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Sammendrag 

I denne masteroppgaven har jeg undersøkt hvordan sju lærere som underviser i norsk på 

ungdomstrinnet bruker utdrag fra skjønnlitterære tekster i litteraturundervisningen. 

Utgangspunktet for oppgaven er knyttet mot debatt rundt fagfornyelsen. Hvordan skal 

framtidens norskfag se ut? Hva skal ut, hva skal inn og hva skal beholdes? Tanken bak dette 

er å undersøke hvordan lærere reflekterer og bruker utdrag og hele tekster av skjønnlitterære i 

undervisningen, for å bevisstgjøre det som leses i undervisningen. Dette har jeg undersøkt 

med følgende problemstilling: Hvordan reflekterer norsklærerne i ungdomskolen over bruk 

av utdrag i litteraturundervisningen? 

 

Studien har sin forankring i norsk didaktikk. Gjennom pedagogisk teori belyser studien 

hvordan et lite utvalg av lærere bruker læreplaner i norskfaget som bakgrunn for hvordan de 

jobber med skjønnlitterære utdrag. Kapitlene tidligere forskning og teori tar for seg ulike 

aspekter ved lesingen som kan besvare problemstillingen, og brukes som grunnlag for å 

analysere hvordan mine funn sammenfaller og skiller seg fra tidligere studiers funn. 

 

Måten jeg har undersøkt problemstillingen er gjennom kvalitativ metodikk, og 

semistrukturerte livsverdensintervjuer. Hensikten er å vise noen konkrete eksempler på, og 

komme med noen implikasjoner for videre tilnærming til utvikling av læreplaner i norskfaget. 

Oppgavens hensikt er ikke å komme med generaliserbare resultater til bruk i politisk 

kontekst, men kan ha implikasjoner for videre forskning og metodikk i politiske prosesser. På 

mikronivå kan oppgaven komme med noen aspekter til ettertanke for lærere som selv 

underviser i norskfaget, kanskje primært i grunnskolen.  

 

Analysen tar for seg informantenes svar og refleksjoner rundt egen bruk av skjønnlitterære 

utdrag i undervisningen. Studien viser at lærerne bruker utdrag i undervisningen, med ulik 

grad av bevissthet. Lærerne viser at utdrag kan fungere godt i praksis, selv om teorien 

skisserer et annet bilde. 
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Blindern, jeg er lei for det, men det er over ... 
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for god og verdifull veiledning. Aldri i prosessen med oppgaven har jeg hatt mer tro på, og 

vært like motivert, som etter veiledning. Engasjementet ditt for norskfaget smitter! Oppgaven 

hadde ikke blitt til om det ikke hadde vært for mine informanter, takk for at dere har tatt dere 

tid til å delta i denne studien. 

Mamma og pappa – jeg klarte det! 

Mamma, takk for at du er min person. Takk for alt du er, og for at du alltid stiller opp for 

meg. Du er min støtte i livet! Pappa, takk for at du gjennom hele prosjektet har hatt troen på 

meg, og jeg setter umåtelig stor pris på at du uttrykker hvor stolt du er av meg. Det betyr så 

mye mer enn du aner! Jeg vil også rette en stor takk til Bjørn, tusen takk for god hjelp og 

gjennomlesing, og for at du alltid heier på meg! 

Jeg hadde ikke hatt mulighet til de lange dagene på lesesalen om det ikke hadde vært  

for at mormor og morfar har bidratt med hundepass av Pia, dere har gitt meg mulighet til å 

vie all min tid til å ro masteren i havn.  

Det har vært lange dager på lesesalen, og jeg vil takke mine medstudenter for å ha 

bidratt til en fin studietid, dere har gitt mange fine lyspunkt spesielt i mastertiden! Nå er vi i 

mål! Sist men ikke minst vil jeg rette en stor takk til alle vennene mine som har holdt ut med 

meg i en hektisk og intensiv periode. En spesiell takk går til Sandakerveien Squad! Tina, takk 

at du alltid plukker meg opp, for uvurderlig hjelp med masteren, og for at du er den du er! En 

stor takk til Jakoba for at du har tatt deg tid til å hjelpe meg.  

Nå venter mitt livs første lærerferie. Jeg skal nyte den til det fulle, før jeg med glede 

og iver tar fatt på rollen som lærer til høsten! 

 

God lesning! 

Lise Fjærvoll 

Blindern, våren 2018 



 
 

 VIII 

 



  IX 

Innholdsfortegnelse 

 

1 Innledning ......................................................................................................................... 1 

1.1 Bakgrunn for valg av tema...................................................................................... 1 

1.2 Problemstilling ......................................................................................................... 2 

1.3 Oppgavens relevans ................................................................................................. 3 

1.4 Oppgavens oppbygging ........................................................................................... 4 

2 Tidligere forskning........................................................................................................... 5 

2.1 Hva vi vet om litteraturundervisning ..................................................................... 5 
2.1.1 Norsklærerens oppfatning av litteraturundervisning ............................................. 5 

2.1.2 Meningsfull lesing ................................................................................................. 6 

2.2 Tekstutdrag .............................................................................................................. 7 
2.2.1 Lesing av utdrag ..................................................................................................... 7 

2.2.2 Skolens kanoniserte litteraturutvalg ....................................................................... 8 

2.2.3 Lærebokas posisjon ................................................................................................ 9 

2.2.4 Skjønnlitteraturens posisjon i dagens norskfag .................................................... 10 

2.3 Sammenfatning ...................................................................................................... 11 

3 Teori og styringsdokumenter ........................................................................................ 12 

3.1 Styringsdokumenter .............................................................................................. 12 
3.1.1 Opplæringens formål ........................................................................................... 12 

3.1.2 Norskfagets formål............................................................................................... 13 

3.1.3 Lesing som grunnleggende ferdighet ................................................................... 14 

3.1.4 Litteratur i norskfaget .......................................................................................... 15 

3.1.5 Skjønnlitteraturens posisjon i dagens norskfag .................................................... 16 

3.1.6 LK06 om litteratur og identitet ............................................................................ 17 

3.2 Skjønnlitteratur i eldre læreplanverk .................................................................. 18 

3.3 Literacy i norskfaget .............................................................................................. 20 
3.3.1 Literacy = grunnleggende ferdigheter? ................................................................ 20 

3.3.2 Kulturell- og intertekstuell literacy ...................................................................... 21 

3.3.3 Skjønnlitteraturen i skolen i et literacy-perspektiv .............................................. 22 

3.4 Lesing ...................................................................................................................... 23 
3.4.1 Leseforståelse ....................................................................................................... 23 

3.4.2 Lesestrategier ....................................................................................................... 24 

3.5 Aspekter ved litteraturundervisningen i skolen .................................................. 26 
3.5.1 Leserens rolle i et pedagogisk perspektiv ............................................................ 26 

3.5.2 Didaktisk tilnærming til litteraturundervisning ................................................... 27 

3.5.3 Læreren som rollemodell og støtte ...................................................................... 27 

3.6 Perspektiver på litteratur ...................................................................................... 29 
3.6.1 Tekstens utfordringer ........................................................................................... 29 

3.6.2 Hermeneutikk i litteratur ...................................................................................... 29 

3.6.3 Utdrag .................................................................................................................. 31 

3.6.4 Litteraturhistorie og dybdelæring ........................................................................ 31 

3.7 Lærebokas autoritet............................................................................................... 32 
3.7.1 Læreboka, og oppgaver knyttet til skjønnlitterære tekster................................... 32 

3.8 Støtte til læring ....................................................................................................... 35 



 
 

 X 

3.8.1 Motivasjon ........................................................................................................... 35 

3.9 Sammenfatning ...................................................................................................... 36 

4 Metode ............................................................................................................................. 37 

4.1 Valg av metode ....................................................................................................... 37 

4.2 Utvalg ...................................................................................................................... 37 
4.2.1 Presentasjon av utvalg.......................................................................................... 39 

4.2.2 Forskerrollen ........................................................................................................ 40 

4.3 Intervju ................................................................................................................... 40 
4.3.1 Semistrukturert livsverdenintervju....................................................................... 40 

4.3.2 Intervjuguide ........................................................................................................ 41 

4.3.3 Pilotering av intervju............................................................................................ 42 

4.3.4 Gjennomføring av intervju ................................................................................... 42 

4.3.5 Transkripsjon av intervjuene................................................................................ 43 

4.4 Analyse av datamaterialet ..................................................................................... 44 

4.5 Validitet og Reliabilitet .......................................................................................... 44 
4.5.1 Validitet................................................................................................................ 44 

4.5.2 Generaliserbarhet ................................................................................................. 45 

4.5.3 Reliabilitet ............................................................................................................ 46 

4.6 Etikk ........................................................................................................................ 47 

5 Analyse ............................................................................................................................ 49 

5.1 Informantenes forhold til styringsdokumenter og organiseringen av 

litteraturundervisningen ................................................................................................... 50 
5.1.1 Informantenes forhold til læreplanen ................................................................... 50 

5.1.2 Det omfattende norskfaget ................................................................................... 51 

5.1.3 Hvordan organiserer lærerne lesingen? ............................................................... 53 

5.2 Litterære tekster .................................................................................................... 54 
5.2.1 Hvilke tekster velger lærerne ut? ......................................................................... 54 

5.2.2 Hvordan finner tekster til undervisningen ........................................................... 56 

5.2.3 Å motivere til lesing............................................................................................. 57 

5.2.4 Informantenes forhold til en litterær kanon ......................................................... 57 

5.2.5 Informantenes forhold til undervisning av gamle klassikere ............................... 59 

5.3 Utdrag ..................................................................................................................... 62 
5.3.1 Informantenes forhold til litterære utdrag ............................................................ 62 

5.3.2 Utdrag av start, hoveddel eller slutten av en tekst? ............................................. 64 

5.4 Hvordan informantene arbeider med skjønnlitteratur i undervisningen ........ 64 
5.4.1 Lesestrategi og -forståelse .................................................................................... 64 

5.4.2 Hva utdragene brukes til ...................................................................................... 66 

5.4.3 Bruk av læreboka ................................................................................................. 67 

5.5 Sammenfatning ...................................................................................................... 69 

6 Diskusjon ........................................................................................................................ 70 

6.1 Utdrag i litteraturundervisningen ........................................................................ 70 

6.2 Lesing ...................................................................................................................... 72 
6.2.1 Lesestrategi og -forståelse .................................................................................... 72 

6.2.2 Hermeneutikk ....................................................................................................... 74 

6.3 Litteratur i læreplanen .......................................................................................... 75 

6.4 Litterære utdrag i læreboka ................................................................................. 77 

6.5 Litterær kanon, en pådriver til utdrag? .............................................................. 78 

6.6 Sammenfatning ...................................................................................................... 80 



  XI 

7 Avslutning ....................................................................................................................... 81 

7.1 Hovedfunn og svar på problemstilling ................................................................. 81 

7.2 Resultatenes holdbarhet ........................................................................................ 82 

7.3 Didaktiske implikasjoner ...................................................................................... 82 

7.4 Forslag til videre forskning ................................................................................... 83 

Litteraturliste ......................................................................................................................... 84 

Vedlegg .................................................................................................................................... 87 

Vedlegg 1: Intervjuguide..........................................................................................................88 

Vedlegg 2: Informasjonsskriv..................................................................................................90 

Vedlegg 3: Samtykkeerklæring................................................................................................91 

Vedlegg 4: Meldeplikttest NSD...............................................................................................92 

 

 



 1 

1 Innledning  

1.1 Bakgrunn for valg av tema  

I 2018 er jeg ferdig utdannet lærer og skal undervise i norsk på ungdomskolen. Det 

forutsettes at jeg kan undervise i, og engasjere elever i litteraturundervisningen. Norsk er ikke 

bare kunnskapslæring, det innebærer blant annet også læring i og av kultur og er 

identitetsskapende.  

 

Temaet for denne masteroppgaven er bruk av skjønnlitterære utdrag i norskfaget på 

ungdomsskolen, og konkret ønsker jeg å finne ut hvordan lærere reflekterer omkring deres 

bruk av dette. Denne studien har sin bakgrunn i norskdidaktikken, og det er i et 

norskdidaktisk perspektiv flere gode grunner til å gjennomføre en slik studie. For eksempel 

for å øke bevisstheten knyttet til hva og hvordan litteraturundervisningen er organisert.  

 

Som norsklærer har jeg en særlig interesse for hvordan litteraturundervisningen kan legge til 

rette for elevers lesekompetanse og leselyst, herunder også tekstforståelse og litterær 

kompetanse. Denne masteroppgaven kan ses i lys av dagens diskusjon omkring litteraturfeltet 

i norskfaget. Norskfaget blir av mange sett på som et språk- og kommunikasjonsfag der 

elevenes lese- og skriveferdigheter skal utvikles, og testes til eksamen. Det vises til at 

kunnskap og ferdigheter som ikke skal testes blir nedprioritert plass i undervisningen, noe 

som kan påvirke målet og gjennomføringen av litteraturundervisningen (Aase og Kaspersen, 

2012), og flere forskere mener litteraturfaget i skolen har blitt svekket og at litteraturen 

brukes som et middel til å utvikle funksjonelle leseferdigheter for å oppnå gode testresultater 

(Kjelen, 2013; Aase og Kaspersen, 2012; Røskeland, 2014). Sylvi Penne (2012b; 2013a) 

viser til at det leses mye korte litterære utdrag i skolen, og at dette kan være vanskelig å 

forene med litteraturfagets grunnlag i hermeneutisk tenking og tolkning. Mye tyder på at 

morsmålsfagene rett og slett trenger nye og mer didaktiske begrunnelser for litteratur i en 

skole der stadig flere elever mangler litterære lesevaner og leseerfaringer (Penne, 2013b, 

s.43). 

 

Også Rødnes (2014) viser til hvordan læreplanen LK06 i norsk sammenheng er lite 

retningsgivende og motstridende meninger om litteraturarbeidet i skolen, og peker videre på 
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behovet for å gjøre lærerne kjent med kvalitativ empirisk forskning om ”litteraturarbeid som 

både kan engasjere elever og som kan utvikle deres tekstkompetanse” (Rødnes, 2014, s. 2). 

 

Dagens læreplan for ungdomstrinnet byr på en interessant tolkningsproblematikk. 

Kunnskapsløftet fra 2006(KL06) legger ingen eksplisitte føringer for hva som skal leses av 

forfattere og tekster ei heller metodiske føringer for hvordan undervisningen skal 

gjennomføres. Læreren har dermed fått stor tillit som en profesjonell yrkesutøver, og har stor 

frihet til å selv tilpasse undervisningen til sin egen klasses behov og etter egne preferanser 

hva gjelder innhold. I et sentralt mål for litteraturundervisningen finner vi for eksempel 

formuleringene ”utvalg sentrale samtidstekster” og ”noen klassiske tekster”. Formuleringene 

er åpne, og stiller større krav til tolkning enn de tilsvarende formuleringene for videregående 

skole der formuleringene er noe mer satt. Dette er faktorer som kan bidra til et bredere 

spekter av hvordan lærere reflekterer omkring litteraturundervisningen sin.  

 

 

1.2 Problemstilling  

På bakgrunn av det overordnede har jeg kommet fram til at jeg ønsker å undersøke hvordan 

norsklærerne i ungdomsskolen selv reflekterer omkring sin litteraturdidaktiske praksis hva 

angår lesing av skjønnlitterære utdrag. Jeg ønsker å finne svar på hvilken funksjon utdragene 

som leses har, hvordan lærerne planlegger litteraturundervisningen, og hvordan de i praksis 

gjennomfører litteraturundervisningen. Problemstillingen er: 

 

Hvordan reflekterer norsklærerne i ungdomskolen over bruk av utdrag i 

litteraturundervisningen? 

 

Med litteraturundervisning i denne sammenheng menes undervisning i skjønnlitteratur. 
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1.3 Oppgavens relevans 

Statsminister Erna Solberg og daværende kunnskapsministeren Torbjørn Røe Isaksen skrev i 

kronikken Skolen i en digital tid publisert i Aftenposten (publisert 01.08.17) at ”[d]et vil være 

et stort tap for Norge om elevene ikke lenger leser lengre tekster og skjønnlitteratur, men bare 

tekstfragmenter og snutter”. 

 

Arbeidet med fagfornyelsen etter Kunnskapsløftet 2006 er godt i gang, og siste utkast til 

kjerneelementer i norskfaget har allerede vært ute til høring. I kjølvannet av fagfornyelsen 

har det i ulike forum lærere møtes, og i media, vært diskusjon om hvordan det nye norskfaget 

skal være. Mye av debatten har dreid seg om at dagens læreplan, Kunnskapsløftet 2006, er 

for generell og for omfattende. Således har det blitt reist spørsmål om hva som skal ut av 

norskfaget, og hva skal inn, og hva skal beholdes? 

 

Dessuten har det i lang tid har leseopplæringen blitt ansett å være norsklæreren sitt ansvar. 

De grunnleggende ferdighetene slår imidlertid fast at leseopplæringen skal skje i alle fag. 

Den skjønnlitterære lesingen er nok mest utbredt i norskfaget, men kan også opptre i andre 

fag der eleven kan relatere innholdet til temaer som eksempelvis kjønnsroller, moral eller 

kulturelle ulikheter (Roe, 2011). 

 

En annen grunn til at temaet er relevant, er fordi dagens ungdom navigerer i mye tekst hver 

dag, og mye av det som leses skjer digitalt på sosiale medier, i nettaviser og lignende 

(Blikstad-Balas 2016). Lesingen som skjer her er ofte flyktig, og det går fort å navigere seg 

mellom ulike sider eller tekster. Det er for eksempel fort gjort å finne fram informasjonen 

man trenger, for så å lukke vinduet. Dette gjør at lesingen blir fragmentert, og ofte blir bare 

deler av teksten lest. 

 

Så er det norskfaget da, spørsmålet om det skal være orientert mot ferdighetsutvikling som 

nyttefag, eller danningsfag som eksempelvis vektlegger kulturarven og det å bygge identitet. 

Skal skjønnlitteratur leses for kosen?  

 

Denne oppgaven søker å bidra med erfaringer fra lærere som praktiserer de politiske 

føringene til daglig. Med dette vil oppgaven også være et innspill til debatten omkring til 
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fornyingsarbeidet, og vil forhåpentligvis kunne komme med noen anbefalinger om videre 

bruk av tekster og tekstutdrag i norskfaget. 

 

1.4 Oppgavens oppbygging 

Denne oppgaven består av sju kapittel. I kapittel to vil jeg presentere tidligere forskning som 

er relevant for problemstillingen. Kapittel tre tar for seg teori og styringsdokumenter.  

I det fjerde kapittelet skal jeg gjøre rede for de metodiske valgene jeg har tatt i forbindelse 

med denne studien, og hvorfor jeg har tatt de valgene som er gjort. Kapittel fem er studiens 

analysekapittel, og jeg vil her presentere og analysere funnene fra intervjuene som er 

gjennomført. Funnene diskuteres opp mot teori og tidligere forskning i kapittel seks. I 

oppgavens avsluttende kapittel, kapittel sju, vil jeg komme med betraktninger om studiens 

funn, didaktiske implikasjoner og komme med forslag til videre forskning.  
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2 Tidligere forskning 
I dette kapitelet vil jeg gjøre rede for tidligere forskning som er relevant for å besvare 

problemstillingen. Denne studien fokuserer på hvordan norsklærere på ungdomstrinnet 

reflekterer over egen bruk av utdrag i litteraturundervisningen. Utvalget av tidligere 

forskning på feltet er begrenset, derfor har jeg valgt å inkludere studier gjennomført i den 

videregående skolen. Studiene som her presenteres fokuserer på fenomener som kan bidra til 

å belyse aspekter ved min problemstilling. I hovedsak vil jeg presentere norske studier, men 

også en svensk studie. Til tross for at denne studien tar for seg lesing i norskfaget anser jeg 

det som uproblematisk i inkludere en svensk studie, fordi de skandinaviske landene ofte 

møter de samme problem og utfordringer i morsmålundervisningen jamfør forskergruppen 

bak Nordfag i 2012 (Krogh, Penne og Ulfgard, 2012, s. 258). 

 

2.1 Hva vi vet om litteraturundervisning 

2.1.1 Norsklærerens oppfatning av litteraturundervisning  

Hallvard Kjelens doktoravhandling Litteraturundervisning i ungdomsskolen tar for seg 

norsklærerens oppfatninger av norskfagets litteraturundervisning. Kjelen (2013) fant at 

lærerne i ungdomsskolen hadde mange ulike oppfatninger av hva litteraturundervisning er, og 

hva den skal føre frem til. Lærerne forankrer litteraturlesingen i en eller annen form for nytte, 

eller i overordna generelle og humanistiske målsettinger og danningsmål. Sammenhengen  

mellom de overordnede målsettingene lærerne nevnte og det konkrete arbeidet med 

litteraturen lærerne fortalte om, var ikke alltid like tydelig. Det er distanse mellom de ideelle 

målene, og skolehverdagen slik som den er, og det er en vei å gå for å utjevne denne. Kjelen 

(2013, s. 198) viser til hvordan lærernes synspunkt var at litteraturundervisningen ikke skulle 

skape kompetente litteraturlesere, men heller at elevene skal bli glade i å lese – kontra å bli 

gode i å lese. Noen av lærerne ville ikke at litteraturlesingen skulle være vanskelig og 

utfordrende og var dermed skeptisk til faglige, analytiske tilnærminger til litterære tekster 

(Kjelen, 2013, s. 139 og 189). I tidsskriftet Norsklæreren skriver Kjelen (2014, s. 66): ”Eg 

meiner det er naudsynt med ei vidare utforskning av faktisk litteraturdidaktisk praksis i norsk 

skule”.  
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2.1.2 Meningsfull lesing 

Jon Smidts doktoravhandling om litteraturarbeid i den videregående skolen fra 1989: Seks 

lesere på skolen. Hva de søkte, hva de fant viser frem mangfoldet av mulige tolkninger som 

oppstår når mange elever i en klasse skal lese den samme teksten. Elevenes holdninger til 

lesing både i skolen og på fritiden ble kartlagt, og beskrivelser av elevens personlighetstrekk 

ble skissert med den hensikt å konstruere en forståelse av elevenes selvoppfatning som 

lesende mennesker (Smidt, 1989). Smidts studie er relevant for denne oppgaven fordi han 

undersøkelser hvilke krav som stilles for at lesingen skal oppleves meningsfylt for elevene. 

Jeg vil i min oppgave si noe om lærernes refleksjoner omkring deres litteraturdidaktiske 

praksis, og det vil være hensiktsmessig å se hvordan de legger elevenes subjektive relevans til 

grunn i tekstutvelgelse.  

 

Undersøkelsen til Jon Smidt kan oppsummeres i fem hovedpunkter. For det første fant Smidt 

at litteraturlesing alltid skjer som en del av en sosial prosess, som ikke kan studeres uten å ta 

høyde for de kontekstuelle faktorene som omringer aktiviteten. Tekstens innhold kan ikke 

isoleres fra teksthelheten, som igjen ikke kan isoleres fra konteksten, som alltid er en del av 

en sosial prosess (Smidt, 1989, s. 222). Det andre funnet bekrefter resepsjonsestetikkens tese, 

om at tekstens mening blir til i prosessen. Tolkningsarbeid og forståelse av tekst  blir aldri 

helt lik fra gang til gang, fordi det avhenger av hvilke deltagere som bidrar og hvilke 

kontekster det inngår i (Smidt, 1989, s. 222). Det tredje funnet omtaler Smidt som subjektiv 

relevans, og handler om hvor sterkt elevenes personlige prosjekt styrer deres opplevelse av 

tekst og tekstarbeid (Smidt, 1989, s. 222). Det fjerde funnet handler om at 

subjektiveringsprosessen gjennomgår ulike faser. Smidt skriver at det ikke er slik at et 

menneske opplever en tekst subjektivt relevant én gang for alle, mens en annen avviser den 

like absolutt og definitivt (Smidt, 1989, s. 223). Det femte og siste funnet viser til at man 

søker etter en eller annen form for ”legitimasjonshjelp” i lesingen, som en bekreftelse av vår 

egen opplevelse av verden (Smidt 1989, s. 227).   
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2.2 Tekstutdrag 

2.2.1 Lesing av utdrag 

Sylvi Penne viser i Elevene, litteraturen og lærebøkene (2013a) til en undersøkelse hun 

gjennomførte i flere Oslo-skoler. Penne søkte å vise hvordan lærere arbeider med litteratur, 

og elevenes utbytte av arbeidet med litteratur i norskfaget. Undersøkelsen hun gjennomførte, 

viser at de metodene som det arbeides etter i skolene hun observerer gir elevene lite utbytte 

av arbeidet. En gjentagende metode som blir brukt i undervisningen er lesing av korte tekster, 

eller tekstutdrag som ble fulgt opp med spørsmål og samtale knyttet til dem. Penne forklarer 

elevene får lite utbytte av det som blir lest, fordi elevene ikke kan gjengi annet enn 

bruddstykker av handling og tema fra det leste. Elevene beskrev arbeid med skjønnlitterære 

tekster som ”kjedelig” eller ”gøy”, og Penne (2013a, s. 45) viser til at ”De [elevene] forventer 

spenning lik den de kjenner igjen fra populærkulturens tydelige dramaturgi”. Dette kan ses i 

sammenheng med Dag Skarstein sin doktoravhandling Meningsdannelse og diversitet (2013). 

Han finner at elevene ofte lar den personlige opplevelsen overskygge den faglige 

fundamenterte lesingen, særlig blant de svake leserne.  

 

 Lærerens utfordring er å vekke elevenes leseinteresse, og for å få til det må læreren gi eleven 

hele tekster slik at arbeidet i etterkant blir mer motiverende (Penne, 2013a). Penne (2012b) 

beskriver og problematiserer utdragsproblematikken som vanskelig å håndtere. Dette gjør 

hun i lys av kognitive teorier om narrative skjema som grunnleggende for meningsdannelse: 

Det som er falt til jorda i alle tre klassene, med unntak av Alexander Kiellands og Amalie 

Skrams noveller, er tekstene i norskboka. I alle klassene klager elevene over utdrag fra 

romaner som de ikke får noe ut av å lese. «Utklipp» som en av dem kaller det. De glemmer 

det, det gir ingen mening. Intervjuene viser at de rett og slett ikke husker noe fra disse 

tekstene. Årsaken er opplagt om en går til kognitiv teori. Vi konstruerer helheter som 

meningshelheter. En bit av en helhet gir ingen mening uten helheten (Penne, 2006, s. 371).  

