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Sammendrag

Formalet med masteroppgaven er a undersgke hvilket potensial som kontroversiell litteratur
kan ha i undervisning om sensitive tema, i trdd med norskfagets dannelsesprosjekt. Studien tar
utgangspunkt i to av tre tverrfaglige temaer fra den nye lzereplanen: folkehelse og livsmestring
og demokrati og medborgerskap. | norsk sammenheng finnes det lite forskning pa lereres
bruk av litteratur i undervisning om sensitive temaer, men med fagfornyelsens fokus pa de
tverrfaglige temaene, finner jeg det bade nyttig og interessant & bidra med mer kunnskap til
emnet. Problemstillingen jeg arbeider ut ifra er: Hvordan bruker to norsklaerere pa vgl
kontroversiell litteratur for & jobbe med sensitiv tematikk? For a besvare denne benytter jeg
meg av en kvalitativ datainnsamling. Metodene som er tatt i bruk er observasjon av lereres
litteraturundervisning, elevspgrreskjema og et felles laererintervju. Primeert studerer jeg
leererperspektivet ved to norsklearere pa vgl, men som et supplement har jeg ogsa undersgkt

elevperspektivet for a fa et sterre bilde av potensialet som kan ligge i undervisningen.

Studien viser at leerernes valg av samtidslitteratur, som de i hovedsak bruker, er tett koblet
mellom elevenes mulighet til gjenkjennelse og kontekstforstaelse. Slik engasjeres elevene
gjennom utviklingen av subjektiv relevans. Fordi verken lerer eller elev er s&rlig kjent med
tekstene, uttrykker de en interesse i arbeidet. Videre finner jeg at en erfaringsbasert lesning
dominerer hos begge lzererne, ved at elevenes assosiasjoner og opplevelser brukes aktivt. Ved
a legge til rette for at elevene kan pendle mellom en opplevelseshasert og et analytisk
perspektiv, kan det likevel tenkes at det blir enklere a knytte bade noe personlig og handfast
til lesningen. | undervisningen gar over halvparten av tiden til utforskende samtaler om tekst,
serlig i par og grupper. Som et resultat av dette ser det ut til at elevene engasjeres ytterligere,
der opptil to tredjedeler av elevene deltar i lgpet av helklassesamtalene som finner sted. |
mgtet med kontroversiell litteratur stiller store deler av elevene seg apne for a utvide
refleksjoner og emosjoner, og det ser dermed ut til at tekstene fungerer som en affektiv

trigger.
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1. Innledning

Varen 2020. Videregaende skoler har sa vidt apnet opp igjen fra Norgeshistoriens strengeste
restriksjoner i fredstid. Jeg underviser i retorikk i vgl, og vi jobber med Kronprins Haakons
minnetale etter angrepet pa Regjeringen og Utaya i 2011. «Hva skjedde egentlig 22. juli?»,

spar en elev. Spgrsmalet slar meg som en knyttneve og flere tusen tanker gar gjennom hodet

nar jeg forstar at vedkommende faktisk ikke vet. Han vet ikke hva som hendte.

Det a lese skjgnnlitteratur sammen, kan ofte veere en fin inngang til 8 komme i dialog om
allmennmenneskelige temaer. Av og til kan det veare berikende for personlig utvikling & jobbe
med tekster som forteller noe om det a veere menneske; bade pa godt og vondt. Som en av
mange norsklzarere brenner jeg for litteraturfaget, og har en idé om at litteratur bade er nyttig
og ngdvendig i danningen av kommende generasjoner. Norskfaget gir rom for a sikre elever
tilgang til en solid littereer kompetanse, gjennom et mylder av muligheter til ulike tekstmgter.
Som Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 91) poengterer, er nemlig norskfaget en arena der det er
satt av tid til at elever kan oppleve litteratur sasmmen. | denne oppgaven sgker jeg a forsta hva
slags potensiale som kan ligge i arbeidet med kontroversiell litteratur og sensitive temaer,

primert gjennom to norsklereres tilrettelegging av, og refleksjoner over, et slikt arbeid.

1.1 Bakgrunn for studien

Jeg har alltid tenkt at norsklerere, som larere i skolens stgrste fag, har et seerlig ansvar for
lereplanens dannelsesprosjekt. Det var likevel farst i gyeblikket hvor en elev stilte spgrsmal
til 22. juli at jeg virkelig falte pa verdien i det arbeidet som norsklzrere i det ganske land gjer
— hver eneste dag. Faget er en forutsetning for elevers faglige og sosiale danningsutvikling.
Og ansvaret? Det ligger hos laereren. | et norskdidaktisk perspektiv finner jeg det bade
relevant og spennende & undersgke hvordan kontroversiell litteratur og sensitiv tematikk kan
brukes i elevers utvikling av empati og demokratiforstaelse, i lys av den nye lereplanens
tverrfaglige temaer om folkehelse og livsmestring, samt demokrati og medborgerskap. Som
oppgavetittelen antyder, sitert av en av studiens lererinformanter, er jeg ikke alene om a fale
det sann: «Skal man veere en fungerende samfunnsborger er man helt avhengig av a kunne

reflektere rundt vanskelige temaer».

Sammenlignet med tidligere reformer, har arbeidet med skjgnnlitteratur i norskfaget behov for

en mer eksplisitt legitimering i dag. Humaniora har mistet sin «uproblematiske» rolle i



leereplanen som en del av nasjonsbyggingsperspektivet, og dernest deler av sin selvsagte verdi
i samfunnet og i skolen (Hamre, 2015; Skaftun & Michelsen, 2017). Flere forskere har tatt til
orde for & forsvare skjennlitteraturens plass i norskfaget, blant annet med argumentasjonen
om det potensialet som tekst kan ha i et danningsperspektiv. Dersom skjgnnlitteraturen mister
sin plass i skolen, vil grunnlaget for et velfungerende og demokratisk samfunn svekkes,
hevdes det (Andersen, 2011; Nussbaum, 2010).

Den nye skolereformen Kunnskapslgftet 2020 farte til strukturelle og innholdsmessige
endringer i lzereplanene, med hensikt a fornye skolefagene og arbeidsmatene. | de nye
leereplanene trer folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap fram for forste
gang, som to av tre tverrfaglige temaer. | norskfaget er temaene ment a gi elevene uttrykk for
egne folelser, tanker, meninger og erfaringer, slik at de kan delta i samfunnslivet og
demokratiske prosesser. | tillegg kan arbeidet med litteratur bidra til elevenes
identitetsutvikling og livsmestring, samt innblikk i andre menneskers livssituasjon og

eventuelle utfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

Gjennom en slik konkretisering i leereplanen, setter skolereformen fokus pa undervisning i, og
bevissthet om, psykisk helse og deltakelse i demokratiske prosesser. A utvikle evner til
empatisk tenkning kan sies a innga som et sentralt aspekt i begge temaene (Myhr, 2019), noe
som taler for at norskleereren ma ha vilje til a reflektere over det tekstvalget de gjor i
litteraturundervisningen, og vurdere teksters potensiale til & utvikle lesers empati.
Samtidslitteraturen, og spesielt lyrikk, er sjangre som ofte forsgker a sette ord pa politiske,
sosiale og religigse aspekter (Norheim & Svare, 2012, s. 61). Det kan dermed tenkes at disse

teksttypene blir et naturlig valg hvis formalet er arbeid med reell problematikk.

Nar det er sagt, kan ikke litteraturen i seg selv forvandle et samfunn. Litteraturens store
danningsverdier forutsetter at leseren bade mater og forholder seg til tekst med et visst alvor.
Det avhenger av at elevene blir i stand til & oppleve selve litteraturen (Skaftun & Michelsen,
2017; Aase, 2005a). Med fagfornyelsen og det nye kjerneelementet om tekst i kontekst,
argumenterer Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 108) for at det skal bli mer rom for selve
litteraturen og leseopplevelsen i klasserommet; at tekster farst og fremst velges ut fordi de gir
gode muligheter til refleksjon og samtale. En sentral aktivitet i litteraturundervisningen, i

tillegg til a veere neert beslektet med empati, er nettopp samtalen (Skardhamar, 2005 s. 43).

| norskfaget vektlegger lereplanen at elevene skal fa litteraere opplevelser og muligheten til &

reflektere rundt sentrale verdier som kommer til syne i tekst, som bidrag i utviklingen av det



demokratiske og respektfulle menneskeverdet (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ikke minst
presiseres det under fagets kjerneelementer at elevene skal gis positive opplevelser knyttet til
det & uttrykke og utfolde seg muntlig (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Her apnes det opp for
muligheten til & bruke litteraere samtaler; gjennom kritisk utveksling av tanker kan det utvikles

en mer eller mindre tydelig og felles forstaelse av litteraturen som diskuteres (Hennig, 2020).

Lereplanen peker altsd pa samtalen som et sted hvor elever skal fa uttrykke og utfolde seg.
Likevel viser forskning pa feltet at det er leereren som spiller hovedrollen i mange klasserom,
med ordet i to tredjedeler av tiden (Aukrust, 2003; Barton, 2007; Dysthe, 1995; Nystrand et
al., 1997). Vi er ngdt til & snu klasseromsdiskursen, slik at det blir elevene som er de spraklig
aktive. Utforskende samtaler om tekst egner seg til & bryte mansteret, fordi aktiviteten
oppfordrer til at ulike stemmer og perspektiver ytres. | tillegg kan en diskursiv tenkning statte
opp om et analytisk blikk pa samfunnet og den virkeligheten vi omgas, slik det kommer til
uttrykk i litteraturen (Sommervold, 2011, s. 40). Pa denne maten kan det oppsta et mgtested

mellom tekst og elevers erfaringsverdener (Bommarco, 2006; Rednes & Ludvigsen, 2009).

1.2 Problemstilling

Formalet med studien er & fa mer kunnskap om hvilken rolle kontroversiell litteratur kan
spille i norskfaget, med vekt pa fagets danningsperspektiv. Pa bakgrunn av dette har jeg
utarbeidet fglgende problemstilling: Hvordan bruker to norsklarere pa vgl kontroversiell
litteratur for & jobbe med sensitiv tematikk?

Den kvalitative undersgkelsen bygger pa et felles leererinterviju, tre observerte
undervisningsgkter og 55 elevsparreskjemaer. Fokuset i oppgaven ligger pa leererperspektivet
og deres retrospektive blikk pa lyrikkundervisning der det kontroversielle star i sentrum. Som
et supplement til leererperspektivet har jeg undersgkt elevenes egne opplevelser i mgte med
kontroversiell litteratur og sensitiv tematikk. Arsaken til dette er fordi jeg ogséa @nsker
innblikk i hvordan elevene ser pa undervisningen, for bedre a forsta potensialet som kan ligge
i arbeidet. Pa bakgrunn av tidligere forskning knyttet til litteratur og muntlighet, samt det

empiriske materialet, er problemstillingen brutt ned til tre forskningsspgrsmal:

I.  Hvordan reflekterer lererne over tekstvalg og innganger til arbeidet med
kontroversiell litteratur?
Il.  Hvordan legger leererne til rette for, og reflekterer over, de litterere samtalene?

1. Hvordan opplever utvalget det littereere arbeidet?



2. Teoretisk rammeverk og tidligere forskning

| det folgende gjer jeg rede for teoretiske perspektiver og tidligere forskning som danner
grunnlaget for analysen og diskusjonen. Innenfor det litteraturdidaktiske feltet glir teoretiske
og empiriske perspektiver ofte over i hverandre. | denne gjennomgangen presenterer heller
ikke jeg et entydig skille mellom perspektivene, og strukturerer heller kapitlet tematisk.

Farste delkapittel bygger pa en innledende del om litteraturens betydning i utviklingen av
empatisk tenkning, knyttet til norskfagets dannelsesaspekt. Her er det ogsa relevant a gjere
rede for hva jeg legger i begrepet om kontroversiell litteratur, far jeg ser pa leereplanens
tverrfaglige temaer om folkehelse og livsmestring, samt demokrati og medborgerskap. Videre
redegjer andre delkapittel for potensialet som kan ligge i arbeidet med lyrikk og
samtidslitteratur i et undervisningsperspektiv, far jeg presenterer hvilke to tradisjoner innenfor
litteraturarbeidet som dominerer i skolen. Disse tre aspektene spiller en sentral rolle i studiens
empiri, noe som legitimerer den plass de gis i kapitlet. Avslutningsvis tar tredje delkapittel for
seg litteraere samtaler, da utforskende samtaler om tekst dominerer undervisningen hos begge
leererinformantene. Farst ser jeg pa forskning knyttet til samtalemenstre, for jeg trekker inn en
sosiokulturell forstaelse av samtaler og de muligheter og utfordringer som kan ligge i arbeidet

med utforskende samtaler om litteratur.

2.1 Skjgnnlitteratur og danning

Slik det kommer til uttrykk i leereplanen, skal norskfaget ruste elevene til kulturforstaelse,
kommunikasjon, danning og identitetsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Dannelsesprosjektet er altsa neart knyttet til en kulturell forstaelse av samfunnet og dets
demokratiske prosesser, og har som mal a gi elevene bade en faglig, personlig og sosial
utvikling. I leererplanen kan danningsperspektivet trekkes frem som en sentral verdi i forsgket
pa en «fornyet» legitimering av skjgnnlitteratur i skolen (jf. kapittel 1.1), men
dannelsesaspektet er likevel mer sammensatt enn tidligere. Elevene far bade opplearing i
nasjonal dannelse gjennom kulturarv og historiske tilneerminger gjennom litteraturen, og om
seg selv i littersere mater. | dette delkapitlet undersgker jeg danningspotensialet som kan ligge
i arbeid med skjgnnlitteratur, spesielt ved a se pa utviklingen av empatisk tenkning. Videre
behandler jeg hvilke verdier som kan ligge i arbeidet med kontroversiell litteratur, og hvordan

leereplanens tverrfaglige temaer kan legitimere et slikt littereert arbeid.



2.1.1 Skjennlitteraturens rolle i utviklingen av empati

Verden er kompleks. For a forsta den, argumenterer Martha Nussbaum (1997, s. 298-299) for
at det kreves undring om rasemessige, etniske og religigse forskjeller. Det kreves kunnskaper
om kvinnehistorien, om seksualitet og hvordan du plasserer deg selv, dine verdier og
tradisjoner i mgtet med en pluralistisk verden. P& bakgrunn av dette begrunner hun hvordan
evnen til & fale empati kan bidra til en fellesskapsforstaelse; a kunne sympatisere med andres
behov kan gke forstaelsen for hvordan ulike omstendigheter former ulike behov. Laila Aase
(200543, s. 69) belyser hvordan en slik danningsprosess i litteraturarbeidet avhenger av at
elevene mater skjegnnlitteraturen pa en mate som gir de mulighet til & bade bergres og
utfordres. Det forutsetter at norskleereren reflekterer over det tekstvalget hun gjer i
litteraturundervisningen, gjennom teksters potensiale til & utvikle lesers empati (Myhr, 2019,
S. 4).

Janet Alsup (2013, s. 183) redegjar for hvordan generasjoner av teoretikere og didaktikere
lenge har argumentert for skjgnnlitteraturens evne til a la enkeltlesere vokse empatisk og
utvikle seg i mgtet med verden. Aase (2011) drgfter, pa bakgrunn av dette, hvordan et utvidet
repertoar innen undring og emosjoner kan fungere som et av vare mest kraftfulle argumenter
for & lese litteratur i skolen. Per Thomas Andersen (2011) hevder at dersom vi ikke evner &
fole andres falelser, vil vi heller ikke kunne ha et velfungerende og demokratisk samfunn. Pa
bakgrunn av dette drgfter han «den enkle formen for fglelsesmessig trening som litteraturen
kan gi» (s. 20). Ved a lese om andres hap, skjebner, fglelser og behov, trener man samtidig pa
a sette seg inn i andres situasjon. Slik kan empatien for andre mennesker utvikles uten at det

gar pa bekostning av deg selv og dine verdier.

Gjennom en kritisk diskursanalyse av en helklassesamtale pa vgl, undersgker Marianne
Leemhuis (2017) hvordan elever posisjonerer seg emosjonelt i konstruksjonen av relasjonen
mellom et «o0ss» og et «dem» i filmen De Andre. Hun finner at elevene i stor grad uttrykker
stereotypiske reaksjoner, sakalte «passende» emosjoner. Elevene synes synd pa asylsgkerne
som portretteres i filmen, og det ser ut til at en medfalende emosjon har «satt seg fast» i
klasserommet (s. 124). Det kan virke som denne «passende» emosjonen fungerer som et
medium for hvordan elevene behandler temaet. Med andre ord, ser det ut til at det oppleves
som mest trygt a posisjonere seg her. Det blir nerliggende a tenke at elevers typiske
reaksjoner pa litteraturen potensielt kan sette en stopper for en mer kritisk lesning. Som
Leemhuis (2017) videre problematiserer, mgter i tillegg elevene lite motstand av leereren; de

stattes i liten grad til & utforske motstridende synspunkter, noe som gar pa bekostning av en



mer nyansert samtale (s. 126). Det blir tydelig at elevene har behov for opplaering i kritisk

lesning, sa vel som empatisk, for & kunne inkludere flere perspektiver i samtalen.

Nusshaum (2016, s. 45) hevder at empatisk og kritisk lesning ber ga hand i hand i skolen da
dette vil gi maksimalt leeringsutbytte av teksters potensiale. Hun argumenterer for at skolen
kan bidra til & utvikle elevenes evne til a se verden fra andre menneskers perspektiver ved a
innta en samfunnsorientert tilneerming til litteratur. «Litteratur og kunst kan gjere oss mer
tenksomme, lede til starre emosjonell forstaelse for andre mennesker. Det ligger hap i dette,
muligheter for utvikling og endring, for solidaritet og omsorg» (Engelstad, 2016, s. 11). Slik
utvides empatiperspektivet, ved forstaelsen om at empati og emosjoner kan vokse fram
gjennom det narrative. Dette utgangspunkt lener ogsa Alsup (2013) seg pé: «It’s possible that
reading narratives, coupled with discussion and writing, has the potential to build the
prefrontal cortex and deepen emotional response along with nuanced, nimble thinking» (s.
183). Alsup (2013) understreker viktigheten av empatiutvikling, og vektlegger spesielt
hvordan ungdom avhenger av en slik opplaring da de vokser opp i et stadig mer komplekst
samfunn — bade i virkeligheten og pa digitale plattformer. Slik hun konkluderer, er det lite
trolig at noen vil hevde at empati er en darlig egenskap. Dersom empatibygging kan fa plass i
skolen, om sa i det minste bare delvis, hvorfor ikke legitimere dette? «Stories are important

and stories have power—to change minds, emotions, and behavior» (Alsup, 2013, s. 183).

Et sentralt argument for arbeidet med skjgnnlitteratur i skolen, er med andre ord argumentet
om at arbeidet med dagsaktuelle problemstillinger en mater i littereere sammenhenger kan
bidra til elevers utvikling av identitetsforstaelse og evne til a tenke empatisk. Selv om lerere
gjerne har et personlig engasjement knyttet til virkningen litteratur kan ha, har vi lite empiri &
lene en slik pastand pa. Med utgangspunkt i teorien om at det & forsta andres situasjon er en
avgjarende ferdighet i et demokratisk samfunn, undersgker likevel Kidd og Castano (2013)
akkurat hva som kan fremme denne ferdigheten, som de kaller «Theory of mind» (ToM). De
viser, gjennom fem empiriske eksperimenter, hvordan det a lese skjgnnlitteratur kan ha en
kortvarig effekt pa evnen til bedre a forsta mennesker i ulike situasjoner. Ved a lese
skjgnnlitterere tekster, finner de at leserens affektive ytelse forbedres i trad med at lesernes
(riktignok selvrapporterte) empati gkes. Pa tross av funnene drgfter de hvordan gkt ToM kan
veere pavirket av engasjement og valg av litteratur. Selv om skjgnnlitteratur eksplisitt
formidler sosiale verdier, og sadan kan redusere en slags fremmedhet, kan dette ligge i

tekstens egenskaper. Med andre ord, er teksten farst og fremst ngdt til & veere god, uten at den



byr pa for mye motstand. Dersom teksten oppleves som utfordrende i for stor grad, kan

litteraturen potensielt ha lav empatiskapende effekt.

Litteraturleerere argumenterer gjerne for det ansvaret som ligger i & omfavne ogsa de
vanskelige spgrsmalene som litteraturen fremmer. Gjennom tekstengasjement gis elevene
ikke bare mulighet til & utvikle seg som lesere, men ogsa som stgdigere deltakere i et
globalisert samfunn. Del Nero (2017) undersgkte over fem maneder hvordan tekstforstaelsen
av gotisk litteratur og spesielt temaet om dgden, kom til uttrykk i et klasseforum med atte
elever pa syvende trinn. Hun finner at gjennom engasjementet knyttet til tekstene, fikk
elevene en bredere forstaelse for dgden som fenomen; elevene leerte, gjennom samtaler om
daden, blant annet hvordan en av gledene i tekstmgter er & kunne stille spgrsmal uten
ngdvendigvis a fa svar. Gjennom lesingen og samtalene fikk elevene rom til & delta i den
universelle samtalen om dgden, og samtidig laeere mer om seg selv og hverandre. Slik viser
Del Nero (2017) hvordan det & behandle vanskelige temaer gjennom litteratur, gir god
mulighet til & skape bade innlevelse og distansering — noe jeg tematiserer nedenfor i kapittel
2.2.3. Pa bakgrunn av Del Neros funn, blir det nrliggende a tenke at ogsa arbeidet med mer
kontroversiell litteratur kan ha lignende effekt pa elever.

2.1.2 Hvorfor kontroversiell litteratur?

| denne studien er jeg interessert i a finne ut hvilket potensiale som kan ligge i arbeidet med
kontroversiell litteratur i norskfaget. Fordi kontroverser endrer seg over tid, var det viktig at
elevene skulle mgte litteratur som kan omtales som kontroversiell i dag, i elevenes samtid.
Det kontroversielle aspektet ligger nemlig ikke i det skrevne i seg selv, snarere ligger det i de
erfaringer som oppstar i mgtet mellom leser og tekst pa bakgrunn av kontekst og omgivelser.
Slik det star definert i Sprakradets (2021) ordbok kan kontroversiell innebzare enten en sak,
uttalelse eller person som det er uenighet om. | sparreskjemaet elevene fikk utdelt (vedlegg E)
kunne de statte seg pa falgende begrepsavklaring, basert pa Sprakradets definisjon: «At noe er
kontroversielt, betyr at det er omdiskutert eller omstridt. Kontroversiell litteratur betyr at det

er uenighet om litteraturen, for eksempel ved at det stilles sparsmal ved temaet teksten tar

opp».

| vestlig litteraturhistorie trekker Andersen (2011) spesielt frem problematiseringen av de
narrative emosjonene knyttet til tematikk om kjgnn og kjgnnsroller. Forhold knyttet til disse
motivene har trolig endret seqg i sterst grad over de siste generasjonene, og «L.itteraturen har



spilt en avgjarende rolle», papeker han (s. 20). Litteratur har lenge vaert brukt som en ressurs
til & fremme perspektiver i ulike kamper. Da Camilla Collett anonymt ga ut Amtmannens
detre i 1855, skapte det store reaksjoner at borgerlige kvinners arrangerte ekteskap plutselig
ble problematisert. | dag forteller romanen oss om kritikkverdige forhold pa 1800-tallet, og vil
ikke lenger kategoriseres som kontroversiell i like stor grad ut fra et samtidig perspektiv,

sammenlignet med et historisk.

A skrive om kompliserte forhold kan handle om & bryte stillheten knyttet til vonde situasjoner,
og litteraturen kan veere et middel i en slik kamp. Som Andersen (2011, s. 20) tematiserer, kan
litteratur vekke til oppgjer. Samtidig vil leserens sympati havne hos bestemte typer
mennesker, avhengig av forfatterens perspektiv i teksten. Som nevnt i 2.1.1 argumenterer
Nussbaum (2016) for ngdvendigheten av bade sympatisk og kritisk lesning: «Litteraere verker
er ikke fritatt for de blinde flekkene som er iboende i nesten hele den politiske verden» (s. 45),
skriver hun. Amtmannens detre betrakter de borgerlige kvinnenes ufrivillige ekteskap med

stor sympati, men synliggjer for eksempel ikke kvinner i arbeiderklassen og deres erfaringer.

Den amerikanske kvinnerettighetsforkjemperen Audre Lorde problematiserer dette i en tale
hun holdt i 1977. Selv etter at kvinnekampen i USA hadde fatt bredt gjennomslag, matte
fremdeles marke kvinner kjempe for de samme rettighetene som mange kvinner allerede var i
gang med & fa. «Your silence will not protect you» (2017, s. 2), hevder hun. A tie om
vanskeligheter er det ssmme som & innbille seg at det vanskelige ikke eksisterer. A skrive om
forhold i samtiden er for mange ikke bare et forsgk pa & bryte stillheten, men et forsgk pa a
bryte fordommer og forskjeller i oss som stillheten skaper. Nar det er sagt, er det slik at
enhver tekst avhenger av en leser for a kunne virkeliggjgres. Det kan vere ubehagelig a ta
kontroverser innover seg, men det er et steg i retningen om a normalisere kompliserte forhold.

Som Eirik Vassenden (2007) skriver, kan det skrevne i litteraturen formidle mer enn bare ord:

Litteraturen viser oss nemlig ikke bare hvem vi er. Den viser oss ogsa hvem vi ikke er,
eller hvem vi tror vi ikke er, eller hvem vi ogsa er. For kunst generelt, og litteratur
spesielt, er ikke bare en bekreftelse av, eller en modell for, var tid og var
selvforstaelse. Den er ogsa en utvidelse av det eksisterende, og den kan vise oss det
som ikke allerede er inkorporert i var selvforstaelse. (Vassenden, 2007, s. 367).

Ved a tale om forhold i samtiden kan litteraturen fungere som et middel til oppleering i
samfunnet og dets kulturelle aspekter, om deltakerne og i det hele tatt den virkelighet vi

omgas.



2.1.3 Kunnskapslgftet 2020: en inngang til (kontroversiell) litteratur?

De nye tverrfaglige temaene om folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap,
medfgrer ogsa et nytt fokus for norskleerere og norskfagets dannelsesansvar. Lise-Mari
Lauritzen (2019) argumenterer for hvordan elevenes arbeid med skjgnnlitteratur er en inngang
til & mate de tverrfaglige temaene i lzereplanen: «Ved a ha fokus pa mellommenneskelige
relasjoner i skolen kan elevene utvikle emosjoner som bidrar til omsorg og anerkjennelse bade
av andre og seg selv» (s. 189). Som allerede nevnt ligger dette perspektivet sentralt hos flere
litteraturforskere (jf. 2.1.1).

| innledningskapitlet trekker jeg fram leereplanens fokus pa utvikling av demokratiske
prosesser som et argument til a arbeide med kontroversiell litteratur. Likevel er det ikke noe
nytt & ta i bruk kontroversiell litteratur i undervisning: «Psykologiske, etiske og politiske
problemstillinger knyttet til dramatisk, livsforandrende hendelser er klassiske temaer i
litteratur fra naer sagt alle tider», skriver Andersen (2012, s. 617). For & utvide
dannelsesperspektivet gjennom tematiseringen av det affektive ved spesielt folkehelse og
livsmestring, er det likevel en forutsetning at det legges opp til samtaler og refleksjon rundt
det vanskelige og ubehagelige (Lauritzen, 2019, s. 191). Med utgangspunkt i denne
forstaelsen, kan det tenkes at kontroversiell litteratur er en naturlig mate & implementere dette
i undervisningen. Nar det er sagt, skal ikke skolens utvidede dannelsesprosjekt bidra til at
klasserommet blir en arena for «personlig avslgring» (Lauritzen, 2019, s. 196). Dette er det

viktig 4 ha i bakhodet dersom man gnsker a legge til rette for de mer personlige samtalene.

Per i dag finnes det lite empiri tilknyttet leereplanens tverrfaglige temaer, men det har blitt
gjennomfart en norskdidaktisk studie som undersgker utfordringer og muligheter som kan
ligge i undervisning om folkehelse og livsmestring. Gjennom intervju med 13 norskleerere pa
videregaende skole, fant Lauritzen, Antonsen og Nesby (2021) at laererne mener livsmestring
er en allerede etablert praksis i faget, gjennom skjgnnlitteraturen (og fagets) avrige
danningsaspekt. Av intervjuet kom det fram hvordan skjgnnlitteraturen gir muligheter til &
introdusere dette temaet eksplisitt, noe leererne uttrykker en skepsis til. Det eksplisitte kan
antyde at livsmestring er malbart, noe de anser som svert uheldig. Sentralt i artikkelen er
nemlig en slik problematisering: det kan fra for veere svart vanskelig for unge mennesker a
snakke om personlige temaer, noe som kan eskaleres dersom de i tillegg vet at de vurderes
(Lauritzen et al., 2021, s. 15). Med andre ord kan det tenkes at en eksplisitt undervisningsform

i de tverrfaglige temaene kan sette en stopper for danningsutviklingen, nettopp fordi elevene



gjeres bevisst pa at danningsutvikling er del av et langsiktig mal.

