk helhet i seg selv (Penne, 2012, s. 170). I tillegg er ogsa «forforstielse», ifolge
hermeneutikken, et nedvendig vilkar for at forstdelse i det hele tatt skal veere mulig (Gilje &
Grimen, 1993, s. 148). Dette er fordi man ma starte med visse ideer om hva man skal se etter
nar en tekst skal fortolkes. Dermed blir leereren en viktig stette i elevenes forstaelse og
tolkning av utdrag og ma, som Rolfsen (1906) papeker, hjelpe elevene til forforstaelse der de

trenger det.

I likhet med Ricoeur (1999) og Rolfsen (1906), understreker ogsa Penne (2012) den narrative
strukturens betydning i fortolkningen av litteratur: «Litteraturlesing handler om a tolke og
forsta fiktive kontekster skapt gjennom narrativ struktur» (s. 164). Dette bygger pd en
hermeneutisk tolkning, der helheten er nedvendig for bdde tolkning og forstaelse av
litteraturen. Videre understreker Penne (2012, s. 168) at lerebekenes oppgaver til utdragene
sjelden viser til den hermeneutiske helheten. Som en konsekvens av oppsplittingen i utdrag,
er heller ikke denne helheten tilgjengelig for elevene. I stedet har det blitt en gjenganger 1
lerebokene a bruke skriveoppgaver, der elevene for eksempel skriver en avslutning pé
utdraget eller et brev til en av de fiktive personene som presenteres. Penne (2012, s. 168)

papeker at dette kan vare gode skriveoppgaver, men at det ikke er litteraturundervisning.

2.3 Leserorienterte teorier

Den omfattende bruken av utdrag i dagens skole stér ifolge Penne (2012, s. 165, 172) i
forunderlig motsetning til vér tids leserorienterte litteraturdidaktikk, som fra 1980-tallet har

preget norskfaget. Den legger vekt pd den aktive leserens rolle i & skape mening 1 tekst. De
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leserorienterte/resepsjonsorienterte teoriene kan deles inn 1 to skoledannelser, den
amerikanske og den tyske. Louise Michelle Rosenblatt skriver seg inn i den amerikanske
tradisjonen som omfatter reader-respons-teori og transaksjonsteori. Her star hennes verk
Literature as exploration sentralt, som for forste gang kom ut i 1938. Innen tysk
resepsjonsteori er blant annet Wolfgang Iser en sentral teoretiker, der The Act of Reading: A
Theory of Aesthetic Response fra 1978 er et sentralt verk. Bade Rosenblatt (1995, s. 27) og
Iser (1978, s. 21, 107) legger vekt pa at det er samspillet mellom leser og tekst som skaper

mening i tekst.

2.3.1 Leseren i mote med tekst

Rosenblatt (1995, s. 26) ser pa leseprosessen som en transaksjon mellom hver enkelt leser og
den litteraere teksten. Lesere moter teksten med ulike formél, forventninger og tidligere
erfaringer, som har betydning for & skape mening i teksten. Det vil si at en tekst kan gi ulik
mening for ulike lesere. I tillegg kan den samme teksten ha ulik mening og betydning for den
samme leseren pa ulike tidspunkt (Rosenblatt, 1995, s. 26, 35). Rosenblatt (1995) omtaler
transaksjonen som en aktiv prosess der bade leser og tekst pavirker hverandre: «[...] the two-
way, reciprocal relation explains why meaning is not ‘in’ the text or ‘in’ the reader. Both
reader and text are essential to the transactional process of making meaning» (s. 27). Som det
fremgar av sitatet, er Rosenblatt opptatt av den individuelle leserens mote med teksten. Det er

samspillet mellom leser og tekst som skaper mening i tekst.

Efferent og estetisk lesing

Rosenblatt (1995, s. 32-33) skiller mellom to ulike lesemater, efferent og estetisk lesing.
Efferent lesing er informasjonssekende, der leserens formél er & hente ut informasjon fra
teksten. Estetisk lesing er derimot knyttet til det affektive og skjer nar leseren lever seg inn i
teksten og opplever dens verden. Det er den estetiske lesingen som ferst og fremst brukes ved
lesing av skjennlitterere tekster. Rosenblatt (1995) setter altsa leserens opplevelse av teksten
i sentrum. Videre understreker hun at faktainformasjon om for eksempel tidsperioden et verk
ble skrevet i, forfatteren eller verkets form og struktur, kun er interessant dersom det bidrar til
a klargjore eller berike leserens opplevelse av verket. Slik faktainformasjon er ifelge

Rosenblatt (1995, s. 27) ofte irrelevant og distraherende.
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Den efferente og estetiske leseméten kan ses i sammenheng med Steffensens (2005) skille
mellom den fiktive og faktive lesematen. Den efferente og den faktive leseméten anvendes i
hovedsak for & hente ut informasjon fra sakprosatekster, mens den estetiske og den fiktive
lesemaéten viser til leserens mote med skjennlitterare tekster, der leserens tolkninger star
sentralt. Rosenblatt (1985, s. 42) advarer mot 4 bruke den efferente leseméten pé
skjonnlitterare tekster og hevder at de fleste sparsmélene som stilles i klasserommet og i
litteraturantologier, leder elevene ut av selve teksten og mot en efferent leseméte og analyse

av teksten.

Det okte ferdighetsfokuset i skolen, blant annet som folge av nasjonale og internasjonale
leseundersokelser, sammen med et okt fokus pa sakprosa i norskfaget, kan vaere med a
pavirke vektleggingen av den estetiske og den efferente lesematen. Dette pdpeker Hallvard
Kjelen (2013, s. 62) i sin avhandling om Litteraturundervisning i ungdomsskolen. Han
understreker at PISA-undersegkelsen som maler elevenes lesekompetanse, ikke skiller mellom
en estetisk og en efferent lesemate og at det er tydelig at hovedmalet med PISA ikke er &
maéle elevenes estetiske og litteraere lesekompetanse. Ifelge Eyvind Elstad og Kirsten
Sivesind (2010, s. 23) har PISA innvirkning pa var nasjonale utdanningspolitikk, og har
dermed innflytelse pa undervisningen i skolen. PISAs leseundersgkelse kan slik pavirke
vektleggingen av de to lesematene, noe som gér i den efferente lesematens faver (Kjelen,

2013, s. 62).

PISA-rapporten fra 2010 fastslar at PISAs rammeverk for lesing har pavirket lesebegrepet
bade i Kunnskapsleftet og i de nasjonale leseprovene (Kjernsli & Roe, 2010, s. 241). Dersom
den kompetansen som testes pa eksamen og andre prover pavirker hvordan laerere underviser,
kan man snakke om en «washback»-effekt (Alderson & Wall, 1993, s. 115). Elevenes
opplevelse av litteraturen er ikke noe som enkelt kan testes gjennom prever og blir ikke
vektlagt 1 norskplanens kompetansemédl. Dermed kan den estetiske leseméten std i fare for a
bli oversett i norskfaget. Samtidig har skolen har et bredere mandat enn opplaering i de
konkrete kompetansemalene, som blant annet fremkommer i formélet med norskfaget, der det

papekes at faget blant annet skal gi rom for opplevelse (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 1).

De norske hovedrapportene fra PISA-undersegkelsene har imidlertid flere ganger pavist
sammenheng mellom lesing av skjennlitteratur og leseskar. Undersgkelser av sammenhengen

mellom elevenes lesevaner og leseprestasjoner fra PISA-undersgkelsene fra 2000, 2003, 2006
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og 2009 viser at elever som leser skjonnlitteratur pa fritiden skarer bedre pé leseprover enn
elever som ikke er glad i & lese. Jo oftere de leser, jo bedre skérer de i lesing (Kjernsli, Lie,
Olsen & Roe, 2007, s. 152; Kjernsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004, s. 160; Kjaernsli &
Roe, 2010, s. 111; Lie, Kjernsli, Roe & Turmo, 2001, s. 137). Sammenhengen forklares blant
annet med at det & lese skjonnlitteratur som regel innebarer a lese relativt store mengder tekst
sammenliknet med andre typer lesestoff, og at elevene som leser skjonnlitteratur dermed fér
mye lesetrening (Kjernsli & Roe, 2010, s. 111). Resultatene fra PISA-underseokelsene fra
2012 og 2015 antyder pa sin side, at det er en sammenheng mellom elevers lave leseskar og
motivasjon til & lese. Elever med lavere motivasjon leser mindre og seker ikke utfordringer.
Mangel pé trening i & lese lengre tekster blir sett pa som det storste problemet for mange av

elevene (Kjernsli & Jensen, 2016, s. 162; Kjernsli & Olsen, 2013, s. 198).

I likhet med Rosenblatt, legger Iser (1978) vekt pé det estetiske ved leserens mote med tekst.
Lesing er ikke en enveisprosess, men en dynamisk interaksjon mellom leser og tekst. Leseren
m4 aktualisere teksten for & gi den mening. Det er altsd forst nér teksten leses at den kan fa
mening (Iser, 1978, s. 21, 107). Penne (2012, s. 165-166) har sammenfattet Isers
grunnholdning til en leserorientert tolkning av en tekst, i en liste bestdende av tre krav. Hun
understreker gjennom disse kravene at det ikke er noen motsetning mellom den tidligere
nevnte hermeneutiske tolkningstradisjonen og en elevorientert litteraturdidaktikk. De tre

kravene forutsetter alle en hermeneutisk tolkning:

- Teksten ma pé en eller annen mate assosiere til livet. Dette gjelder generelt for
kunst.

- Leseren ma ha en forstdelse for fiksjon som aktiveres i mote med teksten.

- Teksten ma under lesingen kunne oppleves som en sammenhengende helhet.

(Penne, 2012, s. 166)

De som videreforer leserorientert teori legger, ifelge Penne (2012, s. 166), til et fjerde punkt
pa Isers krav til tolkningen av litterare tekster. Dette punktet tilforer et kognitivt perspektiv,
og tar for seg leserens empati med en eller flere av de fiktive karakterene. Videre papeker
Penne (2012, s. 166), at denne virkningen vanskelig kan skje gjennom utdrag. Sentralt
innenfor litteraturens innvirkning pé lesernes utvikling av empati star Nussbaums (1947,

1997) teori om den narrative forestillingsevne.
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2.3.2 Den narrative forestillingsevne

For & kunne forholde seg til den komplekse verden vi lever i, holder det ikke kun med logikk
og faktisk kunnskap om samfunnsforhold, hevder Nussbaum (1947, s. 95). Hun understreker
at det i tillegg er nedvendig & utvikle «the narrative imagination», som dreier seg om evnen
til innlevelse 1 andres liv (Nussbaum, 1947, s. 95). Skjennlitteratur bidrar til & utvikle dette,
da den gir en inngang til & kunne forsta det fremmede gjennom & leve seg inn i andre kulturer
og mennesker. [ litteraturen meater man forskjellige fiktive karakterer, og den narrative
forestillingsevnen handler om evnen til & sette seg inn i karakterenes ulike historier, & kunne
se verden gjennom deres oyne og a forstd deres folelser og ensker. Dette gjor at man blir 1
stand til & forstd andre mennesker som individer, som deler mange av vare egne utfordringer
og muligheter, heller enn & betrakte dem som fremmede og annerledes. Den narrative
forestillingsevnen har dermed stor betydning for moralsk samhandling, da den gir evelse i
empati og innsikt i andre menneskers sinn. Dette er med péd a fremme en sympatisk
mottakelighet for andres behov og forstdelse for hvordan ulike livssituasjoner former ulike

behov (Nussbaum, 1947, s. 96; 1997, s. 85, 90).

Skolen har en viktig rolle i & oppdra barn til & bli gode samfunnsborgere. Selv om mye av
arbeidet med & utvikle omsorg og tanke for andre skjer i familien, papeker Nussbaum (1947)
at skolen enten kan forsterke eller undergrave det familien har laert barnet: « What they
provide, through their curricular content and their pedagogy, can greatly affect the
developing child’s mind» (s. 45). S& hva ber skolen gjere for & skape gode samfunnsborgere
til et godt samfunn? Nussbaum (1947, s. 45) understreker at skolen ber utvikle elevenes evne
til & se verden fra andre menneskers perspektiv, serlig fra de samfunnet er tilboyelig til &
betrakte som mindreverdige. Det er her arbeidet med litteratur star sentralt. Litteraturarbeid er
ifolge Nussbaum (1947, 1997), avgjerende for & utdanne elever til verdensborgere med et
empatisk syn pé forskjellige mennesker og kulturer som er annerledes enn leseren selv. Men

hva slags litteraere verk er med pd a fremme dette?

Fra barna er sma trenes deres empatiske forestillingsevne gjennom fortellinger, rim og
sanger, men etter hvert som barn blir eldre mé de bli kjent med mer komplekse litteraere verk.
Her trekker Nussbaum (1997, s. 93) frem tragediedrama som en sentral sjanger for
oppdragelse i ungdomsarene. Videre nevner hun romanen som en serlig viktig sjanger for

utvikling av den narrative forestillingsevnen (Nussbaum, 1997, s. 94). Her understreker hun
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at det ikke er nok & fole med en romankarakter, da dette kun kan vare et tegn pa
medmenneskelighet. Det som er viktig for at litteraturen skal spille en samfunnsrolle, er at
den ma forstyrre oss, og dette m& man oppfordre den til & gjore. Nar man skal ta inn nye verk
pa pensum, understreker hun at man derfor ma tenke over at verkene skal utfordre
konvensjonelle sannheter og verdier. Litteraturen ber fremme meter med mennesker man

stort sett helst vil unnga a4 mete (Nussbaum, 1997, s. 98-99).

Nussbaum (1997, s. 98) understreker, som nevnt tidligere, at det ikke er nok & fele med en
fiktiv karakter for at den empatiske forestillingsevnen skal bidra til & oppdra gode
samfunnsborgere. Penne (2009) viser gjennom sin observasjonsstudie av et klasserom pa
ungdomstrinnet, der elevene arbeider med et tverrfaglig prosjekt i norsk, KRL og
samfunnsfag, hvordan empatisk innlevelse kan bli et didaktisk problem. Temaet er andre
verdenskrig med vekt pa jedenes situasjon. Elevene konkluderer med at de ikke hadde vaget
a gjore noe for a hjelpe jodene i en krigssituasjon. Penne (2009) viser med utgangspunkt i
dette hvordan empatisk innlevelse kan bli et didaktisk problem. Problemet oppstér nar
elevene er empatisk orientert mot alle partene i krigsspillet. De prover & forsta de involverte
som enkeltmennesker, og vurderer ikke handlingene ut fra en overordnet moralsk norm.
Studien viser hvordan elevenes dialog ikke nedvendigyvis styres av fornuften og fellesskapets
beste, men heller av subjektive og hverdagslige folelser. Utfordringen blir & hjelpe elevene ut
av hverdagsdiskursen og jeg-perspektivet, noe som krever en aktiv og kjempende laerer
(Penne, 2009, s. 15). Dette viser at leererens rolle i samtalene om litteratur, er av avgjerende
betydning. Laereren ma hjelpe elevene til & utvikle et metasprék til & snakke om tekst, et sprak
som ikke kun er erfaringsbasert, men mer fagspesifikt og tekstnart. Penne (2006) peker ogsa
pa dette behovet i sin doktorgradsavhandling, der hun underseker virkningen av norskfaget
pa ungdomstrinnet i en tid med «ny ungdom» og store kulturelle endringsprosesser.
Observasjonsmaterialet omfatter primeert litteraturundervisning i tre ulike klasser, og hun
finner at serlig i den ene klassen er spraket mer ekspressivt og styrt av felelser, der det er
hverdagsspraket som dominerer (Penne, 2006, s. 357). Avslutningsvis understreker hun at
elevene mé lere noe som hverdagsspréiket ikke kan gi dem innsikt i. De ma hjelpes inn i en

sekundarsjanger av en aktiv lerer (Penne, 2006, s. 374).

Nussbaum (1997, s. 93, 94) trekker som nevnt frem dramaet og romanen, altsa hele littercere
verk, 1 diskusjonen rundt hvordan man skal trene elevene i & utvikle den narrative

forestillingsevnen. Det er kanskje ikke sa rart at hun ikke nevner utdrag av litterare verk som
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en mulighet, men dersom man skal se dette med et hermeneutisk perspektiv, kreves det som
nevnt tidligere en helhetlig narrativ struktur for 4 kunne forsta litteratur. I lys av dette kan det
stilles sparsmalstegn ved om det er mulig & forstd de fiktive karakterenes liv fullt ut, dersom
deres historier presenteres gjennom utdrag. Det vil eksempelvis trolig vare vanskelig & sette
seg inn i hvorfor Riber velger & ta sitt eget liv i Amalie Skrams roman Forrddt (1892),
dersom leseren ikke har fatt forhistorien om hvordan han stadig vender tilbake til sin fortid
gjennom uhyggelige drommer, og hvordan Ory tvinger ham til & bekjenne sine tidligere
seksuelle erfaringer. Dermed vil det ogsé kanskje vere vanskelig & fole empati og forstielse
for Ribers avgjorelse, hvis man kun kjenner til deler av historien. Videre vil dette kunne fa
konsekvenser for utviklingen av den narrative forestillingsevnen, som i henhold til Nussbaum

(1947, s. 95) er en viktig evne a mestre for samfunnets borgere.

Litteraturen er altsd viktig for & fremme forstaelse for personer som er forskjellige fra leseren
selv. I tillegg er Nussbaum (1997) opptatt av at litteratur er viktig for det politiske liv og
hvordan den kan fremme demokratiske idealer. Gjennom a fremstille forskjellige menneskers
liv, viser litteraturen ulike levekér og utfordringer man kan stete pd. Dette er med pé a
bevisstgjore leseren pa hva som kan skje, ikke bare hva som faktisk sar hendt. Litteraturen
kan slik gi en forstaelse av at det finnes flere forskjellige muligheter, noe som ifolge
Nussbaum (1997, s. 86) har s@rlig stor verdi i det politiske liv. Litteraturens politiske
potensial er at: «[...] it can transport us, while remaining ourselves, into the life of another,
revealing similarities but also profound differences between the life and thought of that other
and myself and making them comprehensible, or at least more nearly comprehensible»
(Nussbaum, 1997, s. 111). Videre er Nussbaum (1997) opptatt av hvordan undervisning i
litteratur kan fremme demokratiske idealer som likeverd og respekt. For a realisere dette, mé
den sympatiske lesingen kombineres med kritisk lesing. I tillegg til & oppmuntre elevene til &
leve seg inn 1 og fole med karakterene i litteraturen, mé& man ogs4 stille kritiske spersmal til
deres erfaring. Dette kan for eksempel vere & spersmal som: Hva gjor sympatien jeg foler
med mitt eget sinn, og hvordan ber karakterene meg om a betrakte mine medmennesker?

(Nussbaum, 1997, s. 100-101).

Relevans for norskfaget?
Oppsummert vektlegger Nussbaum (1947, 1997) litteraturens sentrale betydning for & oppdra
gode samfunnsborgere. Den narrative forestillingsevnen bidrar til en forstéelse av andre

kulturer og mennesker og har dermed betydning for moralsk samhandling med andre
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mennesker. I tillegg har ogsé litteraturen stor verdi for det politiske liv og for & fremme
demokratiske idealer. Med henblikk pé dette kan det trekkes flere paralleller til
formuleringene i formalet med norskfaget. Her poengteres det blant annet at norsk er et
sentralt fag for kulturforstaelse og kommunikasjon og at det skal innlemme elevene i
samfunnslivet og ruste dem til deltakelse i demokratiske prosesser. I tillegg skal norskfaget gi
rom for bade opplevelse og refleksjon, og utvikle evnen til kritisk tenkning
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 1). I lys av Nussbaums syn pa litteratur og hennes teori
om den narrative forestillingsevnen, kan litteraturen vaere en inngang til 4 fremme disse
formalene med norskfaget. Formuleringene vedrerende norskfagets formél er bare ett av flere
styringsdokumenter som legger foringer for arbeidet med litteratur. Jeg vil nd ga nermere inn
pa hvordan disse kan knyttes til arbeidet med litteratur i skolen, og hvilke foringer de legger
for dette arbeidet.

2.4 Litteraturundervisning i styringsdokumentene

Kunnskapsleftet gir ingen foringer péd hva slags tekster som skal leses. Selv om dette gir stor
frihet til hver enkelt leerer, er det likevel ikke slik at det er helt fritt frem for den enkelte
norsklerer & lage sitt eget litteraturfag. De offentlig vedtatte rammetekstene for skolen
omfatter formalsparagrafen i oppleringsloven, den generelle delen av lereplanen og den
fagspesifikke delen av lereplanen. Disse gir foringer for arbeidet i skolen, og dermed ogsé

litteraturundervisningen (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 28-29).

I Formalsparagrafen i Opplearingslova (1998) star det blant annet at «Opplaeringa skal bidra
til & utvide kjennskapen til og forstdinga av den nasjonale kulturarven og var felles
internasjonale kulturtradisjon» (§ 1-1). Atle Skaftun og Per Arne Michelsen (2017, s. 28)
papeker at dette er den overordnede begrunnelsen for litteraturundervisning i skolen. Den
generelle delen av lereplanen utdyper formalsparagrafen. Her stér det ikke noe spesifikt om
litteratur 1 norskfaget, men likevel bererer mange av formuleringene arbeidet med litteratur.
Blant annet presiseres, som i formalsparagrafen, viktigheten av & formidle kunnskap om bade
vér egen og andres kultur (Kunnskapsdepartementet, 1993, s. 5). I lys av Nussbaums (1947,
1997) teori om litteraturens potensiale, kan lesing av norsk og internasjonal litteratur bidra til
a forstd vér egen og andres kulturer. Gjennom 4 lese skjonnlitteratur kan man utvikle den
narrative forestillingsevnen, som er en inngang til a forstd andre kulturer. Dette er en viktig

oppgave for norskfaget, noe som ogsa presiseres innledningsvis i beskrivelsen av fagets
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formal, der det pdpekes at norsk er et sentralt fag for kulturforstéelse. Videre 1 beskrivelsen
av formalet med norskfaget trekkes dannelse frem som sentralt, og «Gjennom aktiv bruk av
det norske spraket innlemmes barn og unge i1 kultur og samfunnsliv, og rustes til deltakelse 1
arbeidsliv og demokratiske prosesser» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 1). Disse
formuleringene knytter seg til et danningsperspektiv, som handler om & utvikle elevenes

tanker om verden og seg selv (Aase, 2005a, s. 16).

Laila Aase (2005a, s. 15) poengterer at begrunnelsene for fagene i skolen har endret seg
gjennom historien. Grovt sett kan disse begrunnelsene knyttes til enten danning eller nytte,
eller begge deler. Gjennom danning skal elevene bli 1 stand til & samhandle med andre pa en
méite som ivaretar bestemte kunnskapstradisjoner og verdier (Aase, 2005a, s. 17). Videre
beskriver hun at danningsoppdraget i stor grad er knyttet til ensket om & skape kunnskapsrike
samfunnsmedlemmer som kan vere aktive deltakere i1 kulturen, og at dette er et demokratisk
prosjekt. Nytteverdien i skolen handler derimot mer om den konkrete kunnskapen elevene
leerer. Det dreier seg om & lare nyttige og praktiske kunnskaper og ferdigheter som de kan fa
bruk for i livet. Dette str i kontrast til de mindre hdndfaste danningsprosessene, som har som
formal & utvikle elevenes tanke- og vaeremater som samfunnsborgere (Aase, 2005a, s. 16;
Aase, 2005b, s. 70). Jeg vil na ga nermere inn pd hvordan lesing av skjennlitteratur har blitt

legitimert 1 norskfaget knyttet til de to begrepene danning og nytte.

2.4.1 Danning versus nytte

Man kan altsé skille mellom et nytteorientert norskfag pa den ene siden, og norskfaget som et
danningsfag pé den andre siden. Pal Hamre (2014) gir i sin avhandling en historisk
fremstilling av hvordan lesing av skjennlitteratur har blitt legitimert som en del av norskfaget
siden 1739 og frem til i dag. Han beskriver norskfagets skiftende identiteter som en pendel,
som har svingt frem og tilbake mellom de nytte- og dannelsesorienterte sidene ved faget.
2000-tallet preges av reformer som styrker de nytteorienterte sidene ved norskfaget. Dette
har gatt pa bekostning av de dannelsesorienterte sidene, som har blitt nedtonet (Hamre, 2014,

s. 484).
Med Kunnskapsleftet og innferingen av de grunnleggende ferdighetene i 2006 okte

ferdighetsfokuset i skolen. Hamre (2014, s. 484) beskriver denne reformeringen av skolen

som en bevegelse bort fra de dannelsesorienterte sidene ved norskfaget, og mot de mer
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nytteorienterte aspektene ved faget. Kunnskapsloftet medforte et forsterket fokus pa testing
av elevenes prestasjoner (Berge, 2012, s. 83). De grunnleggende ferdighetene, som ble
innfort med Kunnskapsleftet, gjor norsk til et redskapsfag der nytteverdien stér sterkt.
Samtidig er det danningsperspektivet som stér sterkest i beskrivelsen av de overordnede

formélene med faget (Rogne, 2008, s. 16).

Danning er en langsiktig prosess, som det kan vere vanskelig 4 teste. Det kan derfor vere
lettere & legitimere skolefagene ut fra praktisk nytte, som er mer konkret og mélbart (Aase,
2005a, s. 16). Likevel kan man, ifelge Aase (2005a), komme til kort hvis
litteraturundervisning skal begrunnes ut fra nytteperspektivet alene: «Det er ikke all kunnskap
som vil kunne brukes direkte av alle etter endt skoletid, men kunnskapen ber kunne prege en
person i méten han tenker og forstér pa, kort sagt hvem han er» (Aase, 2005a, s. 16). Judith
A. Langer (1992, s. 36) papeker for eksempel at det er gkende bevis for at litteratur er viktig
for & takle utfordringer bade i hverdags- og arbeidslivet. Gjennom & vise hvordan problemer
kan loses, kan litteraturen hjelpe mennesker til & se flere mulige lesninger. Litteratur kan

dermed utvikle vare tankemater, og slik knyttes til et danningsperspektiv.

Selv om man kan skille mellom danning og nytte i begrunnelsen av skolefagene, vil ofte
begge aspektene vere til stede (Aase, 2005b, s. 71). For eksempel legitimeres ofte lesing som
en nyttig og nedvendig ferdighet, for 4 kunne delta i dagens samfunn. Det er eksempelvis et
banalt faktum at det er nyttig & kunne forsté innholdet i tekstene man leser. Samtidig er ogsa
skolen og norskfaget av den oppfatning at danning krever at elevene behersker alle slags
tekster i var kultur (Aase, 2005b, s. 71-72). Dermed kan lesing begrunnes bade ut fra et

dannings- og et nytteperspektiv.

I Utdanningsforbundets magasin Utdanningsnytt fra september 2016 diskuteres spenningen
mellom dannelse og redskap i et norskfag som er i endring (Jeere, 2016). Her papekes det at
kravene til & lese bestemte skjonnlitterare forfattere ble borte med innferingen av
Kunnskapsleftet i 2006, og at det dermed ble opp til leereren selv & velge hvilke tekster som
skal leses 1 norskfaget. Videre poengteres det at leererens ekte autonomi kan fere til et
seregent norskfag pé tvers av klasser, da enkelte norsklerere har forkjerlighet for
skjennlitteratur, mens andre foretrekker eksempelvis sakprosa og sprakhistorie. Kjell Lars
Berge (2005, s. 11, 13, 188) finner i sin studie fra KAL-prosjektet, med formal & undersoke

10.klassingers eksamensoppgaver, at flertallet av de over 3000 elevene i studien valgte
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fortellende skriving til fordel for mer resonnerende skriving pa eksamen. Den fortellende
skrivingens dominerende plass 1 norskfaget kan forklare norske elevers darlige prestasjoner
pa PISA-undersekelsen i 2006. Dette er noe av grunnen til at sakprosa har fatt en sterkere
stilling 1 norskfaget med innferingen av Kunnskapsleftet i 2006 (Jere, 2016).
Stortingsmelding 28 Fag — Fordypning — Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapsloftet fastslar
imidlertid at skjennlitteraturen fortsatt skal vaere en sentral del av faget, og det presiseres at
norskfaget er «et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 49). I Utdanningsnytt blir
skjennlitteraturen omtalt som viktig for norskfaget, blant annet gjennom a virke dannende,
videreforingen av viktige verdier, og gjennom a gke forstaelsen for andres liv, tanker og

folelser (Jeere, 2016).

Som nevnt spesifiseres det ikke eksplisitt #va som skal leses i dagens lereplan. Ifolge Magne
Rogne (2008, s. 19) viser dette at dagens laereplaner har et dynamisk syn pé véar kulturarv,
som en levende tradisjon som forandres og gjenskapes i takt med tiden. Videre papeker han
at dette fravaeret av eksplisitt henvisning til hvilke tekster som skal leses stotter opp om
dannelsestekningen. Det ville vert fare for at en liste over tekster eller forfattere kunne virket
konserverende (Rogne, 2008, s. 20). Dette bringer oss videre inn pd diskusjonen rundt kanon,

og om hvorvidt det kan sies & finnes en skjult kanon i dagens skole.

2.4.2 Finnes det en skjult kanon?

Tidligere norskfaglige lereplaner, sa@rlig fra og med Reform 94 frem til Kunnskapsleftet 06,
har gitt foringer pé hvilke tekster og forfattere som skal leses i skolen, og man kunne da
snakke om skolens kanon (Aamotsbakken, 2003, s. 2). Opprinnelig ble kanon-begrepet brukt
om religies litteratur, og om de skriftleerdes utvelgelse av religiose tekster til for eksempel
Det gamle testamentet (Aamotsbakken, 2003, s. 7). I skolesammenheng blir begrepet derimot
knyttet til en sekuler kontekst. Nar man snakker om at tidligere lereplaner inneholdt en
litteraer kanon, viser dette til oversikter over navngitte forfattere og/eller verk som elevene
ber eller skal kjenne til (Vinje, 2005, s. 72). I dagens leereplan gis det derimot ingen foringer
pa hva slags litteratur som skal leses. Under arbeidet med Kunnskapsleftet ble alle lister over
forfattere og titler pd litteraere verk fjernet (Vinje, 2005, s. 73). Dagens plan gir dermed stor

frihet til leereren nar det gjelder valg av hva som skal leses.
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I prinsippet har hver enkelt leerer mulighet til & velge ut hva slags litteratur som skal leses, sa
lenge den er egnet til & gi elevene den kompetansen laereplanen forlanger (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 27). Kompetansemalene etter Vg3 studieforberedende
utdanningsprogram og etter pabygging til generell studiekompetanse, som min undersekelse
tar utgangspunkt i, legger kun foringer pa hvilke perioder tekstene skal velges fra. For
eksempel er et felles kompetansemaél for bade studiespesialiserende og pabygg at elevene skal
lese tekster fra romantikken og frem til i dag. Pabygg har i tillegg eksempelvis et
kompetansemal knyttet til & lese tekster fra og med middelalderen til romantikken
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11-12). Altsa legges det foringer for hvilke perioder
tekstene skal velges fra, men det er ingen eksplisitt liste over verk eller forfattere. Likevel er
det med dagens norskplan en fare for at valget av tekster blir overlatt til leerebokene (Rogne,

2008, s. 20).

Potensielt vil lerebokprodusentene gjennom laerebekenes tekstutvalg kunne styre hva slags
grunnleggende verdier skolen formidler. Rogne (2008, s. 20) papeker at problemet med at
lereplanene ikke har en &pen kanon, som gir feringer pa hva slags tekster som skal leses, kan
fore med seg en enda sterkere styring gjennom en skjult kanon, der lerebegkene er styrende
for valg av tekster. Selv om dagens lereplan i prinsippet er apen, stiller ogsa Eiliv Vinje
(2005, s. 75) spersmaélstegn ved om den likevel inneholder et innebygget krav om sentrale
forfattere som en slags taus kanon. Professor ved Hogskolen i Vestfold, Bente Aamotsbakken
(2011, s. 110), mener at noen forfattere og tekster ser ut til & vaere kanonisert nesten
uavhengig av lereplanens formuleringer. De nyere leerebekene videreforer den etablerte
kanon gjennom sitt utvalg av tekster. Videre papeker hun at man kan stille spersmalstegn ved
om Kunnskapsleftet, med sitt fravaer av lister over forfattere og tekster, betyr slutten for
kanonisert litteratur. Dersom det viser seg at formuleringene i lereplanen ikke har sa stor
innflytelse pa tekstutvalget 1 leerebekene og hva som brukes i klasserommet, vil kanonisert
litteratur 1 skolen trolig fortsatt veere et tema (Aamotsbakken, 2011, s. 117). Videre
understreker hun at det pa dette omradet kreves undersekelser om hva som faktisk leses og
undervises i, i dagens klasserom. Min undersgkelse, som blant annet underseker hvilke
skjennlitterare tekster laererne velger ut til sin undervisningen, kan dermed vaere med a

belyse diskusjonen rundt hvorvidt det kan sies & finnes en skjult kanon i skolen.

Jeg har né sett pd noen av foringene dagens styringsdokumenter legger for

litteraturundervisningen i norskfaget. Det arbeides nd med & fornye laereplanene 1
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Kunnskapsleftet. Ludvigsenutvalget, som har skrevet utredningen om fremtidens skole,
understreker at fagfornyelsen serlig dreier seg om & utvikle fagene til & legge til rette for at
elevene har mulighet til 4 ga i dybden. Ettersom forskning viser at det tar tid & utvikle
forstaelse, anbefaler utvalget at det skal bli feerre kompetansemal, som er mer likt utformet pa
tvers av fag enn i dag (NOU 2015:8, s. 12). Videre papekes det at noen av kultur- og
litteraturdelene i sprakfagene ber gjores mindre omfattende, da gjennomgangen av
lereplanene i norsk, engelsk og fremmedsprék viser at det totale omfanget i sprakfagene er
stort (NOU 2015:8, s. 52). Utvalget har imidlertid ingen spesifikke beskrivelser av hvordan
dybdelaering skal realiseres i de enkelte fagene. Videre vil jeg nd ga nermere inn pa hva som
menes med dybdelaring, og hvordan dette kan knyttes til lesing av skjennlitterere tekster i

norskfaget.

2.5 Litteraturlesing og dybdelzering

Leder av Ludvigsenutvalget, professor Sten Ludvigsen, forklarer pd dialogkonferansen om
fagfornyelsen, 14. September 2017, hva som menes med dybdelaring
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Her understreker han at dybdelaring betyr tre ulike ting,
som samtidig henger tett sammen. For det forste handler det om 4 fa til kognitive endringer i
kunnskap, disposisjoner, antagelser og handlinger. Ifolge Ludvigsen vet man fra tidligere
forskning at det tar lang tid & endre en antakelse hos elever. De kognitive prosessene er tett
knyttet til dybdelaringsbegrepets andre betydning, som dreier om dialoger og samtaler i
klasserommet. For a realisere dybdelering i praksis trenger lererne verktey for & kunne
snakke med elevene pa faglig utdypende mater. Tradisjonelt har IRF-strukturen (initiativ-
respons-evaluering) vaert sentral 1 klasseromssamtaler, men disse samtalene er ikke gode nok
for & utvikle dybdelaring, pdpeker Ludvigsen. Han understreker at samtalene ma ha
utdypende elementer der man gar inn i elevenes tenkning og jobber med den over tid. Bade i
forskningen og i praksis arbeides det med a finne gode modeller for hvordan man skal gjere
dette. Videre handler begrepets tredje betydning om at vi har ulike sjangre og krav til
argumenter. Her papeker Ludvigsen at elevene ma forsta at ulike typer sjangre har ulike typer
krav til argumenter, noe som er en viktig del av dybdeleringen (Utdanningsdirektoratet,

2017b).

Ludvigsen understreker i dialogkonferansen at det kognitive, det sosiale og maten man

arbeider med tekst, altsa bade tekstarbeidet og lesningen, henger veldig tett sammen.
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Eksempelvis kreves det et godt dialogisk samspill i klasserommet, for & fa til dype kognitive
endringer hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2017b). I det folgende vil jeg diskutere
hvordan de tre betydningene av dybdelaring kan knyttes til lesing av skjennlitteratur i
norskfaget. Dette er relevant for min studie, da jeg onsker & underseke hvordan lererne

mener man kan realisere elevenes dybdearing ved lesing av skjennlitterere tekster.