Penne avslutter sin avhandling med å reise noen norskfaglige spørsmål, der hun blant annet 

tar for seg ”utklippene” i norskboka. Elevene i Pennes undersøkelse klager på at de må lese 

utdrag fra romaner som de ikke får noe igjen av å lese, og kaller dette for ”utklipp” (Penne, 

2006, s. 317). Resultatet fra de gjennomførte intervjuene er at utklippene ikke gir mening til 

elevene, og at de heller ikke gir noen mening for dem. En løsning lærerne har med dette, er å 

kontekstualisere utdragene gjennom å fortelle elevene om det som har skjedd eventuelt både 
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før og etter. Penne fant at dette viste seg å hjelpe noe for elevene, men de ønsker fortrinnsvis 

å lese hele bøker. Et viktig funn i Pennes undersøkelse er at blant de 52 elevene som er 

intervjuet, forteller samtlige elever at de ikke kan nevne en tekst de husker som en verdifull 

tekst fra norskboka som er et utdrag fra en roman (Penne, 2006, s.371). 

Skarstein (2013) finner i likhet med Penne at elevene ikke husker tekstene de har arbeidet 

med, om det kun er utdrag de har lest. Han finner også at lærerne kontekstualiserer utdragene 

for elevene: 

Når skolebøkene baserer seg på utdrag av litterære tekster, presenteres altså elevene for 

narrative strukturer som enten mangler begynnelse, midte eller slutt. Da reduseres altså 

fortellingens koherens. Når konteksten, verdikodene, heller ikke er selvsagt, slik de er i de 

fleste gjenfortellingene av filmer, forsterker og vanskeliggjør utdragene avstanden mellom 

leser og tekst. Samtidig kompliseres også mulighetene for empatisk involvering i tekstens 

fortelling (Skarstein, 2013, s. 278). 

 

2.2.2 Skolens kanoniserte litteraturutvalg 

Bente Aamotsbakken fremla rapporten Skolens kanon –vår viktigste lesedannelse? i 2003.  

Rapporten er en generell studie av norskfaglige antologier for den videregående skolen, og 

kanoniseringstendensene som finner sted i disse etter Reform 94. Til tross for at rapporten tar 

for seg en eldre læreplan anser jeg studien som relevant fordi man kan se konklusjonene som 

trekkes uavhegig av læreplan.  

 

Aamotsbakken skriver at skolens kanon skal være, til en viss grad, representativ for den 

allmenne kanon. Likevel er skolens kanon snevrere, fordi omfanget av tekster må begrenses 

og valgene tas ut fra didaktiske og pragmatiske hensyn (Aamotabakken, 2003). Skolens 

kanon står i et ”tosidig forhold til den allmenne kanon” (Aamotsbaken, 2003, s. 9). Med dette 

menes det at skolens kanon på den ene siden må ta hensyn til den allmenne kanon i sin 

utvelgelse, på den andre siden vil den generelle kanon bli påvirket av skolens kanon. Dermed 

blir forholdet mellom kanonene gjensidig påvirket. Aamotsbakken konkluderer med spørsmål 

om hvorvidt skolens kanon er å anse som den mest vesentlige av alle kanoner, blir med 

enkelte forbehold, et ja (Aamotsbakken, 2003).  
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Aamotsbakken har talt opp forfattere og tekster representert i skoleantologien, og finner totalt 

cirka 500 forfattere representert i 16 antologier med sin kvantifiseringsmetode. Kanon-

forfattere blir definert som en forfatter representert med 15 tekster eller fler, og halvveis 

kanoniserte forfattere representert med 10-14 tekster (Aamotsbakken, 2003). Aamotsbakken 

finner at de fleste kanon- og halvveis kanoniserte forfattere var lyrikere representert med 

poesi. Hun viser til det pragmatiske ved å inkludere korte prosatekster eller lyrikk i de trange 

antologirammene. Ved å velge lyrikk og kortprosa kan flere tekster av samme forfatter 

inkluderes for å skape et mer fyldig bilde av både forfatter, skrivestil og epoke. Minst like 

viktig unngår antologiene på denne måten den fragmenterte oppsplittingen av tekster, og 

velger derfor bort utdragene. Aamotsbakken skriver:  

 

Slike tekster har sin klare begrensning i at de blir opplevd som ufullførte, fragmentariske og 

tilfeldige. Dessuten krever det at den som underviser, har kunnskaper om hele teksten, ikke 

bare det representerte utdraget. Av den grunn foretrekkes avsluttede og avgrensede tekster av 

mange lærere (Aamotsbakken 2003, s. 50). 

 

1800- og tidlig 1900-tallet viser seg i studien å være da de fleste kanoniserte og halvveis-

kanoniserte tekstene kommer fra. Dette funnet vil ikke utdypes ytterligere da det i 

ungdomsskolens antologier skal også være representert med samtidslitteratur. Utvalget av 

samtidslitteraturen, eller nyere tekster som Aamotsbakken omtaler tekster fra de tre siste 

decenier av 1900-tallet, finner hun igjen at antologiene viser en preferanse når det gjelder 

valg av korttekster som lyrikk og kortprosa og at lengre noveller og essay bare er sparsomt til 

stede (Aamotsbakken, 2003). Videre er hennes hypotese: ”de nyere prosaforfatterne nærmest 

framstår som sjanseløse når det gjelder representasjon i skoleantologiene” (Aamotbakken 

2003). 

 

2.2.3 Lærebokas posisjon  

Sylvi Penne (2006) sin avhandling inneholder observasjoner som peker på at lærebøker i 

ungdomsskolen og i den videregående skolen i stor grad er basert på korte litterære utdrag. 

Dette hevder Penne (2006) vanskeliggjør avstanden mellom leser og tekst. Rogne (2009) 

viser til studie gjennomført for Utdanningsdirektoratet i 2005, studien fastslår at 90% av 

norsklærere i den videregående skolen bruker læreboka til forberedelse av undervisning og 

85% bruker læreboka ofte eller svært ofte i undervisningen. Rogne (2009) viser til at det er 

flere studier som fastslår at den samme tendensen kan finnes i grunnskolen. Det er viktig å 
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poengtere at disse undersøkelsene ble gjennomført før innføringen av LK06. Likevel følger 

skjønnlitteraturen med læreverkene i hovedsak separate tekstsamlinger, det antas at det ikke 

er gjort vesentlige endringer i hvordan lærere bruker læreboka etter innføringen av LK06 

(Rogne, 2009). En nyere norsk studie tar for seg bruk av læreboka i fagene samfunnsfag, 

engelsk, naturfag og matematikk. De finner at den papirbaserte læreboka er det læremiddelet 

flest lærere oppgir at var i bruk sist time, og tendensen synes å være mer utbredt i 

grunnskolen enn i den videregående skolen (Gilje et al. 2016).   

 

Sten-Olof Ullström (2009) har gjennomført en svensk lærebokundersøkelse, der han 

undersøker oppgavetypene i lærebøkene. Han hevder at det ikke holder å vite at lærebøkene 

og arbeidsoppgaver er tilstedeværende i klasserommene, det er nødvendig også å vite noe om 

hvordan disse brukes, og hvilke strukturer det finnes i dem. 

 

2.2.4 Skjønnlitteraturens posisjon i dagens norskfag 

Det avdekkes i en stor undersøkelse om de skandinaviske morsmålsfagene på ungdomstrinnet 

og i videregående skole at ”begrunnelsen for skjønnlitteraturen i fagene er vage og uklare hos 

de fleste av lærerne” (Aase & Kaspersen, 2012, s. 42). I disse klassene blir omsorg og hygge 

de viktigste begrunnelsene for den skjønnlitterære lesingen, og de didaktiske begrunnelsene 

svekkes (Aase & Kaspersen, 2012). Aase og Kaspersen (2012) viser til at utgangspunktet for 

dette er at elevene ikke er interesserte i den litteraturen de skal lese, og at lærerne da reagerer 

med å lete etter tekster som kan interessere og underholde med at eleven skal ”kjenne seg 

igjen”, lese noe som ”er nær deres virkelighet” og som de ”liker å lese om”. Resultatet av 

dette er at lærerne finner løsninger, leser utdrag og velger det som fungerer i konteksten 

(Aase & Kaspersen, 2012). 

 

Aase (2005, s. 106) viser til at litteraturundervisningen i skolen har to grunnleggende formål: 

elevene skal kunne lese og oppleve litteratur på en slik måte at tekstene angår dem, og at de 

skal lære å lese og oppleve litteratur. Begge aspektene kan prinsipielt skje utenfor skolen, 

men de skjer på en annen måte på skolen enn hva de ellers ville ha gjort.  

 

Marianne Røskeland (2014) hevder at det ser ut til at skjønnlitteraturens plass i skolen har 

blitt svekket, særlig de siste årene. Dette handler like mye om hvordan, hvorfor og hva som 

leses, som mengden som blir lest. Videre hevder Røskeland (2014) at leseopplæringen ses å 
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være dominert av fagtekster, og at litteraturen brukes som redskap for å utvikle de 

funksjonelle leseferdigheter til elevene. Dette igjen mener hun får konsekvenser for hva som 

leses i skolen.  

 

2.3 Sammenfatning 

I dette kapittelet har jeg gitt en oversikt over hvilken tidligere forskning og studier som kan 

bidra til å belyse oppgavens problemstilling, undersøkt for å kunne gi hint om hva mine 

resultater kan bli. 

 

Det er forsøkt å gi et overblikk over hva skoleforskere og norskdidaktikere sier om 

litteraturundervisning og bruk av skjønnlitterære utdrag. Det framkommer at det leses mye 

litteratur i skolen, men at norsklærere har ulik oppfatning av litteraturundervisning er, og hva 

den skal føre fram til. Elevene forventer å bli underholdt av de skjønnlitterære tekstene, 

derfor blir lærerens utfordring å vekke elevenes interesse og motivasjon for lesing. Dette 

løses ofte ved å lese mange korte tekster og utdrag. Penne (2006) hevder at denne løsningen 

ikke bidrar til å utvikle den den gode leseren.  
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3 Teori og styringsdokumenter 
I dette kapittelet vil jeg redegjøre for ulike teoretiske perspektiver, og styringsdokumenter 

som er relevant for å besvare problemstillingen. Skjønnlitteraturen har en lang og solid 

posisjon i norskfaget, og jeg vil i første delkapittel vise hvordan skjønnlitteraturen kan bidra 

til opplæringens formål. Videre vil jeg utdype hvilken posisjon skjønnlitteraturen har i dagens 

norskfag, før jeg i neste delkapittel setter læreplanen i en historisk kontekst for å synliggjøre 

hvordan skjønnlitteraturens posisjon har vært, og fremdeles er, i stadig utvikling.  

 

Selv om vi lever i en stadig mer digitalisert verden, er læreboka et viktig verktøy for både 

lærerne og elevene. Å kunne forholde seg til tekst er en viktig ferdighet, fordi elevene omgir 

seg med tekster fra morgen til kveld. Literacy handler om tekstkompetanse, om å skape 

mening i egen og andres tekster. Derfor vil jeg i delkapittel 3.3 gjøre rede for literacy i 

norskfaget, knyttet til den skjønnlitterære lesingen. At elevene kan lese er avgjørende for å 

kunne arbeide med skjønnlitterære tekster. Lesing av skjønnlitterære tekster inngår i 

leseopplæringen etter begynneropplæringen, og norsklæreren må aktivt arbeide med 

leseopplæringen gjennom elvenes skoleløp.  

 

Videre skal jeg forklare hva litteraturdidaktikk innebærer, deretter redegjøre for perspektiver 

på lesing av litteratur som viser hvorfor det å lese utdrag kan gi utfordringer for eleven.  

Læreboka er en viktig tekst i skolen, og inneholder ofte mange litterære utdrag med 

tilknyttede oppgaver. Derfor skal jeg i delkapittel 3.7. vise hvilken autoritet læreboka synes å 

ha i undervisningen, og hvilke oppgavetyper som hører til skjønnlitteraturen. Til sist skal jeg 

vise hvordan motivasjon kan utvikle eleven til videre lesing og læring i skjønnlitteraturen.   

 

 

3.1 Styringsdokumenter 

3.1.1 Opplæringens formål 

Høsten 2017 ble ny overordnet del med verdier og prinsipper for grunnopplæringen vedtatt. 

Den skal beskrive det grunnsynet som skal prege pedagogisk praksis i hele 

grunnopplæringen, og uttrykker skolens ansvar for læring, utvikling og dannelse. Overordna 

del av læreplanverket er tuftet på formålsparagrafen i opplæringsloven, og utdyper verdiene i 

skolen, og legger til grunn det elevene skal lære og for elevenes utvikling og dannelse.  
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Formålsparagrafen i opplæringsloven §1-1 heter det blant annet: 

 

Opplæringa skal bidra til å utvide kjennskapen til og forståinga av den nasjonale kulturarven 

og vår felles internasjonale kulturtradisjon. […]. Elevane og lærlingane skal utvikle 

kunnskap, dugleik og holdningar for å kunne meistre liva sine og for å kunne delta i arbeid og 

fellesskap i samfunnet. Dei skal få utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong 

(Opplæringslova, 1998, §1-1). 

 

Jeg har valgt å trekke fram disse som viktige med bakgrunn i oppgaven fordi de belyser 

aspekter ved opplæringen som vektlegger verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige 

forhold. Målene i overordna del er viktige fordi de skal være med på å forme elevene både 

som individer og samfunnsborgere. Både overordna del, og i opplæringsloven kan 

skjønnlitteraturen bidra som en viktig kilde for å belyse eller nå målene i praksis. 

Skjønnlitteraturen kan være sentral fordi det er nødvendig å la elevene se til tekst som kan gi 

estetisk glede, noe sakprosa kanskje ikke kan bidra til i like stor grad.  

 

 

3.1.2 Norskfagets formål 

I formålet med Kunnskapsløftets norskfag står det at faget er sentralt for utviklingen av «[…] 

kulturforståelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling» (Kunnskapsdepartementet, 

2013, s. 2). Faget skal motivere til lese- og skrivelyst og bidra til å utvikle gode 

læringsstrategier, og elevene skal møte et bredt spekter av tekster (Kunnskapsdepartementet, 

2013). Allerede i formålet med norskfaget kommer skjønnlitteraturens plass fram: 

Elevene skal lære å orientere seg i mangfoldet av tekster, og faget skal gi rom for både 

opplevelse og refleksjon. I løpet av opplæringen skal de lese skjønnlitteratur og sakprosa, 

utvikle evnen til kritisk tenkning og få perspektiv på teksthistorien. Gjennom muntlig og 

skriftlig kommunikasjon kan de sette ord på egne tanker og stå fram med meninger og 

vurderinger (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 2). 

Det vises til at norskfaget befinner seg i et spenningsfelt mellom det historiske og det 

samtidige, det nasjonale og det globale (Kunnskapsdepartementet, 2013). Til dette har 

skjønnlitteraturen mye å bidra med. Skjønnlitteraturen kan la elevene se norsk språk, kultur 

og litteratur i historisk og internasjonalt perspektiv (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette 
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kan gi elevene en større forståelse for det samfunn de inngår i, men også hvorfor andre 

samfunn er som de er, ” [n]orsk kulturarv byr på et forråd av tekster som kan få ny og uventet 

betydning når perspektivene utvides” (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 2).  

Faget er strukturert i tre hovedområder som det er formulert kompetansemål innenfor: 

muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og språk, litteratur og kultur. Innen 

sistnevnte hovedområde, skal elevene utvikle en selvstendig forståelse av norsk språk og 

litteratur, samtidig få innsikt i hvordan språk og tekster har endret seg over tid, og fortsatt er i 

endring (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 3). Elevene skal lese og reflektere over et stort og 

variert utvalg av eldre og nyere tekster i ulike sjangre […], å bli kjent med tradisjoner i den 

norske teksthistorien i et sammenlignende perspektiv mellom nåtid og fortid, også i lys av 

impulser utenfra (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 3). 

 

3.1.3 Lesing som grunnleggende ferdighet 

Kunnskapsløftet etablerte lesing som en av fem grunnleggende ferdigheter ved siden av det å 

kunne regne, uttrykke seg skriftlig og muntlig og det å kunne bruke digitale verktøy, som det 

skal arbeides med i alle fag (Skaftun & Michelsen, 2017). Lesing står sentralt i norskfaget, og 

for å arbeide med litteratur må elevene lese.  Lesingen forutsetter at elevene har tilegnet seg 

gode lesestrategier, og tar disse i bruk i arbeidet med tekst (Roe, 2011). Dersom elevene ikke 

tar i bruk, og lærer ulike strategier kan teksten oppleves som abstrakt og utilgjengelig, og 

lesinga vil dermed ikke oppleves som hensiktsmessig. Med viten om dette vil det være 

interessant å vite hvordan lærere prioriterer tid til lesingen av litterære tekster.  

 

Dagens læreplan vektlegger utvikling av leseevne og leseglede, og kobler sammen både 

lesing og skriving og kommunikasjon. Disse tre aspektene skal i norskfaget lære elever å 

utvikle ”varierte tilnærmingsformer til tekster og utvikle egen bevissthet om egne 

lesestrategier og tilnærmingsstrategier” (UDIR, 2007, s. 9).  

 

De grunnleggende ferdighetene inngår som en del kompetansemålene og bidrar til elevenes 

utvikling til fagkompetansen. I norskfaget forstås lesing som en grunnleggende ferdighet slik: 

Å kunne lese i norsk er å skape mening fra tekster fra nåtid og fortid i et bredt utvalg sjangere. Det 

innebærer å engasjere seg i tekster og få innsikt i andre menneskers tanker, opplevelser og 
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skaperkraft. Det innebærer videre å kunne finne informasjon og forstå resonnementer og 

framstillinger i ulike typer tekster på skjerm og papir, og å kunne forholde seg kritisk og 

selvstendig til de leste tekstene. Utviklingen av leseferdigheter i norskfaget forutsetter at elevene 

leser ofte og mye, og at de arbeider systematisk med lesestrategier som er tilpasset formålet med 

lesingen, og med ulike typer tekster i faget. Utviklingen går fra grunnleggende avkoding og 

forståelse av enkle tekster til å kunne forstå, tolke, reflektere over og vurdere stadig mer 

komplekse tekster i ulike sjangere (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 5).  

Lesing som grunnleggende ferdighet i norsk handler om at elevene kan noe mer enn å avkode 

tekst. I det 13-årige utdanningsløpet er det leseopplæring ut over begynneropplæringen som 

framheves i norskfagets generelle ferdighetsbeskrivelse. Dette innebærer for læreren å 

arbeide med aktiv leseopplæring gjennom hele skoleløpet. Med dette kan kompetansen 

Kunnskapsløftet krever forstås som en Literacy-reform.  

 

3.1.4 Litteratur i norskfaget 

Det er flere kompetansemål i norskfaget etter 10. trinn som kan knyttes direkte til litteratur.  

I følge læreplanen i norsk handler hovedområdet ”Språk, litteratur og kultur” om å forså 

norsk, nordisk og internasjonal litteratur og språk: 

  

Hovedområdet språk, litteratur og kultur handler om norsk og nordisk språk- og tekstkultur, 

også med internasjonale perspektiver. Elevene skal utvikle en selvstendig forståelse av norsk 

språk og litteratur, og få innsikt i hvordan språk og tekster har endret seg over tid og fortsatt 

er i endring.  

 

Elevene skal få kunnskap om språket som system og språket i bruk. De skal lese og reflektere 

over et stort og variert utvalg av eldre og nyere tekster i ulike sjangere og fra ulike medier. I 

tillegg skal elevene bli kjent med tradisjoner i norsk teksthistorie i et sammenlignende 

perspektiv mellom nåtid og fortid og i lys av impulser utenfra (Kunnskapsdepartementet, 

2013, s. 3).  

 

Etter endt 10.trinn skal elevene i hovedområdet språk, litteratur og kultur kunne lese og 

presentere tema og uttrykksmåter i et utvalg samtidstekster og noen klassiske tekster i norsk 

litteratur (Kunnskapsdepartementet, 2013). Videre vektlegges det at elevene skal kunne 

forklare, gi eksempel på og kommentere, beskrive, presentere og begrunne tekster 
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(Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette er målområder som trener eleven til å både forstå, 

men også å ytre egne meninger om tekst.  

 

I hovedområdene muntlig- og skriftlig kommunikasjon er det også kompetansemål som er 

knyttet til litteratur. Eleven skal kunne analysere et bredt utvalg tekster i ulike sjangre, 

reflektere, oppsummere hovedinnhold, referere, gi tilbakemelding og vurdere 

(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 8-9).  

 

 

3.1.5 Skjønnlitteraturens posisjon i dagens norskfag 

Læreplanen for ungdomstrinnet kan by på interessante tolkninger. I et sentralt mål for 

litteraturundervisningen finner vi for eksempel formuleringene ”utvalg sentrale 

samtidstekster” og ”noen klassiske tekster”. Formuleringene er åpne, og stiller større krav til 

tolkning enn de tilsvarende formuleringene for videregående skole der formuleringene er noe 

mer satt. Dette er faktorer som kan bidra til et bredere spekter av hvordan lærere reflekterer 

omkring litteraturundervisningen.  

Skjønnlitteraturen har lenge hatt en lang og stor plass i norskfaget, med forbindelser til 

universitetsfaget nordisk og todelingen av norskfeltet språk og litteratur (Skaftun, 2009). 

Kunnskapsløftet signaliserer i hovedsak at det er sakprosatekster som bør brukes for å øve på 

elevenes kritiske bevissthet og ruste dem til voksenlivet. Her er det først og fremst 

ferdighetsmål som er i fokus. Skjønnlitteraturens rolle er redusert og framstår som «[…] en 

kilde til personlig opplevelse og nytelse» og ikke noe man kan lære av (Skaftun, 2009, s. 16). 

Skaftun (2009) hevder at Kunnskapsløftet dreier norskfaget mer og mer mot å bli et 

kommunikasjonsfag, og at litteraturen ikke blir tilstrekkelig i et slikt fag. Han begrunner 

påstanden sin med at ikke alle elevene erfarer skjønnlitteratur som kilde til opplevelser og 

innsikt slik læreplanen forutsetter.  

Skaftun (2009, s. 11) mener at, med bakgrunn i læreplanens føringer, arbeid med 

skjønnlitteratur i skolen bør knyttes til aspekter som «[…] har gyldighet for tekst og 

kommunikasjon i alminnelighet». Det påpekes at litteraturen byr på tenkemåter og metoder 

som har overføringsverdi til andre områder i skolen. «Skjønnlitterære tekster har en 

eksemplarisk funksjon i form av å være helhetlige univers, og på den måten kan de ha stor 

pedagogisk nytteverdi i skolens arbeid med kommunikasjon og tilhørende ferdigheter» 
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(Skaftun, 2009, ss. 11-12) Nytteverdien vil nødvendigvis ikke utelukke lesegleden, 

opplevelsen, åpenbaringen og kicket av skjønnlitterær lesing (Skaftun, 2009). Skjønnlitterære 

tekster er godt egnet til å fremme kyndige lesere til samfunnet. Det er ikke nødvendigvis 

nyttig å arbeide med skjønnlitteratur hevder Skaftun (2009), men arbeidet med 

skjønnlitteraturen er veldig kompatibelt med tanken som at skolen er et øvingsrom for livet. 

De skjønnlitterære tekstene kan bidra til å ruste elevene, fordi de kan inneholde  blant annet 

komprimert erfaring fra livet og perspektiver på tema og fenomener som kan være viktige, 

aktuelle og akutte for både samfunn og individet på et tidspunkt i livet (Skaftun, 2009). På 

bakgrunn av dette kan det være grunn til å hevde at skjønnlitteraturen er en stor ressurs som 

anerkjenner skolens langsiktige danningsmål.  

 

3.1.6 LK06 om litteratur og identitet 

I LK06 innledes norskfaget med: ”Norsk er et sentralt fag for kulturforståelse, 

kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling” (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 2). 

Læreplanen legger til grunn at litteratur har innvirkning på elevenes identitetsfølelse. De 

litterære tekstene inviterer elevene til innsikt i en felleskultur, en europeisk kultur og øvrige 

verdenskulturer (Penne, 2013b).  

Vi ser i foregående avsnitt at litteraturen tillegges stor plass i LK06, og i læreplanen virker 

identitet å være noe som skjer med elevene i det de leser litteratur og forsterkes når mange 

tekster leses kombinert med spesielle metatekster (Penne, 2013b). Sylvi Penne (2001) har 

skrevet en hel bok om norsk som identitetsfag. Penne (2001) hevder at skolen, og samfunnet 

skolen er en del av, har bevegd seg fra tanken om at elever skal dannes gjennom påvirkning 

utenfra, til at de skal utvikle sitt egne individuelle jeg.  

Identitet er i læreplanen knyttet til en metaerkjennelse som oppnås gjennom å kjenne til 

mange romaner, eksempelvis de gamle klassikerne, og konteksten av disse så vel som at 

elevene skal ha en kritisk holdning til tidligere tiders virkningshistorie i lys av dagens 

nasjonsoppfatning som flerkulturell (Penne, 2013b). Læreplanen blir styrt av politiske 

signaler og kompromisser, ut fra hva de styrende ønsker og prioritere. Penne (2013b) hevder 

at dette tross alt har lite med elevens identitet å gjøre, og viser til at dette har mer å gjøre med 

å skape en felles kultur. I lesingen møter vi verden og litteraturen med vår egen forforståelse, 
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som er preget av vår egen diskursive identitet (Penne, 2013b, s. 40). I lesingen søker vi mest 

mulig gjenkjennelse med det leste, og møter teksten aktivt med oss selv (Penne, 2013b). 

I denne oppgaven vil de gamle klassikerne bruker om eldre tekster som stammer fra kultur- 

og litteraturarven Norge har. Akkurat hvilke tekster som faller inn under termen gamle 

klassikere har jeg ikke tatt standpunkt til, og det blir opp til hver enkelt av informantene mine 

å velge hvilke tekster de legger til grunn som en klassiker.  

 

 

3.2 Skjønnlitteratur i eldre læreplanverk 

 

For å få en forståelse av litteraturens plass i LK06 vil det være nyttig og kjenne til den 

historiske konteksten læreplanen inngår i. Ungdomstrinnet ble gradvis innført i Norge i løpet 

av 1960-årene, til den var gjeldende for hele landet i 1969.  

 

Den norske litterære kulturarven inngår fremdeles i LK06, men posisjonen i forhold til 

tidligere læreplan er svekket. I tidligere læreplaner hadde de eldre tekstene en langt sterkere 

posisjon i norskfaget. LK06 legger opp til en aktualisering av de klassiske tekstene gjennom 

temaer, og fremhever samtidslitteraturen i større grad enn tidligere.  

 

Den første læreplanen, Mønsterplanen fra 1974(M74) var målet for litteraturfeltet leseglede 

og leselyst fremfor intellektuelle ferdigheter;” Hovedvekten må legges på elevenes oppleving 

av litteraturen: kunnskaper og ferdigheter må komme i annen rekke” (Skaftun, 2009, s. 176), 

videre og utvikle elevens leselyst og ”utvikle deres evne til å oppleve de estetiske og etiske 

verdier som rommes i diktning (Skardhamar, 2005). Hovedtrekkene i arbeidet med 

skjønnlitteratur blir knyttet opp mot en forestilling om borgerlig etisk dannelse, sammen med 

å gi eleven lyst til videre lesing. Planen tar ikke høyde for en utviklingsstrategi for det 

”observerende, analytiske og fortolkende ferdigheter, trolig heller ikke på 

lærerkvalifikasjoner i litteratur eller lærerens litterære kompetanse utover den emosjonelle” 

(Skardhamar, 2005, s. 171). M74 lister ikke opp forfatterskap eller verk som skal leses i 

skolen, det er generelle anbefalinger for litteraturvalg for hva elevene skal lese, med 

hovedvekt på voksenlitteratur, både klassisk og moderne – og tekster fra triviellkulturen og 

populærkulturen (Skardhamar, 2005).  