2.2 Tekstvalg og arbeidsmater

Falgende delkapittel undersgker de muligheter som kan ligge i arbeidet med lyrikk og
samtidslitteratur i skolen, da dette er faktorer som spiller en sentral rolle i studiens empiri.
Videre redegjer jeg for de to hovedtradisjonene vi finner innen tilngerming til litteratur, som
begge er av betydning i elevers tekstforstaelse og utvikling av litteraer kompetanse. | Norden
eksisterer det en lang forskningstradisjon pa hvordan skjennlitteratur brukes i klasserommet,
men i mindre grad pa lyrikkundervisningen i seg selv. Fordi oppgavens fokus ligger pa
kontroversiell litteratur og ikke ngdvendigvis lyrikk, ser jeg pa hovedfunn fra det

skjgnnlitteraere forskningsfeltet som overfgrbart for oppgaven.

2.2.1 Lyrikk i skolen

En generell oppfatning av lyrikk er at det er en av de mer subjektive sjangrene innenfor
skjgnnlitteraturen, spesielt pa grunn av den typiske skildringen av én enkelt stemme. Peter
Stein Larsen (2015, s. 211) understreker den sentrale posisjonen subjektet og kjgnnet har i
lyrikken. Han tar utgangspunkt i brytningen mellom det mannlige og kvinnelige subjektet, og
diskuterer hvordan kompleks tematikk, deriblant erotikkens negative uttrykk som
maktmisbruk, stigmatisering, undertrykkelse og vold, alltid har spilt en viktig rolle gjennom
tidene. Culler (2008, s. 205) nyanserer lignende perspektiver: dersom vi mener spraket er
mediet for dannelsen av subjektivitet, bar lyrikken vaere avgjerende i denne prosessen. Blant
annet argumenterer han for at det lyriske spraket ikke bare knyttes til strukturer av
identifikasjon, men ogsa til rytme og de sanselige opplevelsene av tid og sted. Fordi lyrikk
ofte forteller mye gjennom form, sprak og stil, blir vi dermed ngdt til & forholde oss til alle
aspektene ved det skrevne, og dets helhetlige kompleksitet. Pa bakgrunn av sjangerens
kompleksitet, argumenterer Norheim og Svare (2012) for verdien som kan ligge i lesningen,
eksemplifisert ved @yvind Rimbereids «Solaris korrigert»: «Den kan gi oss enestaende og
verdifulle innsikter om bade samfunn, liv og historie, det vil si om vare egne liv og var egen
virkelighet» (s. 89). En tendens ved samtidspoesi er, med andre ord, at det skildrer en
virkelighetstilknytning, bundet opp i spraket (s. 88).

Fra et undervisningsperspektiv, argumenterer Solbu og Hove (2017, s. 10-11) for at lyrikk er
spesielt egnet til fordypning. | Samtidslyrikk i klasserommet kan vi lese hvordan undervisning
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i sjangeren karakteriseres som bade overkommelig og uoverkommelig. Farst og fremst er det
en overkommelig sjanger sett i et tidsperspektiv; selv om det finnes unntak, er som regel de
fleste dikt korte. Dermed vil det veere mulig a lese gjennom hele teksten i lgpet av kort tid, i
tillegg til at man gjerne har tid til a lese gjennom teksten ogsa flere ganger. Samtidig,
beskriver de hvordan sjangeren er uoverkommelig ved at tekstene ikke alltid frembyr en fasit.
Elever sgker ofte a finne teksters bakomliggende mening, noe som ikke alltid finnes. Skaftun
og Michelsen (2017, s. 72) tematiserer lignende perspektiver. Ved a jobbe med tekster som
bestar av flere tolkningsrom, inviteres leserne til ulike tolkninger. Dette vil utfordre elevene
pa flere nivaer, bade trening i analytisk lesning og trening i refleksjon, og kombinerer pa sa

mate de to tilneermingene til litteraturarbeidet som jeg presenterer nedenfor.

Aslaug Gourvennec (2016a) sin studie av faglig identitetsbygging i littersere samtaler, peker
pa hvordan elever ofte gar inn i en tekst med forventning om at den kun tilbyr én mening.
Dermed mgter de oppgaven med den forventningen om at de skal klare & formulere en
helhetlig tolkning, noe som ofte blir en umulig oppgave pa bakgrunn av tekstens mangfoldige
tolkningsrom. Det er pa bakgrunn av en slik forstaelse at bade Solbu og Hove (2017) og
Skaftun og Michelsen (2017) argumenterer for at elevene bgr mgte og jobbe med tekster som
ikke alltid har et underliggende og tydelig budskap. Ved en slik trening vil elevene fa gkt

toleranse for & forstd kompleksiteten i litteratur; ikke alt har et riktig og entydig svar.

«l litteraturfaget er helhetsforstaelsen en kjerneverdi», skriver Skaftun og Michelsen (2017, s.
72). Derfor argumenterer de for verdien av lyriske tekster, som ofte er korte og kan leses i sin
helhet. Sylvi Penne (2012, s. 166) diskuterer skolens lange tradisjoner med & bruke korte
utdrag i undervisningen. Hun argumenterer for at delen av en helhet, et kortere utdrag av et
lengre verk, gir sma muligheter for en aktiv simulering hos leseren da leseren gar glipp av de
starre sammenhengene og dybden i teksten. A lese utdrag fra romaner, som lerebgker ofte
oppmuntrer til, kan dermed bli mindre tilfredsstillende i en leeringssammenheng. Blikstad-
Balas og Gabrielsen (2020) finner at kritikken til utdrag knyttes til redusering av lesningens
vide forstaelse av en sammensatt helhet, «fremfor a gi elevene tilgang til litteraere
opplevelser» (s. 90). Dersom elevene skal kunne reflektere over litteraturen i relevant
kontekst, avhenger utdragene av at de enten utgjar eller inngar i en form for helhet. Med
andre ord etterlater ofte utdrag et tomrom. Sannsynligvis finnes det kontekster hvor bruken av
utdrag kan fungere godt, men slik det kommer til uttrykk hos flere litteraturforskere, er

arbeidet med hele verk viktig i utviklingen av kompetente lesere (Penne, 2012; Skau &
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Blikstad-Balas, 2019). Arbeidet med lyrikk kan sann sett veere mer praktisk i en

undervisningssituasjon, gitt at det er kortere tekster som leses.

Larsen (2015) tematiserer samfunnets holdninger til lyrikk, og viser til at vi gjennom
litteraturhistorien kan se en rekke angrep pa sjangeren. Gjentakende i kritikken, er argumentet
om sjangeren som utdgdd: «Lyrikkens krise bestar kort og godt i at den i dag fremstar som en
levning fra fortiden» (Aadland, 1998, sitert i Larsen, 2015, s. 278). Larsen selv utfordrer
kritikken ved & argumentere med at det tvert imot er kritikernes idé av poesi som henger igjen
i fortiden. Sjangeren har nemlig endret seg i trad med den historiske utviklingen, og er under
konstant forandring. Der mange snakker om «lyrikkens krise», vil et mer dekkende begrep
vaere lyrikkens stadige omforming (Larsen, 2015; Norheim & Svare, 2012). Slik har ogsa
samtidslyrikken fatt mulighet til & finne nye former: «lyrikken har bredt sig til alle deler af
samfundet, saledes at vi nu ikke oplever poesi i sma smalle bgger, men i hyppige
performances i samklang med musik og billedkunst samt pa internettet og i de sociale

medier», skriver Larsen (2015, s. 7).

2.2.2 Samtidslitteratur i skolen

Arbeidet med eldre og klassisk litteratur, lyrikk spesielt, er noe elevene ofte forbinder som
tungt og komplisert (Solbu & Hove, 2017; Aamotsbakken, 2003). Dermed kan det tenkes at
en mulighet er & presentere elevene for nyere litteratur. Vassenden (2007, s. 357) forstar
begrepet samtidslitteratur som en forstaelse av menneskelige erfaringer i natiden,
«natidslitteratur», og peker begrepet i retningen litteratur skrevet i elevenes levetid. Ifglge
Vassenden (2007, s. 368) kom begrepet inn i leereplanen som en motsetning til
kanonlitteratur, og representerer pa sa mate en tidsmessighet som er samfunnsmessig gunstig.
En slik gunstighet kan fremme leselysten, pastar han. Riktignok kan arbeidet med
samtidslitteratur veere vel sa krevende som med klassikere, og dermed vil elevene ha behov

for leerers stgtte uavhengig av hva de leser.

Bruken av samtidslitteratur i skolen viser seg a vaere svert underrepresentert (Skau &
Blikstad-Balas, 2019, s. 99). Dette har sannsynligvis en sammenheng med at leerebgker ofte er
styrende nar det kommer til utvalget av litteratur i norskundervisningen (Penne, 2012; Solbu
& Hove, 2017). Bente Aamotsbakken sin publikasjon fra 2003 bygger pa en studie av 16
antologier etter Reform 94 og intervju av fem forlagsredaktgrer. Her fant hun at nyere tekster
blir representert i sveert liten grad i norskfaglige baker, som et resultat av den norske littereere
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kanons dominerende posisjon som integrert i skolens diskurs: «Kanon sitter i ryggraden pa
redaktgrene slik den gjer det hos de fleste leerere» (s. 75), skriver hun. Slik vil kanon falge
elevene pa videregaende skole, og elevene vil i liten grad presenteres for samtidslitteratur

dersom laerebgker er hovedanliggende hos norsklarerne.

Pa bakgrunn av samtidslitteraturens snevre plass i skolen, blir det narliggende a tenke at ogsa
denne sjangeren, i likhet med skjgnnlitteratur generelt, bar legitimeres i starre grad. Flere
litteraturforskere argumenterer for at det a veere norsklaerer krever en form for dristighet,
spesielt i litteraturarbeidet (Solbu & Hove, 2017; Aase, 2005a). Fordi noe av
danningspotensialet i faget ligger i eksponeringen av egen forstaelse gjennom en fortolkning
sammen med andre, bar ogsa leereren vage a lese noe nytt. Det kan ligge stor nytteverdi i a
utfordre seg selv, sammen med elevene. «Korleis skal vi hjelpe elevane med & mgte ukjente
tekstar viss vi har slutta a mgte slike sjglv?», spar Solbu og Hove (2017, s. 13). Lignende
perspektiv poengterer ogsa Gourvennec (2016b, s. 13) i sin studie. Hun finner at svert kjente
tekster og forfatterskap kan oppleves som lite utfordrende da elevene fra far er kjent med
andres lesninger. Slik fgler elevene en viss «bundethet» til eksisterende tolkninger. | mote
med mindre kjente tekster og forfatterskap, opplever elevene at de far mulighet til & utfordres
i starre grad. Slik ser vi, igjen, hvordan arbeidet med mer ukjente tekster kan veere

hensiktsmessig i elevenes arbeid med & fylle tomrom.

Nar det gjelder samtidslitteraturens verdi i elevers identitetsarbeid, papeker Norheim og Svare
(2012, s. 61) at mange dikt forsgker a sette ord pa politiske, sosiale og religigse aspekter. En
tendens vi spesielt finner i samtidslyrikken er hvordan spraket tematiserer den virkeligheten vi
omgas: «Diktene omfatter saledes en produktiv spenning mellom virkelighetstilknytning og
sprak» (Norheim & Svare, 2012, s. 88). Det er ikke gitt at kontroversiell litteratur og
samtidslitteratur speiler hverandre, men en ser stadig tendenser av at samtidslitteraturen
omtales som kontroversiell. Litteraturen kan dermed betraktes som en bro mellom sentrale

forhold i samtiden og en problematisering av disse.

Vassenden (2007) tematiserer hvordan litteraturfeltet er stedet for a stille identitetsspgrsmal.
«Hva kan disse tekstene si om verden na? Hvilken forstaelse av var tid kan denne nye
litteraturen romme? Hvordan kan litteraturen bidra til leserens (eller samfunnets)
«identitetsutvikling»?» (s. 363). Slik argumenterer han for at den store verdien i a lese

samtidslitteratur kan ligge i nettopp slike spgrsmal:
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I en slik konstruktiv og bruksorientert forstaelse av samtidslitteratur
(=samtid=samfunn) vil litteraturen farst og fremst vare et utgangspunkt, et rastoff til
eller et asted for en refleksjon over samtiden og dens felt. Samtidslitteraturen skildrer
var samtid, og samtidig gir den oss begreper, bilder og modeller som vi kan bruke til &
handtere samtiden med. (Vassenden, 2007, s. 363).
Blant argumentene for a lese samtidslitteratur i skolen, trekker ogsa Leif Johan Larsen (2005,
s. 97) frem opplevelse, identitetsproblematikk og subjektiv relevans. Det betyr ikke at eldre
litteratur ikke tematiserer disse aspektene, men som han videre problematiserer, beveger unge
mennesker seg i dag mellom langt flere dannelsesrom enn tidligere. Dermed blir det viktig &
introdusere elevene for de «offentlighetsrommene» som eksisterer rundt samtidslitteraturen.
Det er imidlertid ikke gitt at tekstene ma tematisere identitetsproblematikk. Det kan veere
tekster om kontroverser, som utfordrer elevene til a reflektere og sgke svar, og som gir dem
rom til & forholde seg til tekst pa mater som gjer at de bedriver identitetsposisjonering. Som
Larsen (2005, s. 97) videre nyanserer, er det viktigere at tekstene far subjektiv relevans, enn at
de fra fgr har det. Begrepet om subjektiv relevans i norsk sammenheng tilskrives gjerne Jon
Smidt (1989), som forklarer det slik: «[...] all virkelig kunnskapsutvikling forutsetter en
opplevelse av at det en holder pa med, er viktig og angar en pa en eller annen mate» (s. 33).
Subjektiv relevans ses altsa som et vilkar for leseprosessen. Dersom elever klarer a relatere
litteraturen til egen virkelighet, vil de ogsa lzere mer. Ulike elever finner imidlertid subjektiv
relevans pa ulike mater. Dersom malet med litteraturundervisningen er a gi elevene
identitetsarbeid, bar det derfor veaere et mal & kontekstualisere litteraturen og gjere det

innenfor gjenkjennelighet, slik at den subjektive relevansen utvikles.

2.2.3 To tilnerminger til litteratur

Det a behandle vanskelige tema gjennom litteratur, gir elevene mulighet til & pendle mellom
bade innlevelse og distansering. Forholdet mellom tilnzermingene er godt etablert i
forskningsfeltet, tidlig initiert av Louise Rosenblatt, og viser ulike mater a ilegge mening i
tekst. Forskjellen oppstar i fokuset for leseprosessen — hvilket fokus i teksten har leserens
oppmerksomhet? Rosenblatt (1969) tematiserer hvordan mening konstrueres i mgtet mellom
leser og tekst. Hun hevder at teksten farst far betydning gjennom en lesers malrettede
handling, noe som gir forholdet leser og tekst imellom en szrskilt betydning. Leseren beveger
seg nemlig dynamisk mellom en estetisk og efferent mate a lese pa, etter hvert som

hendelsene i teksten utspiller seg.
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Kari Anne Ragdnes (2014) sin gjennomgang av skandinavisk litteraturdidaktisk forskning,
viser hvordan de to tilneermingene kan ses som hovedtradisjoner innen skolens
litteraturarbeid. Den leserorienterte og estetiske inngangen, heretter kalt erfaringsbasert,
stammer fra resepsjonsteorien der tanken er at tekstens mening skapes i matet mellom tekst
og leser. Tilnermingen legger vekt bade pa tekstopplevelsen, og apner for at leseren kan
bruke seg selv og sine erfaringer i tekstforstaelsen. Slik kan elevene relatere seg til litteraturen
gjennom eget liv (jf. subjektiv relevans ovenfor). Pa denne maten kan vi drive fram leselyst,
men dersom elevenes kobling til egne erfaringer blir for dominerende, kan vi risikere & sta

igjen uten en faglig sammenheng (Radnes, 2014, s. 4).

De efferente inngangene, heretter kalt analytiske, tar utgangspunkt i selve teksten. Her ligger
fokuset pa de eksterne elementene som sprak, funksjoner og strukturer. Fordi litteratur ogsa er
en kilde til kunnskap, ma elevene veare kompetente til & forholde seg analytisk til tekst. Som
Radnes (2014) papeker, har imidlertid denne inngangen mgatt mye kritikk ved at arbeidsmaten
narmest kan reduseres til «faste, metodiske “fasit-lister"» (s. 2). Dette vil begrense elevenes
mulighet til & ta innover seg eventuelle aspekter ved teksten som ikke dekkes av
analyseskjemaet, noe som kan fare til at elevene engasjeres i mindre grad ved leseopplevelsen

fordi litteraturen ikke «bergrer» dem (s. 7).

Spenningsfeltet mellom tilneermingene problematiseres som en av litteraturlaereres stgrste
didaktiske utfordringer (Rgdnes & Ludvigsen, 2009, s. 237). Kjelen (2015) kritiserer
litteraturundervisning i Norge ved at det legges for stor vekt pa elevenes private opplevelser,
og for liten vekt pa «a fare elevane inn i littereere konvensjonar» (s. 15). Kritikken bygger pa
en studie hvor han undersgker tre leseres littereere kompetanse. Han finner at elevene viser
ulike mater a tilnzerme seg dikt pa, men at elevene styres av personlige felelser i samtalen. Pa
bakgrunn av elevenes begrensede analytiske tilneerming, viser de mangelfull litteraer
kompetanse. Tross i kritikken, forkaster han ikke den opplevelsesbaserte inngangen til
litteratur, men poengterer at en endring i skjevfordelingen er ngdvendig i elevers utvikling av
tekstkompetanse. Skriver (2011) tematiserer lignende funn. Gjennom fokusert observasjon av
litteraturarbeid med H.C. Andersens Lykke-Peer, finner han at elevenes engasjement vekkes
til live i samtalen der romanens menneskelige tematikker ses i relasjon til elevenes forstaelse
av verden. Nar leereren beveger seg bort fra elevenes opplevelsesbaserte tilnserming, og endrer
modus som Kkrever en analytisk tilneerming, gkes vanskelighetsgraden. Elevene beveger seg
kun begrenset over pa et analytisk niva, og samtalene om romanens kompleksitet forblir i stor

grad refererende. Avslutningsvis konkluderer Skriver (2011) med at den starste
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litteraturdidaktiske utfordringen blir, pa bakgrunn av dette, «<nemlig at fa eleverne til at

foretage springet fra referat til analyse» (s. 17).

Det blir tydelig at der de erfaringsbaserte inngangene kan skape engasjement, er de analytiske
inngangene ngdvendig i arbeidet med utviklingen av elevers litterere kompetanse. Slik er
tilnermingene ment a utfylle hverandre ved at leseren kan leve seg inn i tekstverdenen
samtidig som hun skaper sammenheng i den (Sommervold, 2011, s. 33). Som litteraturleerere
ma vi legge til rette for en kombinasjon av begge tilnzermingene, slik at elevenes
litteraturforstaelse vil utvikles i pendlingen mellom motsetningene. Det er i dette rommet at

de littereere samtalene kan brukes som en seerlig ressurs.

2.3 Littereere samtaler

Som tidligere nevnt (jf. 2.1.3), er det en forutsetning at det legges opp til samtaler og
refleksjon rundt det vanskelig og ubehagelige i litteraturen dersom danningsaspektet i
leereplanen skal utvides gjennom tematisering av det affektive. En laeringsaktivitet som er
nart beslektet bade med litteraturundervisning og empati, er nettopp samtaler (Skardhamar,
2005, s. 43). | fglgende delkapittel gjer jeg rede for hva forskningsfeltet forteller om
klasseromsdiskursen i skolen, fer jeg trekker inn den sosiokulturelle forstaelsen av samtaler
som en aktivitet for leering. Avslutningsvis undersgker jeg de muligheter og utfordringer som
kan ligge i utforskende samtaler om litteratur, da dette er en sentral aktivitet i studiens empiri.

2.3.1 Hva sier forskning om skolens klasseromsdiskurser?

Samtaler i skolen er godt dokumentert i forskningen, men gir et ensidig bilde av
klasseromsdiskursen. Felles for flere studier er hvordan klasserom preges av en monologisk
undervisningsform, der laereren har ordet opptil 75%, eller to tredjedeler, av tiden (Aukrust,
2003; Barton, 2007; Dysthe, 1995; Nystrand et al., 1997). Pa bakgrunn av dette bgr et ideal
veere, slik som Dysthe (1995) tematiserer, a skape et flerstemmig klasserom ved & snu om pa
to tredjedelsregelen. Det bar legges opp til at det er elevene som er de spraklige aktive i to

tredjedeler av tiden, ikke lereren.

Nystrand, Gamoran, Kachur og Prendergast (1997) finner i Opening dialogue hvordan
effektive klasseromssamtaler avhenger av lerer-elev-interaksjonen, og at elever har behov for

a utfordres pa en slik mate at de bade tenker, tolker og genererer ny forstaelse. Funnene
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bygger pa en omfattende studie der forskerkollegaene i en periode pa to ar observerte
klasseromssamtaler i engelskundervisningen i over 100 klasser. Resultatene viser at de fleste
klasserommene i stor grad var preget av monologisk undervisning fra laereren sin side,
spesielt dominerer spgrsmal-svar-sekvensen. Som Nystrand et al. (1997, s. 90) hevder, vil en
suksessfull klasseromsdialog inneholde en utvikling av et interaktivt nettverk av forstaelse og
kunnskapsdeling, der hvert bidrag igjen utvikles og genererer ny forstaelse i fellesskap.
Dermed er funnet deres om at kun en fjerdedel av elevene faktisk deltar i helklassesamtalen,
problematisk (Nystrand et al., 1997, s. 3). I sin studie diskuterer Leemhuis (2017, s. 125)
problemet med at mange elever forblir tause i klasseromssamtalene; dersom ikke alle elever

engasjerer seg, Vil like mange perspektiver ga tapt.

| Kirsti Klettes (2003) Klasserommets praksisreformer etter Reform 97 har flere forskere
bidratt med diverse studier som undersgker arbeids- og samtaleformer i norske klasserom,
deriblant Vibeke Aukrust og Klette selv. Studiene baseres pa det samme utvalget: 30
klasserom fordelt pa 1., 3., 6., og 9.trinn. Hva det gjelder deltakermgnstre, har det
internasjonale forskningsfeltet i liten grad rapportert om deltakelsesstrukturer. Pa tross av det
gjennomgaende funnet knyttet til at lzereren har ordet to tredjedeler av tiden, tegner likevel
Aukrust (2003, s. 105) et mer positivt bilde av klasseromsdiskursen. For det farste viser
forskningsarbeidet hvordan 66,9% av elever pa 9.trinn engasjerer seg i helklassesamtalene.
For det andre trekker hun frem hvordan helklassesamtalen kan brukes som en ressurs i
undervisningen, da det gir rom for at ulike stemmer og perspektiver kan representeres. Dette
perspektivet peker ogsa Hennig (2012, s. 35) pa, gjennom argumentasjonen om at litteraere
samtaler gir oss en mulighet til & bryte med de typiske samtalestrukturene hvor leerer stiller

spgrsmal, og elever gir svar.

Et funn Klette (2003) gjar, er at 10,61% av timene pa 9.trinn gar til at elevene far jobbe i
grupper, der resten av den elevorienterte undervisningen (som tilsvarer et gjennomsnitt pa
26,44%) er individuelt arbeid. Dette er interessant, sett i sammenheng med verdiene som kan
ligge i gruppearbeid, slik Gillies (2006) diskuterer. Ved a jobbe i grupper tillates nemlig
deltakerne a dele perspektiver i en kontekst fri for leerers og medelevers «kontrollsjekk» (s.
272). Gruppesamtaler gir gode muligheter til at elevene kan innta en utforskende modus uten
a bli forstyrret eller korrigert av for eksempel leereren (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 204), og
slik bevege seg mot en felles forstaelse av litteraturen. Ved a dele individuelle tolkninger og
meninger med andre, gis elevene en mulighet til & utvikle bade kunnskaper og perspektiver
(Gillies & Boyle, 2010; Nystrand et al., 1997).
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2.3.2 Litteraere samtaler i et sosiokulturelt syn pa leering

| studiens empiri finner jeg at utforskende samtaler om litteratur spiller en sentral rolle, noe
som legitimerer den plass leringsaktiviteten gis i dette kapitlet. Et av formalene med
aktiviteten er at den diskursive tenkningen kan stette opp om et analytisk blikk pa samfunnet
og den virkeligheten vi omgas, slik det kommer til uttrykk i litteraturen (Sommervold, 2011,
s. 40). Gjennom kritisk utveksling av tanker, vil det utvikles en mer eller mindre tydelig og

felles forstaelse av litteraturen som diskuteres (Hennig, 2020, s. 138).

Asmund Hennig (2012) definerer litterasere samtaler som situasjoner hvor lesere kommer
sammen for & snakke om tekst, «pa en opplyst, personlig og reflektert mate» (s. 27). Slike
utforskende samtaler forutsetter at du klarer a innta andres perspektiver, bade de andre
deltakerne i samtalens, forfatterens og/eller eventuelle synsvinkler i litteraturen. Aktiviteten er
med andre ord godt egnet til, og neermest avhengig av, samspill med andre mennesker. Dette
stattes av en sosiokulturell tilnerming til elevers larings- og utviklingsprosesser i

undervisning i og om litteratur.

Det er kjent at den hviterussiske vitenskapsmannen Lev Vygotski hadde en grunnleggende
tanke om at lzering oppstar i sosiale interaksjoner. Iboende i den sosiokulturelle lzringsteorien
ligger nemlig forestillingen om tenkning, leering og utvikling som en prosess i menneskets
sosiale og dernest kommunikative natur. Saljé (2009, s. 207) forklarer det sosiokulturelle
perspektivet pa lzering som en slags studie av hvordan menneskelig ferdighet tilegnes
enkeltpersoner, mens evnen til & utfgre ulike typer aktiviteter ses som en falge av en gkende
evne til & kunne forsta og strukturere verden ved hjelp av sprak. Slik kan eleven, med stgtte av
en mer kompetent jevnaldrende, til slutt klare samme aktivitet uten & vaere avhengig av

medeleven eller annen form for ekstern stgtte.

Line Witteks (2004) innfagring i sosiokulturelle perspektiver, tematiserer flere sentrale
aspekter knyttet til samspillet med elever i leerings- og utviklingsprosesser. Hun peker pa at
kunnskap distribueres mellom mennesker, og slik bygges av deltakerne i fellesskap (s. 109). |
min studie er det spesielt relevant a se pa gruppearbeid ved utforskende samtaler om tekst,
grunnet tyngden denne arbeidsformen har i undervisningsgktene jeg observerte. Et sentralt
argument for undervisningsmetoden er at elevene lerer mye av & matte artikulere tanker og
ideer overfor andre i samme leeringsprosess (Wittek, 2004, s. 112). | tillegg far elevene tilgang
til andres tanker og ideer, og dermed hjelp til & klargjare sine egne. Slik leeringsteorien
antyder, oppstar nemlig kognitiv utvikling i interaksjon med andre mennesker, forankret i
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kommunikativ praksis (Rojas-Drummond et al., 2014, s. 139). Dette inneberer at elevens
intellektuelle prestasjoner og utfordringer avhenger av ulike former for sosial interaksjon

(Mercer & Howe, 2012, s. 12), noe leereren ma tilrettelegge for.

Spraket som medierende redskap spiller en sars viktig rolle i en slik utvikling, og som det
papekes i leereplanmalene for norsk i vgl, er det en forutsetning at leereren legger til rette bade
for elevmedvirkning, samt stimulerer til lzerelyst: «[...] ved at elevene far arbeide oppdagende
og utforskende bade alene og sammen med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Et
sosiokulturelt syn pa leering legger altsa stor vekt pa det leeringspotensialet som kan oppsta
dersom flere stemmer i klasserommet mgates. Elever leerer bedre, i tillegg til at de utvikler
ferdigheter til selvstendig leering. Dersom elevene engasjeres i utforskende samtaler, vil ikke
minst en kollektiv forstaelse elevene imellom kunne utvikles (Mercer & Howe, 2012, s. 13),
som vi blant annet ser eksempler pa i studien til Leemhuis (jf. 2.1.1). En slik kollektiv
forstaelse oppstar ved at elevene bade kommer med innspill og bygger videre pa hverandres
bidrag med et konstruktivt perspektiv (Mercer & Littleton, 2007, s. 59). Dette apner for

kritiske tilnaerminger til det man selv snakker om, samt andres ytringer.