2.5.1 Kognitive endringer

Dybdelering handler for det forste om a fa til kognitive endringer i kunnskap, disposisjoner,
antagelser og handlinger. For & realisere denne siden ved dybdelering er det viktig at elevene
utvikler forstaelse for emnet det arbeides med, noe man vet tar tid. Ludvigsen understreker at
tid per tema er sentralt for dybdelaringen, da det kreves tid for at elevene skal fa et faglig
utbytte (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Videre poengterer han at de fleste skolesystemer i
verden har for mange temaer og for lite dybde. Ludvigsen understreker ogsa at
klasseromsforskning viser at dersom det brukes mindre tid per tema i undervisningen, blir
ogsa elevenes leringsutbytte mindre. I tillegg viser forskningen at nar man gér i dybden pé et
domene, sa leerer man selvfolgelig mer om dette domenet, men det utvikles ogsa ferdigheter
som man kan bruke pa tvers av fag, som for eksempel problemlesning og kritisk tenkning

(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Siv Maseidvag Gamlen og Wenke Mork Rogne (2015), som har skrevet et hefte som
forklarer hva dybdelaring er, understreker at det er en forutsetning at elevene far mulighet til
a arbeide grundig med noen utvalgte omrader for & oppnd kompetanse. Dette star i
motsetning til & arbeide overflatisk med mange temaer. Slik star dybdelaering i kontrast til
overflatelering (Gamlen & Rogne, 2015, s. 8). Det er likevel viktig ikke & sette likhetstegn
mellom breddekunnskap og overflatisk lering, da innsikt i bredden pé et emne kan vaere en
forutsetning for forstéelse og fordypning (NOU 2015:8, s. 40). Det som er problematisk er
hvis breddekunnskapen gar pa bekostning av elevenes muligheter til a4 ga i dybden.
Utfordringen ligger i & finne en balanse mellom bredde og dybde i skolens innhold (NOU
2015:8, s. 39). En del av arbeidet med de nye lereplanene bestér derfor i 4 legge til rette for
at elevene far muligheten til 4 ga 1 dybden. Utvalget anbefaler feerre kompetansemal for a

imetekomme stofftrengselen i skolen og frigjere mer tid til dybdelering (NOU 2015:8, s. 12).
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Knyttet til litteraturlesing kan dette se ut til & trekke retning av at det vil vaere hensiktsmessig
a arbeide 1 dybden med farre hele verk, istedenfor overflatisk arbeid med mange litterare
utdrag. Dette star i motsetning til klasseromsforskningens funn, som viser at dagens praksis
er & lese mange litterere utdrag (se f.eks. Penne, 2010, s. 113). Utdragslesingen kan sté i fare
for 4 resultere i overflateleering, der elevene ikke far muligheten til & arbeide grundig med
hvert enkelt verk. I tillegg kan bruk av utdrag, ifelge Penne (2010, s. 113), gjore det
vanskelig for elevene a fa en helhetlig forstaelse av litteraturen. Utdragene ekskluderer den
helhetlige handlingen og viktige litterere virkemidler som er viktige for den helhetlige

forstaelsen av litteraturen.

2.5.2 Dialoger og samtaler i klasserommet

For det andre poengterer Ludvigsen at dialoger og samtaler i klasserommet er en forutsetning
for 4 realisere dybdelaring (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Samtaler om litteratur har ifelge
Aase (2005c¢, s. 106) en avgjerende rolle i litteraturundervisningen. Samtalene tvinger leseren
til & stoppe opp og reflektere over lesingen og til & mete andre lesninger enn sin egen. Den
littereere samtalen skaper en arena der elevene kan presentere sine tanker om teksten, noe som
kan gi grunnlag for forhandling og ny forstaelse. Gjennom samtale far elevene mulighet til &
utvikle sin egen forstaelse av teksten, og denne forstdelsen kan bli utfordret av medelevenes
tolkning, som igjen kan gi opphav til ny forstéelse (Aase, 2005c¢, s. 107). Spersmaélet er

hvordan man kan gjennomfere gode og faglig utdypende litteraere samtaler.

Neil Mercer og Karen Littleton (2007) har blant annet forsket mye pa samtalestrukturer. De
finner at det er de eksplorerende/utforskende samtaletypene som klart er mest
leringsfremmende. Denne samtaletypen kjennetegnes av at partene engasjerer seg kritisk,
men konstruktivt i hverandres ideer. Alle partene deltar aktivt i samtalen og ytrer sine tanker
for at disse i fellesskap skal vurderes og diskuteres, slik at man til slutt ender opp med en
felles forstaelse (Mercer & Littleton, 2007, s. 59, 66). Mercer og Littleton (2007, s. 63) peker
pa at ogsa andre utdanningsforskere har kommet frem til liknende karakteristika for
leringsfremmende, samarbeidende og produktive klasseromssamtaler. Den eksplorerende
samtaletypen stér i kontrast til de disputerende og akkumulerende samtaletypene. De
disputerende samtalene karakteriseres av uenighet mellom partene, og det blir gjort fa forsek

pa konstruktiv kritikk av andres tanker. Den akkumulerende samtalen kjennetegnes derimot
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av at partene bygger ukritisk og positivt pa hverandres ytringer, for 8 komme frem til en

felles forstaelse (Mercer & Littleton, 2007, s. 58-59).

Ludvigsen peker som nevnt pa at det er IRF-strukturen som tradisjonelt har vart sentral i
klasseromssamtaler, men at denne samtaleformen ikke er god nok til & utvikle dybdelaring
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Den danske professoren Svend Skiver (2011, s. 13) finner i
sin empiriske undersekelse av hvordan det undervises i en roman i klasserommet, at det er
denne formen for lererstyrt samtale som dominerer i klassen han observerer. Han pépeker
videre at dette trolig er et resultat av tidspress. Den eksplorerende samtaleformen tar, i
kontrast til IRF-strukturen, sikte pa at elevene skal tenke og begrunne sine synspunkter i
fellesskap. Mercer og Littleton (2007, s. 66) peker pé at dette er en mate & snakke sammen pa
som sjelden forekommer i skolen, og mange elever vet ikke hvordan de skal bruke spraket
som verktoy for & resonnere og tenke sammen. Det blir derfor viktig at leererne eksplisitt
forklarer elevene hvordan samtalene skal forega. Ifalge Mercer og Littleton (2007, s. 67) er
det mange elever som antar at det ligger en implisitt «regel» om at leererne ensker riktige
svar, heller enn diskusjon. Dette kan trolig vare et resultat av IRF-strukturens lange og sterke

tradisjon 1 klasserommet.

I tillegg til IRF-strukturen, er ogsd elementer av den akkumulerende samtaletypen til stede i
klassen som Skriver (2011) observerer. Han finner at nér lereren sper om elevenes
reaksjoner pa romanen, er den forste reaksjonen styrende for resten av samtalen. De gvrige
elevenes reaksjoner er pA mange mater en gjenklang av den forste elevens reaksjon (Skriver,
2011, s. 4). I tillegg preges gruppearbeidet av at elevene forholder seg refererende til verket
gjennom konkrete fakta om handlingsforlepet. Utfordringen er a fa elevene opp pé et
analytisk niva (Skriver, 2011, s. 10). Ved a legge til rette for en eksplorerende samtaletype,
m4 elevene forholde seg kritisk og konstruktivt til hverandres ideer, og mélet er at alle
elevene skal delta aktivt (Mercer & Littleton, 2007, s. 59). Dette skaper muligheter for dypere
resonnering der elevene mé utforske bade sine egne og hverandres tanker. Dette samsvarer
med hva Ludvigsen beskriver som viktig for 4 realisere dybdelaring i praksis. Han peker pa
at samtalene ma ha utdypende elementer og at leereren ma ga inn i elevenes tenking og
arbeide med den over tid (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Mercer og Littleton (2007, s. 70)
vektlegger betydningen av 4 etablere «ground rules» for at de eksplorerende samtalene skal

vaere leringsfremmende. Lereren ma snakke med elevene hva som kjennetegner en god
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diskusjon, og de mé sammen etablere eksplisitte regler for produktive samtaler i

klasserommet.

Det kan imidlertid diskuteres om det alltid vil veere fruktbart & oppné konsensus i litteraere
samtaler, som Mercer og Littleton (2007, s. 62) beskriver at er et mal i de eksplorerende
samtalene. De litterere samtalene soker & invitere den individuelle leserens tolkninger pa
banen, men malet om & komme frem til en felles tolkning, vil trolig ikke alltid vere et mal da
man vet at ulike lesere kan komme med ulike tolkninger, som alle kan vere like gyldige.
Béde Langer (1992) og Rosenblatt (2005) avviser ideen om at det kun finnes én riktig
tolkning. Ifelge Langer (1992, s. 38) ber elevene dele sine forstielser av teksten og sammen
utforske ulike tolkningsmuligheter. Selv om det ma ligge visse kriterier til grunn for en
gyldig tolkning, understreker Rosenblatt (2005, s. 22) at transaksjonen mellom ulike lesere og
teksten vil apne for ulike teksttolkninger. Til tross for dette, er det ingen tvil om at en
eksplorerende samtaletype som seker & hore alle partenes tolkninger, der disse er gjenstand
for konstruktiv diskusjon, er et mél man gjerne vil nd med de litteraere samtalene. Aase
(2005c, s. 110) understreker at malet med de litteraere samtalene er & utforske og underseke
hvordan tekster kan vere flertydige. En eksplorerende samtaletype kan slik vaere med pé 4 na

dette malet, ved at ulike tolkninger kommer frem og blir diskutert i fellesskap.

Med henblikk pa littereere samtaler om utdrag kontra hele verk, understreker Penne (2010, s.
113) at en litteraer samtale om et littereert utdrag ikke vil gi mening dersom det ikke brukes
som en del av en annen helhet i undervisningen. Dette kan for eksempel vere at utdraget
illustrerer litteraturhistorien, noe som da ikke vil ha litteraturen som mal i seg selv. De
litteraere samtalene har derimot litteraturen som mal, der formalet er 4 underseke de litterare
tekstene med utgangspunkt i elevenes leseerfaringer og tolkninger (Aase, 2005c, s. 106).
Ogsé i lys av et hermeneutisk perspektiv pa fortolkning av litteratur kan det vaere
problematisk a gjennomfere meningsfulle littereere samtaler om utdrag. Fortolkning av et
littereert utdrag krever 1 et hermeneutisk perspektiv ogséd en fortolkning av helheten. Dersom
elevene kun presenteres for deler av verket, vil ikke en fortolkning av helheten vere
tilgjengelig for elevene, noe som vil forhindre muligheten til en hermeneutisk fortolkning av

tekstutdraget (Bruner, 1996, s. 122).

Rolfsen (1906) har imidlertid vist at det er mulig & presentere utdrag som har en indre

helhetlig struktur. Ved & folge «de kunstneriske love» presenterer han utdrag i lesebokene
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som fremstiller avsluttede fortellinger, noe som gjor det mulig & fortolke tekstutdragene med
en hermeneutisk resonnement (Penne, 2012, s. 170; Rolfsen, 1906, s. 510). Utfordringen
ligger 1 & presentere utdrag med en indre helhet, noe dagens laereboker ikke ser ut til & gjore
(Penne, 2012, s. 172). Oppsummert ser det ut til at de littereere samtalene virker mest
leringsfremmende, ved & bygge pa en eksplorerende samtaletype med mél om 4 fa alle
elevenes leseerfaringer og tolkninger opp til konstruktiv diskusjon i plenum. I tillegg er det
en forutsetning at fortolkningene bygger pé en helhetlig tekst for at de skal vere

meningsfulle.

2.5.3 Sjangerbevissthet

Den tredje betydningen av dybdelaring handler om a bevisstgjere elevene om at ulike sjangre
har ulike krav til argumenter. Dette dreier seg ifolge Ludvigsen om hvordan man arbeider
med tekstene, altsd bade selve tekstarbeidet og lesningen (Utdanningsdirektoratet, 2017b).
Som overordnet sjanger kjennetegnes skjonnlitteratur i hovedsak av at tekstene er fiktive.

Skjennlitteratur er oppdiktet og kan defineres som indirekte ytringer om virkeligheten

(Claudi, 2010, s. 158).

Som nevnt tidligere papeker Penne (2010, s. 36), at det er et literacy-problem nér elever leser
litteratur som informasjon om virkeligheten. Dersom skjennlitteraturen brukes som kilde til
faktisk kunnskap, kan dette gjore det vanskelig for elevene & skille mellom fakta og fiksjon.
Det blir derfor viktig & bevisstgjore elevene om ulike sjangre, og hvilke forventninger man
som leser har til ulike tekster. For & imgtekomme denne utfordringen i praksis, kan man se
narmere pa tekstarbeidet og lesningen. A fokusere mer p4 litteraturen som et mal i seg selv,
kan trolig bidra til okt sjangerbevissthet. Her kan fokus pé leseméte bidra til en bevisstgjoring
om de skjennlitteraere sjangrenes fiktive karakter. I lys av Steffensens (2005) skille mellom
en fiktiv og faktiv leseméte, inviterer skjonnlitteraere tekster leseren til & stille andre spersmal
til teksten enn hva sakprosatekster gjor. Ved & anvende den fiktive lesematen, ma leseren
skape mening i teksten ved 4 stille spersmal som angar hvilken verden man befinner seg i og
hva som er tekstens budskap. Tekstene ma tolkes ved & utforske ulike tolkningsmuligheter,
blant annet gjennom a lese mellom linjene og underseke litterare virkemidler. Slik blir

litteraturen malet i seg selv, og ikke et middel for & oppna informasjon om virkeligheten.

28



Imidlertid kan det vere fruktbart & bruke de litteraere tekstene for & fa innsikt i for eksempel
historiske epoker, noe som ofte vil innebare bruk av en faktiv lesemate, der formalet er &
tilegne seg informasjon. Sarlig ved tverrfaglig arbeid kan det vere hensiktsmessig & bruke
skjennlitteraturen som et middel til dette. Ludvigsenutvalget vektlegger at et tettere samvirke
mellom fagene blir viktig, da dette blant annet vil frigjere tid (NOU 2015:8, s. 46). Nar
skjennlitteraturen brukes pa denne informative méten blir det sarlig viktig a bevisstgjore
elevene pé de ulike lesematene, noe som kan bidra til sjangerforstaelse og en tydeliggjoring
av skillet mellom fakta og fiksjon. Den faktive lesemdten kan anvendes pa tvers av fag, da &
hente ut informasjon av tekst er noe elevene vil mote i alle skolefagene. Den fiktive
leseméten er derimot mer fagspesifikk for norsk, da dette faget inneholder arbeid med

skjennlitteratur.

2.6 Tidligere forskning

I dette delkapittelet vil jeg presentere tidligere forskning pa skjennlitteratur i skolen, der jeg
blant annet vil se n&rmere pa to mye brukte tilneerminger til arbeid med litteratur. I tillegg vil
jeg belyse de litteraere utdragenes sentrale plass i1 lerebekene gjennom tidene i et didaktisk
perspektiv. Avslutningsvis vil jeg diskutere bruk av litteratur som mél i seg selv, kontra bruk

av litteratur som middel for & oppna andre mal i undervisningen.

2.6.1 Forskning pi lesing av skjennlitteratur

I artikkelen Skjonnlitteratur i klasserommet: Skandinavisk forskning og didaktiske
implikasjoner tar Kari Anne Rednes (2014) for seg skandinavisk litteraturdidaktisk forskning,
for & belyse to mye bruke innganger til arbeid med litteratur. Det har primart veert to
tradisjoner som har gjort seg gjeldende for litteraturarbeid i norsk ungdomsskole og
videregdende skole: erfaringsbaserte og analytiske tilnerminger til litterere tekster (Radnes,
2014, s. 1). Forskningsgjennomgangen viser at de erfaringsbaserte tilneermingene der elevene
skaper mening i teksten gjennom en personlig inngang, skaper engasjement. Samtidig kan
denne tilneermingen gjore det vanskelig for elevene & se det faglige innholdet i
undervisningen. Dette skaper et behov for mer analytiske innganger til tekstarbeidet, blant
annet gjennom & lere elevene et metasprak for 4 snakke om tekst (Rednes, 2014, s. 2, 11).
Det er gjort fa studier med direkte fokus pd elevers analytiske tilnerminger til litteratur, som
omhandler & finne spréklige virkemidler i teksten og litteraturhistorisk tilknytning. De

studiene som er gjennomfort antyder at vekt pa litteraturhistorie og kunnskap om tekst forer
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til at elevene ikke opplever at litteraturen bererer dem, og litteraturarbeidet blir lite
motiverende for mange (Radnes, 2014, s. 2, 7). Det er imidlertid viktig & huske pa at
analytisk arbeid med litteratur ogsa dreier seg om 4 forankre tolkningene tydeligere i teksten,
og utviklingen av et sprak til 4 snakke om tekst (Rednes, 2014, s. 8). Radnes (2014, s. 12)
konkluderer med at béde de erfaringsbaserte og de analytiske tilnaermingene har en klar plass
i klasserommet. De erfaringsbaserte tilneermingene kan skape engasjement for tekstarbeidet,
og kombinert med en analytisk inngang, vil arbeidet utvide elevenes tekstforstaelse og berike
litteraturopplevelsen. I dette arbeidet blir det viktig & tydeliggjore for elevene at de analytiske
inngangene ikke sgker en forstaelse som sammenfaller med laererens eller leerebokas

forstaelse (Radnes, 2014, s. 13).

Radnes (2014) vektlegger altsé betydningen av & kombinere bade erfaringsbaserte og
analytiske tilnerminger til litteratur. En studie som ogsé belyser disse tilneermingene er
Sandra Stotsky, Joan Traffas og James Woodworths (2010) store nasjonale
surveyundersokelse, som underseker 406 engelsklareres litteraturundervisning i
morsmaélsfaget pd 9., 10. og 11. trinn i den offentlige skolen 1 USA. Dette er nivdet for hoyere
akademisk utdanning, og tilsvarer dermed norsk videregdende skole. Ett av de to
hovedfunnene i denne studien er at det er ikke-analytiske tilneerminger til litteratur som
dominerer leerernes undervisning. Larerne vektlegger elevenes personlige respons pa
fiksjonslitteraturen, altsa en reader-respons tilnaerming. Fokuset vendes bort fra den faktiske
teksten og mot tekstens historiske, kulturelle eller biografiske kontekst. Forskerne poengterer
at dette kan supplere en analytisk nerlesing av tekst, men det kan ikke erstatte behovet for &
lere elevene & lese teksten i seg selv (Stotsky et al., 2010, s. 3, 23, 29). Flere
litteraturforskere har uttalt seg om hva slags effekter bruk av ikke-analytiske tilnaerminger i
undervisningen kan fore til. Engelskprofessor Thomas Carnicelli (2000, s. 226) nevner
eksempelvis den utbredte aksepten for reader-respons tilneermingen som en mulig forklaring
pa hvorfor studenter pa universitetsniva ikke har leert hvordan de skal bruke tekster de har lest
til & underbygge sine argumenter. Reader-respons tilnermingen vektlegger, som tidligere
nevnt, leserens individuelle mate med teksten og hvordan leseren identifiserer seg med
karakterene og handlingen. Stotsky et al. (2010, s. 30) stiller spersmalstegn ved hvordan man
som laerer kan forvente at elevene skal kunne argumentere for en tolkning av teksten, dersom
de kun har blitt leert til & bruke sin personlige innsikt og respektere andres respons pé

tekstene.
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Studien til Stotsky et al. (2010) underseoker et mye oversett tema, hva som leses i skolen.
Hvilke tekster velger engelsklererne at elevene skal lese 1 9., 10., og 11. trinn i den
amerikanske skolen? Studien er dermed relevant for min studie, som undersgker noe av det
samme i norsk skolekontekst. I motsetning til min studie, underseker imidlertid Stotsky et al.
(2010) bade skjennlitteratur og sakprosa. Ut ifra studiens funn tyder det pa at morsmélsfaget i
USA i hovedsak virker & bestd av skjonnlitteraere tekster. I tillegg antyder denne studien at
amerikanske elever leser flere verk i sin helhet enn norske skoleelever, som stort sett leser
korte tekstutdrag (Penne, 2010, s. 113). Stotsky et al. (2010, s. 14) gir en oversikt over de tjue
mest frekvente romanene, drama og boklengde-diktene som leses. Denne listen viser at de
mest frekvente titlene som nevnes kun inngdr i en liten prosentandel av de 773 klassene som
undersegkes. Kun tre av titlene forekommer i sa vidt over 20 % av klassene, og de fleste andre
iunder 10 % (Stotsky et al., 2010, s. 13). Dette er det andre hovedfunnet i studien, som viser
at tekstene elevene meter pd skolen ikke lenger er ensartet, men at litteraturpensumet for de
fleste elevene er noksa saeregent for hver klasse (Stotsky et al., 2010, s. 3). Dette kan trolig
skyldes lerernes hoye grad av autonomi nédr det kommer til utvelging av tekster. 70-80 % av
lererne 1 undersokelsen velger lengre romaner, dramatiske tekster og boklengde-dikt pa
bakgrunn av sine egne preferanser (Stotsky et al., 2010, s. 20). Som nevnt tyder det ogsa pa at
de amerikanske elevene forst og fremst leser skjonnlitterare tekster i morsmalsfaget.
Forskerne finner at det er f sakprosatekster som blir nevnt. De femten mest frekvente
sakprosatekstene som nevnes, er i hovedsak selvbiografier, og i 341 av de 773 klassene som
inngdr i studien, nevner ikke leererne noen spesifikke sakprosatitler eller forfattere overhodet

(Stotsky et al., 2010, s. 20).

Ser man derimot pé klasseromsforskning i norsk og svensk skole, viser denne at det er et
gjennomgéende trekk at elever leser lite skjonnlitteratur i skolesammenheng, og det meste av
det de leser er sma utdrag fra leereboka (Penne, 2010, s. 113). Dette er ogsa et sentralt funn 1
det omfattende norske LISA-prosjektet (Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017), som viser at det
leses fa hele litterere verk som del av undervisningen pé attende trinn (Gabrielsen, Blikstad-
Balas & Tengberg, 2017, s. 159-160). Sa & si alt som leses er tekster fra leereboka, og nar det
kommer til romaner, er det utdrag som dominerer. I den grad elevene leser hele romaner,
leser de hver sin selvvalgte bok individuelt. Denne lesingen har ikke noe med undervisningen
ellers i timen & gjore, og det gis sjelden noen begrunnelse for hvorfor elevene skal lese. I de
tilfellene hvor elevene skal presentere eller skrive noe om begkene de leser, ligger fokuset pa

gjengivelse av handling og fakta om forfatter, ikke tolkning, refleksjon eller analyse. I 46
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ulike attendeklasser som ble studert i en uke hver, fant forskerne kun én klasse som leste en
felles bok (Gabrielsen, 2018; Gabrielsen et al., til fagfellevurdering). Det ser altsd ut til at
hele verk har en lite sentral posisjon, og at nar de leses, er de ikke en del av et felles

tolknings- eller refleksjonsfellesskap.

Penne (2010, s. 113) ser den utbredte bruken av utdrag som problematisk, da dette gjor det
vanskelig 4 konstruere en meningsfull fiktiv verden. A bevisstgjere elevene pé det fiktive
rom, er avhengig av en helhetlig handling. Utdrag fra litteraere tekster vil ekskludere littersere
virkemidler som for eksempel tilbakeblikk og frampek, som er viktige for en helhetlig
forstaelse av litteraturen. En littereer samtale om et litteraert utdrag vil ifelge Penne (2010, s.

113) ikke gi mening, dersom det ikke brukes som en del av en annen helhet i undervisningen.

I doktoravhandlingen til Penne (2006) ble elevene i tre tiendeklasser spurt om hva de husket
av litteraturen de hadde lest pd ungdomstrinnet. Typisk i samtlige klasser var at elevene
klagde over utdrag fra romaner som de ikke far noe ut av 4 lese. Utdragene ga ingen mening,
og de husket ikke noe fra tekstene. Flere av elevene onsket seg heller hele baker (Penne,
2006, s. 371). Penne (2006, s. 371) trekker frem norskbekenes overvekt av utdrag som
forklaring pa hvorfor elevene husket sa lite fra skolelitteraturen. Helheter konstrueres som
meningshelheter, og en bit av en helhet som utdragene presenterer, gir ingen mening uten
helheten. I klassene Penne (2006) undersegkte, hadde elevene et noksa ambivalent forhold til

norskboka, da det ble for mange «brokker og biter» (s. 371).

2.6.2 Utdrag i lerebekene

Litterere utdrag har hatt en sentral plass i norskfagets leerebeker gjennom tidene. Dagrun
Skjelbred, Norunn Askeland, Eva Maagere og Bente Aamotsbakken (2017, s. 324) finner i
sin studie av norsk lerebokhistorie fra 1739 til 2013, at lesebeker historisk sett har vaert
utbredt i norskfaget. Dette bekrefter utdragenes sentrale plass i faget, ettersom lesebakene er
tekstsamlinger som ofte inneholder en rekke utdrag fra littereere tekster. Studien til Skjelbred
et al. (2017) er avgrenset til den obligatoriske skolen, og leerebeker for videregaende
opplaering er dermed ikke behandlet. Penne (2012, s. 163) understreker imidlertid at ogsé
leerebokene pé videregdende skole i hovedsak bestar av korte littereere utdrag. Dette er et
velkjent fenomen i skolen i dag, men ogsé historisk sett. Penne (2012, s. 167) omtaler den

omfattende bruken av utdrag i litteraturundervisningen som en stilltiende tradisjon som det
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sjelden snakkes om. Dette er relevant for min undersekelse, da jeg seker & belyse nettopp

denne tradisjonen.

Bruk av utdrag er ogsé et velkjent fenomen i svenske lerebeker. Dette finner Ullstrom (2009)
i sin underseokelse av ni ulike lereverk i videregaende skole 1 Sverige. Det er vanskelig &
finne noe som er mer stoffrikt innenfor morsmaélsfaget enn litteraturundervisning. Dermed
stilles det haye krav til tilgangen pa bade hele verk, antologier og lerebeker (Ullstrom, 2009,
s. 136). Som Ullstrom (2009, s. 137) papeker, vil risikoen for fragmentering oke i takt med
antall nedkortede tekster i l&rebeokene. I praksis vil det imidlertid vaere vanskelig helt & unngé

bruk av utdrag i undervisningen:

Men sa ldngt mdjligt bor man forsoka tillhandahélla hela dikter, noveller, essier,
artiklar. Romaner eller dramer lédses helst separat i sin helhet. Men i de fall ldngre
texter 4ndé bor presenteras 1 utdrag, bor urvalet goras med stor eftertanke. Vissa
langre texter forlorar trots allt mindre pé att 14sas i utdrag 4n vad andre gor. (Ullstrom,

2009, s. 139)

Ettersom bade Ullstrom (2009) og Penne (2012) finner at utdrag fremdeles er utbredt i

dagens larebeker, tyder det pa at diskusjonen om bruk av litteraere utdrag fortsatt er aktuell.

Didaktiske argumenter for bruk av utdrag

Til tross for at utdrag er mye brukt, er det ifolge Penne (2012, s. 172) vanskelig & finne noen
uttalte didaktiske argumenter for den omfattende bruken av utdrag i skolen (Penne, 2012, s.
172). Hun forseker likevel & peke pa hvilke argumenter som kan tenkes 4 ga i utdragenes
faver. Ett argument, som begrunnes med utgangspunkt i NISK-rapporten fra 1976, er en
antagelse om at elevene ikke er i stand til 4 lese lengre tekster (Penne, 2012, s. 167). NISK-
rapporten ble utgitt av Forseksridet for skoleverket (1976), og er en rapport fra forseket med
Norsk i sammenholdte klasser, der norskundervisningen skulle forega i udifferensierte
klasser. Her pdpekes det blant annet at det er laget en utdragsantologi, der
smakebittankegangen klart skinner gjennom (Forseksrddet for skoleverket, 1976, s. 119).
Rapporten antyder at klassene som deltok i forseket beveget seg bort fra den skoleklassiske
leseverktradisjonen av de «store» norske forfatterne, og mer i retning lesing av
ungdomslitteratur. En del av norsklererne i NISK-forseket uttrykte bekymring over at

hensynet til den litterare arven ikke ble godt nok ivaretatt (Forseksradet for skoleverket,
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1976, s. 117, 120). Ifelge Penne (2012, s. 167) anses noen tekster som sa verdifulle at det
viktigste er 4 ha lest /itz. Her trekker hun frem det uleste dilemmaet i norsk skole: «Skal
elevene lese det de har lyst til 4 lese, eller skal de lese det de ‘burde’ ha lest av det som anses
for ‘god’ litteratur — bade historisk sett og 1 samtida» (Penne, 2012, s. 167). Spersmaélet blir
om de sékalte verdifulle tekstene fremstér som like verdifulle for elevene nir de kun meter

bruddstykker av tekstene?

Til tross for NISK-rapportens antagelse om at elevene ikke er i stand til 4 lese lengre tekster,
finner imidlertid Skriver (2011) i sin undersegkelse av romanen i klasserommet, at
utfordringene ikke var 4 fa elevene til & lese hele teksten. Han undersegkte undervisningen i en
2. klasse pa videregaende skole i Danmark, i romanen Lykke-Peer (H.C. Andersen), for &
finne ut hvorfor det er krevende & undervise i romaner. Det mest overraskende resultatet i
undersokelsen var at de fleste elevene faktisk hadde lest romanen, og at lengden pa teksten
dermed ikke hadde sé stor innvirkning. Utfordringene var derimot knyttet til & fa elevene opp
pa et analytisk niva. Elevene hadde lett for a legge seg pa et refererende niva i forhold til
karakterer og milje. Dette fordi det er mye mer & forholde seg til i en roman enn i for
eksempel dikt og noveller, som er kortere tekster (Skriver, 2011, s. 11-12, 15). I lys av
Skrivers funn, kan det dermed stilles spersmélstegn ved om tekstenes lengde kan brukes som

argument for bruk av utdrag i undervisningen.

Et annet sentralt funn i Skrivers (2011) undersekelse av romanlesing i klasserommet er at
tidspresset i skolen forer til hoy grad av leererstyring i undervisningen, der lereren
kontrollerer og dominerer samtalen. Interaksjonen om litteratur er i stor grad preget av
lukkede sporsmadl og en IRF-struktur der laereren sper, elevene svarer og laereren evaluerer og
folger opp svarene (Skriver, 2011, s. 8). Larerens bruk av denne samtalestrukturen blir ofte
kritisert. Professor i utdanningsforskning, Rupert Wegerif (2004, s. 182), poengterer i denne
forbindelse at IRF-strukturen gir laereren kontroll over hvilken retning samtalen tar, noe som
hindrer elevene fra a tenke selvstendig og komme opp med egne spersmél. Han foresléar

derfor & inkorporere diskusjon mellom elevene 1 strukturen.

Et annet didaktisk argument for den omfattende bruken av utdrag, er lereplaners krav om

litteraturhistorie, der utdragene kan brukes til a kaste lys over denne:

34



Det littereere utdraget kan da fungere som illustrasjon av den litteraturhistoriske
fortellingen. Det kan vaere god undervisning i litteraturhistorie, men det er heller ikke
litteraturundervisning. Utdragene kunne like godt vare plassert i samfunnsfagboka

eller i beker om litteraturhistorie. (Penne, 2012, s. 167)

Penne (2012, s. 167) knytter dette argumentet til tidligere lereplaners krav om
litteraturhistorie. Det er imidlertid grunn til 4 tro at denne praksisen ogsa er utbredt i dag, da
et sentralt leereplanmal knyttet til littereere tekster, bade etter Vg3 pa studieforberedende
utdanningsprogram og pabygging til generell studiekompetanse pé yrkesfaglig
utdanningsprogram, som nevnt innledningsvis, ber elevene om & sette tekstene inn i en

historisk sammenheng (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11-12).

Jon Smidt (1988, s. 207) papeker i sin studie av litteraturarbeid i den videregdende skolen at
skolens krav til litteraturhistorie og tekstanalyse inneberer en form for distansering fra
teksten. Denne distanseringen kan fore til at elevene mister grepet om hva som foregér i
undervisningen, og dermed avviser arbeidet som kjedelig. I tillegg kan det medfere en
instrumentell holdning til arbeidet, noe som gér pa bekostning av et personlig engasjement.
Imidlertid finner Smidt (1988, s. 207) at distanseringen i arbeidet med tekster ogsa kan fa
positive utfall. For noen elever kan det veere nedvendig & fa en viss avstand til teksten, for &
kunne leve seg inn i den. Dette star i samsvar med den litteraturdidaktiske forskningen med
fokus pé erfaringsbaserte lesemaéter, der flere av forskerne understreker behovet for & utvikle
et sprék til & snakke om tekst, for at elevene skal komme videre i sine forstéelser av litteratur

(Radnes, 2014, s. 8).

2.6.3 Litteratur som mal eller middel?

Dersom litteraere utdrag blir brukt for & illustrere litteraturhistorien, er det ikke litteraturen
som er mélet i seg selv, men heller et middel for & oppné andre méil i undervisningen. Det er
tydelig at det er en spenning mellom hensynet til litteraturhistorie og til litteraturlesing. Dette
er imidlertid ikke et nytt fenomen. Steinfeld (2005, s. 64) understreker at faren for at
litteraturhistorien skal fortrenge litteraturlesingen har fulgt norskfaget de siste 120 arene.
Litteraturhistorien skal stotte, ikke erstatte, elevenes lesing og litteraturopplevelse. Steinfeld
(2005) papeker at vekten pa litteraturhistorie i leereplanene har okt fra 1990-arene, noe som

«[...] synes & g& hand 1 hand med en tendens til stadig kortere tekstutdrag i leere- og

35



leseverkene og mindre verklesning» (s. 65). Dette er relevant i forhold til min studie, hvor jeg
nettopp seker 4 underseke dagens praksis vedrerende lesing av skjonnlitteraere utdrag og hele

verk.

Penne (2012, s. 166) problematiserer det faktum at littereere utdrag i skolen ofte brukes i
andre didaktiske helheter enn den fiktive. Som eksempel nevner hun tverrfaglige prosjekter i
norsk og samfunnsfag, der et utdrag fra Camilla Colletts roman Amtmannens dotre brukes for
a illustrere kvinners levekar pd 1800-tallet. I likhet med nar utdrag brukes som illustrasjon pa
litteraturhistorien, brukes det fiktive utdraget ogsa her som middel for & oppna innsikt i
historien. Schiillerquist (2008) kaller denne bruken av litteratur for «kombinasjonsstrategier»
(s. 81). Hun har undersekt litteraturundervisningen i svenskfaget pa ungdomstrinnet, og
hennes funn bekrefter at denne bruken av litteratur ogsa er vanlig i svenske skoler. De atte
svensklarerne hun studerer i sin doktorgradsavhandling, bruker gjennomgaende
kombinasjonsstrategier i sitt arbeid med skjennlitteratur (Schiillerquist, 2008, s. 273). Nar
lererne ble spurt om hva de ensker at elevene skal {4 ut av litteraturundervisningen, plasseres
ofte deres mal utenfor skolen, der for eksempel sprakutvikling, leseglede og leseropplevelser
blir nevnt. De nevner derimot ikke mél man har for det daglige arbeidet i skolen, som for

eksempel littereer analyse eller livsforstéelse (Schiillerquist, 2008, s. 274).

