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Forord
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hadde ikke denne oppgaven sett dagens lys.

En stor takk rettes ogsa til mamma, Terje og Linnea for at dere har lest og pratet om oppgaven med
meg, deres kommentarer har veert til stor hjelp! Takk til Simen for god hjelp med abstract! Takk til
Kristine og Vebjgrn for ngdvendige fjellturer, kaffe- og skravlepauser, som ofte ble lengre enn
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Innhold

o] 0] (o TP i
1.0 INNIEANING ..cooooo e 1
1.1 Bakgrunn for Valg @V tBMA ........ccevueeiiiiereeieeie ettt 1
1.2 ProbIemMSHIIING.......ovoiee et 2
IR O I o T ToT £ 0] 651 (1T [P SRRRRUR 3
1.4 OPPYAVENS SITUKLUN ....c.vieeieieieieeieeieeie ettt s e s te e e sseeaeeneenneeneas 4
2.0 TEONT oo 6
2.1  Leereplanen 0g Ireplantori ........cccverieieieiiereerest e 6
A I -1 -1 - VU (0] 0] o ] RSP 8
Utviklingen av [rerautOnNOMI .........ceecuieviiiiesieeie ettt e e reeaeeseenaeeneas 8
WWASNDACK ...ttt sttt ettt et et e bt ne e et et e te e b e 10
200 (=3 1 | o= RSP 11

2.3 LitteraturdidakiiKK .........c.coorirenirieieeeese et st 13
AKLIVE 0g PASSIVE TEKSTIEN ...ttt sttt s sae e be e e s ae s 16

A I - 10 1 o SRR S 16
T N -] Ty YRS 20
2.6 KIBSSIKET ..ottt b et s b e bttt e aentenbe st 22
SKOIEKIASSIKEIE ...ttt sttt eb ettt sbe b nae 24
HVOITOr 1858 KIASSTKEIE? ...ttt 26

2.7 KBNON. ...ttt sttt b e st e be e eat e e be e st e e beeeaeeebeenaee 27
Apne og skjulte, institusjonaliserte 0g ikke-institusjonaliserte..............cceeveureeeerereeeureeeeennns 29
SKOIEKANON.....ceiieieeee ettt st s b e b st ea et e et et e besbe st 30
3.0 MELOUE..........oooe e 31
N N QY L1 LAY [ 01 C=T £/ [ RS PR 31
3.2 SEMISITUKLUIEITE INTEIVJU c.veveeieeieeeiesteete ettt ae e sneeaeeneas 32
3.3 PROLO EHCITALION ...ttt ettt et e b eneas 32
I U 1 V7 L0 -1V o1 (- OSSR RPRR 34
3.5 Utvalg av iNTOMMANTET........cceeiieieceseee ettt e e eneas 36