 19 

 

Mønsterplanen fra 1987(M87) skiller seg fra M74 på særlig to måter. For det første skal 

elevene etter M87 lære seg å vurdere litteratur på en kritisk måte. I M87 er verdier erstattet 

med innhold og språk: ”Gi leseglede og estetisk opplevelse og stimulere leselysten” og 

”utvikle elevens evne til å oppfatte, oppleve og vurdere innhold og språk” (Kirke- og 

undervisningsdepartementet, 1987). Elevene skal kunne si om litteraturen var god eller 

dårlig. For det andre ble legitimeringsgrunnlaget for litteraturundervisningen forsterket. 

Litteraturen er tiltenkt en mye større rolle enn i M74 og Kjelen (2013) viser til hvordan M87 i 

større grad vektlegger de estetiske erfaringene og det at eleven skal bli sett på som et 

skapende og handlende menneske. Litteraturen som skal leses etter M87 skal styrke felles 

kulturverdier, og samtidig støtte opp om språklæringen. Fire av de åtte målene i norskfaget 

ble knyttet opp mot litteratur: leseglede, estetisk opplevelse av teksten, analyse av litteratur, 

der litteraturarbeidet skal styrke følelsen av identitet og gi elevene forståelse for historiske, 

sosiale og kulturelle sammenhenger og til slutt det nordiske perspektivet (Kjelen, 2013). 

 

Ved innføringen av Læreplanverket fra 1997(L97) skjer det to endringer som kan virke 

selvmotsigende. Kulturarven kommer tilbake med full tyngde og presenterer detaljerte lister 

med klassiske tekster som skal leses i skolen. Dette stiller seg i motsetning til M87 som 

distanserte seg fra kanonbegrepet i litteraturen. Elevene skal i L97 gjennom litteraturen få 

kunnskap om både norske kulturelle, og historiske referanserammer. Litteraturens oppgave i 

L97 blir av Kjelen (2013, s.56) omtalt som et sosialt lim. Det sosiale limet ses i sammenheng 

med Hirsh sitt begrep cultural literacy. For åttende klasse beskriver L97 at elevene skal lese 

et utvalg eddadikt, og tekster av for eksempel Petter Dass, Ludvig Holberg og Tarjei Vesaas 

(Kyrkje, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996). Det står ikke at elevene skal lese 

disse forfatterne, men de er nevnt, og legger føringer for kulturarven og det litterære 

fellesstoffet. Kjelen (2013) viser til endringen i L97 ved å gjengi statsråd Gudmund Hernes 

sin tale til Stortinget: 

 

Overalt skjer en internasjonalisering av nasjonene. Å være norsk vil ikke lenger entydig si å  

være hvit, blond, blåøyd og protestant. Dagens nordmenn kommer fra mange land, har flere  

farger og ulik tro. Det norske fargekartet endres.... Endringen er uvendbar. Det er – om jeg  

kan tillate meg en metafor, hr. president – som å blande fløte i kaffen: Når den først er i, kan  

du ikke ta den ut! (Hernes, 1995, ref i Kjelen, 2013, s. 56.)  
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Kunnskapsløftet fra 2006 går bort fra å liste opp forfatterskap som bør leses, og 

dekanoniseringen gir læreren større frihet til å velge tekster til undervisningen. Med dette 

beveger norskfaget seg fra et nasjonsbyggende fag der elevene skal dannes etter kultureliten, 

til å bli et fag der eleven skal utvikle seg som menneske. Kjelen (2013) hevder at ut fra 

læreplanens overordnede mål, vises det i styringsdokumentene til at norskfaget i større grad 

blir presentert som et kulturfag enn et litteraturfag.  

 

Den største forskjellen for målene knyttet til litteraturlesingen fra de tidlige læreplanene til 

dagens læreplan synes å være et fokusskifte mellom felles referanserammer som bygger 

nasjonal identitet, til identitetsutvikling og kulturforståelse i et moderne flerkulturelt 

samfunn. Kunnskapsløftet kan tolkes som en helgardering hva angår å fokusere på litt av alt, 

uten spesifikke retningslinjer.  

 

 

3.3 Literacy i norskfaget 

 

Vi er omgitt av tekster fra vi våkner om morgenen, til vi legger oss på kvelden. Å kunne 

forholde seg til tekster har blitt en viktig ferdighet for å kunne ta del i samfunnet. Marte 

Blikstad-Balas (2016) hevder at literacy helt enkelt forklart handler om å skape mening ved 

hjelp av tegn i egne og andres tekster.  

 

3.3.1 Literacy = grunnleggende ferdigheter? 

Begrepet literacy er vanskelig å oversette til norsk, og det er gjort flere forsøk på å oversette 

og forklare begrepet som fremtrer i både politiske styringsdokumenter, som ressurs for lærere 

og av norske forskere. Skjelbred og Veum (2013) gjør en rekke forsøk på å oversette 

begrepet: ”skriftkyndighet”, ”litterasitet” og ”skriftspråklig kompetanse”. Likevel har ikke 

disse ordene blitt tatt i bruk, da de bare dekker noe av innholdet i literacy.  

 

Kunnskapsløftets grunnleggende ferdigheter, kan anses som et forsøk på å oversette det 

engelske begrepet, men igjen dekker ikke et ferdighetsbegrep hele innholdet i literacy. 

Skjelbred og Veum (2010, s. 13) skriver om literacy: ”en bred kompetanse der den kyndige 

kan tolke, forstå, vurdere og nyttiggjøre seg et stort register av betydningsbærende, eller […] 

semiotiske, ressurser i en sosial og kulturell kontekst”. Literacy forstås som et omfattende 
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begrep, og FNs organisasjon for utdanning, kultur og vitenskap, Unesco, har definert 

begrepet slik: 

 

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, 

using printed and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a 

continuum of learning in enabling individuals to achive their goals, to develop their 

knowledge and potential, and to participate fully in their community and wider society 

(Unesco, 2004, s. 13). 

 

I følge denne definisjonen beskriver Unesco literacy som noe vi gjør, og noe vi kan skaffe 

oss. Det er med andre ord både et sett med kulturelle praksiser, og en kompetanse vi kan 

inneha. Det er flere komponenter som bidrar for å forstå norskfaget som et literacyfag: å lære, 

å lese, skrive, lytte, tale og samtale i norskfaget må forstås som en utviklingsprosess i et 

spektrum fra lav til høy kompetanse (Fjørtoft, 2014). Videre skriver Fjørtoft (2014) at 

spektrumet består av en lang rekke delkompetanser som utvikles parallelt i en 

fagsammenheng der læreren spiller en sentral rolle. Skaftun (2006) påpeker at høy 

kompetanse i de grunnleggende ferdighetene krever at eleven virkelig forstår situasjonen de 

befinner seg i, og at eleven mer eller mindre intuitivt assosierer den med tilsvarende 

situasjoner fra egen erfaring, og at eleven har opplevd at planer eller strategier har virket i 

tidligere situasjoner. Elever som forholder seg kritisk til tekster de leser, diskuterer med 

medelever for å skape mening og bygger opp egen argumentasjon når de skriver, utvikler seg 

over tid til å bli selvstendig tenkende mennesker (Fjørtoft, 2014).  

 

 

3.3.2 Kulturell- og intertekstuell literacy 

Kulturell literacy brukes om den nødvendige bakgrunnskunnskapen vi trenger for å fungere 

godt i en kulturell kontekst (Fjørtoft, 2014). Ofte refererer litterære tekster til hverandre, som 

omtales som intertekstualitet i litteraturvitenskapen. I slike tilfeller er en viss kulturell 

literacy nødvendig for å forstå og kunne skape mening ut av en tekst. Den norske 

offentligheten referer ofte til eldre, eller nyere, litterære tekster i ulike sammenhenger. Det er 

ikke slik at en nødvendigvis må ha lest og forstått tekstene det refereres til, men vi må vite at 

de refererer til en gitt tekst – og skjønne hvordan de blir brukt utenfor konteksten som 

referanser til bestemte kulturelle erfaringer eller situasjoner (Fjørtoft, 2014). Ironi, satire og 
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parodi, som er mer generelle utsagn, er også eksempler på språklige uttrykksformer som 

krever visse kunnskaper om konteksten de ytres i (Fjørtoft, 2014). 

 

 Dersom man ikke innehar disse kunnskapene, vil man gå glipp av poenget og dermed ikke 

forstå den sammenhengen de inngår i.  Hirsch har skrevet boken Cultural Literacy. What 

Every American Needs to Know, hvor han hevder at den bakgrunnskunnskapen vi trenger er 

relativt begrenset til noen få hundre sider med informasjon som skiller dem som mangler 

literacy, fra de som har et tilstrekkelig kunnskapsnivå (Hirsch, 1987). Hirsch bruker 

literacybegrepet nært knyttet til allmenndannelse, og han hevder at vi trenger et sett 

grunnleggende kunnskaper for å leve og virke sammen med andre mennesker. Fjørtoft (2014) 

nøytraliserer dette med at det er vanskelig å avgjøre hvilken kunnskap som skal regnes som 

”nødvendig” for alle. Den kulturelle literacyen har fellestrekk med allmenndannelse og –

kunnskap, men det vil være svært vanskelig å fastslå hva som inngår i det ”allmenne”.  

 

3.3.3 Skjønnlitteraturen i skolen i et literacy-perspektiv 

Det viser seg at flere elever begynner på videregående skole uten å ha lest en hel 

skjønnlitterær bok (Penne 2012b; Krogh mfl. 2012). I et literacy-perspektiv handler dette om 

mer enn manglende erfaring med litteratur og fiksjonsforståelse. Alle typer tekster krever en 

eller annen form for diskursiv forforståelse og metabevissthet for å gi mening, dette spesielt 

viktig ved litterære tekster:  

 

[e]lever uten litterære leseerfaringer har ikke utviklet fiktive lesemåter, og i tråd med vår tids 

vekt på leseorientert litteraturundervisning, elevorientering, individuelle valg og på lesing 

som ferdighet, undervises det ikke spesielt i fiktive lesemåter (Penne, 2013b, s. 42) 

 

Den kontekstuelle metabevisstheten er en del av literacy-kompetansen, der en først må 

erkjenne og forstå den andres intensjoner og eventuelle følelser. Dermed må en sette sine 

egne følelser og meninger på vent, fordi vi tolker med ulik forforståelse og teksten må tolkes 

i forhold til sin meningsgivende kontekst (Penne 2013b). Leseren må først aktivt søke å forstå 

tekstinnholdet, før den må vurdere om hvorvidt innholdet er troverdig, og hvordan teksten 

skal forstås (Penne, 2013b). Literacy innebærer å kunne reflektere aktivt over tekstens 

mening i ulike kontekster: 
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To be literate is not enough to know the words; one must lerarn how to participate in the 

discourse of some textual community. And that implies knowing which texts are important, 

how they are to be read and interpreted, and how they are to be applied in talk and action 

(Olson, 1994, s. 273). 

 

Sammenlikner vi Olsons definisjon på literacy med Unescos definisjon fra tidligere, finner vi 

samme innhold. Tekst versus tolkning vil være de viktigste aspektene ved hermeneutikken, 

og lesingen.  

 

De skjønnlitterære tekstene gir leseren mulighet til å involvere seg i teksten, og er derfor godt 

egnet til dybdelesing, eller en utforskende lesemåte hvor en ”forsøker å avdekke stadig nye 

og mer nyanserte meningsnivå og meningssammenhenger, i teksten, mellom teksten og 

”verden” og mellom tekst og leser” (Nielsen et. Al., 2014, s.183). Den utforskende lesingen i 

norskfaget retter seg mot teksten som tekst, i motsetning til andre fag som bruker tekster, og 

elevene lærer: 

 

Å lese med åpenhet for at meningen endrer seg og presiseres, og samtidig som den ikke alltid 

når fram til entydighet eller sikkerhet. Det handler om forståelse og nødvendigheten av selv å 

vurdere hva som er god tolkning – altså om dømmekraft og kritisk literacy (Skaftun, Aasen et. 

Al., 2015, s. 53) 

 

 

3.4 Lesing  

3.4.1 Leseforståelse 

Ofte knyttes definisjon av lesing til avkoding og forståelse, og handler om å knekke 

lesekoden. Roe (2011) viser til at det er mye som tyder på at mange lærere tar det for gitt at 

elevenes leseforståelse vil utvikle seg av seg selv dersom elevene får stadig mer lesetrening. 

Fordi denne oppgaven handler om lærere som underviser i ungdomstrinnet, tar den 

utgangspunkt i at avkodingen til de fleste elevene er automatisert, altså lesingen etter den 

første leseopplæringa. Dermed vil forståelsen av lesingen stå sentralt. Fjørtoft (2014, s. 103) 

definerer leseforståelse som evnen til å skape mening av tekst, […] og at begrepet blir sett på 

som et sett med delkompetanser: analysere setninger, forståelse av setninger i en diskurs, 

konstruksjon av en diskursiv struktur og integrering av denne forståelsen i tidligere 

kunnskaper. Roe (2011) bruker begrepet leseforståelse om selve forståelsesaspektet, og at 
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leseforståelsen stadig er i utvikling. Leseforståelse handler om mer enn avkoding av ord, og 

dermed hevder Roe (2011) at leseopplæringen bør gå ut på å gi elevene opplæring i 

lesestrategier som gjør at elevene kan skape mening i det de leser.  

 

 

3.4.2 Lesestrategier 

I følge Roe (2011) har leseopplæringen tradisjonelt vært norsklærerens ansvar, og mye av 

grunnen til dette er norsklærerens tekstkompetanse og at de gjennom sin utdannelse kan være 

bedre rustet til å drive leseundervisning enn andre faglærere. Roe (2011) henviser til at 

studier der fellestrekk ved gode lesere er at de er strategiske og aktive deltagere i 

leseprosessen, mens svake lesere ofte leser videre uten å forstå hva som gikk galt, hvor det 

gikk galt, og har problemer med å fortelle om hvorfor de ikke forsto hva de leste. En god 

leser tilegner seg et repertoar av lesestrategier de kan ta i bruk etter behov. De er derfor mere 

forberedt på hva slags tekst de har foran seg, og hva målet med lesingen er og kan tilpasse 

lesehastigheten etter dette (Roe, 2011). Roe (2011 s. 74) viser til den amerikanske 

lesepedagogen Durkin som definerer lesing som en kognitiv prosess og anbefaler at 

leseopplæringen må ta utgangspunkt i leserens samhandling med teksten, ikke bare i selve 

teksten.  

 

Gode lesere har i følge Roe (2011) god metakognitiv kompetanse, som innebærer at de 

overvåker sin egen lesing, og er bevisste på hvilke strategier som må settes inn og når. For at 

lesingen skal føre til læring er det avgjørende at elevene innehar gode lesestrategier. Dette ses 

i lys av at elevene skal navigere i mer komplekse tekstkulturer etter endt grunnskole (Roe, 

2011).  
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 Gode og selvstendige lesere    Svake og uselvstendige lesere 

Førlesingen  Aktiverer tidligere kunnskap 

 Forstår hva målet og hensikten med 

lesingen er 

 Velger passende strategier 

 Begynner å lese uten å 

forberede seg 

 Leser uten å vite hvorfor 

 Leser uten å vurdere 

hvordan teksten skal gripes 

an 

Underveislesingen  Er fokuserte og oppmerksomme 

 Kommer med antakelser og forslag 

 Bruker oppklarende strategier når de 

ikke forstår 

 Bruker sammenhengen i teksten for å 

forstå nye ord og uttrykk 

 Bruker tekstens struktur for å forstå 

bedre 

 Organiserer og sammmenholder ny 

informasjon 

 Overvåker egen forståelse 

 Er bevisst på når de forstår 

 Er bevisst på hva de har forstått 

 Blir lett distrahert 

 Leser for å bli ferdige med 

det 

 Registrerer ikke når de 

eventuelt ikke har forstått 

 Registrerer ikke hvilke ord 

og begreper som er viktige 

 Forstår ikke hvordan 

teksten er strukturert 

 Legger til ny informasjon i 

stedet for å sammneholde 

den tidligere informasjon 

 Er ikke klar over at de ikke 

forstår 

Etterlesingen  Reflekterer over hva de har lest 

 Oppfatter suksess som et resultat av 

innsats 

 Oppsummerer det viktigste 

 Leter fram tilleggsinformasjon fra 

andre kilder 

 Slutter å tenke over 

innholdet i testen når de har 

lest ferdig 

 Oppfatter suksess som et 

resultat av flaks 

Figur 1: Roe (2011, s. 86) sin gjengivelse av Muskingum Colleges oversikt av hva som 

kjennetegner gode og svake lesere 

 

Skaftun og Michelsen (2017) poengterer viktigheten av å ta i bruk ulike lesestrategier knyttet 

til lesingen ulike faser. Eksempelvis og underveis i lesingen markere og notere stikkord, og 

stoppe opp om det blir for mange enkeltord man ikke forstår. Videre viser Skaftun og 

Michelsen (2017) til at skjønnlitteraturen leses på en annen måte enn faglitteraturen, fordi 

man i skjønnlitteraturen ikke kan bla til siste side for å få oversikt over teksten. I 

skjønnlitteraturen er det et viktig poeng å følge med underveis i teksten, fortellingen kan by 

på overraskelser som fordrer at en til stadighet må justere forståelsen. Den utforskende 

lesingen skaper mening i teksten ved stadig å ta inn nye deler, justerer forståelsen deretter, 

som bidrar til å etablere helhetsforståelse (Skaftun & Michelsen, 2017). I følge Skaftun og 

Michelsen (2017) hviler den målrettede lesingen på en allerede etablert helhetsforståelse, og 
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utfyller den utforskende lesingen i skjønnlitteraturen om eleven vil sjekke om en tolkingsidé 

holder mål, eller arbeider med en spesifikk oppgave som lager ramme for hvordan den leser. 

 

 

3.5 Aspekter ved litteraturundervisningen i skolen 

3.5.1 Leserens rolle i et pedagogisk perspektiv 

Fjørtoft (2014) viser til en litteraturteoretisk retning reader-response theory, heretter 

leserresponsteorien, som legger stor vekt på leserens rolle i et pedagogisk perspektiv. Rødnes 

(2014) skriver at læreresponsteorien handler om å bygge tekstforståelse med utgangspunkt i 

leserens ressurser. Smidt lanserer begrepet subjektiv relevans for å beskrive hvordan elevene i 

studien er på søken etter en opplevelse av at norskundervisningen betyr noe for dem som 

personer (Fjørtoft, 2014; Smidt, 1989). Begrepet subjektiv relevans innebærer «[…] at all 

virkelig kunnskapsutvikling forutsetter en opplevelse av at det en holder på med, er viktig og 

angår en på en eller annen måte» (Smidt, 1989, s. 32). Arbeidet med litteratur i skolen må 

forankres subjektivt og gjenkjennes for å oppleves som meningsfylt for elevene. Når elevene 

opplever subjektiv relevans, opplever de også arbeidet som stimulerende og betydningsfullt, 

også ut over det skolemessige (Smidt, 1989). Elevene har ulike strategier for å oppnå 

subjektiv relevans. En elev kan være mest opptatt av den sosialpsykologiske relevansen og 

får mening av relasjoner til andre, mens en annen elev kan være mer opptatt av tekstens 

tematiske relevans, som innebærer at emnet i teksten rører ved en (Fjørtoft, 2014).  

 

Fjørtoft (2014) poengterer at ikke alle tolkninger av en tekst er gyldige eller plausible, og 

derfor kan leserresponsteorien sies å være for elevorientert. Fordi elevene finner subjektiv 

relevans på flere ulike måter jf. Smidt, kan skillet mellom regresjons- og progresjonsorientert 

søken etter mening være nyttige retningslinjer for å veilede elevene i riktig retning og for å 

forstå hvorfor noen elever ikke umiddelbart opplever lærerens innfallsvinkler som relevante 

for sin livssituasjon (Fjørtoft, 2014). Med dette hevder Fjørtoft (2014) at idealet for 

litteraturundervisning kan være en balanse mellom en elevorientert og en tekstorientert 

litteraturundervisning. Fjørtoft viser til at Laila Aase argumenterer for muligheten til å anse 

evnen til å håndtere tvetydighet i tekster som verdifull kompetanse. Hun påpeker at ustabilitet 

er et grunnleggende vilkår i skjønnlitterære tekster (Fjørtoft, 2014). Aase (2005) hevder at 

litteraturundervisning bør handle om å forstå estetiske tekster som en del av utforskningen av 
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selve språket, der forfatteren prøver å fange noe som bare kan fornemmes intuitivt, eller som 

er mangetydig. 

 

I skjønnlitterære tekster møter elevene ofte språkets muligheter og begrensninger på en annen 

måte enn i sakprosaens mer klare og tydelige struktur. Fjørtoft (2014, s.185-186) viser til hva 

Aase hevder: ”Den som leser, må tåle den usikkerheten som teksten tilbyr, og utforske 

mulighetene for meningsskaping”. Denne kunnskapen kan elevene bruke til både å forstå og 

til å skape. Derfor bør skjønnlitteraturen fremheves som verdifull både som et estetisk objekt 

av høy kvalitet, og som et pedagogisk grunnlag for å utvikle lese- og skrivekompetanse 

(Fjørtoft, 2014).  

 

 

3.5.2 Didaktisk tilnærming til litteraturundervisning 

Aase og Kaspersen (2012) peker på hvordan lærere gjør alt for å fange elevenes interesse, 

noe som fører til en erfarings- og aktivitetsdidaktikk. De påpeker at dette kan bli et problem 

dersom lærerne har utviklet didaktisk fantasi, men mangler den didaktisk refleksjon. Dermed 

forsvinner den grunnleggende legitimeringen av undervisningen, særlig tydelig i 

litteraturundervisningen. Penne (2012b) hevder at lærere i liten grad reflekterer fagdidaktisk 

over tekstvalg og lesemåter, men at de bruker hverdagsteorier forstått som vage begrunnelser 

som handler om hva lærerne mener, synes eller tror i stedet for. Penne (2012b, s. 54) viser til 

at lærerne vektlegger ”nærhet og emosjonelle erfaringer […] framfor mer konkrete mål som 

kan gi elevene muligheter for metaforståelse og faglig framgang” og de ”velger det som 

fungerer i konteksten”. Penne (2012b, s. 32) stiller dermed spørsmål om lærerne mangler 

”forskningsbaserte og oppdaterte didaktiske argumenter for litteraturundervisning”. Skaftun 

og Michelsen (2017) viser til at hvilke tekster som skal leses henger sammen med hvem som 

skal lese, og læreren må med det vite hva elevene interesserer seg for. Samtidig må læreren 

også vite noe om hva elevene ikke kjenner til og kan, men vil ha godt av å lese, å få 

progresjon i lesingen sin (Skaftun & Michelsen, 2017). 

 

 

3.5.3 Læreren som rollemodell og støtte 

Studier viser at barn som kommer fra lesende hjem med en entusiastisk lesekultur har et 

forsprang når det kommer til lesing, spesielt når de skal inntre i et dialogisk fellesskap med 
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andre lesere (Hennig, 2012; Penne, 2013b; Heath, 1988). Disse leserne har blant annet 

tilegnet seg den den spesielle forforståelsen som har vist seg å være usedvanlig bra å ha i 

skolekontekst (Penne, 2013). Det er imidlertid ikke slik at alle barn har like forutsetninger 

hva angår lesing og litterær kompetanse. Læreren kan derfor bli en spesielt viktig og nyttig 

rollemodell eller modelleser for elevene. Hennig (2012) viser til at lærere som er engasjerte 

lesere har elever med høyere litterær faglighet. De fungerer som modeller når de deler sin 

leserrespons med elevene og hvordan vi snakker om litteratur. Videre hevder Hennig (2012) 

at læreren skal ha høy litterær kompetanse og faglighet. Dette innebærer at læreren både har 

litterær kompetanse og elevkjennskap, men også hvordan læreren bruker kompetansen i sin 

kommunikasjon til elevene. Dette innebærer også lærerens kjennskap til aktuell litteratur. I 

følge Duffy og Hoffmann i Hennig (2012) kjenner gode lærere til aktuell litteraturdidaktisk 

teori og mulige metoder for  å kunne gi elevene det de trenger.  

 

Hennig (2012) skriver at lærere som setter av mye tid og maksimerer muligheten til lesing, 

vil gi elevene uvurderlig verdi i leseutviklingen. En større studie fra 1979 viser at gode 

resultater i lesing har sammenheng med tid i lesegrupper, aktiv undervisning og 

miniforelesninger som gir oversikt (Hennig, 2012). Dermed vil aktiv undervisning være 

viktig for læreren for å utvikle gode lesere. Gjennom undervisningen kan læreren modellere, 

forelese og illustrere ulike strategier for elevene til hvordan de kan angripe selve lesingen, og 

eventuelt samtale eller skrive i etterkant.  

 

Hennig (2012) understreker hvordan effektive lærere, lager oppgaver eller prosjekter som 

varer over lengre tid, og at de ikke fyller øktene med mange korte oppgaver. Like viktig 

vektlegges at elevene leser hele bøker, og ikke utdrag i for eksempel leseboka. Gambell (i 

Hennig, 2012) hevder at lærerens rolle i valg av bøker er avgjørende, og læreren vet ofte vest 

hva elevene kan trenge. Det være seg ulike type sjangre, ulike motiver og tematikker som 

tekstene aktualiserer, samt variasjon i nivå og språklig variasjon. Lærere med kunnskap om 

litteratur kan etablere et tekstlig miljø for elevene, som gjør at elevene kan ta reelle valg når 

de skal finne nye bøker å lese. Dette gir elevene eiendomsforhold til bøkene, og til egen 

respons (Hennig, 2012). I arbeidet med å velge ut tekster til elevene, hevder Hennig (2012), 

det er avgjørende at læreren velger tekster som gir det Smidt (1989) kaller subjektiv relevans. 

Elever som opplever at teksten fører til refleksjon, undring og diskusjon, eller som gir leseren 

spørsmål og erfaringer som er viktige, gir motivasjon til å arbeide videre med litteratur 
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3.6 Perspektiver på litteratur  

3.6.1 Tekstens utfordringer 

Skjønnlitterære tekster skiller seg ofte fra fagtekster med både språk og oppbygning. De 

skjønnlitterære tekstene kan fortelle historier, og forfatteren bruker oftere metaforer og 

språklige bilder for å vekke assosiasjoner hos leseren. Større barn og voksne vil kunne tolke 

teksten, avhengig av hva de har lest og opplevd tidligere, eller på bakgrunn av hvilke 

erfaringer de har med ulike litterære virkemidler. Roe (2011) viser til at de skjønnlitterære 

tekstene appellerer mer til følelser og fantasi enn det fagtekster gjør. Videre at leseren i større 

grad blir overlatt til tolkningen når det gjelder å lese mellom linjene eller å fylle ut tekstens 

tomme plasser.  