Forskningen om bruk av litteratur i skolen, antyder altsé at det bare er unntaksvis at
litteraturen er et mal i seg selv. Dette er et gjennomgéende trekk i skolen, og ifelge Penne
(2010, s. 113) har litteraturen langt pé vei blitt et middel til 4 tjene andre av skolens
mangfoldige mal. Elevene leser ofte litteratur for & illustrere og utdype tema de arbeider med
1 andre sammenhenger enn litteraturundervisningen, og laerer dermed noe «gjennom»
litteraturen, der folgen blir at litteraturen framstilles som «sannhet» — ikke fiksjon (Penne,
2013, s. 49). Madelen Lunder Hergard og Kristina Engh (2013) finner i sin masteroppgave
om skjennlitteraturens muligheter i samfunnsfag, at skjennlitteraturen ofte brukes som
illustrasjon. Tekstene brukes ofte som faglig supplement for a illustrere for eksempel den
historiske epoken det arbeides med. Det som kan bli problematisk er, som én av de fem
lererinformantene papeker, at bruk av skjennlitteratur som kilde til faglig kunnskap kan gjere
det vanskelig for elevene a skille mellom fakta og fiksjon. Informanten er derfor kritisk til

bruk av skjennlitteraere tekster som eksemplifiserende kilder (Haergard og Engh, 2013, s. 80).
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For at skjennlitteraturen skal gjores relevant for samfunnsfag, er det kanskje ikke
overraskende at tekstene brukes som middel for & oppné andre mél i trdd med laereplanen i
faget. Mer overraskende er det imidlertid at dette ogsa skjer innenfor norskfaget. I sin
undersokelse av bruk av litteratur 1 norskfaget pa dttende trinn, finner Ida Gabrielsen, Marte
Blikstad-Balas og Michael Tengberg (til fagfellevurdering) at de litteraere tekstene i stor grad
brukes som eksempler pa sjanger og for & illustrere littereere virkemidler. Innsikt i litteraturen
eller hver enkelt tekst er altsd ikke malet med undervisningen. Disse funnene samsvarer med

hva Penne (2012, s. 166) beskriver som en problematisk side ved litteraturarbeid i skolen.

2.7 Sammenfatning av kapittelet

I dette kapittelet har jeg presentert sentrale teorier knyttet til lesing av skjennlitteratur, og
forsekt & kartlegge noe av den tidligere forskningen pa feltet. Steffensens (2005, s. 103, 105)
skille mellom fiksjons- og faksjonslesing og Rosenblatts (1995, s. 32-33) skille mellom
estetisk og efferent lesing, har vist at det kan anvendes ulike leseméter pa ulike tekster, og at
det er fiksjonslesingen og den estetiske lesingen som i ferste rekke er skjeonnlitteraturens
lesemate. Jeg har ogsé gitt neermere inn pa hermeneutikken, som er et sentralt teoretisk
bakteppe for min studie. En hermeneutisk fortolkning av tekst avhenger av et samspill
mellom bédde del og helhet for & bli meningsfull (Bruner, 1996, s. 122, 137; Gilje & Grimen,
1993, s. 152-153). Deretter tok jeg for meg leserorienterte teorier, der Nussbaums (1947,
1997) teori om den narrative forestillingsevnen er sentral. Utvikling av denne evnen kan
bidra til forstéelse for andre kulturer og mennesker som er forskjellige fra leseren selv. Evnen
til kulturforstaelse presiseres bade i1 formélsparagrafen og i den generelle delen av lereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 1993, s. 5; Opplaringslova, 1998, § 1-1). Dette er, ifolge Skaftun
& Michelsen (2017, s. 28), den overordnede begrunnelsen for litteraturundervisning i skolen.
Dernest sa jeg nermere pa hvordan norskfagets identiteter historisk sett har svingt mellom
dannelse og nytte, og diskusjonen rundt hvorvidt en skjult kanon gjer seg gjeldende i norsk
skole. Videre forsgkte jeg & peke pa ulike dybdelaringsstrategier i arbeidet med
skjennlitteratur i norskfaget, da et sentralt mal med fornyelsen av lereplanene i
Kunnskapsloeftet er at fagene skal legge til rette for dybdelaering (NOU 2015:8, s. 12). Her har
jeg diskutert lesing av utdrag kontra hele verk, hvordan litteraere samtaler kan gjennomfores,

og betydningen av a bevisstgjere elevene pa ulike lesemater for a skape sjangerforstéelse.
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Den tidligere forskningen pé feltet har gitt indikasjoner pa hvordan litteraturundervisningen
tradisjonelt har foregétt i klasserommet. Gjennomgaende leser elever lite skjonnlitteratur i
skolesammenheng, og det meste av det de leser er utdrag fra leereboka (Gabrielsen, 2018;
Gabrielsen et al., til fagfellevurdering; Penne, 2010, s. 113). Penne (2012, s. 172) papeker at
det er vanskelig 4 finne didaktiske argumenter for den omfattende bruken av utdrag. Ett
argument kan imidlertid vare lereplaners krav til litteraturhistorie, der utdragene kan brukes
til & belyse denne (Penne, 2012, s. 167). Penne (2010, s. 113; 2012, s. 166) problematiserer
denne bruken av litteraturen, og papeker at det er et gjennomgaende trekk i skolen at

litteraturen langt pd vei har blitt et middel for & tjene andre av skolens mal.

Steinfeld og Ullstrom (2012, s. 237, 239) papeker at det er mangel pa studier som undersgker
tekstutvalget i skolen etter KO6. Dette er ett av momentene jeg vil undersgke nermere i
denne studien. I tillegg vil jeg undersoke et utvalg lereres holdninger til lesing av utdrag
kontra hele verk, og hvordan de mener dybdelaring kan realiseres ved lesing av
skjennlitteratur. De teoretiske perspektivene og den tidligere forskningen har vart nyttige
redskap for & utarbeide sporreskjemaet, og utforme relevante spersmal. I tillegg vil mine funn
diskuteres i lys av de teoretiske perspektivene, og ses opp mot den tidligere forskningen pa

feltet.
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3 Metode

Formalet med studien er & gi innsikt i bruken av utdrag og hele verk i1 arbeidet med
skjennlitteratur i norskfaget, og & undersgke hvordan leererne mener elevenes dybdelaring
kan realiseres ved lesing av skjennlitteratur. I dette kapittelet vil jeg redegjore for hvilke
metodiske valg som er gjort for & na dette malet. Forst vil jeg presentere valg av
forskningsdesign og deretter redegjore for utvalgsmetode. Videre vil jeg presentere hvordan

jeg har analysert materialet. Til slutt folger en diskusjon av studiens reliabilitet og validitet.

3.1 Forskningsdesign

Metodelitteraturen gjor et hovedskille mellom kvantitative og kvalitative metoder. Jeg vil i
dette underkapittelet begrunne hvorfor jeg har valgt en kvantitativ metode for 4 underseke
problemstillingen min. Videre vil jeg presentere datainnsamlingsmetoden jeg har brukt for &

samle inn informasjon.

3.1.1 Hvorfor kvantitativ metode?

De kvalitative metodene gar som regel i dybden og prioriterer nerhet til forsekspersonene.
Datainnsamlingsmetoder som observasjon og intervju er vanlig innenfor denne metodiske
tilnermingen. I praksis er de kvalitative metodene best egnet til & underseke mindre
datamengder, mens de kvantitative metodene derimot muliggjer & underseke et storre
materiale og utvalg (Kleven, Tveit & Hjardemaal, 2014, s. 19). Dette pa bakgrunn av at
kvantitative data uttrykkes i tall eller mengdeformer som for eksempel helt uenig — uenig —
verken eller — enig — helt enig. Data som ikke uttrykkes pd denne méaten er derimot
kvalitative, og uttrykkes i tekst (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 537, 605). Innenfor en
kvantitativ tilneerming er metoder som sperreundersgkelser og eksperimentelle studier vanlig
(Creswell, 2014, s. 13). Selv om valget av kvantitativ metode ikke vil gi den samme narheten
til materialet som en kvalitativ metode ville gjort, vil en kvantitativ tilneerming apne for &

undersoke et storre utvalg systematisk.

Valg av forskningsmetode bestemmes av problemstillingens karakter: Hvilke skjonnlittercere
tekster bruker et utvalg norsklerere pd Vg3 i undervisningen, og hvordan mener de
dybdelcering kan realiseres ved lesing av skjonnlitteratur? Studiens tre forskningsspersmal

spesifiserer prosjektets fokus. Det finnes sveert fa studier som ser pa hvilke tekster som
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faktisk leses i norskfaget, da de studiene som er gjennomfort ofte tar utgangspunkt i
lerebokenes tekstutvalg (se f.eks. Penne, 2012; Skjelbred et al., 2017). Jeg ensker derfor &
underseke hva lerere pa tvers av skoler rapporterer at de leser av skjennlitteratur i
norskfaget. Videre vil jeg underseke hvilke holdninger laerere har til & bruke utdrag og hele
verk. I tillegg onsker jeg 4 fa innsikt i hvordan leerere mener man kan realisere elevenes
dybdelering ved lesing av skjennlitteratur. Spersmalet blir hva slags metode som egner seg

best til 4 undersgke dette.

Jeg har valgt & gjennomfere en surveyundersgkelse for & underseke problemstillingen min,
ettersom denne metoden er nyttig for & samle informasjon om handlinger, holdninger og
meninger. Dette plasserer undersgkelsen min innenfor et kvantitativt design, da strukturert
utsperring 1 hovedsak produserer kvantitative data (Cohen et al., 2011, s. 256-257).
Bakgrunnen for valget av en kvantitativ tilnerming ligger sarlig i forskjellene mellom
kvalitative og kvantitative studier, knyttet til utvelging av informasjon. En kvantitativ studie
gjor det som nevnt mulig & innhente informasjon fra et storre utvalg da malet, i motsetning til
i kvalitative studier, ikke er & fa uttemmende informasjon om hver analyseenhet.
Informasjonen i de kvantitative studiene er i hovedsak basert pa samme type informasjon om
alle enhetene, til forskjell fra kvalitative studier som ofte samler forskjellig type informasjon
om de ulike analyseenhetene. En annen forskjell er at hva slags type informasjon som skal
samles inn, bestemmes i forkant av datainnsamlingen i kvantitative studier, og ikke
underveis. [ tillegg er den informasjonen som samles inn i hovedsak kvantifiserbar, i
motsetning til kvalitative studier der dataene som regel uttrykkes i form av tekst (Grenmo,

2016, s. 126-127).

Samlet sett er kvantitative studier basert pd en mer standardisert fremgangsmate for utvelging
av informasjon. Dette gjor det mulig 4 samle data fra et storre utvalg, og kan dermed gi et
bredere bilde enn hva en kvalitativ tilnerming ville gjort. Formélet med min studie er &
undersoke lesing av skjennlitterere tekster i norskfaget, der malet er 4 kunne gi et bredt bilde
av dagens praksis. Eksempelvis ville det veert lite fruktbart & se pa kun én klasse, da man vet
at undervisningspraksis varierer fra klasse til klasse. Jeg vil likevel vere forsiktig med a kalle
studien for et rendyrket kvantitativt design, ettersom sperreskjemaet mitt ogsa inneholder
noen dpne spersméal som produserer kvalitative data i form av tekst. Jeg har valgt & inkludere
noen fi &pne sporsmal i sporreskjemaet, ettersom en kombinasjon av kvantitative og

kvalitative data kan bidra til en mer helhetlig forstaelse av problemstillingen som skal belyses
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(Cohen et al., 2011, s. 392). I tillegg er antallet laererrespondenter lavt i forhold til mange
storre kvantitative undersekelser, og som jeg vil redegjore for i kapittel 3.2, er utvalget heller
ikke statistisk representativt. Jeg legger heller ikke opp til noe avansert kvantitativ analyse, da
jeg primert vil ha deskriptive data og ikke planlegger 4 se etter korrelasjoner mellom de ulike

spersmélene. Dette vil jeg komme narmere tilbake til 1 kapittel 3.3 om dataanalyse.

3.1.2 Surveyundersokelse

For a undersgke problemstillingen har jeg valgt a sperre et utvalg leerere om hvilke tekster de
velger a bruke i undervisningen, deres holdninger og meninger om lesing av utdrag kontra
hele verk og hvordan de mener dybdelaring kan realiseres ved lesing av skjonnlitteratur. Jeg
har valgt & sperre lerere selv ettersom det er de som er ansvarlige for planlegging av
undervisning og utvelging av hvilke tekster som skal leses i klassen. Jeg har som nevnt valgt
a giennomfore en surveyundersokelse som datainnsamlingsmetode, for & samle informasjon
om lareres praksis og holdninger knyttet til arbeidet med skjennlitterare tekster. For 4 na ut
til flest mulig laerere, har jeg valgt en utsperringsmetode der respondentene selv fyller ut

sparreskjemaet elektronisk, slik at jeg ikke trenger & vaere fysisk til stede under innsamlingen.

Jeg har laget sperreskjemaet i nettskjematjenesten til Universitetets senter for
informasjonsteknologi (USIT) ved UiO. Undersgkelsen ble sendt ut til respondentene per e-
post, med en invitasjon til & delta i undersekelsen og en lenke til websiden der sporreskjemaet
skulle fylles ut. Nér alle spersmélene er besvart, kan respondenten sende inn skjemaet
automatisk. Dette er en av de vanligste fremgangsmétene for bruk av Internett ved strukturert
utsperring (Fowler, 2009, s. 61). Bruk av nettsurvey muliggjor et storre utvalg, og gir
muligheten til 4 innhente informasjon fra et storre geografisk omréde enn for eksempel
personlig overlevering av sperreskjemaet. I tillegg vil terskelen for & gjennomfere
underseokelsen trolig vere lavere, enn dersom skjemaet skulle blitt sendt per post (Cohen et

al., 2011, s. 280).

Forskningsetikk

For jeg gikk i gang med studien tok jeg kontakt med Norsk senter for forskningsdata (NSD),
som vurderer forskningsprosjekter som behandler personopplysninger. Jeg la frem prosjektet
for masteroppgaven, og NSD konkluderte med at undersekelsen ikke var meldepliktig

ettersom den ikke behandler sensitive opplysninger. De eneste personopplysningene som
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oppgis er kjonn, alder, antall undervisningsar i skolen, og hvilket fylke respondenten er ansatt
1. Surveyundersekelsen er anonym, og det er ikke mulig & spore svarene tilbake til
respondentene. I tillegg var deltagelse i studien basert pa informert og frivillig samtykke, noe
som er et viktig poeng i forskningsetikken (Fowler, 2009, s. 164). I foresperselen om
deltakelse i prosjektet informerte jeg derfor om hvilken institusjon jeg tilherer, formalet med

prosjektet, metoden som skulle benyttes og undersgkelsens anonymitet.

3.1.3 Utforming av sperreskjema

Utformingen av sperreskjema inneberer forst og fremst & formulere spersmaél og
svaralternativer. I denne prosessen har jeg vart bevisst pd at spersmélene skal vare noytrale,
og dermed ikke lede respondentene til & velge et bestemt svaralternativ. I tillegg har jeg
etterstrebet at alle spersmalene skal vaere endimensjonale, hvilket innebzaerer at hver
spersmalsformulering kun inneholder ett spersmal (Grenmo, 2016, s. 200). Det er ogsa viktig
at formuleringene er presise, slik at respondentene ikke er i tvil om hva som skal besvares. I
forhold til den spréklige utformingen av spersmalene, er det viktig at denne er tilpasset
respondentene slik at sparsmalene er forstaelige (Fowler, 2009, s. 92, 94). Pa bakgrunn av
dette har jeg valgt a definere begrepet dybdelcering, slik det fremgar av Ludvigsenutvalgets
utredning om fremtidens skole (NOU 2015:8). Selv om dette er et begrep som trolig er kjent
for de fleste respondentene, har jeg likevel valgt & inkludere definisjonen av begrepet for a
sikre en felles forstielsesramme. A forsikre seg om at alle respondentene forstar spersmélene
slik de er intendert til & bli forstatt, er med pé a hindre upalitelige svar i selvrapporteringen
(Fowler, 2009, s. 92). Sperreskjemaet er ogsa pilotert og kvalitetssikret gjennom innspill fra
forskere med lang erfaring med surveyundersekelser, noe som er med pi & styrke kvaliteten

pa spersmalene. Dette vil jeg komme tilbake til i delkapittel 3.1.4 om pilotering.

Kognitive og evaluative spersmal

Utformingen av sperreskjemaet handler ogsa om a avgjere rekkefolgen pé spersmélene
(Cohen et al., 2011, s. 379). Nettskjemaet starter med & kartlegge bakgrunnsvariablene kjonn,
alder, antall undervisningsér i skolen, hvilket fylke respondenten er ansatt i, og om lareren
underviser pé studieforberedende utdanningsprogram eller pdbygging til generell
studiekompetanse. Resten av sperreskjemaet ble utarbeidet med utgangspunkt i de tre
forskningsspersmalene, som spesifiserer problemstillingens fokus. Undersgkelsen kan

dermed sies & vare tredelt.
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Den forste delen inneholder spersmal knyttet til leerernes bruk av utdrag og hele verk.
Spersmélene i denne delen er det Sigmund Grenmo (2016, s. 197) definerer som kognitive,
ettersom de dreier seg om handlinger, og undersoker faktiske forhold om hva som skjer i
klasserommet. Videre folger holdningsspersmal vedrerende arbeid med skjennlitteraere
tekster. Undersokelsen avsluttes med holdningsspersmal, knyttet til hvordan lererne mener
elevenes dybdelaring kan fremmes i arbeidet med skjennlitteratur i norskfaget (se vedlegg 1
for sperreskjema i sin helhet). I motsetning til de kognitive spersmalene i forste del av
sperreskjemaet, er holdningsspersmalene i del to og tre det Grenmo (2016, s. 197) kaller
evaluative sporsmal, da disse dreier seg om respondentenes meninger. Jeg har valgt a
begynne undersgkelsen med kognitive spersmal, ettersom disse trolig vil vare enklere & svare
pa enn de evaluative. P4 denne maten fir respondentene mulighet til & sette seg inn i tema for
undersekelsen gjennom enkle og forhdpentligvis interessevekkende spersmaél, for de mater de

muligens mer krevende evaluative spersmalene (Grenmo, 2016, s. 206).

De kognitive spersmalene i forste del av sperreskjemaet dreier seg om hva respondentene
vanligvis gjor 1 lapet av Vg3. Grenmo (2016, s. 197) papeker at det er mer effektivt & sperre
om hva respondenten gjorde pa et spesifikt tidspunkt, enn & sperre hva respondenten
vanligvis gjor. Pa tross av eventuelle ulemper, har jeg likevel valgt & sporre respondentene
om hva de vanligvis gjer i sin undervisning pad Vg3, da dette er mest relevant for min
undersekelse som sgker & belyse vanlig praksis i1 klasserommet. Ettersom respondentene er
norsklerere som selv har ansvar for planlegging og gjennomfering av undervisningen det
stilles spersmél om, har jeg vurdert det dithen at de har gode forutsetninger for & kunne svare
pa spersmalene, selv om de ikke er knyttet til et spesifikt tidspunkt. Floyd J. Fowler (2009, s.
107) bemerker at flere surveyunderseokelser har vist at selv om respondentene blir spurt om

handlinger knyttet til et spesifikt tidspunkt, reflekterer svarene deres likevel hva de vanligvis

gjor.

Nér det gjelder faren for eventuell under- eller overrapportering av handlinger, anser jeg
denne for & vere relativt liten, ettersom ingen av spersmalene er sensitive spersmal. Likevel
kan feilrapportering forekomme, dersom handlingene det sperres om for eksempel oppfattes
som mer eller mindre knyttet til prestisje som laerer. Respondentene kan da, bevisst eller
ubevisst, overdrive egen aktivitet slik at det blir overrapportering i datamaterialet (Cohen et

al., 2011, s. 261). For 4 unnga dette, har jeg forsgkt & stille like mange og samme type
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spearsmal knyttet til bade litteraere utdrag og hele verk, slik at det ikke skal oppfattes som mer

positivt & bruke det ene eller det andre.

Ofte blir evaluative spersmal mindre konkrete enn kognitive spersmal, ettersom det er mer
konkret & sperre om handlinger enn om meninger. Likevel er strukturert utsperring den
viktigste og vanligste metoden a studere menneskers holdninger og meninger pa (Fowler,
2009, s. 2; Grenmo, 2016, s. 198). Hvordan spersmalene ber utformes kan variere, men
ifelge Gronmo (2016, s. 198) kan man ta utgangspunkt i noen generelle erfaringer fra
forskning basert pd meningsmalinger. I lys av dette har jeg har forsekt & formulere utsagnene,
som respondentene skal ta stilling til, s& konkrete som mulig. En annen erfaring fra tidligere
forskning basert pd meninger, er at respondentene gir uttrykk for en bestemt mening, selv om
de egentlig ikke har noen gjennomtenkt mening om utsagnet (Grenmo, 2016, s. 199). For &
forhindre dette, har jeg valgt a inkludere kategorien verken eller, slik at de respondentene

som ikke har en bestemt mening har muligheten til & stille seg neytrale til utsagnet.

Apne og lukkede spersmal

Et typisk sperreskjema bestér av ferdigformulerte spersmal i en bestemt rekkefolge, der de
fleste av spersmalene vanligvis er lukkede med faste svaralternativer. Men et sporreskjema
kan ogsa inneholde noen &pne spersmal, der respondentene formulerer svaret selv (Cohen et
al, 2011, s. 382). Jeg har valgt & inkludere noen spersmal med fritekstsvar, da det er flere
fordeler ved 4 inkludere slike apne spersmal. Forst og fremst kan det gi interessante og
uventede svar. I tillegg vil det muligens vaere et bedre mél pa respondentenes virkelige
synspunkter, ettersom de kan formulere svarene selv. Spersmal med frittekstsvar kan slik
apne for interessante aspekter, som jeg ikke har forutsett, og bidra til viktige nyanser (Fowler,
2009, s. 101). Det kan videre vaere frustrerende for respondentene bare & svare pa spersmal
med gitte svaralternativer. Apne spersmal kan slik vere tilfredsstillende, ved 4 gi
respondentene muligheten til & svare med egne ord. Det vil ogsd vaere en fordel & bruke apne
sporsmél dersom spersmaélet impliserer for mange mulige svar til & kunne stilles som et
lukket spersméil (Fowler, 2009, s. 101). Dette gjelder for eksempel spersmalet: Hva synes du
er den storste forskjellen med d arbeide med utdrag kontra hele verk? En dekkende liste over
mulige svaralternativer ville her vart vanskelig & utforme, og ville i tillegg statt i fare for &

virke ledende.
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Selv om det er flere fordeler med & inkludere &pne spersmaél, er likevel bruk av lukkede
spersmal, ifalge Fowler (2009, s. 101), en mer tilfredsstillende mate & samle inn data pa.
Dette er blant annet fordi gitte alternativer vil gjore at bdde respondentenes svar pa
spersmélene og forskerens fortolkning av svarenes betydning, vil bli mer palitelig. I tillegg
vil lukkede spersmal med gitte alternativer oke sjansen for at svarene blir analytisk
interessante. Dette er fordi et begrenset antall svaralternativer, i motsetning til utallige mulige
svar pa de apne sporsmilene, oker sannsynligheten for at det er nok respondenter som
plasserer seg i de gitte svaralternativene, slik at det dermed blir analytisk interessant (Fowler,
2009, s. 101). Gitte svaralternativer kan videre bidra til & klargjere og presisere spersmélene
for respondentene (Grenmo, 2016, s. 194). Pa bakgrunn av dette er de fleste spersmélene i

sparreskjemaet lukkede med forhdndsoppstilte svaralternativer.

Svaralternativer

Nér det gjelder utforming av svaralternativer til de lukkede spersmaélene, er det viktig at disse
er innbyrdes eksklusive, samlet sett uttommende for alle mulige svar pa spersmalet og at de
ulike kategoriene er likeverdige (Grenmo, 2016, s. 202). Det vil si at kategoriene ikke skal
overlappe hverandre, og det skal veere mulig for alle respondentene & finne et passende
svaralternativ. I tillegg er det ogsa viktig at det er et likeverdig og balansert forhold mellom
svaralternativene. Dette bidrar til at spersmalene i undersekelsen ikke fremstar som ledende

(Grenmo, 2016, s. 202).

Forste del av undersekelsen knyttet til leerernes bruk av utdrag og hele verk, har svarskalaer
av typen: aldri — sjelden — noen ganger — ofte — alltid. Andre del, som undersoker lerernes
holdninger til lesing av skjennlitteratur, bestér av likert-skalaen: helt uenig — uenig — verken
eller — enig — helt enig. Den siste delen, som angér hvordan elevenes dybdelering kan
realiseres gjennom arbeid med skjennlitteratur, inkluderer begge svarskalaene. De to nevnte
svarskalaene har et balansert og likeverdig forhold mellom kategoriene. Begge skalaene
bestar av fem svaralternativer og inkluderer to kategorier pa begge sider av midtkategoriene
noen ganger og verken eller. I tillegg er svaralternativene pa hver side av midtkategoriene
utformet pa samme mate, ved at de representerer hverandres motsetninger, der for eksempel

sjelden-ofte og helt uenig-helt enig stér i likt forhold til hverandre.

Jeg har som nevnt valgt & bruke likert-skalaen for & underseke leerernes holdninger i del to og

tre av undersekelsen. Dette er en av de vanligste skalaene & bruke i studier av holdninger
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(Grenmo, 2016, s. 205). Del to i min sperreundersekelse bestdr av forskjellige utsagn knyttet
til lesing av skjennlitterere utdrag og hele verk, og del tre av utsagn knyttet til litteraturlesing
og dybdelering. For hvert utsagn stilles det spersmal om hvor enig eller uenig respondentene
er. A skille mellom styrken i enig og uenighet, kan bidra til en mer nyansert analyse, enn hvis

skalaen kun hadde bestétt av enig eller uenig (Grenmo, 2016, s. 199).

Jeg har valgt & inkludere midtkategorien verken eller, for & forhindre at de lererne som ikke
har noen formening, eller ikke ensker 4 ta stilling til spersmélet, blir tvunget til & svare. Dette
kan minske faren for upélitelige svar, der for eksempel respondenter uten en bestemt mening
tvinges til & uttrykke enten enighet eller uenighet med utsagnet (Fowler, 2009, s. 95). Pa den
andre siden kan inkluderingen av en neytral midtkategori fore til at mange respondenter
plasserer seg der fordi det oppfattes som mest bekvemmelig, selv om de egentlig har en
mening (Grenmo, 2016, s. 203). I avveiningen om jeg skulle ta med en neytral midtkategori
eller ikke, har jeg vurdert det som mest hensiktsmessig & inkludere midtkategorien. Dette er
pa bakgrunn av at jeg ikke anser holdningsspersmalene som stilles & vare ubehagelig & svare
pa, og jeg antar derfor at de respondentene som har en mening om utsagnene vil svare i trad
med sin faktiske oppfatning. Jeg gar ogsa ut ifra at de fleste respondentene har gjort seg opp
en oppfatning angdende utsagnene, da alle respondentene er lerere, som selv har ansvar for
hva som skal skje i sin norskundervisning. De respondentene som ikke har noen formening
om et gitt utsagn vil ha muligheten til & velge midtkategorien, noe som vil forhindre at
svaralternativene virker ledende og minske faren for upélitelige svar. Jeg ser det derfor ikke
som hensiktsmessig & utelate midtkategorien for & tvinge respondentene til & uttrykke en

bestemt mening (Grenmo, 2016, s. 204-205).

3.1.4 Pilotering

Utformingen av sperreskjemaet er helt avgjerende for kvaliteten pé dataene som samles inn.
Ettersom skjemaet ikke kan endres underveis i datainnsamlingen, er pilotering sveert viktig.
Piloteringen vil gi en pekepinn pa hvordan spersmélene fungerer, og gir grunnlag for a
forbedre sperreskjemaet (Cohen et al., 2011, s. 402). I forkant av piloteringen fikk jeg god
hjelp bade av veilederen min, Marte Blikstad-Balas, og av Astrid Roe, en forsker med lang
erfaring med utforming av spersmal og alternativer i kvantitative surveyer. Begge ga nyttige
tilbakemeldinger bade i forhold til spersmaélsstilling, svarkategorier og rekkefolge pa

spersmal.
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Jeg utforte piloteringen av sperreskjema pa to medstudenter som begge har erfaring med
undervisning i norsk. Den forste piloteringen foregikk gjennom dialogisk samtale, ved at jeg
gjennomgikk sperreskjemaet sammen med medstudenten, som kom med innspill underveis.
For andre piloteringsrunde justerte jeg sporreskjemaet basert pa innspill fra den forste runden
med pilotering. Den andre piloteringen foregikk mer autentisk i forhold til den faktiske
datainnsamlingen. Jeg sendte invitasjon til & delta i undersekelsen pa e-post, og min
medstudent gjennomferte undersokelsen pad samme mate som de utvalgte respondentene i den
faktiske undersokelsen. I etterkant av dette fikk jeg tilbakemeldinger fra medstudenten, som
jeg deretter brukte for & justere spersmalene til 4 bli sa tydelige som mulig. Begge
medstudentene fikk instruks om & gi tilbakemeldinger pé tydeligheten i spersmalsstillingen,
om svaralternativene i de lukkede spersmélene dekket mulige svar, og i tillegg andre
eventuelle innspill for & forbedre undersegkelsen (Fowler, 2009, s. 124). Dette var til god hjelp

1 arbeidet med a forbedre sporreskjemaet for selve datainnsamlingen.

3.2 Utvalg

I dette delkapittelet vil jeg presentere og diskutere valg av utvalgsmetode. Deretter vil jeg
diskutere responsraten pa sperreundersgkelsen, og vurdere svarprosenten jeg endte opp med.

Avslutningsvis vil muligheten til eventuelle generaliseringer bli belyst.

3.2.1 Strategisk utvalg

Jeg onsket & ha med mange respondenter i undersekelsen min, langt flere enn hva jeg ville
klart & skaffe utelukkende ved & kontakte leerere jeg allerede har kjennskap til. For & fa tak 1
respondenter til undersekelsen, postet jeg derfor et innlegg pa min private Facebookside og
pa flere norsklerergrupper pa Facebook. Disse faggruppene bestar til sammen av flere tusen
norsklarere pa alle trinn, der formalet er & ha et sted for a diskutere faget, stille spersmél og
dele ideer og opplegg. Fordelen ved & bruke dette forumet er forst og fremst at man kan na ut
til mange akterer samtidig. I tillegg antar jeg at medlemmene av norsklerergruppene
representerer et bredt geografisk omrade. Samtidig er en problematisk side ved denne
metoden at jeg ikke nar ut til norsklaerere som ikke er medlem av Facebook eller av

norsklerergruppene jeg postet innleggene pa (Fowler, 2009, s. §83).

I Facebook-innleggene informerte jeg om hvilken institusjon jeg tilherer, hva

forskningsprosjektet gar ut pa, hvilke respondenter jeg sokte til & svare pa den nettbaserte
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sperreundersgkelsen, og om undersgkelsens anonymitet (Fowler, 2009, s. 164). Jeg
oppfordret ogsa til & spre ordet, dersom noen kjenner til leerere som kunne vere i malgruppa,
sakalt sneballutvelging (Cohen et al., 2011, s. 158). I samarbeid med min veileder, som ogsa
skaffet respondenter via egne nettverk med blant annet universitetsskoler, samlet vi inn 92 e-
postadresser til norsklerere pd Vg3, som sa seg villig til & delta i undersekelsen. Utvalget er
dermed en form for strategisk utvelging og er gjort pa bakgrunn av selvseleksjon, der
respondentene selv har meldt sin interesse for & delta i prosjektet via ulike kanaler. Kriteriene
som ligger til grunn for & etablere det strategiske utvalget er at deltakerne ma vare
norsklarere som har erfaring med undervisning pa Vg3. Dette er en vanlig prosedyre ved

gjennomfering av sperreskjemaundersegkelser (Cohen et al., 2011, s. 160).

Blant leererne som meldte seg, var det store flertallet fra Hedmark, Oslo og Akershus. Jeg
bestemte meg derfor for a sende ut foresparsler til rektorer og avdelingsledere i alle landets
fylker, for slik & kunne oppna et noe mer representativt utvalg. Til dette brukte jeg
Utdanningsdirektoratets nettsider med oversikt over alle videregaende skoler i hvert fylke
(Utdanningsdirektoratet, u.d.). Arbeidet resulterte i at 127 flere laerere meldte seg til a delta i
undersekelsen, noe som til sammen ga 219 e-postadresser & sende ut underseokelsen til. Dette
bedret representativiteten i utvalget, fordi flere fylker ble representert, men det mé igjen
presiseres at utvalget likevel ikke er representativt, da et representativt utvalg krever at det er
utfort et sannsynlighetsutvalg (Cohen et al., 2011, s. 153). Utvalget mitt er dermed ikke et

tverrsnitt av alle landets norsklerere pa Vg3.

En vesentlig begrensning ved denne utvalgsmetoden er at jeg som forsker har liten kontroll
over hvem som velger & delta. Det kan bli en overrepresentasjon av personer som er spesielt
interessert i temaet for studien, eller personer som har et enske om 4 std frem med et bestemt
budskap (Cohen et al., 2011, s. 160). Dette kan videre fore til skjevheter i utvalget. Gronmo
(2016, s. 117) papeker imidlertid at denne utvalgsmetoden i visse tilfeller kan vare relevant
og effektiv. Forst og fremst ville det pa bakgrunn av masteroppgavens omfang vart vanskelig
a giennomfere et sannsynlighetsutvalg. Av de ulike metodene for strategisk utvelging har jeg
vurdert det som mest hensiktsmessig & gjennomfoere utvelging ved selvseleksjon, da jeg tror

denne metoden vil fore til flest mulig respondenter pé tvers av landets fylker.

Nér det gjelder begrensningene i forhold til eventuelle skjevheter i utvalget, er det klart at

denne risikoen er til stede. Samtidig kan en eventuell overrepresentasjon av motiverte og
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spesielt interesserte akterer, vaere en fordel for mitt datamateriale. Med forbehold om at
undersokelsen fremstér som neytral i forhold til lesing av skjennlitterere utdrag og hele verk,
kan motiverte og spesielt interesserte akterer bidra til utdypende og interessante svar pa de
apne sporsmalene som stilles. I tillegg kan akterer med spesiell interesse for tema minske

sjansen for at mange akterer plasserer seg i de noytrale kategoriene pa holdningsspersmaélene.

3.2.2 Svarprosent

Tidspunktet for datainnsamling har stor betydning for a sikre at s& mange respondenter som
mulig svarer. For & forseke & sikre en hoy responsrate sendte jeg ut sperreskjemaet i slutten
av august. Pa dette tidspunktet er leererne ferdig med planleggingsdager, og elevene har
akkurat startet opp igjen pa skolen etter sommerferien. Ettersom dette er pa begynnelsen av
skoledret, er de storste vurderingssituasjonene antagelig heller ikke et tema enda. Trolig er
dette et tidspunkt der leererne kan ha tid til & gjennomfere undersekelsen, sd jeg vurderte

derfor dette til et gunstig tidspunkt & sende ut sperreundersegkelsen.

For a sikre at alle som har meldt seg som aktuelle respondenter faktisk svarer, er det viktig &
sende ut paminnelse om a delta i undersgkelsen, for 4 unngé at frafallet blir for stort (Cohen
etal., 2011, s. 263). Jeg sendte ut forste pdminnelse til respondentene som ikke hadde svart i
starten av uke 39. E-posten inneholdt en vennlig oppfordring om & svare for hestferien, som
avhengig av hvilket fylke laererne er ansatt i, enten var i uke 40 eller 41. Andre og siste
paminnelse sendte jeg ut omtrent to maneder senere, i midten av november. Pa tross av dette
vil det ifelge Grenmo (2016, s. 208), likevel alltid vare en del frafall ved strukturert

utsperring.

A sorge for at flest mulig av akterene i utvalget deltar i undersokelsen, er en av de storste
utfordringene ved gjennomferingen av datainnsamlingen. Ifolge Grenmo (2016, s. 209) er det
ikke uvanlig med en svarprosent ned mot 50-60 ved utsperring der respondentene selv fyller
ut sperreskjemaet. Fowler (2009, s. 61) papeker ogsa at det ikke er uvanlig med en
svarprosent pd rundt 60. Jeg endte opp med 153 leverte svar av 219 sendte invitasjoner, og
dermed en svarprosent pa 70 (69, 9 %). Det er en spredning i ulike fylker respondentene er
ansatt i, bade kvinner og menn er representert i undersokelsen og bade erfarne lerere og
relativ nyutdannede laerere har deltatt (se vedlegg 2 for tabelloversikt over respondentenes

bakgrunnsvariabler). Jeg betrakter derfor dette som et rimelig godt resultat.
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3.2.3 Generalisering

Jeg har valgt & begrense studien til norsklarere pad Vg3, sé i mitt tilfelle vil populasjonen
vare landets norsklarere pé dette trinnet. Ettersom jeg ikke har foretatt et
sannsynlighetsutvalg som sgker & vere representativt for populasjonen, vil jeg ikke ha
mulighet til & foreta noen statistiske generaliseringer (Cohen et al., 2011, s. 153). I tillegg mé
man vare forsiktig med & foreta generaliseringer, nir respondentene selv har meldt seg til &
delta i undersegkelsen. Respondentene kan ha ulike motiver for a delta i denne studien. Det
kan for eksempel vaere ulike interesser for tema i forskningen eller et enske om & svare
«korrekt» etter forskerens eller samfunnets interesser (Cohen et al., 2011, s. 160). Jeg antar
likevel at de frivillige leererrespondentene har svart arlig etter sine egne meninger og
praksiser i klasserommet. Det at de gir uttrykk for en rekke ulike meninger, styrker delvis

denne antagelsen.