RePresentativt ULVAIg?.......c.oo ittt 36

3.6 ELISKE NBNSYN .t 37
3.7 INNSAMIINGSMEIOUE .....c.eieeiieeiecie ettt e b e et este e sseesreeneas 38
GJeNNOMTBIING AV INTEIVJU...cuiiiiiieiieiieiieteetese sttt sttt sttt ettt e s besbe i 38
INEEIVJUGUITE ..ottt ettt e s et e sbe et e sseesbeebeeneesaeenteeneesseenes 39
3.8  Validitet 0g reliaDilitet........ccooeriririeieeee e 40
4.0 Presentasjon av INTErVJUENE. ... 42
Ot © ] - OSSPSR 42
PreSentasjon @V Ola........c.coiieieiieiieieciese ettt ettt e et te et e saeesaeesseeraesreenseenaens 42
Olas holdninger og tanker 0m UtVaIgeL ...........ccvevieiieiieceee e 42
Hvordan foretar Ola utvalget av litteratur i KIasSerommet?.........ccoceevveceveenenceneereeceesen 43
Hva kan elevene fa ut av arbeidet med KIaSSIKEINE? ..........cceeevevevereeieieieceeeee e 43
Er det viktig at elevene 1eSer KIASSIKEINE? .........couveiieierieeeeceeseete e 43
Leser elevene utdrag eller Nele tEKSTEI? ......ov i 44
Olas starste utfordringer nar det gjelder undervisning i KIasSikere ............cocceveevevevevereennnne. 44
B2 P ettt b e b et bt e e ae e et e e s ateebeesaeeebeenaneens 45
PreSENTASJON AV PEI ...ttt ettt ettt ettt e et et e et e s teesbeeasesseesaeensessaesreenseeneans 45
Pers holdninger og tanker 0mM ULVAIGEL ..........cocvevieieeiereeie e 45
Hvordan foretar Per utvalget av litteratur i KIasserommet? ...........ccceeveveeeieieececeeceeee 46
Hva kan elevene fa ut av arbeidet med KIasSiKErne? ...........cccoeveveveveeeeeeeeeeieieeeeee e, 47
Er det viktig at elevene 1eser KIASSIKEINE? .........ooueeiveierecieceeseee et 47
Leser elevene utdrag eller Nele teKSTEr? ........oeeieeieeeeee e 48
Pers starste utfordringer nar det gjelder undervisning i KIassikere............ccccooevvveveveiveceerennes 48
A3 IVIBIT ettt bbbt h e b h e a et et et et nas 49
PreSENTaSjON AV M .....ccueeiiieieiiesie et et et ae s ste et esseesseeteesaesseesesseesseessesseesseensesseans 49
Maris holdninger og tanker 0m UtValgeL.........cooviiiieiii e 49
Hvordan foretar Mari utvalget av litteratur i KIasserommet?...........ccoevveevieviieveeccieeceeeiens 50
Hva kan elevene fa ut av arbeidet med KIassiKerne? ...........cccoevvveieivivieesicieeeeeee s, 50
Er det viktig at elevene leser KIaSSIKEINE? ........coouveiirieiieiinereeeeeee e 51
Leser elevene utdrag eller Nele teKSTEI? ........ooue i 51
Maris starste utfordringer nar det gjelder undervisning i KIassikere ...........ccccoeveveveeevevevennes 52



A BIHT ettt et etentnet et annnenntnnetnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnns 52