 

Videre hevder Roe (2011) at det som skjer i møtet mellom leserens sosiale og kulturelle 

bakgrunn og tekstens univers, i stor grad vil prege tolkningen av innholdet. I resultatene etter 

PISA 2009 (Roe 2011) viste det seg at elevene som tolket tekst ut fra et bokstavelig 

perspektiv var gjennomgående svakere lesere enn de elevene som så den symbolske 

meningen i tekstene. Den danske litteraturforskeren Birte Sørensen stiller seg i følge Roe 

(2011) stiller seg kritisk til at læreren gir sin ferdige tolkning til elevene uten at de har gitt 

uttrykk for sine reaksjoner og opplevelser av teksten. Dette begrunnes med at elevene 

opparbeider seg en defensiv holdning til litteraturen og venter på lærerens ”svar”. Smidt 

(1989) er opptatt av at elevene må knytte lesingen til noe som har subjektiv relevans for dem, 

og hevder at utbyttet de har av lesningen er avhengig av om de får dekket sine subjektive 

behov.  

 

 

3.6.2 Hermeneutikk i litteratur 

Den hermeneutiske spiral handler i skjønnlitteraturen om å tolke og forstå teksten mellom del 

og helhet (Skaftun & Michelsen, 2017). Detaljer ses i lys av en (foreløpig) helhetsforståelse 

av teksten, og helhetsforståelsen justeres av detaljene (Skaftun & Michelsen, 2017). Dette er 

en prosess som foregår kontinuerlig, og derfor ses det som en hermeneutisk spiral. Spiralen er 

et bilde på at man ikke kommer tilbake til samme sted hver gang man har fullført en runde 

mellom del og helhet, og litteraturen er uløselig knyttet til den hermeneutiske tradisjonen 

(Skaftun & Michelsen, 2017). 
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Penne (2012b) hevder at lesing av utdrag er vanskelig å forene med litteraturfagets grunnlag i 

hermeneutisk tenkning og tolkning. Penne (2012b) vise til hermeneutikken og hevder at: 

 

Litteraturlesing handler om å tolke og forstå fiktive kontekster skapt gjennom narrativ struktur. 

En slik tolkning er en hermeneutisk tolkning, der helheten – også kalt den hermeneutiske sirkelen 

– kan sies å være en metafor for denne tolkningen[…] (Penne, 2012b, s. 164). 

 

Penne (2012b) setter spørsmålstegn ved hvorfor elevene husker så lite av skolelitteraturen, og 

hevder at et mulig svar på dette er at elevene leser utdrag av de litterære tekstene. En 

skjønnlitterære fortelling har fiktive karakterer, og leseren kan engasjere seg empatisk i 

relasjonene mellom karakterene. Fortellingen har en begynnelse, en midtdel og en avslutning, 

bygd opp med en logisk sammenheng mellom de tre delene. Leseren kan til en hver tid stille 

spørsmål om når, hva, hvor og hvorfor ting skjer i teksten. Skarstein (2013) forklarer dette 

med at de litterære fragmentene gir små muligheter for opplevelse og innlevelse. Som 

konsekvens reduseres det didaktiske spillerommet for klassens hermeneutiske 

tolkningsarbeid.  

 

I Penne (2012b) understrekes i følge Bruner viktigheten av det han kaller syntagmatisk 

tenkning, som er at den litterære tolkningskompetansen kan gi empatisk og relasjonell 

livskompetanse. Penne (2012b) hevder at den norske skolen er elevorientert, og at den 

elevorienterte tilnærmingen bør sammenfalle naturlig med resepsjonsestetikk og en 

leseorientert tilnærming til litteraturen. Vi må anerkjenne kravet om at ”Teksten må under 

lesingen kunne oppleves som en sammenhengende helhet” (Penne, 2012b, s. 166). Også 

Skaftun (2009) viser til verdien helheten gir i skjønnlitterære tekster, som skaper nye unike 

meningsunivers. Penne (2012b) trekker en implikasjon til det didaktiske, og poengterer at 

dersom utdrag skal kunne brukes, må utdraget utgjøre en form for helhet i seg selv, eller 

inngå i en form for helhet. Penne (2013b) hevder at dersom helheten mangler, blir det umulig 

å møte utdragstekstene med en hermeneutisk tankegang. Dette støttes av Ullström (2009), 

som hevder at ekstremt nedkortede tekster øker risikoen for en fragmentert forståelse. Penne 

(2012b) argumenterer mot utdragene med at de sjeldent fører til et emosjonelt engasjement.  
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3.6.3 Utdrag 

Penne (2012b) beskriver og problematiserer problematikken med utdrag. Hun viser til at det 

ikke er lett å finne didaktiske begrunnelser for lærebøkenes utstrakte bruk av tekstutdrag.  

Den svenske forfatteren og pedagogen Ellen Key skrev allerede i 1884 ”Gif barnen böcker i 

stallet for läseböcker!” (Key, 1902). I følge Key har oppstykkingen i litteraturen hindret 

helhetsperspektivet av de litterære tekstene og at litteraturundervisningen ble vanskeligere 

enn hva den trengte å være (Ullström , 2009). ”Uppsplittringen i korta ”tekstprov” hindrade 

barnen att tilegna sig det helhetsperspektiv som fordras vid tillägnelsen av litterära texter” 

(Key i Ullström, 2009, s. 118). Ullström (2009) konstanterer, dette til tross, at utdragene er 

like utbredt i de svenske lærebøkene som i de norske.  

 

Aamotsbakken (2003) har intervjuet antologiredaktører i forbindelse med undersøkelsen om 

skoleantologier og kanon, og beskriver at lærerne som gruppe motsetter seg bruk av utdrag. 

Det vises til at nykritikken kan ha påvirket holdningen til utdrag som viser seg ved at man 

skal ha ”en avsluttet tekst eller et eget tekstunivers å gå inn i. Og hvis man tar et utdrag […] 

kan man ikke jobbe med det som en avsluttet tekst” (Aamotsbakken, 2003, s. 72).  

 

 

3.6.4 Litteraturhistorie og dybdelæring 

Litteraturhistorien har hatt en sterk plass i norskfaget, og innebærer at verk og forfatterskap 

plasseres i en historisk sammenheng og forstås som en integrert del av det norske samfunnets 

historie (Skaftun & Michelsen, 2017). Tekstene knyttes til ledende tanker, ideer og sentrale 

hendelser i de ulike periodene med hensyn til politikk, økonomi, sentrale forhold, ideologi og 

filosofi, og strømninger og stilidealer i ulike kunstarter (Skaftun & Michelsen, 2017).  

 

Litteraturhistorien i norskfaget har hatt sin primæroppgave i å formidle kulturarven til 

kommende generasjoner, og det har vært en sentral oppgave i nasjonsbyggingen. 

Nasjonsbyggingen var en sterk kraft gjennom 1800-tallet, og et stykke ut i 1900-tallet, og 

gikk kort fortalt ut på å identifisere og løfte fram den norske kulturens kjennetegn. I dagens 

skole er ikke oppgaven om nasjonalbygging så framtredende, dels fordi samfunnets 

kunnskapsbehov er i endring, og dels fordi de kulturelle referanseramme for elevene er mer 

mangfoldig i det moderne, flerkulturelle Norge (Skaftun & Michelsen, 2017). Skaftun og 

Michelsen (2017) viser til dybdeforståelse som et litteraturfaglig kvalitetskriterium og et 
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meningsfylt mål for litteraturfaglig arbeid og utvikling i skolen. I det elevene arbeider med 

sentrale arbeidsoppgaver i et fag, utvikler elevene faglighet. Litteraturens faglighet viser seg i 

dybdeforståelsen, og driver elevene til å tilegne seg faglige tenkemåter og arbeidsmåter 

(Skaftun & Michelsen, 2017). 

 

Kvaliteten på lesingen fastsettes i følge Skaftun og Michelsen (2017) dersom det er 

sammenheng mellom det man sier om deler av teksten, og helheten. Videre at denne måten å 

lese litteratur på handler om å utvikle elevens egen dømmekraft, og er noe som må arbeides 

med over tid. 

 

 

3.7 Lærebokas autoritet 

3.7.1 Læreboka, og oppgaver knyttet til skjønnlitterære tekster 

Stortinget opphevet i år 2000 godkjenningsordningen for lærebøker, som satte formelle krav 

til at lærebøkene skulle følge læreplanen. Lærerne ser ofte på lærebøkene som en garantist for 

at kunnskapsmålene oppfylles, og bruker bøkene i større grad enn læreplaner som verktøy til 

å planlegge og gjennomføre undervisning (Rogne, 2009). I Aamotsbakken (2003) sin studie 

om skolens antologier, fremkommer det i intervjuene med forlagsredaktørene at forlagene 

etterstreber å følge planverket. Ullström (2009) hevder at det ikke er nok at vi vet at 

lærebøkene brukes, men vi må vite hvordan de brukes, og hva de inneholder.  

 

En vei til å oppnå kompetansemålene LK06 legger til grunn etter 10.trinn er gjennom 

arbeidsoppgaver. I sin svenske lærebokundersøkelsen fremhever Ullström (2009) at det ikke 

holder å vite at lærebøkene og arbeidsoppgaver er tilstedeværende i klasserommene, det er 

nødvendig å vite noe om hvordan disse brukes, og hvilke strukturer det finnes i dem.  

 

I den norske lærebokundersøkelsen Kartlegging av læremidler og læremiddelpraksis fra 2005 

undersøkte Dagrun Skjelbred, Bente Aamotsbakken og Trine Solstad (2005) blant annet om 

oppgavene er åpne eller lukkede, om elevene finner svaret i læreboken, andre tekster eller ute 

i verden, og om det dreier seg om kontrolloppgaver, øveoppgaver eller refleksjonsoppgaver. 

 

Disse kategoriseringene berører også Ullström ved med den svenske oppgavekulturen. 

Ullström (2009) deler oppgavene inn i tre kategorier, den første uppgifter som läskontroll 
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som er oppgaver som elevene kun kan besvare gjennom teksten, og ikke andre kilder, og som 

anses som lukkede oppgaver. Denne kategorien tilhører det Skjelbred et al. (2005) kaller 

kontrolloppgaver. Ullström (2009) finner kategorien påfallende ofte i lærebøkene, og anser 

dette som problematisk. Dette begrunnes med at oppgavene oppmuntrer til en ikke-litterær 

lesemåte. Dette forsømmer lesingens estetikk, som svekker leserens kan svekke leserens 

subjektive relevans jf. Smidt (1989).  

 

En annen årsak til problematikken som oppstår ved kontrolloppgaver er at de oppmuntrer til 

lesestrategier som virker svekkende for elevene (Ullström , 2009). Dette kan vise seg i at 

elevene søker etter svaret i teksten, uten at de har lest gjennom den først. Denne strategien 

kaller Torvatn (2004, s. 266) matchteknikk, der elevene søker etter begreper eller setninger 

som stemmer overens med spørsmålet og kopierer, eller skriver om i svaret sitt. Lesing som 

grunnleggende ferdighet legger til grunn at elevene stadig utvikler evnen til å utføre, 

bearbeide, finne, tolke, reflektere og vurdere(grunnleggende ferdighet). Dermed vil en 

matchteknikk virke hemmende på elevers læring. Roe (2011) hevder imidlertid at slike 

leseteknikker på den ene siden kan lære elevene å hente ut og vurdere informasjon basert på 

relevans, men også kan det vise læreren hvordan elevene skårer på leseferdighetene og 

dermed tilrettelegge for arbeidet med elevenes leseutvikling. Skaftun (2006) bekrefter at åpne 

spørsmål i de nasjonale leseprøvene gir elevene mulighet til å formulere selvstendige svar, og 

at dette verdsettes.  

 

Den andre kategorien Ullström (2009) presenterer er uppgifter som flykt från texten, som 

innebærer at elevene finner svar andre steder enn i teksten. Vi snakker om åpne spørsmål, der 

det ikke er et riktig eller galt svar, som gir leseren rom til å selv reflektere rundt spørsmålene 

og begrunne sine svar (Skjelbred et al., 2005). Oppgavene i denne kategorien åpner for 

diskusjon, som kan innlede en skriveøkt med utgangspunkt i tekstens tematikk, eller at 

detaljer fra teksten kan brukes som kobling mot utflukter i personlige assossiasjoner 

(Ullström , 2009). Videre påpeker Ullström (2009) at slike oppgaver ikke er uvesentlige, men 

han setter spørsmål ved om de har en naturlig plass i litterær sammenheng. Ullström (2009) 

hevder at også denne type oppgaver gir elevene mulighet til å bruke matchingteknikken 

skissert av Torvatn.  

 

Den tredje og siste type oppgave Ullström skisserer er uppgifter för att dikta vidare. Disse 

oppgavene legger den litterære teksten til grunn for stimulering av kreativ skriving, uten at 
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primærteksten behøver å være avgjørende. Ullström (2009) hevder at slike oppgaver kan 

være hensiktsmessige for elevenes egen utvikling av skrivekompetanse, men ikke når de om 

primærteksten opptrer i for stor grad slik han har funnet. Tendensen blir beskrevet slik: 

 

[…] om diktskrivandet blir ett dominerande sätt att närma sig studiet av lyrik, ökar risken för 

att en allmän aktivism får erstatta tolkning och reflektion kring litterära texter. Skrivövning 

får ersätta i stallet för att komplementtera och vidgaa litteraturstudiet (Ullström , 2009, ss. 

135-136). 

 

Ullström (2009) finner det paradoksalt at litteraturen ikke står i sentrum i 

litteraturundervisningen, at oppgavene for ofte leder bort fra litteratur som litteratur. Videre 

mener Ullström det i for mange tilfeller i oppgavene oppmuntres til naivt-realistiske 

lesemåter, der lesingen som kompleks, dialogiske prosesser der tekst og leser agerer sammen 

blir forsømt (2009).  

 

Penne (2012b) viser til hvordan fiktive utdrag kan inngå i faktive helheter, og bruker begrepet 

faktiv som sakprosa. Hun presenterer hvordan utdragene i skolen kan inngå i andre didaktiske 

helheter enn den fiktive, eksempelvis i tverrfaglige prosjekter der det litterære utdraget kan 

fungere som utdypning og illustrasjon. Dermed inngår litteraturen i det faktive arbeidet, og 

kan brukes som et middel til å oppnå noe annet. Penne (2012b) viser til at en av farene med å 

bruke litteratur på denne måten er at litteraturen blir framstilt som en utdypende sannhet, og 

ikke som fiksjon. 

 

I de tilfellene litteraturen blir brukt som illustrasjon eller utdypning er det ofte ikke utdragene 

som blir husket, men den nyskapte helheten vil kunne bli det (Penne, 2012b). Penne (2012b) 

hevder dette er en legitim måte å bruke litteratur på i en didaktisk kontekst, men poengterer at 

dette ikke er litteraturundervisning. Et siste eksempel som trekkes frem er at det litterære 

utdraget kan fungere som illustrasjon i undervisning av litteraturhistorie, og da kunne 

utdraget like gjerne være plassert i samfunnsfagboka eller i bøker i litteraturhistorie, og 

regnes ikke som litteraturundervisning (Penne, 2012b). 

 

Skjelbred (2012) gjennomgår i artikkelen Elevaktiviters prinsipp og oppgaver i lærebøker 

flere lærebøker i norsk, og retter oppmerksomhet til litteraturoppgavene, som hun i likhet 

med Ullström finner problematisk. Skjelbred stiller spørsmålet: 
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[…] [h]va lærer elevene om å lese og tolke skjønnlitteratur gjennom disse oppgavene, om 

skjønnlitteratur som kunst, som estetisk objekt, som virkelighetsfortolkning og som tekster 

som kan angå dem og deres liv, om skjønnlitteraturens ”subjektive relevans” (Smidt 

1989:32f)? (Skjelbred, 2012, s. 182). 

 

Både Ullström (2009) og Skjelbred (2012) trekker konklusjonen med at litteraturantologier 

uten oppgaver ofte er de beste. Dette begrunnes med at oppgavene formuleres slik at 

oppmerksomheten blir ledet vekk fra selve teksten og det som kjennetegner en del litteratur 

fremfor annen litteratur.  

 

 

3.8 Støtte til læring 

3.8.1 Motivasjon 

Lesemotivasjon knytter Solheim (2014) til individets mål og forventninger rundt det å lese en 

bestemt tekst. Engasjert lesing defineres som en bestemt måte å lese teksten på. Guthrie (i 

Solheim, 2014) forklarer hva som kjennetegner elevene med god leseforståelse med 

engasjerte lesere, og viser til at et kjennetegn med engasjerte lesere er motivasjon: Engasjerte 

lesere har lyst til å lære, og har tiltro til egne leseferdigheter og er utholdende når lesestoffet 

er vanskelig.  

 

Pedagogikken setter et skille mellom indre og ytre motivasjon. Adferd som mennesket har 

interesse for, eller finner lystbetont defineres som å være indre motivert (Skaalvik & 

Skaalvik, 2013). Handlingene utføres av interesse, eller fordi handlingen tilfredsstiller i seg 

selv, og vil gjennomføres selv om det ikke medfører ytre belønning eller konsekvenser 

(Skaalvik & Skaalvik, 2013). En elev som er indre motivert til lesing av skjønnlitterære 

tekster vil lese fordi den har lyst, og ikke fordi den blir fortalt at den skal lese.  

 

Dersom en elev er ytre motivert til lesingen, kan fremdeles lese som en egeninitiert handling, 

og handlingen kan oppleves å være viktig. Forskjellen er at handlingen ikke blir utført på 

grunn av interesse eller gleden av handlingen (Skaalvik & Skaalvik, 2013).  Dette kan vise 

seg ved at en elev leser og deltar aktivt i litteraturundervisningen, men ikke fordi den har lyst 
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til det. Lesingen vil likevel bli gjennomført fordi eleven ser  viktigheten og kan ha 

internalisert verdien lesingen vil føre med seg (Skaalvik & Skaalvik, 2013).  

 

I begge eksemplene over vil eleven oppleve selvbestemmelse, og vil ikke være avhengig av 

belønning for å holde i gang lesingen. Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til at skolen bør 

legge til rette for autonomistøtte for elevene for å utvikle den indre- og autonom ytre 

motivasjonen. Dette gjøres gjennom å gi elevene utfordringer, mulighet til å velge, hjelp til å 

finne mening (og se relevans av) oppgavene og lærestoffet, og gi elevene positiv feedback 

(Skaalvik & Skaalvik, 2013). 

 

 

3.9 Sammenfatning 

I dette kapittelet har jeg gjort rede for ulike teoretiske perspektiv som kan bidra med å belyse 

oppgavens problemstilling. Lesing er en grunnleggende ferdighet som skal arbeides med i 

alle fag, men leseopplæringen står i særskilt posisjon i norskfaget. Lesing av skjønnlitterære 

tekster kan i norskfaget knyttes mot subjektiv relevans og identitets og kulturbæring. I 

leseopplæringen vektlegges arbeid med lesestrategi og –forståelse, gjerne knyttet mot 

hermeneutisk tankegang. Læreboka er en viktig tekst i norskfaget som inneholder mange 

tekstutdrag og tilhørende oppgaver.  

 

 

 



 37 

4 Metode 
 

4.1 Valg av metode 

Den kvalitative forskningsmetoden er valgt på bakgrunn av forskningsprosjektets 

problemstilling: Hvordan reflekterer norsklærerne i ungdomskolen over bruk av utdrag i 

litteraturundervisningen? 

 

Det konkrete fenomenet jeg skal belyse er hvordan lærere reflekterer rundt fenomenet bruk 

av skjønnlitterære utdrag på ungdomstrinnet. Materialet har jeg innhentet gjennom intervjuer 

med lærere. Å oppnå forståelse for ulike fenomener er et mål i kvalitativ forskning 

(Thagaard, 2009). Dette kan gjøres ved å ta del i hverdagen til deltakerne innenfor fenomenet 

som studeres (Cresswell, 2014). Kvalitativ metode handler om prosesser som tolkes i lys av 

den kontekst de inngår i (Thagaard, 2009). En begrensning ved kvalitativ forskning er at den 

kan være lite generaliserbar (Jacobsen, 2005). Likevel kan forskeren med empiri i kvalitativ 

metode trekke frem prosesser som ikke kan måles i kvantitet eller frekvens (Denzin & 

Lincoln 2005 i Thagaard, 2009).  

 

Det finnes ikke veldig mye tidligere forskning på temaet jeg har valgt å studere. Thagaard 

(2009) poengterer at dette er et argument som taler for å velge et kvalitativt forskningsdesign. 

Dette begrunnes med at kvalitativ forskning kan være det mest hensiktsmessige når man skal 

undersøke tema eller fenomen som er lite forsket på fra før.  

 

Det finnes ikke en standardisert mal for hvordan kvalitativ forskning skal gjennomføres, og et 

passende svar til bruken av kvalitativ metode er ”det kommer an på” (Maxwell, 2013). Med 

dette menes at prosjektet styrer metoden, og i mitt tilfelle var det best å innhente informasjon 

direkte fra lærerne gjennom intervju.  

 

 

4.2 Utvalg 

Utvalget mitt består av sju kvinnelige lærere som underviser i norsk på ungdomsskolen og 

har arbeidssted på ulike skoler i Norge. Det er ingen regler for utvalgsstørrelse i kvalitativ 

forskning i seg selv, dersom ikke utvalget skal utvalget skal representere en større populasjon 
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(Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Utvalgsstørrelsen bør være stor nok til å gjøre ”thick 

despriptions” og gi rik data på bakgrunn av innsamlet materiale. Dette fordi et rikt 

datamateriale sikrer den indre validiteten til materialet (Maxwell, 2005).  

 

Hovedkriteriet jeg stilte for å rekruttere informanter til studiet mitt, var at de underviste i 

norsk på ungdomstrinnet. Lærerne som deltar som informanter meldte seg frivillig til å delta 

etter forespørsel fra meg. Derfor er det nærliggende å tro at de ville kunne bidra til å belyse 

problemstillingen. Dette kan man imidlertid ikke være sikker på stemmer før i etterkant av 

innsamling av datamateriale (Jacobsen, 2005). 

 

Jeg ønsket variasjon i materialet mitt og ønsket å undersøke ulike refleksjoner og praksiser 

blant lærerne, jeg søkte derfor etter lærere på ulike typer skoler og lærertyper, som kunne gi 

meg informasjon om ulike tilnærminger til min forskning. Med lærertyper menes i denne 

sammenheng lærere med ulik bakgrunn, og som utøver lærerrollen på forskjellige måter. Med 

dette ønsket jeg å få frem ulike perspektiver, som kan bidra til et rikere datamateriale.  

 

Med utgangspunkt i dette kan utvalget mitt betegnes som et strategisk utvalg. Jeg har valgt 

informanter som innehar kvalifikasjoner og egenskaper som er egnet til å belyse 

problemstillingen (Thagaard, 2009). Kriteriene for utvalget var førende for valg av 

informanter, og etter utvalgsprosessen hadde jeg et utvalg som kunne bidra med bredde, 

variasjon og ulike perspektiver til problemstillingen.  

 

Med sju informanter til prosjektet, gav det mulighet til å undersøke ulike læreres refleksjoner 

samt anledning til å gå i dybden av materialet, tatt begrenset tid og ressurser til 

gjennomføring i betraktning. En gjeldende retningslinje for utvalg er at antall informanter 

ikke bør være større enn at det er mulig å gjennomføre grundige analyser (Thagaard, 2009). 

Thagaard (2009) peker også på at hensikten med undersøkelsen også er førende for utvalgets 

størrelse.  

 

Rekrutteringsprosessen startet med at jeg sendte e-post til ulike skoler med presentasjon av 

prosjektet og forespørsel om deltagelse. På denne måten ble en av informantene rekruttert.  

De seks andre informantene som deltar i prosjektet har jeg fått tilgang på gjennom 

bekjentskaper, uten at det er personer i min omgangskrets. Fordi jeg visste om hvem de ulike 
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lærerne var, hadde jeg også en antagelse om at alle var relativt ulike typer og kunne dermed 

gi meg et rikere datamateriale.  

 

4.2.1 Presentasjon av utvalg 

Utvalget består som nevnt av sju kvinnelige lærere. For å ivareta anonymiteten til 

informantene, har de fått fiktive navn. Respondentene i utvalget har ulik arbeidserfaring i 

skolen, i tillegg til aldersspredning. De har til felles at de underviser i norsk på 

ungdomsskolen. Lærerne arbeider på skoler med meget ulik størrelse, og de kommer fra ulike 

steder fra sør til nord i Norge. Det er forsøkt å skaffe et utvalg informanter som er forskjellige 

fra hverandre. I tabell 1.1 følger en kort oversikt over informantene, deres utdanning og 

fartstid i skolen, i tillegg til at type skole kan gi en viss innsikt i skolens størrelse. Størrelse er 

tatt med fordi det kan tenkes å ha noe å si for lærerens refleksjoner om de inngår i større 

fagmiljøer.  

 

Informant Utdanning Erfaring som 

norsklærer i skolen 

Type skole 

Pernille Adjunkt med 

tilleggsutdanning 

Cirka 20 år Byskole  

Trude Lektor 10 år   Byskole  

Frida Adjunkt med 

tilleggsutdanning 

20 år Tettstedskole  

Elsa Adjunkt, pågående 

tilleggsutdanning 

3 år Tettstedskole  

Anna Lærer uten godkjent 

utdanning 

6 måneder Liten tettstedskole 

Bjørg Adjunkt 35 år Tettstedskole 

Vilde Adjunkt med 

tilleggsutdanning 

12 år Stor tettstedskole 

Tabell 1.1: Oversikt av informanter 
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4.2.2 Forskerrollen 

Ingen av respondentene som deltok i studien personer tilhørende min omgangskrets, men 

fordi de kommer via bekjentskaper kan et par av de ses å være en del av mitt utvidede 

nettverk. Tross dette og på bakgrunn av bekjentskaper, kan inntrykket respondentene har av 

meg fra før ha påvirket intervjusituasjonen. Thagaard (2009, s. 103) stiller spørsmålet: Hva 

representerer forskeren for informanten? Det kan tenkes at respondentene oppfattet meg som 

noe annet enn forsker i intervjusituasjonen. Dette er likevel noe jeg tviler på da det var jeg 

som ledet an intervjuet, og med tanke på forutgående kontakt med årsak for min henvendelse. 

 

 

4.3 Intervju 

Datamaterialet til oppgaven er innsamlet gjennom intervjuer. Jeg anser intervju som best 

egnet til å få innsikt i lærernes refleksjoner, og mulighet til å få fram ulike perspektiver.  