I samarbeid med min veileder satt vi oss et mal om & innhente svar fra minst hundre
respondenter, og jeg har forsekt 4 fa med respondenter fra alle landets fylker. Jeg endte opp
med 153 leverte respondentsvar, der alle landets fylkes er representert. Selv om antall
respondenter varierer fra fylke til fylke, mener jeg pa bakgrunn av den geografiske
spredningen og sterrelsen pd utvalget at undersgkelsen min kan komme med noen funn og
didaktiske implikasjoner som kan gjelde utover respondentene som er undersgkt. Til tross for
begrensningene i forhold til generalisering, vil studien gi et innblikk i hvordan relativt mange
norsklerere forholder seg til lesing av utdrag og hele verk, et tema det er forsket relativt lite

pa tidligere utover enkeltcase.

3.3 Dataanalyse

I dette delkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg vil analysere datamaterialet mitt. Ettersom
sparreskjemaet inneholder bade &pne og lukkede spersmal, som produserer ulike typer data,
vil jeg deretter gjore rede for de ulike tilnermingene jeg vil bruke for & analysere data fra de

ulike spersmaélene.

3.3.1 Deskriptiv analyse

For a fortolke datamaterialet vil jeg gjennomfoere en deskriptiv analyse, for & identifisere og
beskrive menstre (Creswell, 2014, s. 163). Denne analysemetoden skiller seg fra

slutningsstatistikk ved at den ikke prover a trekke noen slutninger eller predikasjoner fra
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utvalget til populasjonen, men kun sgker a rapportere faktiske funn. Slutningsstatistikken
forseker derimot & trekke konklusjoner om populasjonen basert pa informasjon om utvalget,
gjennom for eksempel hypotesetesting, korrelasjon og regresjon (Cohen et al., 2011, s. 606).
Ettersom jeg ikke har foretatt noe sannsynlighetsutvalg, og dermed ikke kan trekke noen
valide slutninger om populasjonen, ville ikke slutningsstatistikk gitt noen interessant analyse
av datamaterialet (Cohen et al., 2011, s. 606). I tillegg anser jeg en deskriptiv analyse, som
soker & beskrive frekvenser og fordeling i datamaterialet, for & veere mest hensiktsmessig med

tanke pa formélet med studien.

Den deskriptive analysen inneberer & avdekke tendenser i datamaterialet, ved & undersoke
fordelingen pé hvert enkelt spersmal. Deretter vil jeg trekke ut hovedtendenser som er
gjennomgéende pa tvers av respondentsvarene (Cohen et al., 2011, s. 606). I hovedsak bestar
sparreskjemaet av lukkede spersmaél, og gir dermed kvantitative data i form av tall. De &pne
spersmélene produserer derimot kvalitative data, som folge av at disse ettersper fritekstsvar.
Ettersom forskningsdesignet mitt produserer bade kvantitative og kvalitative data, vil jeg

bruke ulike metoder for & analysere de apne og de lukkede spersmalene.

Lukkede spersmil med svaralternativer

Analysen av de lukkede spersmalene bestar i & undersgke hvordan respondentsvarene
fordeler seg pa hvert enkelt spersmél. Nettskjematjenesten, som undersgkelsen er utformet i,
har funksjoner for presentasjon av data. Her kan man &pne data i en webrapport som viser en
oppsummering av alle svar. Rapporten gir en oversikt over svarene bade fordelt pd antall og
prosent. Dette gjor det mulig & underseke tendenser i svarene, og danner slik utgangspunktet

for den deskriptive analysen av de lukkede spersmalene.

Apne sporsmal med fritekstsvar

For a identifisere tendenser i de dpne spersmélene, vil jeg gjore en kvalitativ innholdsanalyse
av fritekstsvarene. Innholdsanalyse er en metode for & analysere innholdet 1 ulike former for
tekstdata, som for eksempel dpne spersmaél i en surveyundersokelse (Hsieh & Shannon, 2005,
s. 1278), slik dataene forekommer i min studie. Innholdsanalyse er en paraplybetegnelse, der
mange ulike tilnerminger er mulig (Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 128). Jeg har valgt a
bruke en konvensjonell innholdsanalyse, der kategoriene utarbeides med utgangspunkt i
datamaterialet (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1279). Ved en konvensjonell innholdsanalyse

utvikles kategoriene induktivt, der forskeren fordyper seg i datamaterialet for & oppné ny
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innsikt. Forste fase i analysearbeidet vil vere a lese gjennom alt tekstmaterialet flere ganger
for & oppnd en helhetsforstaelse. Deretter leses datamaterialet ord for ord, for & utforme koder
som bygger pé respondentenes formuleringer, for de tekstnare kodene sorteres i storre
tematiske kategorier (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1279). Mélet er a lage kategorier som
grupperer de svarene som er analytisk like og skille mellom svarene som er ulike (Fowler,
2009, s. 147). Deretter bestar analysen av & undersgke hvor mange respondentsvar det er i

hver kategori, for slik & identifisere tendenser i tekstsvarene.

Ifolge Hsieh og Shannon (2005, s. 1279-1280) er fordelen med & gjennomfere en
konvensjonell innholdsanalyse at man oppnér direkte informasjon fra deltakerne i studien
uten 4 la seg pavirke av forutinntatte kategorier eller teoretiske perspektiver. Funnene fra
analysen er basert pa deltakernes unike perspektiver som fremkommer i datamaterialet.
Videre papeker Hsieh og Shannon (2005, s. 1280) at en utfordring ved denne analysemetoden
er at man kan mislykkes med 4 utvikle en fullverdig forstaelse av konteksten, og dermed
overse viktige kategorier. Dette kan videre resultere i funn som ikke representerer det
faktiske datamaterialet. Jeg forseker & imgtekomme denne utfordringen gjennom & kode
datamaterialet mitt flere ganger, for slik & oppna en sa god forstéelse som mulig. Aksel Tjora
(2017, s. 227) anbefaler & bruke dataprogrammer for & systematisere arbeidet i forbindelse
med analyse av kvalitative data. Jeg har valgt 4 bruke analyseprogrammet NVivo til &
systematisere analysearbeidet. I tillegg vil jeg ogsa bruke Microsoft Excel til & kategorisere
noen av fritekstsvarene. Jeg vil komme narmere inn pa hvordan jeg har kodet og kategorisert

tekstsvarene 1 kapittel 4 om resultater og analyse.

3.4 Reliabilitet og validitet

Formalet med datainnsamlingen er & produsere relevante data for & belyse problemstillingen.
Det er en avgjerende forutsetning at datamaterialet har en tilfredsstillende kvalitet for at
resultatene jeg kommer frem til i analysen skal vaere holdbare. For & vurdere datakvaliteten,
er det vanlig a ta utgangspunkt i de to overordnede kriteriene for kvalitetsvurdering:
reliabilitet og validitet. Disse omtales gjerne pé en skala fra lav til hey (Grenmo, 2016, s.
237). I dette kapittelet vil jeg redegjore for ulike typer av reliabilitet og validitet, og diskutere

begrepene opp mot min studie.
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3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om datamaterialets pélitelighet. For at forskningen skal vare reliabel mé
den vise at dersom sperreundersekelsen hadde blitt brukt pa en liknende gruppe respondenter
i samme kontekst pé et annet tidspunkt, hadde liknende resultater blitt funnet (Cohen et al.

2011, s. 199).

Reliabilitet omhandler variasjoner i datamaterialet. Undersekelsens reliabilitet er lav dersom
variasjonene i materialet skyldes utformingen av sperreskjemaet eller gjennomferingen av
datainnsamlingen. Reliabiliteten er derimot hoy dersom materialet i liten grad varierer pa
grunn av slike metodologiske forhold og variasjonene i hovedsak reflekterer faktiske
forskjeller mellom respondentene. Utformingen av sperreskjemaet og gjennomferingen av
datainnsamlingen er dermed avgjerende for a sikre hoy reliabilitet. Hoy reliabilitet forutsetter
at sporreskjemaet er utformet sa klart at det fungerer pa en entydig méte, og at
datainnsamlingen blir grundig og systematisk gjennomfert. Dermed handler reliabilitet i
hovedsak om utvelging av informasjonstyper og gjennomferingen av datainnsamlingen

(Grenmo, 2016, s. 241).

Utvelging av informasjonstyper

Problemstillingen bestemmer hva slags informasjon som skal samles inn, og utvelgingen av
informasjonstyper mé derfor ta utgangspunkt i de begrepene som inngar i studien, som enten
uttrykkes eksplisitt i problemstillingen eller som fremgér implisitt av denne (Grenmo, 2016,
s. 127). Det gar det et hovedskille mellom informasjon om akterer pa den ene siden, og
informasjon om handlinger, meninger og hendelser pd den andre siden (Grenmo, 2016, s.
122). Sperreundersgkelsen begynner med 4 samle informasjon om respondentenes bakgrunn,
for & kartlegge fordelingen 1 utvalget. Videre folger spersmal knyttet til respondentenes

handlinger og meninger i hoveddelen.

For & utforme gode sporsmal har jeg tatt utgangspunkt i begrepene skjonnlitteratur og
dybdelcering, som fremgar av problemstillingen. De tre forskningsspersmalene spesifiserer
problemstillingens fokus, og er slik med pé & dekomponere de generelle begrepene inn i mer
spesifikke komponenter (Grenmo, 2016, s. 128). Jeg onsker a {4 innsikt i hvilke
skjennlitterare utdrag og hele verk som leses, hva lerernes holdninger til lesingen er og

hvordan de mener elevenes dybdelaring kan realiseres ved lesing av skjennlitteratur. Som
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tidligere nevnt er sperreundersgkelsen tredelt og folger forskningsspersmalenes
spesifiseringer. Forskningsspersmalene har bidratt til & gjere sperreundersekelsen fokusert péa
formélet med studien, og dermed til & samle relevant informasjon til & belyse

problemstillingen.

Gjennomferingen av datainnsamlingen

Gjennomferingen av datainnsamlingen er ogsa en forutsetning for hey reliabilitet. Det er
viktig at denne foregér pé en forsvarlig méte, basert pa forutsetningene og fremgangsmétene
knyttet til strukturert utsperring. Mélet er 4 unngé eller redusere de typiske problemene som
kan oppstd under innsamlingen (Grenmo, 2016, s. 238). Datamaterialet som samles inn i en
surveyundersokelse kan pdvirkes av datainnsamlingen pa to ulike méter. For det forste kan
frafall fra det opprinnelige utvalget pavirke data, og for det andre kan svarene som samles inn
vare upalitelige. For & minske frafallet sendte jeg ut to paminnelser om & delta i
undersokelsen, noe som resulterte i en svarprosent pa 70. Jeg anser dette som et
tilfredsstillende resultat, da det som tidligere nevnt ikke er uvanlig med svarprosent ned i 50-
60 ved sperreundersegkelser der respondentene selv fyller ut skjemaet (Grenmo, 2016, s. 209).
I tillegg tenderer sporreundersokelser til & vaere mer reliable enn for eksempel intervjuer,
ettersom de er anonyme, noe som kan gjore at respondentene avgir mer pélitelige svar
(Cohen et al., 2011, s. 209). De to formene for pavirkning knyttes i hovedsak til tre typiske
problemer som kan oppsta under datainnsamlingen: respondentenes vilje til 4 svare, evne til &

svare og forstéelse av spersmélene (Grenmo, 2016, s. 209-210).

Et typisk problem er respondentenes vilje til & svare (Grenmo, 2016, s. 209). I forste rekke
kan dette fore til frafall, men det kan ogsa fore til useriose eller feilaktige svar.
Respondentenes manglende vilje til & svare kan skyldes at de reagerer negativt pa noen av
spersmélene, motvilje mot den spesielle studien eller mot sperreundersokelser generelt. For &
redusere dette problemet, har jeg lagt vekt pa 4 tilpasse spersmalsstillingene til utvalget. Jeg
har brukt norskfaglige begreper som antas & vare kjent for norsklererrespondentene, som for
eksempel littercere epoker og analysere/tolke/reflektere. Nar det gjelder begrepet
dybdelceering, som kanskje ikke er et like allment kjent, har jeg valgt & inkludere en definisjon
av dette for & prove a etablere en felles forstaelsesramme. I tillegg antar jeg at respondentenes
motvilje til & svare reduseres som folge av at jeg i forkant av utsendelsen av sperreskjemaet
informerte om studiens formél, og at respondentene selv sa seg villige til 4 svare pé

undersekelsen min ved & sende meg deres e-postadresser.
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Et annet typisk problem er respondentenes evne til & svare (Grenmo, 2016, s. 209). Dersom
respondenten ikke kan svare, vil dette fore béade til frafall, men ogsa til upalitelige svar, fordi
de som svarer egentlig ikke har forutsetninger for 4 uttale seg. Manglende evne til a svare,
kan for eksempel skyldes at respondentene ikke har noen klare meninger om spersmélene
som stilles, eller at spersmalene dreier seg om handlinger som respondenten ikke husker. Jeg
anser spersmalene 1 undersgkelsen min for & vaere tilpasset respondentene, ved at de tar
utgangspunkt i deres egne erfaringer og holdninger knyttet til egen undervisning i norskfaget.
Godt tilpassede sparsmalsformuleringer kan redusere risikoen for respondentenes evne til a
svare (Grenmo, 2016, s. 209). I tillegg kan risikoen for upalitelige svar reduseres ved at
svaralternativene inkluderer de noytrale midtkategoriene verken eller og noytral. Dette vil gi
de respondentene som ikke har noen klar formening om spersmalet som stilles, muligheten til

a besvare spersmalet pa en palitelig méte.

Det tredje typiske problemet som kan oppsta under datainnsamlingen, handler om
respondentenes forstaelse av spersmalene (Grenmo, 2016, s. 210). Dersom spersmaélene ikke
blir forstatt, eller blir misforstatt, kan dette forst og fremst resultere i upalitelige svar. I tillegg
kan manglende forstéelse av sparsmélene ogsé fore til frafall fordi det kan péavirke
respondentenes evne og vilje til & svare. Uforstaelige spersmal kan skyldes ulike arsaker. For
eksempel kan spersmalsformuleringene vere ledende, flertydige, uklare eller spréklig
vanskelige (Grenmo, 2016, s. 210). For & redusere problemet knyttet til respondentenes
forstaelse av spersmalene, har jeg derfor lagt mye arbeid i utformingen av spersmaélene. Dette
arbeidet har jeg redegjort for under kapittel 3.1.3 om utforming av sperreskjema. Kort
oppsummert har jeg vert bevisst pé at spersmalene skal vere noytrale og ikke virke ledende
pa respondentene. Jeg har forsgkt & formulere spersmalene sa presist og tydelig som mulig,
slik at det ikke skal vere noen tvil om hva som skal besvares. I tillegg inneholder
sperreskjemaet endimensjonale spersmal, der hver spersmalsformulering kun inneholder ett

spersmal.

Oppsummert er utvelging av informasjonstyper og gjennomferingen av datainnsamlingen
avgjerende for undersgkelsens reliabilitet. I tillegg til det som er diskutert ovenfor, styrker det
ogsa reliabiliteten at jeg fikk hjelp av to erfarne forskere i utformingen av sperreskjemaet. De
ga meg tilbakemeldinger pé rekkefolgen péd spersmélene og tydeliggjoring av
spersmaélsstilling og svarkategorier, noe som er avgjerende faktorer for & samle inn pélitelige

data. I arbeidet med utformingen av sperreskjemaet er ogsa piloteringen med pé a styrke
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undersokelsens reliabilitet, da reliabiliteten nettopp avhenger av hvordan

undersekelsesopplegget er utformet (Cohen et al., 2011, s. 402).

3.4.2 Validitet

Validitet er et uttrykk for i hvilken grad undersokelsesopplegget, i mitt tilfelle
sperreskjemaet, egner seg til 4 samle inn data som er relevante for hva det har til hensikt &
studere (Cohen et al., 2011, s. 179). For & vurdere forskningens validitet, kan man ta
utgangspunkt i ulike validitetstyper. Disse viser hvilke kriterier som skal vektlegges i
vurderingen av validiteten. Hvilke validitetstyper som er mest fruktbare i vurderingen,
varierer mellom ulike undersekelsesopplegg. P& bakgrunn av utvalgs- og
datainnsamlingsmetode anser jeg innholdsvaliditet som mest relevant for & vurdere mitt
datamateriales gyldighet for problemstillingen. I tillegg vil jeg diskutere noen andre faktorer

som kan bidra til & styrke forskningens validitet.

Innholdsvaliditet dreier seg om forholdet mellom det undersegkelsen har til hensikt & méle og
de faktiske mélingene som utferes. For & vurdere innholdsvaliditeten, ma man derfor se pa
formalet med undersokelsen som fremkommer av problemstillingen og hvilke malinger som
er valgt. Sperreskjemaet mé dekke det innholdet som det har til hensikt & underseke (Cohen
etal., 2011, s. 188). Her vil det vare en forutsetning & utforme gode spersmal og
svaralternativer, som dekker det aktuelle formalet med undersekelsen. Formalet med
prosjektet mitt er & underseke lesing av skjonnlittercere tekster i norskfaget og hvordan
elevenes dybdelcering kan realiseres ved lesing av skjennlitteratur. Forskningsspersmalene
spesifiserer fokus og er med pa 4 utdype hvordan problemstillingen skal underseokes.
Innholdsvaliditet foreligger dersom sporreskjemaet méler det den skal male.

Malingene knyttet til arbeid med skjennlitteratur, legger blant annet vekt pa hvilke verk som
leses. Deretter folger flere holdningsspersmal knyttet til arbeid med skjennlitterare utdrag
kontra hele verk. Avslutningsvis stilles det sparsmal knyttet til dybdelering, og
respondentenes meninger om hvordan man kan realisere dybdelering i forbindelse med
lesing av skjennlitteratur. Utformingen av sperreskjemaet med utgangspunkt i de tre
forskningsspersmalene har bidratt til 4 lage fokuserte og tydelige sporsmél og

svaralternativer.
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I tillegg har jeg som nevnt tatt flere grep for & sikre at spersmalene oppfattes likt av de
forskjellige respondentene. Piloteringen og det at jeg har fétt hjelp av erfarne forskere til
utformingen av sperreskjemaet er med pa & oke validiteten (Cohen et al., 2011, s. 402).
Gjennom dette har jeg blant annet fétt tilbakemeldinger pa operasjonaliseringene og
tydeligheten 1 sparsmalene og svaralternativene. Dette har bidratt til 4 oke
innholdsvaliditeten, men ogsa til 4 gke validiteten i svarene. Det et sentralt mal at
respondentene svarer med neyaktighet pa spersmélene i sparreskjemaet. I hvor stor grad dette
blir gjort avhenger av hva respondentene blir spurt om, og hvordan de blir spurt. A utforme
gode sporsmal er av avgjorende betydning for validiteten. A utforme spersmal, som er si
klare og tydelige som mulig, er viktig for at alle respondentene forstir spersmélene og at det
ikke skal vaere noen tvil om hva det sperres om. Et godt designet sparreskjema er dermed en
forutsetning for & eke validiteten, da dette vil bidra til at respondentsvarene er gode mal pa
problemstillingen (Fowler, 2009, s. 105). I tillegg vil det styrke validiteten & diskutere
resultatene med andre (Cohen et al., 2011, s. 199). Det at jeg har fatt hjelp av veilederen min

til & tolke funnene, vil derfor kunne vere med pé a styrke forskningens validitet.

En faktor som kan true forskningens validitet er at begrepet dybdelcering brukes eksplisitt i
sparreskjemaet. Dybdelaring er et sentralt aspekt som skal vektlegges i revideringen av
Kunnskapsleftets lereplaner og innholdet i norskfaget. Bruk av utdrag kan se ut til 4 peke i
retning av breddekunnskap, mens hele verk antakeligvis i sterre grad forbindes med
dybdekunnskap. Dermed kan spearreskjemaet se ut til & «favorisere» hele verk foran utdrag.
Likevel antar jeg at norsklarerrespondentene svarer @rlig og oppriktig nar de svarer pa
sparreskjemaet. Valget av anonymt nettbasert sporreskjema kontra intervjuer som
innsamlingsmetode, kan bidra til & minke sannsynligheten for sosial enskelighet bias der

respondentene svarer slik forskeren ensker (Fowler, 2009, s. 109).

Over- og underrapportering kan gi skjevhet i svarene. Det er en fare for dette i de to apne
spersmélene, som henholdsvis ber respondentene om 4 skrive en liste over utdrag og hele
verk, som de vanligvis bruker i undervisningen pa Vg3. Hukommelsen kan vare selektiv og
villedende ved at respondentene ikke husker helt ngyaktig (Cohen et al., 2011, s. 261). I
tillegg er det tydelig at noen av respondentene har svart veldig utfyllende, ved at de har
skrevet en lang liste over hvilke tekster de bruker i undervisningen. Andre respondenter har
derimot kun nevnt et par eksempler. Ser man pé svartiden respondentene har brukt pa

undersekelsen, varierer denne mellom 7 minutter, og 1 time og 42 minutter. Dersom alle
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respondentene hadde inkludert absolutt alle tekstene de leser i undervisningen, ville resultatet
trolig veert litt annerledes. Likevel kan man tydelig se tendenser til hvilke tekster som kan
betegnes som «gjengangere» i undervisningen til mange av lererne. Jeg vil derfor
argumentere for at det viktigste er 4 finne disse tendensene, heller enn & finne et helt noyaktig

antall leerere som leser hvilke tekster.

I tillegg viser det seg at ikke alle sparsmélene er besvart av samtlige 153 respondenter. Det er
vanskelig 4 fastsla hvorfor ikke alle respondentene har svart pa alle spersmalene, men det kan
vare et resultat av det er en omfattende undersgkelse. Sperreskjemaet inneholder mange
sparsmal, hele sekstidtte sparsmaél til sammen. I tillegg kan de &pne spersmalene virke
overveldende & svare pa. P4 spersmélet om 4 skrive en liste over utdrag klassen vanligvis
leser i lapet av Vg3, svarer eksempelvis atte av respondentene enten at det er tar for langt tid
a skrive ned, at det er umulig & lage en fullstendig liste eller at det er altfor mange til & ramse
opp. Typiske svar er her eksempelvis: «Jeg rekker ikke & skrive ned alle utdrag vi leser, men
noe av det vi leser er: [...]» og «Det er mange, kan ikke ramse opp alle, men et skjennsomt
utvalg fra Panorama 3 [...]». De to spersmalene med lavest antall respondentsvar er pa 121
og 138, mens tjueto spersmél besvares av 140 til 149 respondenter. De resterende fortifire
spearsmélene er besvart av mellom 150 og 153 respondenter. Dette kan vere problematisk og
en svakhet for studien. Likevel anser jeg det som mulig & fange opp hovedtendenser 1
datamaterialet, da det kun er to av de sekstidtte spersmalene som besvares av under 140

respondenter.

58



4 Resultater og analyse

I dette kapittelet vil jeg presentere studiens funn gjennom en deskriptiv analyse av
datamaterialet. Jeg forseker i denne studien a finne svar pa problemstillingen: Hvilke
skjonnlittercere tekster bruker et utvalg norsklcerere pa Vg3 i undervisningen, og hvordan
mener de dybdelcering kan realiseres ved lesing av skjonnlitteratur? Formalet med dette
kapittelet er & besvare problemstillingen, gjennom 4 presentere resultater og analyse av
respondentsvarene i sperreskjemaet. Dette gjores gjennom & undersgke de tre

forskningsspersmélene:

i.  Hvilke skjonnlittercere utdrag og hele verk oppgir lcererne at de bruker i
undervisningen?
ii.  Hva er lecerernes holdninger til lesing av skjonnlittercere utdrag og hele verk?
iii.  Hvordan mener lcererne at elevenes dybdelcering kan realiseres ved lesing av

skjonnlittercere tekster?

Kapittelet vil vare strukturert med utgangspunkt i forskningsspersmélene. Forst vil jeg
presentere hvilke skjonnlitterare utdrag og hele verk respondentene oppgir at de bruker i
undervisningen (4.1). Dette vil ogsé fremstilles gjennom figurer og tabeller. Deretter folger
respondentenes holdninger til lesing av utdrag og hele verk (4.2). Avslutningsvis presenteres
funnene knyttet til hvordan respondentene mener elevenes dybdelaring kan realiseres ved

lesing av skjennlitteratur (4.3).

Som nevnt har jeg valgt & gjennomfere en deskriptiv analyse, for & identifisere menstre og
hovedtendenser i datamaterialet. Analysen av de lukkede spersmalene i sperreskjemaet har
bestatt i & undersoke fordelingen av respondentsvarene pa hvert enkelt sparsmal. I dette
arbeidet har rapporten i nettskjematjenesten, som viser hvordan respondentsvarene fordeler
seg bdde i antall og 1 prosent, vart et nyttig verktey for & identifisere menstre i

datamaterialet.

Hoveddelen av sperreundersokelsen (ikke medregnet bakgrunnsvariablene om kjenn, alder,
antall &r i skolen, studieretning og fylke) bestar av fire apne spersmal. Analysen av disse
spersmalene har vaert et mer tidkrevende og omfattende arbeid enn av de lukkede

spersmélene. Her har NVivo vert et nyttig verktey for & skaffe oversikt over
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hovedtendensene i et relativt stort tekstmateriale. Ved & gruppere fritekstsvarene i utvalgte
kategorier, fikk jeg oversikt over hvor mange respondenter som kan kategoriseres innenfor
samme tematiske kategori. Dette gjorde det mulig & fa oversikt over tendensene i
fritekstsvarene, der flere forskjellige leerere har brukt ulike begreper for & beskrive de samme
fenomenene. Jeg vil komme na@rmere inn pd hvordan jeg har kodet datamaterialet og hvilke

kategorier jeg har laget underveis i analysen.

4.1 Hoyvilke skjonnlitteraere utdrag og hele verk leses?

Den forste delen av undersgkelsen inneholder spersmaél knyttet til leerernes bruk av utdrag og
hele verk. Mine funn tyder pa at lesing av skjennlitterare utdrag er en utbredt praksis i
lerernes undervisning, da 84 % av de 153 respondentene oppgir at de bruker mer utdrag enn
hele verk. I tillegg ser det ut til at leereboka i stor grad er styrende for hvilke tekstutdrag
leererne velger & bruke i undervisningen. 71 % av respondentene sier at de ofte eller alltid
henter utdragene fra leereboka eller leerebokas tekstsamlinger, og 32 % sier de ofte henter
utdrag fra andre leerebeker enn den klassen bruker. Blant respondentene i utvalget er det kun
12 % av lererne som oppgir at de sjelden eller aldri henter utdragene fra klassens laerebok
eller andre lerebeker. Til sammenlikning er det relativt f4 respondenter som oppgir at de
lager utdragene selv fra originalteksten. 20 % av respondentene sier at de ofte gjor det, og

44 9% av respondentene sier at de noen ganger lager utdragene selv.

Sjangerkategorier

For a systematisere svarene pd de to dpne spersmalene 1 den forste delen av
sperreundersgkelsen, som ber respondentene om a skrive en liste over hvilke skjennlitteraere
utdrag og hvilke skjennlitterare hele verk klassen deres vanligvis leser i lopet av Vg3, har jeg
1 hovedsak brukt Microsoft Excel. Jeg systematiserte verkene etter sjanger og frekvens, altsa
hvor mange respondenter som nevner de ulike verktitlene. De fleste respondentene skrev kun
navnet pa verket, noe som imidlertid var forventet, da det var dette de ogsa ble bedt om. Jeg
brukte derfor mye tid pé a koble utgivelsesar og forfattere til verkene. Deichmanske bibliotek
og Nasjonalbiblioteket var i dette arbeidet behjelpelige med & seke opp et lite antall verk jeg
selv ikke klarte & finne utgivelsesdr pd ved naermere sok pd Google eller i andre nettbibliotek.
Noen fi av lererne som har oppgitt forfattere pd verk har oppgitt forfatternavn som ikke
stemmer med verket. I disse tilfellene har jeg rettet opp til riktig forfatter. For eksempel har

en respondent skrevet «Sigurd Hoel ‘Vérnatt’», der jeg da har rettet opp til «Tarjei Vesaasy,
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basert pd en antagelse om at det er mer sannsynlig & oppgi feil forfatter pd den teksten man
mener, enn & oppgi en annen forfatters tekst. Det forekommer ogsé et par tilfeller der det er
tydelig hvilket verk respondenten mener, men at tittelen pé verket er skrevet delvis feil, for
eksempel ved at sentrale passasjer i tittelen nevnes. Her har jeg rettet opp til riktig tittel pa
verket. En av respondentene skriver for eksempel «Vesaas, Halldis Moren; ‘Over ei grind’»,

noe jeg har rettet til «Ord over grind».

Materialet mitt ga sjangerkategoriene Romaner, Noveller, Drama, Fortellinger,
Sagaer/norron litteratur og Lyrikk. 1 tillegg lagde jeg en Restkategori, som bestar av verk
som ikke er direkte relevante for & belyse problemstillingen, og dermed ikke vil vere
gjenstand for noen analyse. Denne restkategorien bestér av tekster som ikke er
skjennlitteratur, for eksempel sakprosa og filmatiseringer, og ukjente verk som jeg ikke har
funnet ved narmere sek pad Google, Oria eller i andre nettbibliotek (se vedlegg 3 og 4 for

tabelloversikt over utdrag og hele verk).

En del av respondentene skrev ogséa annen informasjon enn kun rene lister over
skjennlitterare verk. For eksempel nevner noen av respondentene ulike forfattere eller
tidsperioder de leser tekster fra, uten & navngi titler pa tekster. For a skille ut disse svarene,
importerte jeg alle tekstsvarene inn i NVivo og brukte programmet til & systematisere svarene
i to hovedkategorier: Lister opp verk og Annet. Pa spersmalet om utdrag har 129 av de 153
respondentene listet opp hvilke verk de leser utdrag fra, og jeg har derfor plassert disse i
kategorien Lister opp verk. Under hovedkategorien Annet for dette spersmalet, har jeg
eksempelvis laget underkategorien Nevner tidsperioder, som inneholder svar av typen
«Utdrag fra sagalitteraturen; klassiske verk fra realismen/naturalismen». Pa spersmalet om
hele verk, har 104 av respondentene listet opp hvilke verk de vanligvis leser. I tillegg er det
eksempelvis flere av respondentene, 40 stykker, som péapeker at elevene ogsa leser valgfrie
hele verk til fordypningsemnet. Disse svarene har jeg kategorisert som Valgfritt til
fordypningsemnet, der det forekommer svar av typen: «Selvvalgte romaner i forbindelse med

fordypningsemnet».

Under analysearbeidet av de apne spersmalene, ble det tydelig for meg at respondentene, til
tross for min pilotering, har tolket spersmalene om utdrag og hele verk litt forskjellig. Noen
har eksempelvis kategorisert dikt som leses i sin helhet som utdrag, dersom de er hentet ut fra

en diktsamling, mens andre regner dette som et helt verk. En del respondenter lister opp dikt
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pa spersmalet om utdrag, og det er dermed uklart om dette er dikt som leses i sin helhet eller
ikke. For eksempel skriver en respondent pa spersmalet om hvilke utdrag som leses at «Vi
leser ogsé en del dikt, men siden det star utdrag, se[r] jeg bort fra disse». Og pa spersmalet
om hele verk skriver eksempelvis en respondent at «Jeg tok som utgangspunkt at du her
mener romaner, drama og noveller, og ikke dikt eller annet. Da blir lista svaert mye lengre». |
ettertid ser jeg at jeg burde definert hva jeg mener med utdrag og hele verk. Pa bakgrunn av
denne tvetydigheten kommer jeg ikke til vektlegge lyrikk-kategorien i analysen, ettersom
denne sjangeren forer til en del misforstaelser. Da jeg dessuten primert er interessert i bruken
av hele romaner, noveller og drama kontra utdrag, ser jeg ikke dette som problematisk. Jeg
kommer ogsa til & se bort ifra kategoriene Fortellinger og Sagaer/norron litteratur, fordi det
er relativt fa respondenter som nevner verk innenfor disse kategoriene, og formalet mitt er &
belyse hovedtendenser innenfor hvert funn. Sjangerkategoriene jeg kommer til & se neermere

pa videre i1 analysen er derfor Romaner, Noveller og Drama.

4.1.1 Ensartet eller seeregent innhold i litteraturundervisningen?

Det nevnes mange verk innenfor hver av de tre sjangerkategoriene. Respondentene oppgir til
sammen 179 ulike utdrag, og 93 ulike verk som leses i sin helhet. Blant disse blir de mest
frekvente titlene nevnt av relativt mange av laererne i utvalget. Dette gjelder sarlig for
utdragene, da titler pd utdrag blir nevnt av mange flere lerere enn titler pé verk som leses i
sin helhet. Trolig har dette en sammenheng med at de fleste laererne oppgir at de bruker mest

utdrag i sin undervisningen, og at disse 1 hovedsak blir hentet fra lereboker.

Selv om flere av tekstene leses i relativt mange av respondentenes klasser, er imidlertid ogsa
en stor andel av verktitlene kun oppgitt av én respondent, badde nér det gjelder utdrag og hele
verk. Dette tyder pa at noe av innholdet i undervisningen til de ulike lererne 1 utvalget ogsa
er seregent fra klasse til klasse, og at leererne pa videregiende i stor grad benytter seg av
valgfriheten 1 K06 nér det gjelder & velge litterere verk. Denne valgfriheten er ogsé noe
lererne ser ut til & enske at skal bevares, da 75 % av respondentene oppgir at de er uenig eller
helt uenig i pastanden om at de skulle enske det var fastsatt i l&ereplanen hvilke litteraere verk

som skal brukes i undervisningen.
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Utdrag

Respondentene oppgir til sammen 117 ulike romaner det leses utdrag fra. Her er det sarlig
fire romaner som skiller seg ut. Su/t (Knut Hamsun, 1890) ble nevnt av flest respondenter,
der til sammen 96 stykker oppgir at de leser utdrag fra dette verket. Dernest kommer
Amtmannens dotre (Camilla Collett, 1855), nevnt av 64 respondenter, Kristin Lavransdatter
— ¢én av de tre romanene i trilogien (Sigrid Undset, 1920-1922), nevnt av 61 respondenter og
Albertine (Christian Krogh, 1886), som nevnes av 59 respondenter. Deretter er det et relativt
stort hopp 1 frekvens ned til de gvrige romanene, da disse nevnes av mellom en til 33
respondenter. Til tross for at laereplanen ikke gir noen retningslinjer for hvilke verk som skal
leses, er de fire mest frekvente romanene sapass mye hyppigere brukt at man kanskje kan

snakke om en kanonisering. Dette vil jeg komme tilbake til i diskusjonskapittelet.

Nér det gjelder tekstutdrag fra noveller, er det to verk som skiller seg ut. Dette er Karens jul
(Amalie Skram, 1885) og Karen (Alexander Kielland, 1882), som begge nevnes av 16
respondenter. Tolv av disse respondentene har oppgitt at de leser utdrag fra bade Karens jul
og Karen, mens atte respondenter nevner én av dem. Deretter varierer frekvensen pé de

ovrige 40 novellene mellom en til atte.

I dramasjangeren nevnes 20 ulike verk, der samtlige av de fem mest leste dramaene er
skrevet av Henrik Ibsen. Her skiller £t dukkehjem (1879) seg markant ut, som nevnes av 47
respondenter. De fire resterende dramaene pé topp fem nevnes av mellom atte og 19
respondenter. P& bakgrunn av dette kan man se en tendens til at Henrik Ibsen er en forfatter

som blir lest 1 en relativt stor andel av lerernes klasser.