Presentasjon aV BeIT........coeo oottt 52
Berits holdninger og tanker 0m ULVAIQEL...........ccveveiieiieeciee e 52
Hvordan foretar Berit utvalget av litteratur i KIasserommet? ..........ccoccvevevieveecieseeseecieeene 53
Hva kan elevene fa ut av arbeidet med KIaSSIKEINE? ..........ccceeeieverereeicieeceece e 53
Er det viktig at elevene 1eSer KIaSSIKEINE? .........ooveeiieierieeeceeseee e 54
Leser elevene utdrag eller Nele teKSIEI? ........ocvevieeieceeeee e e 54
Berits starste utfordringer nar det gjelder undervisning i KIasSiKere ...........ccccevevevevevrevevevenenes 54
4.5 OPPSUMMETING .uvireriienieiieiteieteste st ete st ettt et e stesbesbeebesse et e s ebessesaesbesaeeseessesensensenaesaes 55
Leerernes holdninger og tanker om UtvValget ..........c.ooveieeiiceeceeeceeeee e 55
Hvordan foretar de utvalget av litteratur i Klasserommet?..........cccoocvevveceniieneenenceeee e 55
Hva kan elevene fa ut av arbeidet med KIaSSIKEINE? ..........cceeevevevevceiceeevceeece e 56
Er det viktig at elevene 1eSer KIASSIKEINE? .........oovveiieiecieeieeeeseee e 56
Leser elevene utdrag eller hele teKSIEI? ........ooueeieeeeeeeeee e s 57
Hva er laererens starste ULFOrariNgEr?.......ooceeeeeeece et 57
B.00 ANAIYSE ... 58
5.1 Leerernes holdninger og tanker om Utvalget..........coocveeeeiieieceecececeeeee e 58
5.2 Hvordan foretar de utvalget av litteratur i KIasserommet? .........ccccccevvevevveneevesceeneeennn. 62
[T =] oo USRS 62
Eksemplifisering av Htteraere @POKEN .......cvccveieeiiieieceeete ettt ettt ste e re e sreeaeennens 63
LoD Ao [T =] 01T T S 65
LETE A ANAIYSETE . ..eveevveeeeeeeeetetcee ettt ettt ettt ettt as e st ebess s et et e sesensesesetesennssesetens 68
PIaKLiSKE GrSAKE ......cveviivevctceiieeie ettt ettt s bbb ss s bbb tess s s besean s esebens 68
EKSAIMEN ...ttt st sttt ettt b e s bt bt e bttt e b e ntenbe st 69
5.3  Hvakan elevene fa ut av arbeidet med KIassikerne? ...........cccccevevereveverereveereeeeevennens 71
5.4  Leser elevene utdrag eller hele teKStEr?.......oovieeeiiiceece e 72
5.5  Hvaer laererens starste UtFOrdringer? ........coooeeieiirieieeeeee e 74
SPTAK ...vveveeeeeeeteteeeee et ettt et ettt e et et et s s et et et et e s ae et ettt e ae et et et eae ettt et eteas et et et eteae st eteseae e arne 74
ULNOIABNNEL ...ttt ettt st e b e te e e sbeebesaeens 74
CSNULETTISEIINTY 1.ttt ettt e sae e s beetesa e e beentesaeesaeeneesseenseeneas 75
Elevene leser ikke, og i den grad de leser er det spenningslitteratur ...........cccccevveeveereesiennnnne 77



5.6 IMOTIVASON ...ttt et sa e bbbt ettt n e ne b nne 78

5.7 DANNING -ttt ettt b bt h et e bbb bbbt e a et e nennenrennen 80
6.0 KONKIUSJON w.....ooooeeeece e 82
LU o ULT T 1] (OSSPSR 87
Vedlegg 1: EPOSt 0mM deltakelSe .........c.oiiiiiie e 94
Vedlegg 2: KVItEEriNG fra NSD .........ooiiiiiiieieee e 95
Vedlegg 3: SAMEYKKESKIEMA .......ccuiiiiiiiieie e 96
Vedlegg 4: INTEIVJUGUITE.........coi ettt e et e e e sbe e aesreesreeneenes 98
T 001 11T 0o [ o SRS SRPOSPRRPI 99
AADSTFACT ... ettt b bbb e ne et e 100
OpPgaveNns ProfeSJONSIEIEVANS ..........ccueiieie ettt e e e e sre e e e raenre e 102



1.0 Innledning

Dette kapittelet skal ta for seg bakgrunnen for oppgaven. Farst vil bakgrunn for valg av tema blir
presentert, deretter problemstilling, forskningsspgrsmal og tidligere forskning pa feltet. |
bakgrunnen for oppgaven vil lererautonomi og metodefrihet bli presentert i sammenheng med
Leereplanen i Kunnskapslgftet (LK06), som vil bli utdypet videre i kapittel 2. Det vil bli
presentert to kompetansemal fra leereplanen i norsk (fra vg2 og vg3), som vil vaere utgangspunkt
for noe av utvelgelsen av tekster i intervjumaterialet. I tidligere forskning pa feltet, nevnes det
bade norsk og internasjonal forskning. Selv om den internasjonale forskningen ikke vil bli aktivt

benyttet i oppgaven, vil det allikevel gi et innblikk i fagfeltet i andre skandinaviske land.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Denne oppgaven Vil ta for seg hvorfor og hvordan lerere arbeider med norske, littersere klassikere!
i norskundervisningen. Bakgrunnen for valg av tema er basert pa praksiserfaringer fra
ungdomsskolen og fra videregaende skole, som har veert en del av mitt studielgp. Her fikk jeg
muligheten til bade & observere og undervise i blant annet norsk litteratur. De fleste tekstene som
ble benyttet i undervisningen var lagt opp pa forhand av mine praksisveiledere, og jeg sa mye likhet

i de verkene som ble lagt opp, bade i ungdomsskolen og videregaende.