 

 

4.3.1 Semistrukturert livsverdenintervju 

Jeg gjennomførte intervjuene på skolene der lærerne jobbet, i tillegg til et par intervju over 

telefon med videofunksjon grunnet store avstander. Alle sju intervjuene var lagt opp slik 

Kvale og Brinkmann (2009, s.47) betegner et semistrukturert livsverdenintervju: 

 

Det semistrukturerte livsverdenintervuet søker å innhente beskrivelser av den intervjuedes 

livsverden med henblikk på å fortolke betydningen av de beskrevne fenomenene; det har en 

rekke temaer som skal dekkes, i tillegg til noen forslag til spørsmål. Det er samtidig preget av 

åpenhet når det gjelder endringer i rekkefølgen og formuleringen av spørsmål, så man kan 

forfølge de spesifikke svarene som gis og de historiene intervjupersonene forteller (Kvale & 

Brinkmann, 2009, ss. 137 -138) 

 

Med utgangspunkt i problemstillingens ordlyd ble formålet å få innsikt i lærernes livsverden. 

Deres opplevelser og refleksjoner omkring lesing av utdrag. Intervjuene foregikk ved at jeg 

stilte spørsmål fra intervjuguiden (se vedlegg 1), og informantene svarte på disse. Ved flere 

anledninger kom det opp momenter i svarene som jeg ønsket å følge opp utenfor 

intervjuguiden, eller at spørsmålene kom i annen rekkefølge enn først tenkt ut fra hva som 

føltes som en naturlig oppfølging eller overgang. Ved å gjøre dette fikk intervjuet en mer 
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typisk samtalestruktur, noe Kvale og Brinkmann (2009, s.47) beskriver gjelder for 

semistrukturerte intervju. Samtidig er det viktig å merke seg at det var et asymmetrisk forhold 

mellom meg som intervjuer, og lærerne som respondenter. Dette fordi det var jeg som styrte 

samtalen, og sørget for å få den informasjonen jeg hadde behov for.  

 

Tidsbruken på intervjuene var det lite forskjell på, og alle intervjuene tok cirka 20 minutter. 

Under intervjuene ble lydopptaker brukt for å sikre materialet i etterkant, noe jeg hadde 

forsikret meg om at var greit for respondentene i forkant av intervjuet. Fordelen med å ta opp 

intervjuet er at alt som blir sagt, blir bevart og datamaterialet blir fyldigere (Thagaard, 2009, 

s. 102). 

 

Thagaard (2009) understreker at det kan være hensiktsmessig å studere informantene i deres 

egne og naturlige omgivelser. Derfor ble intervjuene gjennomført på de skolene hvor 

respondentene jobber. Lærerne hadde ordnet det slik at vi kunne være på møterom for å 

skjerme intervjuet fra forstyrrende elementer som kollegaer som skulle slå av en prat, 

beskjeder eller andre miljøforstyrrelser. Dette var også en stor fordel for å få med meg alt på 

lydopptak og ved transkribering av intervju.  

 

 

4.3.2 Intervjuguide 

Intervjuguiden utarbeidet jeg i forkant av intervjuene, og tok utgangspunkt i 

problemstillingen og forskningsspørsmålene for oppgaven. Det var viktig å utarbeide en 

intervjuguide som sikret at jeg kom innom alle temaene jeg ønsket å diskutere i min oppgave. 

Dette da det er intervjuet som er kilden til, og skal sikre at materialet jeg sitter igjen med er så 

rikt og fyldig som mulig (Kvale og Brinkmann, 2009).  

 

Thagaard (2009) hevder at rekkefølgen av temaer kan være avgjørende for hvordan intervjuet 

forløper, og at det er en fordel å starte med nøytrale temaer som det er enkelt å snakke om for 

gradvis å komme inn på mer emosjonelt ladete emner. Emosjonelle spørsmål definerer 

Thagaard (2009, s. 100) som spørsmål som forskeren ønsker reflekterte og utdypende svar 

på. Intervjuguiden startet med spørsmål om lærernes bakgrunn, fartstid i skolen og deres egne 

lesevaner. Deretter dreide spørsmålene seg om forskningsspørsmålene til prosjektet. 

Intervjuguiden avsluttet ved å gi respondentene mulighet til å kommentere det de måtte 
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ønske, eller tilføye det de mente var viktig og som de eventuelt ikke fikk sagt tidligere i 

intervjuet. Intervjuguidens dramaturgi med forslag om hvordan spørsmålene bør struktureres 

med gradvis stigende og synkende emosjonelle spørsmål, mener Thagaard (2009) er en 

hensiktsmessig måte å legge opp intervjuet. 

 

 

4.3.3 Pilotering av intervju 

I forkant av intervjuene med lærerne, ble det gjennomført et prøveintervju for å teste hvordan 

intervjuguiden fungerte. Hensikten med å gjennomføre et prøveintervju var både for å få 

tilbakemelding om spørsmålene fungerte som ønsket, men også for å finne ut av hvordan jeg 

som intervjuer ble oppfattet. 

 

Prøveintervjuet ble gjennomført med en erfaren norsklærer. Denne læreren underviser ikke 

på ungdomstrinnet, og falt derfor utenfor målgruppen av respondenter for ordinært intervju til 

masteroppgaven. En slik fase hvor man får testet intervjuet er viktig, da det gir mulighet til å 

forbedre spørsmålene som stilles og da i større grad sikre validitet i undersøkelsens 

datamateriale (Cresswell, 2014).  

 

Prøveintervjuet gav nyttig informasjon om både spørsmålene og meg som intervjuer. En 

tilbakemelding var at spørsmålene var veldig åpne, og det dermed ikke var lett å vite hva som 

var ønsket å få svar på. Dermed kunne jeg i forkant av ordinært intervju notere meg stikkord 

på ting jeg ønsket at respondenten skulle snakke om under spørsmålene, eventuelt til 

oppfølging dersom respondenten ikke kom inn på dette av seg selv. Jeg fikk også 

tilbakemelding på at jeg som intervjuer kunne i større grad komme med bekreftelser i form av 

eksempelvis ”mm” for å holde i gang intervjuobjektets svar og med det gi bekreftelse på at 

jeg fremdeles er en interessert lytter. Prøveintervjuet gav meg altså muligheten til å endre på 

noe, og være mer bevisst på strukturen inn til selve intervjuet.  

 

 

4.3.4 Gjennomføring av intervju 

Intervjuene ble, som tidligere nevnt, i hovedsak gjennomført på de respektive skolene. Et par 

av intervjuene ble gjennomført via telefonsamtale med lyd og bilde fordi avstanden til 

informantene var stor. Jeg anså imidlertid ikke dette som et problem, på bakgrunn av 
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intervjuets relativt lette innhold. Dette bidro også til en potensielt større spredning i 

materialet.  Det ble brukt lydopptaker i alle intervjuene.  

 

Før lydopptaket ble informasjonsskrivet gjennomgått (se vedlegg 2), før informantene 

signerte på skjema for informert samtykke (se vedlegg 3). Informasjonsskrivet inneholdt 

informasjon om informert samtykke, om prosjektets målsetning og framgangsmåte, videre at 

deltagelsen er frivillig og at informantene til enhver tid før prosjektet avsluttes har mulighet 

til å trekke seg fra studien om det er et ønske (Thagaard, 2009).  

 

 

4.3.5 Transkripsjon av intervjuene 

Under intervjuene ble lydopptager brukt. Dette ble gjort for å kunne konsentrere seg om selve 

intervjuet, og slippe å skrive ned svarene til intervjuobjektet underveis. Jacobsen (2005) 

skriver at en god samtale ofte krever at man har øyekontakt, noe som gjør notatskriving 

utfordrende. Videre skriver Jacobsen (2005) samt Kvale og Brinkmann (2009) at lydopptak 

sørger for en mer naturlig samtalekontakt med den vi intervjuer, i tillegg til at vi faktisk får 

meg oss alt intervjuobjektet sier. Det ble ikke erfart at respondentene reagerte negativt på 

lydopptageren, og dette skled inn som en naturlig del av miljøet vi satt i. Rett i etterkant av 

intervjuene ble disse transkribert. Fordelen med å transkribere et intervju er at den skrevne 

teksten utgjør, sammen med lydopptaket, materialet for den etterfølgende analysen (Kvale og 

Brinkmann, 2009). Dette gjør materialet mer strukturert og oversiktlig, og dermed mer 

håndgripelig å arbeide med videre.   

 

Kvale og Brinkmann (2009) peker på at det ikke er en korrekt måte å transkribere på, og at 

det ikke er standardsvar på hva som må være med. Hva som skal med avhenger av hva den 

skal brukes til (Kvale og Brinkmann, 2009). Hovedfokuset i oppgaven er intervjuobjektenes 

mening, det ble foretatt et valg om å utelate de fleste pauser, latter, nøling etc. Noen av 

setningene er omstrukturert for å gjøre transkripsjonen og utdragene til analysen mer 

leservennlig. Det ble valgt og ikke ta hensyn til eventuell dialekt ved å transkribere alt til 

bokmål. Dette for å beholde respondentenes anonymitet, der en eventuell dialekt kan bidra til 

gjenkjennelse.   
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4.4 Analyse av datamaterialet 

Etter datainnsamling må materialet analyseres, og analysen er i denne oppgaven er strukturert 

etter tema. Datamaterialet som analyseres er innhentet gjennom intervjuer, og på bakgrunn av 

intervjuguide er svarene til informantene kategorisert. I arbeidet med kategoriseringen etter 

intervjuguiden tilkom det flere kategorier. I analysen blir svarene til informantene bli 

sammenlignet for å vise likheter og ulikheter. Kategoriseringen bidrar til at forskeren lettere 

kan oppdage mønstre og sammenhenger mellom innsamlet data (Thagaard, 2009). 

Analysemetoden kan ses å være en temasentrert analytisk tilnærming, og kan bidra til å gi 

mer dyptgående forståelse (Thagaard, 2009).   

 

Analyse av datamateriale har som mål å hente ut mening med innsamlet data (Cresswell, 

2014). Creswell (2014) peker på at man kan kategorisere og segmentere materialet, og 

analysen innebærer at man også setter datamaterialet sammen igjen. Oppgaven som forsker er 

å fortolke hvordan informantene forstår sammenhenger mellom hendelser som beskrives, og 

studere hvordan strukturen i fortellingen bidrar til å skape tekstens meningsinnhold 

(Thagaard, 2009).  

 

 

4.5 Validitet og Reliabilitet 

 

4.5.1 Validitet 

Validiteten i et forskningsprosjekt handler om gyldigheten av de tolkningene forskeren 

kommer frem til (Thagaard, 2009). Det dreier seg om hvor godt forskeren klarer å måle det 

den har til hensikt å gjøre (Creswell, 2014, Maxwell, 2013). Dermed er det ifølge Jacobsen 

(2005, s. 87) grunnleggende viktig å stille seg følgende spørsmål når forskeren skal velge 

metode: ”Er det undersøkelsesopplegget vi velger, egnet til å belyse den problemstillingen vi 

ønsker å undersøke?” 

 

En trussel for validiteten er gyldigheten til informasjonen respondentene kommer med. 

Thagaard (2009, s. 204) stiller spørsmålet ”Bidrar informantenes vurderinger av resultatene 

til å styrke validiteten av prosjektet?”, og skriver videre at svaret på dette avhenger av 
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forskerens kontekst for tolkningen. Hensikten med intervjuene er å få respondentenes 

refleksjoner av et tema, for å sette dette inn i en faglig sammenheng.  

 

Maxwell (2013) skriver at man ikke alltid kan være sikker på at respondentene deler sine 

faktiske synspunkter. Dette er vanskelig å måle, fordi jeg er interessert i respondentenes 

refleksjoner, og må ta utgangspunkt i at alt respondentene sier er sant. Respondentene bør 

ikke ha noen insentiver for å pynte på sannheten. I forkant av intervjuene ble det poengtert at 

det ikke er noen riktige eller gale svar på spørsmålene, og at hensikten er å få vite mer om 

deres refleksjoner. Tema jeg forsker på er ikke i konflikt med de lovdokumenter læreren er 

pliktig til å følge. Norsklæreren har stor frihet til å velge tekster og øvrig innhold i faget sitt, 

gitt at det er innenfor læreplanens rammer.   

 

Begrepsvaliditet innebærer samsvaret mellom det teoretiske begrepet, og det begrepet vi har 

lykkes i å operasjonalisere (Kleven, 2014, s. 29). Altså, i hvilken grad det er målt det som 

faktisk ønskes målet. I møtet med respondentene kan det være at de har en annen forståelse 

av begreper enn hva jeg som intervjuer har, og det er her det kan oppstå utfordringer dersom 

de svarer noe annet enn det oppgaven ønsker svar på. Det kan være at lærerne har en annen 

forståelse av hva de egentlig anser som bruk av- og forståelse av lesing av utdrag. Derfor 

forsøkte jeg under intervjuene å forklare, og komme med oppfølgingsspørsmål, eventuelt 

omformuleringer dersom noe var uklart. Dette for å imøtekomme trusselen mot 

begrepsvaliditeten.  

 

 

4.5.2 Generaliserbarhet 

Denne oppgaven baserer seg på få respondenter vil ikke kunne generaliseres, noe som ikke er 

hensikten med prosjektet. Generaliserbarhet er spørsmålet om hvorvidt funnene kan overføres 

til andre enn de som har blitt undersøkt (Kvale og Brinkmann, 2009). For at forskning skal 

kunne generaliseres, må det være en viss mengde undersøkelsesenheter, og utvalget må 

trekkes på en spesiell måte som kan gjenspeile en større populasjon  (Jacobsen, 2005). Kvale 

og Brinkmann (2009) skriver at det er en vanlig innvending mot intervjuforskning at det er 

for få intervjupersoner til at resultatene kan generaliseres.  
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Selv om forskningen min ikke kan generaliseres i seg selv, kan den inngå i en større 

sammenheng og inneha en viss overførbarhet, altså at andre kan kjenne seg igjen i det som 

framkommer i forskningen. Kvale og Brinkmann (2009) omtaler dette som en analytisk 

tilnærming, der funnene fra denne studien kan brukes som en rettledning for hva som kan 

komme til å skje i liknende situasjoner.  

  

 

4.5.3 Reliabilitet 

Reliabiliteten knyttes til spørsmålet om en kritisk vurdering gir inntrykk av at forskningen er 

gjennomført på en pålitelig og tillitsvekkende måte (Thagaard, 2009). Reliabilitet har med 

forskningsresultatenes konsistens og troverdighet å gjøre, og behandles ofte i sammenheng 

med spørsmålet om hvorvidt et resultat kan reproduseres på andre tidspunkter av andre 

forskere (Kvale og Brinkmann, 2009). Hvorvidt reproduksjon er et relevant kriterium i 

kvalitativ forskning er noe Thagaard (2009) setter spørsmålstegn ved. Når man bruker 

kvalitativ metode og innhenter informasjon gjennom intervju, kan kravet om reliabilitet være 

vanskelig å oppfylle. Til tross for at en forsker studerer samme situasjon flere ganger, kan 

ikke forskeren opptre på samme måte og få de samme resultatene gjentagende (Thagaard, 

2009). Thagaard (2009) skriver at dersom en forholder seg så likt som mulig i situasjoner 

som gjentar seg vil informasjon gå tapt. Derfor må relabiliteten knyttes til at forskeren gjør 

rede for fremgangsmåten i prosjektet (Thalgaard, 2009). Kvale og Brinkmann (2009) viser til 

hvordan et for stort fokus på reliabilitet kan motvirke kreativ tenkning og variasjon for 

forskeren, både i intervju- og i analysesituasjonen. Semistrukturerte intervju som ble 

gjennomført i denne oppgaven og her ligger det til grunn at forskeren kan improvisere og 

følge opp svar. Dermed kan det tenkes at eventuelle forskere som ønsker å gjøre dette 

prosjektet igjen, ikke vil klare å reprodusere de samme svarene som denne oppgaven har gitt. 

Jeg har forsøkt å imøtekomme kravet til reliabilitet ved en gjennomgang av de metodiske 

valgene jeg har tatt underveis i arbeidet med prosjektet.  

 

 

 

 

 

 



 47 

4.6 Etikk 

Alle informantene skrev under på skjema om informert samtykke (se vedlegg 3). Informert 

samtykke innebærer at den som undersøkes deltar frivillig, har fått informasjon om 

undersøkelsens målsetting og hensikt, videre hvordan innsamlet data skal brukes og 

behandles, og at informantene kan trekke seg fra prosjektet til enhver tid dersom de ønsker 

det (Jacobsen, 2005; Creswell, 2014). Ved siden av samtykkeskjema fikk informantene en 

beskrivelse av prosjektet, informasjon om hvordan lydopptakene ble behandlet, og hva som 

ville skje med innsamlet data når prosjektet ble avsluttet. Dette ble respondentene bedt om å 

lese, i tillegg til muntlig gjennomgang, før de skrev under samtykkeerklæringen.  

 

Med et lite antall informanter stilles det strenge krav om konfidensialitet. Dette innebærer å 

beskytte identiteten til dem det forskes på (Jacobsen, 2005). Det ble undersøkt om prosjektet 

måtte meldes inn til Norsk senter for forskningsdata(NSD) via deres meldeplikttest. Da det 

ikke skulle innhentes eller behandles noen form for personopplysninger ble resultatet at 

prosjektet ikke var meldepliktig (se vedlegg 4). Lydopptak, transkripsjoner og notater ble 

lagret med fiktive navn på en passordbeskyttet pc, som bare jeg har tilgang på. I 

intervjusituasjonene ble det informert om at respondentene ikke måtte komme med 

opplysninger som kan være gjenkjennende for person eller skolen de jobbet på. I etterkant er 

respondentenes navn og arbeidsplass anonymisert, slik at opplysninger ikke kan spores 

tilbake til de som ble intervjuet.  

 

Som forsker må man også tenke over muligheten for at forskningen kan skade informanten, 

og gjøre betraktninger om hvilke konsekvenser undersøkelsen kan ha. Thagaard (2009) 

skriver at prinsippet om at de som deltar i forskningen, ikke skal utsettes for risiko, kan være 

vanskelig å følge opp. Med dette menes at det ikke er selvsagt hvilke konsekvenser 

forskningen kan ha på respondentene, og samtidig at forskeren skal etterstrebe lavest mulig 

negativ konsekvens for respondentene. Det er undersøkt rundt lærernes refleksjoner av et 

tema, og i datainnsamlingen var det ingen sensitiv informasjon som kunne påføre dem skade i 

ettertid (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg anser at i dette prosjektet har faren for å skade 

deltagerne vært relativ lav. Underveis er det vurdert om det kan virke skadelig for noen av 

deltakerne å delta, men det ble ikke funnet noen utfordringer med dette.  
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Undersøkelsen kan ses som et bidrag til et forskningsfelt det er forsket relativt lite på, og 

oppgaven anses dermed å være et positivt bidrag til forskningsfeltet. Dermed kan det være en 

positiv konsekvens for informantene at de har fått lov til å bidra med egne refleksjoner og 

forståelse, og på den måten bidra til forskningsfeltet. Dette kan igjen komme informantene 

direkte til gode ved at de bidrar til å utvikle forskningsbasert kunnskap om best mulig praksis 

i norskfaget.  
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5 Analyse 
I dette kapittelet vil jeg presentere de funn som har kommet fram gjennom analyse av 

studiens datamateriale. Som nevnt i metodedelen er studiens empiri hentet fra intervjuer. 

Analysens hensikt er å vise fram studiens hovedfunn, som vil diskuteres i oppgavens 

diskusjonskapittel. 

 

Oppgaven forsøker å finne svar på følgende problemstilling: Hvordan reflekterer 

norsklærerne i ungdomskolen over bruk av utdrag i litteraturundervisningen? 

Analysen er strukturert ved og tematisk presentere funn, fordi det blir en mer ryddig måte å 

samle ytringene til de sju lærerne jeg har intervjuet.  

 

Kapittel 5.1 ”Informantenes forhold til styringsdokumenter og organiseringen av 

litteraturundervisningen,” tar for seg hvordan informantene bruker de ulike relevante 

styringsdokumenter for å begrunne hvilke valg de gjør for undervisningen når det kommer til 

den skjønnlitterære lesingen generelt, og utdrag spesielt.  

 

Kapittel 5.2. ”Litterære tekster” tar for seg hvordan informantene velger ut litterære tekster til 

undervisningen, og hvordan de reflekterer rundt tekstutvelgelse av skjønnlitteratur og utdrag. 

Samtlige informanter uttrykte at de var glad i litteratur, og noen viser til at kjærligheten til 

litteratur var en av årsakene til de valgte å bli lærer. Alle leser bøker på fritiden, men som 

Trude sier ”varierer det med tid og lyst og sånn”.  

 

Kapittel 5.3 ”Utdrag” viser ulike nyanser nyanser til lærernes refleksjoner knyttet direkte til 

lesing av utdrag av skjønnlitterære tekster. 

 

Kapittel 5.4 ”Hvordan informantene arbeider med skjønnlitteratur i undervisningen” vil det 

komme fram hvordan informantene arbeide med skjønnlitteratur generelt, og utdrag spesielt i 

litteraturundervisningen. I dette kapittelet vil arbeidsmetoder belyses, og også informantenes 

bruk av læreboka. 

 

I det siste kapittelet, 5.5, ”Sammenfatning” oppsummerer jeg kort de viktigste funnene fra 

analysen. Funnene tar jeg med inn i diskusjonskapittelet, der jeg skal diskutere dem opp mot 

teori og tidligere forskning. 
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5.1 Informantenes forhold til styringsdokumenter og 

organiseringen av litteraturundervisningen 

5.1.1 Informantenes forhold til læreplanen 

Ingen av informantene uttrykte at de brukte læreplanen aktivt i forkant av hver 

undervisningstime. Praksisen synes å være at lærerne utformer periodeplaner, og knytter 

kompetansemål opp mot hva de skal gjennom den aktuelle perioden. Vilde sine tanker rundt 

dette gjenspeiler på mange måter det informantene utrykte da jeg intervjuet dem: ”[m]ange av 

kompetansemålene står på en slik måte at det er vanskelig for andre enn læreren å skjønne 

[…]”. Med dette kan det forstås at det til og med kan være utfordrende for en lærer å vite hva 

alle kompetansemålene skal romme, og hvordan lærerne skal prioritere tid mellom 

kompetansemål. 

 

Anna er relativt ny som lærer og føler læreplanen kan bli overveldende og forholde seg til. 

Hun finner trygghet i at skolen har utarbeidet en slags læreplan som hun kan støtte seg til for 

å sikre at elevene lærer det de skal gjennom skolegangen sin: 

 

Anna: Eh, ja. Det er jo det da. Jeg er ikke kommet helt inn i det, kompetansemålene og sånt. 

Skolen har utarbeidet en slags læreplan, også spør jeg kanskje de andre lærerne hva elevene 

skal kunne og sånn der. Jeg ser ikke på læreplanen hele tiden, jeg føler at den er så ekstremt 

generell. Jeg føler vi er for fri til å velge selv hva vi vil fokusere på.   

 

Elsa, Bjørg og Frida har en noen lunde lik praksis hva gjelder arbeidet med læreplanen. De 

har utarbeidet det de kaller for en modulplan for hvert tema de skal gjennom i norskfaget. I 

modulplanen inngår kompetansemålene med opprinnelig ordlyd, i tillegg til at de brytes ned 

til læringsmål slik at det er enklere for elevene og forholde seg til hva de skal lære, 

arbeidsmetode og hvordan de blir vurdert. For eksempel slik som Vilde gjør: ”Vi involverer 

elevene i kompetansemålene, og lager læringsmål for hva de skal lære. Elevene følger mest 

med på læringsmålene, det er enklere for de å skjønne dem” 

 

Frida sin erfaring med dette er at både elevene, men også foreldrene får en bedre forståelse 

for hva som forventes, da kompetansemålene i sin opprinnelige ordlyd ikke er bare-bare for 

andre enn lærere til å forstå.  
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Trude: Den er i bakhodet, men jeg sitter aldri i forkant med læreplanen Jeg vet vi skal lese 

noe, vi skal skrive noe, også sjekker vi innom læreplanen innimellom. Men, jeg vet jo hvorfor 

vi skal gjøre det. 

 

Trude bruker ikke læreplanen til planlegging av undervisningsøktene, men forteller at også 

hun utarbeider periodeplaner hvor kompetansemålene inngår. Selve arbeidet med utvelgelse 

av innhold til undervisningen går mer på erfaring. Ved vurderingssituasjoner forklarer hun 

mer inngående til elevene hva som skal til for de ulike måloppnåelsene. Dette er en praksis 

Vilde også i stor grad har. Vilde sier: ”[…] om vi skulle sett på læreplan og kompetansemål 

for hver undervisningsøkt, ville vi ikke gjort annet enn å lese på kompetansemålene”. Med 

dette mener hun at det er mange kompetansemål i læreplanen og forholde seg til, og at det 

holder med å presentere kompetansemål i innledning på en periode i faget. Vilde bruker da 

tid på å sikre at elevene har skjønt hva de egentlig skal gjøre for å nå kompetansemålene fordi 

hun mener kompetansemålene er utformet på en slik måte at de er uforståelig for elevene.  

 

Elsa: Skjønnlitteratur er en viktig kilde for å utvikle empati, og for at elevene skal få evne til å 

sette seg inn i andre sin situasjon, og for å utvikle sin sosiale kompetanse. Mitt inntrykk er at 

det nå er et skifte og at fokuset er mer tilbake på skjønnlitteraturen. 

 

 

5.1.2 Det omfattende norskfaget 

Alle informantene mine uttrykte at norskfaget er omfattende, med mange generelle 

kompetansemål åpne for tolking, og poengterer at elevene skal gjennom veldig mye gjennom 

tre år på ungdomsskolen. I datamaterialet mitt finner jeg noe spredning i hvordan lærerne 

prioriterer tid til den skjønnlitterære lesingen.  

 

Flere av lærerne jeg snakket med finner det utfordrende med så mange og generelle 

kompetansemål. Pernille var oppgitt over hvor omfattende norskfaget var, og dette hadde 

vært oppe til diskusjon i kollegiet fortalte hun: ”[…] skrell ned disse kompetansemålene. For 

det er bare helt vilt hva elevene skal igjennom gjennom tre år.” Elsa problematiserer også 

omfanget av norskfaget: ”[…] vi har så mange ting vi skal gjennom, sånn at vi har liksom 

ikke tid til alt”. Bjørg er av samme oppfatning: ”norskfaget er veldig voldsomt og 

omfattende”.  
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Det synes å være en enighet mellom Bjørg, Pernille og Elsa spesielt med ønske om bedre tid i 

norskfaget. Bedre tid til å lese flere hele verk, og ikke måtte velge ut deler av dem. 