Hele verk

Laererne oppgir farre titler pa hele verk enn utdrag som leses i deres klasser. Dette var et
forventet funn, da hele verk naturlig nok tar lenger tid 4 lese, og at man av den grunn ikke
rekker 4 lese like mange hele verk som utdrag. Imidlertid er verkenes frekvens ogsé betydelig
lavere enn ved utdragslesingen, da titlene pa hele verk nevnes av klart ferre lerere enn titlene
pa utdrag. Dette samsvarer med at flertallet, 84 % av respondentene, oppgir at de bruker mer
utdrag enn hele verk i undervisningen sin. Samtidig er det grunn til 4 anta at det leses flere
hele verk enn hva respondentene lister opp. Gjennom analyse av det apne sporsmalet, om
hvilke hele verk respondentenes klasser vanligvis leser i lopet av Vg3, kommer det frem at en

del respondenter ikke har skrevet ned alle verkene de leser. Eksempelvis har jeg plassert 22
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av respondentenes svar i underkategorien Noveller, eventyr, lyrikk eller sagn. Denne
kategorien inneholder svar der respondentene papeker at de ogsa leser tekster innenfor de
nevnte sjangrene. For eksempel forekommer svar av typen: «[...] Ellers mange hele dikt og
noveller!» og «[...] Jeg gér ut fra at det med ‘verk’ menes romaner og drama. Foretrekker
noveller og dikt nettopp for 4 unnga for mange utdragy. I tillegg til at man pa bakgrunn av
dette kan anta at det leses flere hele verk enn hva respondentene oppgir, viser det sistnevnte
sitatet at denne respondenten i hovedsak har tolket sele verk som romaner og drama. Dersom
denne forstielsen deles av flere av lererne, ville kanskje verkene i de andre
sjangerkategoriene trolig blitt nevnt av flere leerere, dersom en felles forstéelse av hva som
ligger 1 hele verk hadde blitt definert. Til tross for dette er det likevel mulig & finne tendenser

1 materialet.

I romansjangeren oppgir lererne til sammen 51 titler pa verk som leses i sin helhet. De tre
mest leste romanene er Bli hvis du kan. Reis hvis du ma (Helga Flatland, 2010), Pan (Knut
Hamsun, 1894) og Sult (Knut Hamsun, 1890). Disse tre verkene nevnes av henholdsvis
elleve, ti og ni respondenter. Ettersom verkene nevnes av relativt fa respondenter, har jeg
kontrollert hvilke fylker respondentene er ansatt i. En overrepresentasjon av ett fylke kunne
veart et resultat av at respondentene jobber pa samme skole og av den grunn leser det samme
verket. Jeg finner imidlertid at det er en spredning i fylker nér det gjelder alle de tre mest
leste romanene. Bli hvis du kan. Reis hvis du md oppgis av respondenter i fire ulike fylker,

mens for Pan og Sult fordeler respondentene seg pé sju fylker.

Av de 29 ulike novellene som oppgis, er det to noveller som skiller seg ut hvis man ser pa
hvor mange larere som nevner disse. Dette gjelder de samme novellene som ved
utdragslesingen, altsa Karens jul (Amalie Skram, 1885) og Karen (Alexander Kielland,
1882). Disse nevnes av henholdsvis 13 og tolv respondenter. Som ved lesing av utdrag fra
disse novellene, er det ogsa her et flertall av leererne som oppgir at de leser begge de nevnte
novellene. Av respondentene som nevner at de leser novellene i sin helhet, er det ti av dem
som sier at de leser bdde Karens jul og Karen. Jeg har kontrollert hvilke fylker respondentene
som nevner de to novelle er ansatt i, ettersom det i likhet med romanene som oppgis er
relativt fa respondenter som nevner tekstene. Ogsa her finner jeg at det er en spredning i
fylker, da Karens jul nevnes av respondenter i ti ulike fylker, og respondentene som nevner

Karen fordeler seg pa atte fylker. Etter de to novellene er det et hopp ned til den tredje og
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fijerde mest leste novellen, Faderen (Bjernstjerne Bjornson, 1860) og En god samvittighet

(Alexander Kielland, 1880), som begge oppgis av fire respondenter.

Nér det gjelder dramatiske verk som leses i sin helhet, er det fire verk, av totalt 13, som
skiller seg klart ut. I likhet med utdragene, er det Henrik Ibsen som har skrevet samtlige av de
mest leste dramatiske verkene som leses i sin helhet. De fire mest leste dramaene oppgis av
mellom 38 og 20 respondenter, og gjelder henholdsvis Gengangere (1881), En folkefiende
(1882), Et Dukkehjem (1879) og Vildanden (1867). Deretter er det et hopp ned til det femte
mest leste dramaet, som for evrig ogsa er skrevet av Henrik Ibsen, som nevnes av sju
respondenter. Henrik Ibsens sentrale plass i l&rernes undervisning kan man ogsa se tendensen
til dersom man ser pa hvilke forfatternavn leererne oppgir, kategorisert under Nevner
forfatternavn, der Ibsen er den mest nevnte forfatteren. 28 respondenter har svar av typen «Et
drama av Ibsen [...]» og «Et Ibsen-skuespill — varierer fra ar til ar [...]». De gvrige atte

forfatterne som blir nevnt, nevnes av mellom en og to respondenter.

Ensartet eller seregent innhold?

Som nevnt innledningsvis, er det en relativt stor andel av verkene som kun oppgis av én
respondent. I romansjangeren gjelder dette 57 av de 117 utdragene. Blant novelleutdragene er
24 av 42 nevnt én gang, mens det for dramasjangeren gjelder for sju av de 20 utdragene. Det
vil si at 49 %, altsé tilnermet halvtarten av tekstutdragene som nevnes i de tre
sjangerkategoriene, ble nevnt av én respondent. Det samme mensteret ser man ogsa for de
hele verkene som lererne oppgir at de leser i klassene sine. 30 av de 51 romanene, 20 av de
29 novellene og tre av de tretten dramatiske verkene nevnes av én respondent. Dette gjelder

dermed for 57 % av verkene som leses 1 sin helhet.

Jeg kan imidlertid ikke gé ut ifra at respondentene har skrevet ned absolutt alle utdrag og hele
verk de bruker i undervisningen sin. Dette er pa bakgrunn av at noen respondenter har skrevet
lange og utfyllende lister, mens andre kun nevner noen eksempler pé hvilke tekster de bruker
i undervisningen. Dette kommer ogsa frem gjennom analyse av fritekstsvarene. Jeg har
eksempelvis plassert flere av respondentenes svar i underkategoriene Nevner forfatternavn og
Nevner tidsperioder, bade nar det gjelder spersmalet om hvilke utdrag og hvilke hele verk de
leser. Disse svarene inneholder ikke navngitte titler pa verk, men kun forfattere eller

tidsperioder lererne bruker tekster fra.
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Den store andelen av verk som kun oppgis av én respondent, viser likevel en tendens til at
relativt mange av verkene som leses er saregne fra klasse til klasse. Samtidig kan man
tydelig se en tendens til at noen av verkene leses i mange av lerernes klasser. Noen av
verkene er sa mye hyppigere brukt at man kanskje kan anta at de er kanonisert. I tillegg er
Henrik Ibsen en forfatter som serlig stikker seg ut. Dette til tross for at lereplanen ikke gir

noen eksplisitte retningslinjer for hvilke verk eller forfattere som skal leses.

4.1.2 Stort spenn i tekstenes fordeling pa ulike tidsperioder

Det viser seg a vere et stort tidsspenn nér det gjelder hvilke utdrag og hele verk lererne
bruker i undervisningen sin. Det varierer fra relativt gamle tekster til nyere litteratur. Ved & se
narmere pa ndr de ulike verkene er utgitt, kan man se klare tendenser til at visse tidsperioder

er sterkere representert enn andre.

Utdrag: tekster fra 1800-tallet blir mest lest

Utdragene lererne oppgir, varierer mellom eldre tekster fra 1300-tallet til nyere tekster fra
2000-tallet, der eksempelvis novellesamlinga Dekameronen (Giovanni Boccacio, 1348-1353)
og samtidsromanen Alle utlendinger har lukka gardiner (Maria Navarro Skaranger, 2015)
nevnes. Figuren nedenfor viser en oversikt over antall ulike titler p4 utdrag som oppgis, og

hvor mange ganger disse verkene nevnes, fordelt etter hvilket arhundre de er utgitt.

500

400

300
¥ Antall verk

200 " Frekvens

100

Eldre (1300-1700) 1800 1900 2000

Figur 1: Oversikt over antall utdrag leererne oppgir og deres frekvens fordelt etter utgivelsesar

(&rhundre)
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Dersom man bare ser pa fordelingen mellom verkene, uavhengig av hvor mange lerere som
oppgir at de leser dem, ligger hovedtyngden, som figuren viser, pa verk fra 1900-tallet. 78 av
de 179 tekstutdragene som respondentene nevner, er skrevet innenfor dette &rhundret. Det
nevnes ogsa relativt mange verk fra 1800- og 2000-tallet, der 46 av tekstutdragene er skrevet
pa 1800-tallet og 44 er skrevet pd 2000-tallet. Dersom man tar verkenes frekvens i
betraktning og ser pa utdragene som leses mest, er det imidlertid en betydelig forskjell
mellom de tre &rhundrene det nevnes flest ulike verk fra. Hovedtyngden ligger da pé tekster
fra 1800-tallet, med en frekvens pa 508. Tekstene fra 1900-tallet har en frekvens pé 332,
mens tekstene fra 2000-tallet har en frekvens pd 124. Jeg har valgt & samle litteraturen som er
skrevet fra 1300- til 1700-tallet i samme kategori, da det nevnes fa tekster fra disse

arhundrene og tekstene nevnes av relativt fi lerere (elleve verk med en frekvens pa 37).

Tabellen nedenfor gir en oversikt over de fem mest leste utdragene fordelt etter
sjangerkategori. Som tabellen viser er tre av fem romaner, fire av fem noveller og fem av fem
drama utgitt pa 1800-tallet. De til sammen tolv verkene fra dette &rhundret er skrevet mellom
1850- og 1890-4rene, hvorav halvparten av disse er fra 1880-tallet. 1880-tallet er ogsa det
tidret med den hoyeste frekvensen, der til sammen 132 respondenter har nevnt verk fra dette

tidret.

Tabell 1: Oversikt over de fem mest frekvente utdragene fordelt etter sjanger

Verk Utgitt Frekvens
Romaner

Sult (Knut Hamsun) 1890 96
Amtmandens Dgtre (Camilla Collet) 1855 64
Kristin Lavransdatter — én av dem (Sigrid Undset) 1920-1922 61
Albertine (Christian Krogh) 1886 59
Min Kamp — én av dem (Karl Ove Knausgérd) 2009-2011 33
Noveller

Karens jul (Amalie Skram) 1885 16
Karen (Alexander Kielland) 1882 16
Ballstemning (Alexander Kielland) 1879 8
Kruttroyk (Torborg Nedreaas) 1945 5
Det rode gardin (Amalie Skram) 1899 4
Drama

Et dukkehjem (Henrik Ibsen) 1879 47
Gengangere (Henrik Ibsen) 1881 19
En folkefiende (Henrik Ibsen) 1882 14
Peer Gynt (Henrik Ibsen) 1867 12
Vildanden (Henrik Ibsen) 1884 8
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Hele verk: tekster fra 1800-tallet blir mest lest

Det eldste verket som leses i sin helhet er dramaet Antigone (Sofokles), som er nedskrevet
omkring ir 442 f.Kr. De ogvrige verkene fordeler seg fra 1700-tallet og frem til 2000-tallet,
der Malin Persson Giolitos roman, Storst av alt (2017), er det nyeste verket. Figuren nedenfor
viser en oversikt over antall ulike titler pa hele verk som oppgis, og hvor mange ganger disse

verkene nevnes, fordelt etter hvilket arhundre de er utgitt.

250
200
150
¥ Antall verk
100 B Frekvens
50
0 1 | ,
Eldre (442 1800 1900 2000
fKr.-1700)

Figur 2: Oversikt over antall hele verk lererne oppgir og deres frekvens fordelt etter utgivelsesér

(drhundre)

Som figuren viser er det ikke ett &rhundre som skiller seg like klart ut, som ved utdragene
som leses. Hovedtyngden ligger her pa hele verk fra 1800-, 1900- og 2000-tallet, med
henholdsvis 31, 38 og 21 verk til sammen. Ser man pa hvor mange ganger disse verkene blir
nevnt, er det imidlertid en betydelig forskjell mellom de tre d&rhundrene. Tekstene fra 2000-
tallet har til sammen en frekvens pa 38, tekstene fra 1900-tallet har en frekvens pd 61, mens
frekvensen til tekstene fra 1800-tallet er pd 219. Verk fra 1800-tallet er altsd mye hyppigere
lest enn verk fra 1900- og 2000-tallet. Jeg har ogsa her valgt & samle litteraturen laererne
oppgir som er skrevet pa 1700-tallet og tidligere i samme kategori, da det nevnes fi tekster
fra disse arhundrene og tekstene som nevnes oppgis av fa lerere (tre verk med en frekvens pa

sju).
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Tabellen nedenfor viser en oversikt over de fem verkene innenfor hver av sjangerkategoriene
som blir nevnt av flest respondenter. Her er det tydelig at hovedvekten ligger pa verk fra
1800-tallet. Fire av fem romaner, fem av fem noveller og fem av fem drama er skrevet i dette
arhundret. I tillegg er det sarlig ett tidr som skiller seg ut. Sju av verkene er skrevet pa 1880-
tallet og har til sammen en frekvens pd 120. I likhet som ved utdragene, er altsa verk fra

1880-tallet hyppigst brukt av respondentene.

Tabell 2: Oversikt over de fem mest frekvente hele verkene fordelt etter sjanger

Verk Utgitt Frekvens
Romaner

Bli hvis du kan. Reis hvis du ma (Helga Flatland) 2010 11
Pan (Knut Hamsun) 1894 10
Sult (Knut Hamsun) 1890 9
Victoria (Knut Hamsun) 1898 7
Sjur Gabriel (Amalie Skram) 1887 7
Noveller

Karens jul (Amalie Skram) 1885 13
Karen (Alexander Kielland) 1882 12
Faderen (Bjernstjerne Bjornson) 1860 4
En god samvittighet (Alexander Kielland) 1880 4
Luren (Mauritz Hansen) 1819 3
Drama

Gengangere (Henrik Ibsen) 1881 38
En folkefiende (Henrik Ibsen) 1882 26
Et dukkehjem (Henrik Ibsen) 1879 25
Vildanden (Henrik Ibsen) 1884 20
Peer Gynt (Henrik Ibsen) 1867 7

Lite samtidslitteratur

Materialet mitt tyder pd at det leses relativt lite samtidslitteratur. Det er vanskelig & angi et
spesifikt drstall for nar man kan begynne a regne verk som samtidslitteratur, da begrepet
betegner en veldig midlertidig periode som i takt med tiden vil forflytte seg. Ifolge Eirik
Vassenden (2007, s. 359) finnes ikke begrepet «samtidslitteratur» i norske ordbegker, noe som
kan vaere en folge av at det er et sammensatt ord med en selvinnlysende betydning. Begrepet
omhandler natidslitteratur skrevet i var samtid. Selv om «alle», som Vassenden (2007, s. 357)
papeker, trolig skjenner hva man mener med begrepet, gir dette imidlertid en vag forstéelse

av hva slags litteratur som kan plasseres inn i en slik periodebetegnelse.
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Ifolge Ove Eide (2006) kan en pragmatisk definisjon av samtidslitteratur vaere «den
litteraturen som er skriven i elevanes levetid» (s. 7). Jeg har valgt a ta utgangspunkt i denne
definisjonen i avgrensningen av hvilke verk som i min studie vil regnes som samtidslitteratur.
Jeg sendte ut undersekelsen ved oppstarten av skolearet 2017/2018, og respondentenes
forrige avgangskull var dermed elevene som avsluttet videregéende skolegang i 2017. Med
forbehold om at elevene har fullfert skolegangen pé normert tid, vil disse elevene vere fodt i
1998. Ettersom respondentene bes om a besvare undersgkelsen ut ifra hva som vanligvis skjer
i en Vg3-klasse, kan elevgruppen lererne svarer ut ifra ogsd vere fodt for 1998. I tillegg er
respondentene i utvalget alt fra nyutdannede lerere til leerere som har jobbet i skolen over 30
ar. For & avgrense samtidslitteratur, velger jeg til tross for dette & ta utgangspunkt i det siste
kullet med avgangselever, fodt i 1998. Kriteriet er litteratur som er skrevet i elevenes egen
levetid, og samtidslitteratur i min studie vil derfor vare litteraturen som er skrevet pa 2000-
tallet og nyere. Dette samsvarer ogsd med Per Thomas Andersens (2012) beskrivelse av
samtidslitteraturen i hans verk om norsk litteraturhistorie, der han skriver at «Det er all grunn
til & tro at vurderingen av forfatterskap og verk fra 2000-tallet vil vaere langt mer forelepige

enn hva som er tilfellet med den eldre litteraturen» (s. 701).

Ved & se tilbake pé tabell 1 og 2 med oversikt over de fem mest leste utdragene og hele
verkene innenfor hver sjangerkategori, ser man at samtidslitteratur nesten ikke er
representert. Her er det kun ett utdrag og ett helt verk som kan kategoriseres som
samtidslitteratur etter min definisjon. Dette gjelder utdrag fra en av romanene fra Karl Ove
Knausgérds romansyklus Min kamp (2009-2011), som nevnes av 33 lerere, og Bli hvis du
kan. Reis hvis du ma av Helga Flatland (2010), som 11 av respondentene oppgir at de leser 1

sin helhet.

I Figur 1 og 2, som viser oversikt over utdrag og hele verk fordelt etter utgivelsesar, er
imidlertid seylen som representerer antall verk fra 2000-tallet relativt hey, noe som betyr at
lererne nevner relativt mange verk fra dette arhundret. Det er ved n&rmere undersekelse av
hvor mange larere som nevnes disse verkene at man kan se en tendens til at det likevel leses
relativt lite samtidslitteratur i leerernes klasser. Av de 179 utdragene som laererne nevner, er
44 av disse fra ar 2000 eller nyere og kan dermed kategoriseres som samtidslitteratur. Blant
disse 44 utdragene som nevnes, er 31 av verkene kun nevnt av én larer hver. De ovrige

verkene det leses utdrag fra blir oppgitt av mellom to og 33 larere. Blant de 93 hele verkene
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som oppgis, kan 21 av dem kategoriseres som samtidslitteratur. 15 av disse verkene nevnes

av én respondent, mens de gvrige nevnes av mellom to og elleve av respondentene.

4.1.3 Skjevfordeling i kvinnelige og mannlige forfattere

Det viser seg a vaere er en klar overrepresentasjon av mannlige forfattere blant verkene som
lererne nevner at deres klasser vanligvis leser i lopet av Vg3. 205 av de til sammen 272 ulike
titlene pd utdrag og hele verk som nevnes i de tre sjangerkategoriene er skrevet av mannlige
forfattere. Det vil si at 75 % av alle verkene som oppgis er skrevet av en mannlig forfatter.
Ser man utdrag og hele verk hver for seg er fordelingen noksa lik, der 76,5 % av utdragene

og 72 % av de hele verkene er skrevet av en mannlig forfatter.

Ved narmere analyse av samtidstekstene som l@rerne nevner, er tendensen derimot at
forskjellen ser ut til & bli mindre. Blant utdragene som leses er det fortsatt en hoyere andel
mannlige forfattere, der 64 % av utdragene er skrevet av en mannlig forfatter, men forskjellen
mellom kjennene er likevel noe mindre. Blant samtidstekstene som leses i sin helhet er
imidlertid litt over halvparten av verkene (57 %) skrevet av en kvinnelig forfatter. Forskjellen
mellom representasjonen av mannlige og kvinnelige forfattere ser dermed ut til & utjevnes litt
dersom man ser pa samtidslitteraturen, som jeg har definert som litteratur skrevet pa 2000-

tallet.

4.2 Hyva er lerernes holdninger til lesing av

skjonnlitterzre utdrag og hele verk?

Den andre delen av sperreundersegkelsen bestéar av lukkede holdningsspersmaél knyttet til
arbeid med utdrag og hele verk med faste svaralternativer. I tillegg inneholder denne delen
det apne spersmalet: «Hva synes du er den sterste forskjellen med & arbeide med utdrag
kontra hele verk?». Her er det mindre forutsigbarhet 1 mulige svar, og det forekommer storre
variasjoner mellom lerernes kommentarer, enn ved spersmalene som ettersper en liste over
verk. For & analysere lerernes svar har jeg derfor brukt NVivo for 4 kode svarene og
gruppere dem 1 ulike kategorier. I den forste fasen av analysearbeidet kodet jeg svarene ved &
gé systematisk gjennom tekstmaterialet, og gi kodene navn som ligger tett opp til
respondentenes utsagn ved a bruke begreper som respondentene selv bruker (Hsieh &

Shannon, 2005, s. 1278). Dette var et omfattende og tidkrevende arbeid, da datamaterialet fra
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det 4pne spersmilet besto av veldig mye tekst. A lage slike tekstnaere koder er imidlertid et
viktig arbeid, da dette reduserer faren for at mine egne forventninger blir styrende i analysen
(Hsieh & Shannon, 2005, s. 1279; Tjora, 2017, s. 197). Kodingsarbeidet resulterte i sveert
mange koder som 14 nert opp til datamaterialet. Dette ga meg en klarere forstaelse for

innholdet i respondentsvarene, og et mer valid grunnlag for det videre analysearbeidet.

Den andre fasen i analysearbeidet gikk ut pa & gruppere kodene tematisk for & strukturere
analysen. Her besto arbeidet i & samle koder med samme tematiske innhold 1 kategorier, og
skille ut de kodene som ikke er relevante for problemstillingen (Tjora, 2017, s. 207). Dette
var igjen et krevende arbeid, da den tekstnare kodingen i forste fase resulterte i en lang liste
med koder med fé oppferinger i hver kode. P4 bakgrunn av forstaelsen jeg fikk fra de
tekstneaere kodene, laget jeg storre kategorier, og kodet hele datamaterialet pa nytt, for slik &
kunne fé et materiale som gjor det mulig & finne hovedtendenser i tekstsvarene (Hsieh &
Shannon, 2005, s. 1279). Arbeidet med a sla sammen koder og gruppere disse i1 tematiske
kategorier er avgjerende for & kunne gi en interessant analyse av hovedtendenser i
tekstsvarene. For eksempel slo jeg de tekstnaere kodene Vanskeligere d skape forstaelse,
Mister forstdelse for karakterenes utvikling, Mindre forstdelse for handling og Gir ikke

samme forstdelse knyttet til arbeid med utdrag, sammen til kategorien Mindre forstaelse.

Det er alltid en avveining hvor mange kategorier man skal lage. Mange og detaljerte
kategorier kan fore til f4 oppferinger i hver kategori, noe som kan gjore analysearbeidet
vanskelig. Samtidig kan fi og store kategorier gjore at viktige nyanser overses (Fowler, 2009,
s. 147). Jeg endte opp med fire hovedkategorier i analysen av respondentsvarene pa
spersmélet om hva lererne synes er den sterste forskjellen med & arbeide med utdrag kontra
hele verk: (1) Arbeid med teksten', (2) Forstdelse for teksten, (3) Eleven® og (4) Tidsbruk.
Innenfor hver av disse hovedkategoriene laget jeg flere underordnede kategorier. De to
forstnevnte hovedkategoriene delte jeg forst inn i Hele verk og Utdrag for & lettere kunne
skille mellom disse. Under Hele verk i hovedkategorien som dreier seg om arbeid med

teksten finnes eksempelvis underkategorien Helhet eller sammenheng. Hovedkategorien

' Hovedkategorien Arbeid med teksten inneholder laerersvar som angar forskjellen mellom 4 arbeide med utdrag
og hele verk i undervisningen. For eksempel at hele verk gjor det lettere med fordypning, tolking og analyse av
teksten, mens arbeid med utdrag gir en bredere oversikt og fungerer som illustrasjon og eksemplifisering.

* Hovedkategorien Eleven er en generell betegnelse og det er dermed mindre intuitivt hva den inneholder.
Ettersom de underordnede kategoriene viser til et bredt spekter av lerersvar som angar eleven, eksempelvis
utvikling av empati, dannelsesutvikling og leseropplevelse, har jeg likevel valgt & bruke en generell betegnelse
pa kategorien.
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Eleven inkluderer eksempelvis svar som handler om elevenes leseropplevelse, mens under
Tidsbruk finnes blant annet underkategorien Fordel at utdrag tar kortere tid (se vedlegg 5 for

skjermdump av NVivo).

4.2.1 Utdrag og hele verk tjener ulike méal

Pa det dpne spersmélet om hva respondentene synes er den storste forskjellen med & arbeide
med utdrag kontra hele verk, kan man se en tendens til at lesing av utdrag og hele verk blir
omtalt som & tjene relativt motsetningsfylte méal i norskfaget. Det gér igjen i svarene at
leererne oppfatter det & lese utdrag og det & lese hele verk som to sveart forskjellige aktiviteter,

som tjener ulike mél i undervisningen.

Fragmentert arbeid versus helhet og sammenheng

En av tendensene 1 mitt materiale er at flere av respondenter omtaler arbeid med utdrag som
et fragmentert arbeid der man mister ssmmenhengen, mens arbeid med hele verk gir mulighet
til & se helhet og sammenheng. 35 ulike larere har skrevet kommentarer om arbeid med
utdrag som kan kategoriseres som «fragmentert», der det fremgér at utdrag kun gir et lite
innblikk i en del av teksten eller at det er vanskelig & se sammenhengen og helheten. Felles
for alle svarene er at respondentene beskriver at utdrag er fragmentariske, altsa at de
presenterer bruddstykker av tekstens helhet. Respondentenes beskrivelser av arbeid med

utdrag innenfor kategorien Fragmentert er eksempelvis:
Utdrag og hele verk har ulik funksjon. Utdrag kan gi innblikk. Det er nesten litt darlig
gjort & bruke utdrag fordi det er tekst tatt ut av sin sammenheng. Lareren kan fylle inn

foran og bak, men det vil aldri bli det samme.

A jobbe med utdrag oppleves nok ofte som meningslest for eleven. Tekstutdragene er

vanskelige & forholde seg til nér de stir losrevet fra resten.

Fér bare se en liten del av teksten, elevene far ofte ikke med seg sammenhengen. Kun

en liten del av verket og epoken som kommer fram. Mister mange nyanser i teksten.

Arbeid med hele verk blir, i motsetning til fragmentarisk, av flere respondenter beskrevet

som 4 gi et helhetlig bilde og bedre sammenheng. Under respondentenes beskrivelse av
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arbeid med hele verk (i hovedkategorien Arbeid med teksten), er det kategorien Helhet og
sammenheng som har flest forekomster. De 24 respondentsvarene jeg har plassert innenfor
denne kategorien beskriver at arbeid med hele verk gir en helhetlig fremstilling av teksten og

at man ser sammenhengen bedre. Innenfor denne kategorien finnes svar av typen:

Hele verk: mer fokus pé teksten som helhet. Karakterer, handling og milje.

Sammenhengen. Viser bade innledning, hoveddel og avslutning.

Et utdrag vil aldri gi leseren det samme som hele verket. En fir se helheten og ikke

bare delen.

Bredde versus dybde

Et annet moment som opptar flere av respondentene i sammenlikningen mellom arbeid med
utdrag og hele verk, er forholdet mellom bredde og dybde. Flere av respondentene gir uttrykk
for at arbeid med utdrag gir en bredere oversikt ettersom man rekker 4 lese flere tekster, mens
arbeid med hele verk gjor det mulig & fordype seg i teksten. Jeg har plassert 18 av
respondentsvarene innenfor kategorien Bredere oversikt under arbeid med utdrag. Tendensen
1 svarene er at utdrag beskrives som a gi kjennskap til flere ulike verk og forfattere, eller et
bredere bilde av den litteraturhistoriske epoken det arbeides med. Eksempelvis inneholder

denne kategorien svar som:

Elevene fér storre oversikt over ulike tekster og eksempler fra periodene.

Fordelen med utdrag er at man kan fa med seg smakebiter av mye forskjellig litteratur
innenfor tidsrammene i faget, og det er nodvendig med en viss bredde for & f4 dekket

de fleste kompetansemalene.

Elleve av de 18 respondentene som nevner at utdrag gir en bredere oversikt, fremhever
eksplisitt at arbeid med utdrag gjer at man far flere eksempler eller et bredere bilde av
littereere perioder. Disse laererne uttrykker altsa at lesing av utdrag kan egne seg til &
eksemplifisere. Denne tendensen viser seg ogsa i flere av de andre respondentenes svar, da
flere nevner at arbeid med utdragene i forste rekke egner seg til & illustrere eller

eksemplifisere. Jeg har kategorisert 28 av svarene under //lustrasjon eller eksemplifisering.
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Her er det sarlig de litteraere periodene som trekkes frem at utdragene kan brukes til & fa
forstaelse for. 22 av de 28 respondentsvarene jeg har plassert i denne kategorien nevner at
utdragene kan brukes til dette formaélet. I tillegg nevnes det at utdragene kan illustrere typiske
trekk for forfatteren, belyse enkelttemaer, og som eksemplifisering pa virkemidler og sjanger.

Svar som nevnes i1 denne kategorien er eksempelvis:

Hensiktsmessige for 4 fa fram et tema/et trekk ved perioden og som eksempeltekst om

forfatter/periode/tema.

Utdrag gir liten eller ingen utgangspunkt for litteraer refleksjon og utvikling. De blir
stdende som eksempler pé ‘typiske trekk’ ved perioder, altsd som stette til

undervisn[ing] i litteraturhistorie.

Dette viser en tendens til at flere av laererne omtaler arbeid med utdrag som et middel for &
oppna forstéelse for aspekter som ligger utenfor det littereere universet, og at forstielse av det

litteraere verket i seg selv altsa ikke er hovedformélet med lesing av utdrag.

I motsetning til det brede bildet utdragene kan gi, blir arbeid med hele verk knyttet til
muligheten til 4 ga i dybden. Jeg har plassert 20 av respondentsvarene i kategorien
Fordypning. Innenfor denne kategorien inneholder samtlige respondentsvar at bruk av hele

verk muliggjor fordypning i verket, og bestar av svar av typen:

Hele verk gir mer dybde og elevene opplever at de far tid til fordypning. Kan roe seg

med lesingen.

Det er mye lettere & fordype seg i hele verk, og a fa til (gode) klassesamtaler.

Mindre forstielse versus bedre forstielse

En annen tendens i materialet mitt er at flere av respondentene uttrykker at utdrag og hele
verk forer til ulik grad av forstdelse for teksten det arbeides med. Flere av laererne beskriver
at arbeid med utdrag ferer til mindre eller manglende forstielse, mens arbeid med hele verk
gjor at elevene fir en bedre forstielse. Elleve respondenter nevner at arbeid med utdrag forer

til mindre, liten eller ingen forstdelse. Her nevnes det for eksempel:
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Mister forstaelse og/eller oversikt over utvikling til personer i historien.

Eleven fér bare en liten smakebit og ingen forstéelse.

Arbeid med hele verk blir i motsetning til dette konsekvent beskrevet som & gi bedre
forstaelse for teksten. Tendensen i svarene til de 20 respondentene jeg har plassert i
kategorien Bedre forstdelse, er at arbeid med hele verk gir en helhetsforstaelse for verket det
arbeides med. I tillegg nevnes det at hele verk gir bedre forstielse for handling, tematikk,

virkemidler, forfatter og periode. For eksempel forekommer svar av typen:

Det & bruke tid pé a lese noen hele verk og jobbe godt med dem, gir en
helhetsforstaelse og et mote med en tekst som er kvalitativt bedre faglig enn &4 mote

mange utdrag.

Samstundes tenkjer eg at det har storre verdi 4 kjenne heile verk. A lese heile verk
forer til at ein i sterre grad kjenner det litteraere universet som forfattaren har skapt.

Ein forstdr meir av verket.

Denne tendensen underbygges av at det store flertallet, 73 % av respondentene, sier seg enig
eller helt enig 1 utsagnet: «Jeg tror elevene mine oppnér en grundigere og bedre forstielse av
a lese hele verk enn 4 lese utdragy. I tillegg uttrykker 61 % av respondentene at de er enig

eller helt enig i at lesing av utdrag gjor det vanskeligere for elevene a fa en helhetsforstielse

av det de har lest.

4.2.2 Innlevelse i teksten

Ti av lererne papeker eksplisitt i sine fritekstsvar at arbeid med hele verk gir en sterre
leseropplevelse, der tendensen er svar av typen: «A arbeide med hele verk gir en mye storre
opplevelse for eleveney. I tillegg nevner sju av respondentene at hele verk skaper storre grad
av enten engasjement, interesse eller leselyst. For eksempel skriver en av respondentene at
«De fér tid til 8 komme inn i handlingen og bli kjent med personene, kort sagt: Lesing av hele

verk skaper i storre grad innlevelse og engasjement».
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Tendensen til at lesing av hele verk gjor det lettere for elevene a leve seg inn i teksten
bekreftes ogsa gjennom resultatene fra de lukkede spersmaélene, der flere av leererne oppgir at
elevenes forstaelse for den fiktive verden og i hvilken grad elevene klarer & leve seg inn i
verket, er forskjellig ved lesing av utdrag og hele verk. 67 % av larerne er enig eller helt enig
1 at lesing av utdrag gjer det vanskeligere for elevene & sette seg inn i den fiktive verden til
karakterene i teksten (for eksempel fole sinne eller medfelelse overfor noen av karakterene).
Og nar det kommer til elevenes innlevelse i teksten er det relativt mange av lererne, 59 %,
som enten er helt uenig eller uenig i pstanden om at «Elevene mine klarer a leve seg like

mye inn i et utdrag som i et helt litterert verk».

4.2.3 Tidsbruk

En relativt stor andel av respondentene, 39 stykker, nevner tidsbruk som en sentral forskjell
pa det & arbeide med utdrag kontra hele verk. Flere av respondentsvarene i hovedkategorien
Tidsbruk beskriver forskjellen pa en neytral og objektiv mate, der det for eksempel papekes
at det tar lenger tid a lese hele verk eller at utdrag tar kortere tid. Imidlertid er det flere av
respondentene som uttrykker en holdning til forskjellen i tidsbruk nar det kommer til a lese

utdrag kontra hele verk.

Ti av respondentene uttrykker at det er fordelaktig at arbeid med utdrag tar kortere tid.
Tendensen i disse svarene er at ved & lese utdrag rekker man bade a lese og snakke om
teksten 1 lopet av samme undervisningsekt, eller at det er effektivt & arbeide med utdrag og at
man dermed rekker flere i lopet av et skoledr. Som de to felgende eksemplene viser, har

respondentene litt ulike holdninger til bruk av utdrag kontra hele verk:

Samtidig hever utdrag godt til undervisning, ein rekk bade lesing og
gjennomgang/samtale/refleksjon t.d i lopet av ei okt, sa elevane forstar gjerne utdraget

betre enn dei gjer nér dei jobbar med eit heilt verk.
Det positive og ein av fa grunnar til & bruke utdrag er nok tida. For

samanlikningsmoglegheit er det og fint & bruke eit utdrag, slik at ein fér lese og

samanlikna i lepet av same undervisningsekt.
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Tolv respondenter omtaler arbeid med hele verk som tidkrevende, der halvparten mener at
det er for tidkrevende, mens den andre halvparten til tross for dette likevel er positive til &
lese hele verk. Eksempelvis skriver en respondent at «Tidsbruken er en selvfolgelighet. A
lese hele litteraere verk tar for mye tid; norskfaget rommer mye mer enn bare

skjennlitteratur», mens en annen uttrykker et enske om a fé bedre tid til 4 lese tekster i sin
helhet:

Vi ensker oss sdrt tid til & lese romaner og drama i sin helhet (noveller leser vi mange
av), slik at vi kan gé i dybden pa litterer analyse og forsta konteksten. I dag er det
kompetansemalene som legger rammene for denne typen lesing, da elevene skal
kjenne til alle perioder og typiske tekster, men det gir ikke eleven dybdelaering i form

av dypere forstéelse.

Det kan se ut til at tidsbruk er én av grunnene til at flere av respondentene velger & bruke
utdrag. Som nevnt oppgir 84 % av respondentene at de bruker mer utdrag enn hele verk i
undervisningen sin. Imidlertid er ogsa 84 % av respondentene enig eller helt enig i utsagnet
om at de skulle enske det var mer tid til & lese hele verk. Flere funn stetter opp under
tendensen til at en stor andel av lererne skulle enske det var mer tid til & lese hele verk. 82 %
av respondentene er enig eller helt enig at det er for liten tid til 4 lese hele verk i
undervisningen, og 81 % av respondentene sier de er enig eller helt enig i at dersom de hadde

hatt bedre tid ville de lest flere hele verk.