Smidt (1989) nyanserer i Seks lesere pa skolen hvilket potensial som kan ligge i et sosialt
forankret litteraturarbeid, der han oppsummerer: «I den sosiale kommunikasjonen om og
gjennom teksten ligger det muligheter for sjalbekreftelse, sa vel som for avklaring, ny
forstaelse og opplevelsen av & skape noe nytt sammen med andre» (s. 248). Bommarco (2006,
s. 218-219) sin doktoravhandling statter seg pa Smidts teori, der hun blant annet finner
hvordan litteraturarbeidet i stor grad engasjerer elevene dersom det faktisk legges opp til
gruppearbeid. Elevene uttrykker nysgjerrighet knyttet til andres lesninger, og i dialog med

andre vil dermed ulike opplevelser knyttet til litteraturen fremme nye perspektiver.

Tross i klare fordeler ved gruppearbeid, problematiserer flere artikler et didaktisk paradoks.
Samtidig som elevene gis starre rom til & utforske meninger og perspektiver uten a vere
avhengig av leerers tilstedeveaerelse, kan det for eksempel forekomme mer sosialisering enn
faktisk arbeid. Det faktum at leereren ikke har mulighet til & veere til stede under arbeidet, kan
veaere en begrensning (Gillies & Boyle, 2010; Skaftun og Michelsen, 2017). Et annet aspekt
som Sommervold (2011) problematiserer, er hvordan elevers ulike primardiskurser og
kjennskap til littereere sjangrer kan bli leererens sammensatte litteraturdidaktiske utfordring:
«Det er pa ingen mate gitt at alle elevene vil henge med pa eller faler seg hjemme i de

forestillingsverdenene som konstrueres av klassen i fellesskap» (s. 36). Spgrsmalet blir
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dermed hvordan du skal mgte kompleksiteten i elevgruppa.

2.3.3 Utforskende samtaler om tekst

«Talk is an especially vital medium for learning in literature classrooms» (Ven & Doecke,
2011, s. 9), hevdes det. Som Aase (2005b, s. 109) problematiserer, kan likevel elevene ha
mange grunner til ikke & delta i klasseromssamtalene. Kanskije de ikke liker faget, kanskje de
ikke liker litteraturen, kanskije de ikke forstar oppgaven. Den profesjonelle lereren vet at
klasserommet er ment & veere en arena for leering og meningsutvikling (Aase, 2005b, s. 117).
Som leder av de littereere samtalene, blir det sveert viktig at hensikten med opplaringen er
tydelig; det ma ligge en plan til grunn for aktiviteten. Gjennom apenhet og oppfordring, der
det bar inviteres til bade ulike meninger, perspektiver og emosjoner, kan det legges til rette

for en utforskende diskurs — der kun fantasien setter en stopper.

Littereere samtaler som undervisningspraksis er godt etablert i forskningsfeltet. Med
fagfornyelsen og det nye kjerneelementet om tekst i kontekst, argumenterer Blikstad-Balas og
Roe (2020, s. 108) for at det i starre grad bar legges til rette for selve litteraturen og
leseopplevelsen i klasserommet. Skarstein (2013, s. 78) hevder at den litteraere samtalen bade
kan ses pa som et mal og et middel i undervisningen. Bommarco (2006) og Ragdnes og
Ludvigsen (2009) tematiserer at aktiviteten har potensiale til & skape et mgtested mellom
litteraturen og elevenes erfaringsverdener. Slik vil den kunne bidra til elevers utvikling av
bade tenkemater og spraklige registre, i samhandling med andre (Skarstein, 2013). Sgnneland
og Skaftun (2017) sin studie av litteraere samtaler pa 8.trinn, viser at det ligger et
engasjementpotensiale i litteraturundervisningen nar teksten som problem settes i forgrunnen.
Hvis elevene anerkjenner det faglige problemet (her teksten) som relevant, vil kvaliteten over
samtalene gke, noe som er neert knyttet til Smidts (1989) syn pa subjektiv relevans (jf. 2.2.2).

Dersom elever skal fa utvikle en dypere tekstforstaelse, er det likevel en forutsetning at det
faktisk apnes opp for leringsfellesskap, der de kan dele, utfordre og argumentere for sine
tolkninger (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Hennig, 2012). Leemhuis (2017, s. 125) hevder at
maten lzerer styrer klasseromssamtalen pa er avgjgrende for utfallet. | sin studie finner hun
nemlig at elevenes evne til & dele og argumentere avhenger av at de far rom til & preve ut bade
ulike perspektiver og emosjoner. Ogsa Skardhamar (2005) uttrykker lignende perspektiver:

«Mens empati i utgangspunktet overveiende er en emosjonell aktivitet, er samtalen i starre
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grad en argumenterende og analytisk aktivitet» (s. 43). De littereere samtalene er en viktig del

av litteraturundervisningen, og ber, med dette til grunn, prioriteres i arbeidet med tekst.

Gourvennec (2016b) undersgker to gruppeintervjuer av et knippe avgangselevers
retrospektive blikk pa litteraturundervisning. Sentrale funn som kommer fram av
intervjuanalysen, er hvordan elevene trekker frem verdien som kan ligge i matet mellom
andre elevers lesninger, i samtaler om litteratur. | tillegg trekker Gourvennec frem elevenes
opplevelse av en rik variasjon av arbeidsformer som fordelaktig. Likhetstrekk finner vi ogsa i
Bommarco sin doktoravhandling fra 2006 (s. 49). Her argumenteres det for det potensialet
som kan ligge i littersere samtaler, spesielt ved erfaringsbaserte innganger til litteraturen. Hun
skriver at fordi en erfaringsbasert tilnerming forutsetter innlevelse, kan leseopplevelsene
utdypes gjennom utveksling av tanker i interaksjon med andre lesere. Dette perspektivet er
nert knyttet til Rosenblatts (1969) ide av resepsjonsteorien og dens leserorientering: fordi all
tekst i seg selv er lik for enhver mulig leser, vil ogsa meningen vaere ulik ved at teksten forstas
gjennom hver enkelt lesers bakgrunn og erfaringer. Det blir dermed viktig at leerer legger til

rette for litteraere samtaler som ogsa utnytter elevenes egne opplevelsesverden (jf. 2.2.3).

De littersere samtalene i forskningsfeltet trekkes frem som en egnet metode i arbeidet med
litteratur, men nyanserer ogsa med diverse studier hvordan samtalers potensiale ikke alltid
utnyttes til det fulle. Nystrand et al. (1997) belyser hvordan ulike typer tekstsamtaler er
avgjarende for elevenes forstaelse av teksten og deltakelse i samtalen — laerers modellering i
arbeidet med tekstforstaelse er med andre ord en forutsetning. Sommervolds (2011)
klasseromsstudie viser hvordan lzereren og lererspgrsmalene styrer elevene mot enten den
erfaringshaserte eller den analytiske lesematen, og at elevene slik avhenger av lareren for a
bli i stand til & pendle mellom de to tilnsermingene (jf. Leemhuis sin studie, som tydelig

eksemplifiserer dette).

Skarstein (2013, s. 283) problematiserer hvordan det synes a vaere et fraveer av litteraere
samtaler i norskfaget, basert pa over 100 observerte undervisningstimer. Tidsmessig blir ikke
aktiviteten prioritert. Selv i tilfellene hvor det legges opp til littersere samtaler er det sjelden
tilstrekkelig med tid til at elevene far ga i dybden av litteraturen. Dermed blir elevene overlatt
til seg selv, fremfor at meninger deles og utfordres i tolkningsfellesskap. Ogsa Klette (2003, s.
59) finner at klasseromssamtaler og diskusjoner forekommer sveert sjeldent, der sa vidt 7% av

undervisningsgktene pa 9.trinn gar til slike aktiviteter. Pa bakgrunn av disse funnene, blir det
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tydelig at det ma legges til rette for utforskende samtaler om tekst i sterre grad, dersom malet

er at elevene skal utvikle bade tekstforstaelser og littereer kompetanse.

2.4 Sammenfatning av kapitlet

| dette kapitlet har jeg redegjort for sentrale teorier og tidligere forskning som er relevante for
den kommende analysen og diskusjonen. Tross i visse ulikheter i forskningsfeltet tilknyttet
litteratur og muntlighet, finnes det ogsa bred enighet om prinsipper som jeg har gjort rede for
her. Delkapittel 2.1 presenterer skjgnnlitteraturens rolle i skolen, med spesielt fokus pa
empatiutvikling. Flere forskere tar til orde for den verdien som ligger i skjgnnlitteraturen, hvis
hensikten er & utvikle elevenes kritiske og empatiske tenking. Videre har jeg redegjort for
kontroversiell litteratur, som middel til oppleering i virkeligheten vi omgas, samt potensialet
som kan ligge i litteraturundervisning knyttet til lereplanens fagomrader ved folkehelse og
livsmestring og demokrati og medborgerskap. Andre delkapittel (2.2) fremstiller verdien av
lyrikk og samtidslitteratur i et undervisningsperspektiv, samt litteraturleereres didaktiske
problem med & kombinere en erfaringsbasert og analytisk lesning. Selv om arbeid med
klassisk litteratur, lyrikk spesielt, kan oppleves som tungt, kan ogsa arbeid med
samtidslitteratur veere minst like krevende. Likevel kan mer ukjent litteratur utfordre elevene i
stgrre grad til 2 pendle mellom det opplevelsebaserte og analytiske i tekstforstaelsen, ved at de
fra far ikke er kjent med tidligere tolkninger. Siste delkapittel (2.3) fremstiller hvilke
klasseromsdiskurser som dominerer i skolen, samt hva forskningsfeltet sier om utforskende
samtaler om tekst. Dersom leereplanens dannelsesaspekt skal utvides gjennom tematiseringen
av det affektive, er det en forutsetning at det legges opp til samtaler rundt det som er
vanskelig. Det viser seg imidlertid at littersere samtaler og diskusjoner vies liten tid i
undervisningen, noe som er problematisk ved at elevene overlates til seg selv. Det er nemlig i
samtale med andre at elevene gis sarlige muligheter til & utforske og utfordre sine

perspektiver, pa veien mot en utvidet tekstforstaelse.

22



3. Metode

Formalet med studien er a undersgke potensialet som kan ligge i arbeidet med kontroversiell
litteratur i norskfaget. Med utgangspunkt i leererperspektivet belyser jeg de valg og
refleksjoner som to norskleerere pa videregaende skole har gjort i gjennomfaringen av slik
undervisning. | tillegg trekker jeg inn elevperspektivet gjennom innsamlede sparreskjemaer.
Forskningsprosjektet undersgker derfor problemstillingen gjennom et felles leererintervju,

observerte undervsiningsgkter og elevspgrreundersgkelser.

| dette kapitlet redegjer jeg for studiens metodiske tilneerminger og de valg jeg har tatt i
arbeidet med masteroppgaven. Framstillingen av metodene felger ikke tyngden av dataen,
men den kronologien som dataene ble samlet inn. Dermed fglger leser innsamlingsprosessen
slik den ble gjennomfart. Hasten 2020, perioden hvor datainnsamlingen foregikk, ga Covid-
19 utfordringer for innsamlingen. Med en ny smittebglge i Oslo kom det ogsa stadig strengere
restriksjoner pa skolene, noe som gjorde at innsamlingen ble mer usystematisk og
vanskeligere a gjennomfare enn farst planlagt. Tross utfordringene, fikk jeg samlet inn

ngdvendig data for & gjennomfare studien.

3.1 Bakgrunn for valg av kvalitativ forskningstilneerming

| studien benytter jeg meg av en kvalitativ forskningsmetode, kjennetegnet ved at dataene
forteller noe om egenskapene ved det sosiale fenomenet som studeres (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Bakgrunnen for valget av tilnermingen er gnsket om & undersgke
studiens problemstillinger fra et innenfra-perspektiv. Kvalitative metoder gir nemlig forskeren
mulighet til & undersgke fenomener fra informantenes livsverden (Thagaard, 2018, s. 11).
Kleven (2018, s. 39) beskriver hvordan datainnsamlingen i kvalitative forskningsarbeid ofte
gjennomfares ved a se eller & sparre informantene. Jeg benytter meg av begge variantene, der

intervjuet er primaermaterialet mens observasjon og spgrreskjema er sekundaermaterialet.

Til grunn for prosjektets utforming la malet om a forsta arbeidet med kontroversiell litteratur i
dybden, og derfor var det hensiktsmessig a ta i bruk kvalitative metoder. Jacobsen (2015, s.
129) argumenterer for at kvalitative data ofte vil ha hgy relevans ved at tilneermingen legger
fa faringer pa informasjonen som samles inn. | stedet er det utvalget som legger faringer for
hva som er en «riktig» forstaelse av det du undersgker. Typisk for tilnarmingen er at vi

forsgker & hente ut mest mulig informasjon gjennom et begrenset antall personer. Der
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kvantitative studier kan generalisere funnene pa bakgrunn av bredde i utvalget, gar altsa
kvalitative studier i dybden av et betraktelig mindre utvalg (Patton, 2002; Thagaard, 2018).
En metodisk svakhet er dermed muligheten til & generalisere resultatene utover studiens
deltakere (Jacobsen, 2015; Larsen, 2017). Slik har tilneermingen utfordringer med den

eksterne gyldigheten, tross den mulige overfgringsverdien.

3.2 Utvalg

3.2.1 Utvalgets starrelse

Av hensyn til forskningsprosjektets omfang matte utvalget avgrenses i forkant av
datainnsamlingen. Opprinnelig gnsket jeg a forske pa fire norsklarere ved ulike skoler, men
grunnet utfordringer i rekrutteringsprosessen endte jeg med to lzerere fra samme skole. Jeg
gnsket ogsa muligheten til & trekke inn elevperspektivet, og det endelige utvalget bestar derfor
av to norsklaerere og 55 av deres elever pa vgl. Selv om elevene matte fglge

norskundervisningen, var det helt frivillig & bli observert og svare pa sparreskjemaet.

3.2.2 Utvalgskriterier

| kvalitative studier, der utvalget er relativt smalt, er det viktig & anvende hensiktsmessige
utvelgingsprosesser for a sikre ngdvendig data for a forsta fenomenet som undersgkes
(Thagaard, 2018, s. 54). Utgangspunktet for studien var gnsket om a undersgke hvordan
norsklaerere pa videregaende skole kan ta i bruk kontroversiell litteratur i undervisning.
Utover at undervisningen skulle inneholde littereere samtaler, 1a det mye valgfrihet i
utformingen av opplegget. Det farste utvalgskriteriet var imidlertid at lzererne var villig til &
undervise om kontroversiell litteratur, for a sikre engasjement knyttet til undervisningen. Mitt
andre kriterium var gnsket om at lzererne brukte litteratur som kunne presenteres i sin helhet;
at undervisningen inneholdt hele verk, ikke utdrag. Dette for & gke sannsynligheten for at
elevene blir godt kjent med litteraturen, som kan ha betydning for samtalene og dernest
dataene jeg samler inn. Da jeg snakket med informantene om muligheten til & observere, var
det tilfeldig at de skulle jobbe med lyrikk den kommende perioden. Dermed ble det pa mange
mater naturlig at jeg samlet inn data akkurat disse ukene. Et tredje kriterium var at leererne
arbeidet ved videregaende skoler, da det farst og fremst var litteraturarbeid pa videregaende
jeg var interessert i & undersgke. Et slikt utvalgskriterium baseres pa at informantene velges ut

pa bakgrunn av hva slags informasjon jeg gnsker a hente ut (Jacobsen, 2015, s. 181).
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| rekrutteringsprosessen var jeg tydelig pa at laererne kunne undervise pa ulike trinn og
studieretninger da dette ikke var fgrende for studien. Likevel gnsket jeg, om mulig, en viss
variasjon i utvalget ved at informantene hadde ulik alder, ulik fartstid i skolen og ulike
arbeidsplasser. Ettersom larerutvalget bestar av to deltakere ved samme skole, ble min
vurdering at dersom det fantes variasjon laererne imellom, gker sjansene for et mer
perspektivrikt datamateriale. Det er verdt & nevne at de to norskleererne underviser ved ulike
studiespesialiserende retninger, henholdsvis entreprengrskap og bedriftsutvikling og ordingert
studielap. Slik sikret jeg ogsa en liten variasjon blant elevene som inngar i utvalget. Som
Jacobsen (2015, s. 181) presiserer betyr ikke ngdvendigvis dette at utvalget blir mer
representativt. Likevel impliserer et mer variert utgangspunkt bade en mer nyansert
observasjon og intervjusituasjon. Fordi gjennomfgringen av studien avhenger av et utvalg
med konkrete kvalifikasjoner, kontaktet jeg kun malgruppen som var ngdt til & delta for &
samle ngdvendig informasjon. Slik baseres forskningsdesignet pa et strategisk utvalg
(Johannessen et al., 2010; Larsen, 2017; Thagaard, 2018); utvelgelsen av informantene er
hensiktsmessig fremfor representativt.

3.2.3 Rekruttering

Gjennom Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo, kom
jeg i kontakt med en av deres samarbeidsskoler. Slik fikk jeg rekruttert min fgrste informant.
Ideelt gnsket jeg ytterligere tre informanter fra ulike skoler. | rekrutteringsprosessen tok jeg
derfor kontakt med syv videregaende skoler i Oslo og Viken, med foresparsel om deltakelse i
prosjektet. Jeg hadde ikke oversikt over hvem som arbeider som norsklaerer ved de ulike
skolene, og sendte derfor e-post med informasjonsskriv til avdelingsledere og/eller
trinnledere, og harte om de kunne sette meg i kontakt med aktuelle norsklerere. To av

skolene jeg kontaktet hadde ikke mulighet til & delta i prosjektet, resten harte jeg ikke fra.

Gjennom kontakten med farste informant fikk jeg delta pa et avdelingsmate i norsk ved
hennes skole. Her presenterte jeg prosjektet mitt og spurte apent om flere kunne tenke seg a
delta. En laerer meldte sin interesse, og slik rekrutterte jeg studiens andre informant. Larsen
(2017) beskriver en slik rekruttering som utvelging ved selvseleksjon: «Enhetene avgjer i dette

tilfellet selv om de vil vaere med i undersgkelsen» (s. 90).
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3.2.4 Presentasjon av informantene

Primarutvalget er altsa to norskleaerere pa vgl, ved samme skole. Av anonymitetshensyn
omtales ikke skolen ved navn, og larerne har fatt pseudonyme navn som brukes konsekvent.
Leererinformantene har ulike erfaringer i skolen, men har i ar hver sin norskklasse pa vg1,
studiespesialiserende linje. Til sammen inngar 55 av deres elever som sekundzrutvalget, pa
bakgrunn av tilstedeveerelsen i timene hvor sparreskjemaet ble gjennomfert. Farste
lererinformant refereres til som Heidi. Hun har en fartstid i skolen pa 27 ar, med
undervisningskompetanse i norsk, samfunnsfag, sosiologi, yrkesfaglig fordypning og religion.
Klassen gar studiespesialiserende linje, retning entreprengrskap og bedriftsutvikling. 24 elever
inngar som del av utvalget. Studiens andre laererinformant refereres til som Thomas. Han ble
nyutdannet i fjor, og underviser na sitt farste skolear 2020/2021 i fagene norsk og historie.

Klassen gar studiespesialiserende linje, ordineert lgp. 31 elever inngar som del av utvalget.

3.3 Observasjon

Den farste delen av datainnsamlingen var observasjon av de to leererinformantene og deres
undervsiningsgkter. Observasjon av klasseromsinteraksjoner kan gi detaljert informasjon av
blant annet dialoger, oppgaver og henvendelser til og fra leereren. Dermed egner metoden seg
godt som en supplerende datakilde. Ved & observere informantene i forkant av intervjuet far
jeg mulighet til a konkretisere og validere for det leererne trekker frem i intervjuet, og ikke
minst gir observasjonen et grunnlag for a stille praksisnere sparsmal. | tillegg kan metoden
innhente informasjon om det deltakerne sier eller gjar, som de kanskje ikke selv er klar over
(Johnson & Christensen, 2017; Vedeler, 2016).

Planen var & observere to dobbeltgkter hos hver informant for & fa innsikt i hvordan en
arbeidsuke med temaet kontroversiell litteratur utspilte seg fra start til slutt. | hgst da jeg
samlet inn data kom det gradvis strengere restriksjoner grunnet Covid-19, noe som bgd pa
utfordringer for datainnsamlingen. Far jeg fikk mulighet til & fullfare observasjonsperioden
ble det innfart digital hjemmeundervisning ved skolen. Pa bakgrunn av tiltaket fikk jeg ikke
observert Heidi sin siste gkt, og observasjonsdataene bestar derfor av totalt tre dobbeltgkter pa
90 minutter hver. De tre undervisningsgktene ble observert over den samme uken.

Innledningsvis i analysekapitlet (4.1) kan leser finne detaljerte beskrivelser av gktene.
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3.3.1 Prgveobservasjon

Det kan ligge store forskjeller i spontane observasjoner og gjennomtenkte, forberedte og
fokuserte observasjoner. A vare observater krever konsentrasjon sé lenge observasjonen
varer. Blant de viktigste truslene mot troverdigheten av observasjon er observatarbias; at
observasjonen preges av forskerens holdninger og forventninger (Vedeler, 2016, s. 49). Det er
ikke mulig a fa med seg enhver situasjon som foregar i et klasserom, derfor kan det vare en
fordel & ha trent seg i rollen som observatar. Far den virkelige datainnsamlingen ved
observasjonen begynte, fikk jeg praveobservere to gkter i klassen til Heidi og én gkt i klassen
til Thomas. En slik trening innebar blant annet at jeg fikk erfaring i a lage gode og deskriptive
beskrivelser, systematisere feltnotatene og skille viktige detaljer fra likegyldige (VVedeler,
2016, s. 48).

Et viktig formal med prgveobservasjonen var a bli kjent med klassen og hvordan de reagerte
pa min tilstedeveerelse. Uavhengig av om du skal foreta deltakende eller ikke-deltakende
observasjon, trenger begge parter a bli vant til hverandre. Fordi jeg var til stede i begge
klassene i forkant av datainnsamlingen, fikk jeg ogsa introdusert meg selv og hensikten med
studien. Dessuten fikk elevene anledning til a stille spgrsmal til prosjektet og
samtykkeerklaringene, slik at den virkelige datainnsamlingen fikk ga uforstyrret. P4 denne
maten etableres observatgrens rolle tidlig, og det er dermed mindre grunn til & tro at
forskerens naerveer har innvirkning pa relasjonen mellom deltakerne i felten (Thagaard, 2018,
s. 82).

3.3.2 Ikke-deltakende observasjon med feltnotater

Observasjonen var ikke-deltakende slik at jeg i mindre grad skulle pavirke det naturlige
klasseromsmiljget. Jeg holdt meg i bakgrunn, uten a samhandle med de jeg observerte.
Hovedsakelig var jeg plassert i et av de fremre hjgrnene i klasserommet, slik at jeg hadde god
oversikt over laereren. Jeg brukte feltnotater under observasjonen, der jeg fortlgpende noterte
sd mye jeg kunne av det jeg observerte. Feltnotatene inneholder dato, tidspunkt, anvendt tid
og beskrivelser av situasjoner (hva som skjer, hvordan det skjer, hva laereren sier og gjer, hva

elevene sier og gjar i samtale med leerer), samt en egen del med tolkning av observasjonen.

Observasjonene var ustrukturerte ved at jeg ikke hadde forhandsbestemte kategorier jeg
studerte. Denne maten a observere pa gjer at dataene inneholder mer fyldige beskrivelser

fordi jeg tillates & notere alt som er av interesse for studien. Da larerne gikk rundt i
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klasserommet under par- og gruppearbeid, valgte jeg a falge leereren for a fa med meg de
interaksjonene som oppsto mellom lerer og elev. Fokuset for noteringen Ia pa samtaletemaet,
utsagn og hvor mange ulike elever som ytret seg. Fordi jeg ikke kjente klassen, var det ikke
mulig for meg a skille mellom de ulike elevene som ytret seg i hver enkelt samtale. Pa
bakgrunn av dette vil ikke observasjonsdataene fortelle noe om hvorvidt de samme elevene

deltok i de ulike helklassesamtalene eller ikke.

Som Larsen (2017, s. 125) problematiserer er det umulig a fa med seg alt, noe som begrenser
metoden. Slik kan observatgren selv vare til hindring for kvalitet i studien (jf.
«observaterbias» ovenfor), da det er lett at observasjonsnotatene preges av observaterens egen
tolkning av situasjonen basert pa holdninger, verdier og erfaringer (Larsen, 2017; Vedeler,
2016). Det blir sveert viktig a lage et tydelig skille mellom hva som er observasjon og hva som
er observatarens tolkning. | gjennomgangen av feltnotatene forsgkte jeg derfor a sikre dette
skillet. Like etter at timene var observert gikk jeg grundig gjennom notatene, mens

observasjonen enda 13 friskt i minne, for & utdype og utfylle dataene digitalt.

3.4 Sparreskjema

Den andre delen av datainnsamlingen innebar & sende ut et spgrreskjema til elevene, som et
supplement til observasjonen og intervjuet. Jeg benyttet meg av nettskjemaet tilknyttet
Universitetet i Oslo. Tjenesten ivaretar personvern og gjar det enkelt a fa oversikt over
informasjonen som blir delt. Selv om hovedfokuset for oppgaven er laererperspektivet, gir
sparreskjemaet mulighet til & fa et sterre bilde av undervisningsgktene ved elevperspektivet.
Metoden er formalstjenlig fordi den samler inn starre mengder data pa kort tid (Jacobsen,
2015, s. 134). I tillegg gir dataene innsyn i mange elevers tanker, fglelser og holdninger til
undervisningen (Johnson & Christensen, 2017, s. 227). Fordi kvalitative data baseres pa
erfaringer utvalget har gjort gjennom datainnsamling (Larsen, 2017, s. 97), forutsatte det at
elevene var til stede i undervisningsgktene jeg observerte for & kunne gi autentiske svar i

sparreskjemaet.

Datainnsamlingen ble gjennomfart mot slutten av de observerte undervisningsgktene i begge
klassene. Sparreskjemaet inneholder syv obligatoriske spgrsmal, bade apne og lukkede, som
ga meg mulighet til & kategorisere og analysere elevsvarene. Alle tilstedevearende elever
deltok pa undersgkelsen, noe som tilsvarer 55 elever. Skjemaet var delt inn i tre deler: farst

ved en begrepsavklaring av kontroversiell litteratur, etterfulgt av elevenes opplevelse av matet
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med litteraturen gjennom lesning og samtaler, og til sist elevenes refleksjoner knyttet til det a

ha undervisning om kontroversiell litteratur. | vedlegg E ligger en kopi av sparreskjemaet.

Larsen (2017, s. 27) understreker at sparreskjemaer ofte kan ha innslag av elementer bade fra
kvantitative og kvalitative tilneerminger, ved at undersgkelsen inneholder faste
svaralternativer og fritt formulerte svar. Det kan knyttes bade styrker og svakheter til
forholdet mellom apne og lukkede spgrsmal. I praksis vil det derfor vere gunstig & kombinere
sparsmalstypene. Apne sparsmél lar elevene formulere svar med egne ord, men dataene kan
gi et overfladisk preg pa studien (Jacobsen, 2015, s. 135). Apne sparsmél krever nemlig en
starre motivasjon fra respondentenes side, og svarprosenten pa slike spgrsmal er dermed ofte
lavere enn ved lukkede sparsmal (Grgnmo, 2016; Larsen, 2017). Pa den annen side gir
lukkede spgrsmal gode muligheter til 2 sammenligne svar. Det blir likevel sers viktig at alle
svaralternativer finnes, slik at hver respondent finner et alternativ som passer for seg (Kleven,
2018, s. 41).