Lereplanen i Kunnskapslgftet (LK06) legger ingen faringer nar det gjelder metode eller
arbeidsstoff. | norskfaget vises dette blant annet i friheten til & velge de tekstene leereren mener
passer best til den enkelte elev og elevmasse. Selv om larerne kan velge tekster i et stort
tekstunivers, viser det seg allikevel at det er noen tekster som gar igjen, serlig nar det gjelder den
eldre litteraturen. Denne oppgaven skal undersgke akkurat dette: hvorfor er det slik at leererne ofte
velger de samme tekstene? Hvilke begrunnelser ligger bak utvelgelsen av de klassiske tekstene i

litteraturundervisningen?

| lgpet av utdanningslapet skal elevene tilegne seg kunnskap om et stort utvalg av tekster. Vi finner
formuleringer om kunnskap om de klassiske tekstene fra kompetansemal etter 10. arstrinn, og

gjennom hele den videregdende opplaringen. For vg2 finner vi dette kompetansemalet: «beskrive

1 Begrepet klassiker vil bli definert og diskutert senere i kapittelet.
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hvordan det norske kommer til uttrykk i sentrale tekster fra slutten av 1700-tallet til 1870-arene og
i et utvalg samtidstekster» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 7). For vg3 finner vi falgende
kompetansemal: «Analysere, tolke og sammenligne et utvalg sentrale norske og noen
internasjonale tekster fra ulike littereere tradisjoner fra romantikken til i dag, og sette dem inn i en

kulturhistorisk sammenheng». (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 8).

Kompetansemalene gir leererne stort handlingsrom til & velge blant et mangfold av ulike tekster, da
ingen forfattere eller verk er nevnt eksplisitt. Disse kompetansemalene vil ligge til grunn for

tekstutvalget som er gjort til intervjuene, noe som vil bli utdypet i kapittel 3.

Temaet i denne avhandlingen er sarlig aktuell i dag pa grunn av Stortingsmelding nr. 28 — Fag —
fordypning — forstaelse, revisjonen av generell del av lareplanen, og utredelsen fra Ludvigsen-
utvalget som kom ut i 2015 (NOU 2015:8). | rapporten til Ludvigsen-utvalget ble norskfaget
plassert under hovedomradet «sprak», og kommunikasjonsdelen i faget har blitt serlig vektlagt. |
tillegg argumenterer rapporten for at noe av litteraturdelen kan vaere mindre omfattende. Etter at
utvalget la frem utredningen har det veert mye diskusjon rundt norskfagets verdi, nytte og funksjon
i skolen. Utvalget har blitt kritisert for a redusere norskfaget til kun et sprakfag som i liten grad tar
stilling til den store litteraturen vi har a forholde oss til. Det har foregatt en stor offentlig debatt,
blant leerere, politikere og litteraturvitere om fremtidens norskfag og hva det skal inneholde, noe

som er motivasjonen for denne oppgaven.

Hensikten med oppgaven er a fa innblikk i hvilke vurderinger som ligger bak laerernes valg av
litteratur, og i hvilken grad de benytter handlingsrommet de er gitt i leereplanen. Jeg haper at
oppgaven vil bidra til refleksjon rundt emnet og inspirasjon til videre arbeid med utvelgelse av
klassiske tekster i klasserommet. Oppgaven skal gi et innblikk i lzereres tanker og erfaringer rundt

tekstvalget og vise noen problemomrader nar det gjelder utvalg av tekster i undervisningen.

1.2 Problemstilling

Oppgavens problemstilling er & undersgke lereres valg og bruk av norske klassikere i
norskundervisningen. Dette gjer jeg ved a belyse falgende forskningssparsmal:

- Hvilke begrunnelser legger leererne til grunn for klassikerutvalget?