Kanskje er ogsa tidsbruk en forklaring pa et nokséd paradoksalt funn i materialet mitt. 86 % av
lererne oppgir at formélet med & lese utdrag ofte eller alltid er & analysere, tolke og/eller
reflektere, samtidig omtaler flere av respondentene arbeid med utdrag som fragmentert og at
det forer til mindre forstéelse for teksten. Paradokset, og det man kan stille spersmalstegn ved
her, er om det er mulig & analysere, tolke eller reflektere over et tekstutdrag som mange av

lererne mener gir liten mening eller er vanskelig & forsta.

4.3 Hvordan realisere elevenes dybdelzring ved lesing av

skjonnlitteraere tekster?

Den tredje og siste delen av sperreundersgkelsen har til formal & underseke hvordan lererne

mener elevenes dybdelaring kan realiseres ved lesing av skjonnlitteraere tekster. Denne delen
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bestar som nevnt tidligere av noen lukkede holdningsspersmal, og avsluttes med et dpent
spersmal der jeg ensker & underseke hva laererne mener er det viktigste for a fa til
dybdelering ved lesing av skjonnlitteratur. For & analysere laerernes fritekstsvar pd det dpne
spersmalet, har jeg ogsé her brukt NVivo for & kode svarene og systematisere dem, og har
brukt samme fremgangsmate som beskrevet for spersmalet om hva laererne mener er den

storste forskjellen med & arbeide med utdrag kontra hele verk (se kapittel 4.2).

Den tekstnare kodingen av fritekstsvarene ga meg et tydeligere bilde av hovedtendensene i
tekstmaterialet. Flere av laererne nevner at det kreves endringer i leereplanen og norskfaget,
viktigheten av & bruke nok tid pa tekstene, og ulike aspekter som omhandler undervisningen
og bruk av arbeidsmetoder. P4 bakgrunn av dette, grupperte jeg respondentenes svar i
folgende hovedkategorier: (1) Leereplanen og norskfaget, (2) Tid og (3) Undervisning og

arbeidsmetoder.

4.3.1 Utdrag eller hele verk?

De fleste av leererne mener det er lettere a fa til dybdelering ved lesing av hele verk. Som
figuren nedenfor viser, er 69 % av respondentene enig eller helt enig i denne pastanden.
Relativt fa, 10 % av respondentene, er uenig eller helt uenig i pastanden, mens de resterende

stiller seg noytrale til utsagnet.
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Figur 3: Svar pé péstanden: «Dybdelaring er lettere a fa til nér vi leser hele verk» fordelt etter prosent

Tendensen til at hele verk er bedre egnet til dybdelaring kan man ogsa se gjennom
respondentenes holdninger til pastanden om at det ber leses flere hele verk for 4 fa til

dybdelaring, som 71 % av lererne sier at de er enig eller helt enig i.
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Imidlertid er laererne litt mer splittet i deres holdninger til pastanden om at dybdelaring er
vanskelig & fa til nér de leser utdrag. Som figuren nedenfor viser, oppgir 47 % av
respondentene at de er enig eller helt enig, mens 29 % er uenig eller helt uenig i denne

pastanden.
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Figur 4: Svar pd pdstanden: «Dybdelaring er vanskelig 4 fa til nér vi leser utdrag» fordelt etter

prosent

Disse noe mer delte meningene viser seg ogsa nar det kommer til laerernes holdninger til at
det ber leses faerre utdrag for & fa til dybdelaering. Her uttrykker 42 % av respondentene at de
er enig eller helt enig, mens 29 % av respondentene er uenig eller helt uenig. Til tross for at
lerene uttrykker litt mer delte holdninger nér det kommer til lesing av utdrag og dybdelering,
er tendensen likevel at flertallet synes det er vanskeligere a fa til dybdelering ved lesing av

utdrag og at det ber leses faerre utdrag for a fa til dybdelering.

Gjennom analysen av respondentenes fritekstsvar pd det dpne spersmélet, kommer det ogsa
her frem at lererne har en noe splittet holdning til hvorvidt det ber leses hele verk for &
realisere dybdelaring. 24 ulike leerere nevner eksplisitt at det ber leses hele verk for & oppné
dybdelaering. Imidlertid uttrykker 21 ulike leerere at dybdelering ikke nedvendigvis krever
lesing av verk i sin helhet, og at lesing av bade utdrag og hele verk kan bidra til dette
formélet. Blant leererne som mener at dybdelaring krever hele verk skriver eksempelvis
respondentene at: «Man ber 1 hovedsak lese avsluttede tekster. Om det er noveller, lyrikk
eller romaner, er ikke sd viktig» og «vi ma lese hele verk for & gi elevene en dypere
forstaelse, bade for form, kontekst og innhold». I motsetning til dette uttrykker 21 ulike

leerere at bade lesing av utdrag og hele verk kan bidra til & oppna dybdelaring. Flere av disse
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lererne skriver at det er viktigere hvordan det arbeides med tekstene enn om det er utdrag

eller hele verk. En av respondentene skriver for eksempel at:

Det spiller egentlig ikke noen stor rolle om det er et helt verk eller utdrag, jeg tror at
det kan foregd dybdelaring ved 4 lese begge deler - det er aktivitetene rundt lesingen

som ofte kan avgjere hva som lares eller hvordan det leres.

4.3.2 Legger dagens lzereplan til rette for dybdelaering?

Et moment som opptar flere av leererne i deres fritekstsvar, er utformingen av dagens
lereplan i norsk. Mange av disse respondentene gir uttrykk for at planen inneholder for
mange kompetansemal og at noe mé ut av lereplanen for at dybdelering skal kunne
realiseres. Dette er hovedtendensen i svarene jeg har plassert i hovedkategorien Leereplanen
og norskfaget, der 28 ulike lerere skriver kommentarer knyttet til innholdet i leereplanen eller
norskfaget. 17 av disse laererne bemerker at innholdet 1 dagens laereplan er for omfattende, og
at det kreves endringer for at dybdelaring skal kunne realiseres. For eksempel skriver laererne

svar av typen:

Det er ei storre utfordring for djupnelearing at ein har mange kompetansemal.

Sterre rom for dette [dybdelaring] i Lareplanen! Krymp norskfaget!

Norskfaget er for omfattende. Noe ber ut for at vi skal i bedre tid til det vi kanskje

kan kalle kjernen av faget.

De ovrige respondentsvarene som inneholder kommenterer knyttet til oppbygningen av
leereplanen og norskfaget, bemerker eksempelvis at det ber vare med plass til dannelse i
lereplanen og at lesing ber ha formal om refleksjon og identitetsutvikling istedenfor & belyse
litteraere perioder. Tre av respondentene mener at det kreves en annen eksamen for a kunne

realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur. En av dem uttrykker dette slik:
Endre norskeksamen, som henger over faget som en trussel. Selv om det & finne

epoketrekk kun er et en liten del av kompetansemalene, er disse oppgave pa eksamen

sapass krevende at elevene mé ove mye pé det for & kunne lykkes. Min personlige
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mening er at litteratur skal leses som litteratur, og ikke som et ‘bevis’ pa hvordan folk
tenkte og oppferte seg i fortiden. Det horer til 1 historiefaget. Elevene burde selv

‘oppdage’ meningen i tekstene og trekke slutninger derfra.

4.3.3 Tid er avgjerende

Ikke overraskende er mange av laererne i undersgkelsen opptatt av tiden (og mangel pé tid) de
har til radighet sammen med elevene. En stor andel av respondentene, 77 stykker, bemerker
at tid er avgjerende for 4 realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur.
Hovedtendensen i de fleste av laerernes formuleringer er at det er viktig & bruke nok tid pa
tekstene som leses. Her papekes det blant annet at det kreves tid til bdde selve lesingen og
arbeidet med dem i etterkant. Respondentene uttrykker for eksempel: «Ha tid til & sette seg
godt inn 1 teksten som leses» og «Dette er et vanskelig spersmal, men for a fa til dybdelering

ved lesing av skjennlitteratur, ma en ta seg tid til 4 jobbe godt med tekstene».

I tillegg etterlyser 13 av lererne mer tilgjengelig tid for & kunne realisere dybdelaring. Dette
kan tolkes som at flere av leerere opplever at det er for liten tid til & ga i dybden pa tekstene,
og at det kreves mer tilgjengelig tid for & realisere dybdelaering. Her skriver respondentene
eksempelvis: «Mer tilgjengelig tid», «Bedre tid til & fordype seg i ulike emner» og at

«tidsaspektet gjor dette vanskeligy.

4.3.4 Dialog, diskusjon og refleksjon

Flere av lererne trekker frem at dialog og diskusjon om tekstene som leses er viktige
momenter for & kunne realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur. 28 av
respondentenes svar inneholder kommentarer som jeg har plassert i kategorien i Dialog og
diskusjon. Leererne understreker betydningen av & snakke om tekstene som leses og at

elevene fir muligheten til & diskutere tekstene:
Den litterare samtalen underveis og/eller i etterkant av lesinga er avgjerende for a fa
til dybdelaring. Hvordan denne samtalen organiseres kan variere (hel klasse, mindre

grupper, parvis osv).

I tillegg gér vi alltid grundig gjennom form og innhold i plenum med fullskrevne

tavler og livlige diskusjoner. Elevene liker dette svart godt, lereren og ;-).
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Refleksjon er et annet sentralt moment som trekkes frem i flere av larernes beskrivelser av
hva som er det viktigste for & fi til dybdelaering. 18 ulike leerere nevner eksplisitt at elevene
ma reflekterer over teksten de har lest. Kategorien Refleksjon inneholder eksempelvis
formuleringer som: «Elevane mé inn i teksten og reflektere rundt han» og «[elevene mai]

reflektere rundt det de leser».

4.3.5 Trekke paralleller og sette teksten inn i en sammenheng

Et moment som flere av larerne er opptatt av i deres beskrivelser av realisering av
dybdelering ved lesing av skjennlitteratur, er & trekke paralleller og sette tekstene inn i en
sammenheng. Jeg har plassert 22 av larernes svar i kategorien Trekke paralleller eller sette i
sammenheng. Hovedtendensene i svarene er at det ma trekkes paralleller mellom tekstene,
tiden vi lever 1 og elevenes egne liv, og tekstene ma settes inn i en sterre sammenheng béade
med tanke pd tiden vi lever i1 og den tiden verket ble skrevet i. Flere av lererne uttrykker at
kontekstualisering er et viktig aspekt ved dybdelaring. Elevene mé forsta verkets kontekst,
sette seg inn 1 tiden det ble skrevet i, tekstens tilblivelse og mottakelse. For eksempel
uttrykkes det at: «tekstens tilblivelse og resepsjonshistorie kan ogsé bidra til at teksten i sterre
grad setter seg ‘under huden’ pa dem» og «At elevene forstdr verkets kontekst. Enhver
litterzer og retorisk analyse er ogsd en samfunnsanalyse». En av respondentene uttrykker i
stor grad det som er hovedtendensen i svarene til de 22 ulike leererne som understreker

betydningen av a trekke paralleller og sette tekstene i sammenheng:

I tillegg er det viktig & kunne sette eldre verk opp mot nyere verk for a fa en storre
forstaelse av forfatterens samtid og vér egen tid. Ofte er det de samme utfordringene
mennesket til ulike tider har strevet med. Unge mennesker i dag er svert opptatt av
seg og sitt og anerkjenner i mindre grad det andre har tenkt og gjort i tidligere tider.
Jeg har flere ganger opplevd at elevene blir overasket over at Ibsens tekster er ‘godt
skrevet’. De hadde i utgangspunktet aldri trodd at det han skrev skulle kunne ha noe

med deres liv 4 gjore.
4.3.6 Lese engasjerende litteratur

Flere av lererne, 25 stykker, understreker betydningen av 4 lese tekster som enten gir elevene

en opplevelse, som engasjerer dem eller som stimulerer til leselyst. Flere av lererne bemerker
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betydningen av a lese tekster som engasjerer elevene. For eksempel skriver en av
respondentene at: «Det er lettere for meg som lerer & knytte fagbegreper inn i
litteraturarbeidet ndr elevene har et engasjement med seg i lesingen og lever seg inn 1
historien». A velge ut tekster som vekker interesse og engasjerer elevene er et moment som

gér igjen i flere av lerernes kommentarer:

Selve utvalget av tekstene. Man kan f3 til dybdelaring ved & gd i dybden pé ett dikt.
Selv om dette er en kort, kort tekst (og jeg har ikke oppfoert dikt under hele verk, selv
om det i og for seg kan forstds som en avsluttet helhet) Om diktet man presenterer
fenger elevene og man far til 4 engasjere dem og motivere dem til & dykke inn i dette

diktet fra alle mulige sider, kan man virkelig oppna dybdelering, etter min mening.

Jeg endrer selv praksis noe i ar ssmmenliknet med tidligere ar, da jeg opplever at
elevene ikke ‘hekter seg pa’ i motet med tekster. Det blir en avstand mellom dem og
teksten, der de i liten grad lever seg inn i personenes situasjon. Det vekker saledes

ikke sitt eget folelsesliv, og i produktene deres blir da deres egen stemme mer borte.

I tillegg bemerker flere av laererne at fokus pa leselyst er en viktig faktor for & kunne oppna
dybdelering. For eksempel skriver lererne: «Og & kunne fokusere mer pa leselyst og mindre
pa en funksjonell tilnaerming til alle tekster» og «A motivere elevene til 4 lese

skjennlitteratur. Mangler leselysten, vil det ogsé vaere vanskelig & oppfordre til dybdeleringy.

4.4 Sammenfatning av kapittelet

I dette kapittelet har jeg presentert resultater og analyse av larernes svar pa sporreskjemaet
med utgangspunkt i de tre forskningsspersmalene. Mine funn tyder pa at bruk av utdrag er en
utbredt praksis blant leererne i utvalget, og at leereboka i stor grad er styrende for hvilke
tekstutdrag lererne velger 4 bruke i sin undervisning. Noen av enkelttekstene som laererne
oppgir at de leser i sine klasser blir nevnt av svaert mange av lererne i utvalget, og blir sa
mye hyppigere brukt enn andre tekster at man kanskje kan snakke om en skjult kanon. I
tillegg har deler av Henrik Ibsens forfatterskap en sentral plass i leerernes undervisning, det er
tekster fra 1800-tallet som er hyppigst brukt, det leses relativt lite samtidslitteratur og det er

en klar overrepresentasjon av mannlige forfattere blant verkene som laererne oppgir.
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Et sentralt funn ndr det kommer til laerernes holdninger til lesing av skjennlitteraere utdrag
kontra hele verk, er at l&rerne omtaler lesing av utdrag og hele verk som 4 tjene relativt
motsetningsfylte mal i norskfaget. I tillegg mener mange av larerne at lesing av hele verk
gjor det lettere for elevene 4 leve seg inn i teksten, og gir elevene en storre leseropplevelse
kontra lesing av utdrag. Mange av lererne trekker ogsa frem tidsbruken som en sentral
forskjell pd arbeid med utdrag kontra hele verk, der noen pépeker at det er en fordel av utdrag
tar kortere tid, mens andre er positive til & lese hele verk til tross for at det omtales som et

tidkrevende arbeid.

Funn knyttet til hvordan lererne mener at elevenes dybdelaring kan realiseres ved lesing av
skjennlitteratur viser at de fleste laererne mener det er lettere a fa til dybdelering ved lesing
av hele verk. Imidlertid er det ogsa noen av lererne som uttrykker at dybdelering ikke
nedvendigvis krever lesing av hele verk, og at utdrag ogsa kan bidra til 4 realisere dette. Flere
av lererne trekker frem utformingen av dagens lereplan i norsk som en utfordring for &
realisere dybdelaring, der flere mener at den inneholder for mange kompetansemal og at det
kreves endringer. Dette kan vare en konsekvens av for mange tema og for liten tid, og som
mange av lererne papeker er fid en avgjerende faktor for 4 realisere dybdelaring. I tillegg
blir blant annet dialog, diskusjon og refleksjon rundt tekstene som leses trukket frem som

viktige momenter for dybdelaringen.
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S Diskusjon

I den péfelgende diskusjonen vil jeg gd na@rmere inn pa fire hovedfunn. Studiens forste
hovedfunn er at bruk av utdrag er dominerende i undervisningen til leererne i utvalget mitt.
Det andre hovedfunnet er at visse enkelttekster, deler av Henrik Ibsens forfatterskap og visse
tidsperioder er s& hyppig brukt i undervisningen pa tvers av lereres klasser, at man kanskje
kan snakke om en skjult kanon i skolen. Studiens tredje hovedfunn er at lesing av utdrag og
hele verk ser ut til 4 tjene ulike mal i norskundervisningen. Det fjerde hovedfunnet handler
om larernes meninger om realisering av dybdelering ved lesing av skjennlitteratur, der blant
annet tid omtales som en avgjerende faktor, og flere av leererne mener at noe ma ut av dagens
norskplan for at dybdelaring skal kunne realiseres. I tillegg mener flertallet av lererne at det
er lettere & realisere dybdelering ved lesing av hele verk, og at dialog, diskusjon og

refleksjon rundt tekstene er viktig for dybdeleringen.

Jeg vil i dette kapittelet diskutere disse hovedfunnene opp mot teori og tidligere forskning.
Funnene danner utgangspunkt for & diskutere hva slags skjennlitterare tekster som leses i
norskfaget, hvordan tekstene brukes i undervisningen, og hvordan lererne mener elevenes

dybdelering kan realiseres ved litteraturlesing.

5.1 Utdrag dominerer fortsatt

Tidligere forskning i norske klasserom viser at det meste av skjennlitteraturen elevene mater
pa skolen er korte utdrag fra leereboka (Gabrielsen, 2018; Gabrielsen et al., til
fagfellevurdering; Penne, 2010, s. 113). Litteraere utdrag har hatt en sentral plass i
norskfagets leerebeker gjennom tidene (Penne, 2012, s. 163; Skjelbred et al., 2017, s. 324).
Ifolge Penne (2012, s. 167) er den omfattende bruken av utdrag i undervisningen en
stilltiende tradisjon det sjelden snakkes om. I tillegg er det mangel pa studier pa hva som
faktisk leses rundt om i norske klasserom (Steinfeld & Ullstrom, 2012, s. 237, 239). Mine
funn tyder pa utdragenes sentrale posisjon i norskundervisningen fortsatt er gjeldende, da
flertallet av larerne oppgir at utdrag er det de bruker mest i undervisningen sin. Dette viser
seg ogsa gjennom at lererne oppgir flere ulike titler pa skjennlitterere utdrag enn hele verk,
og utdragene som oppgis blir nevnt av betydelig flere lerere enn verkene som oppgis som

lest 1 sin helhet.
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Penne (2006, 2010, 2012) er tydelig i sin kritikk av den utbredte bruken av utdrag. Hun
papeker blant annet at utdragslesing gjor det vanskelig for elevene & oppnd en helhetlig
forstaelse av litteraturen (Penne, 2010, s. 113). Utdragene presenterer en bit av en storre
helhet, noe som ifelge Penne (2006, s. 371), ikke gir mening uten helheten. Dette speiler
grunntanken i hermeneutikken, som vektlegger samspillet mellom bade del og helhet for &
oppnd en meningsfull fortolkning og forstielse av tekst (se f.eks. Bruner, 1996, s. 137; Gilje
& Grimen, 1993, s. 152). Skjennlitteraere utdrag vil folgelig gi liten mening i et hermeneutisk
perspektiv. Larerne i utvalget mitt ser ogsa ut til & problematisere det faktum at utdragene
kun fremstiller bruddstykker av tekstens helhet, da flere av respondentene omtaler arbeid med
utdrag som et fragmentarisk arbeid. Flere av lererne uttrykker at folgen av dette blir at man
mister sammenhengen og helheten, noe som gjor det vanskelig & forholde seg til teksten. I
tillegg tyder mine funn pd at arbeid med utdrag gjer at elevene far en mindre forstéelse for
teksten, kontra arbeid med hele verk som gir bedre forstaelse. Dette samsvarer med et
hermeneutisk perspektiv, som vektlegger at meningsfull fortolkning av tekst avhenger av

bade del og helhet.

5.2 Finnes det en skjult kanon?

Litteraturkanon i morsmalsfaget er et tema som har vekt stor debatt i Norden i de siste drene
(Ullstrom & Steinfeld, 2012, s. 238). Det stilles spersmal ved om og hvordan skolen ivaretar
og formidler litteratur som er vurdert som serlig verdifull i samfunnet. Det er flere faktorer
som er bakgrunnen for kanondebatten. Blant annet ble listene over skjennlitteraere
forfatterskap, som kom i de nye lereplanene pé 1990-tallet, fjernet med Kunnskapsloftet i
2006. I tillegg har sakprosa, barne- og ungdomslitteratur, moderne litteratur, internasjonal
litteratur og multimodale tekster fatt mer plass i undervisningen. Samtidig har de litteraere
tekstene i lese- og leerebekene stadig blitt kortere og kortere, og verklesingen er svekket
(Ullstrom & Steinfeld, 2012, s. 238). I forbindelse med revideringen av Kunnskapsleftet skal
det utarbeides kjerneelementer i alle fag, som skal definere det viktigste faglige innholdet
elevene skal arbeide med i oppleringen (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 34). Det tredje og
siste utkastet til kjerneelementer i norskfaget ble sendt ut pa hering i mars, og bestir av en
punktliste med seks kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2018). Flere har uttrykt skepsis
til de nye kjerneelementene. Eksempelvis er norsklektor Thom Jambak (2018) kritisk til at
kultur- og litteraturhistorie ikke kommer tydeligere frem i norskfagets kjerneelementer.

Jambak (2018) papeker at samfunnet vért stadig blir mer segregert og at de elevene som ikke
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meter den kulturen og litteraturen som har formet samfunnet vart i hjemmene sine, fortjener a
mete den pé skolen slik at elevene far noen felles referanserammer. Videre vil jeg diskutere

hvordan mine funn kan bidra til & kaste lys over kanondebatten.

Mine funn tyder pa at leerebekene i stor grad er styrende for hvilke tekstutdrag leererne i
utvalget mitt velger & bruke i undervisningen. Selv om dagens laereplan gir den enkelte laerer
stor frihet nar det gjelder tekstutvalg, ser det ut til at valget av tekster i stor grad blir overlatt
til leerebekene. Dette samsvarer med hva Gabrielsen et al. (til fagfellevurdering) finner i sin
underseokelse av litteratur i norskfaget. Nesten alle de skjonnlitterare tekstene som ble lest 1
de 46 ulike attendeklassene som ble studert, var fra leereboka. Mitt funn om at leerebokene
virker & vaere styrende for lerernes tekstutvalg star i samsvar med hva Rogne (2008, s. 20)
trekker frem som en konsekvens av at det ikke finnes en eksplisitt &pen kanon i lereplanen, at
valget av tekster blir overlatt til leremiddelprodusentene. Videre kan dette fore til at en skjult

kanon i norsk skole gjor det gjeldende gjennom lerebokenes utvalg av tekster.

Analysen av hvilke skjonnlitterare tekster leererne velger & bruke i sin undervisning viser en
tendens til at noen verk er sa mye hyppigere brukt enn andre tekster at man trolig kan snakke
om en skjult kanon. Mine funn tyder pa at svaret pA Aamotsbakkens (2011, s. 117) spersmal
om Kunnskapsleftets fravar av lister over forfattere og tekster betyr slutten for kanonisert
litteratur, er nei — kanonisert litteratur virker fortsatt & vere en realitet i skolen. De titlene pé
tekster som blir nevnt aller flest ganger, er det svert mange laerere som nevner. Over
halvparten av laererne oppgir at de leser utdrag fra Su/t av Knut Hamsun. Og over en tredjedel
sier at de leser utdrag fra Amtmandens Dotre (Camilla Collett), Kristin Lavransdatter (Sigrid
Undset) eller Albertine (Christian Krogh). I hovedsak er det titler pa utdrag som blir nevnt av
sveert mange av lererne, da disse blir oppgitt av betydelig flere av respondentene enn de hele
verkene som nevnes. Dette kan ha en sammenheng med at leerebekenes utvalg i stor grad
virker & vaere styrende for lerernes tekstutvalg, og at mange av lererne pd grunn av dette

leser de samme tekstutdragene pa tvers av sine klasser.

I tillegg til at enkelte tekster nevnes av svert mange laerere i utvalget, er det ogsé én forfatter
som skiller seg markant ut. Badde nar det gjelder utdrag og hele verk, har Henrik Ibsen skrevet
samtlige av de mest leste dramatiske tekstene som nevnes. Her inngér verkene Et dukkehjem,
Gengangere, En folkefiende, Peer Gynt og Vildanden. Pa bakgrunn av dette kan man trolig

snakke om Ibsen som en kanonisert forfatter, i hvert fall i undervisningen til mitt utvalg av

88



leerere. Flere var imidlertid bekymret for at Ibsen ikke skulle bli lest da Kunnskapsleftet kom.
Béde professorer og forfattere mente at den nye lereplanen hadde utelatt Ibsen, og saken ble
slatt opp som en nasjonal skandale (Eide, 2006, s. 10). I en kronikk i Aftenposten kritiserte
Finn Stenstad (2006) den nye norskplanen for ikke & nevne ett eneste forfatternavn, og mente
at dette innen noen ar kunne medfere at man far norske elever som etter tretten ars skolegang
ikke kjenner til Ibsen og hans litteratur. Kristin Gunleiksrud (2005) uttrykte ogsa bekymring
for hvordan det vil gd med elevenes kjennskap til Ibsen. Hun understreket at den nye
leereplanens vekt pa elevenes leringsutbytte og kompetansemal de skal testes i, ville fore til
at Ibsen vil matte vike plass for det lerestoffet som lar seg teste, da det er vanskelig & lage
kompetansemal for hva elevene eksempelvis skal fa ut av Et dukkehjem. Mine funn viser
imidlertid tydelige indikasjoner pd at Henrik Ibsen og flere av hans verk fortsatt har en sterk
posisjon 1 litteraturundervisningen, og dette til tross for at alle forfatternavn er fjernet i

norskplanen.

Materialet mitt tyder ogsa pé at visse litterare tidsperioder er sterkere representert enn andre.
Her er det tekster fra 1800-tallet som er hyppigst brukt i undervisningen. Tolv av de 15 mest
leste utdragene i de tre sjangerkategoriene, og 14 av de 15 mest leste hele verkene, er skrevet
innenfor dette arhundret. Og det er tekster fra 1880-tallet som er hyppigst brukt. Dette kan
vaere med & bekrefte Aamotsbakkens (2003, s. 2) hypotese om en kanonisering av 1800-
tallets forfatterskap og tekster i skolen. Ifelge Aamotsbakken (2003, s. 24) er den norske
kanon neert knyttet til litteraturen fra slutten av 1800-tallet, noe hun omtaler som

«gullalderen» i norsk litteraturhistorie.

Ettersom det viser seg at litteraturutvalget i skolen sarlig knytter seg til den sékalte
gullalderen, noe mitt materiale ogsé tyder pa, bemerker Aamotsbakken (2011, s. 113) at det
ogsa var pa denne tiden at kvinnelige forfattere begynte & fi gjennomslag i offentligheten.
Likevel viser det seg at representasjonen av kvinnelige forfattere er lav i skoleantologier og
tilherende litteraturhistoriske fremstillinger, bade nér det gjelder siste del av 1800-tallet og
nyere litteratur pa 1900-tallet frem til tusenarsskiftet (Aamotsbakken, 2011, s. 113, 114, 116).
Mine funn bekrefter kvinnelige forfatteres beskjedne plass i litteraturundervisningen, da over
70 % av alle de ulike titlene leererne oppgir er skrevet av en mannlig forfatter. Studien til
Gabrielsen et al. (til fagfellevurdering) viser ogsé at det er en klar overrepresentasjon av
mannlige forfattere blant de skjonnlitteraere tekstene som leses 1 norskfaget i de 46 ulike

attendeklassene som ble studert, der dobbelt s& mange av tekstene er skrevet av menn.
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Oppsummert tyder mine funn pé at visse enkeltverk, deler av Henrik Ibsens forfatterskap og
litteratur fra 1800-tallet, serlig tekster fra slutten av dette &rhundret, trolig kan omtales som
kanonisert litteratur i skolen. I tillegg viser det seg at tekstene som leses i
litteraturundervisningen har klare preferanser til mannlige forfattere. Dette til tross for at
Kunnskapsleftet medferte okt autonomi til hver enkelt leerer nar det kommer til utvalg av
tekster. Ifolge Fodstad (2017, s. 22) ser det ut til at forestillingen om at man ikke lenger leser
klassisk litteratur 1 skolen og at man fer i tiden gjorde det fordi lereplanen eksplisitt sa hva
man skulle lese, er implisitte premiss for enhver kanondebatt. I lys av mine funn ser det
imidlertid ut til at dette er en forestilling som ikke kan begrunnes i virkelighetens praksis, da
flere av de mest leste verkene laererne oppgir trolig kan kategoriseres som klassisk litteratur.
Her inngér eksempelvis Sult av Knut Hamsun, Amtmandens Datre av Camilla Collett, Kristin
Lavransdatter av Sigrid Undset og flere av Henrik Ibsens dramatiske verk.

Journalist i Dagbladet Inger Merete Hobbelstad (2017) er en av de som har uttrykt bekymring
for den klassiske litteraturens plass i norskfaget, som hun mener er under press. Hun
bemerker at elevene kan ga glipp av viktige referanser og opplevelser, og at det er viktig at
elevene far innsikt i den eldre litteraturen for blant annet & vise hvor bevegelig de «norske
verdiene» er og for & gi elevene i det norske segregerte samfunnet noen felles
referanserammer. Min studie tyder pa at det ikke er grunn til bekymring for den klassiske
litteraturen, som ser ut til & ha en sterk stilling i litteraturundervisningen til leererne i utvalget

mitt, dette til tross for at lereplanene ikke eksplisitt sier hva slags litteratur som skal leses.

Selv om noen av titlene som oppgis nevnes av svaert mange av lererne i utvalget, kan man
ogsa se en tendens til et seeregent litteraturfag pa tvers av utvalgets klasser. Tilnermet
halvparten av alle verkene nevnes kun av én respondent, noe som tyder pa at leererne i
utvalget i stor grad benytter seg av valgfriheten i Kunnskapsleftet nir det gjelder valg av
litteraere verk. Dette samsvarer med hva Stotsky et al. (2010, s. 3, 14) finner i sin studie av
hva som leses i den amerikanske skolen. Forskerne finner at tekstene elevene mater pa skolen
ikke lenger er ensartet, men at litteraturpensumet er noksa saregent fra klasse til klasse. De
poengterer at dette trolig skyldes lerernes valgfrihet nér det kommer til utvalg av tekster, og
finner at 70-80 % av lererne 1 undersgkelsen velger romaner, dramatiske tekster og
boklengde-dikt pa bakgrunn av sine egne preferanser (Stotsky et al., 2010, s. 20). Ut fra mine
funn ser det ut til at man pa den ene siden kan se en tendens til at visse enkelttekster,

forfatterskap og tidsperioder leses i en svert stor andel av lerernes klasser, mens man pé den
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andre siden kan se tendenser til at en stor andel av innholdet i litteraturundervisningen er

seregent fra klasse til klasse.

Hvor er samtidslitteraturen?

Eide (2006) kaster lys over det nye norskfaget som kom med Kunnskapsleftet i 2006. Han
trekker frem at et viktig prinsipp som 14 til grunn for utformingen av den nye norskplanen,
var at norskfaget i skolen skulle vere et skolefag, og at det tette forholdet til forsknings- og
universitetsfaget matte oppleses (Eide, 2006, s. 7). Videre poengterer han at dette forholdet
serlig har vert tydelig 1 videregdende skole, der sprakhistorie og litteraturhistorie har veaert
speilinger av universitetsfaget. Den nye planen tar sterkere utgangspunkt i samtidslitteratur,
og har brutt med den kronologiske gjennomgangen av perioder (Eide, 2006, s. 7). Dette
samsvarer ikke med fokuset pa littereere perioder, som bade mitt materiale og tidligere
forskning viser. Mine funn viser en tendens til at leererne er positive til bruk av utdrag fordi
de gir elevene en bredere oversikt, der muligheten til & gi et bredere bilde av de litteraere
epokene serlig fremheves. Tidligere forskning har ogsa vist at bruk av litterere utdrag for a
illustrere litteraturhistoriske perioder har vert en utbredt praksis i skolen (se f.eks. Penne,

2012, s. 167; Steinfeld, 2005, s. 65).

I tillegg skulle den nye norskplanen som kom med K06, ta sterkere utgangspunkt i
samtidslitteratur (Eide, 2006, s. 7). Ut fra mine funn kan det se ut til at denne intensjonen
ikke har blitt realisert i praksis, da mitt materiale viser en tendens til at det leses relativt lite
samtidslitteratur. Det er tekster fra 1800-tallet som blir hyppigst brukt av lererne i utvalget,
bade nar det gjelder utdrag og hele verk. Ifalge Vassenden (2007, s. 368) kom begrepet
samtidslitteratur inn 1 leereplanen som en betegnelse som stér i motsetning til kanon, og
representerer litteratur som skal vaere fremmende for leselysten. Flere av larerne i min studie
vektlegger leselyst, og betydningen av & lese litteratur som engasjerer elevene, da dette
beskrives som er en viktig faktor for at elevene skal hekte seg pa litteraturen og arbeide med
den 1 dybden. Det paradoksale er at det leses lite litteratur fra elevenes levetid, og at man
trolig fortsatt kan snakke om en kanonisering av 1800-tallets tekster i skolen. Imidlertid kan
det tenkes at elevene mater samtidslitteratur gjennom fordypningsemnet i norskfaget, da 40
av respondentene i sine fritekstsvar never at elevene leser valgfrie hele verk til

fordypningsemnet.
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5.3 Ulike forméal med utdrag og hele verk — litteratur som

mal eller middel?

Penne (2012, s. 167) trekker frem tidligere leereplaners krav om litteraturhistorie som et
mulig argument for den omfattende bruken av utdrag. Hun mener at utdrag kan egne seg til 4
illustrere litteraere perioder og vare god undervisning i litteraturhistorie, men understreker at
dette ikke er litteraturundervising. Mine funn bekrefter at denne méten & bruke utdrag pé
synes a vaere en utbredt praksis blant leererne i utvalget, da flere av respondentene nevner at
utdragene egner seg for 4 gi elevene breddekunnskaper og fungerer som illustrasjon og
eksemplifisering pé for eksempel litteraere perioder, men at arbeidet gjerne blir fragmentarisk
og gir mindre forstaelse for teksten. Tendenser ser ut til & vaere at utdragene forst og fremst
egner seg for 4 hente ut informasjon om for eksempel den littereere perioden, typiske trekk
ved forfatteren eller som eksempler pé virkemiddel og sjanger, mens arbeid med hele verk
apner for muligheten til 4 fordype seg og gir bedre forstaelse for selve teksten. Det ser
dermed ut til at ved lesing av utdrag ligger formélet med lesingen utenfor teksten, der
utdraget brukes som middel for & oppnd mél som ligger utenfor teksten i seg selv, som for
eksempel kunnskap om litteraere perioder. Ved lesing av hele verk synes formalet derimot &
vare forstaelse av selve teksten, da flere av respondentene uttrykker at arbeid med hele verk
gjor det mulig for elevene a fordype seg i teksten, og at det gir en bedre forstaelse for
innholdet i verket. I tillegg trekker flere av lererne frem at lesing av hele verk gir en storre
leseropplevelse, og skaper en storre grad av engasjement, interesse og leselyst enn ved lesing

av utdrag.