3.5 Intervju

Til grunn for den kommende analysen i kapittel fire, ligger et gruppeintervju av de to laererne
som studiens primarmetode. De kvalitative forskningsintervjuene gir grunnlag for a preve a
forsta verden fra intervjupersonenes side, og er dermed godt egnet til & fa kunnskaper om
individers erfaringer, perspektiver og tanker om et tema eller en situasjon (Dalen, 2011; Kvale
& Brinkmann, 2015; Thagaard, 2018). Fordi jeg farst og fremst gnsket leereres tanker og
erfaringer om bruken av kontroversiell litteratur i norskfaget, ser jeg pd metoden som sveert
hensiktsmessig. Ved a intervjue leererne fikk jeg ogsa fyldigere beskrivelser av

undervisningsgktene.

3.5.1 Et semi-strukturert gruppeintervju

Intervjuet var semistrukturert, noe som vil si at jeg pa forhand hadde formulert oversikt over
tematiske vinklinger for samtalen og forslag til spersmal (jf. 3.5.3 nedenfor). Samtidig som
jeg hadde en forutbestemt plan for intervjuet, var jeg fleksibel for at samtalen kunne ga utover
intervjuguiden. Larsen (2017, s. 29) trekker fram muligheten til a stille oppfalgingsspgrsmal
for & fa mer utfyllende svar eller a rette opp i eventuelle misforstaelser, som en fordel ved en
slik struktur. En semistrukturert metode apner ogsa opp for muligheten til a trekke inn
hendelser fra de observerte undervisningsgktene og/eller enkeltsvar fra sparreskjemaene. Pa
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bakgrunn av disse aspektene er den semistrukturerte intervjuformen svaert hensiktsmessig da

analysen i hovedsak baserer seg pa leerernes utsagn.

Det kvalitative fokusgruppeintervjuet er en forskningsmetode der datamaterialet produseres
gjennom samhandling. Gruppeintervju utgjer, i liknet med kvalitative intervjuer generelt, et
godt utgangspunkt nar malet er a fa fram individers erfaringer om en spesiell situasjon. |
forskningsprosjektet anser jeg et felles leererintervju som hensiktsmessig da det i slike
kontekster oppstar fortolkningsutvikling; at deltakerne falger opp og/eller kommenterer
hverandres innspill (Jacobsen, 2015; Thagaard, 2018). | slike fortolkningsutviklinger kan det
produseres mer kompleksitet i dataene enn ved individuelle intervjuer (Halkier, 2010, s. 14), i

tillegg til at leererne pa denne maten kan utforske temaet i interaksjon med hverandre.

Halkier (2010, s. 13) belyser hvordan bruken av gruppeformat ikke ngdvendigvis egner seg til
a produsere data om individers livsverdener fordi deltakerne far sagt mindre i grupper enn i
individuelle intervjuer. Jeg ser likevel formatet som fordelaktig da det farst og fremst kun var
to deltakere i tillegg til meg. Laererne var ogsa kjent med hverandre fra fgr, og hadde
samarbeidet i oppstarten med utformingen av undervisningsoppleggene. Samtalen la i stor
grad opp til meningsutvikling om deltakernes erfaringer, og felles utforskning av en tematikk
som er ganske ny for alle tre. Dermed 13 det til rette for at leererinformantene skulle fa uttale
seg fritt om diverse fenomener, med muligheter til & utfylle eller utfordre hverandres innspill.

3.5.2 Pilotering

Det er fornuftig & gjennomfare praveintervjuer, sakalt pilotering, for a kvalitetssikre
intervjuguiden, sette deg selv i intervjurollen og bli kjent med eventuelt teknisk utstyr (Dalen,
2011, s. 30). | forkant av lzrerintervjuet piloterte jeg intervjuguiden péa to medstudenter som
begge har praksiserfaring i norsk fra videregaende skole. Fordi intervjuguiden i noen grad
bygger pa observasjon, var det likevel vanskelig a foreta en autentisk pilotering av
testinformantene. Samtidig hadde jeg pa forhand gitt beskjed om at jeg hovedsakelig gnsket
tilbakemeldinger pa hvorvidt sparsmalene var formulert tydelig og forstaelig, og hvordan de

opplevde meg i rollen som intervjuer.

Etter piloteringen hadde jeg en samtale med medstudentene der de kom med konstruktive
tilbakemeldinger pa formuleringen av spgrsmalene. Det ble kun gjort mindre justeringer i

intervjuguiden, alle for & spisse formuleringer i starre grad. I tillegg til & teste ut sparsmalene,
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fikk jeg ogsa testet ut UiO sin lydopptaker-app under prgveintervjuet. Dette gjorde meg mer

trygg pa a bruke programmet under intervjusituasjonen.

3.5.3 Intervjuguide

Intervjuguiden er delt inn i ulike kategorier som alle tangerer rundt undervisning om
kontroversiell litteratur, se vedlegg D for kopi. Innledningsvis gir guiden samme
begrepsavklaring av «kontroversiell litteratur» som elevene fikk i spgrreskjemaet (vedlegg E),
for & sikre en felles forstaelse. Intervjuguiden sper i hovedsak om leerernes erfaringer knyttet
til undervisningen, bade designet og gjennomfaringen av opplegget, og hvilke refleksjoner de
gjorde seq i ettertid. I tillegg trekker den inn leereplanens tverrfaglige prinsipper om
folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og «veien videre» for norskleerere

som gnsker a bruke kontroversiell litteratur i undervisning.

3.5.4 Gjennomfgring

Intervjuet fant sted halvannen uke etter observasjonen, grunnet skolens overgang til redt niva.
Et slikt tidsrom kan ha noe a si for innholdet som kommer fram, ved at leererne kan ha glemt
sentrale aspekter ved undervisningen. Som redegjort i 3.3 vil likevel observasjonsdataene gi
meg mulighet til & konkretisere det som kommer fram av samtalen. | begynnelsen av
intervjuet ble lererne minnet om hensikten med intervjusituasjonen og hva utgangspunktet for
samtalen var. Fordi gruppeintervju kjennetegnes av en ikke-styrende intervjustil, understrekte
jeg at deres synspunkter var fokuset for samtalen og at jeg ikke var ute etter bestemte svar.
Jeg apnet opp for eventuelle sparsmal far vi startet, etterfulgt av en paminnelse om at jeg
skulle bruke lydopptaker og derfor gnsket at de forsgkte a snakke tydelig.

For at transkripsjonen skal veere punktlig, ligger det til grunn at det er mulig a hgre samtalen
som er tatt opp. Dette forutsetter ogsa at intervjueren legger til rette for et intervju uten
bakgrunnsstgy (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Lererintervjuet fant sted pa et grupperom
ved deres skole, slik at vi kunne snakke uforstyrret. Vi satt rundt et bord, med bandopptakeren
i midten. Dalen (2011, s. 28) anbefaler bruken av lydopptaker under gjennomfgringen av
kvalitative intervjuer fordi det er sveert viktig a ivareta informantenes egne uttalelser. Slik kan
ogsa forskeren konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikk, fremfor a ta notater (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 205).
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Under intervjuet var jeg bevisst den metodiske begrensningen som Larsen (2017, s. 103)
kaller kontrolleffekten — at forsker ikke pavirker de svarene som kommer fram. I intervjuet
forsgkte jeg a legge til rette for at deltakerne falte seg anerkjent og komfortable. Gjennom et
aktivt kroppssprak, aktiv lytting og ved a vise genuin interesse, gjer jeg bevisste grep for at
intervjuet skal bli sa tilfredsstillende som mulig (Dalen, 2011, s. 32). Dersom intervjuet skal
brukes i en forskningssammenheng, er det nemlig en forutsetning at du forsgker a sikre en
god intervjusituasjon for deltakerne. | samtalen uttrykte ogsa leererne en gjensidig interesse
for temaene vi diskuterte, og de spilte aktivt pa hverandres bidrag. En annen metodisk
begrensning er at intervjusituasjoner barer preg av et asymmetrisk maktforhold (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 51). Et forskningsintervju er ikke en apen, dagligdags samtale mellom
likestilte partnere, tvert imot defineres samtalen av forskeren (Dalen, 2011; Kvale &
Brinkmann, 2015). Det kan vere lett & overse asymmetrien, som i verstefall kan ha
innvirkning pa informasjonen som deles. Nar det er sagt, kan asymmetrien svekkes ved at jeg

er student, og informantene er erfarne leerere.

Totalt varte intervjuet én time. Samtalen fulgte ikke intervjuguiden systematisk, men bergrte
likevel alle aspektene som var tematisert. Mot slutten av intervjuet apnet jeg opp for at
lererne kunne legge til eventuell informasjon de ikke hadde fatt delt. Nar intervjuet var over,
stoppet jeg lydopptakeren og takket for en interessant samtale og for leerernes deltakelse i
prosjektet. Jeg spurte om det var greit om jeg kunne ta kontakt i ettertid ved behov, noe de sa

ja til, far jeg ogsa oppfordret dem til & gjgre det samme.

3.6 Koding og analyse av datamaterialet

A analysere data handler om & finne sentrale mgnstre og tendenser i det empiriske materialet
(Grgnmo, 2016; Larsen, 2017). | denne studien er analysen temabasert pa tvers av datakildene
for & nyansere ulike fenomener gjennom laererperspektivet i intervjuet, forskerperspektivet i
observasjonen og elevperspektivet i sparreskjemaene. | kvalitative studier foregar
analyseprosessen parallelt med datainnsamling og bearbeiding (Grgnmo, 2016; Larsen, 2017).
Allerede for jeg gjennomfarte leererintervjuet var studiens problemstillinger, teoretiske
rammeverk og gvrige data (observasjonsnotater og spgrreskjemaer) farende for
ferdigstillelsen av intervjuguiden. Etter datainnsamlingen ble intervjuet transkribert og
dataene kodet grovt, far jeg kategoriserte innholdet pa bakgrunn av det som kom fram av

empirien.
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3.6.1 Transkripsjon

Far jeg kunne begynne a analysere datamaterialet, transkriberte jeg leererintervjuet tilnaermet
ordrett. Kvale og Brinkmann (2015, s. 207) skriver at transkripsjonsprosessen fra lydopptak til
tekst krever en rekke fortolkningsmessige vurderinger. Fordi transkribering er en begynnende
analyse, vil det veere en fordel a transkribere selv. Slik kan forskeren allerede underveis i
prosessen gjore seg tanker om ulike aspekter ved intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 207). Hensikten med intervjuet var fgrst og fremst a fa innsikt i informantenes tanker
og meninger. Derfor har jeg overfart samtalen til det Kvale og Brinkmann (2015) kaller for en
littereer stil. Det vil si at transkripsjonen fokuserer pa innholdet i intervjuet, fremfor form og

uttrykksmate. Dette innebarer at pauser, intonasjon og fyllord som «mhm» og «eh» er utelatt.

3.6.2 Analytisk tilneerming og analysekategorier

Analysearbeidet har hatt en hermeneutisk tilneerming ved at jeg veksler mellom a se pa deler
av dataene og dataene i helhet (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 237). Tidlig i
fortolkningsarbeidet gjorde jeg meg kjent med datamaterialet ved & kode hovedtendenser.
Forskningssparsmalene ble ytterligere spisset og de tematiske analysekategoriene utarbeidet.
Analysen er fgrst og fremst en kvalitativ innholdsanalyse ved at tekstdataene er blitt kodet,
kategorisert og sortert (Larsen, 2017, s. 114). | kodingsprosessen jobbet jeg abduktivt. Med
utgangspunkt i intervjuguidens inndelinger, har jeg dels brukt en deduktiv tilneerming
gjennom allerede etablerte teorier knyttet til litteratur og muntlighet. De analytiske
underkategoriene ble, pa den annen siden, utviklet pa bakgrunn av den innsamlede dataen,
som vil si at empirien var bestemmende for funnene (Grgnmo, 2016, s. 268). Studiens

forskningsspgrsmal er forsgkt besvart gjennom tre analysekategorier, med underkategorier.

Farste analysekategori, tilrettelegging, undersgker diverse valg leererne tok i utformingen og

gjennomfgringen av undervisningsopplegget. Underkategoriene er:

1. Tekstvalg: leerernes begrunnelser for og refleksjoner over valg av tekster.

2. Innganger til tematikken: leerernes begrunnelser for og refleksjoner over implisitte
og eksplisitte innganger til tematikken.

3. Innganger til litteraturen: leerernes begrunnelser for og refleksjoner over

erfaringsbaserte og analytiske innganger til litteraturarbeidet.
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Den andre analysekategorien, litteraere samtaler, undersgker hvordan leererne legger til rette

for, og reflekterer over, de faglige klasseromssamtalene om vanskelig tematikk:

1. Vektlegging av par- og gruppesamtaler: laerernes begrunnelser for
samtalestrukturen som dominerer i undervisningen.

2. Faglige samtaler om det som er vanskelig: et middel til danning?: laerernes
refleksjoner knyttet til potensialet som kan ligge i utforskende samtaler knyttet til

skolens dannelsesprosjekt.

Som en siste analysekategori undersgker opplevelser hvilke refleksjoner utvalget har gjort

knyttet til arbeidet med den kontroversielle litteraturen. Underkategoriene er:

1. Mgtet med kontroversiell litteratur: lereres og elevers opplevelser av mgte med
kontroversiell litteratur.

2. Kontroversiell litteratur som inngang til samtale: lzereres og elevers opplevelser av
kontroversiell tekst som utgangspunkt for utforskende samtaler.

3. Elevdeltakelse: lzereres og elevers opplevelse av elevresponsen knyttet til arbeidet

med kontroversiell litteratur, gjennom elevdeltakelse i klasseromssamtalene.

| sparreskjemaet brukte jeg en variasjon av apne og lukkede sparsmal (jf. 3.4). Apne sparsmél
kan ikke behandles som deskriptiv statisikk far de omdannes til faste kategorier (Jacobsen,
2015, s. 347). | bearbeidelsen av datamaterialet gikk jeg derfor systematisk gjennom
elevsvarene. Disse ble fortlgpende delt inn i ulike temaer, hvorpa jeg i ettertid utarbeidet et
sett med faste kategorier for & ramme inn besvarelsene, jamfer tabell 1 pa neste side. Nar jeg
siterer fra sparreskjemaene er elevenes begrunnelser direkte kopi. Eventuelle grammatiske feil

kommer av at det er elevenes egne formuleringer.
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Tabell 1

Analysekategorier utarbeidet etter svarene pa apne spgrsmal

Spersmal 4: «Hva fra teksten(e) vil du trekke frem som spesielt viktig? Hvorfor?»

Kategori Eksempel p& nevnt begrunnelse i elevsvar

Ingenting «nei»

Skrivestil «hvor brutalt diktene er skrevet»

Diktet appellerte til falelser  «budskapet i tekstene var veldig sterke og ga ett lite inntrykk»

Nevnt tematikk/verselinje «problemfull oppvekst»

Samfunnsperspektiv «Rus problemer og rasisme fordi det er et stort problem i samfunnet
vart»

Spersmal 7: «Hva er dine tanker rundt det & bruke kontroversiell litteratur i norskfaget
som en innfallsvinkel til & samtale om sensitive temaer?»

Kategori Eksempel pa nevnt begrunnelse i elevsvar

Unyttig «Far ikke bruk for det»

Vanskelig «syntes det kan vaere vanskelig for man ma "trakke" forsiktig og man
vet ikke hva andre i klassen har opplevd»

Vet ikke «vet ikke»

Bra (uten videre utdypning)  «bra»

Nyttig «det er viktig & se andres synspunkter & lzere om hvordan andre har

det for & ogsa forsta bedre hvordan mennesker oppfarer seg»

3.7 Kvalitet i forskningsprosjektet

Kvaliteten i et forskningsprosjekt vurderes etter studiens validitet (gyldighet) og reliabilitet
(palitelighet). Hvert element i prosjektets utforming pavirker hverandre, og som forsker blir

du dermed ngdt til & ta stilling til eventuelle spgrsmal som kan true studiens troverdighet.

3.7.1 Validitet

Et spgrsmal om validitet er et spgrsmal om fremgangsmaten du har brukt er egnet til
undersgkelsens formal. Maxwell (1996) tematiserer serlig to validitetstrusler i kvalitative
design: researcher bias (forskerbias) og reactivity (kontrolleffekt). Farstnevnte vurderes etter
graden av troverdighet som fremkommer av de slutninger forskeren drar, og hvorvidt
slutningene er pavirket av hva forskeren «gnsker» a finne (Johnson & Christensen, 2017;
Maxwell, 1996). Faktorer som forskers forutinntatte kunnskaper og forventninger er det ikke

mulig a distansere seg fra. Derfor blir det viktig & ha en bevissthet rundt disse verdiene og
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hvorvidt de kan ha motivert gjennomferingen av studien og tolkningen av funnene (Maxwell,
1996, s. 91). Under transkriberingen av intervjuet var jeg blant annet svert lojal til det som
ble sagt. I analysen lgfter jeg fram informantene utsagn, ved a gjengi det de fortalte, slik at
leseren kan vurdere sammenhengen mellom data og mine tolkninger. En annen trussel mot
forskerbiaset er knyttet til observasjon (jf. 3.3.1), som er langt fra en objektiv prosess (Kleven,
2018, s. 26). Det er ekstremt viktig a skille mellom konkrete observasjoner og observatarens
tolkninger, noe jeg forsgkte a sikre ved grundige gjennomganger av feltnotatene etter timene.

Den andre validitetstrusselen Maxwell (1996, s. 91) refererer til er reactivity, ogsa kalt
«kontrolleffekten» (jf. 3.5.4). Som forsker er det viktig & unnga at forskers tilstedeveerelse
pavirker dataene, sa langt det lar seg gjere. Hvordan larer og elever opptrer i klasserommet
kan for eksempel pavirkes av a bli observert, og det er derfor viktig a legge til rette for en sa
autentisk situasjon som mulig. Ved blant annet & ha gjennomfart praveobservasjon i forkant,
ble utvalget og jeg mer vant til hverandre. Kontrolleffekten trekkes imidlertid frem som en
starre trussel i intervjusituasjoner (Larsen, 2017; Maxwell, 1996). Som forsker er jeg ngdt til &
veere bevisst pa at de svar som kommer frem av intervjuet kan vaere pavirket av min
tilstedeveerelse. | intervjusituasjonen var jeg derfor bevisst pa a lytte aktivt og fremtre
engasjert, slik at informantene falte seg anerkijent. I tillegg understrekte jeg at de sto fritt til

snakke ut ifra egen livsverden, og at jeg ikke var ute etter bestemte svar.

Hva det gjelder et prosjekts indre validitet, vil kvaliteten pa datamaterialet bli hgyere jo mer
velegnet metodene er til & undersgke studiens spesifikke problemstillinger (Grgnmo, 2016, s.
237). Maxwell (1996, s. 93) peker pa triangulation som en styrke, altsa forutsetningen om at
ingen metode alene kan undersgke et fenomen tilstrekkelig (Patton, 1999, s. 1192). Jeg bruker
metodetriangulering ved at jeg har operasjonalisert teorier og tidligere forskning pa feltet,
observert undervisning, gjennomfart et felles lererintervju og studert sparreskjemaer. Slik far
jeg inn informasjon fra ulike kilder, som bade gir et rikere datamateriale og et mer stabilt
grunnlag a trekke slutninger fra, noe som styrker kvaliteten i resultatene (Grgnmo, 2016;
Larsen, 2017). Som Jacobsen (2015, s. 139) imidlertid belyser, er naturligvis kombinasjonen
av ulike data mer krevende. | forkant av datainnsamlingen vurderte jeg derfor hvilke data jeg
ville sitte igjen med, opp imot hva det tidsmessig ville «koste» a bearbeide dem, med hensyn

til oppgavens omfang.
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3.7.2 Overfgrbarhet

| kvalitative studier snakker en gjerne om hvorvidt tolkingene du har gjort i undersgkelsen
kan vaere gyldige ogsa i andre sammenhenger. | forskningsfeltet kalles dette for studiens ytre
eller eksterne validitet. Som tidligere nevnt (3.2.2), vil ikke et strategisk utvalg fortelle noe
om den gvrige populasjonen innad i samme malgruppe. Dette star i veien for muligheten til &
generalisere resultatene utover deltakerne (Larsen, 2017, s. 89). Utvelgelsen av informantene
var strategisk fordi jeg gnsket en viss variasjon i laerernes fartstid og erfaringer i skolen.
Leererutvalget har ulikt utgangspunkt i yrket, men en begrensning, i tillegg til et smalt utvalg,
er at de jobber ved samme skole. Fordi laererne befinner seg i samme miljg kan de operere
mer likt enn om de hadde jobbet ved ulike skoler, som igjen kan resultere i et mindre
perspektivrikt intervju. Overfarbarheten kan likevel styrkes ved at leseren Kjenner seg igjen;
altsa at studien framstilles slik at lesere i tilsvarende situasjoner som informantene kan kjenne

seg igjen og oppleve relevans i det som studeres og de konklusjoner som trekkes.

Elevutvalget inngar i sekundaerutvalget kun fordi de er elever av lererinformantene.
Elevgruppen er, med andre ord, del av utvalget utelukkende basert pa en strategisk utvelgelse
av leererne. Dermed vil ikke elevene fortelle noe om den gvrige malgruppen de er del av.
Likevel vil spgrreskjemaene belyse hvordan akkurat disse elevene opplevde undervisningen,

og sadan bringe et nytt perspektiv til den kommende drgftingen i femte kapittel.

3.7.3 Reliabilitet

Reliabiliteten i et forskningsdesign handler om i hvilken grad du kan stole pa at prosjektet er
utfart pa en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018, s. 187). For a sikre troverdighet er det
viktig & gjere forskningsprosessen transparent (gjennomsiktig) ved a gi grundige beskrivelser
av kontekst, teoretisk stasted, forskningsstrategi og fremgangsmater (Creswell & Miller,
2000; Thagaard, 2018). Reliabilitet ble tidligere forstatt som hvorvidt de samme resultatene
ville forekommet dersom en annen forsker gjennomfarte samme undersgkelse. Halkier (2010)
problematiserer denne forstaelsen: i kvalitative studier, der den metodiske tilngermingen er
preget av forskers subjektivitet i dataproduksjonen, er ikke dette aktuelt. | stedet handler
palitelighet om i hvilken grad du produserer og bearbeider data eksplisitt og gjennomsiktig,
slik at leseren selv kan vurdere kvaliteten over arbeidet (Thagaard, 2018, s. 188). For & sikre
palitelighet i studien har jeg i dette kapitlet forklart hvordan jeg har gatt fram og hvilke valg

jeg har gjort underveis, slik at leseren far mulighet til & vurdere prosjektets palitelighet.
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3.8 Forskningsetiske betraktninger

Kvale og Brinkmann (2015, s. 96) tematiserer hvordan samfunnsorientert forskning bar tjene
vitenskapelige og menneskelige interesser. All forskning har etiske normer de ma falge.
Gjennom et forskningsforlap ligger det flere verdisparsmal a ta hensyn til for & sikre etiske
retningslinjer. De mennesker som er gjenstand for forskning skal blant annet respekteres ved

at deres integritet, frinet og medbestemmelse ivaretas (Kleven, 2018, s. 28).

Norsk senter for forskningsdata (NSD) stiller krav om & sende inn forskningsprosjektet til
godkjenning dersom studien behandler personopplysninger. Et farste og grunnleggende
prinsipp for & imgtekomme forskningsetiske retningslinjer blir dermed prosessen knyttet til
NSD sitt meldeskjema. | sgknaden om gjennomfgringen av prosjektet informerte jeg om
studiens overordna hensikt og tematikk, samt metodisk tilnerming. Etter noen runder med

revidering fikk jeg prosjektet godkjent 31.08.2020, dokumentert i vedlegg C.

Et informert samtykke sikrer at utvalget deltar i prosjektet helt frivillig, og at de nar som helst
har mulighet til & trekke seg fra prosjektet uten videre konsekvenser. Informasjon om
prosjektet bar ogsa inneholde en redegjarelse av hvem som far adgang til datamaterialet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Disse kravene imgtekom jeg ved a informere
informantene, bade skriftlig og muntlig, om hensikten ved prosjektet, fremgangsmaten for
undersgkelsen og at det kun var meg selv og min veileder som ville ha tilgang til dataene.
Gjennom informasjonsskriv og samtykkeskjema (vedlegg A og B) sikret jeg hver enkelt laerer
og elevs frivillige deltakelse i forkant av datainnsamlingen, og informerte om at de sto fritt til

a trekke seg fra prosjektet nar som helst.

Konfidensialitet i forskning innebarer at identifiserbare opplysninger om informantene ikke
avslares, slik at utvalgets anonymitet ivaretas (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). For a sikre
fortrolighet har jeg gjennom hele prosjektet veaert ngye med & bevare anonymiteten til skolen,
klassene og lererne ved at verken innsamling, lagring eller bearbeiding av datamaterialet kan
knyttes til utvalget. | forkant av lererintervjuet informerte jeg om at vi skulle unnga a bruke
navn pa hverandre, og allerede i transkripsjonen fikk de fiktive navn som siden er blitt brukt

konsekvent.

Fra et nytteperspektiv, skriver Kvale og Brinkmann (2015, s. 107), at summen av mulige
fordeler ved deltakelse i prosjektet bgr veie tyngre enn risikoen. Dette kan knyttes til at

forskeren har et ansvar i a reflektere omkring mulige konsekvenser studien kan bringe, bade
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for deltakerne og den starre populasjonen som studien kan overfares til. I studien legger jeg
vekt pa hvilket potensial som kan ligge i undervisning om kontroversiell litteratur, sett ut ifra
norskfaget som dannelsesfag, snarere enn hvorvidt informantene gjar «riktig» eller «galt».

Dermed finner jeg at utvalgets deltakelse i prosjektet bringer flere fordeler enn ulemper.

Nar det gjelder etiske retningslinjer knyttet til forskerens rolle, har jeg under delkapitlet om
kvalitet i forskningsprosjektet tematisert viktige aspekter (jf. 3.7). Forskeretikk innebaerer
0gsa at det etterstrebes en gjennomsiktighet i prosedyrene for gjennomfaringen av alle deler i
prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). | dette metodekapitlet har jeg forsgkt a
imgtekomme ansvaret ved a gi grundige redegjarelser for prosjekts metodiske

fremgangsmater, som igjen danner grunnlag for at de konklusjoner jeg trekker vil veere

gyldige.
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4. Analyse

| dette kapitlet presenterer jeg funnene fra det empiriske arbeidet. Hensikten med studien er &
kunne besvare problemstillingen: Hvordan bruker to norsklarere pa vgl kontroversiell
litteratur for & jobbe med sensitiv tematikk? For a gjgre dette vil gangen i analysen
struktureres etter oppgavens forskningsspgrsmal: i. Hvordan reflekterer laererne over tekstvalg
og innganger til arbeidet med kontroversiell litteratur? ii. Hvordan legger leererne til rette for,
og reflekterer over, de littersere samtalene? iii. Hvordan opplever utvalget det littereere
arbeidet?

Materialet vil bli analysert ved hjelp av de analytiske kategoriene redegjort for i kapittel 3.6.2.
Fokuset ligger pa leerernes tilrettelegging av elevenes mgte med kontroversiell litteratur,
leerernes refleksjoner knyttet til de littersere samtalene i undervisningen, og hvilke opplevelser
utvalget har uttrykt om det litteraere arbeidet. Observasjonsdataene i denne studien tjener tre
hensikter: for det farste gir de en kontekst til undervisningsoppleggene og gktene, for det
andre danner de grunnlag for intervjuene, og for det tredje gir de materiale til selve analysen.

Fer funnene presenteres, gir jeg derfor en beskrivelse av de tre observerte norsktimene.

4.1 Undervisning om kontroversiell litteratur

Leererne organiserte sine undervisningsgkter ulikt; bade i variasjon av aktiviteter og tekstvalg.
| vedlegg F ligger en samlet oversikt over tekstene som ble brukt i undervisningsgktene. | det

felgende delkapitlet gjer jeg rede for lererinformantenes oppbygging av norsktimene.

4.1.1 Timen til Heidi

Som redegjort i delkapittel 3.3, fikk jeg kun observert én time av Heidi grunnet restriksjoner
knyttet til Covid-19. | timen jeg observerte, hadde Heidi lagt opp til variasjon i temaene og
tekstene som ble lest og arbeidet med: oppvekst og usikkerhet, rus, vold, rasisme, hat og
angst. Selv om timen inneholdt et bredt utvalg av tekster og temaer, jobbet hver gruppe i

klassen kun med sin utdelte tekst. Tabell 2 gir en detaljert oversikt over den observerte timen.
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Tabell 2

Kronologisk oversikt over Heidis undervisningsforlap

Time Varighet  Leeringsaktivitet Innhold
1/1 10 min Oppstart med Leerer gir informasjon om undervisningsgkta og
miniforelesning leeringsutbyttet, og deler ut et oppgavehefte.