Norskfaget er imidlertid stort og det mye innhold som skal med. Bjørg sa ”det er ikke sikkert 

vi kommer gjennom alle kompetansemål som det er”. Med dette mener hun nok at de 

kommer gjennom alle kompetansemål i undervisningen, men at det kanskje varierer hvor 

grundig man kan jobbe seg gjennom alle fra før, i alle fall om det skal puttes mer inn. Anna 

peker på at kompetansemålene er for generelle og at det er travelt for å komme gjennom alle, 

og at hun ikke helt vet selv hvordan hun skal gripe de an. Videre opplever hun 

kompetansemålene som for generelle og at det dermed oppleves som enorme mengder som 

skal puttes inn i undervisningen og utfordringen dette medfører med å velge ut det konkrete 

innholdet. Frida opplever også norskfaget som omfattende, og viser til at det er vanskelig å 

finne tid til å lese en hel bok fordi det er så mye som skal ”puttes inn og gjennomgås gjennom 

tre år”. 

 

Frida: Dette er det første året der jeg har tiende trinn og vi ikke har lest Pan av Hamsun, for 

den har jeg alltid brukt å ha som en klassiker. Vi har ikke hatt tid, den[tiden] har gått til de 

andre tingene som kreves. Det har kommet nye eksamens– altså, oppgavene til skriftlig har 

endret seg de seinere årene. Jeg føler vi må bruke en del tid på den delen. 

 

Vilde, som de andre, er opptatt av lesing og hva lesingen fører med seg, og skolen hun jobber 

på prioriterer tid til lesing blant annet gjennom leseprosjekt. Skolen deltar i et leseprosjekt 

hvor det settes av ti timer i uka over fire-fem uker til lesing av skjønnlitteratur alene. Utenom 

leseprosjektet erkjenner Vilde at norskfaget er omfattende, og kan gi elevene i lekse å lese 

skjønnlitterære tekster som en del av det å spare tid i selve undervisningen. Da kan tiden på 

skolen brukes mer effektivt, da litteraturen kan gjennomgås i timen, og ikke alltid bare leses i 

timen. Et annet aspekt ved at elevene får leselekse, er at hun hevder at elevene lærer å sette 

av tid til lesing også utenfor skolen. I motsetning til Vilde gir ikke Frida elevene i lekse og 

lese litterære tekster hjemme. Dette var en praksis hun hadde tidligere i sitt lærervirke, men 

som hun har gått bort fra de seinere årene. Erfaringen til Frida tilsier at elevene likevel kom 

uforberedt til timene og at det dermed går med ekstra tid til omorganisering av timen.  

 

Vilde peker på at det å gi elevene lesetrening gjør det øvrige skolearbeidet lettere for elevene. 

Tiden til og i norskfaget er ikke ubegrenset, og det rommer mer enn bare lesing av litteratur, 

og dermed styrer også tiden hvor mye en kan lese i faget.  
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Vilde: Det er ikke så vanskelig å finne plass til det skjønnlitterære i norskfaget, fordi du tar 

den med hele veien underveis. En skjønnlitterær tekst kan jeg godt gi i lekse til elevene, for så 

å bruke kort tid i timen på å snakke om den, selv om vi holder på med noe annet for og få 

fram leselysten og for leseferdighetene. Jeg pleier å si til elevene, dess mer du leser, dess 

bedre skriver og ordforråd får du etterhvert. Derfor fletter vi det inn hele tiden. 

 

Trude kan finne det utfordrende å gjøre plass og sette av tid til all lesingen hun egentlig 

ønsker å gjennomføre: ”Jeg er veldig glad i hele verk, men det er jo det å prioritere tid da. Det 

er ganske vanskelig.[…] Men, jeg tror det er verdt det. Jeg tror det er et godt valg.” Trude 

vektlegger at det er viktig at elevene skal få læringsutbytte av det som skjer i undervisningen. 

Dermed vurderer hun hvor lenge de må arbeide med et gitt innhold for å få læringsutbytte.  

 

 

5.1.3 Hvordan organiserer lærerne lesingen? 

Lærerne jeg har snakket med organiserer alle lesingen på ulike måter. I dette avsnittet vil jeg 

vise hva informantene har sagt om hvordan de organiserer lesingen i praksis i 

undervisningen.  

 

Elsa opplever at skjønnlitteraturen har en oppblomstring i norskfaget til fordel fra sakprosa, 

og prøver dermed å balansere tekstutvalget. Hun tar etterutdanning knyttet til læreryrket, og 

forteller at det i studiet legges vekt på hva skjønnlitteraturen kan tilføre elevene og hvordan 

dette inspirerer henne til egen undervisning: ”Jeg ser jo at det er nyttig at de kan skrive 

saktekst og kan bruke den sjangeren også. Jeg prøver og variere både med ulike sjangre, og 

lese for både underholdning og for å lære”. 

 

Høytlesning er noe elevene til Frida setter stor pris på. Samtidig som Frida leser høyt, følger 

elevene med på teksten på papir eller i læreboka. I tillegg til at elevene liker at Frida leser 

høyt for de, sikrer Frida seg med at alle får med seg innholdet i teksten:  

 

Jeg opplever at mange er utrygge på hverandre når de skal lese høyt. Så, jeg leser høyt, og det 

har faktisk elevene gitt uttrykk for at de liker at jeg leser. Og da er jeg sikker på at alle får 

med seg innholdet, for noen er hurtige lesere, og noen leser sakte.  
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Det hører derimot til sjeldenheten at Vilde leser skjønnlitterære tekster høyt. Vilde mener at 

elevene i ungdomsskolen er selvstendige, og at hun ikke har inntrykk av at elevene har like 

mye glede av å bli lest høyt for som på barneskolen: ”[…], men i og med at det er på 

ungdomsskolen er de ganske selvstendige, og har kanskje ikke samme gleden som de har på 

barneskolen av å bli lest høyt for”.  

 

Da jeg snakket med Trude hadde hun nylig hørt på lydbok i undervisningen sammen med 

elevene. Lydboken varte i ti timer, men hun forklarte at dette var noe hun hadde valgt å 

gjennomføre for å gi elevene opplevelsen av et helt verk:  

 

Nå har jeg kjørt hele klassen inn på samme bok, […]. Den kom nå i høst, så det er litt 

vanskelig med nye bøker, så da hører vi på lydbok, også kopierer jeg opp noen utdrag 

innimellom. Men det er veldig begrenset hvor mye jeg kan kopiere av gangen. Det gjør det litt 

sånn tricky å undervise i skjønnlitteratur. 

 

Utfordringen med å undervise og finne tekster er tekstenes tilgjengelighet, og lov om 

opphavsrett til åndsverk begrenser hvor mye som kan kopieres til annet enn privat bruk. Dette 

er med på at det å undervise i skjønnlitteratur, særlig samtidslitteratur, kan blir litt ”tricky” 

som Trude kalte det.  

 

 

5.2 Litterære tekster 

5.2.1 Hvilke tekster velger lærerne ut? 

Vi vet allerede fra avsnitt 5.1.2 at tiden begrenser lærerne, noe som følgelig påvirker 

tekstutvalget til undervisningen. Med viten om at lærerne må prioritere tiden i norskfaget 

godt for å komme gjennom det de skal, hva leser de egentlig i undervisningen? Og hvordan 

gjennomfører de lesingen i praksis? 

 

Alle informantene uttrykte at tiden er styrende for hvilke tekster som blir med til 

undervisningen, og lærerne ser seg nødt til å vurdere lengden på teksten før de tar den inn i 

undervisningen. Trude sitt utsagn gjenspeiler det alle informantene uttrykte: ”i utvelgelse av 

tekst må jeg se på hvor lenge vi må holde på med dette for likevel å få et læringsutbytte”.  
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Jeg finner at novelle er gjenganger blant informantene mine, de fleste leser mye noveller og 

andre korte tekster. Pernille: ”[…] i høst har vi mest masse noveller og snakket om disse 

tekstene vi har lest.” Trude: ”Jeg prøver å finne noveller med en avsluttende fortelling, men 

det er vanskelig og finne gode  noveller”.  

 

Frida uttrykker at de leser en del noveller, og at hun kanskje foretrekker nyere noveller fordi 

”de gamle klassikerne, de kan vi jo utenat”, videre sier Frida: ”jeg har brukt mye mer 

noveller enn jeg har brukt bøker”. Frida sikter nok ikke til at det ikke finnes bøker utenom de 

gamle klassikerne, men det oppfattes som at noveller ikke tar like lang tid å lese som en bok. 

Dermed vil kanskje ikke novellene oppleves som like langdryg som noen av klassikerne 

kanskje kan være for elevene.  

 

Det er bare en lærer, Anna, som ikke har ei skjønnlitterær lesebok elevene har med og 

tilgjengelig til alle undervisningsøktene. Det Elsa forteller om denne boka fant jeg igjen blant 

alle lærerne som hadde denne type bok:  

 

De[elevene] har valgt ei bok som de har med i timen, som lesebok, men også som ekstrabok 

slik at om det blir litt tid igjen av timen så leser de litt i den. Selv om de har begynt å bli 

ganske stor, sånn som på åttende trinn, er det likevel viktig å opprettholde denne treningen på 

lesing. 

 

Vilde vektlegger i tillegg at norsklæreren bør ha kjennskap til ungdomslitteratur for å kunne 

anbefale tekster til elevene sine. På denne måten kan læreren bistå elevene med å være en 

lesetrener. Kunnskapen hun innhenter med å lese mange ungdomsbøker gjør at hun finner det 

enklere å velge ut tekster: 

  

[…] også blir det mye skjønnlitteratur som jeg har lyst til å prøve og anbefale til mine elever. 

Jeg har lest mange ungdomsbøker for å komme med anbefalinger til både lesesterke og   

-svake elever.  

 

Til motsetning uttrykker Anna at hun i hovedsak har lesesvake elever, og kan finne det 

utfordrende å finne enkle nok tekster til å ta med inn i undervisningen, eller anbefale elevene: 

”elevene stopper opp i teksten i møte med vanskelige ord, og blir helt forvirret”. Det som er 
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vanskelig, virker ikke å være det å finne tekster, men å finne gode tekster som stimulerer til 

læring og leselyst.  

 

 

5.2.2 Hvordan finner tekster til undervisningen 

Lærerne uttrykker at en avgjørende faktor for hvilken litteratur de velger å bruke, er verkenes 

tilgjengelighet i tillegg til læreplan og aktuelle kompetansemål knyttet til tema de arbeider 

med. Det må være mulig å få tak i den litteraturen de ønsker å bruke, og lærerne har ulike 

strategier for hvordan de velger ut hvilken litteratur de skal jobbe med. Frida, i likhet med 

andre informantene, bruker ofte og nesten bare tekstene og utdragene i læreboka i egen 

undervisning. På denne måten er hun de andre lærerne trygg på at de får jobbet med ulike 

typer tekster, og ulike sjangre: 

 

Jeg bruker stort sett læreboka for å finne tekster. Der finner jeg, det er sjelden jeg henter 

tekster utenfra, det er så mange tekster der[i læreboka]. Da slipper vi all kopieringa, og 

elevene har et klassesett. Jeg tar først og fremst de tekstene jeg kan best selv, og velger litt 

nyere litteratur, og litt eldre litteratur.  

  

Trude uttrykker at hun liker å finne innhold til norskfaget selv, slik at undervisningen hennes 

på en måte gjenspeiler henne. Fordi hun ikke bruker for eksempel tekstsamlingen til 

læreboka, er hun avhengig av å finne tekster på andre måter. Når hun velger ut tekster er det 

viktig for henne at tekstene har en avsluttende fortelling, og at det ofte er noveller. Hun syns 

imidlertid det er utfordrende å finne gode noveller. Praksisen i kollegiet hun er en del av er at 

de deler på opplegg og har en bank med gode noveller. De andre informantene velger i stor 

grad ut tekstene fra læreverkets tekstsamling, og Fridas utsagn viser dette: ”Jeg valgte det, 

fordi det stod i lærebokas tekstsamling”. 

 

Jeg har allerede snakket om at de fleste informantene praktiserer lesebok. Alle informantene 

uttrykker at elevene har stor valgfrihet i utvelgelsen av disse bøkene. Pernille tar med seg 

sine elever hver femte uke på biblioteket slik at de kan velge ny bok. Trude sender sine elever 

på skolens bibliotek, eller bestiller klassesett fra det kommunale biblioteket. Vilde er opptatt 

av og holde seg oppdatert på ungdomslitteratur, og kommer med anbefalinger til hvilke bøker 

hennes elever bør lese.  
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Alle informantene viser til man kan differensiere litteraturundervisningen ved å la elevene 

velge bøkene selv, hjelper ved å veilede elevene inn på passende bøker for deres nivå. Trude 

vektlegger at dette krever høy kompetanse om litteratur fra norsklæreren sin side: ”Det krever 

mye kunnskap av meg som norsklærer, å finne gode bøker for at leseopplevelsen skal bli 

god.” 

 

 

5.2.3 Å motivere til lesing 

Å ta hensyn til elevenes interesser i arbeidet med skjønnlitterære tekster utrykker noen av 

informantene at kan være nøkkelen for å motivere til lesing. Elsa løser dette ved å variere 

sjanger og innhold: 

 

[…] men så har du det med og for eksempel treffe guttene, vi har noen fotballgutter, og da prøver 

jeg å bruke litt fotball-tekster. Jeg prøver å variere. Noen lengre tekster, noen korte, noen utdrag. 

Og nå er det jo kommet så mange nye sjangre i skolen også.  

 

Sjangrene som refereres til er eksempelvis twitternoveller og blogg. Det utrykkes at det er 

utfordrende å finne plass til alt når det kommer nye typer tekster elevene også må lære og 

lese. Denne utfordringen refererer også Frida til: 

 

Jeg prøver å følge med på det elevene interesserer seg i for å kunne bruke det i 

undervisningen. Og jeg må si det, jeg blir overrasket når elevene sier at det de leser er 

bloggen til mamma til Michelle. Er det dette de leser? Det er en liten tankevekker. Men vi må 

jo henge med på interessene deres. 

 

 

5.2.4 Informantenes forhold til en litterær kanon 

Informantene jeg har snakket er delt i spørsmålet om en fastsatt litterær kanon ville ha vært 

en fordel å innføre for å gjøre de ulike klasserommene mer like.  

 

Pernille og Anna er de lærerne som skiller seg ut som stiller seg positive til en felles litterær 

kanon. Anna er relativt ny som norsklærer, og er litt ”både og” i sitt forhold til kanon og 

stiller seg ikke utelukkende positiv til den. På den ene siden er det fint med en kanon som 

forteller hva en skal gjennom for å lette arbeidsmengden, men ”jeg er veldig god i norsk, så 
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jeg finner fort fram til det jeg ønsker”. På den andre siden er det utfordrende og mye 

ekstraarbeid og finne tekster selv: ” jeg legger opp alt pensum selv, så det blir mye 

ekstraarbeid.”  

 

Pernille er den læreren som er utelukkende mest positiv til en styrende kanon: 

 

Pernille: Jeg tenker at, altså, dette høres kanskje litt blærete ut. For veldig unge eller 

nyutdannede lærere er det ikke sikkert at de fokuserer like mye på eldre litteratur, slik som vi 

som har jobbet i mange år og vært med på utviklingen i forbindelse med litteraturhistorien. 

Jeg er litt redd for at det kanskje kan bli glemt når det ikke står sånn spesifikt hva som skal 

leses.  

I: Hvis jeg forstår deg riktig nå, ønsker du en kanon velkommen? 

P: Ja! Faktisk! Det skulle vært styrt mye mer sentralt.  

 

Hun nyanserer det med at en kanon kunne vært inndelt i temaer, med tilknyttede tekster for å 

gjøre det enklere for lærere å plukke de tekstene de ønsker. Dermed mener hun ikke at alle 

tekstene blir obligatorisk, men ønsker et rammeverk med tekster læreren kan plukke fra og på 

den måten være friere. I utsagnet viser Pernille indirekte at hun ikke selv har behov for en 

kanon med at hun sier vi som har jobbet i mange år, men at en slik kanon kunne være til 

hjelp for andre lærere.  

 

De fem andre informantene jeg har intervjuet er mer avvisende til en styrende kanon, men det 

virker som om de har tenkt over dette med kanon. Elsa liker at lærerne kan skape innholdet i 

norskfaget selv, gitt innenfor rammene av læreplanen. Elsa har diskutert dette med kanon i 

studiegruppen sin uten at de kom fram til en konklusjon: 

 

Vi diskuterte det på høyskolen, at før var det dette med kanonen med de fem[sic] store. Det 

var noe skulle bruke i undervisninga, mens nå er det fritt frem for læreren å bestemme selv. 

Også kan man jo diskutere til evigheten, noen er enig og andre var uenig. 

 

Frida var lærer og underviste etter L97 den tid planen var gjeldende, og uttrykte ovenfor meg 

at hun syns det å følge kanon i L97 var slitsomt og at hun verdsetter friheten læreren får i 

KL06: 
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Det var et stressmoment å ha det slik at man hadde liste med alle tekstene som skulle leses. 

Det var ikke bare det at det var så mange tekster, men det var så mye litteraturhistorie også 

som skulle gjennomgås. Nå har vi større frihet, og jeg erfarer det at jo bedre jeg kan innhold 

og engasjerer meg for tekster, jo mer engasjert blir elevene også. 

 

Trude underviste ikke i L97, men deler synspunktet til Frida. Om en kanon skulle blitt innført 

og resultatet bli vellykket, avhenger det om kanonen treffer norsklæreren. Trude kaller dette 

for kanonens x-faktor:  

 

[…] det kommer an på om kanonen treffer norsklæreren. Jeg tenker at det er x-faktoren der, 

hvilket forhold norsklæreren har til de bøkene. Jeg kan bare gjennomgå noe som har gitt 

gjenklang i meg, jeg legger ikke fram litteratur som ikke har beveget meg. 

 

Med dette ville hun hatt vanskeligheter med å gjennomgå tekster hun ikke har sansen for, og 

det taler mot en eventuell fastsatt styrende kanon. Elsa peker på hvordan det bør være frihet 

for tekstutvelgelse, da det bør være opp til læreren å være den profesjonelle som kjenner 

akkurat sine elever best og vet hvilke tekster de vil få glede og læring av: ”[…] det er opp til 

læreren å være den profesjonelle, vi evner å  velge ut tekstene selv.” 

 

 

5.2.5 Informantenes forhold til undervisning av gamle klassikere 

Det var interessant for meg å få vite noe om hvordan lærerne forholder seg til den norske 

kulturarven og litteraturhistorien, og om tekstene den dag i dag blir ansett som viktige. Dette 

fordi jeg ønsker å finne ut av om lærerne er av oppfatningen av å lese litt av alt, eller alt av 

litt. Altså, om lærerne prioriterer å lese litt av mange verker, eller om det de leser er hele verk 

og arbeider med dybdelæring. 

 

Alle lærerne jeg snakket med ble spurt om hvorfor det var viktig å lese og ha kjennskap til de 

gamle klassikerne. Samtlige lærere var enige om at det er viktig å lese og ha kjennskap til 

disse tekstene, men begrunnelsene for hvorfor ser ut til å sprike noe.  

 

Nesten alle lærerne trekker fram at klassikerne er en uvurderlig kilde til kunnskap om 

tidligere samfunn, sammenliknet med i dag. Tre av lærerne trekker eksplisitt fram at 
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litteraturen belyser kjønnsroller og kvinnesyn på en måte som nyere litteratur ikke gjør, og 

hvor viktig det er at dagens elever har kjennskap til hvordan historien egentlig er.  

 

Elsa: […] vi må lære hvordan det var før i tiden for å forstå hvordan det er nå, slik at vi kan 

gjøre det bedre i framtiden. […]. Tekstene får et historisk perspektiv og de[elevene] blir ofte 

overrasket av hvordan ting var i gamledager. Du lever deg inn i en historisk verden på en 

annen måte enn slik du leser ei samfunnsfagbok. 

 

Frida fortalte med at hun for mange år siden hadde hatt en elev som hadde stilt henne 

spørsmål ved hvorfor han måtte lese Et dukkehjem av Henrik Ibsen, fordi han mente at dette 

ikke var relevant kunnskap for han. Frida forklarte meg videre at hennes tilsvar til eleven var 

at det ikke nødvendigvis er slik at alt en lærer i skolen er nyttig i så måte for yrkeslivet, men 

at mye av det som læres i skolen er allmennkunnskap. Med dette mente hun at derom eleven 

en gang i fremtiden kom i en setting hvor det ble snakk om eksempelvis Ibsen, og eleven ikke 

har hørt navnet eller er kjent med hvem Ibsen er, manglet han grunnleggende 

faktakunnskaper: ”[…] da mangler du noe, ja”. Etter denne episoden har ikke Frida fått 

tilsvarende spørsmål, og reflekterer rundt dette med at det nok har med måten tekstene blir 

lagt frem for elevene, i tillegg til å knytte tekstene til dagsaktuelle temaer.  

 

Frida trekker spesielt frem ”Faderen” skrevet av Bjørnstjerne Bjørnson, der elevene trekker 

linjer til korrupsjon i dagens samfunn hvor noen kjøper seg fordeler foran andre. Frida 

uttrykker at hun liker godt de gamle tekstene, og mener at det viser dagens ungdom at vi som 

mennesker ikke har gjennomgått en vesentlig endring fra den tiden til i dag. Frida fortale at 

hun opplevde at elevene fant de eldre tekstene interessante, og at ”Jeg leste ”Karen” av 

Kielland i en klasse, der ei jente rakk opp handa og sa at det var den fineste teksten hun noen 

sinne hadde hørt”.  

 

Bjørg har ikke hatt elever som har stilt henne spørsmål om hvorfor gamle tekster må leses, 

tross over 30 års fartstid i skolen og i norskfaget. Problemstillingen hun har møtt til disse 

tekstene er at noen elever ikke liker å lese dem, men det er igjen de samme elevene som ikke 

liker å lese generelt. Bjørg mener, på lik linje som Frida at det avhenger av hvordan læreren 

legger tekstene fram til elevene.  
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Inngangen Trude har til temaet om de gamle klassikerne er at de er en del av den norske 

kulturarven, og noe elevene må ha kjennskap til. Hun forteller at elevene hun møter som 

regel har hørt om en del av forfattere og verk fra tidligere, og at de dermed har noe kjennskap 

til tekstene som igjen trigger elevenes nysgjerrighet til å lese mer. Peer Gynt av Henrik Ibsen 

trekker Trude fram som et eksempel fra egen undervisning hvor elevene ble trigget til å lese 

mer. I tillegg til en felles kulturarv trekker hun frem et samfunnsperspektiv med tekstene: 

 

Trude: de gamle klassikerne har en oppfatning av et samfunn som var noe annet enn det vi 

lever i i dag, det er en respekt for fortiden, og hvordan samfunnet har utviklet seg. Kvinners 

rettigheter. Det er masse å lære. Det er som en kilde til fortiden.  

 

Pernille forteller at mye av litteraturhistorien er tatt bort i dagens læreplan, og at hun savner  

den posisjonen litteraturhistorien har hatt i norskfaget tidligere.  Hun sier: ”[…] det er litt 

synd da, at litteraturhistoriedelen er litt sånn på siden da. Jeg tenker jo at den beskrev 

samtiden, og jeg synes at det er synd at vi ikke fokuserer like mye på det nå da. Det er nok litt 

læreravhengig også da tror jeg”. Med litteraturhistorie kan det tenkes at det er noe ut over 

bare tekstene hun mener mangler i dagens norskfag, og at man kan trekke linjer til tidligere 

læreplaner hun har undervist i. 

 

Vilde: De gamle klassikerne leser vi for å ha kjennskap til blant annet hvordan språket var 

før, vi har jo ligget under Danmark, så det er en grunn for å vise hvorfor vi har to skriftspråk i 

Norge i dag. De[tekstene] beskriver litt om hvordan samfunnet var og vi trekker linjer til det 

samfunnsfaglige perspektivet, men først og fremst leser vi de for språket, og for å se 

språkutviklingen. 

 

Vilde har altså en litt annen tilnærming til tekstene, ved at det først og fremst er språket som 

er sentralt å lese de for, før samfunnsperspektivet. Som de andre lærerne mener også Vilde at 

det er skrevet mange gode tekster som elevene må ha kjennskap til: 

 

Jeg tror ikke vi kan slutte med de gamle tekstene, de er en viktig del av norskfaget, og det tror jeg 

de kommer til å være lenge. Det er veldig mange gode tekster, og vi har mange store forfattere 

som har banet vei for andre fremover. Både når det gjelder måten de skrev på, men også temaer 

de skrev om. Det er mange gode tekster som er såkalt gamle da, men jeg syns det er viktig å ha de 

med inn i undervisningen. Vi må heller tilpasse oss til når det passer å ta de med inn i 

undervisningen, og hvor mye av de man skal ta med.  
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5.3 Utdrag 

5.3.1 Informantenes forhold til litterære utdrag 

Når lærerne skal undervise i litteratur må de velge hva de skal ta utgangspunkt i av utdrag, 

kortere tekster, hele romaner/verk og lignende. Felles for alle lærerne jeg har snakket med er 

at alle inkluderer lesing av litterære utdrag i større eller mindre grad i undervisningen. 

 

Jeg fulgte opp dette med å spørre om de prioriterte utdrag eller hele tekster til å bli inkludert i 

undervisningen fordi de må se på lengden med tidsnøden. De fleste lærerne jeg snakket med, 

sa det var ganske uvilkårlig og at de ikke tenkte så mye over om det var en hel tekst, eller 

utdrag, så lenge lengden var innafor det den kunne være til at de skulle ha tid til å lese den.  

 

Trude har et litt annet syn på hvorvidt bruk av utdrag er en god måte å bruke litteraturen på i 

forhold til de andre informantene mine. Hun mener at man mister budskapet, og helheten i 

teksten når man leser utdrag, og at man er avhengig av å se helheten for å forstå innholdet. 

Trude refererte i samtalen med meg til at hun hadde hatt Sylvi Penne som foreleser og hadde 

blitt veldig inspirert av henne, og at det var en ting Penne hadde sagt som hadde satt seg 

merke i henne; ”Sylvi Penne sa at man aldri skulle lese utdrag, men at man skulle gi elevene 

hele verk. Det satte seg hos meg, og er noe jeg etterstreber i min undervisning”. Trude mener 

altså at elevene får mer utbytte av arbeid med hele tekster, og argumenterer for at elevene 

ikke kan forstå helheten dersom de bare har fått innblikk i deler av den. Det blir dermed en 

tilnærmet umulig oppgave å analysere og forstå en tekst når man ikke tar del i konteksten den 

inngår i. De små tekstene og utdragene forsvinner i mengden av alt som ellers leses i løpet av 

en dag, og Trude har inntrykk av at elevene husker de bøkene de har lest godt, noe hun ikke 

kan si om utdragene. Hun var den som skilte seg mest ut fra de andre lærerne her, og vurderte 

i hovedsak hele tekster til og inkluderes i undervisningen:  

 

Jeg prøver å unngå utdrag, velger de helst ikke. Om jeg velger utdrag er det fordi jeg ikke har 

tenkt til å jobbe så mye mer med det, at det er mer bare en times opplegg, eller om det er noe 

ved språket eller noe annet spesielt som gjør at det holder med et utdrag. 