- Hva mener lererne elevene kan fa ut av arbeidet med akkurat disse klassikerne?
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- Hvordan arbeides det med litteraturen i klasserommet?

- Hvilke utfordringer star leererne overfor nar det undervises i klassisk litteratur?

Disse spgrsmalene vil belyse hvorfor lerere velger som de gjer. Oppgaven vil ogsa komme inn pa
hvordan de underviser i disse tekstene, og dermed hvilken kjennskap det er viktig at elevene
opparbeider seg i arbeidet med verkene. Det finnes noen avgrensninger gjort med tanke pa utvalget
av klassisk litteratur, disse vil jeg komme tilbake til i kapittel 3.4. Det skal allikevel papekes at det
i denne oppgaven er snakk om norske klassikere. P& grunn av oppgavens begrensning i tid og plass,

har jeg ikke tatt med internasjonale klassikere.

1.3 Tidligere forskning

Debatten og forskningen rundt norskfaget og skjgnnlitteraturen og dens posisjon i skolen er
beskrevet og diskutert bade gjennom masteravhandlinger, doktoravhandlinger og innlegg bade i
tidsskrifter som Norsklaereren, Bedre skole og Utdanning, og i andre medier. | tillegg har det blitt
gitt ut en rekke bgker som belyser temaet. Denne forskningen ligger til grunn for oppgaven og vil
gi en plattform & jobbe videre fra. Forskningen som her vil nevnes vil bli brukt i analysekapittelet

for & trekke linjer mellom mine informanters svar og den tidligere forskningen som er gjort.

Hallvard Kjelens (2013) avhandling Litteraturundervisning i ungdomsskolen. Kanon, danning og
kompetanse, vil veere interessant for oppgaven da han beskriver at valg av litteratur ofte viser tegn
til fokus pa kanonisk litteratur. Dag Skarsteins (2013) doktoravhandling, Meningsdannelse og
diversitet. En didaktisk undersgkelse av elevers lesninger av norskfagets litteraere tekster, viser til
behovet for ny litteratur eller nye legitimeringsstrategier, da han tar for seg ulike lesningen av
norskfagets skjgnnlittersere tekster. Pal Hamres (2014) avhandling, Norskfaget og
skjgnnlitteraturen. Ein studie av norskfaglege normtekstar 1739-2013, tar for seg tekster i
norskfaget fra 1739-2013 og ulike legitimeringer av disse. Alle disse doktoravhandlingene vil veere
relevante for min oppgave da de tar opp problemstillinger rundt skjgnnlitteraturen, og seerlig

klassikerne, i norskundervisningen.

Oppgaven vil ogsa benytte seg av bgker skrevet om temaet, og innlegg fra tidsskrift som
Norskleereren, Bedre skole og Utdanning. Her kan disse nevnes: Berge (2017), Imsen (2009), Skov
(2010), Nordahl (2015) og Ulvik & Smith (2015). Seerlig jubileumsutgaven av Norsklaereren, som
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kom ut i mars 2017, satte fokus pa debatten rundt norskfaget. Artikkelen Debatten om norskfaget
— en oppsummering oppsummerte og trakk frem hgydepunktene i debatten som har foregatt rundt
skjgnnlitteraturens plass og funksjon (Eyde & Skovholt, 2017). Disse artiklene vil belyse det store

spennet mellom norsklearere og forskere og deres ulike meninger om temaet.