8 min Helklassesamtale: Leerer spgar hvilke ubehagelige temaer som opptar livet, og
tankekart pa tavla lager tankekart pa tavla. Ni ulike elever deltar i

helklassesamtalen.

7 min Intro til Leerer gir informasjon om gruppearbeidet, hver gruppe jobber
gruppearbeid, med hver sin kontroversielle tekst/tematikk. Hun spgr i
helklassesamtale  plenum om hvilke tekster elevene kan huske a ha lest, som

tar opp vanskelige temaer. Syv ulike elever deltar i
helklassesamtalen.

50 min Gruppearbeid: Elevene jobber i grupper med hver sin tekst/tematikk. Leerer
littereer samtale gar rundt til gruppene, lytter og deltar i samtalene.

5 min Helklasse: littereer  Avsluttende helklassesamtale. Noen grupper oppsummerer
samtale teksten de jobbet med. Kun to tekster oppsummeres. Fire

ulike elever, pa tvers av gruppene, deltar i
helklassesamtalen.

10 min Sparreskjema Elevene fyller ut og svarer pa det anonyme spgrreskjemaet.

4.1.2 Timene til Thomas

Thomas organiserte sine undervisningsgkter mer temabasert enn Heidi. Han brukte to ulike

dikt av samme forfatter som begge inneholder sterk kritikk av foreldregenerasjonen og vold

innad familien. I tillegg varierte han mer mellom aktivitetene som fant sted i timene. Pa neste

side vil leser finne tabell 3 som beskriver de to undervisningsgktene jeg observerte av

Thomas.
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Tabell 3

Kronologisk oversikt over Thomas’ undervisningsforlop

Time Varighet Leeringsaktivitet Innhold
1/2 10 min Oppstart med Leerer gir informasjon om timen og laeringsmal. Elevene diskuterer hvordan
helklassesamtale Banskys (2002) bilde «Balloon girl» kan kobles til lyrikk. Tre ulike elever
deltar i helklassesamtalen.
12 min Kahoot Kahoot med repetisjonsspgrsmal om lyrikk.
8 min Kort samtale i par Elevene diskuterer litteraere virkemidler som kan vekke fglelser. To ulike
og helklasse elever deltar i helklassesamtalen.
20 min IGP: litteraer Individuelt leser halve klassen «Aust-Vagay» og andre halvdel «Det er ingen
samtale hverdag mer». Parvis diskuterer elevene: 1) Hvilke falelser vekker diktet? 2)
Hva tror du diktet handler om? 3) Sgk pa nett: i hvilken sammenheng ble
diktet gitt ut? Diktene oppsummeres i helklasse, fire ulike elever deltar.

5 min Pause Kort friminutt.

15 min Diktlesning Leerer leser kMAN SKAMMER SEG» hgyt. Etterpa leser elevene diktet
individuelt, med instruks om & streke under ord som gir assosiasjoner.

20 min Par- og | par diskuterer elevene hva de streket under, samt mulige temaer. Laerer gar

gruppearbeid: rundt, lytter og deltar i de littersere samtalene. | grupper bes elevene
litterser samtale diskutere hvorfor de tror Hassan dikter om disse temaene og hvorfor diktene
har skapt debatt.

4 min Avslutning Leerer forteller at arbeidet med Yahya Hassan fortsetter i neste time.

2/2 12 min Oppstart: par- og | par oppsummerer elevene hva «MAN SKAMMER SEG» handler om. Leerer
helklassesamtale gar rundt og lytter til gruppene. Fem ulike elever deltar i helklassesamtalen.

15 min Research-oppgave | par skal elevene lese seg opp pé forfatter Yahya Hassan. Atte ulike elever

i par, etterfulgt av deltar i den pafelgende helklassesamtalen.
helklassesamtale

15 min Diktlesing og Leerer deler ut diktet <KBARNDOM>. Elevene lytter til Hassans diktopplesning

parvis litteraer mens de leser. Etter lesningen diskuterer de umiddelbare inntrykk i par.
samtale

10 min Helklasse: littereer ~ Oppsummerende helklassesamtale. Laerer lager tankekart av innspillene.

samtale Atte ulike elever deltar i samtalen.

5 min Pause Kort friminutt.

20 min Skriveoppgave Med utgangspunkt i <kBARNDOM> skal elevene velge én skriveoppgave [ikke
inkludert i analysen]: 1) Anbefal diktet til en venn, med fokus pa
gjenkjennelige temaer/fglelser, eller 2) skriv et brev til Hassan: hvilke fglelser
vekker diktet og hvordan beskriver teksten vanskelige opplevelser? Leerer
gar rundt til elevene, og viser til tankekartet pa tavla.

10 min Spgrreskjema Elevene fyller ut og svarer pa det anonyme spgrreskjemaet.
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4.2 Tilrettelegging av arbeidet

Den farste delen av analysen tar utgangspunkt i studiens farste forskningssparsmal: «Hvordan
reflekterer leererne over tekstvalg og innganger til arbeidet med kontroversiell litteratur?».
Delkapitlet undersgker leerernes begrunnelser og refleksjoner knyttet til tekstvalg, implisitte
og eksplisitte innganger til det tematiske arbeidet, og analytiske og erfaringsbaserte innganger

til litteraturen.

4.2.1 Tekstvalg

De kontroversielle tekstene som utforskes i undervisningsgktene er i sterst grad
samtidslitteratur, men med noen unntak leses ogsa eldre tekster (jf. vedlegg F). Som nevnt i
kapittel 2.2.2, defineres samtidslitteratur i denne oppgaven som litteratur utgitt i elevenes
levetid. Leaerernes bruk av samtidslitteratur tar utgangspunkt i tre sentrale arsaker.

Farst og fremst diskuterer lzererne hvordan kjennskap til kontekst for litteraturen kan bidra til
gkt tekstforstaelse. De vektlegger hvordan den kontroversielle teksten de tar med inn i
undervisningen ma ha et potensiale for at elevene finner noe gjenkjennelig. Heidi sier at det
ikke er ngdt til & veere samtidslitteratur for at tematikken skal veere gjenkjennbar eller
samfunnsaktuell, men at teksten ma tematisere noe man kan kjenne igjen fra omgivelsene.
Slik kan det bli enklere & kontekstualisere litteraturen og tematikken, for a forsterke

kjennskapet og dermed gke tekstforstaelsen. Thomas bygger pa innspillet:

A jobbe med tekster som er gjenkjennelige er nok fornuftig. Ikke ngdvendigvis sénn at
‘dette har jeg opplevd’, mer at elevene far okt forstielse for tematikken jo mer de
mgter det som er vanskelig. At det gjennomsyrer noe. Vold og krig, for eksempel. Det
er vanskelig & folge med pa nyhetsbildet uten & fa med seg noe av det [...] Det blir
som du [Heidi] sier: & ta tak i samfunnsaktuelle ting og & knytte det inn i
undervisningen gjennom litteratur.
Arsaken til tekstvalget er alts tett koblet mellom gjenkjennelse og kontekstforstaelse. P&
bakgrunn av manglende data av Heidis kontekstualisering, vil denne arsaken hovedsakelig
stgttes av observasjonsnotater av Thomas’ arbeidsmater for & nyansere det som kommer fram
I intervjuet. Observasjonsdataene viser nemlig flere tilfeller hvor Thomas eksplisitt
kontekstualiserer litteraturen elevene jobber med for & forsterke kjennskapet til tematikken. |
sin farste time bruker Thomas de to krigsdiktene «Aust-Vaggy» og «Det er ingen hverdag
mer» som en oppvarming til tematikken om krig og vold. Disse diktene er unntaket fra

samtidslitteraturen som Thomas ellers bruker i undervisningsgktene, men gir et bilde av
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hvordan han kobler gjenkjennelse og kontekst. Elevene instrueres til a sgke pa internett og
finne ut i hvilken sammenheng diktene ble gitt ut: «<Sammenhengen diktet ble publisert i kan
veere viktig. Det kan vere en historisk hendelse, knyttet til aktuelle tema eller en pagaende

debatt», leser Thomas fra projektoren i den pafelgende plenumsamtalen.

Lignende aktivitet observerer jeg igjen i Thomas’ andre time. Elevene instrueres til & finne ut
mer om forfatter Yahya Hassan: «Samarbeid to og to: Finn ut, hvem er Yahya Hassan? Er
dette viktig for hvordan vi kan forsta diktene hans?». | den pafglgende plenumssamtalen
oppsummerer Thomas: «Yayha Hassan har altsa veert utsatt for familievold, han har veert inn-
og-ut av fengsler og han har i perioder trengt livvakt som felge av alvorlige drapstrusler». Slik
trekker han linjer mellom den kontroversielle teksten de arbeider med, kMAN SKAMMER
SEG», og omstendighetene rundt litteraturen og forfatteren slik at temaene forsterkes. I
intervjuet begrunner Thomas for valget av laeringsaktiviteten: «Da vi gjorde litt detektivarbeid
om hvem han er, da kunne vi begynne 4 sette ting litt i sammenheng. ‘Aja, han hadde ogsé en
troblete barndom, som han skriver om!’». P4 denne maten forbereder han samtidig elevenes

mgte med diktet kBARNDOM», uten a gi dem eksplisitte forventninger til lesningen.

I likhet med elevene til Thomas, fikk ogsa Heidis elever i oppgave & lese seg opp pa
forfatter/artist og diskutere hvorvidt avsender lyktes med a fa frem det eventuelle budskapet.
Jeg har imidlertid ikke observasjonsdataer av hvordan Heidi kontekstualiserer utover dette,
fordi oppgavene ikke ble diskutert i plenum og heller ikke pa de tidspunkt hvor Heidi gikk
rundt og snakket med elevene i grupper. | intervjuet begrunner hun likevel valget av
oppgaveformuleringen i likhet med Thomas, ved at gjenkjenneligheten og derav
tekstforstaelsen kan styrkes gjennom en bredere kontekstualisering.

Den andre medvirkende arsaken til tekstvalget, er tett koblet til forrige poeng; lererne velger

tekster om tema som er kontroversielle i dag. Heidi kommenterer akkurat dette i intervjuet:

| forarbeidet tenkte jeg mye rundt hva jeg skulle bruke. Det finnes jo sa mye
kontroversiell litteratur som ogsa er gammel fordi de i sin tid tok opp temaer det var
vanskelig a bryne seg om, som ytringsfrihet eller det a sprenge grenser.
Hun uttrykker at de like gjerne kunne jobbet med mer kjente verk som for eksempel Arnulf
@verlands Kristendommen, den tiende landeplage, men at det ville ha endret fokuset for
timen: «Her blir jo det kontroversiell litteratur fordi samtiden var moralsk forarget, pa en
mate. | dag vil andre ting veere mer kontroversielt». Enda kontroverser alltid har blitt

tematisert gjennom litteraturen, er bade Heidi og Thomas enige om at det viktigste er at
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litteraturen de presenterer for klassen er kontroversiell i dag. Pa bakgrunn av dette kan

litteraturen treffe elevene i starre grad, argumenterer de for.

En tredje og siste faktor som gjorde at valget falt pa samtidslitteratur er fordi klassiske verk
ofte kan leses med en allmenn, farende tolkning. Nar elevene introduseres for mer ukjent
litteratur, diskuterer leererne at det kan vere enklere a jobbe erfaringsbasert nettopp fordi
verken elevene eller lererne styres av en, pa mange mater, kanonisert tolkning. Heidi forteller
falgende i intervjuet om samtalen blant én av gruppene, som jobbet med tematikken rus og
avhengighet i diktsamlingen Nar jeg drikker (2019) av Martin Svedman:

De lurte feelt pa, eller, vi undret oss jo litt sammen. Det var jo ikke helt lett
tilgjengelige tekster heller. Bare i apningsscenen sto det et eller annet om at huset
Klirrer — bare det gir jo et signal om at, eller, assosiasjonene settes fort i gang med at
vin og drikking og skaling skaper klirrelyder. Da merket jeg at hvert fall jeg var jo
veldig engasjert da, men jeg fikk inntrykk av at ogsa de var engasjerte. De tekstene var
jo veldig underfundige.
Heidi vektlegger det erfaringsbaserte potensialet som ukjente tekster kan ha i en sosial
leeringssammenheng. Det vil veare enklere for elevene (og leerer) a ha en nysgjerrig
tilnzerming til teksten dersom de ikke kjenner den fra far. Thomas uttrykker det samme: «Det
kan jo fungere bra med sanne mater med det ukjente. Det pirrer litt nysgjerrigheten pa hva i
all verden det her er». Arbeidet med mer ukjent litteratur, gir altsa elevene stgrre muligheter

til & undre seg, og skape mening, sammen.

Oppsummert falt leerernes tekstvalg pa samtidslitteraere verk av tre arsaker: 1) ved a bruke
litteratur som har gjenkjennelig tematikk, kan tekstforstaelsen gkes gjennom
kontekstualisering. 2) Kontroverser endrer seg over tid; derfor ma teksten kunne omtales som
omstridte i dag. Samtidslitteratur skildrer ofte samtiden, og er derfor et naturlig alternativ. 3)
Samtidslitteratur kan veaere mindre kjent. Mindre kjente verk kan pirre lesers nysgjerrighet i

stagrre grad, og har sjelden en «fgrende» tolkning.

4.2.2 Innganger til tematikken
| intervjuet poengterer begge laererne at tekstvalget i seg selv ikke er den stgrste utfordringen i
tilretteleggingen av arbeidet. Som Thomas sier, er malet farst og fremst at elevene sitter igjen

med litteraere opplevelser i ettertid, noe som avhenger av hvordan undervisningen legges opp:
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Utfordringen er heller hvordan man pa en mate skal legge opp undervisningen sa det
treffer elevene, rett og slett. Sa det ikke bare blir en teoretisk gjennomgang om at
‘dette er vanskelig, dette m4 vi prate om’, men om a finne de gode inngangene.
Hvordan kan vi prate om dette her pa en produktiv og reflektert mate?
Thomas og Heidi diskuterer hvordan ulike innganger til det tematiske arbeidet kan veere arsak
til ulike leseropplevelser. Dataene viser nemlig hvordan lzererne innledet tematikken pa to

forskjellige mater: Thomas med en implisitt inngang, og Heidi med en eksplisitt inngang.

Thomas forteller at han med vilje ikke nevnte noe om verken kontroversen eller den
langsiktige hensikten med undervisningen: «Jeg forsgkte bevisst & ikke si noe om
kontroversiell litteratur far vi begynte med det her. Vi startet med noen korte dikt, som ogsa
handlet om krig for sa vidt, for 8 komme litt i gang». Krigslyrikken i timene til Thomas ble
med andre ord brukt som en slags oppvarming far arbeidet med mer kontroversiell tematikk.
Dette begrunner han med at det kan vaere lett for elevene a se konfliktene som skildres fordi
konteksten rundt er kjent (jf. 4.2.1). De kontroversielle tekstene trekkes farst inn i
undervisningen med Hassans diktning, men ved a starte opp med to dikt fra etterkrigstiden
introduseres likevel temaene om krig og vold uten at det nevnes eksplisitt.

| andre time, etter & ha oppsummert «kMAN SKAMMER SEG», gir Thomas elevene
instrukser om & finne ut mer om livet til forfatteren. Jeg observerer flere elever som reagerer
pa informasjonen om at Hassan er dgd. Blant annet utbryter en elev: «Shit, han er dgd!». |
lgpet av den pafelgende helklassesamtalen stiller Thomas falgende sparsmal: «Hva har vi
klart & finne ut om Yahya Hassan?», «Har noen funnet ut noe om hva mer han skrev om?» og
«Var det noen som fant ut noe mer om barndommen hans?». Sparsmalene peker i retning mot
neste dikt de skal lese, kBARNDOM», som handler om Hassans voldelige oppvekst. |
intervjuet bekrefter Thomas at han brukte denne laeringsaktiviteten som en bevisst inngang til
diktet. | stedet for at laereren forteller at Hassan hadde en vanskelig oppvekst, eller dgde sveert
ung, er dette noe elevene ma finne ut av selv. Denne maten a finne informasjon pa kan gi

forsterkede inntrykk (jf. reaksjonen ovenfor: «Shit, han er ded!»).

Heidi, pa den annen side, introduserte, sin time med a fortelle elevene at de skulle jobbe med

kontroversiell litteratur i trad med de nye leereplanmalene:

Det er jo, som dere vet, kommet noen nye ord i leereplanen som dere falger,
medborgerskap og livsmestring blant annet. Na skal vi prave a linke disse store
temaene opp mot kontroversiell lyrikk! Vi larere blir instruert til & hjelpe dere elever i
a lzere hvordan dere skal handtere da for eksempel livsmestring.
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I motsetning til Thomas’ klasse, som for forste gang meter den kontroversielle tematikken
med selve lesningen, vil kanskje Heidis elever forholde seg til litteraturen pa en annen mate.
Allerede for de mater teksten vil de ha indikasjoner om tematikken. Far selve lesningen
diskuterer klassen mulige vonde livssituasjoner: «Kan dere gi meg noen stikkord om ting som
kan vere ubehagelig? Ting som ofte opptar livet? Dere trenger ikke ngdvendigvis si ting dere

har opplevd selv», sper Heidi i plenum. Slik blir elevene i starre grad forberedt pa temaene.

Tross i lzerernes ulike innganger var likevel et av malene for undervisningsgktene det samme:
a gi elevene litteraere opplevelser. | intervjuet diskuterer lzererne erfaringer de har gjort seg,
knyttet til forholdet mellom Thomas’ implisitte og Heidis eksplisitte innganger til temaet.

Thomas forteller:

Jeg faler at spesielt kBARNDOM» av Yahya Hassan, der var det en del elever tror jeg
som ble litt slatt nesten av bade sprakbruken, men ogsa tematikken av hvor pa en mate
eksplisitt og, ja, hvor grovt det er da. Det var en veldig gjennombrytende effekt, de ga
inntrykk av at de synes det var spennende.
Thomas gir uttrykk for at et uforberedt mgte mellom elevene og litteraturen fungerte som en
introduksjon til tematikken i seg selv. Ved at elevene far oppleve litteraturen uten a veere
innforstatt med at den kan betraktes som grov, kan det apne opp for sterkere reaksjoner. Heidi

uttrykker enighet med Thomas nar hun deler erfaringer knyttet til hennes eksplisitte inngang:

Jeg angret meg bittelitt pa at jeg nevnte for elevene at tematikken skulle veere
kontroversiell, man kan heller underkommunisere litt av det. Jeg har ogsa gjort en
refleksjon om & ikke veere eksplisitt om folkehelse og livsmestring, det kan vi heller
oppsummere med pa slutten. Noe av magien forsvinner nar det blir for, altsa, jeg
tenker at ting heller oppstar i situasjonen; sann magic moment. Jeg vet fra tidligere
erfaring at det fungerer veldig bra.
Slik det kommer fram av intervjuet, mener Heidi, i likhet med Thomas, at de beste
leseopplevelsene ofte oppstar i nuet. Dersom elevene mgter litteraturen med en forventning
om at teksten er kontroversiell og at malet med timen er & snakke om det som er vanskelig,
kan man potensielt ga glipp av de gode, «uforberedte» samtalene. Begge laererne peker altsa
pa hvordan en mer underkommunisert tematisk inngang til kontroversiell litteratur kan vere

virkningsfull, ved at elevene ikke har konkrete forventninger til verken tekst eller tema.

4.2.3 Innganger til litteraturen

| tillegg til at elevene blir forberedt pa matet med tematikken i ulik grad, finner jeg forskjeller
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i hvordan litteraturarbeidet er lagt opp gjennom learernes littereere tilngerminger. | intervjuet
diskuterer de hvordan de forsgkte a legge til rette for en kombinasjon mellom det analytiske
og det erfaringsbaserte perspektivet i mgtet med litteraturen. Slik vil elevene kunne utnytte

faglige ferdigheter kombinert med egne erfaringer i tekstforstaelsen.

| intervjuet forteller Heidi at mye av fokuset for lyrikkundervisningen tidligere hadde veert pa
det analytiske perspektivet. Dermed var malet med denne undervisningsgkten at elevene
skulle fa jobbe mer erfaringshasert, na som det faglige var lagt til grunn. Hun forteller likevel
at gruppesamtalen farst og fremst skulle legges opp til de analytiske inngangene, med

falgende begrunnelse:

Jeg tenkte det var litt trygt nar de holder pa med ting som er litt ugreit, at de liksom
kan peke pa noe handfast far de far jobba seg ned pa tematikken. Jeg tenkte a se om de
fant noen metaforer, om det var noe spesielt med formen her, eller noe som ngrer opp
under tema. Sa skulle vi etterpa skofle litt mer med det falelsesmessige og det som er
nart og kanskje litt ubehagelig & snakke om.
For selve lesningen blir elevene delt inn i grupper som hver for seg skulle arbeide med ulike
tekster. Utgangspunktet for lesningen og de pafglgende littereere samtalene var likevel de
samme refleksjonsoppgavene, og malet for timen var formulert slik: «[A] Gjare seg kjent med
tekstene og bruke fagbegreper». Allerede i denne formuleringen legges det opp til en
analytisk tilnserming ved at elevene skal fokusere pa & bruke fagbegreper i samtalen.
Oppgaveheftet sier videre at elevene skal: 1) assosiere fritt rundt temaet, 2) lese dere opp pa
forfatter/avsender/artist, 3) lese teksten grundig og peke pa tema, form, innhold og spraklige
virkemidler, 4) har avsender lykkes med a fa fram budskapet? og 5) hvilke opplevelser sitter
du igjen med? Det blir tydelig at oppgavene kombinerer bade en opplevelsesbasert og en
analytisk tilnserming til litteraturen, ved at elevene blant annet skal finne spraklige
virkemidler og studere tekstens form, samtidig som de skal diskutere hvilke assosiasjoner og

opplevelser de selv kjenner pa i lesningen.

| intervjuet forteller Heidi hvordan hun bevisst la opp til bade analytiske og erfaringsbaserte
tilnaerminger for a differensiere arbeidet. Pa denne maten kan nemlig elevene innta enten den

ene eller andre tilnermingen etter eget initiativ:

Om noen bruker tid pa a finne virkemidler og jobbe med form og sanne ting, sa kunne
andre begynne a forberede et rollespill gjennom tematikken for eksempel, sann at det
ble litt sann god dynamikk. [...] Det kom med kunnskapsleftet forrige gang at jeg
synes det ble veldig sann, jeg vet ikke, kunnskapsfiksert. Man ma ogsa fa lov til &
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oppleve noe! Kanskje noen bare kan sitte a ha kjent pa noen fglelser i kroppen sin
iblant, ogsa. Trenger ikke alltid jobbe med analyse.
Slik det kommer til uttrykk i intervjuet, er det tydelig at Heidi er opptatt av at
litteraturundervisning ikke bare er et grep brukt til faglig kunnskapsutvikling, men at det ogsa
har et potensiale i det mer opplevelsebaserte og personlige perspektivet. Hun forteller at hun
gnsker et desto starre fokus pa elevenes opplevelser og assosiasjoner ved neste anledning:

«Kanskje vi far forholdt oss mer til tematikken da, og selve ubehaget?», konkluderer hun.

Begge lzererne legger i ulik grad og med ulikt fokus opp til en elevorientert inngang til
litteraturen, gjennom vektleggingen av enkeltelevers opplevelser. Slik fikk elevene mulighet
til & bruke egne erfaringer i forstaelsen av litteraturen. Pa tross av Heidis delvis analytiske
inngang, finner jeg at samtalene tok en vending mot det opplevelsebaserte. Dette er mye
grunnet hvilke typer spgrsmal Heidi stiller nar hun gar rundt til de ulike gruppene, deriblant:
«Hvordan tror dere personen dere leser om har det?», «Setter diktet igjen noen felelser i deg?
| sa fall, hvilke?», og «Hvis dette lyriske jeg-et hadde veert en venn eller nabo, hvilke rad ville
dere ha gitt?». Fokuset i sparsmalene tar i stor grad utgangspunkt i selve teksten, men legger

vekt pa elevenes opplevelser av lesningen og forstaelse av det lyriske jeg-et.

I motsetning til Heidi, tilrettela Thomas for en felles lesning av Yahya Hassans
«BARNDOM». | andre time spilte han av Hassans egen diktopplesning slik at elevene fikk
mulighet til & konsentrere seg om 4 lytte. Instruksen som elevene far, i forkant av lesningen,
lyder: «Jeg vil at dere skal tenke pa hvordan stemningen er. Bade i diktet, men ogsa i Hassans
fremfgring». Thomas legger fokus pa elevenes umiddelbare inntrykk gjennom selve
tekstopplevelsen. Etter lesningen ble elevene bedt om & diskutere umiddelbare inntrykk med
sidekameraten. | leererintervjuet forteller Thomas at han forsgkte a legge undervisningen rundt
det erfaringshaserte aspektet som en strategi for a skape refleksjon og diskusjon:

At de ikke bare har den analytiske tilneermingen tror jeg er viktig, og det pravde jeg a
tenke litt pa. At de ikke bare fir spersmal som sier ‘pek pé det og det’, men ogsé
spgrsmal som har litt erfaringsbaserte tilnaerminger da. De passer ofte litt bedre nar vi
snakker om diverse tematikker, om sammenhenger og opplevelser [...] For eksempel
at man sper: ‘Hva er det du assosierer med det vi leser nd?’, ikke sant? Med
utgangspunkt i diktet. Da kommer det kanskje noen temaer, kanskje noen begreper,
kanskje noen enkeltopplevelser. Sa ma de ta utgangspunkt i egne erfaringer, enn pa en
maéte & si ‘pek pa metaforene i diktet’, det blir jo veldig analytisk.

Thomas legger altsa vekt bade pa det a fa en litteraer opplevelse, et falelsesinntrykk gjennom

det farste mate med teksten, og det a bruke seg selv og sine personlige assosiasjoner for a
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skape mening. Mens et analytisk perspektiv kan trekke frem handfaste aspekter i diktet, vil
elevenes opplevelser av lesningen vere avgjgrende i deres forstaelse av tematikken, gjennom
a jobbe med teksten i lys av sin egen livsverden (jf. 2.2.3). Videre understreker Thomas

verdien det erfaringshaserte kan ha nar det gjelder elevenes egen mestringsfalelse:

De opererer pa veldig forskjellige nivaer, og jeg synes ved & jobbe med muntlighet pa
denne maten sa opplever elevene mestring selv om de opererer pa ulike nivaer. Det
tenker jeg er et viktig moment & ha med seg, at det er pa en mate ikke bare de aller
flinkeste som ngdvendigvis opplever mestring i arbeidet.
Thomas begrunner utsagnet ved a fortelle at det legges til rette for mer undring og
egenrefleksjon i stgrre grad nar elevene far jobbe erfaringsbasert. Slik legges det ikke opp til
én bestemt lesning, som det ofte gjares i analytiske tilneerminger. Thomas forklarer at elever,
ved denne typen arbeid, kan jobbe i ulikt tempo: «Veldig ofte er det disse faglige sterke
elevene som pa en mate tar det veldig fort og klarer & se sammenhengene, mens andre elever
star mer fast sdnn ‘hva var dette med droner igjen?’». Med andre ord tillater et slikt
erfaringsbasert arbeid elevene a jobbe ut ifra de erfaringer de allerede har, i mgte med tekst.
Mens noen elever tar tematikken veldig fort, sitter andre og undrer seg over hva det betyr &

assosiere, eller hva en drone (som nevnes i diktet kcMAN SKAMMER SEG») egentlig er:

At du lar elevene sta fritt til & utforske og finne ut hva ord betyr, eller hva tematikken
kan veere. A arbeide litt p& den méten tror jeg er lurt. Kanskje noen ble litt satt ut av
diktet ogsa, og trenger & samle seg. Pa en mate at man prgver a utvikle samtidig som
de har en faglig ramme pa det, selvfglgelig.
Slik det kommer frem i datamaterialet, forsgkte altsa begge leererne a legge til rette for en
kombinasjon mellom det analytiske og erfaringsbaserte arbeidet. Et sentralt poeng er likevel
at Heidi i starst grad pendler mellom tilneermingene, der hun legger opp til at elevene kan
bruke allerede etablerte fagbegreper tilknyttet lyrikk som et redskap i mgtet med det
erfaringsorienterte perspektivet. Thomas tar utgangspunkt i elevenes egne opplevelser i
lesningen, og holder store deler av fokuset her, fgr han avslutter med a trekke inn det
analytiske perspektivet i etableringen av tematikken. Begge leererne anerkjenner en kombinert
tilneerming til litteraturundervisningen, der de ulike tilneermingene kan brukes aktivt som en
mate a differensiere undervisningen pa, og slik (forhapentligvis) gi alle elevene ulike former
for mestringsfalelse i arbeidet. Tendensen i observasjonen viser likevel at informantenes
undervisning var mer rettet mot en elevorientert inngang til litteraturen, enn de selv gir

uttrykk for i intervjuet.
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4.2.4 Oppsummering av hovedfunn

Hovedfunnene fra 4.2 viser at de kontroversielle tekstene som utforskes hovedsakelig er
samtidslitteratur. Arsaken til tekstvalget er tett koblet mellom gjenkjennelse og
kontekstforstaelse, at tekstene tematiserer noe som er kontroversielt i elevenes samtid, og at
klassiske verk ofte kan leses med en eksisterende tolkning, til forskjell for nyere litteratur.
Videre vektlegger begge larerne at en implisitt inngang til det tematiske arbeidet kan lgnne
seg ved at elevene ikke ilegges forventninger til lesingen pa forhand. Til sist finner jeg at den
erfaringsbaserte tilneermingen dominerer i arbeidet, men at Heidi i starre grad pendler mellom

en personlig og analytisk lesning.