Dette kan ses i sammenheng med Steffensens (2005) skille mellom en fiktiv og en faktiv
lesemaéte, og Rosenblatts (1995) skille mellom estetisk og efferent lesing. Mine funn tyder pé
at lesing av skjonnlitteraere utdrag i stor grad brukes for & illustrere og eksemplifisere, der
formalet er 4 hente ut informasjon fra teksten. En slik leseméte samsvarer med den faktive og
efferente lesingen. Bade Steffensen (2005, s. 103) og Rosenblatt (1995, s. 32) understreker at
dette er lesemédter som i hovedsak brukes pé ikke-litterere sjangre. Nér den faktive leseméten
anvendes pa skjennlitteratur vil resultatet, ifelge Steffensen (2005, s. 103), bli at teksten leses
som om det var sakprosa. Rosenblatt (1995, s. 33) vektlegger betydningen av den estetiske
lesingen ndr man leser skjonnlitteratur, og setter leserens opplevelse av teksten i sentrum.
Hun poengterer at faktainformasjon om for eksempel tidsperioden teksten ble skrevet i, eller

om forfatteren, kun er relevant dersom det bidrar til 4 klargjere eller berike leserens
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opplevelse av verket (Rosenblatt, 1995, s. 27). Som nevnt, uttrykker flere av leererne i
utvalget mitt at lesing av hele verk gir elevene en storre leseropplevelse og mer engasjement,
interesse og leselyst enn ved lesing av utdrag. Dette er sentrale aspekter ved den estetiske
lesingen, som Rosenblatt (1995, s. 33) vektlegger betydningen av ved lesing av
skjennlitteraere tekster. Estetisk lesing skjer nar leseren lever seg inn i teksten og opplever
dens verden. Tendensen i materialet mitt er ogsd at lesing av hele verk omtales som a gi
mulighet for fordypning og bedre forstaelse for teksten i seg selv. Dette kan knyttes til en
fiktiv lesemate, som handler om & skape mening i teksten som en oppdiktet tekst. Leseren mé
selv tolke teksten for & forstd dens mening, i motsetning til sakprosa som fremstiller

informasjon om virkeligheten med f4 mulige betydninger (Steffensen, 2005, s. 103, 110).

Tendensen til at bruk av faktive eller efferente lesemaéter ved litteraturlesing ser ut til & vare
en utbredt praksis blant laererne i utvalget, kan vere et resultat av en «washback»-effekt, der
den kompetansen som testes pa eksamen og andre prever pavirker hvordan larerne
underviser (Alderson & Wall, 1993, s. 115). Det er vanskelig a teste elevenes opplevelse av
litteratur, noe som heller ikke vektlegges i norskplanens kompetansemal, og den fiktive og
estetiske lesingen kan dermed sté i fare for & bli oversett. Flere av lererne i utvalget mitt har
et serlig fokus pé de litterere periodene, og uttrykker at bruk av utdrag fungerer i
undervisningen, da utdrag egner seg til 4 eksemplifisere de litterere periodene og gir
breddekunnskaper som ikke hele verk kan gi, da man rekker a lese flere utdrag. Det er grunn
til 4 anta at fokuset pé de litterere periodene stammer fra formuleringene i
kompetansemalene knyttet til lesing av skjonnlitteratur, som blant annet ber elevene sette
tekstene inn i en kulturhistorisk sammenheng (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11-12). Det
er kompetansemalene elevene testes i pd prover og eksamen, og lerernes méte & bruke
litteraturen pa er kanskje et resultat av at de nytteorienterte sidene ved norskfaget ble styrket
med innferingen av K06 gjennom et sterkere fokus pé testing av elevenes prestasjoner
(Berge, 2012, s. 83; Hamre, 2014, s. 484). Imidlertid understrekes det i kompetansemalene at
eleven ogsé skal kunne «analysere» og «tolke» tekstene, noe som ut fra et hermeneutisk
perspektiv, i tillegg til innsikt i enkeltdeler, ogsa krever innsikt i tekstens helhet (Gilje &
Grimen, 1993, s. 153; Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11-12).

Det ser dermed ut til at skolens styringsdokumenter, ikke veldig overraskende, vektes ulikt i
undervisningen til leererne i utvalget. Mine funn tyder pa at det er den fagspesifikke delen av

lereplanen, serlig kompetansemalene, som legger premissene for litteraturarbeidet 1
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undervisningen, og at formélsparagrafen og generell del av lereplanen pa bekostning av dette
kommer mer i bakgrunnen. Dette samsvarer med evalueringen av Kunnskapsleftet 2006-
2012, der det understrekes at det er manglede sammenheng mellom generell del og
lereplanene for fag i Kunnskapsleftet. Sluttrapporten av analysen av Kunnskapsleftets
intensjoner, forutsetninger og operasjonaliseringer papeker at kunnskapssynet i leereplanens
generelle del ikke samsvarer med forstaelsen i de enkelte fagplanene (Dale, Engelsen &
Karseth, 2011, s. 65). En mulig effekt av dette kan, som mine funn tyder pa, vaere at
kunnskapen som uttrykkes i generell del ikke kommer til uttrykk i undervisningen.
Ludvigsenutvalget beskriver det som en utfordring at flere av de kompetansene som
vektlegges i lereplanverket, hovedsakelig er beskrevet i Prinsipper for opplaringen, Generell
del og formalsparagrafen (NOU 2015:8, s. 39). En del av fagfornyelsen i Kunnskapsleftet er
at det skal utarbeides en ny generell del som skal erstatte gjeldende Generell del og
Prinsipper for opplaeringen. Den nye generelle delen skal fortsatt utdype verdigrunnlaget i
formalsparagrafen, og skal bidra til en bedre sammenheng mellom Generell del og lereplaner

for fag (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 17).

Béde formélsparagrafen (Oppleringslova, 1998, § 1-1) og den nye generelle delen av
leereplanen som ble fastsatt 1.september 2017 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6-7),
presiserer blant annet viktigheten av a formidle kunnskap om vér egen og andres kultur, noe
som ifplge Skaftun og Michelsen (2017, s. 28) er den overordnede begrunnelsen for
litteraturundervisning i skolen. Ogsé i formalet med norskfaget presiseres det at norsk er et
sentralt fag for kulturforstaelse (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 1). Kulturforstaelse er et
sentralt moment i Nussbaums (1947, 1997) teori om den narrative forestillingsevne. Hun
poengterer at litteraturlesing trener leserens narrative forestillingsevne, som gjor leseren 1
stand til & forstd det fremmede gjennom innlevelse i kulturer og mennesker som er ulike seg
selv. Utvikling av den narrative forestillingsevne bidrar til & fremme en sympatisk
mottakelighet for andres behov, da den gir ovelse i empati og innsikt i andre menneskers sinn
(Nussbaum, 1947, s. 96; 1997, s. 85, 90). Evnen til dette samsvarer med formuleringene i den
nye generelle delen, som poengterer at «I en tid der befolkningen er mer sammensatt enn
noen gang, og der verden knyttes tettere sammen, blir sprdkkunnskaper og kulturforstielse
stadig viktigere» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Mine funn tyder pa at lesing av hele
verk er bedre egnet til & utvikle evnen til kulturforstaelse, da flertallet av laererne mener at

lesing av utdrag gjer det vanskeligere for elevene a sette seg inn i den fiktive verden til
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karakterene 1 teksten, noe som er en forutsetning for & utvikle den narrative forestillingsevnen

i lys av Nussbaums (1947, s. 95) teori.

Oppsummert tyder min studie pé at de littereere utdragene ofte brukes for 4 illustrere eller
eksemplifisere litteraturhistorien, der litteraturen ikke er mélet med undervisningen, men
heller et middel for & oppné andre mal. Ettersom materialet mitt tyder pa at bruk av utdrag
fortsatt er en utbredt praksis og at det brukes flere utdrag enn hele verk i undervisningen, kan
det vaere en fare for at litteraturhistorien fortrenger litteraturlesingen, noe Steinfeld (2005, s.
64) understreker er en trussel som har fulgt norskfaget i mange ar. Som vist i giennomgangen
av tidligere forskning, blir litteraere utdrag ofte brukt i andre didaktiske helheter enn den
fiktive, der litteraturen brukes som middel for & oppnd andre av skolens mal (Gabrielsen,
2018; Gabrielsen et al., til fagfellevurdering; Penne, 2010, s. 113; Penne, 2012, s. 166;
Schiillerquist, 2008, s. 273). Bruk av litteratur som illustrasjon eller eksemplifisering for &
oppnd innsikt i eksempelvis historiske perioder, kan gjore det vanskelig for elevene 4 skille
mellom hva som er fakta og hva som er fiksjon (Hergard & Engh, 2013, s. 80; Penne, 2010,
s. 36). Mitt materiale kan ikke si noe om hvorvidt dette gjor seg gjeldende for respondentenes
elever, men faren for dette kan vare til stede sd lenge den fiktive litteraturen brukes for & si

noe om den faktiske historien.

5.4 Hvordan realisere dybdelering?

Materialet mitt tyder pd at laerernes synspunkter pad hvordan man kan realisere dybdelaring
ved lesing av skjennlitteratur, i stor grad samsvarer med de tre betydningene Ludvigsen
legger i begrepet (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Det handler om kognitive endringer,
dialoger og samtaler i klasserommet, og bevisstgjoring om at ulike sjangre har ulike krav til
argumenter. I det folgende vil jeg diskutere mine funn opp mot disse tre betydningene

(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

En stor andel av respondentene, 77 stykker, uttrykker gjennom sine fritekstsvar at tid er en
avgjerende faktor for & kunne realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur.
Hovedtendensen i disse svarene er at det er viktig & bruke nok tid pa tekstene, bade nér det
gjelder selve lesingen og arbeidet med dem i etterkant. Ludvigsen selv er ogséd opptatt av at
det er viktig & bruke nok tid pd emnet det arbeides med for at elevene skal kunne utvikle

forstaelse for emnet (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Han papeker at tid per tema pévirker
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elevenes leringsutbytte, og at mange skolesystemer i verden har for mange tema, og for lite
dybde. Flere av lererne i min studie bemerker at utformingen av dagens laereplan i norsk er
for omfattende for & kunne realisere dybdelaring. Det papekes at norskplanen inneholder for
mange kompetansemaél, og at noe ma ut av lereplanen for at dybdelering skal kunne
realiseres. Denne utfordringen ser det ut til at de nye laereplanene vil ta hensyn til, da
Ludvigsenutvalget anbefaler faerre kompetansemaél for & imetekomme stofftrengselen i

skolen, og for & frigjere mer tid til dybdelering (NOU 2015:8, s. 12).

Tidsbruk er, ifolge Ludvigsen, en viktig faktor for & kunne fremme kognitive endringer hos
elevene, som er den forste betydningen han legger i begrepet dybdelering
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). For a kunne realisere dette, papeker Ludvigsen at det er
viktig at elevene utvikler forstielse for emnet det arbeides med, noe man vet tar tid. Som
diskutert tidligere viser materialet mitt at leererne uttrykker at arbeid med utdrag og hele verk
forer til ulik grad av forstdelse, der arbeid med hele verk omtales som & gi elevene en bedre
forstaelse for teksten. Det kan slik se ut til at lesing hele verk i storre grad enn lesing av
utdrag, kan fore til kognitive endringer hos elevene. Denne tendensen stettes opp av det
faktum at tilnermet 70 % av lererne oppgir at de er enig eller helt enig i pastanden om at det

er lettere a fa til dybdelering ved lesing av hele verk.

Flere av leererne 1 utvalget uttrykker at dialog, diskusjon og refleksjon om tekstene er viktige
momenter for & kunne realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur. De leererne som
trekker frem disse aspektene i sine fritekstsvar understreker blant annet betydningen av a
snakke om tekstene som leses, og at elevene fir mulighet til & diskutere tekstene. Dette
samsvarer med den andre betydningen Ludvigsen legger i begrepet dybdelaring, der han
understreker at dialoger og samtaler i klasserommet er en forutsetning for a realisere
dybdelering i praksis (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Mitt materiale sier ikke noe om
hvordan larerne mener disse samtalene ber foregd, men fra tidligere forskning vet man at
IRF-strukturen tradisjonelt har vart sentral i klasserommet, og at denne samtalestrukturen,
ifolge Ludvigsen, ikke er god nok til for & utvikle dybdelaring (Utdanningsdirektoratet,
2017b). Som nevnt bemerker eksempelvis Mercer og Littleton (2007, s. 59, 66) at det er de
eksplorerende samtaletypene som er de klart mest leeringsfremmende. Med henblikk pé
dialog og samtaler om et utdrag kontra et helt verk, papeker Penne (2010, s. 113) at en

litteraer samtale om et utdrag ikke vil gi noen mening dersom malet er & oppna innsikt i
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litteraturen i seg selv. Samtaler om utdrag vil kun gi mening dersom tekstene brukes som del

av en annen helhet i undervisningen, for eksempel til 4 illustrere litteraturhistorien.

Dybdel@ringens tredje betydning dreier seg, ifelge Ludvigsen, om 4 bevisstgjore elevene om
ulike sjangre og krav til argumenter (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Dette knytter han til
maten man arbeider med tekst, altsa bade tekstarbeidet og lesingen, og understreker at en
viktig del av dybdelaringen er a fa elevene til 4 forsté at ulike typer sjangre har ulike krav til
argumenter. Skjennlitteratur som sjanger kjennetegnes forst og fremst av fiktive tekster, med
et indirekte forhold til virkeligheten (Claudi, 2010, s. 158). Ingen av laererne papeker
eksplisitt at dybdelering ved lesing av skjennlitteratur krever en bevisstgjering om sjanger,
men mine funn knyttet til de andre delene av sperreundersekelsen kan bidra til & belyse dette

aspektet ved dybdeleringen.

Studien min tyder pa at skjonnlitteraere utdrag er en utbredt praksis i leerernes undervisning,
og at formélet med utdragslesingen ofte ligger utenfor teksten, og brukes i andre didaktiske
helheter enn den fiktive. Materialet viser at mange av lererne uttrykker at utdrag forst og
fremst egner seg til & eksemplifisere blant annet litteraturhistoriske perioder. Denne méten &
bruke litteraturen kan, som diskutert tidligere, knyttes til en faktiv eller en efferent lesemate,
der formalet er & hente ut informasjon fra den fiktive teksten for & oppna innsikt 1 historien
(Rosenblatt, 1995, s. 32-33; Steffensen, 2005, s. 103). Forskningslitteraturen problematiserer
det faktum at noen elever leser skjeonnlitteratur som informasjon om virkeligheten, noe som
kan gjere det vanskelig & skille mellom fakta og fiksjon (se f.eks. Penne, 2010, s. 36; 2012, s.
166). Jeg har ikke undersekt hvorvidt utvalgets elever har vanskeligheter med & skille mellom
fakta og fiksjon, men det jeg derimot kan si, er at faren for dette trolig vil veaere til stede
ettersom flere av lererne i utvalget oppgir at de hovedsakelig bruker utdragene som
illustrasjon p4 litteraturhistorien. Som en av respondentene uttrykker, er utformingen av
dagens norskeksamen en faktor som gjer at litteraturen ofte brukes for a finne epoketrekk.
Oppgavene som etterspor dette pa eksamen er krevende, noe som gjer at elevene mé gve mye
pa det for & lykkes. Oppsummert kan elevenes bevissthet om at ulike sjangre har ulike krav til
argumenter, bli en utfordring dersom de fiktive tekstene ofte brukes som illustrasjon og
eksemplifiseringer, noe som videre vil kunne gjore det vanskelig for elevene 4 skille mellom

fakta og fiksjon.
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6 Avslutning

Formalet med denne studien er & gi et bidrag til forskningsfeltet, med ny kunnskap om lesing
av skjennlitterare tekster i norskfaget og hvordan man kan realisere elevenes dybdelaring
ved lesing av skjennlitteratur. Innledningsvis stilte jeg spersmal ved om lesing av utdrag
fortsatt er en sterk tradisjon i norskfaget, slik den tidligere forskningen pa feltet har vist. Ett
av hovedfunnene i studien er at lesing av utdrag er en utbredt praksis i undervisningen til
lererne 1 utvalget mitt, noe som tyder pa at tradisjonen for bruk av utdrag i norskfaget fortsatt
er gjeldende. Det andre hovedfunnet i studien er at visse enkelttekster, deler av Henrik Ibsens
forfatterskap og tekster fra 1800-tallet blir s mye hyppigere lest enn andre tekster at de
kanskje kan sies & utgjore en skjult kanon i leerernes litteraturundervisning. I tillegg er det en

sterk overrepresentasjon av mannlige forfattere og det leses relativt lite samtidslitteratur.

Det tredje hovedfunnet er at leererne omtaler arbeid med utdrag og hele verk som & tjene
relativt motsetningsfylte mal i norskfaget. Innledningsvis stilte jeg spersmal om formélet med
lesing av skjennlitteratur i norskfaget i hovedsak er & fa kjennskap til et bredt mangfold av
tekster, eller om det er 4 gi elevene en dyp og varig forstéelse for verkene. Larerne omtaler
utdragenes funksjon i undervisningen som & gi elevene et bredt bilde av ulike verk, forfattere
eller litteraturhistoriske epoker, og formalet ligger dermed utenfor teksten. Ved lesing av hele
verk synes formélet derimot & vare forstaelse av teksten i seg selv, og lesing av tekster i sin
helhet gjor det mulig & fordype seg i teksten og gir en bedre forstéelse. P4 bakgrunn av den
utbredte bruken av utdrag kan det dermed vare en fare for at breddekunnskapen gar pa
bekostning av elevenes mulighet til & gd i dybden, noe Ludvigsenutvalget betegner som
problematisk (NOU 2015:8, s. 40). Det fjerde hovedfunnet i studien dreier seg om hvordan
lererne mener man kan realisere dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur. Mine funn viser
at det saerlig er to aspekter lererne vektlegger for a realisere dybdelaring. For det forste er tid
en avgjerende faktor. Det mé brukes nok tid pa tekstene, bade nar det gjelder selve lesingen
og arbeidet med dem i etterkant. For det andre vektlegger leererne at dialog, diskusjon og

refleksjon om tekstene er viktige momenter for & realisere dybdeleering.

Oppsummert kan min problemstilling, Hvilke skjonnlittercere tekster bruker et utvalg
norsklerere pa Vg3 i undervisningen, og hvordan mener de dybdelcering kan realiseres ved
lesing av skjonnlitteratur?, besvares slik: utdrag ser ut til 4 veere en utbredt praksis, og visse

enkelttekster, forfatterskap og tidsperioder er sd mye hyppigere brukt at man trolig kan
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snakke om en skjult kanon. Nér det gjelder dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur kreves
det forst og fremst nok tilgjengelig tid, og mulighet til dialog, diskusjon og refleksjon om

tekstene.

I det folgende vil jeg peke pd hva som kan vere interessant & forske videre pé, og nevne noen
didaktiske implikasjoner min studie kan gi til praksisfeltet. Jeg valgte & avgrense studien til
norsklerere pd Vg3, og ettersom jeg ikke har foretatt et sannsynlighetsutvalg som gjer
utvalget mitt representativt for populasjonen, har jeg ikke mulighet til & foreta noen statistiske
generaliseringer. Likevel vil jeg anta, pa bakgrunn av den geografiske spredningen av
respondenter og sterrelsen pé utvalget, at mine funn og de medfelgende didaktiske

implikasjonene kan gjelde utover respondentene som er undersokt.

6.1 Videre forskning

Jeg haper denne studien kan gi et innblikk i hvilke skjennlitterere tekster som leses i
norskfaget, forskjellen mellom lesing av utdrag og hele verk, og & belyse hvordan man som
leerer kan realisere elevenes dybdelering ved lesing av skjennlitteratur, som blir et viktig
aspekt for a folge opp de nye lereplanene som skal vaere klare hgsten 2020. Studien gir
innsikt i relativt mange lareres praksis og holdninger, men jeg skulle selvsagt enske a

gjennomfore en likende studie pé et storre og mer representativt utvalg.

Et hovedfunn i min studie er at lesing av utdrag og hele verk ser ut til 4 tjene ulike mal i
norskundervisningen. Laererne uttrykker at lesing av utdrag serlig egner seg som middel for
a oppné kunnskap om litteraturhistorien. Tidligere forskning har vist at denne bruken av
litteratur kan gjere et vanskelig for elevene & skille mellom hva som er fakta og hva som er
fiksjon (Heergard & Engh, 2013, s. 80; Penne, 2010, s. 36). Pa bakgrunn av at lesing av
utdrag fortsatt virker & vere en utbredt praksis, og at de fiktive utdragene ofte ser ut til &
brukes som illustrasjon pa den faktiske historien, ville det veert interessant & underseke
elevers sjangerforstielse, knyttet til skillet mellom fakta og fiksjon, noe mitt materiale ikke
kan si noe om. Sjangerforstaelse og bevissthet om at ulike sjangre har ulike krav til
argumenter, er som diskutert tidligere, en viktig forutsetning for a realisere dybdelaring

(Utdanningsdirektoratet, 2017b).
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Et annet perspektiv som kunne vert interessant & forske pé, er & underseke oppgavene som
gis pa norskeksamen, og hvor styrende disse er for lesing av skjonnlitteratur i norskfaget.
Min studie viser en tendens til at det anvendes faktive eller efferente leseméter pa de fiktive
tekstene, noe som kan vare et resultat av at kompetansen som testes pa eksamen pavirker
hvordan lererne underviser. En av lererne uttrykker eksempelvis at oppgavene pé eksamen
om & finne epoketrekk er s krevende at det kreves mye oving, selv om dette utgjor en liten
del av kompetansemélene. Folgelig vil skjennlitteraturen brukes for & oppna innsikt om
faktisk historisk kontekst, og ikke for & fa innsikt i litteraturen i seg selv. Er dette et resultat

av oppgavene som gis pa eksamen?

Ludvigsenutvalget understreker at fagfornyelsen av Kunnskapsleftet, som medferer endringer
i fagenes innhold, krever at det gjores endringer i eksamen, slik at de vurderer relevant
kompetanse i fagene (NOU 2015:8, s. 83). Det ville dermed vert interessant 4 gjennomfore
en liknende studie nér de nye lereplanene og medfelgende endringene i eksamen har tradt 1
kraft. Med de nye leereplanene skal blant annet malsetningene i formélsparagrafen og den nye
generelle delen komme tydeligere frem i kompetansemalene (Kunnskapsdepartementet,

2015, s. 17). Har kulturforstaelse og dannelse fatt en tydeligere plass i kompetansemalene og
pa eksamen, og vil dette medfere en endret praksis nar det kommer til lesing av
skjennlitteratur? Og vil bruk at utdrag fortsatt vere like utbredt nar dybdelaring skal

prioriteres?

6.2 Didaktiske implikasjoner

Denne studien har gitt innsikt 1 hvilke skjennlitterere tekster 153 ulike lerere vanligvis
bruker i undervisningen pa Vg3, deres holdninger til lesing av utdrag kontra hele verk, og
hvordan de mener dybdelering kan realiseres ved lesing av skjennlitterere tekster. Dette har
serlig relevans for norsklerere og lererstudenter i norskdidaktikk, da studien kan skape rom
for refleksjoner over egen praksis, og gi implikasjoner for lesing av skjennlitteratur i
norskfaget. Jeg héper de didaktiske implikasjonene kan vaere med & oke bevisstheten pa
forskjellen mellom lesing av utdrag kontra hele verk, og hvordan man kan bidra til a realisere

elevenes dybdelaring ved lesing av skjennlitteratur.

Studien viser at det leses mest skjennlitterere utdrag kontra hele verk i norskundervisningen.

Samtidig omtaler laererne i utvalget utdragslesingen som et fragmentert arbeid, og at det forer
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til liten eller manglende forstaelse for teksten. Dette kan tyde pa at det i sterre grad ber
prioriteres a lese flere hele verk i undervisningen, da leererne uttrykker at dette gir mulighet
for fordypning og bedre forstielse for teksten kontra lesing av utdrag. I lys av mitt materiale,
ligger verdien av & lese hele verk i at elevene far innsikt i en avsluttet tekst, der deler av
helheten ikke «mangler». Nér deler av helheten mangler, som ved lesing av utdrag, uttrykker
lererne at arbeidet blir fragmentert, elevene mister sammenhengen, og far mindre eller
manglende forstaelse for teksten. Imidlertid vil det trolig alltid foreligge et tidspress i skolen
som folge av mange skolefag med omfattende innhold, og i praksis vil det derfor vare en
utopi 4 lese alle skjonnlitteraere tekster i sin helhet. Men sé langt det lar seg gjore vil det trolig
gi et storre leeringsutbytte for elevene 4 lese flere avsluttede tekster, som kan variere fra

kortere dikt og noveller til lengre drama og romaner, enn hva praksisen virker & vare i dag.

En viktig didaktisk implikasjon nér det gjelder realisering av elevenes dybdelaring er at det
ma brukes nok tid pé tekstene som leses, og at dialog, diskusjon og refleksjon om tekstene er
viktige momenter for & skape en dyp forstdelse. Har lesing av utdrag eller hele verk
innvirkning pa hvorvidt dybdelaring kan realiseres? Mitt materiale viser at lesing av utdrag
ifolge leererne gir mindre eller manglende forstaelse for teksten, kontra utdrag som gir bedre
forstaelse og muligheten til 4 gd i dybden. For 4 realisere dybdelaring i
litteraturundervisningen tyder min studie derfor pa at elevene bor lese hele verk, ettersom
dybdelering handler om at elevene fir en grundig, god og varig forstaelse innenfor et
fagomrade (NOU 2015:8, s. 10, 14). Dette bekreftes ogsa ved at flertallet av leererne i
utvalget oppgir at det er lettere a fa til dybdelering ved lesing av hele verk. Imidlertid
omtales utdragene som gunstige for & gi et bredere bilde, og som illustrasjon pd eksempelvis
de littereere periodene. Som Penne (2012, s. 167) understreker, kan bruk av utdrag til &
illustrere litteraere perioder vaere god undervisning i litteraturhistorie, men det er ikke
litteraturundervisning. Min studie tyder pa at lesing av utdrag kan fungere som middel for &
oppnd andre mal, som for eksempel innsikt i litteraturhistorie, men dersom malet med
undervisningen er a fa innsikt i den litteraere teksten i seg selv er det hele verk som egner seg
best. Som en av lererne i undersekelsen uttrykker, mé norskeksamen endres for at
litteraturen skal kunne leses som litteratur, og ikke som et bevis pa hvordan folk tenkte i
fortiden. Pa bakgrunn av mine funn som viser at den sterke tradisjonen for bruk av utdrag
fortsatt virker & vere gjeldende, kan det vare en fare for at litteraturhistorien fortrenger
litteraturlesingen, noe som ifelge Steinfeld (2005, s. 64) har fulgt norskfaget de siste 120

arene. Jeg hiper derfor at min studie kan vare med & bevisstgjore bade fremtidige og dagens
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norsklerere pa at undervisning i litteraturhistorie og litteraturundervising er to ulike

aktiviteter.
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Vedlegg 1 -5

Vedlegg 1: Sperreskjema i sin helhet

Lesing av skjgnnlitteratur

Side 1
Denne undersgkelsen fokuserer pa undervisningen som foregdr i norsktimene p4 vg3 pa studieforberedende utdanningsprogram og pabygging til
generell studiekompetanse. Det er lesing av skjgnnlitteraere utdrag og hele verk som tematiseres. Dersom du har andre klasser bes du om & besvare
undersgkelsen ut fra hva som vanligvis skjer i en vg3-klasse. Undersgkelsen er anonym.

Kjenn

) Mann

) Kvinne

Alder

) 20-29 &r
30-39 ar

) 40-49 ar

) 50-60 &r

~) Over 60 &r

Antall ar i skolen

0-2 ar
3-5ar

0 6-10 &r
11-20 ar
21-30 ar
Over 30 ar

Underviser du pa studiespesialiserende eller pabygg?

Kryss av for det alternativet du velger & besvare denne undersgkelsen ut i fra dersom du underviser p& begge retninger

_) Studiespesialiserende

Pabygg

Ansatt i fylke?

= Sideskift

Side 2
Hvilke skjennlitteraere utdrag leser klassen din vanligvis i lepet av vg3?

Skriv en liste over utdrag du kommer pa.

Hvilke skjennlitteraere hele verk leser klassen din vanligvis i lgpet av vg3?

Skriv en liste over verk du kommer pa.
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Bruker du mest utdrag eller hele verk?

) Utdrag
) Hele verk

= Sideskif

Bruk av utdrag

Jeg har selv lest originalteksten utdraget kommer fra

Hvor kommer utdragene fra?

Leereboka eller laerebokas tekstsamling
Andre leerebgker enn den klassen bruker

Lager selv fra originaltekster (for eksempel en roman)

= Sideskift

Hvilke skjgnnlitteraere sjangre leser dere utdrag fra?

Lyriske tekster
Noveller
Romaner
Dramatiske verk

Fra andre skjgnnlitteraere sjangere enn nevnt ovenfor

= Sideskift

Hva er formalet med a lese utdrag fra litteraere verk?

Aldri

A kjenne til den littersere perioden

A kjenne til forfatteren

A analysere/tolke/reflektere

A bidra til dannelse og identitetsutvikling

A skape leselyst
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Aldri Sjelden Noen ganger

Aldri Sjelden Noen ganger

Aldri Sjelden Noen ganger
Sjelden Noen ganger

Ofte

Ofte

Ofte

Ofte

Side 3

Alltid

Alltid

Side 4

Alltid

Side 5

Alltid



% Sideskift

Hva er formalet med 4 lese hele litteraere verk?

Aldri

A kjenne til den littersere perioden

A kjenne til forfatteren

A analysere/tolke/reflektere

A bidra til dannelse og identitetsutvikling

A skape leselyst

= Sideskift

Dersom dere leser hele verk, hvor foregar lesingen?
Aldri

Individuell stillelesing pa skolen
Heytlesing pa skolen

Lesing i mindre grupper pa skolen
Lesing hjemme

= sideskift

Hvordan velger du ut hvilke tekster som skal leses?

Samarbeid med de andre norskleererne pa trinnet

Samarbeid med bibliotekaren pa skolen

Jeg velger tekster pa bakgrunn av norskleererutdanningen min
Jeg velger tekster pa bakgrunn av egen fritidslesing

Jeg bruker leerebokas utvalg av tekster

Jeg bruker andre lzerebgkers utvalg av tekster

= Sideskift

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Jeg liker & bruke flere utdrag fra de ulike litteraere epokene
Jeg liker & bruke hele verk for & fremstille en littereer epoke

Jeg skulle gnske det var mer tid til & lese hele verk

Sjelden Noen ganger Ofte
Sjelden Noen ganger Ofte
Aldri Sjelden Noen ganger Ofte
Helt uenig Uenig Verken eller Enig

Side 6

Alltid

Side 7

Alltid

Side 8

Alltid

Side 9

Helt enig
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% Sideskift

Hva synes du er den sterste forskjellen med a arbeide med utdrag kontra hele verk?

% Sideskift

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Jeg foretrekker heller & arbeide med utdrag enn med hele verk

Jeg foretrekker heller & arbeide med hele verk enn utdrag

Jeg tror at elevene mine heller foretrekker & lese utdrag enn hele verk
Jeg tror at elevene mine heller foretrekker & lese hele verk enn utdrag

% Sideskift

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Jeg synes det er utfordrende & lese utdrag i klassen

Jeg synes lesing av utdrag gjer det vanskeligere for elevene & fa en
helhetsforstaelse av det de har lest

Jeg tror elevene mine oppnar en like grundig og god forstéelse av & lese
utdrag som & lese hele verk

Jeg tror elevene mine oppnar en grundigere og bedre forstaelse av & lese
hele verk enn & lese utdrag

% Sideskift

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Det er vanskelig & velge ut hvilke littersere verk som skal brukes i
undervisningen

Jeg skulle gnske det var fastsatt i laereplanen hvilke littersere verk som skal
brukes i undervisningen

Vi har tilstrekkelig med tid til & fordype oss i de ulike litteraere tekstene vi
leser

Vi har for liten tid til & lese hele verk i undervisningen
Jeg skulle gnske vi hadde tid til & lese hele verket som utdraget kommer fra
Dersom vi hadde hatt bedre tid ville jeg lest mer hele verk

Det er vanskelig & motivere elevene mine til & lese hele verk fordi de er lange
og tidkrevende

Jeg prever & unnga hele verk fordi de ofte er lange og tidkrevende
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Helt uenig

Helt uenig

Helt uenig

Uenig

Uenig

Uenig

Verken eller

Verken eller

Verken eller

Enig

Enig

Enig

Side 10

Side 11

Helt enig

Side 12

Helt enig

Side 13

Helt enig



% Sideskift -

Side 14
Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Heltuenig  Uenig  Verken eller Enig Helt enig

Lesing av utdrag gjer at det er vanskeligere for elevene & sette seg inn i den
fiktive verden til karakterene i teksten (for eksempel fele sinne eller
medfglelse overfor noen av karakterene)

Elevene mine klarer & leve seg like mye inn i et utdrag som i et helt litteraert - -
verk

% Sideskift

Side 15
Dybdelzering star sentralt i Ludvigsenutvalgets utredning om fremtidens skole

"Dybdeleering dreier seg om elevenes gradvise utvikling av forstaelse av begreper, begrepssystemer, metoder og sammenhenger innenfor et
fagomrade. Det handler ogs& om 4 forsta temaer og problemstillinger som gar pa tvers av fag- eller kunnskapsomrader. Dybdelgering innebzerer at
elevene bruker sin evne til & analysere, lgzse problemer og reflektere over egen Izering til & konstruere en varig forstaelse” (NOU 2015: 8, s. 14).

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?
Helt uenig Uenig Verken eller Enig Helt enig

Det ber leses feerre utdrag for & fa til dybdeleering

Dybdeleering er vanskelig & fa til nar vi leser utdrag

Elevene klarer & tilegne seg dybdeforstaelse nér vi leser utdrag
Det ber leses flere hele verk for & fa til dybdelaering
Dybdeleering er lettere & fa til nar vi leser hele verk

Dagens lzereplan i norsk legger godt til rette for elevenes dybdelzering

= sideskift

Side 16
Ludvigsenutvalget skriver i sin rapport:

“A utvikle lesekompetanse handler om 4 kunne forst4, bruke, reflektere over, vurdere kritisk og engasjere seg i innholdet i tekster" (NOU 2015: 8, s.
28).

Aldri Sjelden Noytral Ofte Alltid
Hvor ofte synes du lesing av utdrag bidrar til dette? . . . .
Hvor ofte synes du lesing av hele verk bidrar til dette?
= sideskift
Side 17

Etter din mening, hva er det viktigste for a fa til dybdelaering ved lesing av skjgnnlitteratur?