Det finnes og forskning pa feltet internasjonalt. Denne forskningen vil ikke bli brukt i oppgaven,
ettersom den omhandler den norske lereplanen. Det vil allikevel bli nevnt kort her for a gi et
overblikk. Det er den skandinaviske forskningen som vil bli trukket frem ettersom det er de skolene
og lereplanene som ligger nermest vare egne. Kari Anne Rgdnes (2014) har skrevet en artikkel
om temaet som oppsummerer forskningen i Skandinavia: Skjgnnlitteratur i klasserommet:
Skandinavisk forskning og didaktiske implikasjoner. | svensk sammenheng nevnes flere bidrag som
Molloy (2002), Palmér (2008), Olin-Scheller (2006), Bergmann (2007), Asplund (2010) og
Bommarco (2006). | dansk sammenheng er det feerre undersgkelser som er nevnt, men disse
refereres det til i Rednes’ artikkel: Hedeboe (2002) og Kaspersen (2004). Undersgkelsen viser at
det trengs mer forskning pa feltet, og at den skandinaviske forskningen i morsmalene bar

fremheves tydeligere (Radnes, 2014).

Jeg vil utfylle debatten som har foregatt via et leerersyn som er mer konkretisert rundt klassikerne

og den litteraturen som tradisjonelt har veert vektlagt i norskfaget.

1.4 Oppgavens struktur

Kapittel 1 har na tatt for seg bakgrunn for valg av tema, hensikt og problemstillinger, samt et lite
overblikk over tidligere forskning pa feltet. Kapittel 2 vil presentere oppgavens teori. Det vil gis
innblikk i leereplanteori og leererautonomi. | sammenheng med leererautonomien vil metodefrihet
og washback-fenomenet problematiseres. Kapittel 2 vil ogsa diskutere begrepene danning, literacy,
klassiker og kanon og hva disse har a si for skolen og undervisningen. Kapittel 3 vil ta for seg
oppgavens metode, photo elicitation (fremlokking ved bilder pa norsk). Det vil gis en oversikt over
utvalg av informanter og bgker og problematisering av oppgavens validitet og reliabilitet. Kapittel
4 vil gi en kort presentasjon av intervjuene med informantene. Kapittelet vil veere en
sammenfatning av intervjuene, organisert etter de samme spgrsmalene pa hvert intervju. Kapittel

5 er analysekapittelet og vil knytte funnene fra intervjuene til tidligere forskning. Kapittel 6 vil gi



en konklusjon pa oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. Til sist i oppgaven vil

intervjuguiden, samtykkeskjema og NSD-godkjenning veere vedlagt.



2.0 Teori

Dette kapittelet vil ta for seg den aktuelle teorien for oppgaven. Farst vil lereplanteori bli
presentert, denne vil vare nyttig nar lerernes valg av litteratur skal diskuteres. Det vil veere
interessant @ se om lereplanens intensjoner om stor frihet til leererne kommer til uttrykk i deres
valg i klasserommet. Dette vil knyttes opp til leerernes autonomi i skolen, bade historisk og i dag.
Deretter vil kapittelet ta for seg teorier rundt litteraturdidaktikk og ulike tilnserminger til & undervise
litteratur i skolen, og hvilke hensyn man ma ta som litteraturformidler. Teorier om
litteraturdidaktikk vil kunne benyttes for a beskrive leerernes praksis i klasserommet og hvilke tiltak
man kan iverksette for & gjere litteraturundervisningen best mulig for elevene. Sa vil begrepene
danning og literacy bli diskutert og knyttet opp til litteraturundervisning og hvilken betydning de
har for hvordan man arbeider med litteratur. Helt til slutt vil kapittelet ta for seg begrepene klassiker
og kanon. Jeg har ikke sett det som hensiktsmessig & utdype den historiske etymologien til
begrepene, da det er forstaelsen rundt bruken av dem i dag oppgaven vil handle om. Begrepene vil

bli diskutert og knyttet opp til en skolesammenheng.