Og: 

Elevene må få helheten av leseopplevelsen med å lese en hel bok. Det er noe jeg er ganske 

opptatt av. Så sant det ikke er noe ved språket eller noe annet ved teksten enn leseopplevelse, 

da syns jeg det er allright å bruke utdrag. Altså hvis det er eksempler på tegnsettinger, 
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kebabnorsk eller noe annet som gjør at det holdet med et utdrag. Ellers er det noe helt annet å 

få hele leseopplevelsen, derfor forsøker jeg å gjøre det så langt det lar seg gjøre. 

 

Samtalen jeg hadde med Frida og Anna skilte seg noe ut i forhold til de andre informantene 

hva gjelder holdning til utdrag kontra fullstendige tekster, og vises her representert ved Frida: 

 

I: leser dere hele bøker da? 

F: Nei. 

I: Hva leser dere? 

F: Vi leser en del utdrag, også fordi at tidligere, etter den gamle læreplan L97 så var det 

veldig mye litteratur. I den senere tid er det kommet veldig mange nye typer tekster vi skal 

lese. Blant annet blogg, twitter, sammensatte tekster, spesielt som forberedelse til både 

skriftlig og muntlig eksamen. 

 

Bjørg ser en stor verdi i å lese utdrag. Hun hevder at det å lese utdrag gir en større bredde i 

hva man leser, fordi man rekker gjennom flere tekster enn man ville gjort enn om man leste 

hele verk. Hun påpeker at hun er klar over at det å gå i dybden på en tekst, eller å lese hele 

verk innehar en stor verdi, men det hører til sjeldenheten at det blir praktisert. Hun viser til at 

om man leser flere utdrag får man en større referansebank, og at utdragene åpner for et større 

univers for elevene. 

 

Vilde stiller seg positiv til utdrag, fordi de gir elevene mulighet til å søke i ulike tekstkulturer 

for å finne det de ønsker å lese videre på selv. Hun har erfaring med at utdrag gjør elevene 

nysgjerrig til å lese hele teksten i etterkant, og hevder at elevene ofte oppsøker bøkene 

utdragene stammer fra: ”[…] det gjør jo også at elevene kan få lyst til å lese videre, hvis det 

er et utdrag av ei bok for eksempel. Det skjer ofte, og det syns vi[lærerkollegiet] er 

spennende”.  

 

Anna gir sjelden elevene sine mer enn en og en halv side tekst, og det hender ofte at det er 

utdrag hun presenterer for klassen. I samtalen med Anna fremkommer det imidlertid at 

elevene i klassen er svært svake lesere, og dermed må tekstene, lengde og enkelt språk 

vektlegges i stor grad før de inkluderes i undervisningen.  
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5.3.2 Utdrag av start, hoveddel eller slutten av en tekst? 

Alle informantene oppgir til meg at det er ganske vilkårlig, og ikke veldig gjennomtenkt 

hvilken del av et verket det leses utdrag av. Trude viser til at det for hennes del handler hva 

som er presentert i læreverket i de tilfellene hun faktisk bruker utdrag: 

 

Hvilken del vi bruker er ganske vilkårlig, og det handler om hvilket læreverk vi har og det er 

jo ikke sånn at alt jeg gjør har jeg tenkt like nøye gjennom. De gangene jeg bruker utdrag er 

det det som er lettest tilgjengelig. Det er ikke tenkt gjennom om det er starten, hoveddelen 

eller slutten. De gangene vi har utdrag fra Kontekst har jeg inntrykk av at det ofte er tarten, 

veldig sjelden bare slutten. 

 

De andre informantene som bruker utdrag i noe større grad gir også uttrykk for at det er 

ganske vilkårlig også for dem hvilken del av verket som blir med til undervisningen, men at 

det som oftest er starten som er representert. Det kan avvike og være slutten også slik det 

gjorde med Frida:  

 

Som regel har jeg valgt starten, men da vi leste Et dukkehjem fortalte jeg først hva teksten handlet 

om, også fikk de[elevene] lese siste utdrag, altså den siste delen før Nora går. […]. Vi leste slutten 

fordi det var det utdraget som stod i læreboka. 

 

 

5.4 Hvordan informantene arbeider med skjønnlitteratur 

i undervisningen 

 

5.4.1 Lesestrategi og -forståelse 

På spørsmål om hvordan informantene arbeider med skjønnlitterære tekster i undervisningen 

knyttet til lesestrategier er det noe ulik bevissthet. Noen av informantene er veldig bevisste på 

de ulike fasene knyttet til leseprosessen.  

 

For å fange interesse, eller forberede lesingen som skal gjennomføres snakker Frida sammen 

med elevene om forfatter og det hender elevene gjennomfører google-søk for å forberede  

lesingen: ”Nei, det er mer sånn at vi snakker litt om forfatteren kort. Da vi holdte på med Et 

Dukkehjem av Ibsen var elevene inne og brukte nettet for å finne litt om Ibsen og realismen 
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før de leste”. Også Trude har fokus på førlesingsfasen: ”Vi har fokus på førlesing, prøver å 

koble på elevene i alle fall.” 

 

Å stoppe opp i teksten, og sjekke leseforståelse underveis i teksten viser seg å være viktig, 

særlig for Frida: ”Vi stopper opp underveis i lesingen. Det synes jeg er veldig viktig, også 

spør jeg jo hva de tror teksten handler om, og hva de tror kommer til å skje”. 

 

Leselogg og handlingsreferat viser seg også å være noe informantene lar elevene drive på 

med underveis i lesingen. Trude: ”Elevene skriver som regel alltid logg og handlingsreferat 

underveis”. Dette er også det hender Elsa gjør: ”Noen ganger skriver de logg, spesielt hvis de 

har hatt lesing i lekse”.   

 

Etterarbeidet med lesingen viser seg gjennom intervjuene å være den hyppigste fasen 

informantene legger arbeidsmengden. I etterkant av lesingen snakker informantene ofte med 

elevene om hva de har lest, slik som Vilde: ”I etterkant snakker vi oss gjennom hva vi har 

lest”. Hvis det er en bok Trude har lest er denne fasen ofte knyttet til vurderingssituasjon: 

”Det er som regel en vurderingssituasjon. Jeg kan be de om en analyse, en presentasjon, 

tolkningsrefleksjon eller en litterær fagsamtale.” 

 

Anna har ikke et veldig bevisst forhold til hvordan hun arbeider med skjønnlitterære tekster i 

undervisningen i de ulike fasene: 

 

I: På hvilke måter arbeider dere med de skjønnlitterære tekstene i undervisningen? 

A: Hva tenker du på? 

I: Tenker på selve lesingen.  

A: Selve lesingen? 

I: Ja, har du aktiviteter før, underveis eller etter lesingen? 

A: Jeg skjønner ikke spørsmålet.  

 

Etter videre forklaring fra meg av spørsmålet oppgir Anna at hun underveis og etter lesingen 

sjekker elevenes forståelse: ”Jeg stopper opp ved vanskelige begreper, også får de oppgaver å 

jobbe med etterpå”.  
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5.4.2 Hva utdragene brukes til 

Det hender at Trude bruker litterære utdrag i undervisningen sin. Hun påpeker at hun ytterst 

sjelden bruker disse til litteraturundervisning, men at utdragene kan ha en annen funksjon i 

hennes undervisning. Utdragenes funksjon i undervisningen til Trude er å framstille språk 

eller virkemidler for eksempel kebabnosk, eller noe annet som gjør at det holder med bare et 

utdrag.  

 

Bjørg liker å lese utdrag i undervisningen for å vise elevene bredde i litteraturen, og for at 

elevene kan navigere i ulike tekstkulturer: ”Utdrag gir bredde i hva man kan lese, og om man 

leser flere korte tekster og utdrag rekker man gjennom fler. Det er jo fint å gå i dybden også, 

men utdrag åpner opp for et større univers for elevene.” 

 

Elsa kan bruke utdragene som en kreativitetsstarter for å få elevene til å produsere egne 

tekster, og som smakebit for å vekke interesse for å lese bøker. Hun valgte ut et av utdragene 

fra tekstkampanjeantologien som kommer ut hvert år, og leste og gjorde oppgaver fra dette 

utdraget. Videre fikk elevene i oppgave å tenkeskrive om hva de trodde kom til å skje videre, 

før de selv skulle skrive teksten videre med hva de trodde kom til å skje videre. I dette 

arbeidet fikk elevene skriverammer og modellert hvordan de kunne arbeide videre med 

teksten. Dette opplevde Elsa som en morsom aktivitet: ”Da de var ferdige med å skrive sin 

historie, leverte de den inn og fikk rettet teksten. Vi leste så bidraget som vant konkurransen. 

Flere elever satte seg opp på venteliste for å lese boken videre.” Også Vilde bruker tekstene 

som smakebit på å vekke elevers interesse: ”[…] det gjør jo også at mange av elevene kan få 

lyst til å lese boka etter å ha lest utdraget”.  

 

Noen av lærerne bruker utdrag for å trene elevene i å analysere ulike sjangre og teksttyper. 

Med dette møter elevene flere typer tekster, og stiller bedre forberedt til ulike typer tester 

som eksempelvis nasjonale prøver og eksamen. Dette er en måte Elsa jobber på: 

 

Ofte analyserer vi hva de handler om, også er det da å tenke hva som kan skje videre, og 

hvorfor man tror forfatteren har skrevet det. Få elevene til å undre litt, for det ser man jo ofte 

på de her nasjonale prøvene at mange elever trenger å trene mer på å reflektere over det de 

leser. Drøfte ulike utfall. 
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Utdragene fungerer som modelltekster blant mange av informantene. Lærerne mener at 

elevene da får innsikt i, og lærer ulike måter en tekst kan bygges opp på, men trener i 

hovedsak på enten start, hoveddel eller slutt hver for seg. Pernille er en av de som bruker 

utdrag som modelltekst: 

 

[…] de kan bruke det som modelltekster, og vi snakker om hvordan anslaget er i tekstene, og 

også hvordan de bygger opp spenning, og dess flere eksempler elevene har, dess større 

vokabular eller, altså utvalg har de da til å velge seg, når de skal skrive selv. 

 

Tre av lærerne hadde funnet en noe mer tidsbesparende måte å gjennomgå litteraturen på, og 

bruke utdrag på, for å få med seg hele historien fra start til slutt.  Bjørg, Frida og Elsa har løst 

dette med å la elevene starte å lese bøker eller verk, og deretter sett film eller teater for å få 

med seg hoveddelen og slutten av historien. Elsa mente at denne måten å arbeide på sørget 

for at elevene fikk med seg hele innholdet, og med dette kunne det å lese utdrag og se film 

ses som dybdelæring: ”Jeg brenner for at man noen ganger skal gå i dybden, og drive med 

dybdelæring. Da vi jobbet med Et dukkehjem leste vi først utdrag, også så vi på filmen. Og da 

jobbet vi på en måte, ja, litt i dybden på det da.” Frida fortale at hun hadde valgt å løse det på 

denne måten fordi det var en måte og differensiere på. Det er stor spredning i 

kompetansenivå blant elevene, og dermed leser elevene så langt de kommer før de får se 

filmen for å få helheten, og for å komme gjennom alt. Frida fortalte: 

 

Da de hadde lest og gjort oppgaver til de tre første kapitelene fikk de se filmen. Også 

diskuterte vi filmen, og det er rett og slett fordi det ikke er rom for å få lest alt. Denne klassen 

jeg har nå er en klasse det er veldig stor forskjell på nivået på hva man klarer å få gjort. Jeg 

tenkte faktisk at, kanskje bruke Pan at vi leser deler og at de kan se filmen. Det er jo også en 

måte å jobbe på. 

 

 

5.4.3 Bruk av læreboka  

Fordi LK06 ikke gir eksempler på hvilken litteratur som skal eller bør leses av elevene i 

skolen, eller hvordan litteratur skal arbeides med, er det opp til læreren hvordan de legger opp 

løpet til elevene. Norskfaget gir lærerne stor valgfrihet til å velge innhold i undervisningen 

selv, og det er gitt ut flere ulike typer læreverk som er ment til bruk i norskfaget. Jeg spurte 
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informantene hvordan de forholdte seg til læreverket i planlegging av, og i selve 

undervisningen. 

 

I tillegg til selve læreverket er det egne tekstsamlinger knyttet til bøkene. Læreverket 

Kontekst har for eksempel fire rene tekstsamlinger. Trude forteller at det hender at hun 

bruker tekstene fra tekstsamlingen, og at det en sjelden gang hender at hun bruker tilknyttede 

oppgaver til undervisningen. Hun poengterer at hun liker veldig godt å gjøre sin egen greie, 

og lager helt klart oftest egne oppgaver til elevene. Om hun skal bruke tekster og oppgaver 

fra læreverket er det i all hovedsak som en backup-løsning, dersom hun ikke har noe opplegg. 

De andre informantene mine bruker lærebok og tilhørende tekstbok i større grad.  

 

Frida: Vi bruker den nyeste kontekstboka, den er fantastisk fin! Den har trukket inn 

kompetansemålene aktivt i boka. I tillegg er lærerveiledninga veldig bra. Denne tar jeg 

utgangspunkt i når jeg utarbeider modulplaner til elevene.  

 

Frida vurderer læreverket og medfølgende oppgaver som meget gode. Oppgavene som 

medfølger er av arten finn i teksten og drøftingsoppgaver. Frida henviser til at sensor på 

prøvemuntlig hadde brukt samme spørsmål som læreverket stilte, og at det var betryggende 

for henne at elevene lærte det som kunne vektlegges på eksamen:  

 

Jeg syns oppgavene som hører til er veldig fine, for det første er det sånn at de[elevene] kan 

finne det som er i teksten, også er det mer sånn drøftingsoppgaver. Da vi hadde prøvemuntlig 

brukte sensoren et av de spørsmålene som stod i boka. 

 

Bjørg er en av flere informanter som gjerne inkluderer utdragene fra eksempelvis læreboka i 

undervisningen. Med dette sikrer hun seg at de arbeider med ulike typer tekster og ulike 

sjangre. Bjørg sier: ”Jeg bruker ofte utdragene som står i norskboka, eller utdragene i bøkene 

fra leseaksjonen. Elevene har klassesett med tekstsamlingen til læreboka, det blir enklere.”. 

Det er også Elsa enig i: ”det kommer litt an på hva som er målet med oppgaven. Jeg mener at 

jeg brukte da det utdraget som stod i boka i forbindelse med noen oppgaver som stod i 

læreboka.” 

 

Elsa forteller at hun er veldig glad i den nye kontekstboka, og vektlegger de fire 

tekstsamlingene som særlig gode. Disse tar for seg hver sin tidsepoke, og med dette kan man 
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variere mellom gamle og mer moderne tekster. Læreboka legger grunnlaget for 

modulplanene hun utarbeider for hvert tema i undervisningen. Elsa trekker frem 

lærerveiledninga til læreverket som god, og bruker denne i stor grad også i utvelgelse av 

tekst. I tillegg til læreboka prøver hun å finne ideer og inspirasjon fra internett og 

lærerfelleskap i grupper på Facebook hvor det deles undervisningsopplegg.  

 

Bjørg, Vilde, Anna og Pernille bruker også læreboka og tekstsamlingene i særlig stor grad. 

Elevene til disse lærerne har egen bok med tekstsamling, slik at tilgjengeligheten elevene har 

til disse tekstene vektlegges i stor grad i det lærerne planlegger innholdet i undervisninga. 

Vilde forteller at det er fra tekstsamlingen til læreboka at hovedmengden med tekster i 

undervisningen stammer fra. Elevene til Vilde har den gamle kontekst boken, slik at Vilde 

bruker den nye kontekstboka bevisst og må dermed kopiere mye fra den til å gi elevene. Hun 

avslutter svaret sitt med at hun ikke følger læreboka slavisk, men at den er bygd opp på en 

veldig god måte med tanke på mange av temaene. Videre trekker hun fram at boken er 

moderne og tilpasset dagens ungdom.  

 

Frida, Trude, Bjørg, Vilde og Elsa bruker selve læreverket som et oppslagsverk. Elevene har 

innarbeidet rutiner med at dette er deres referanseverk om de skal slå opp noe.  

 

5.5 Sammenfatning 

Avslutningsvis vil jeg her forsøke å oppsummere analysedelen med hovedfunn. Dette vil jeg 

ta med til diskusjonskapittelet, der det vil bli diskutert opp mot teori og tidligere forskning, i 

et forsøk på å besvare problemstillingen.  

 

Alle informantene bruker utdrag i undervisningen, bare en av informantene prøver bevisst å 

unngå utdrag. Samtidig finner alle informantene begrunnelser for hvorfor, og hvordan de 

bruker utdragene i undervisningen, selv om de  ikke alltid er bevisst på hvilke typer tekster de 

leser.  
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6 Diskusjon 
 

Oppgavens problemstilling er Hvordan reflekterer norsklærerne i ungdomskolen over bruk 

av utdrag i litteraturundervisningen? I dette kapittelet skal jeg diskutere studiens hovedfunn 

opp mot relevant teori med den hensikt å svare på oppgavens problemstilling. Et sidefokus vil 

være muligheter og utfordringer knyttet til litteraturundervisningen, fordi et av oppgavens 

formål er å øke bevisstheten knyttet til bruken av litterære utdrag.  

 

Intervjuene mine viser at samtlige av informantene bruker utdrag av skjønnlitterære tekster i 

norskundervisningen i større eller mindre grad. Informantene har ulike holdninger til bruk av 

utdrag eller hele tekster i norskundervisningen, og hvilke utdrag som brukes er ofte er styrt av 

ytre elementer som tilgjengelighet, elevgrunnlag og lærerens egne preferanser. Ofte blir 

utdragstekstene valgt ut vilkårlig, med tanke på hvilken del av et verk som blir lest. Dette 

samsvarer med tidligere forskning, blant annet Penne (2013a) og Kjelen (2013), der det 

fremkommer at å lese korte tekster og utdrag er en utbredt metode i norskundervisningen.  

 

Videre skal jeg starte med å diskutere bruken av utdrag, og belyse aspekter som kan forklare, 

og forsvare, hvorfor utdrag blir brukt i litteraturundervisningen. De ulike aspektene jeg skal 

diskutere er lesing, kanon, læreboka, læreplanen (også sett i historisk lys) og 

litteraturundervisningen.   

 

 

6.1 Utdrag i litteraturundervisningen 

Det framkommer i analysen at utdrag kan være en pragmatisk løsning for å velge tekster til 

undervisningen. Behovet for pragmatiske løsninger har flere årsaker. En av de åpenbare er 

tidsaspektet, det er en begrenset mengde undervisningstimer i alle fag. En annen er at 

læreplanen er generell, og det er mye stoff og litteratur som skal dekkes. Dette er 

medvirkende årsaker til at lærere har utstrakt bruk av utdrag i norskundervisningen.  

 

Informantene til denne oppgaven bruker utdragene på mange ulike måter, med ulikt formål, 

og det er varierende hvor bevisst bruken av utdrag egentlig er. Informantene bruker 
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skjønnlitteraturen både til nyttemål, som eksempelvis for å lære og analysere, men vektlegger 

også danningsmål, for å utvikle empati og identitet.  

 

Kjelen (2013) fant at norsklærere i ungdomsskolen har mange ulike oppfatninger av hva 

litteraturundervisning er, og hva den skal føre fram til. Dette begrunner han med at lærerne 

forankrer litteraturlesingen i en eller annen form for nytte- eller danningsmål.  

 

En grunn til at mine informanter bruker utdrag er for å motivere elevene til lesing. Vilde er 

oppdatert på ungdomslitteratur og velger utdrag hun mener kan passe akkurat sine elever og 

stimulere til at elevene siden skal låne bøkene på biblioteket. Med dette kan hun trene 

elevene til å lese hele tekster drevet på indre motivasjon jamfør Skaalvik og Skaalvik (2013). 

Elsa bruker utdrag for å variere i sjanger og innhold for også å kunne engasjere dem hun 

refererer til som fotballguttene. Disse elevene kan tenkes å være styrt av ytre motivasjon for 

lesingen, de gjør det fordi de ser viktigheten av det, ikke fordi de har lyst til det (Skaalvik & 

Skaalvik, 2013).  

 

Lærerne kjenner egne elever best, og med det kan det bidra til å gjøre det lettere å velge ut 

tekster som treffer elevene. Smidts (1989) begrep subjektiv relevans, vektlegger at teksten 

kan bety noe for elevene som personer, at teksten rører ved elevene. Teksten kan treffe 

elevene eksempelvis ved tematisk relevans. Frida erfarte at en av hennes elever fikk denne 

opplevelsen i det de leste ”Karen” av Kielland, hvorpå eleven uttrykte at det var den fineste 

teksten hun hadde hørt.  

 

Spørsmålet her vil være om det er mulig å oppleve subjektiv relevans ved bruk av utdrag, 

eller om denne kognitivt emosjonelle prosessen krever en hel tekst.  

 

Det hender Frida tar utgangspunkt i seg selv, altså i lærerens ståsted i tekstutvelgelse. Frida 

foretrekker å undervise i de tekstene hun kan best selv. Også Trude tar utgangspunkt i eget 

(lærerens) ståsted, velger tekster ut i fra hvilket forhold hun selv har til de ulike verkene, og 

sier at hun ikke kan undervise i tekster som ikke har beveget henne på en eller annen måte. 

Det framkommer i analysen at Trude er den informanten som bruker minst utdrag i 

undervisningen, og førsøker å finne gode hele tekster. Mine funn indikerer at ved valg av 

utdrag og tekster er også lærerens opplevelse av subjektive relevans medvirkende for valget.  
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Viktigheten av dette understøttes i teori, Hennig (2010) uttrykker at en engasjert lærer kan få 

elevene til å forstå egen reaksjon på teksten og med det høyere litterær faglighet. Dette også 

fordi lærerne fungerer som modeller i de ulike prosessene i lesingen, og med det lærer 

elevene hvordan man kan snakke om litteratur på en god måte. Implikasjonen av dette er at 

subjektiv relevans ikke er knyttet til elevene alene, men også til lærerne. Mine informanter 

sier at de bevisst vektlegger egne holdninger og tekster som påvirker dem personlig i 

tekstutvelgelsen til elevene.  

 

 

6.2 Lesing 

Informantene til denne oppgaven vektlegger fokus på leseforståelse, men også på 

lesestrategier, og gjør ikke et tydelig skille der de velger om elevene skal blir enten gode eller 

glade i å lese. Samtidig som det forekommer at de arbeider isolert med enten det ene eller det 

andre. I leseopplæringen bruker informantene flere litterære utdrag, med ulike hensikter. 

Informantene opplever at det kan være utfordrende å finne avsluttende fortellinger, med like 

god kvalitet som en del verk, og derfor velger de heller å bruke utdrag. Noen av skolene er 

tilknyttet leseprosjekter, som innebærer at det er satt av ekstra tid over flere uker til lesing av 

skjønnlitterære tekster.  

 

Hallvard Kjelen (2013) fant at læreres synspunkt på litteraturundervisningen ikke var å skape 

kompetente litteraturlesere, i motsetning til å bli gode i å lese. Det gjøres blant lærerne i hans 

undersøkelse et skille mellom å utvikle elever som skal bli glade  i å lese, eller gode til å lese.  

Roe (2011) viser til at mye tyder på at lærer tar det for gitt at elevenes leseforståelse vil 

utvikle seg av seg selv dersom de til stadighet får mer lesetrening. Mine informantene setter 

ikke et skille om elevene skal bli gode eller glade i å lese, og arbeider i norskundervisningen 

med med stadig utvikling av elevenes lesekompetanse. Dette kan bety at leseutvikling i seg 

selv har et annet fokus i praksis enn i teori, dette kan blant annet være begrunnet i tidsnød. En 

har ikke alltid tid til å utvikle den glade leseren, men må fokusere på den gode leseren. 

 

6.2.1 Lesestrategi og -forståelse 

Informantene har ulik bevissthet på bruk av ulike lesestrategier, og særlig knyttet til lesingens 

ulike faser slik Roe (2011) henviser til. For eksempel slik Trude arbeider med å koble 
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elevene på og forberede dem på den forestående lesingen gjennom eksempelvis å google 

forfatteren. Et nærliggende perspektiv med bruk av lesestrategier i arbeid med litteratur er  

spørsmålet om alle elevene må lese det samme, og det kan også ses i lys av differensiering på 

ulik lesekompetanse. I et klasserom er det nødvendigvis spredning i nivå på lesekompetanse 

og vil møte teksten med ulik forforståelse. En av de store utfordringene for læreren vil være å 

velge riktig lesestrategi og en tilnærming som vil gi mestringsfølelse for elever på ulike 

nivåer.  

 

De litterære utdragene blir brukt som modelltekster for elevene. Informantene forteller at det 

tekstene skal passe inn i det arbeidet som foregår i perioden, og Pernille viser til at hvilken 

del av en tekst de velger utdrag fra avhenger av hva som er fokus på å lære. Om det er å lære 

strategier for å starte en tekst, velges starten, og om det er å avslutte en tekst, velges 

avslutningen.  

 

I undervisningen møter elevene til mine informanter den samme teksten. De elevene som har 

lesebok leser den når det er tid igjen etter planlagt opplegg, og det er her tekstene blir 

differensiert til elevenes lesekompetanse. Informantene mine uttrykker viktigheten av at 

norsklæreren er oppdatert på ungdomslitteratur for å kunne veilede elevene til passende 

bøker. En mulig utfordring med denne tilnærmingen kan være at elever, på tross av 

veiledning, står mer eller mindre fritt til å velge tekster som er mindre utfordrende. Samtidig 

trenes elevene til å holde oppe konsentrasjon som kreves til å lese en lengre tekst, delvis 

uavhengig av tekstens kompleksitet.  

 

Informantenes strategi ser ut til å være at elevene i felles undervisning møter kortere tekster 

og utdrag, og med det trener på å lese de ulike delene av en tekst isolert. Det blir i etterkant 

elevenes oppgave å konvertere de ulike lærte strategiene til selvstendig lesing av en lengre 

tekst. 

 

Jeg vil imidlertid argumentere for viktigheten av å gi elevene en helhetlig tekst for å få større 

og helhetlig forståelse av hvordan en tekst er bygget opp, og samtidig kan elevene lære 

strategier for å orientere seg i tekst. Fordelen med å bruke utdragene på denne måten er at 

elevene kan bli inspirert av ulike måter å skrive en tekst på, men å se på hver del av teksten 

isolert fra resten, vil ikke gi stor mening for elevene.  
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I spenningen mellom norsk som dannings- og nyttefag, kan skjønnlitteraturen opptre i begge 

kategoriene. Gjennom å utvikle gode lesestrategier, og lære å behandle tekst ses 

litteraturundervisningen som nyttefag. På samme tid kan den samme undervisningen opptre 

som danningsfag. Med ulike leseprosjekter slik skolen til Vilde har, kan lese- og 

litteraturundervisningen gli sammen. Her vil elevene lese mye, og får på den måten 

lesetrening til å bli gode i lese. På den andre siden får elevene opplevelsen av å lese, og 

kunnskaper og erfaringer kan følge med som en del av å bli glade i å lese.  