Tusen takk for at du tok deg tid til & svare pa undersgkelsen!
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Vedlegg 2: Tabelloversikt over respondentenes

bakgrunnsvariabler

Antall I prosent
Kjenn
Mann 30 19,7
Kvinne 122 80,3
Alder
20-29 9 59
30-39 42 27,5
40-49 66 43,1
50-60 16 10,5
Over 60 20 13,1
Antall ar i skolen
0-2 2 1,3
3-5 14 9,3
6-10 32 21,2
11-20 71 47
21-30 15 9,9
Over 30 17 11,3
Studieretning
Studiespesialiserende 126 82,4
Pébygg 27 17,6
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Vedlegg 3: Tabelloversikt over utdrag

Verk Utgitt | Frekvens
Romaner

Sult (Knut Hamsun) roman 1890 96
Amtmandens Dgtre (Camilla Collet) roman 1855 64
Kristin Lavransdatter — én av dem (Sigrid Undset) romansyklus 1920-1922 61
Albertine (Christian Krogh) roman 1886 59
Min Kamp — én av dem (Karl Ove Knausgard) romansyklus 2009-2011 33
Forradt (Amalie Skram) roman 1892 26
Gymnaslerer Pedersen (Dag Solstad) roman 1982 19
Markens Grade (Knut Hamsun) roman 1917 18
Hellemyrsfolket — én av dem (Amalie Skram) romansyklus 1887-1898 17
Medmenneske (Olav Duun) roman 1929 17
L (Erlend Loe) roman 1999 16
Alle utlendinger har lukka gardiner (Maria Navarro Skaranger) 2015 15
roman

En flyktning krysser sitt spor (Aksel Sandemose) roman 1933 14
Juvikfolket — én av dem (Olav Duun) romansyklus 1923 14
Naiv. Super (Erlend Loe) roman 1996 14
Ulysses (James Joyse) roman 1922 13
Jonas (Jens Bjerneboe) roman 1955 13
Sjur Gabriel (Amalie Skram) roman 1887 12
Innsirkling — én av dem (Carl Frode Tiller) roman 2007, 2010, 12

2014

Gift (Alexander Kielland) roman 1883 12
Pan (Knut Hamsun) roman 1894 11
Niels Klims underjordiske reise (Ludvig Holberg) roman 1741 9
Kjerlighet (Hanne Orstavik) roman 1997 9
Frankenstein (Mary Shelly) roman 1818 7
Egalias detre (Gerd Brantenberg) roman 2013 6
Fuglane (Tarjei Vesaas) roman 1957 6
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Fred (Arne Garborg) roman 1892 6
Victoria (Knut Hamsun) roman 1898 6
Beatles (Lars Saabye Christensen) roman 1984 6
Professor Andersens natt (Dag Solstad) roman 1996 6
Sng vil falle over sng som har falt (Levi Henriksen) roman 2004 5
Uten en trad (Jens Bjerneboe) roman 1966 5
Prosessen (Franz Kafka) roman 1925 5
Madame Bovary (Gustave Flaubert) roman 1857 4
Gullivers reiser (Jonathan Swift) roman 1726 4
Don Quijote (Miguel de Cervantes) roman 1605 4
Doppler (Erlend Loe) roman 2004 4
Isslottet (Tarjei Vesaas) roman 1963 4
Bikubesong (Frode Grytten) kollektivroman 1999 4
Bergens kapitelsbok (Absalon Pedersson Beyer) dagbok 1552-1572 4
Ut & stjele hester (Per Petterson) roman 2003 4
1964 (Ragnar Hovland) roman 2007 3
Oliver Twist (Chales Dickens) roman 1838 3
Naustet (Jon Fosse) roman 1989 3
Hvem bestemmer over Bjorg og Unni (Liv Kelzow) roman 2014 3
Til fyret (Viginia Woolf) roman 1927 3
Amateren (Lars Saabye Christensen) roman 1977 3
Nattens brad (Johan Falkberget) roman 1940 3
Syndere i sommersol (Sigurd Hoel) roman 1927 3
Av maneskinn gror det ingenting (Torborg Nedreaas) roman 1947 2
Hundre ars ensomhet (Gabriel Garcia Méarquez) roman 1967 2
Lillelord (Johan Borgen) roman 1955 2
Garman & Worse (Alexander Kielland) roman 1880 2
For jeg brenner ned (Gaute Heivoll) roman 2010 2
En sjemann gar i land (Aksel Sandemose) roman 1931 2
Kruttirnet (Jens Bjerneboe) roman 1969 2
Morfar, Hitler og jeg (Ida Jackson) roman 2014 2
Stigninger og fald (Josefine Klougart) roman 2010 2
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Sangen om den rede rubin (Agnar Mykle) roman 1956 2
Genanse og verdighet (Dag Solstad) roman 1994 2
Kompani Orheim (Tore Renberg) roman 2005 1
Pa sporet av den tapte tid (Marcel Proust) roman 1913 1
Ulvehiet (Oskar Braaten) roman 1919 1
Det store spelet (Tarjei Vesaas) roman 1934 1
Veien til verdens ende (Sigurd Hoel) roman 1933 1
Drageloperen (Khaled Hosseini) roman 2008 1
Heinrich von Ofterdingen (Novalis) roman 1802 1
Bokhandleren i Kabul (Asne Seierstad) roman 2002 1
Hunger games (Suzanne Collins) roman 2008 1
Sterk sult, plutselig kvalme (Trude Marstein) roman 1998 1
Kafka pa stranden (Haruki Murakami) roman 2002 1
Trekkoppfuglen (Haruki Murakami) roman 1994 1
Fru Marta Oulie (Sigrid Undset) roman 1907 1
Ung mé verden ennu vare (Nordahl Grieg) roman 1938 1
25. septemberplassen (Dag Solstad) roman 1974 1
Arild Asnes 1970 (Dag Solstad) roman 1971 1
Det er jeg som er Torvald (Mattis Herman Nyquist) roman 2015 1
Huckleberry Finn (Mark Twain) roman 1884 1
Magnet (Lars Saabye Christensen) roman 2015 1
Skraninga (Carl Frode Tiller) roman 2001 1
Den unge Werthers lidelser (Johann Wolfgang von Goethe) roman 1774 1
Begynnelser (Carl Frode Tiller) roman 2017 1
Lucie (Amalie Skram) roman 1888 1
Ladies (Mara Lee) roman 2008 1
Odinsbarn (Siri Pettersen) roman 2013 1
Livsslaven (Jonas Lie) roman 1883 1
Hvite niggere (Ingvar Ambjernsen) roman 1986 1
Pornopung (Mads Larsen) roman 2003 1
Constance ring (Amalie Skram) roman 1885 1
Meg eier ingen (Asa Linderborg) selvbiografisk roman 2007 1
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Pakkis (Khalid Hussain) roman 1986 1
23-salen (Ingvar Ambjernsen) roman 1981 1
Forforeren (Jan Kjaerstad) roman 1993 1
Hvis en reisende en vinternatt (Italo Calvino) roman 2000 1
Mannen som elsket Yngve (Tore Renberg) roman 2003 1
Flommen (Jonny Halberg) roman 2000 1
Menn som hater kvinner (Stig Larsson) roman 2005 1
Snemannen (Jo Nesbg) roman 2007 1
Alt inkludert (Marit Eikemo) roman 2015 1
Homo Falsus, eller det perfekte mord (Jan Kjerstad) roman 1984 1
Kvinnen og den svarte fuglen (Nini Roll Anker) roman 1945 1
Kongen (Kristofer Uppdal) roman 1920 1
Opptegnelser fra et kjellerdyp (Fjodor Dostojevskij) roman 1864 1
Fatso (Lars Ramslie) roman 2003 1
Mors og fars historie (Edvard Hoem) roman 2005 1
I blinda (Olav Duun) roman 1919 1
Fra Kristiania-bohemen (Hans Jager) roman 1885 1
Haiene (Jens Bjerneboe) roman 1974 1
Bestialitetens historie (Jens Bjerneboe) roman 2002 1
American psycho (Bret Easton Ellis) roman 1991 1
Skyskraperengler (Tove Nilsen) roman 1982 1
Robinson Crusoe (Daniel Defoe) roman 1719 1
Jenny (Sigrid Undset) roman 1911 1
Mannfolk (Arne Garborg) roman 1886 1
Mrs. Dalloway (Virginia Woolf) roman 1925 1
The Coca Hola Company (Matias Faldbakken) roman 2011 1
Treette maend (Arne Garborg) roman 1891 1
Noveller

Karens jul (Amalie Skram) novelle 1885 16
Karen (Alexander Kielland) novelle 1882 16
Ballstemning (Alexander Kielland) novelle 1879 8
Kruttreyk (Torborg Nedreaas) novelle 1945 5
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Det rade gardin (Amallie Skram) novelle 1899 4
Faderen (Bjernstjerne Bjornson) novelle 1860 4
En god samvittighet (Alexander Kielland) novelle 1880 4
En middag (Alexander Kielland) novelle 1879 4
Fall (Tarjei Vesaas) novelle 1952 4
Dekameronen (Giovanni Boccacio) novellesamling 1348-1353 3
Drift (Rolf Stenersen) novelle 1931 3
En middag (Alexander Kielland) novelle 1879 3
Inkognito (Kristin Lind) novelle 2014 2
Mens hjula star (Oskar Braaten) novellesamling 1916 2
Luren (Maurits Hansen) novelle 1819 2
Kremmerhuset (Oskar Braaten) novelle 1930 2
Ringen (Knut Hamsun) novelle 1897 2
Kunsten 4 myrde (Cora Sandel) novelle 1935 2
Skolegutt (Laila Stien) novelle 1979 1
Lillebror (Aksel Sandemose) novelle 1965 1
Naken (Tarjei Vesaas) novelle 1998 1
Idealtid (Lars Saabye Christensen) novelle 1993 1
En ganske alminnelig flue av middels sterrelse (Knut Hamsun) 1895 1
novelle

Mikke Mus (Erna Osland) novelle 2004 1
Pélsen (Hjalmar Soderberg) novelle 1898 1
Carl (Kjell Askildsen) novelle 1981 1
Audrey Hepburn (Frode Grytten) novelle 2001 1
Folkefest (Aleksander Kielland) novelle 1880 1
Hjemkomsten (Kjell Askildsen) novelle 1953 1
Kven sin kropp er dette (Reonnaug Kleiva) novelle 1994 1
Jeg elsker deg (Kjetil Sangvik) novelle 2003 1
Et hus av hender (Levi Henriksen) novelle 2005 1
Hvitsymre i utslatten (Hans E. Kinck) novelle 1895 1
Tema (Bjorg Vik) novelle 1968 1
Fra fyret (Gunhild @yehaug) novelle 2004 1
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Riksvegen vestover (Kjartan Flogstad) novelle 1972 1
Kebenhavn (Katrine Marie Guldager) novellesamling 2015 1
Den gronne kommoden (Selma Lonning Aarg) novelle 1995 1
Korstroll (Hans E. Kinck) novelle 1895 1
Kastemerket (Roy Jacobsen) novelle 1994 1
Vinternoveller (Ingvild H. Rishei) novellesamling 2014 1
Livets rost (Knut Hamsun) novelle 1903 1
Drama

Et dukkehjem (Henrik Ibsen) drama 1879 47
Gengangere (Henrik Ibsen) drama 1881 19
En folkefiende (Henrik Ibsen) drama 1882 14
Peer Gynt (Henrik Ibsen) drama 1867 12
Vildanden (Henrik Ibsen) drama 1884 8
Erasmus Montanus (Ludvig Holberg) komedie 1723 7
Nokon kjem til 8 komme (Jon Fosse) drama 1996 5
Mens vi venter pa Godot (Samuel Beckett) drama 1948 5
En hanske (Bjernstjerne Bjornson) drama 1883 3
As you like it (William Shakespeare) komedie 1599 2
Hedda Gabler (Henrik Ibsen) drama 1890 2
Ett dromspel (August Strindberg) drama 1902 2
Var @re og var makt (Nordahl Grieg) drama 1935 2
Dgdsvariasjonar (Jon Fosse) drama 2002 1
Froken Julie (August Strindberg) tragedie 1888 1
Jeppe pa Berget (Ludvig Holberg) komedie 1722 1
Ungen (Oskar Braaten) drama 1911 1
Til lykke med dagen (Jens Bjerneboe) drama 1965 1
Hamlet (William Shakespeare) tragedie 1599-1601 1
Galileo Galilei (Berthold Brecht) drama 1938 1
Fortellinger

Synneve Solbakken (Bjernstjerne Bjornson) bondefortelling 1857 16
Foran loven (Franz Kafka) fortelling 1915 5
Dropp det (Franz Kafka) fortelling 1922 1
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Froken Else og Sagstugukreplingen (Alf Praysen) fortelling utgitt etter 1

hans ded i
1970

Trost i taklampa (Alf Proysen) fortelling 1950 1

Sagaer/norren litteratur

Soga om Gunnlaug Ormstunge (ukjent forfatter) saga slutten av 6
1200-tallet

Njéls saga (ukjent forfatter) saga slutten av 3
1200-tallet

Den yngre Edda (Snorre Sturlason) laerebok i skaldskap ca. 1220 3

Soga om Egil Skallagrimsson (ukjent forfatter) saga slutten av 2
1200-tallet

Drapet pa Gunnar (i Njals saga, ukjent forfatter) saga slutten av 1
1200-tallet

Soga om Gisle Sursson (ukjent forfatter) saga 1240/1250 1

Balders ded (i Den yngre Edda, Snorre Sturlason) fortelling/myte ca. 1220 1

Tristan og Isolde (ukjent forfatter) middelalderfortelling 1100-tallet 1

Sagaen om Ramnkjell Fraysgode (ukjent forfatter) saga 1200-tallet 1

Olav den Helliges saga (Snorre Sturlason) saga ca. 1230 1

Vinjeboka (trolig skrevet av Hans Larensson) trolldomsbok ca. 1520 1

Islandsk @ttesaga (ukjent forfatter) saga 1200- og 1
1300-tallet

Lyrikk

Jeg ser (Sigbarn Obstfelder) lyrikk 1893 15

Du ma ikke sove (Arnulf @verland) lyrikk 1937 11

Aust-Végoey (Inger Hagerup) lyrikk 1945 10

Haugtussa (Arne Garborg) diktsamling 1895 9

Byen (Sigbjern Obstfelder) lyrikk 1893 9

Havamadl (ukjent forfatter) lyrikk nedskrevet 9
1200-tallet

Ord over grind (Haldis Moren Vesaas) lyrikk 1955 9

Storby-natt (Rudolf Nilsen) lyrikk 1925 8

Det er ingen hverdag mer (Gunvor Hofmo) lyrikk 1946 7
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Som i en kinosal (Paal Brekke) lyrikk 1965 6
Herre Gud ditt dyre navn og @re (Petter Dass) salmedikt 1715 6
Til ungdommen (Nordahl Grieg) lyrikk 1936 6
Funny (Jan Erik Vold) lyrikk 1968 5
Det er den draumen (Olav H. Hauge) lyrikk 1966 5
Ja, vi elsker (Bjornstjerne Bjornson) lyrikk 1859 5
Byens metafysikk (Rolf Jacobsen) lyrikk 1933 5
Jadisk partisang (Georg Johannsen) lyrikk 1966 4
Vise om byen Hiroshima (Jens Bjerneboe) lyrikk 1966 4
Sprinterne (Nordahl Grieg) lyrikk 1936 4
Nér jeg mine feyl skue (Dorothe Engelbretsdotter) lyrikk 1678 4
Revolusjonens rest (Rudolf Nilsen) lyrikk 1926 4
Tung tids tale (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1945 4
Regn i Hiroshima (Tarjei Vesaas) lyrikk 1947 4
Solaris korrigert (Qyvind Rimbereid) diktsamling 2004 4
Landskap med gravemaskiner (Rolf Jacobsen) lyrikk 1954 3
Nordmannen (Ivar Aasen) lyrikk 1863 3
Eg har fatt vite at ein kjenning brétt er dod (Jon Fosse) prosa 1994 3
Vi vil ikke gi kaffekjelen vinger (Dag Solstad) kortprosa 1967 3
Dagen svalnar (Edith S6dergran) lyrikk 1916 3
Signaler (Rolf Jacobsen) lyrikk 1933 3
Tale for loffen (Jan Erik Vold) lyrikk 1968 3
Jeg horer Amerika synge (Walt Whitman) lyrikk 1855 3
Oppskrift pa herrefolk (Mari Boine) lyrikk 1989 3
Salme II (Bjernstjerne Bjernson) lyrikk 1880 3
Episode (Inger Hagerup) lyrikk 1945 2
Det ror og ror (Tarjei Vesaas) lyrikk 1949 2
Prosa er linje, poesi er punkt (Jan Erik Vold) lyrikk 1969 2
Der alle stier taper seg (Paal Brekke) lyrikk 1960 2
Ja visst gjor det ondt (Karin Boye) lyrikk 1935 2
Rulle rundt (Rolf Jacobsen) lyrikk 1975 2

2

Som dend gyldne sool frembryder (Thomas Kongo) salmedikt

1600-tallet
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Hver har sin skjebne (Thomas Kingo) salmedikt 1600-tallet 2
Norges skél (Johan Nordahl Brun) lyrikk 1771 2
Riket er ditt (Arnulf @verland) diktsamling 1934 2
Voluspa (i Den eldre Edda, ukjent forfatter) lyrikk 1200- og 2
1300-tallet
Skumring (Johan Sebastian Welhaven) lyrikk 1838 2
Den eldre Edda (ukjent forfatter) diktsamling 1200- og 2
1300-tallet
Til foraaret (Henrik Wergeland) lyrikk 1845 2
Bergens beskrivelse (Erlend O. Nedtvedt) diktsamling 2012 1
Det er heilt umogeleg & fa stemt gitaren (Jon Fosse) lyrikk 1994 1
Til lesaren (Charles Baudelaire) lyrikk 1857 1
En natt eg lag (Charles Baudelaire) lyrikk 1857 1
Posthum anger (Charles Baudelaire) lyrikk 1857 1
Dulce et decorum (Wilfred Owen) lyrikk 1920 1
Dansen (Kristoffer Uppdal) lyrikk 1920 1
Fangen (Rolf Jacobsen) lyrikk 1965 1
17. mai 1940 (Nordahl Grieg) lyrikk 1940 1
To tunger (Inger Hagerup) lyrikk 1959 1
Din veg (Olav H. Hauge) lyrikk 1951 1
Dodsfuge (Paul Celan) lyrikk 1948 1
Slipsteinsvailsen (Alf Proysen) sangtekst 1964 1
Vampyrens forvandling (Chales Baudelaire) lyrikk 1949 1
To roser (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1929 1
Fodd i gdr (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1929 1
Anderledeslandet (Rolf Jacobsen) lyrikk 1985 1
Sa lenge (Paulus Utsi, oversatt av Laila Stien) lyrikk 1984 1
Vindens veier (Nils-Aslak Valkepaa) lyrikk 1990 1
Var eg ei klokke (Marie Takvam) lyrikk 1952 1
Ensombhet (Arild Nyquist) lyrikk 1979 1
A skrive dikt (Hans Berli) lyrikk 1991 1
Psykisk kan du vera sjol (Stein Torleif Bjella) sangtekst 2009 1
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Jeg holder ditt hode (Stein Mehren) lyrikk 1963
Ugledikt (Arild Nyquist) lyrikk 1979
Kvardag (Olav H. Hauge) lyrikk 1966
Skeiserenn (Olav H. Hauge) lyrikk 1966
Med en buket (Henrik Wergeland) lyrikk 1838
Voggesang for ein bytting (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1955
Lovetannens benn (Harald Sverdrup) lyrikk 1935
Kyss meg (Louise Labe) lyrikk 1555
Digtets Aand (Johan Sebastian Welhaven) lyrikk 1844
For trykkefriheten (Henrik Wergeland) lyrikk 1840
Trikkeskinnediktet (Jan Erik Vold) lyrikk 1968
Sleggja (Olav H. Hauge) lyrikk 1966
Novelle (Dag Solstad) kortprosa 1967
Bohembud (Hans Jager) prosa 1889
Fra en annen virkelighet (Gunvor Hofmo) lyrikk 1948
Navnles (Sigbjern Obsfelder) lyrikk 1893
Detalj av usynlig novemberlandskap (Inger Hagerup) lyrikk 1964
Fjellet held anden (Jon Fosse) lyrikk 2010
Brudefaerden (Andreas Munch) lyrikk 1849
Lykkelege hender (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1936
Ti bud til en ung mann som vil frem i verden (Jens Bjerneboe) 1977
lyrikk

Ungdommens raskap (Jens Bjerneboe) lyrikk 1965
Digte (Yahya Hassan) diktsamling 2013
Moren min er en saks (Gro Dahle) lyrikk 1996
Den norske dalevise (Petter Dass) lyrikk/vise 1683
En birkebenersang (Claus Frimann) lyrikk 1790
Fanitullen (Jorgen Moe) lyrikk 1849
Sus i myrull (Hans Berli) lyrikk 1945
Gatekryss 1 Paris (Astrid Tollefsen) lyrikk 1952
Kulturuke (Jan Erik Vold) lyrikk 1969
Rose (Marie Takvam) lyrikk 1975
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Den guddommelige komedie (Dante Alighieri) epos ca. 1308 1
Prosa fré ein oppvekst (Jon Fosse) diktsamling 1994 1
Bussene lengter hjem (Rolf Jacobsen) lyrikk 1956 1
Smeden og bakeren (Johan Herman Wessel) lyrikk 1770-arene 1
Leaves of Grass (Walt Whitman) diktsamling 1855 1
Mange ars roynsle (Olav H. Hauge) lyrikk 1988 1
Trymskvida (ukjent forfatter) eddadikt 1200-tallet 1
Beowulf (ukjent forfatter) heltedikt ca. 750 1
Metope (Olaf Bull) lyrikk 1927 1
Restkategori

Sakprosa

"Fra det ubevisste sjeleliv" (Knut Hamsun) foredrag 1890 8
Det annet kjonn (Simone de Beauvoir) filosofi 2001 5
En skitten strom flyter utover landet (Fredrik Ramm) kronikk 1931 3
Hovedstremninger i det nittende Aarhundredes Litteratur (Georg 1871 3
Brandes) forelesning

Elefanten i det norske rommet (Jan Egeland) kronikk 2015 2
Viér tids forakt for kunnskap (Knut Neerum) debattinnlegg 2014 2
Emile (Jean-Jacques Rousseau) filosofisk avhandling 1762 2
Bonde (Knut Hamsun) avisinnlegg 1918 1
Den storste forbrytelsen (Marte Michelet) dokumentarbok 2014 1
Dremmetyding (Sigmund Freud) teori 1899 1
Frihetens tale til moldenserne (Bjornstjerne Bjornson) tale 1848 1
Farlege barnefortellingar: kyssar du ein frosk, kan du ramle uti 2013 1
varn og drukne (Anne Viken) debattinnlegg

Raushetens utidighet (Kadra Yusuf) debattinnlegg 2013 1
Hva bestefar lerte meg (Kjetil Ostli) avisinnlegg 2013 1
Vond tros handleméter (Jean-Paul Sartre) filosofisk sakprosatekst 1943 1
Forsvarsale for hoyesterett (Christian Krohg) tale 1986 1
Om artenes opprinnelse (Charles Darwin) vitenskapelig bok 1859 1
Det vil helst gd godt (Max Manus) selvbiografi 1946 1
Nekrolog over Adolf Hitler (Knut Hamsun) avisartikkel 1945 1
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Essay

Kristendommen den tiende landeplage (Arnulf @verland) essay 1933 14
Ferdaminne fr& sumaren 1860 (Aasmund Olavsson Vinje) 1861 7
essayistisk reiseskildring

Tungetale fra Parnasset (Arnulf @verland) essay 1953 5
Om forfatterinner (Camilla Collett) essay 1872 2
Om formyndermennesket (Jens Bjerneboe) essay 1970 2
Kjerligheden, usadeligheden og prostitutionen (Arne Garborg) 1888 1
essay

Om lukter (Michel Montaigne) essay 1580 1
Peer Gynt - eventyrer, livslagner, dikter og sokende menneske 2006 1
(Vigdis Ystad) essay

Om kannibaler (Michel de Montaigne) essay 1580 1
Vildanden (Francis Bull) essay 1966 1
Forfatterens ded (Roland Barthes) essay 1967 1
Da professor Arne Ness og jeg erobret NATO pé Kolsés (Jens 1970 1
Bjerneboe) essay

Sjelens Amerika (Karl Ove Knausgérd) essay 1996-2013 1
Eit og annat um Kristendomsstriden vaar (Arne Garborg) essay 1878 1
Et eget rom (Wirginia Woolf) essay 1929 1
Om kunsten 4 samtale (Michel de Montaigne) essay 1580 1
Dag Solstad leser Olav Duun (Dag Solstad) essay 2015 1
Filmatiseringer/teaterforestillinger

Sult (regissor: Henning Carlsen) film 1966 2
Kjopmannen i Venedig (William Shakespeare) filmatisering av 1596-1597 1
skuespillet

Gymnaslarer Pedersen (Dag Solstad) film basert pd romanen 2005 1
Kompani Orheim (Tore Renberg) film basert pa romanen 2005 1
Deaden pé Oslo S (Ingvar Ambjernsen) film basert pad romanen 1988 1
Citizen Kane (regissor: Orson Welles) film 1941 1
The imitation Game (regisser: Morten Tyldum) film 2014 1
En kongelig affere (regissor: Nikolaj Arcel) film 2012 1
Kautokeino-oppraret (regisser: Nils Gaup) film 2007 1
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Min mors hemmelighet (regissor: Ellen-Astri Lundby) 2009 1
dokumentarfilm

Den unge Werthers lidelser (selvbiografisk brevroman av Johann | ikke oppgitt 1
Wolfgang von Goethe) NDLA-film

Rettskrivingslov og samnorsk (NRK - Ordimellom og Linjelangs) 1987 1
tv-program

For alt vi har. Og alt vi er (Forsvaret) reklamefilm ikke oppgitt 1
Erasmus Montanus (Ludvig Holberg) drama - fjernsynsteateret 1723 1
En folkefiende (Henrik Ibsen) drama - fjernsynsteateret 1882 1
Den stundeslese (Ludvig Holberg) fjernsynsteateret av komedien 1723 1
Fortuna (NRK-serie, episode basert pad romanen Gift av Alexander 1991 1
L. Kielland) tv-serie

Sameblod (regissor: Amanda Kernell) youtube-klipp 2017 1
Jan Erik Vold og Chet Baker fremforer "Jeg ser" (Sigbjorn publisert 1
Obstfelder) youtube-klipp 2011

Albertine (Christian Krohg) forestilling basert p4 romanen 1886 1
Diverse

Kamp mot barneekteskap (Plan Norge) bloggkampanje 2014 1
Hamarkreniken (ukjent forfatter) lokalpatriotisk skildring 1500-tallet 1
Ukjente verk

Hiroshima, ukjent verk ukjent 1
Hairport, ukjent verk ukjent 1
Hold, ukjent verk ukjent 1
Rjukanfossen (Theodor Miigge), ukjent verk ukjent 1
En mann ved navn Yngve, ukjent verk ukjent 1
Fortvilelse, ukjent verk ukjent 1
Kollisjon (Kjell Askildsen), ukjent verk ukjent 1
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Vedlegg 4: Tabelloversikt over hele verk

Verk Utgitt | Frekvens
Romaner

Bli hvis du kan. Reis hvis du ma (Helga Flatland) roman 2010 11
Pan (Knut Hamsun) roman 1894 10
Sult (Knut Hamsun) roman 1890 9
Victoria (Knut Hamsun) roman 1898 7
Sjur Gabriel (Amalie Skram) roman 1887 7
Isslottet (Tarjei Vesaas) roman 1963 7
Mengele Zoo (Gert Nygardshaug) roman 1989 5
Forradt (Amalie Skram) roman 1892 5
Fugletrubunalet (Agnes Ravatn) roman 2013 4
Albertine (Christian Krogh) roman 1886 4
Gift (Alexander Kielland) roman 1883 3
Lillelord (Johan Borgen) roman 1955 3
Trilogien (Jon Fosse) roman 2014 2
Fa meg pa for faen (Olaug Nilssen) roman 2005 2
Latours katalog (Nikolaj Frobenius) roman 1996 2
Haiene (Jens Bjorneboe) roman 1974 2
Kompani Orheim (Tore Renberg) roman 2005 2
Fuglane (Tarjei Vesaas) roman 1957 2
Naiv. Super (Erlend Loe) roman 1996 2
Genanse og verdighet (Dag Solstad) roman 1994 2
Alt inkludert (Marit Eikemo) roman 2015 2
Gymnaslerer Pedersen (Dag Solstad) roman 1982 1
Sterst av alt (Malin Persson Giolito) roman 2017 1
1984 (George Orwell) roman 1949 1
Hellemyrsfolket — én av dem (Amalie Skram) romansyklus 1887-1898 1
Varnatt (Tarjei Vesaas) roman 1954 1
Bikubesong (Frode Grytten) kollektivroman 1999 1
Markens Grade (Knut Hamsun) roman 1917 1
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Fred (Arne Garborg) roman 1892 1
Garman & Worse (Alexander Kielland) roman 1880 1
Jo fortere jeg gar, jo mindre er jeg (Kjersti Annesdatter 2009 1
Skomsvold) roman

Svermere (Knut Hamsun) roman 1904 1
Amtmandens Dgtre (Camilla Collet) roman 1855 1
Kaniaw (Anja Breien) roman 2006 1
Mysterier (Knut Hamsun) roman 1892 1
Egalias detre (Gerd Brantenberg) roman 2013 1
De dedes tjern (André Bjerke) roman 1942 1
Tyl (Finn Tokvam og Halvor Folgerg) roman 2007 1
Huset med den blinde glassveranda (Herbjerg Wassmo) roman 1981 1
Skraninga (Carl Frode Tiller) roman 2001 1
Doppler (Erlend Loe) roman 2004 1
Jonas (Jens Bjerneboe) roman 1955 1
Du er sé lys (Tore Renberg) roman 2016 1
Kjerlighet (Hanne Orstavik) roman 1997 1
Naustet (Jon Fosse) roman 1989 1
Frankenstein (Mary Shelly) roman 1818 1
Anne (Paal-Helge Haugen) roman 1968 1
Alle utlendinger har lukka gardiner (Maria Navarro Skaranger) 2015 1
roman

Bipersonar (Carl Frode Tiller) roman 2003 1
Til fyret (Viginia Woolf) roman 1927 1
Morkets hjerte (Joseph Conrad) roman 1899 1
Noveller

Karens jul (Amalie Skram) novelle 1885 13
Karen (Alexander Kielland) novelle 1882 12
Faderen (Bjernstjerne Bjornson) novelle 1860 4
En god samvittighet (Alexander Kielland) novelle 1880 4
Luren (Maurits Hansen) novelle 1819 3
Ringen (Knut Hamsun) novelle 1897 2
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Liket (Tor Jonsson) novelle 1950/1952 2
Ballstemning (Alexander Kielland) novelle 1879 2
Naken (Tarjei Vesaas) novelle 1998 2
Kruttreyk (Torborg Nedreaas) novelle 1945 1
Taustigen (Agnar Mykle) novelle 1948 1
Liten knute (Gunhild Qyehaug) novelle 2004 1
Morke treer (Mikkel Bugge) novelle 2014 1
Att deda ett barn (Stig Dagerman) novelle 1948 1
Hjemme (Marie Aubert) novelle 2016 1
Skolegutt (Laila Stien) novelle 1979 1
Forvandlingen (Franz Kafka) novelle 1915 1
Et spokelse (Knut Hamsun) novelle 1903 1
Madam Hgiers leiefolk (Amalie Skram) novelle 1882 1
Heimreisa (Oskar Braaten) novelle 1913 1
Kremmerhuset (Oskar Braaten) novelle 1930 1
En middag (Alexander Kielland) novelle 1879 1
Stockholm (Bjarte Breiteig) novelle 2000 1
Det rade gardin (Amalie Skram) novelle 1899 1
Kunsten 4 myrde (Cora Sandel) novelle 1935 1
Den store dagen (Reidun Elise Foldey) novelle 2008 1
Dansar du? (Frode Grytten) novelle 1990 1
Mens hjula star (Oskar Braaten) novellesamling 1916 1
Drift (Rolf Stenersen) novelle 1931 1
Drama

Gengangere (Henrik Ibsen) drama 1881 38
En folkefiende (Henrik Ibsen) drama 1882 26
Et dukkehjem (Henrik Ibsen) drama 1879 25
Vildanden (Henrik Ibsen) drama 1884 20
Peer Gynt (Henrik Ibsen) drama 1867 7
Hedda Gabler (Henrik Ibsen) drama 1890 6
Nokon kjem til 8 komme (Jon Fosse) drama 1996 5
Erasmus Montanus (Ludvig Holberg) komedie 1723 4
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Samfundets stotter (Henrik Ibsen) drama 1877 2
Antigone (Sofokles) tragedie 442 fKr. 2
Jeppe pa Bjerget (Ludvig Holberg) komedie 1722 1
Var @re og var makt (Nordahl Grieg) drama 1935 1
Ungen (Oskar Braaten) drama 1911 1
Fortellinger
Andvake (Jon Fosse) fortelling 2007 4
Synngve Solbakken (Bjernstjerne Bjernson) bondefortelling 1857 2
Sagaer/norren litteratur
Soga om Gunnlaug Ormstunge (ukjent forfatter) saga slutten av 6
1200-tallet
Sagaen om Ramnkjell Fraysgode (ukjent forfatter) saga 1200-tallet 1
Lyrikk
Jeg ser (Sigbarn Obstfelder) lyrikk 1893 6
Du ma ikke sove (Arnulf Qverland) lyrikk 1937 3
Til ungdommen (Nordahl Grieg) lyrikk 1936 2
Det er ingen hverdag mer (Gunvor Hofmo) lyrikk 1946 2
Der alle stier taper seg (Paal Brekke) lyrikk 1960 2
Storby-natt (Rudolf Nilsen) lyrikk 1925 2
Som i en kinosal (Paal Brekke) lyrikk 1965 2
Terje Vigen (Henrik Ibsen) episk dikt 1861 2
Det er den draumen (Olav H. Hauge) lyrikk 1966 2
Barndom (Yahya Hassan) lyrikk 2013 2
Landskap med gravemaskiner (Rolf Jacobsen) lyrikk 1954 2
Metope (Olaf Bull) lyrikk 1959 1
Sprinterne (Nordahl Grieg) lyrikk 1936 1
Fra en annen virkelighet (Gunvor Hofmo) lyrikk 1948 1
Byen (Sigbjern Obstfelder) lyrikk 1893 1
Byens metafysikk (Rolf Jacobsen) lyrikk 1933 1
Einsamflygar (Halldis Moren Vesaas) lyrikk 1957 1
Gamal draum (Jan Magnus Bruheim) lyrikk 1968 1
Om ungdommens raskap (Jens Bjerneboe) lyrikk 1965 1
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Selma (Herman Wildenvey) lyrikk 1907
Dansen (Kristofer Uppdal) lyrikk 1905/1920
(to dikt med
samme
navn)
Aust-Végoey (Inger Hagerup) lyrikk 1945
Tale for loffen (Jan Erik Vold) lyrikk 1968
Rom og speil (Jan Erik Vold) lyrikk 1965
Syv kjoler for synligheden (Pia Tafdrup) lyrikk 2011
Ugledikt III (Arild Nyquist) lyrikk 1979
Jeg har véket (Gunvor Hofmo) lyrikk 1954
Det ror og ror (Tarjei Vesaas) lyrikk 1949
Ord over grind (Haldis Moren Vesaas) lyrikk 1955
Nordmannen (Ivar Aasen) lyrikk 1863
Novelle (Dag Solstad) kortprosa 1967
Revolusjonens rest (Rudolf Nilsen) lyrikk 1926
I tanker (Herman Wildenvey) lyrikk 1930
Episode (Inger Hagerup) lyrikk 1945
Regn i Hiroshima (Tarjei Vesaas) lyrikk 1947
Ord om a holde ut (Tore Elias Hoel) lyrikk 1979
Til orientering (Frode Grytten) lyrikk 2016
Jord og Jern (Rolf Jacobsen) diktsamling 1933
Digte (Sigbjern Obstfelder) diktsamling 1893
Til en sjesame (Mari Boine) sangtekst 1985
Lett & veere rebell i kjellerleiligheten din (Karpe Diem) sangtekst 2015
Restkategori
Sakprosa
Hamsun, erobreren (Ingar Sletten Kolloen) biografi 2004
Filmatiseringer/teaterforestillinger
Et dukkehjem (Henrik Ibsen) teater/film av dramaet 1879
Victoria (Knut Hamsun) filmatisering av romanen 1998
Sult (Knut Hamsun) filmatisering av romanen 1890
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En folkefiende (Henrik Ibsen) filmatisering av dramaet 1882 3
Jeppe pa Bjerget (Ludvig Holberg) filmatisering av komedien 1722 1
Gymnaslarer Pedersen (Dag Solstad) film basert pd romanen 2005 1
Hawaii, Oslo (regisser: Erik Poppe) film 2004 1
Erasmus Montanus (Ludvig Holberg) filmatisering av komedien 1723 1
Jeg er Dina (regisser: Ole Bornedal) film 2002 1
Ukjente verk

Johan, ukjent verk ukjent 1
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v @ (1) Arbeid med teksten
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(D Bedre klasseromsdiskusjoner
(@ Dybdelzering
@ Fordypning
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Utdrag fungerer i undervisninga, men man mister helhetsbildet som man fér av et helt verk.

Reference 5: 0.44% coverage
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fungerer betre enn romanen i undervising.
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lesing av hele verk gir mulighet til & arbeide med tema og helheten.
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Fordelen med hele verk er 4 se en tekst som helhet

Reference 8: 1.97% coverage
Hvis mulig foretrekker jeg & bruke noveller framfor romanutdrag fordi det pd mange méter
er lettere & forholde seg til en hel, avsluttet tekst enn til et utdrag fra teksten. Ofte er det
f.eks. enklere 4 si noe om tema og budskap i en avsluttet tekst enn i et utdrag. Dessuten er
det vanskelig & komme utenom at det i et er enkelte isninger til
personer e.l. tidligere i romanen. Dette gjgr at elevene kanskje fokuserer like mye pa dette
som pd tolki lyse eller det istoriske ivet, som man som oftest er ute

@ NODES > g Nodes > @ (1) Arbeid med teksten > @ Hele verk > @ Helhet eller sammenheng