2.1 Leereplanen og lereplanteori

Leereplanteori belyser hvordan lerere tolker lereplanen og hvordan den erfares i praksis. En
leereplan ma gjennom mange instanser far den kommer til liv i klasserommet, og teorien kan belyse
det store gapet mellom dens intensjon nar den blir laget og hvordan den blir utfgrt i klasserommet.
I Curriculum Inquiry deler John 1. Goodlad (1979) leereplanen inn i tre ulike deler som viser de
ulike stadiene (Goodlad, 1979). Det engelske begrepet curriculum favner om mer enn det norske
ordet lzereplan. Termen curriculum dekker bade tanken bak det som skal skje i undervisningen, og
det som faktisk skjer, mens det norske begrepet kun dekker det man tenker skal skje i
undervisningen (Imsen, 1999, s. 171). Den engelske termen er altsd et romsligere begrep som

dekker flere sider av undervisningssituasjonen.

De tre nivaene Goodlad deler laereplanen inn i er den substansielle, den sosiopolitiske og den
teknisk-profesjonelle. Den substansielle siden handler om arbeidsmater, innhold og evalueringer,
og de retningslinjer leereplanen gir for disse. Den sosiopolitiske siden handler om de politiske

faringene i samfunnet og de gruppene som vil pavirke leereplanen, for eksempel universiteter eller



politiske partier. Den teknisk-profesjonelle handler om den praktiske utfgrelsen av leereplanen,
altsd hvordan lereplanmalene arbeides med i klasserommet og eventuelle andre faktorer som
videreutdanning eller veiledning angaende leereplanen (Goodlad, 1979 og Imsen, 1999, s. 171-
172).

Videre deler Goodlad leereplanens substansielle side inn i fem dimensjoner for a beskrive veien fra
idé til utfgrelse i klasserommet: den ideologiske, den formelle, den oppfatta, den gjennomfarte og
den erfarte leereplanen. Den ideologiske handler om hva ulike grupper (for eksempel
utdanningsmyndigheter) vil at leereplanen skal besta av, og hva de vil at resultatet av den skal vare.
Bak dette ligger det som regel et politisk motiv, men det er ikke alltid lett & vite eller forsta akkurat
hvilke ideologier som ligger bak en leereplan. Dette resulterer i den formelle leereplanen, som er
den offisielle leereplanen skolene skal forholde seg til. I Norge har den offisielle leereplanen noksa
apne leereplanmal, noe som vil si at leererne ma tolke og konkretisere leereplanmalene selv. Den
oppfatta lereplanen er resultatet av lerernes egne fortolkninger av lereplanverket. Lererne
oppfatter og tolker leereplanen ulikt, ut i fra egne erfaringer, teorier, utdanningsbakgrunn og hva
som faktisk kommer til & fungere i en undervisningssituasjon. Individuelle tolkninger av
lereplanen pavirker den gjennomfarte leereplanen. Dette aspektet handler om hver dag og hver
time, og vil inneholde det undervisningsreportoaret leererne har med seg. Den siste dimensjonen
handler om elevene og hvordan de erfarer undervisningen og hva de lerer av den. Det er slik at jo
mindre konkret den formelle lereplanen er, jo flere avgjarelser blir tatt i den oppfatta og
gjennomfarte leereplanen (Goodlad, 1979 og Imsen, 1999, s. 173-175). Her vil lererautonomi spille
en stor rolle (se kapittel 2.2.). Det kan vare store avstander mellom den ideologiske og formelle til
den oppfatta og den gjennomfarte leereplanen.

Leareplanen kan ses pa som et policy-dokument, noe som vil si at den speiler de politiske tankene
i samfunnet snarere enn forskningen pa feltet (Skarstein, 2013 og Drangeid, 2014, s. 37).
Leereplanen vil endre seg i takt med de politiske styringene, og skolen og lereplanen vil derfor
alltid veere pavirket av hvordan politikken i Norge er til enhver tid. De tidligere lereplanene
forklarte det faglige innholdet undervisningen skulle ha og hvordan den skulle forega, dagens
leereplan inneholder kun kompetansemal elevene skal oppna, og legger ingen faringer pa hvordan
man skal arbeide med disse. Man kan tenke seg at lereplanen har to sider, en formuleringsarena

og en realiseringsarena. Formuleringsarenaen representerer det formulerte og symbolske om



undervisningen, mens realiseringsarenaen representerer det som faktisk skjer i klasserommet
(Imsen, 1999, s. 110-111). Pa begge arenaene vil lererautonomien komme til syne. |
formuleringsarenaen vises dette via mangel pa sentral styring i de politiske dokumentene som fgrer
til mye autonomi for lererne pa realiseringsarenaen, altsa selve utfgrelsen i klasserommet. Pa
realiseringsarenaen vil autonomien vises i hvilke valg lererne tar, bade nar det gjelder valg av

metode og valg av fagstoff.