4.3 Litteraere samtaler

Samtaler om tekst var den arbeidsformen det ble brukt mest tid pa i begge klassene, og er
derfor arsak til formuleringen av studiens andre forskningsspgrsmal: «Hvordan legger laererne
til rette for, og reflekterer over, de littersere samtalene?». Den fglgende analysen undersgker
leerernes begrunnelser for rollen som de littersere samtalene spiller i undervisningen, og deres

refleksjoner over potensialet som kan ligge i utforskende samtaler om vanskelig tematikk.

4.3.1 Vektlegging av par- og gruppesamtaler

| lgpet av undervisningsgktene observerte jeg flere littersere samtaler; par- og gruppesamtaler
elevene imellom og helklassesamtaler hvor ogsa leereren var sarlig involvert. Tabell 4 pa
neste side gir oversikt over samtalene som fant sted i undervisningsgktene, her kategorisert
etter de muntlige og elevorienterte aktivitetene som fant sted i de 90 minutter lange gktene.
Analysen forteller ingenting om hvor lenge larerne eller enkeltelever hadde ordet i lgpet av

samtalene.
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Tabell 4

Oversikt over samtaler

Informant (time) Samtale Forekomst Antall minutter Prosent av
timen
Heidi (1) Par/gruppe 1 50 56
Helklasse 3 20 22
Total 4 70 78
Thomas (1) Par/gruppe 3 35 39
Helklasse 3 18 20
Total 6 53 59
Thomas (2) Par/gruppe 3 22 24
Helklasse 3 18 20
Total 6 40 44

Tabell 4 belyser forst og fremst hvordan diverse muntlige aktiviteter finner sted godt over
halvparten av tiden i Heidis ekt samt Thomas’ forste gkt. Det blir for det andre tydelig at
varianter av par- og gruppesamtaler er den formen for samtaler som dominerer i starst grad pa
tvers av timene, 40% i gjennomsnitt (som tilsvarer om lag 35 minutter). For det tredje
kommer det frem at Thomas varierer mer mellom samtaletypene, altsa at han har hyppigere
skifter, i motsetning til Heidi. Dette kan ses i sammenheng med det gvrige arbeidet laererne la
opp til (jf. tabell 2 og 3). Thomas strukturerte i stor grad arbeidet etter IRE-strukturen, der han
oppsummerte individuelt arbeid og par- og gruppearbeid med plenumssamtaler etter hvert
tilfelle. Heidi baserer i stedet sin undervisning pa ett tilfelle av littereere samtaler i grupper,
der én av de litteraere helklassesamtalene oppsummerer gruppearbeidet, mens de andre to

helklassesamtalene var uavhengige aktiviteter.

Slik Thomas uttrykker det i intervjuet, var en sentral arsak til den hyppige bruken av par- og
gruppesamtaler a aktivisere elevene ved a legge opp til at arbeidet skulle vaere muntlig: «Jeg
var veldig bevisst pa nar vi jobbet med muntlighet at vi farst begynte i mindre grupper, sa alle
skulle fa delta, bidra». Han poengterer at hensikten med gruppearbeid farst og fremst er a
inkludere flere elever i arbeidet, slik at flere far komme til orde:

Jeg synes de aller fleste var aktive og flinke, ogsa er det jo feerre som er med i
helklassesamtalen mot slutten selvfglgelig, men da har jeg allerede veert rundt og hart
mange gode innspill og elever som opplever mestring [...] Det er ogsa litt av tanken
bak hvordan man legger opp dette med muntlighet, ikke sant, at det ma flere
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forskjellige aktiviteter og arenaer til som de kan bidra pa. Ikke bare pa en mate den der

stive, gamle helklassesamtalen hvor terskelen kan veere litt hgy da.
Thomas vektlegger med andre ord potensialet som gruppearbeid kan ha nar det gjelder a
aktivisere flere elever. Videre begrunner han at tyngden pa de litteraeere samtalene i seg selv
var et grep for a utvide elevenes tekstforstaelse i interaksjon med andre: «Vi brukte spesielt to
dikt av Yahya Hassan hvor vi gikk litt i dybden og brukte det som en inngang til & prate om
kontroversielle temaer knyttet til diktene». Han gnsket at elevene skulle fa trening i a se
sammenhenger pa tvers av tekster, og valgte derfor diktene <cMAN SKAMMER SEG» og
«BARNDOM> som i stor grad tematiserer lignende aspekter: «Jeg tenkte pa dette som en
slags inngang til at elevene ogsa kunne snakke om det mer personlige som han [Hassan]
skriver om, da spesielt i ‘BARNDOM».

Som nevnt hadde Heidi lagt opp til at elevene skulle jobbe gruppebasert store deler av
undervisningsgkta. | intervjuet forklarer hun at hensikten bak gruppearbeidet var, i likhet med
Thomas, & gi elevene muligheten til a utvide leseopplevelsene gjennom a dele og diskutere
individuelle tolkninger:

Nar vi jobber med dikt sa er det nettopp veldig artig for man tolker sa forskjellig. Sa det er
veldig fint & jobbe, hvertfall hvis to og to forst, eller, i mindre grupper, at man ser ‘3j! Her
er det tre som mener noe pafallende likt ogsa en som ikke mener det for han mener det
stikk motsatte’, for eksempel. Det er alltid goy & se tolkninger opp imot hverandre.
Heidi vektlegger potensialet som kan ligge i slike fortolkningsrom, og begrunner valget av
gruppeoppgaven med utgangspunkt i dette. Malet var at elevene, ved a dele sine
tekstopplevelser (og det eventuelle ubehaget som tekstene kan gi), ville utvide

tekstforstaelsen:

Liksom hva er det som er kontroversielt her, og hvorfor er det det? Er det haplgst, ikke?
Kommer vi oss ut av det? Noen ting liker jeg & ha litt praktisk gruppearbeid pa, da er det
pa en mate at elever skal skjgnne at det er ille a ha det jevelig, pa et vis, men det er noe
med at man ma leere & handtere mye i livet. At man ikke faler seg helt alene.
Her reflekterer Heidi rundt hvordan en kan bruke tekst til & se at andre kan ha det feelt, ved a
lgfte fram poenget om empati. Dermed vil man kanskje ikke fale seg alene dersom man
kjenner pa liknende falelser som skildres i litteraturen. Heidi begrunner ikke valget av
gruppebasert arbeid noe ytterligere. Pa bakgrunn av Thomas’ refleksjoner, kan jeg likevel

anta at ogsa Heidi bruker arbeidsmetoden som et grep for a aktivisere flere elever, ved at
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terskelen for & dele meninger blir lavere enn ved helklassesettinger.

4.3.2 Faglige samtaler om det som er vanskelig: et middel til danning?

| intervjuet diskuterer lzererne hvordan undervisningen og samtalen ber legges opp pa en slik
mate at elevene far noe ut av arbeidet; at tyngden i samtalen for eksempel ligger pa
egenrefleksjon og undring snarere enn at de har en samtale om vanskelig tematikk basert pa
utgangspunktet om at det er viktig a snakke om det som er vanskelig. «Hvordan kan vi prate

om det her pa en produktiv og reflektert mate?», spgr Thomas.

Begge lererinformantene peker pa hvordan dannelsesaspektet i de utforskende samtalene, her
om kontroversiell litteratur, star sentralt i deres litteraturundervisning. Spesielt Thomas
trekker inn hvordan skolen har et sarlig ansvar i a legge til rette for at elevene far mulighet til
0gsa a jobbe med og samtale om personlige og vanskelige temaer:

Jeg tenker at mange av elevene ikke ngdvendigvis prater om dette utenfor skolen
heller. Skolen er en utrolig viktig arena for & jobbe med a danne menneskene, det er jo
det man sier. A snakke om det man har opplevd, og klare & snakke om disse
vanskelige tingene. Skal man veere en fungerende samfunnsborger er man helt
avhengig av a kunne reflektere rundt vanskelige temaer.
Thomas understreker hvordan littersere samtaler kan spille en sentral rolle i skolens
dannelsesprosjekt, ved a trekke inn utviklingen av demokratiske medborgere. | samtalen om
leereplanens danningspotensiale og de tverrfaglige temaene, uttrykker han at de nye

leereplanene lar dem ga i dybden av litteraturundervisningen og samtaler om det vanskelige:

Altsa, det & undervise om og snakke om det her er jo ikke noe nytt, men man er jo
innenfor litt nye rammer da. Og det kan jo kanskje ogsa bidra til positive mater at flere
elever nettopp far litteraere opplevelser da.
Slik vil ikke elevene ngdvendigvis kun leere om demokratisk forstaelse, men det ligger ogsa et
potensiale i de litteraere samtalene for at elevene ogsa lerer om seg selv, som utviklende
individ i de samme demokratiske prosessene. Spesielt Heidi understreker hvordan arbeidet

med littereere samtaler kan gi elevene muligheter til utvidet tekstforstaelse:

Det er noe med dannelsen, men det er ogsa noe med a fa et sprak, eller a fa noe a

speile seg med i litteraturen, og i hverandre. [...] Den gruppa som snakka om vold, for
eksempel, det ble s tydelig nar elevene liksom fir sdnne oyeblikk at ‘Aj, dette har jeg
ikke tenkt pa!’. Jo mer de leerte av hverandre sa opplevde jeg at de synes det var veldig

gay plutselig.
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Heidi trekker altsa inn hvordan lzereplanens fokus pa danning legger feringer for at vi bar
jobbe med og samtale om kontroversiell tematikk, ved at elevene far dele perspektiver
sammen med andre og slik lzre av hverandre. Videre uttrykker hun at teksten pa mange mater
kun gjar den ene delen av jobben. Det blir opp til lzereren a legge til rette for aktiviteter hvor

det kan oppsta refleksjon:

Jeg tror ikke vi skal veere redd for det som er vanskelig a ta opp. Det bar ikke vaere noe
negativt & snakke om noe som er ufyselig eller ekkelt eller trist eller leit. [...] Sann kan
jeg liksom bidra litte grann pa veien til at elevene leerer & handtere ubehag og ting som
er trist og vondt.

Thomas er enig i utsagnet, og reflekterer omkring laerernes rolle i denne typen undervisning:

Det blir som du sier: a tarre a ta opp ting! Jeg tror det er viktig. Man ma terre a ta

diskusjoner, tarre & prate om ting, veere apen. Ogsa modellere litt for elevene, ikke

sant! Uten at man pa en mate skal overgse med personlige anekdoter.
Med andre ord, er bade Heidi og Thomas enige i det danningspotensiale som kan ligge i de
vanskelige samtalene, men at det forutsetter at lzereren faktisk tgr a begi seg ut pa usikker
grunn. Videre diskuterer lzererne ulike utfordringer en kan mgte pa i arbeidet med litteraere
samtaler om kontroversiell litteratur. Heidi problematiserer hvordan en elev begynte & bli
privat om egne familizere forhold: «Det skumle er jo at jeg fglte en hos oss begynte litt sann
privat [...] Jeg kjente at da métte jeg liksom vri litt, eller, jeg ble veldig usikker sann ‘okei,
hva kommer nd’». Heidi sier at en fort kan overskride skillet mellom personlig og privat, og at
det derfor blir viktig & ha tydelige rammer rundt samtalene. Thomas bygger pa Heidis innspill.
Han forteller at det & ga inn i personlige og vanskelige temaer ogsa kan oppleves som
ubehagelig for den voksne, avhengig av hvilke temaer som diskuteres og hvordan de ulike

elevgruppene tar imot samtalene:

Man skal ikke bare sitte og snakke om erfaringer om kjipe ting for a snakke om kjipe
ting, man ma ogsa legge opp til at det blir noe refleksjon, at man fér noe ut av det [...]
At man knytter det til noe faglig, gjerne til noe personlig ogsa, men at det blir en
kombinasjon som gjar at man sitter igjen med noe.
Lererne uttrykker altsa at det kan ligge bade en sosial og personlig verdi i faglige samtaler
om det som er vanskelig, sett ut ifra leereplanens danningsperspektiv. Til grunn for slike
samtaler er det likevel ngdt til & ligge en tydelig hensikt bak arbeidet og det bar legges til rette
for tydelige rammer for samtalene. Ikke minst er det avgjerende at leereren vager a begi seg ut

pa den usikkerheten som kan knyttes til undervisningen, selv om det kan fgles bade skummelt
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og ubehagelig a invitere til slike samtaler.

4.3.3 Oppsummering av hovedfunn

Hovedfunnene fra 4.3 viser at utforskende samtaler om tekst dominerer undervisningen i
begge klassene, spesielt ved par- og gruppesamtaler. En slik vektlegging begrunner laererne
med at elevene bade skal fa komme til orde og mate andres tekstforstaelser. Videre forteller
begge leererne hvordan faglige samtaler om det som er vanskelig kan ses som et middel til
danning, men at det forutsetter at leereren faktisk vager a begi seg ut pa usikker grunn,

sammen med elevene.

4.4 Opplevelser av det litteraere arbeidet

Studiens siste forskningsspgrsmal undersgker hvilke refleksjoner leererne og elevene uttrykker
etter undervisningen: «Hvordan opplever utvalget det littereere arbeidet?». Falgende analyse
ser pa utvalgets opplevelse av elevenes mgte med litteraturen og samtalene, samt graden av

elevdeltakelse og hvordan denne kan framkomme som en indikasjon pa engasjement.

4.4.1 Mgtet med kontroversiell litteratur

| intervjuet ble lzererne spurt om de hadde noen ideer om hva elevene fikk ut av lesningen.
Thomas opplevde at elevene, iallfall enkelte, reagerte pa teksten gjennom & skjeere grimaser
under lesningen: «Jeg tror de synes det var veldig spennende», forteller han. | undervisningen
ba Thomas elevene diskutere umiddelbare inntrykk i par, og jeg observerte at flere elever

kommenterte at det lyriske jeg-et hadde en vanskelig oppvekst.

I motsetning til Thomas, som la opp til en felles leseopplevelse, organiserte Heidi lesningen i
sin time annerledes. Elevene jobbet som nevnt gruppevis med hver sin tekst, derfor observerte

jeg ikke tilfeller av plenumslesning i timen. Hun forteller likevel fglgende om en av gruppene:

Det var en strofe noen elever ble sa fascinert av. Han dikteren er sa avhengig av
alkohol at da han skal ta livet sitt sa tar han ikke livet sitt fordi han gnsker a drikke
enda mer. Da merket jeg at, eller jeg var jo veldig engasjert da, men jeg tror den linja
virkelig traff altsa.

Slik det kommer fram av intervjuet, uttrykker Heidi at elevengasjementet i de litteraere

samtalene tilsynelatende gkte i samtale om enkelte deler av teksten som elevene opplevde
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som interessante. Videre forteller hun at et av formalene med lesningen var at elevene skulle
fa mulighet til & kjenne noe: «Hvis man bare sitter igjen med en eller annen opplevelse, at
man husker noe, husker en liten tekst, et eller annet». Det blir tydelig at elevenes litteraere

opplevelser star sterkt i Heidis litteraturundervisning.

| sparreskjemaet ble elevene spurt hvordan de opplevde lesningen av den kontroversielle
teksten. Tabell 5 fremstiller elevsvarene jeg mottok fra begge klassene. Thomas sin klasse
gjennomfarte spgrreskjemaet i andre gkt, der de primeert jobbet med «<BARNDOM». Svarene
fra Heidi sin klasse omfatter diverse tekster (jf. vedlegg F), men svarene presiserer ikke
hvilke. Elevene hadde mulighet til & krysse av pa inntil to alternativer, noe 25 elever har gjort.

Dette tilsvarer en oversikt pa 80 avkrysninger, fordelt pa syv svaralternativer.

Tabell 5

Elevenes opplevelse av lesningen (N = 55)

Opplevelser Antall
Jeg synes det var vanskelig 4

Jeg synes det var ubehagelig 3

Jeg synes det var interessant 28
Jeg synes det var laererikt 25
Jeg synes det var nyttig 12
Jeg synes det var lite nyttig 8
Annet 0
Total 80

Som tabellen indikerer, har svaralternativene om at lesningen opplevdes som interessant eller
lzererik en klar overvekt. Halvparten av respondentene som hadde krysset av pa to
svaralternativer (tilsvarer 13 elever) hadde ogsa krysset av pa denne kombinasjonen. Dermed
samsvarer elevsvarene i stor grad med leerernes oppfatning av at tekstene vekte et
engasjement slik det kom til uttrykk i undervisningen. De resterende tolv elevene som hadde
krysset av dobbelt, svarte enten at undervisningen var interessant og nyttig (6 elever), leererik
og nyttig (5 elever) eller vanskelig og lite nyttig (1 elev). Det er bemerkelsesverdig at kun tre
elever opplevde lesningen som ubehagelig. Dette har imidlertid kun én av de tre aktuelle
elevene kommentert: «jeg vet nesten hvordan den opplevelsen var» (det ble ikke spesifisert
hvilken tekst vedkommende referer til). Sett bort ifra enkeltelevers opplevelser, ser det

dermed ikke ut til at lesingen skapte et umiddelbart ubehag, i alle fall i disse konkrete
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elevgruppene. Det er interessant, tatt i betraktning at tekstene i stor grad tematiserer
ubehagelig tematikk som fysisk og psykisk vold, rasisme, hat og rus. Videre i sparreskjemaet
ble elevene bedt om a trekke frem noe i teksten de merket seg som spesielt viktig, om noe.

Svarene i tabell 6 er kodet apent, som redegjort i kapittel 3.6.2.

Tabell 6

Hva fra teksten som elevene trekker frem som spesielt viktig (N = 55)

Kategori Antall Prosent
Ingenting 8 15
Skrivestil 9 16
Diktet appellerte til falelser 11 20
Nevnt tematikk/verselinje 19 34
Samfunnsperspektivet 8 15

Total 55 100

Tabell 6 viser en overvekt av at konkrete verselinjer eller tematisk innhold er blitt gjengitt
som noe elevene opplever som spesielt bemerkelsesverdig i tekstene. I tillegg kommenterte
16% av elevene forfatterens skrivestil eller mate & ordlegge seg pa, deriblant beskrives
Hassans bruk av utelukkende store bokstaver som falger: «hvordan den ikke holder tilbake
nar det er capslock. Som om han roper». Sammenlignet med hva elevene svarer i tabell 5, der
atte elever ikke opplevde lesingen som nyttig, kan jeg konstatere at svarene samsvarer med
informasjonen som kommer fram av tabell 6. Igjen er det atte elever som verken trekker frem

noe viktig av teksten, eller kommenterer hvorvidt teksten i seg selv har verdi.

Gjennom analyse av spgrreskjemaene ser jeg likheter mellom lzerernes antagelse om at
elevene synes lesningen var engasjerende, og elevenes vurderinger av hvorvidt lesningen var
nettopp det. At store deler av elevene siterer innhold indikerer at de la spesielt merke til deler
av teksten. I tillegg rapporterer elevene om at tekstene appellerte til falelser hos hver femte

elev (20%), og jeg kan dermed anta at elevene, i ulik grad, fikk diverse leseopplevelser.

4.4.2 Kontroversiell litteratur som inngang til samtale

Lererinformantene deler ulike erfaringer knyttet til hvorvidt de littereere samtalene var

vellykket. Thomas forteller at han opplevde klasseromssamtalene og diskusjonene som gode:
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Jeg synes vi fikk til en veldig fin samtale, spesielt i time nummer to, om
‘BARNDOM’ av Hassan. De trakk fram mange gode sider, eller refleksjoner, rundt
diktet. Og rundt opplevelsene! Ikke bare knyttet til den analytiske delen, men ogsa
rundt den erfaringshaserte delen, som jeg pravde a legge litt opp til.
Pa den annen siden uttrykker Heidi hvordan hun opplevde at kvaliteten over samtalene
varierte mellom de ulike gruppene. En medvirkende arsak kan veere omstendighetene rundt
timen, som har sammenheng med skolens overgang til rgdt niva (jf. delkapittel 3.3): «Jeg er
litt usikker, for jeg var sa forvirra den dagen. Jeg tror kanskje ogsa det er lettere pa fjerde gkt
mandag enn fjerde gkt fredag». Likevel trekker hun frem samtalen i spesielt én gruppe, som
jobbet med temaene avhengighet og rus: «Der det funka bra var den gruppa som satt og
diskuterte diktet til han Svedman. Jeg tror at, eller, jeg er sikker pa at de som jobbet pa den
gruppen fikk litt ut av det». Om andre grupper forteller hun at enkelte elever hadde
«fordufta», mens noen holdt pa med andre ting nar hun gikk rundt. Slik uttrykker hun
usikkerhet rundt hva elevene egentlig satt igjen med etter timen. Hun oppsummerer

opplevelsen av klasseromssamtalene fglgende: «Altsa, det var rett og slett litt ymse».

| sparreskjemaet ba jeg elevene dele sine tanker rundt det a bruke kontroversiell litteratur som
inngang til & samtale om sensitive temaer. Som nevnt er laerernes hensikt bak arbeidet
forankret i dannelsesaspektet, og ses sadan som verdifull (jf. 4.3.2). Det kan veere interessant &
sammenligne hvorvidt, og i hvilken grad, elevene vurderer de utforskende samtalene som
verdifulle. Dermed ble de bedt om & svare apent pa sparsmalet: «Hva er dine tanker rundt det
a bruke kontroversiell litteratur i norskfaget som en innfallsvinkel til & samtale om sensitive

temaer?». Som redegjort i kapittel 3.6.2 ble svarene kodet tematisk.

Tabell 7

Elevenes tanker om & samtale om kontroversiell litteratur og sensitive temaer (N = 55)

Kategori Antall Prosent
Unyttig 1 2
Vanskelig 2 4

Vet ikke 6 11

Bra (uten videre utdypning) 14 25
Nyttig 32 58
Totalt 55 100
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Hovedtendensen er at elevene i stor grad ser en verdi i de litteraere samtalene. 83% av svarene
gar i retning av at arbeidet enten opplevdes som bra eller nyttig, med begrunnelser om at det
var lererikt eller viktig. Et eksempel pa et svar som gar igjen er hvordan elevene fikk utvidet
eget perspektiv gjennom innsikten i hva andre mennesker opplever: «det er fin vinkel fordi
dette er noe som skijer, derfor kan det vere fint & bli informert at dette er en mulighet, at andre
har det ikke bra hjemme». Dette korresponderer med laerernes begrunnelse for
litteraturarbeidet, der formalet bunner ut i et gnske om gkt forstaelse i samfunnsperspektivet
gjennom danning. Kun én elev uttrykker lavt leringsutbytte av arbeidet med fglgende
begrunnelse: «Far ikke bruk for det». I tillegg til de ytterligere seks elevene som ikke vet,
tilsvarer det at i underkant av 10% av elevene verken opplever arbeidet som verdifullt eller
har reflektert over om det kan ligge en eventuell verdi i det. Med andre ord kan jeg
konkludere med at elevene i stor grad har en bevissthet rundt leringspotensialet i

undervisning i, samt klasseromssamtaler om, kontroversiell litteratur.

4.4.3 Elevdeltakelse

| intervjuet kommer det fram at begge informantene sitter med opplevelsen av at elevene
engasjerte seg, noe som kom til uttrykk gjennom aktiv deltakelse i klasseromsdialogene.
Thomas forteller at han generelt opplever det som vanskelig a engasjere flertallet av klassen i
plenum: «Blant mange av elevene er det alltid utfordrende det med helklassesamtaler, det er
som regel de samme to-tre elevene som bidrar, det blir litt vanskelig & fa med alle». Samtidig

forteller han fglgende om elevdeltakelsen i andre time:

Jeg synes de aller fleste var aktive og flinke, jeg fikk flere innspill enn normalt. Ogsa
er det jo feerre som er med i helklassesamtalen mot slutten selvfglgelig, men da har jeg
allerede veert rundt og hgrt mange gode innspill og elever som opplever mestring og
som var med a delta og var engasjert, selv om det ikke ngdvendigvis kommer til
uttrykk i helklassesettingen. Jeg faler at det var flere som var engasjert, at det var flere
som hadde noe de ville si.

Heidi forteller at hun opplevde engasjement, men at klassen som helhet var mindre deltakende

i helklassesamtalen enn hva hun er vant med. Likevel poengterer hun hvordan klassen

generelt bidrar i helklassesamtalene:

De virker ganske apne, godt samtaleklima liksom. Hvis jeg henvender meg til elevene
sa fér jeg iallfall alltid svar. [...] Noen ganger nér jeg ber de sitte i summegruppe og
snakke to og to, sa gjer de det. Men det er som du [Thomas] sier: det er ofte de samme

som bidrar. Jeg foler likevel det har veert litt bredde, litt mangfold.
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| hver undervisningsgkt observerte jeg totalt tre tilfeller av helklassesamtaler, (jf. tabell 4). |
alle tilfellene av helklassesamtalene i Thomas sin farste gkt, var det generelt lav deltakelse. |
kronologisk rekkefglge snakket henholdsvis 3, 2 og 4 ulike elever i hver av samtalene. Fordi
jeg ikke hadde forutsetninger for a skille mellom de ulike elevene for hver enkelt samtale (jf.
kapittel 3.3.2), er det ikke tydelig gjennom observasjonsdataene hvorvidt de samme elevene
deltok i de ulike helklassediskursene eller ikke. I Thomas sin andre time var deltakelsen i
helklassesamtalene doblet: henholdsvis 5, 8 og 8 ulike elever kom med innspill. | intervjuet

forteller Thomas at han opplevde at flere enn vanlig engasjerte seg ved & komme til orde:

| andre time var de utrolige aktive! Det kan ha mye a si bade pa dag og tidspunkt, men

ogsa dagshumgret deres. Det var ggy at mange ble engasjert i diskusjonen og

samtalen. Samtidig synes jeg det var mange flere enn vanlig som ogsa var med og kom

med innspill, som gjer at jeg sitter igjen med en ganske god falelse. At flere folte seg

komfortable nok til & dele med resten av klassen. Det er godt a sitte igjen med.
Thomas opplevde ikke bare elevene som mer engasjert enn vanlig, men ogsa at flere falte seg
trygge nok til a dele sine meninger og perspektiver i helklassesamtalene. Det er interessant at
elevene engasjeres mer til deltakelse i plenum nar de aktuelle samtalene dreier seg om

kontroversiell og tidvis tabu tematikk.

Tallene for plenumsdeltakelse i Heidi sin time er ganske like som i Thomas sin andre gkt. |
kronologisk rekkefglge deltok henholdsvis 9, 7 og 4 ulike elever i de tre tilfellene av
helklassesamtale. | intervjuet forteller Heidi at hun i utgangspunktet ikke hadde lagt opp til
plenumsundervisning. Grunnet skolens nyheter om den kommende nedstengningen, uttrykker

hun ogsa misngye knyttet til gjennomfaringen av samtalene:

Jeg ble jo litt tatt pa senga av den dagen sa jeg var litt tussete. Elevene hadde ogsa fatt
beskjed én time far du kom at skolen skulle stenges ned, sa det var litt rar stemning.
Jeg tror ikke jeg var sa tydelig i instruksene fer elevene forsvant ut i gruppearbeid
heller. Da blir det litt vanskelig kanskje a ta opp traden pa slutten.
Heidi forteller at hun opplevde elevdeltakelsen i helklassesamtalene som lavere enn vanlig,
delvis grunnet skolens midlertidige nedstengning og derav utydelige instrukser. Pa bakgrunn
av observasjonsdataene kan jeg likevel ansla at det er en diskrepans mellom det Heidi
oppfatter og det jeg observerte, der den gjennomsnittlige deltakelsen i helklassesamtalene

utgjer minst en tredjedel av elevene i klassen.

| sparreskjemaet ble elevene spurt om hvorvidt de deltok muntlig i undervisningen. Figur 1

gir et bilde av elevenes egen opplevelse av den muntlige deltakelsen, fordelt etter klasser. De
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hadde mulighet til & krysse av pa inntil to alternativer. Det har 23 elever gjort, noe som
tilsvarer totalt 78 svar fordelt pa fem svaralternativer. Fordi elevene til Thomas svarte pa
undersgkelsen i den andre undervisningsgkta, forteller ikke figuren noe om elevenes

opplevelse av muntlig deltakelse i den foregaende gkta.