 

Skjønnlitteraturen kan ha stor indirekte overføringsverdi til andre fag, og betydning for 

elevenes videre arbeid knyttet til yrkes- og samfunnsliv. Samtidig som elevene oppøver 

kompetanse til å tilpasse ulike språklige og diskursive normer i ulike situasjoner sett i lys av 

danning og myndighetsperspektiv, øver elevene på å forholde seg til, og konsentrere seg om, 

en lengre tekst og arbeidsoppgave. Dette forutsetter at elevene får mulighet til å forholde seg 

til en helhetlig og avsluttende meningsunivers. Bare på den måten kan elevene oppleve 

dynamikken mellom de ulike delene av en tekst, i lys av tekstens helhet. Dette igjen kan føre 

til at elevene opplever en dybdeforståelse. 

 

Det paradoksale ved at lærere oppgir at de er opptatte av leseforståelse, er å bruke utdrag i 

utvikling av kompetanse for leseforståelse. Å lese utdrag gir brudd i elevenes mulighet til en 

hermeneutisk tankegang, fordi helheten ikke blir tilgjengelig for elevene. For at elevene skal 

forstå en tekst, er det en forutsetning at elevene får sett helheten i teksten. Det får ikke 

elevene om de leser utdrag. Elevene vil på generelt grunnlag, og for de elevene Roe (2011) 

refererer til som svake og uselvstendige lesere, slite med å koble de isolerte delene til en 

større kontekst. De ulike delene må ses i lys av hverandre for å gi mening, og med det må de 

inngå i en helhet.  

 

 

6.2.2 Hermeneutikk 

Informantene uttrykker at dersom de leser utdrag som er slutten av en tekst, føler de behov 

for å fortelle elevene om historien og viktige komponenter som leder opp til dit elevene 

starter å lese. Med dette ser det ut som at lærerne er klar over viktigheten av å sette teksten i 

kontekst, og den hermeneutiske tankegangen. Den hermeneutiske forståelsen av litterære 

tekster kan i følge Penne (2013a) kobles mot kognitiv teori, elevene konstruerer 

meningshelheter. En del av en helhet, vil ikke gi mening uten den helheten den inngår i. En 
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kognitiv tilnærming til læring handler om nysgjerrighet, og at elevene er konstant innstilt på å 

undersøke omverden for å forstå den. Elevene må gjøre egne oppdagelser i teksten, og 

kunnskap konstrueres av mennesker, kunnskap overføres ikke mekanisk mellom dem (Säljö, 

2013) 

 

Dersom elevene leser utdrag får de ikke mulighet i samme grad som ved å lese en hel tekst til 

å engasjere seg empatisk i karakterenes relasjoner. Skjønnlitterære tekster har en logisk 

sammenheng, der det kan stilles naturlige spørsmål knyttet til hvert plott om handlingen, og 

når hva skjer. Leseren finner svar på spørsmålene som den stiller seg etterhvert i lesingen. 

Bruner (i Penne 2012b) vektlegger viktigheten av at litterær tolkingskompetanse kan gi 

empatisk og relasjonell livskompetanse. Frida pleier å stoppe opp underveis i lesingen med 

elevene, og trene de til å se mønster i tekst med hva elevene tror teksten handler om, og hva 

som kommer til å skje. En slik bruk av utdrag kan vekke elevers interesse for videre lesing av 

verket. 

 

 

6.3 Litteratur i læreplanen 

I LK06 er formuleringene slik at elevene skal lese et utvalg sentrale samtidstekster og  noen 

klassiske tekster (Kunnskapsdepartementet, 2013). Utover dette er det imidlertid lite som 

legger føringer for hvilke tekster lærerne bør benytte i undervisningen, selv om det finnes 

flere samlinger med forslag om hva som kan benyttes. Hva som regnes som sentrale 

samtidstekster og klassiske tekster er i stor grad opp til den enkelte lærer å definere gjennom 

tekstene som velges ut til undervisningen.  

 

En skulle kunne anta at dette tilsier at lærerne har et gjennomgående bevisst forhold til 

innholdet i læreplanene. Imidlertid er det ikke noen av mine informanter som viser til 

norskfagets formål eller beskrivelsen av lesing som grunnleggende ferdighet i arbeidet med 

lesing av de skjønnlitterære tekstene. Videre uttrykker de at de ikke bruker læreplanene aktivt 

i forkant av hver enkel undervisningstime, men arbeider ut fra periodeplaner hvor 

kompetansemålene blir satt i system. Informantene uttrykker at læreplanen kan virke generell 

og overveldende å forholde seg til, og dermed bryter de fleste informantene 

kompetansemålene ned til læringsmål for elevene.  
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Dette gjenspeiler blant annet funnene til Aase og Kaspersen (2012), som konstaterer at lærere 

generelt finner begrunnelsen for skjønnlitteratur i norskfaget for vage og uklare, samt at  

kompetansemålene for ungdomstrinnet i relativt liten grad oppfordrer til utforskende 

lesemåter.  

 

Med formuleringene i dagens læreplan kan det tenkes at det er en utbredt 

tolkingsproblematikk. Dette gjenspeiler seg i det Frida uttrykker om at det ikke er bare-bare 

for andre å forstå kompetansemålene. Dersom dette er en utbredt tolkning, så kan lærere på 

generelt grunnlag tenkes å vurdere ordlyden i kompetansemålene til at elevene må ha noe 

kjennskap til mange ulike tekster og på den måten imøtekomme læreplanens krav. Med dette 

kan utdrag være pragmatisk. Samtidig viser Bjørg til verdien utdrag gir i å vise elevene en 

litterær bredde, for eksempel med hensyn til bredde i forfatterskap, litterære perioder og 

litterære virkemidler. Denne måten å undervise på kan bidra til å legitimere klassikernes plass 

i norskfaget.  

 

Elsas fokus på dybdelæring viser at fortolkningen læreplanens intensjoner ikke er den eneste. 

Hennes tolkning blir i så måte en motsetning til et fokus på å gi elevene oversikt over 

bredden i litteraturhistorie og forfatterskap. En intensjon om dybdelæring vil antakelig være 

mer tilpasset et fokus på færre, men hele tekster og verk, der elevene får en mer inngående 

kjennskap til tekstene og omkringliggende problemstillinger som for eksempel 

samfunnsspørsmål og kulturell utvikling i perioden teksten er skrevet. Det paradoksale er at 

Elsa ser utdrag som en måte å gjennomføre dybdelæring på, ved å først lese tre kapittel av en 

bok for deretter å se resten på film. Denne måten å undervise på i litteratur står i konflikt med 

det Penne (2012b) mener, og er i følge henne ikke litteraturundervisning.  

 

Informantene mine tolker dagens læreplan ulikt. Den oppfattes av noen som for vag og lite 

styrende, og det er med det opp til læreren selv å utforme undervisningen slik at elevene skal 

oppnå ønsket kompetanse definert fra politisk hold. De kan velge å bruke flere utdrag, 

fokusere på noen enkeltverk, eller en kombinasjon. En mulig utfordring ved at dette ikke er 

tydeligere definert i de nasjonale planene er at dersom denne usikkerheten kan finnes igjen i 

større grupper av lærere, utover utvalget av informanter i denne oppgaven, så kan det ha 

konsekvenser for elevene og hvordan de oppnår læreplanens kompetansemål.  
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Samtidig vil jeg peke på at det ikke er det samme å ha lest et utdrag som å ha lest et verk. 

Dersom en elev sier den har lest et verk, kan den utstrakte bruken av utdrag, legitimere at 

eleven kanskje bare har kastet et blikk på utdraget av verket. Samtidig med dette kan det 

tenkes at elevene ved å lese mange utdrag, lærer å lese på slump. Utdragslesingen blir en 

legitimering av at det er greit å gjøre noe bare litt, uten å fullføre. Ved utstrakt bruk av utdrag 

vil elevene kunne bli overrasket over arbeidsmengden når de kommer høyere opp i skoleløpet 

når det også blir stilt høyere krav. 

 

 

6.4 Litterære utdrag i læreboka 

Hovedpoengene i analysen knyttet til læreboka, viser at informantene i denne studien har 

tilgang til både lærebok, og tilhørende tekstsamling. Læreverket brukes ofte i samråd med 

tilhørende lærerveiledning for å planlegge, og gjennomføre undervisning. I tillegg til selve 

læreboka, har informantene tilgang til tilhørende tekstsamling. Selve læreverket brukes av 

elevene som oppslag/referanseverk med hensyn til å finne ut eksempelvis hvordan man 

bygger opp en tekst, og i noen klasser har elevene fått utdelt tekstsamlingsbøkene.  

 

Ullström (2009) mener at det ikke er nok å vite at lærebøkene eksisterer i klasserommet, det 

trengs kunnskap om hvordan læreboka er i bruk. Informantenes bruk av læreboka i 

planleggingen, samsvarer med det Rogne (2009) finner, det er i ungdomsskolen svært vanlig 

at lærere bruker læreboka til planlegging av undervisning. Gilje et al. (2016) finner i en nyere 

norsk studie like tendenser, dog gjeldende for andre fag enn norsk. Likevel vil jeg 

argumentere for, men henblikk på funn i min analyse, at tendensen Gilje et al. (2016) finner, 

kan være overførbar til en viss grad i norskfaget. Penne (2006) konstaterer at lærebøkene i 

stor grad baserer seg på korte litterære utdrag. 

 

Flere av informantene velger å ta utgangspunkt i lærerveiledningen knyttet til læreboka, og 

velger litteraturen som leses i undervisningen fra tekstsamlingene. Lærere sparer tid ved å 

slippe å lete etter tekster andre steder, og på å slippe å kopiere opp tekster til hele klassen. 

Samtidig kan lærerne lene seg på det andre har tenkt før, og kan med det også spare tid som 

kan komme elevene til gode på andre måter. Tekstsamlingene til dagens læreverk er dominert 

av utdrag fra kjente romaner, forfatterskap og lignende, og logikken bak tendensen med 

utdrag kan være en forståelse av et kulturbegjær som svært få elever har.  
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Det er også en sikkerhet for å komme gjennom alt en skal jobbe med i norskfaget uttrykker 

informantene. Stortinget opphevde i år 2000 godkjenningsordenen for lærebøker, som 

innebærer at det ikke lengre er formelle krav til at læreverk skal følge læreplanen. Med det er 

ikke læreboka en garantist for at elevene skal oppnå forventet kompetanse.  

 

Lærebokas tilgjengelighet ses både som en fordel og ulempe. Fordel fordi lærerne sparer tid 

på å finne tekster, og å lage oppgaver. Ulempen er at det er mange tekstutdrag i læreboka, at 

undervisningen ikke blir tilpasset elevgruppen, og at undervisningen ikke blir så kreativ som 

den potensielt kan bli. Summen av dette kan utgjøre en av årsakene til at det leses mange 

litterære utdrag på ungdomstrinnet.  

 

 

6.5 Litterær kanon, en pådriver til utdrag? 

Informantene setter stor pris på friheten lærerne har med tanke på å velge ut innhold og 

tekster til norskfaget selv, men to av informantene, Pernille og Anna, uttrykker at det kan 

være ønskelig med en kanon tilhørende norskfaget. Aamotsbakken (2003) hevder at skolens 

kanon kan anses å være representativ for den allmenne kanon, og at det leses mye fra 

antologier i skolen. Videre finner hun at antologiene har en pragmatisk løsning ved å ha med 

kortprosa og lyrikk i de trange antologirammene. Til sist viser hun til at antologiredaktørene 

forsøker å imøtekomme lærernes preferanser med korte tekster med avslutning.  

 

Tekstbøkene til læreverkene informantene bruker, ser ikke ut til å imøtekomme preferansene 

til litteraturantologiene som Aamotsbakken (2003) refererer til. I tekstsamlingene er det 

mange utdrag fra tekster som blir presentert. Tilgjengeligheten til bøkene gjør at de ofte blir 

brukt.  

 

En fordel med en litterær kanon kan være, slik som Aamotsbakken (2003) uttrykker det, at 

den bidrar til å sikre en viss kvalitet, og felles grunnlag av litterære tekster og viser til 

viktigheten av en felles referanseramme. En felles referanseramme sammenfaller med 

Hirsch´ (1987) bruk av begrepet cultural literacy, som er nært knyttet til allmenndannelse. 

Fjørtoft (2014) stiller spørsmål ved hva som skal regnes som nødvendig kunnskap for alle, og 

med det inngå i allmenndannelse.  
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I dagens offentlighet og i litterære tekster refereres det til stadighet til andre litterære tekster, 

intertekstualitet. Intertekstualiteten bygger på en forståelse av en allmenndannelse av tekster 

som burde vært lest. Med dette, og med begrepet cultural literacy kan man stille seg spørsmål 

om hva elevene egentlig trenger for å fungere godt i kulturelle kontekster, og hvilke tekster 

eleven bør kjenne til. At det ofte refereres til sitater og andre hendelser i kjente verk, kan 

bidra til at lærere tenker at elevene må ha kjennskap til litt av alt og dermed er igjen utdrag 

pragmatisk. 

 

Både Pernille, Bjørg og Frida har undervist i L97, og har derfor god kjennskap til tidligere 

læreplaner. Særlig Frida uttrykker at å undervise i L97 hvor læreplanen gav konkrete 

eksempel på litteratur som skulle leses, virket stressende. Videre uttrykker Frida at hun ser 

det som en fordel at læreren kan undervise i den litteraturen en selv vil, og med det kan velge 

ut de tekstene som en kan og liker best selv. I motsetning til Pernille, som gjerne skulle ønske 

at det er sentralt styrt hvordan tekster som skal undervises i, og henviser til at unge eller 

nyutdannede lærere ikke fokuserer like mye på eldre litteratur og litteraturhistorie. Pernille 

bruker selv en rekke utdrag i undervisningen, og det kan tenkes at tidligere læreplaner har 

farget måten hennes å undervise på også i LK06. 

 

På generelt grunnlag kan det antas at lærere ofte bruker mange av de samme klassiske 

forfattere og tekster. Om det hadde foreligget en litterær kanon er det ikke sikkert det hadde 

vært undervist i veldig ulikt fra i dag. Kanskje hadde det vært undervist i færre utdrag, om 

lærere hadde gitte tekster å forholde seg til. Samtidig er det viktig at lærere kan velge ut 

tekster selv, slik Elsa skisserer at det bør være opp til læreren som den profesjonelle og som 

kjenner egne egne elevers behov best.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 80 

6.6 Sammenfatning 

Litteraturundervisningen, læreboka, læreplanen, litterær kanon og lesing er alle ulike aspekter 

som kan bidra til å forklare hvorfor det er en utstrakt bruk av litterære utdrag i 

ungdomsskolen. Et aspekt isolert kan ikke forklare hvorfor det er en utbredt bruk av utdrag, 

de må ses i sammenheng med hverandre. Det kan virke som om de ulike aspektene ved 

litteraturundervisningen har et avhengighetsforhold forhold til hverandre, der læreren prøver 

å imøtekomme de krav som er til norskfaget. Dersom læreren øker fokuset på et av aspektene 

kan det gå på bekostning av fokus på en av de andre aspektene. 

 

Diskusjonen viser at lærere har mange, og ulike begrunnelser til hvorfor de bruker utdrag i 

undervisningen, og en av de viktigste begrunnelsene er at tiden er knapp, og derfor for å 

imøtekomme læreplanens mål er utdrag pragmatisk. 
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7 Avslutning 
For å avslutte denne oppgaven vil jeg først gå tilbake til innledningen og utgangspunktet for 

denne studien. Problemstillingen som ble valgt søkte å belyse temaet om bruk av 

skjønnlitterære utdrag, og jeg har gjennom teori og empiri forsøkt å svare på 

problemstillingen: Hvordan reflekterer norsklærerne i ungdomskolen over bruk av utdrag i 

litteraturundervisningen? I dette kapittelet skal jeg først oppsummere studiens hovedfunn, før 

jeg i neste delkapittel, didaktiske implikasjoner, vil peke på noen faktorer jeg opplever kan 

være viktige for litteraturundervisningen og bruk av utdrag. I kapittel 6.3 skal jeg foreslå hva 

som kan forskes videre på i temaet. Til sist skal jeg kommentere resultatenes holdbarhet.  

 

7.1 Hovedfunn og svar på problemstilling 

Denne masteroppgaven er en kvalitativ undersøkelse, og har med sitt didaktiske formål 

fokusert på bruk av skjønnlitterære utdrag i undervisningen. Funnene i denne oppgaven gir et 

bilde av at det leses mye skjønnlitteratur i ungdomsskolen, men den helhetlige teksten blir 

ofte erstattet av et utdrag. Videre finner jeg at ikke alle informantene er bevisste på hva 

utdragslesingen fører til hos elevene, selv om de har et bevisst forhold til hvilke utdrag det 

leses fra.  

 

Utdragene brukes for å gi elevene bredde i tekstutvalget, for å treffe flere elever, og fordi det 

er utfordrende å finne tid til å lese de bøkene informantene egentlig har lyst til å bruke i  

undervisningen. Utdragene brukes til veldig mye forskjellig i de ulike klasserommene. I noen 

klasserom blir utdragene lest for lesingen i seg selv, som modelltekster, for å øve elevene i å 

skrive egne tekster, for oppgaveløsning, og som innholdsfyll dersom lærerne ikke er like godt 

forberedt.  

 

Tidligere forskning og teori viser at det finnes begrenset med empiri på dette temaet. 

Imidlertid framkommer det fra tidligere forskning og empiri at det ikke finnes didaktiske 

begrunnelser for å drive læring tuftet på utdrag. Denne oppgaven derimot viser at det kan 

være vanskelig å gjennomføre alt teorien forteller i praksis. Dersom lærere har et mer bevisst 

forhold til bruk av utdrag, kan god læring i praksis skje. 
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7.2 Resultatenes holdbarhet 

Oppgavens hensikt har ikke vært og kunne generalisere funnene, fordi utvalget ikke er 

representativt for en større gruppe. Samtidig finner jeg flere likheter i det mine funn 

sammenliknes med tidligere forskning, noe som bidrar til å styrke resultatenes reliabilitet.. 

Kvale og Brinkmann (2009) viser til at likhet kan bidra til overførbarhet. Altså kan 

resultatene som framkommer i denne oppgaven brukes som en rettledning for hva som kan 

skje i liknende situasjoner. Derfor er det nærliggende å konkludere med at det kan finnes 

lignende bruk av utdrag ut over de sju informantene som er intervjuet. Derfor kan det videre 

ligge en verdi i å teste ut samme problemstilling og metodologi i et større utvalg lærere. 

 

Samtidig kan utvalget i oppgaven være noe problematisk, fordi det bare er kvinner 

representert i utvalget. Variasjonsspredningen kan tenkes å ha vært noe annerledes dersom 

menn også hadde vært representert i utvalget. Det var imidlertid bare kvinner som svarte 

positivt på henvendelsen, og derfor ble utvalget slik det framstår.  

 

7.3 Didaktiske implikasjoner  

Min kvalitative studie av sju læreres refleksjoner gir ikke grunnlag for sikre konklusjoner, ei 

heller sikre anbefalinger. I arbeidet med denne studien har jeg merket meg faktorer som kan 

ha videre implikasjoner for litteraturundervisningen i norskfaget og i arbeidet med fremtidige 

læreplaner spesielt. Slutningene trekker jeg på bakgrunn av mine intervjuer, de didaktiske 

implikasjonene jeg ønsker å peke på kan forhåpentligvis være med på å øke bevisstheten på 

aspekter knyttet til lesing av skjønnlitteratur i undervisningen. En vesentlig didaktisk 

utfordring blir hvordan læringsarbeidet skal organiseres i praksis.  

 

For å redusere den utbredte bruken av utdrag kan læreren introdusere noen lengre, gode, hele 

tekster i begynnelsen av semesteret. Videre kan tekstene bearbeides med ulike 

innfallsvinkler. Dette kan imøtekomme det økende fokuset fra politisk hold om dybdelæring.  

 

Videre viser resultatene at lærerne bruker litterære utdrag for å trene elevene til både å bli 

glade, og gode i å lese. For å undervise og formidle litteratur, bør lærerne være bevisst på hva 

som leses, og hvorfor det leses.  

Resultatene fra analysen etter intervjuene indikerer at det som oppfattes som vage føringer fra 

politisk hold kan legge grunnlag for et bredt spekter av ulike praksiser i skolen. Dette kan 
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indikere at prosessene frem mot fremtidige læreplaner for norskfaget kan ha mye å hente på 

et utvidet beslutningsgrunnlag, basert på kanskje en mer kvalitativ og bredere metodikk enn 

en tradisjonell høringsrunde.  

 

7.4 Forslag til videre forskning 

I tillegg til mer forskning, håper jeg denne oppgaven kan bidra til å framheve viktigheten av 

godt arbeid med skjønnlitterære tekster i skolen. I denne studien har jeg forsøkt å finne ut 

hvordan lærere reflekterer rundt bruk av skjønnlitterære utdrag i undervisningen. Bruken av 

litterære utdrag er et tema det er forsket lite på fra før, og dermed kan flere metodiske 

innfallsvinkler være en vei å gå for å opparbeide seg mer kunnskap knyttet til temaet.   

 

I forbindelse med min studie har jeg gjort meg om tanker om andre innfallsvinkler til temaet 

som kan berike forståelsen av hvordan og hva som leses i klasserommene på ungdomstrinnet 

og i grunnskolen forøvrig.  

 

En annen innfallsvinkel kan være å gjennomføre liknende studier på andre årstrinn, for å 

belyse hvordan for eksempel lærere på barne- og mellomtrinnet, og i videregående skole 

bruker utdrag i undervisningen. Man kan knytte en slik studie opp mot konkrete 

kompetansemål i større grad enn det jeg har gjort, eventuelt sammenlikne temaet når 

læreplanen etter fagforsnyelsen er formulert.  

 

En kan videre studere hvordan elevene reflekterer omkring lesing av utdrag, knyttet til 

eksempelvis læringsutbytte og lesekompetanse. For å gjøre dette kan lignede metodiske 

tilnærminger brukes. 

 

Fordi det per tid er lite forskning på temaet studien tar for seg, kan det være nyttig å studere 

temaet med å anvende andre metoder enn jeg har gjort. For eksempel kan undervisningen 

observeres, og det kan gjennomføres målinger i komparative studier.  

 

 

 

For å runde av oppgaven, vil jeg hente fram fra introduksjonen fra innledningen. Når jeg nå 

skal innta rollen som lærer, skal jeg ta med oppgavens funn og resultater til mitt virke. 
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Vedlegg 1: Intervjuguide 

 

Intervjuguide 

1) Om informantene, innledning 

 Bakgrunn og utdanning 

 Antall år i skolen og undervisningsfag. Hvor mye og lenge har du undervist i norsk? 

 Leser du bøker og andre skjønnlitterære tekster på fritiden, ev hvilke? 

 

2) Lesing 

 Leser dere mange skjønnlitterære tekster som en del av undervisningen? Hvilke typer 

tekster? 

 På hvilke måter arbeider dere med lesing av skjønnlitterære tekster i undervisningen? 

Lesestrategier/leseforståelse? Hvilke oppgaver knyttes til litteratur? 

 Hvordan velger du ut hvilke tekster som skal leses av elevene? 

 Hva tenker du om det skulle bli fastsatt en litterær kanon, som alle norsklærere måtte 

forholde seg til? 

 Hender det at dere leser utdrag av tekster? 

Oppfølging: Hvor ofte, hvilke tekster blir lest utdrag av? Hvorfor velger dere å lese 

utdrag fremfor en fullstendig tekst? Hvilke deler av en tekst blir lest utdrag av? 

Hvordan arbeider dere med litterære utdrag? Hva legger du vekt på i utvelgelsen av 

slike tekster?  

 

3) Litteraturundervisning 

 Hvis en elev spør deg ”hvorfor må vi lese gamle klassikere?”, hva svarer du da? 

Oppfølging: Hvorfor mener du (ev) at det er viktig å ha kjennskap til klassikerne?  

 

4) Praktiske forhold 

 Hvilken lærebok har dere?  

 Hvordan bruker du læreboka i planleggingen av undervisning? 

Oppfølging: Hvordan bruker du den i selve undervisnignen? Forskjell på bruk av 

basisbok og tekstsamling? Bruker du oppgavene i boka, eller lager du oppgaver selv? 

Hvilke typer oppgaver knytter du til litterære tekster? 
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 Når dere leser skjønnlitteratur i undervisningen. Leser dere digitalt? Hvorfor/hvorfor 

ikke? 

 

5) Om læreplanen 

 Hvordan arbeider du med læreplanen i forkant av hver undervisningsøkt i arbeid med 

skjønnlitteratur? 

 

6) Avslutningsvis 

 Har du ellers en sluttkommentar, eller noe dere ønsker å tilføye?  

Oppfølging: noe knyttet til lesing av utdrag? 
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv 

 

Informasjon og forespørsel til deltagelse i masterprosjekt 

 

Som en del av masterstudiet i Lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo skal jeg skrive en 

masteroppgave med tema knyttet til lærerens refleksjoner knyttet til lesing av utdrag 

skjønnlitterære tekster, der hensikten er å undersøke hvordan lærere som underviser i norsk 

på ungdomstrinnet reflekterer rundt temaet.  

  

I prosjektet skal jeg benytte intervju som metode. Intervjuet vil ta omtrent 20 minutter. For 

lettere å  kunne bruke informasjonen fra intervjuene i etterkant vil jeg bruke lydopptaker, og 

opptaket vil kun bli hørt av meg. Lydopptakene blir transkribert for å sikre sitater korrekt. All 

informasjon jeg får gjennom samtalene blir behandlet konfidensielt og anonymiseres i 

arbeidet med material, og i selve masteroppgaven. Det vil ikke bli oppgitt verken skole, 

personnavn eller andre opplysninger som kan identifisere informantene. Lydopptak og 

notater fra intervjuene vil bli slettet når prosjektet er avsluttet. Jeg ønsker å få informasjon 

om din erfaring og refleksjon, og det er dette jeg vil beskrive. Intervjuet krever ikke 

forberedelser, og det er ingen riktige eller gale svar.  

  

Alle deltagere kan underveis velge å trekke seg fra prosjektet, uten begrunnelse og uten at det 

har negative konsekvenser. 

  

  

  

Med vennlig hilsen 

Lise Fjærvoll 
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Vedlegg 3: Samtykkeerklæring 

 

 

Erklæring om samtykke til deltagelse i masterprosjektet  

  

  

Jeg har mottatt skriftlig informasjon om prosjektet og bekrefter med dette at jeg er villig til å 

delta som informant til masterstudent Lise Fjærvoll sitt prosjekt.  

  

  

  

  

Sted og dato: 

  

  

Signatur informant:_____________________________________________ 
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Vedlegg 4: Meldeplikttest 

 