20 18
16
15
11 9
= 10 8 7 .
c
" : B i
0 0
. ]
Deltok ikke i det Deltok litt i Deltok (middels til Deltok litt i Deltok (middels til
hele tatt gruppearbeid  mye) i gruppearbeid helklassesamtale mye) i

helklassesamtale
Grad av deltakelse

m Heidi sin klasse Thomas sin klasse

Figur 1. Elevenes svar pa spgrsmalet: «Deltok du muntlig i timen?».

Som det kommer fram av figur 1, oppfattet samtlige elever seg selv som deltakende i
klasseromssamtalene; ingen svarer at de ikke deltok i noen former for muntlig aktivitet. Det er
ogsa bemerkelsesverdig at svarene viser en overvekt av at elevene deltok middels til mye i
gruppearbeidet. Dette er spesielt interessant fordi Heidi uttrykker i intervjuet at det var
vanskelig & fa oversikt over hvorvidt elevene tok del i de littersere samtalene da de jobbet i
grupper. Elevene har, pa tvers av klassene, svart noenlunde likt pa de samme
svaralternativene, der store deler av elevene vurderer egen deltakelse i gruppearbeidet som
over middels hgy. Samtidig indikerer figuren et hgyt antall deltakende i helklassesamtalene,

henholdsvis 16 individuelle elever i hver klasse.

Det blir tydelig at elevenes oppfatning av deltakelse i de littereere samtalene legger seg pa den
positive siden av deltakelsesskalaen. Det er verdt a presisere at jeg etter systematisk
gjennomgang av sparreskjemaene ikke ser at noen elever har krysset av pa begge
alternativene som omhandlet deltakelse i helklassesamtale. Tre elever har imidlertid krysset
av pa begge alternativene innen kategorien om gruppearbeid (altsa har de krysset av pa at de
deltok bade litt og middels til mye i gruppearbeidet).
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Basert pa de tre datakildene, finner jeg at et hgyt antall av elevene, pa tvers av klassene,
engasjerer seg i klasseromssamtalene om kontroversiell litteratur. Dette er i trad med leerernes
egne opplevelser av elevdeltakelsen og observasjonsdataene. Thomas forteller i intervjuet at
han opplevde elevene som mer aktive enn vanlig. Som nevnt, observerte jeg at
elevengasjementet i helklassesamtalene doblet seg fra farste til andre time (s. 61). Ifglge
klassen selv, stemmer dette med mine observasjoner der totalt 16 elever svarer at de enten
deltok litt eller middels til mye i plenumssamtalene, som tilsvarer hver andre elev. Et lignende
antall deltakende observerte jeg ogsa i Heidis time. Ifglge elevene selv var det igjen 16 elever
som deltok litt eller middels til mye i plenumssamtalene. Dermed engasjerte to tredjedeler av

Heidis elever seg i helklassesettingen i lgpet av undervisningen.

4.4.4 Oppsummering av hovedfunn

Hovedfunnene i 4.4 viser at leerernes oppfatning om at elevene opplevde undervisningen som
engasjerende, stemmer. En overvekt av elevene svarer at de opplevde lesningen som
interessant eller lzrerik, og at bade lesingen og samtalene var av verdi. Det ser dermed ut til at
elevene til dels stiller seg apne for a utvide perspektiver og emosjoner i mgte med
kontroversiell litteratur. Videre viser analysen at elevene engasjerer seg nar de gis mulighet til
a utvide tekstforstaelsen i interaksjon med andre, der et gjennomsnitt pa 58% av elevene

deltok i mindre eller starre grad i helklassesamtalene.
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5. Diskusjon

| denne oppgaven har jeg analysert datamaterialet ut ifra problemstillingen: Hvordan bruker
to norsklaerere pa vgl kontroversiell litteratur for & jobbe med sensitiv tematikk? | dette
kapitlet diskuterer jeg forskningsresultatene opp mot studiens teoretiske rammeverk, redegjort
for i kapittel to. Diskusjonen struktureres etter hovedfunnene, og danner grunnlag for de
konklusjoner jeg trekker i avslutningskapitlet. Aller farst gnsker jeg & minne om studiens

forskningsspgrsmal:

i Hvordan reflekterer leererne over tekstvalg og innganger til arbeidet med
kontroversiell litteratur?
ii. Hvordan legger laererne til rette for, og reflekterer over, de litteraere samtalene?

iii. Hvordan opplever utvalget det litteraere arbeidet?

5.1 Opplevelsesbasert lesning av kontroversiell samtidslitteratur

Studiens farste forskningsspgrsmal sgker a finne svar pa hvordan larerne reflekterer over
tekstvalg og innganger til arbeidet med den kontroversielle litteraturen. Hovedfunnet knyttet
til leerernes tekstvalg er at de kontroversielle tekstene som i starst grad utforskes er
samtidslitteratur. Dette er interessant a se i kontrast til tidligere forskning, som viser at
samtidslitteratur er sveert underrepresentert i skolen (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Skau &
Blikstad-Balas, 2019; Aamotshakken, 2003). Det finnes flere arsaker til dette, blant annet
finner bade Aamotsbakken (2003) og Blikstad-Balas og Roe (2020) at norsklerere i liten grad
bruker nyere litteratur grunnet leererbgkers sentrale posisjon i faget. | tillegg peker Solbu og
Hove (2017) pa hvordan norsklarere har tendens til & «snu bunken» (s. 13): i stedet for a

bruke ny litteratur brukes heller de samme tekstene fra tidligere ar, om igjen.

A utvikle evner til empatisk tenkning kan sies & innga som et sentralt aspekt i fagfornyelsens
tverrfaglige temaer om folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap. Dette
taler for at norsklaereren ma ha vilje til a reflektere over tekstvalget de gjer i
litteraturundervisningen, gjennom teksters potensiale til a utvikle leserne (Myhr, 2019, s. 4).
Lererne i denne studien vektlegger hvordan de var opptatt av a gi elevene gkt forstaelse for
tematikken gjennom identitetsposisjonering, og ansa litteratur som kan engasjere elevene som
hensiktsmessig. Det er likevel verdt a sparre seg om hva slags litteratur dette kan veere.

Gourvennec (2016b) finner at dersom elevene faler en «bundethet» til allerede etablerte
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tolkninger, kan litteraturen oppleves som mindre utfordrende. Dermed ligger det et potensial i
samtidslittereere, mer ukjente tekster i arbeidet med a skape tolkningsrom, til fordel for mer
kanoniserte verk. Dette perspektivet peker ogsa informantene pa, spesielt hvordan det ukjente

kan pirre nysgjerrigheten i stgrre grad. Slik kan elevene undre seg, og skape mening, sammen.

Leererne var opptatt av at elevene skulle mate tematikk som oppleves som kontroversiell i
dag, i elevenes samtid. Det finnes samtidslitteratur som ikke tematiserer samtidige forhold,
men som Norheim og Svare (2012, s. 61) begrunner, er det svert typisk for spesielt
lyrikksjangeren a sette ord pa diverse politiske, sosiale og religigse aspekter som foregar i
samtiden. Larsen (2015, s. 211) tematiserer lignende aspekter: kompleks tematikk som
maktmisbruk, stigmatisering, undertrykkelse og vold har alltid spilt en viktig rolle i lyrikken
gjennom tidene. Enda det finnes unntak, poengterer bade Culler (2008) og Larsen (2005)
hvordan samtidslitteratur ofte tematiserer aspekter som kan gi leserne en folelse av subjektiv
relevans, og slik gir elever rom til & bedrive identitetsposisjonering i arbeidet. Litteraturfeltet
er nemlig stedet for a stille identitetssparsmal, ifglge Vassenden (2007). Det betyr likevel ikke
at eldre eller kanonisert litteratur ikke tematiserer identitetsproblematikk, men som Larsen
(2005) diskuterer, er det viktigere at teksten far subjektiv relevans, enn at den fra for har det.

Bade Heidi og Thomas vektlegger hvordan den kontroversielle teksten ma ha et potensiale til
at elevene finner noe gjenkjennelig, for a engasjeres. Paradoksalt vil ofte samtidslitteraturen
veere arbeidskrevende; det tilbys ikke ngdvendigvis et entydig budskap, noe som kan utfordre
motivasjonen (Solbu & Hove, 2017). En tekst som bestar av flere tolkningsrom, vil pa den
annen side invitere leseren til ulike lesninger. Dersom learer kontekstualiserer tekster til a
trigge elevers subjektive relevans, gker muligheten til a bedrive identitetsarbeid. Flere
forskere understreker verdien som kan ligge i et slikt reflekterende arbeid: dersom elevene er i
stand til & relatere seg til teksten, vil de leere mer ved at litteraturen oppleves som
representativ i stgrre grad (Hennig, 2012; Lauritzen, 2019; Smidt, 1989). I tillegg vil elevene
bli i stand til & se verden ut ifra et nytt perspektiv (Solbu & Hove, 2017), og slik relatere

litteraturen til egen livsverden (Radnes, 2014).

Som nevnt, utrykte jeg tidlig et anske om at leererne skulle bruke hele verk i undervisningen i
stedet for utdrag (jf. 3.2.2). A lese tekstutdrag, som laererbgker ofte oppmuntrer til
(Aamotsbakken, 2003), kan nemlig veere mindre tilfredsstillende ved at det ofte etterlates et
tomrom. Elever gar glipp av den sammensatte helheten, og lesingen reduseres (Penne, 2012;
Skau & Blikstad-Balas, 2019; Solbu & Hove, 2017). | litteraturfaget er helhetsforstaelsen en
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kjerneverdi (Penne, 2012), noe som taler for lyriske tekster da de ofte er korte og slik kan
leses i sin helhet (Skaftun & Michelsen, 2017; Solbu & Hove, 2017).

| analysen finner jeg at leererne inntok ulike innganger til tematikken. Bevisst nevnte ikke
Thomas noe om fagfornyelsens tverrfaglige temaer, mens Heidi presenterte temaene
eksplisitt. I intervjuet diskuterer de at det kan veaere mer fruktbart med en implisitt inngang,
slik at litteraturen kan gi sterkere opplevelser ved at elevene ikke gis spesifikke forventninger
far lesningen. En avgjerende arsak til lzerernes enighet, er knyttet til erfaringen om at de gode
samtalene potensielt kan forsvinne dersom elevene ilegges forventninger om hva som er malet
for samtalen. Lignende funn tematiserer Lauritzen et al. (2021), nemlig at norsklerere viser
en skepsis til & introdusere folkehelse og livsmestring eksplisitt. Det kan fra far veere
vanskelig for ungdom a forholde seg til ubehagelig og personlig tematikk, noe som kan
forsterkes dersom elevene i tillegg vet at de vil vurderes. Det eksplisitte kan antyde at for

eksempel livsmestring er malbart, noe som kan sette en stopper for samtalenes kvalitet.

Lererinformantene vektlegger verdien som kan ligge i litteraturarbeidet dersom elevene bade
kan fa jobbe analytisk og opplevelsesbasert. | forskningsfeltet har det vaert utrykt bekymring
for at den erfaringsbaserte inngangen til litteraturarbeidet er blitt for dominerende i skolen,
noe som gar pa bekostning av elevenes litteraere kompetanse (Kjelen, 2015; Skriver, 2011).
Flere studier viser hvordan tilneermingene ligger i et spenningsfelt (Rgdnes, 2014; Rgdnes &
Ludvigsen, 2009), der den erfaringsbaserte inngangen kan skape engasjement, er den
analytiske inngangen ngdvendig i arbeidet med utviklingen av elevenes tekstkompetanse.
Heidi og Thomas forteller at de la til rette for bade en analytisk og erfaringsbasert tilneerming
til litteraturen, for & kombinere det beste fra begge tradisjonene.

| analysen finner jeg at Heidi pendler mellom tilnermingene i stgrst grad. Hun beveger seg fra
en analytisk tilneerming til en mer opplevelsesbasert, mens Thomas i stor grad forblir i den
erfaringsbaserte lesningen. I trad med Sommervold (2011) sin studie, finner jeg at Heidis
elever styres mot den ene eller andre lesematen, avhengig av hvilke spgrsmal de jobber ut ifra.
Slik bruker Heidi pendlingen som et bevisst grep i elevenes behandling av sensitive og
kontroversielle temaer. Der mange elever synes det er vanskelig a vere personlige i lesningen,
kan de i stedet ta utgangspunkt i noe handgripelig, noe analytisk, far de ser litteraturen i lys av
egen livsverden. En slik pendling kan vise seg som en sveert verdifull mate a behandle
vanskelige temaer pa, noe som stgttes av blant annet Del Neros (2017) funn. Elevene i hennes

studie tilpasser matet med gotisk litteratur etter de ulike tilneermingene, og behandler dermed
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deden bade med innlevelse og distansering. Som flere forskere drafter, er det imidlertid en
didaktisk utfordring a inkludere begge tilnermingene da elevene synes a ha vanskeligheter
med a flytte fokuset fra egne assosiasjoner til det analytiske (Kjelen, 2015; Radnes, 2014;
Skriver, 2011).

Thomas bevegde seg i motsatt retning enn Heidi. Han startet med en opplevelsesbasert
inngang til litteraturen og forble i stor grad her. Dette kommer blant annet til syne ved maten
han introduserer samtalene med utgangspunkt i elevenes assosiasjoner. | analysen finner jeg at
den erfaringsbaserte inngangen far mest plass ogsa i Heidis klasse, selv om hun pendler
mellom tilnaermingene i stgrre grad. Funnene tyder dermed pa at den erfaringshaserte
lesningens dominans fortsatt gjelder, noe som samsvarer med bade Kjelen (2015), Skriver
(2011) og Radnes’ (2014) artikler som alle tematiserer tilneermingenes skjevfordeling i
undervisning. Skaréhamar (2005, s. 44) foreslar en forklaring pa den erfaringsbaserte
dominansen, ved at arbeid med skjgnnlitteratur ofte styres av nettopp assosiasjoner. Som hun
problematiserer, reduseres imidlertid denne maten a arbeide pa ofte til «impulsive, private
folelsesreaksjoner» (s. 45), noe som legitimerer argumentet om a kombinere begge
tilnermingene. Observasjonsdataene viser at mange av laererspgrsmalene tok utgangspunkt i
nettopp elevenes livsverdener, som et bevisst grep for & skape subjektiv relevans. Dermed
statter funnet Sommervold (2011) sin pastand, om at leerers modellering blir svert ngdvendig

for at elevene skal bli i stand til & pendle mellom de to tilnaermingene i arbeidet med litteratur.

5.2 En klasseromsdiskurs som bryter med tradisjonelle mgnstre

Studiens andre forskningsspersmal undersgker hvordan laererne legger til rette for, og
reflekterer over, de littersere samtalene som finner sted i undervisningen. Analysen viser at
samtaler om tekst er den arbeidsformen det ble brukt mest tid pa i begge klassene, spesielt
par- og gruppediskusjoner. Disse funnene bidrar til & nyansere tidligere forskning, der de
bryter med det diskursmgnsteret som tidligere har dominert. For det farste viser flere studier
hvordan mange klasserom preges av en monologisk helklassesetting (Aukrust, 2003; Barton,
2007; Dysthe, 1995; Nystrand et al., 1997). Min analyse forteller ingenting om hvor mye av
undervisningstiden som var monologisk, men det er tydelig at det monologiske aspektet faller
bort til fordel for mer flerstemmige klasserom, der et gjennomsnitt pa 40% av tiden gar til
samtaler i par- og grupper.
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Selv om larerne ikke eksplisitt kommenterer egen taletid i helklassesettinger, begrunner de
tyngden som de littersere samtalene far i undervisningsgktene. Aktiviteten gir rom for at
elevene kan utvide egne tekstforstaelser i mgte med andres. Ved a dele individuelle tolkninger
og meninger, kan elevene utvikle bade kunnskaper og perspektiver, et funn som stettes av
blant andre Bommarco (2006). | tillegg understreker Thomas at samtaler i grupper var et
bevisst grep for a engasjere flere elever, noe jeg kan pasta at fungerte sett i ssmmenheng med
funn knyttet til elevenes deltakelse i klasseromsdiskursene (som jeg kommer tilbake til).

Thomas er opptatt av at elevene skal fa rom til & delta i undervisningen. Av tidligere
erfaringer oppfatter han terskelen for a ytre seg i helklasse som hgy, noe som begrunner hans
vektlegging av IRE-mgnsteret. Bade Gillies (2006) og Skaftun og Michelsen (2017)
problematiserer utfordringen som kan ligge i det a ytre seg i en samtalekontekst hvor bade
leerer og gvrige medelever er deltakere. Gruppesamtaler gir, i motsetning til
helklassesamtaler, gode muligheter til at elevene kan innta en utforskende modus uten a bli
«forstyrret eller korrigert» av leerer eller medelever (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 204). Slik
kan elevene utforske tekst sammen med andre, og bevege seg mot en felles forstaelse av

litteraturen, under mindre formelle omstendigheter.

Heidi og Thomas forteller at malet med undervisningen var at elevene skulle utvikle sin
littersere kompetanse i fellesskap, gjennom refleksjon over kontroverser og i samhandling
med andre. En slik verdi er sterkt knyttet til Vygotskys sosiokulturelle leeringsteori, som
antyder at kognitiv utvikling oppstar i interaksjon med andre mennesker (Rojas-Drummond et
al., 2014; Saljo, 2009). Skarohamar (2005) argumenterer for at littersere samtaler er
avgjarende for litteraturarbeidet: «Mens empati i utgangspunktet overveiende er en
emosjonell aktivitet, er samtalen i starre grad en argumenterende og analytisk aktivitet» (s.
43). Noe som statter argumentet for a gi elevene mulighet til bade en personlig og distansert
lesning (jf. 5.1). Hva det gjelder elevers engasjement i litteraturarbeidet, finner Bommarco
(2006) at gruppearbeid trigger elevers nysgjerrighet knyttet til andres lesninger. Dersom
elevene engasjeres i utforskende samtaler, vil ikke minst en kollektiv forstaelse elevene
imellom kunne utvikles (Mercer & Howe, 2012, s. 13). Nar det er sagt, nyanserer bade Klette
(2003) og Skarstein (2013) hvordan henholdsvis diskusjoner og litteraere samtaler
forekommer sjeldent i norske klasserom. Klette (2003) finner at et gjennomsnitt pa 7% av
timene pa 9.trinn gar til arbeid i grupper, i sterk kontrast til mine funn. Skarstein (2013)

problematiserer lignende funn, nemlig at lzerere rent tidsmessig ikke prioriterer a legge til
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rette for littersere samtaler. Nar aktiviteten nedprioriteres, gar elevene glipp av muligheten til &

utforske og utfordre meninger i tolkningsfellesskap, og etterlates i stedet til seg selv.

Ogsa deltakermgnstrene som finner sted i undervisningsgktene kan ses i sammenheng med
tidligere forskning pa feltet. I analysen fant jeg at et gjennomsnitt pa 58% av elevene deltok i
mindre eller starre grad i helklassesamtalene. Antallet som deltok varierer mellom de to
klassene, men totalt sett kan jeg rapportere at 16 elever fra hver klasse kom med innspill i
lgpet av plenumssekvensene. Dette utgjer hver andre elev i klassen til Thomas og to
tredjedeler av elevene til Heidi. Funnene star i kontrast til flere studier, deriblant Nystrand et
al. (1997) som rapporterer at kun hver fjerde elev deltar i spgrsmal-svar-sekvenser i
helklassesettinger. Barton (2007) tematiserer hvordan laereren er den spraklige aktive i to
tredjedeler av tiden, noe spesielt Dysthe (1995) problematiserer: mgnsteret ma snus om for at
det skal oppsta et flerstemmig klasserom. Selv om disse studiene er eksempler som tegner et
negativt bilde av klasseromsdiskursen, rapporterer Aukrusts (2003) forskningsarbeid at 66,9%
av elever pa 9.trinn engasjerer seg i helklassesamtaler. Studien forteller ingenting om andelen
elever som forblir passive, men som hun skriver ligger det stor variasjon mellom de ulike

klassene. Det er sannsynlig at en slik variasjon er overfarbar til ogsa mitt utvalg.

Sett i sammenheng med forskningsfeltets problematisering av to tredjedelsregelen, finner jeg
(i likhet med Dysthes ideal) at samtalemgnsteret er snudd i Heidi og Thomas sine klasser:
elevene kommer til orde i stor grad og ved flere anledninger. Som Klette (2003) hevder, har
imidlertid elevaktive arbeidsformer fatt stgrre gjennomslag med tiden, der det ser ut til den
monologiske undervisningsformen synes a minke. Likevel kan det stilles spgrsmal ved
hvorvidt klasseromssamtalen er ideell fgr alle elevene engasjeres. Som Leemhuis (2017)
problematiserer, er det fremdeles slik at for hver elev som ikke ytrer seg, gar like mange
perspektiver tapt. Dermed ma lzereren legge til rette for drafting som tillater at elevene praver
ut bade perspektiver og emosjoner. Slik vil bade samtalen nyanseres og klasserommet bli en
arena hvor det er trygt a diskutere ogsa vanskelige tematikk.

5.3 Kontroversiell litteratur som en affektiv trigger
Med mitt tredje forskningsspgrsmal gnsker jeg a undersgke hvordan utvalget opplever det
littereere arbeidet. Et viktig poeng i arbeidet med kontroversiell litteratur er nemlig hvordan

elevene kan bergres og utvikles som bade lesere og medborgere. Dette samsvarer med
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Nussbaums (1997; 2010; 2016) argumentasjon, og jeg finner det dermed bade interessant og

relevant a se hvordan elevene responderer pa mgtet med litteraturen.

Analysen viser en overvekt av elevenes opplevelser av lesningen som enten interessant,
leererik eller begge deler. Den samme oppfatningen deler ogsa Thomas og Heidi, basert pa
hvordan elevene utrykte seg i undervisningen. Ut ifra antallet begrunnede svar som kom inn,
der sveert fa elever faktisk utdyper hvorfor arbeidet anses som nyttig, kan det se ut til at
elevene «slapp» & argumentere for hvorfor de falte som de falte. Elevene synes a gi uttrykk
for sakalte passende emosjoner, som ogsa Leemhuis (2017) tematiserer i sin studie. Det blir
narliggende a tenke at elevers typiske reaksjoner potensielt kan sette en stopper for en mer
kritisk lesning av litteraturen, og en lgsning kan veere a utfordre elevenes perspektiver slik at
de blir ngdt til a ta stilling til hvorfor de faler som de gjer (Leemhuis, 2017). Som Bommarco
(2006) argumenterer for, kan elevers egenrefleksjon over de reaksjoner og forestillinger de

opplever av litteraturen vere et stort potensial, og bar derfor legges til rette for i samtalene.

Flere teoretikere peker pa hvordan skjgnnlitteratur tillater enkeltlesere & utvikle seg empatisk i
mgte med verden (Alsup, 2013; Aase, 2011). Min studie bidrar til feltet ved & vise hvordan
kontroversiell litteratur kan brukes som en inngang til & koble det affektive ved folkehelse og
livsmestring samt demokrati og medborgerskap inn i undervisningen. Lauritzen (2019)
argumenterer for hvordan elevenes arbeid med skjgnnlitteratur er en naturlig inngang til &
mgte disse temaene: «Ved a ha fokus pa mellommenneskelige relasjoner i skolen kan elevene
utvikle emosjoner som bidrar til omsorg og anerkjennelse bade av andre og seg selv» (s. 189).
Gjennom litteraturarbeidet kan elevene utvikle bade tekstforstaelsen, leere mer om seg selv og
andre mennesker og uttrykke empati. Dette stattes i funn gjort av bade Del Nero (2017) sin
studie (jf. 5.1), samt Kidd og Castano (2013) som blant annet finner at lesernes affektive
ytelse styrkes nar de leser skjgnnlitteratur. Som Alsup (2013) trekker fram, er empatiutvikling
spesielt viktig blant unge mennesker som fremdeles lerer & navigere seg i et stadig mer
komplekst samfunn. Det kan imidlertid vare ekstra utfordrende for ungdom a kaste seg ut i de
personlige samtalene, noe som legitimerer hvorfor det bgr fa en plass i skolen, som del av
elevers dannelsesutvikling. | denne studien var det imidlertid kun tre elever (5%) som svarer
at lesningen opplevdes som ubehagelig, enda tekstene i stor grad tematiserer ubehagelig
tematikk. Det ser dermed ut til at elevene evner a ta kontroversene innover seg, om sa delvis,
og slik stiller seg apne for a utvide egne refleksjoner og emosjoner, noe som samsvarer med

Aase (2011) sin argumentasjon for bruken av skjgnnlitteratur i skolen. Pa bakgrunn av dette
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tror jeg ikke vi skal bekymre oss for hvorvidt elevene «taler» a konfronteres med det

vanskelige, noe ogsa lererinformantene vektlegger i intervjuet.

Andersen (2011) tematiserer hvordan mgtet med kontroversiell litteratur og sensitiv tematikk
lett kan trigge sympatifalelsen, noe som ogsa kommer til uttrykk i elevenes svar pa hva de
trekker frem fra tekstene som spesielt viktig. Analysen viser at 20% av elevenes svar kan
tolkes som at diktet appellerte til folelser. I tillegg finner jeg at 34% siterer konkret innhold.
Pa bakgrunn av disse funnene kan jeg anta at elevene i ulik grad fikk litteraere opplevelser.
Det ser ut til at elevene stort sett evner a fale andres fglelser, som ifglge Andersen (2011) er

en forutsetning for et velfungerende og demokratisk samfunn.

Bade Heidi og Thomas tematiserer hvordan det a undervise om allmennmenneskelige temaer
ikke er noe nytt, tross fagfornyelsens tverrfaglige temaer. «Psykologiske, etiske og politiske
problemstillinger knyttet til dramatisk, livsforandrende hendelser er klassiske temaer i
litteratur fra nzer sagt alle tider», skriver Andersen (2012, s. 617). For & utvide
dannelsesperspektivet gjennom tematiseringen av fagfornyelsens tverrfaglige temaer, er det
likevel en forutsetning at det legges opp til samtaler og refleksjon rundt det vanskelige og
ubehagelige (Lauritzen, 2019). En slik kunnskapsutvikling avhenger imidlertid av maten laerer
styrer helklassesamtalen pa; elevenes evne til & dele og argumentere forutsetter bade et rom
for utpreving av perspektiver, sa vel som emosjoner (Leemhuis, 2017). Begge laererne i min
studie vektlegger danningspotensialet som de tverrfaglige temaene legger til rette for, spesielt
gjennom litteraturundervisningen og littereere samtaler. De poengterer likevel at det forutsetter
at leereren faktisk ter & ga inn i samtalene om det som er vanskelig. Dette poenget tematiserer
ogsa Solbu og Hove (2017): det a veere litteraturleerer krever nemlig en form for dristighet.
Det ligger et stort potensial i arbeidet dersom laereren, sammen med elevene, utfordrer seg
selv og vager a lese nye ting. Lignende perspektiver drgfter ogsa Skaftun og Michelsen
(2017). Tekster som byr pa motstand kan ofte oppfattes som utfordrende, men pa en positiv
mate ved at det fgrst og fremst er teksten som er i fokus. Ogsa Sgnneland og Skaftun (2017)
viser i sin studie hvordan det ligger et engasjementpotensiale i litteraturundervisning, ved at
teksten som problem settes i forgrunnen. Det kan tenkes at dette ogsa var arsak til den haye
deltakelsesprosenten blant mitt utvalg (jf. 5.2). Utgangspunktet for selve undervisningen var
de kontroversielle tekstene, og dermed ble bade aktiviteter og spersmal gjennomfart med
litteraturen i fokus. Slik ble elevene ngdt til & ta stilling til de faglige samtalene om vanskelig

tematikk, gjennom arbeidet med kontroversiell litteratur.

71



6. Avslutning

Leereres bruk av litteratur i undervisning om sensitive tema er lite studert i norsk
sammenheng. Samtidig ser det ut til at dannelsesaspektet i lereplanen legger opp til slik
undervisning i sterre grad, ved & minne om skolens samfunnsmandat med de nye tverrfaglige
temaene. Malet med denne studien har veert a bidra med ny kunnskap ved a si noe om
hvordan kontroversiell litteratur kan brukes som en inngang til arbeid med sensitiv tematikk. |
fglgende kapittel oppsummerer jeg studiens fire hovedfunn og konklusjoner, far jeg drafter

didaktiske implikasjoner og foreslar videre forskning.

6.1 Hovedfunn og konklusjon

For det farste viser analysen at leerernes bruk av samtidslitteratur egner seg for a engasjere
elevene gjennom subjektiv relevans og gjenkjennelighet. Dette fordi klassisk litteratur ofte er
tilknyttet kjente tolkninger. UKjent litteratur som skaper mer undring kan legge til rette for
flere tolkningsrom, og derav et stagrre potensiale for at elevene finner noe gjenkjennelig. Det
andre hovedfunnet viser at en erfaringsbasert tilneerming dominerer hos begge leererne, men at
Heidi i starre grad pendler mellom en personlig og distansert (analytisk) lesning. Hvilken
tilneerming leererne benytter avhenger av hvilke spgrsmal/oppgaver elevene jobber ut ifra, der

spesielt lesers assosiasjoner brukes aktivt, som samsvarer med tidligere forskning.

For det tredje viser analysen hvordan klasseromsdiskursene bryter med forskningsfeltets
tradisjonelle mgnstre. | begge klassene dominerer utforskende samtaler om tekst, der et
gjennomsnitt pa 60% av tiden gar til muntlige aktiviteter. Videre viser analysen at et
gjennomsnitt pa 58% av elevene deltok i mindre eller starre grad i helklassesamtalene. Med
andre ord finner jeg at elevene engasjerer seg nar de gis mulighet til & utvide egen
tekstforstaelse i interaksjon med andre. Ved & undre seg og skape mening sammen, utforsker
og utfordrer man samtidig ogsa andres perspektiver. Dette kan bidra til en mer nyansert og

interessant diskusjon, noe som kan veere arsak til at flere kommer til orde.

Fjerde og siste hovedfunn viser hvordan elevene tilsynelatende stiller seg apne for a utvide
egne refleksjoner og emosjoner i mgte med kontroversiell litteratur. Analysen viser en
overvekt av elevenes opplevelser av lesningen som interessant eller leererik, og 85% av
elevene ser en verdi i litteraturen ved at de eksplisitt trekker frem noe de opplevde som viktig.

Pa bakgrunn av dette ser det ut til at kontroversiell litteratur fungerer som en affektiv trigger.
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Den overordna problemstillingen jeg har jobbet ut ifra lyder: Hvordan bruker to norskleerere
pa vgl kontroversiell litteratur til & jobbe med sensitiv tematikk? Oppsummert kan denne
besvares slik: samtidslitteratur ser ut til & egne seg i arbeidet med sensitiv tematikk, ved at
elevene far mulighet til & undersgke ukjente tolkningsrom og slik kan utvikle subjektiv
relevans. | mgte med kontroversiell litteratur kan det veere hensiktsmessig & innta en implisitt
inngang. Samtaler om det ubehagelige kan fra fgr veere sveert utfordrende, noe som kan
forsterkes dersom elevene ogsa vet at de vurderes. Videre bar det legges til rette for at elevene
kan pendle mellom en opplevelsesbasert og et analytisk perspektiv, for & kunne knytte bade
noe personlig og handfast til lesningen. Det ma legges til rette for at elevene kan dele og
utfordre perspektiver sammen for a utvikle tekstforstaelsen, noe som ogsa kan resultere i et
hgyere engasjement. Avslutningsvis vil jeg konkludere med at det ligger et stort potensial i
litteraturundervisning om kontroversielle og sensitive tema, men det forutsetter imidlertid at

bade larer og elever tgr a kaste seg ut i det ukjente og ubehagelige.

6.2 Didaktiske implikasjoner

Selv om skolens dannelsesprosjekt er utvidet til at undervisningen ogsa skal inkludere blant
annet folkehelse og livsmestring og demokrati og medborgerskap, skal ikke klasserommet
veere en arena for «personlig avslgring» (jf. kapittel 2.1.3). Selv om denne oppgaven
argumenterer for skjennlitteraturens muligheter til & utfordre og statte elevenes tenkning og
utvikling av forstéaelse, blir det viktig & balansere undervisningen slik at verken lerere eller
elever skal fale ubehaget ved at undervisningen ikke kjenner grenser. En didaktisk
implikasjon blir derfor at det vil veere fruktbart & gjere seg bevisst bade hvordan og hvorfor
det aktuelle temaet kan oppleves som kontroversielt for elevene, og hvordan elevene relaterer
seg til tematikken. Kanskje handler det om ulike klasser, og kanskje handler det om ulike
tekster. Det vil uansett veere viktig a ha en tydelig og faglig forankret hensikt med
undervisningen, og ikke minst ta undervisningen pa alvor for a kunne handtere eventuelle
konflikter.

En annen implikasjon handler om at det kan oppleves som anstrengende a utforske nye sider
ved norskfaget, men jeg tror det likevel er viktig at ogsa erfarne leerere er apne for a fornye
praksisen i trad med fagets fornyelse. Dersom du ter a utfordre deg selv, for eksempel ved &
bruke samtidslitteratur eller mindre kjente tekster, kan samtalene potensielt nyanseres

ytterligere. Nar det er sagt, er det ikke hvilken tid litteraturen ble skrevet i som avgjer
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hvorvidt en konflikt kan oppleves som gjenkjennelig. Noe av poenget med den tematiske
undervisningen er likevel at elevene ikke skal presenteres for ferdigtygde holdninger, og dét

kan veere enklere dersom verken larer eller elev er seerlig kjent med litteraturen som brukes.

6.3 Forslag til videre forskning

Selv om Heidi og Thomas kun er to av mange norsklerere, forteller denne studien noe om
deres leererpraksiser. Undervisningen de gjennomfgrte viser evne til 4 tilpasse
litteraturundervisningen i trad med leereplanens tverrfaglighet, og det blir narliggende a tenke
at ogsa andre norsklerere klarer det samme. Pa bakgrunn av at studien kun undersgker to
leererpraksiser, ville det vert interessant a studere et bredere utvalg. Kanskje vil en starre
survey-undersgkelse vere aktuell, ved a studere lzreres holdninger bade til & inkludere
lereplanens overgripende temaer, men ogsa til & implementere kontroversiell eller sensitiv
tematikk i undervisningen. Med fagfornyelsens sakte, men sikre, innpass i skolene over det
ganske land, er det iallfall hgyst relevant og ngdvendig med videre forskning.

Videre tenker jeg det ville ha vert interessant a undersgke elevsamtalene mer detaljert, for
eksempel gjennom analyse av videoopptak. Pa denne maten kan man finne ut mer om det
mulighetsrommet som ligger i utforskende samtaler om kontroversiell litteratur, og ikke minst

hvordan elevene posisjonerer seg til den sensitive tematikken.

6.4 Avsluttende kommentar

Fordi de tverrfaglige temaene er sapass nye i leereplanene, blir det ekstra viktig a legge til rette
for en trygg undervisningspraksis. Jeg har selv tenkt at det & presentere elever for
kontroversiell litteratur kan vere bade skummelt og utfordrende; at det tryggeste kanskije er a
holde seg mest pa overflaten. Dette har endret seg gjennom arbeidet med denne oppgaven.
Selv tar jeg med glede pa meg denne utfordringen nar jeg skal inn i skolen til hgsten. Er det
én ting dette prosjektet har leert meg, er det at jeg mener at bade lerere og elever har godt av &
utfordres, og at bade lerere og elever taler det. Avslutningsvis gnsker jeg a oppfordre andre
norskleerere til & tarre & introdusere elevene for kontroversielle temaer — la elevene utforske
meninger og perspektiver om det som kan vare ubehagelig i interaksjon med andre! Det blir
som Thomas sier i intervjuet: «Skal man veere en fungerende samfunnsborger er man helt

avhengig av a kunne reflekterer rundt vanskelige temaer».
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Vedlegg A: Informasjonsskriv med samtykkeskjema, leerere

Forespgrsmal om deltakelse i forskningsprosjektet

Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur: utfordringer og verdier

Formal

Dette er en litteraturdidaktisk masteroppgave ved Universitetet i Oslo med formél i & undersgke hvorvidt (og
pa hvilken mate) litteratur kan brukes til undervisning om vanskelige, kontroversielle og/eller sensitive
temaer. En av skolens oppgaver er & skape demokratiske medborgere, og jeg er interessert i & finne verdien
(og eventuelle utfordringer) som litteratur kan ha i en leeringssammenheng, og hvordan vanskelige, men
viktige, samtaler kan skapes i klasserommet fra et leererperspektiv. Problemstillingen for prosjektet er: pa
hvilken mate kan videregdendelerere ta i bruk litteratur som en inngangsport til samtaler om kontroversielle
og/eller sensitive temaer i norskfaget?

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du som norsklarer er strategisk valgt ut ifra personlige bekjentskap, samarbeidsskoler med Universitetet i
Oslo, eller eventuelle anbefalinger fra andre innenfor norsklerermiljget.

Hva innebaerer det for deg & delta?

Metodene jeg ansker & bruke i dette prosjektet er observasjon, intervju og elevliogg. Jeg gnsker & intervjue
fire norsklzerere pa videregéende skole, i et felles gruppeintervju. Intervjuet vil finne sted etter
observasjonsperioden (ngyaktig tidspunkt avtales narmere mellom forsker og informanter) og vil vare
mellom 60-90 minutter, med mulighet for at samtalen varer kortere eller lengre avhengig av gangen i
intervjuet. Sparsmalene vil i hovedsak handle om de foregdende undervisningssekvensene, lerernes egne
opplevelser og erfaringer knyttet til det & undervise i, samt skape samtaler om, kontroversiell litteratur i
norskfaget, hvilken betydning som tillegges begrepet om kontroversiell litteratur, og hvorfor det er viktig &
samtale om dette i klasserommet. Jeg er ikke interessert i opplysninger om enkeltelever, og vil dermed heller
ikke stille spgrsmal om enkeltelever i denne samtalen. Jeg vil ta lydopptak fra intervjuet. Lydklippet vil
transkriberes og anonymiseres for s & bli slettet, etter endt intervju. Observasjonene vil finne sted i en/flere
av deres norsktimer, hgsten 2020. Her vil jeg i hovedsak ha fokus pa lererens rolle og hvordan leereren gar
frem for & skape samtaler rundt kontroversiell litteratur. Datamaterialet vil bli registrert i form av lydopptak
(gruppeintervju), notater (uformelle samtaler med leerer), feltnotater (observasjonene) og elektroniske
refleksjonsnotat (elevliogger). All data vil veere anonymisert, og vil ikke kunne spores tilbake til verken
leerere eller elever.

I tillegg @nsker jeg & ha mulighet til & ha uformelle samtaler med deg som lzerer i forkant av
undervisningsgkten, der sparsmalene vil dreie seg om hva som kjennetegner muntlighet i dine klasserom,
samt pa hvilken mate du tror litteratur kan brukes til undervisning om kontroversielle temaer i norskfaget.
Etter endt undervisningsgkt kan det vere interessant ogsé a ha en kort samtale om konkrete hendelser som
kan ha oppstatt, men du vil ikke bli stilt spgrsmal om enkeltelever.

Frivillig deltakelse der informasjon om deg vernes

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten
a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Opplysningene om deg vil kun
brukes til formalene forklart i dette skrivet. Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Navn og kontaktopplysninger vil bli pseudonymisert og lagres pa egen navneliste
adskilt fra gvrige data, bevart pa en passordbeskyttet datamaskin. Du som deltaker vil ikke kunne
gjenkjennes i publikasjonen av masteroppgaven. Opptak, notater og annet datamateriale vil bli slettet og
makulert ved prosjektets slutt, noe som etter planen er 15. juni 2021. De som vil ha tilgang til opplysningene
er meg selv, forsker Ingrid Nord Holmer, med min veileder Kari Anne Radnes.
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Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a f& utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- aféslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Dersom du gnsker & delta i studien, har sparsmal til studien eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med: Ingrid Nord Holmer (e-post: | telefon: ﬁ) eller veileder Kari
)

Anne Radnes (e-post:
Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon:
5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Ingrid Nord Holmer Kari Anne Rgdnes
(Forsker) (veileder)
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur:
utfordringer og verdier, og har fatt anledning til 3 stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai en filmet fokusgruppe (gruppeintervju)

O &deltai uformelle samtaler far og/eller etter en undervisningsegkt — hvis aktuelt
O adeltai undervisningsgkt om kontroversiell litteratur, som observeres

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg B: Informasjonsskriv med samtykkeskjema, elever

Forespgrsmal om deltakelse i forskningsprosjektet

Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur: utfordringer og verdier

Formal

Dette er en litteraturdidaktisk masteroppgave ved Universitetet i Oslo med formal i & undersgke hvorvidt (og
pé hvilken méte) litteratur kan brukes til undervisning om vanskelige, kontroversielle og/eller sensitive
temaer. En av skolens oppgaver er & skape demokratiske medborgere, og jeg er interessert i & finne verdien
(og eventuelle utfordringer) som litteratur kan ha i en leeringssammenheng, og hvordan vanskelige, men
viktige, samtaler kan skapes i klasserommet fra et leererperspektiv. Problemstillingen for prosjektet er: pa
hvilken mate kan videregdendelerere ta i bruk litteratur som en inngangsport til samtaler om kontroversielle
og/eller sensitive temaer i norskfaget?

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er elev av en norsklarer som strategisk er valgt ut ifra personlige bekjentskap, samarbeidsskoler med
Universitetet i Oslo, eller eventuelle anbefalinger fra andre innenfor norsklzerermiljoet.

Hva innebaerer det for deg & delta?

A delta i prosjektet innebarer for deg som elev at du deltar i en norsktime som jeg skal observere, samt &
delta i et anonymt refleksjonsnotat. Hovedfokuset for prosjektet er leererperspektivet. Jeg gnsker a observere
fire ulike norsklzreres timer der temaet er & samtale om sensitiv og/eller kontroversiell litteratur. Etterpa vil
jeg intervjue leererne i en felles gruppesamtale som vil omhandle utfordringer og verdier de ser i a undervise
i nettopp dette. Jeg er ikke interessert i opplysninger om deg som enkeltelev, men ved at du samtykker til &
delta i prosjektet, samtykker du ogsa til at din norsklarer kan snakke med meg og andre norsklaerere om
konkrete hendelser som forekom i den aktuelle undervisningsgkten. | denne samtalen kommer vi ikke til &
bruke navn pa verken elever, lerere eller klasser.

Det jeg gnsker & observere i timen er rent konkret hvordan leereren din legger opp undervisningsgkten. Jeg er
nysgjerrig pa hvordan hun/han presenterer teksten dere skal lese og hvilke oppgaver dere far knyttet til
teksten. Mest interessert er jeg i & se hvilke spgrsmal dere stilles, og hvordan disse stilles for & skape
refleksjon og samtale. Det jeg observerer i timene danner utgangspunktet for gruppeintervjuet jeg skal ha
med alle leererne. Samtalen vil hovedsakelig dreie seg om hvilke grep leereren tok i bruk for & skape samtale
om teksten, og om vi ser noen utfordringer eller verdier i disse grepene. Nar jeg sier at det kan vaere aktuelt &
diskutere konkrete hendelser som oppsto i timen, tenker jeg for eksempel pa om det utvikles en stor
diskusjon rundt teksten i samtalen, eller om det skulle skje at ingen elever har noen tanker de gnsker a dele
om teksten. Slike ting er interessant & diskutere for & prave & komme opp med en teori om hvorfor slike ting
skjer, om for eksempel teksten i seg selv skaper utfordringer for undervisningen og klasseromssamtalen,
eller om maten teksten ble presentert pa funket spesielt bra, ogsa videre.

Hvis du som elev velger a delta, innebeerer det at du, i tillegg til & delta i den aktuelle
undervisningssekvensen, fyller ut et anonymt refleksjonsnotat. Det vil ta deg opp til 20 minutter. Notatet
inneholder sparsmal om hva du fikk ut av arbeidet med sensitiv/kontroversiell litteratur, hvordan du synes
det var & ha en samtale om sensitive temaer, og om det var noe spesielt ved teksten du likte, eventuelt om det
var noe spesielt du la merke til. Notatet vil skrives og sendes inn digitalt, uten registrert navn og klasse.
Dermed vil det ikke vaere mulig for meg & kunne spore det tilbake til deg.

Som tidligere nevnt vil hovedfokuset for prosjektet veere laererperspektivet, men jeg gnsker at du som elev
deltar i studien slik at jeg har mulighet til & sammenligne hvorvidt leerer og elever har samme opplevelser av
den samme undervisningen om litteratur. Oppsummert vil opplysningene som registreres om deg/din
tilstedeveerelse vare et signert samtykkeskjema, handnotater fra observert norsktime, et anonymt
refleksjonsnotat og mulige hendelser som oppsto i undervisningsgkten, som vil diskuteres meg og fire
norsklearere imellom. Datamaterialet fra deg vil bli registrert i form av mine handnotater (observasjon) og
elektroniske refleksjonsnotat (elevliogger). All data vil registreres og oppbevares uten nevnte navn.
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Frivillig deltakelse der informasjon om deg vernes

Det er frivillig & delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta.
Opplysningene fra deg vil kun brukes til formalene forklart i dette skrivet. Opplysningene behandles
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Ditt samtykkeskjema vil lagres pa en
passordbeskyttet datamaskin, adskilt fra gvrige data. Du som deltaker vil ikke kunne gjenkjennes i
publikasjonen av masteroppgaven. Notater og annet datamateriale vil bli slettet og makulert ved prosjektets
slutt, noe som etter planen er 15. juni 2021. De som vil ha tilgang til opplysningene er meg selv, forsker
Ingrid Nord Holmer, med min veileder Kari Anne Rgdnes.

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

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

P& oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Dersom du gnsker & delta i studien, har spgrsmal til studien eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med: Ingrid Nord Holmer (e-post: | telefon: ), eller veileder
Kari Anne Rgdnes (e-post: )

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon:

55582117.

Med vennlig hilsen

Ingrid Nord Holmer Kari Anne Ragdnes
(Forsker) (veileder)

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur:
utfordringer og verdier, og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i undervisningsgkt om kontroversiell litteratur, som observeres

O at min norsklarer kan diskutere konkrete hendelser/samtaler som oppsto under den aktuelle
undervisningsgkten, uten & nevne navn, med forsker for prosjektet og andre norsklarere i en felles
gruppesamtale

O & svare pa et anonymt refleksjonsnotat/eleviogg
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Vedlegg C: Godkjenning NSD

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel
Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur: utfordringer og verdier

Referansenummer
610211

Registrert

22.07.2020 av Ingrid Nord Holmer - | I

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Kari Anne Rednes, N

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ingrid Nord Holmer. |

Prosjektperiode
10.08.2020 - 15.06.2021

Status
31.08.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

31.08.2020 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet 31.08.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.



Vedlegg D: Intervjuguide og temaliste

Intervjuguide / temaliste for prosjektet Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur:
utfordringer og verdier.

Innledende samtale:
- Dersom intervjuet varer lenger enn 45 minutter, mé jeg stoppe bandtakeren underveis for & sikre
meg at alt kommer med (diktafonen tar kun opptak opptil tre kvarter av gangen).

- Vi ma forsgke & holde oss korte og konsise, slik at vi rekker & komme gjennom (Jeg @nsker
mulighet for & mgates igjen dersom vi ikke rekker & gjare oss ferdig).

- Forsgk unngd & bruke navn bade pa hverandre, men spesielt pa elever underveis (samtalen vil
transkriberes og anonymiseres, for sa a bli slettet etter opptak).

- Fol dere frie til & ta ordet nar som helst i samtalen!

Hvem er dere? Kort
Hva er deres erfaringer med norsklereryrket?
(hvilke tidligere erfaringer har dere med & bruke litteratur til & skape muntlighet?)
1. Hvor lenge har dere jobbet i laereryrket, og hvilke elevgrupper har dere tidligere erfaringer med?

Begrepsavklaring

I elevloggen har jeg definert kontroversiell litteratur falgende: «At noe er kontroversielt, betyr at det er
omdiskutert eller omstridt. Kontroversiell litteratur betyr at det er uenighet om litteraturen, for eksempel ved
at det stilles spgrsmél ved temaet teksten tar opp». (Definisjonen tangerer altsd noe som folk synes er
ubehagelig & snakke om).

Kort introduksjon av hverandres undervisningsgkt
Hvilke(n) kontroversiell litteratur tok du med deg inn i klasserommet, og forklar (kort) hvordan du la opp
undervisningen og samtalene rundt denne.

Spgrsmalsguide / temaliste for samtalen

Generelt om undervisningsgktene
1. Hvordan arbeidet dere i forkant av undervisningsgkten?
2. Hvordan opplevdes det & holde denne (disse) undervisningsgkt(ene) om kontroversiell litteratur?
3. Huvilke refleksjoner har dere gjort dere i etterkant av undervisningsgkten?
4. Pé&hvilken méte la dere til rette for & skape klasseromssamtaler i undervisningsgkten?
a. Hvordan synes dere dette fungerte? (fordeler/ulemper?)
b. Hva erfarte dere som dere vil ta med dere videre?
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Verdier og utfordringer

1.

Hvilke muligheter/verdier ser dere ved & undervise om kontroversiell litteratur i norskfaget?
a.  Opplevde dere noen i denne gkten? Begrunn.
b. hva med muligheter/verdier nér det gjelder & skape muntlighet?
Hvilke utfordringer ser dere ved & undervise om kontroversiell litteratur i norskfaget?
a. Opplevde dere noen i denne gkten? Begrunn.
b. hva med utfordringer nar det gjelder & skape muntlighet?
I hvilken grad fikk dere noen «fgling» pa hva elevene fikk ut av timen?
a.  Nar opplevde dere elevengasjement?
Hva er deres tanker om & jobbe eksplisitt med kontroversiell litteratur i en muntlig sammenheng?
a. Etter deres erfaringer, fungerer det & ha sakalte «patvungne» samtaler om sensitive
temaer?
b.  Hvaville dere eventuelt ha gjort annerledes neste gang?
Hva vil dere trekke frem som den viktigste grunnen til & jobbe eksplisitt med kontroversiell
litteratur i en muntlig sammenheng?

Fagfornyelsen
Fagfornyelsen har, som kjent, tre overordnede mal for tverrfaglig arbeid: livsmestring, demokrati og
medborgerskap og berekraftig utvikling.

6.

Hva er deres generelle tanker om & dekke disse hovedmalene i norskfaget?

Hvis vi fokuserer pa de to farstnevnte: livsmestring og demokrati og medborgerskap:

7. Med utgangspunkt i undervisningsgkt(ene) dere har gjennomfart om kontroversiell litteratur: hva
er deres tanker rundt denne maten & «dekke» disse mélene pa?
Veien videre
8.  Hvordan kan vi, som norsklerere, jobbe videre med & skape samtaler om sensitive og/eller
vanskelige temaer?
9. Diskusjon. Hva synes dere (helhetlig) fungerte/ikke fungerte?
10. Hva er det viktigste dere vil ta med dere videre?

Avslutningsvis
Er det noe jeg har «glemt» & spgrre om?
Noen tanker eller erfaringer dere gnsker a legge til?
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Vedlegg E: Spgrreskjema

Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur: refleksjonsspersmal til
elever

Side 1
Anonymt refleksjonsnotat vedrerende prosjektet: Klasseromssamtaler
om kontroversiell litteratur: utfordringer og verdier

Som nevnt i begynnelsen av denne gkta, vil jeg gjerne hare hvordan du opplevde den undervisnings-
okten du nettopp har deltatt i. Det tar ca 5 minutter a svare pa undersegkelsen, og svarene er aonyme.
For at besvarelsene skal forbli anonyme, er det viktig at du ikke nevner navn, klasse, skole eller annet
som kan gjere at du kan identifiseres.

Prosjektansvarlig

Ingrid Nord Holmer med veileder Kari Anne Rednes ved Institutt for lsererutdanning og skoleforskning
(ILS) ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo.

Kontaktinformasjon
For spersmal vedrgrende prosjektet, ta kontakt med Ingrid Nord Holmer pa e-post: ingrinh@uio.no

Med vennlig hilsen

Ingrid Nord Holmer og Kari Anne Rgdnes

Samtykke *

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Klasseromssamtaler om kontroversiell litteratur: utfordringer
og verdier.

[J Jeg samtykker til & delta i denne anonyme sparreundersgkelsen og til at mine
opplysninger oppbevares fram til prosjektet avsluttes i august 2021.

= sideskitt

Side 2
Obligatoriske felter er merket med denne stjernen *
Begrepsavklaring: kontroversiell litteratur

At noe er kontroversielt, betyr at det er omdiskutert eller omstridt. Kontroversiell litteratur betyr at det er uengihet
om litteraturen, for eksempel ved at det stilles spersmal ved temaet teksten tar opp.

=
= Sideskift
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Teksten(e) du har lest i denne timen, regnes som kontroversiell litteratur. Hvordan opplevde
du lesningen av denne teksten? *

Velg 1-2 av svaralternativene under som passer deg best.

a

O o0oooaoa

Jeg synes det var vanskelig
Jeg synes det var ubehagelig
Jeg synes det var interessant
Jeg synes det var lzrerikt
Jeg synes det var nyttig

Jeg synes det var lite nyttig

Annet

Hvis annet, beskriv her:

Hvordan opplevde du & ha klasseromssamtaler om denne typen litteratur? *

Velg 1-2 av svaralternativene under som passer deg best.

g

0O 0OD0O0O0a0o

Jeg synes det var vanskelig
Jeg synes det var ubehagelig
Jeg synes det var interessant
Jeg synes det var lzererikt
Jeg synes det var nyttig

Jeg synes det var lite nyttig

Annet

Hvis annet, beskriv her:

=1

E‘ Sideskift

Side 4

Refleksjonsspersmal om undervisningen og klasseromssamtalene

Hvorfor tror du teksten(e) du har lest denne timen kan beskrives som kontroversiell? *
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Hva fra teksten(e) vil du trekke frem som spesielt viktig? Hvorfor? *

Noe du la merke til eller tenkte over, enten nar du leste, arbeidet med eller snakket om teksten(e)?

Deltok du muntlig i denne timen? *

Velg 1-2 av svaralternativene under som passer deg best.

[ Deltok ikke i det hele tatt

Deltok litt i gruppearbeid

(]
[J Deltok (middels til mye) i gruppearbeid
[ Deltok litt i helklassesamtale

(]

Deltok (middels til mye) i helklassesamtale

Kom det fram noe i samtalen som du ikke hadde tenkt pa for? *

| safall, hva?

Hva er dine tanker rundt det a bruke kontroversiell litteratur i norskfaget som en innfallsvinkel
til & samtale om sensitive temaer? *
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Vedlegg F: Samlet oversikt over tekster brukt i informantenes undervisning

Informant (time)

Forfatter og tekst Tema for timen

Thomas (1)

Inger Hagerup, «Aust-Vagay»,  Krig og konflikt
fra Videre, 1941.

Gunvor Hofmo, «Det er ingen
hverdag mer», fra Jeg vil hjem
til menneskene, 1946.

Yahya Hassan, «sMAN
SKAMMER SEG», fra Dikt,
2014.

Thomas (2)

Yahya Hassan, «sMAN Vold og konflikt
SKAMMER SEG», og
«BARNDOM», fra Dikt, 2014.

Heidi (1)

OnkIP & De Fjerne Angst, oppvekst og usikkerhet,
Slektningene, «Styggen pa vold, rasisme, rus og hat.
ryggen», singel, 2014.

Ingvild Lothe, «Fy faen», fra
Hvorfor er jeg sa trist nar jeg
er sa sgt, 2016.

Yahya Hassan, <cBARNDOM»,
«DEN ARABISKE PRINS»,
«TREPLANKERN», fra Dikt,
2014.

Karpe, «Lett & veere rebell i
kjellerleiligheten din», fra
Heisann Montebello, 2016.

Martin Svedman, utitulerte
utvalg dikt, fra Nar jeg drikker,
20109.

Raga Rockers, «Noen & hate»,
fra Fritt liv, 1990.

Bertrand Besigye, «Rasist, jeg
tar imot deg!», fra Og du dar s&
langsomt at man tror man
lever, 1983.
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