2.2 Leererautonomi

Autonomi kan kjennetegnes ved at den enkelte far kontrollere innholdet og rammene for jobben
selv, basert pa deres profesjonelle kunnskap (Mausethagen & Mglstad, 2015, s. 31). Autonomi kan
ses som fravaer av kontroll, og leererautonomi vil dermed kjennetegnes ved at lererne selv far velge
metode og leringsstoff de mener passer bra for sine elever. Valget vil bli gjort pa bakgrunn av
lerernes utdanning, som skal ha gitt dem muligheten til a ta beslutninger med bakgrunn i
profesjonalitet, moral og etiske prinsipper (Mausethagen & Mglstad, 2015, s. 31). Et annet viktig
aspekt ved laererautonomi er tillit. Denne far leerere gjennom & definere mal og metoder selv pa
bakgrunn av sin moralske integritet og utdanning. For & fa et godt bilde av leererautonomien vi har
i norsk skole, vil det veere nyttig a gi et lite tilbakeblikk pa leererautonomiens historie. Det gis farst
en kort oversikt over utviklingen av leerernes autonomi fra 1970, med utgangspunkt i blant annet
Gunn Imsens artikkel Lerernes profesjonalitet og nye styringsregimer, publisert i tidsskriftet
Utdanning i 2009 (Imsen, 2009).

Utviklingen av leererautonomi

Kjennetegnet fra for 1970 var at lererne var mer utdannet enn folk flest i samfunnet, noe som ga
dem autoritet. De kunne nyte en noksa hgy status, bade sosialt og akademisk (Askling, et al., 2016,
s. 51). Learerrollen var preget av individbasert fokus. Lererens fokus var pa seg selv og sin
undervisning, som stort sett var preget av tavleundervisning og forelesninger. Pa 1970-tallet startet
satsningen pa enhetsskolen, og laererne ble mer rettet mot en progressiv pedagogikk. Fokuset gikk
fra den individuelle lzereren til en kollektiv idé, bade i leererkollegiet og pa skolen som institusjon.

Larernes rolle som veileder for elevene tradte frem og ga leereren tillit til & utave sin profesjon pa



den maten de synes passet elevene best. Laerernes erfaringer ble pa 70-tallet mer verdsatt og disse

erfaringene ble tatt mer i bruk i klasserommet.

Pa 1980-tallet kom en dreining. Det ble mer vanlig med utdanning for folk flest og mange foreldre
hadde na hgyere utdanning enn lererne. I tillegg til dette opplevde leererne at makten flyttet seg fra
dem til departementet, og de mistet en del av sin bestemmelsesrett over det som skulle forega i
skolen. Kort sagt kan 80-tallet oppsummeres slik: «Attitallet var derfor en kritisk fase for larerne,
da bade prestisje, anseelse og politisk innflytelse ble satt pa prave» (Imsen, 2009, s. 43). | tidret
som fulgte ble det lansert en ny laereplan, Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97).
Denne innskrenket lerernes metodefrihet, og det ble innfart nye styringsregimer for skolen.
Leereplanen gitt av staten var myndighetenes mate & styre leereprofesjonen pa, og gjennom en
lereplan gis lererne et ansvar for a undervise elevene basert pa egen utdanning og integritet. At
L97 var styrende for larerne, var et tegn pd at staten ville ha mer kontroll over hele
utdanningsinstitusjonen, resultatet ble at tilliten til lzererne og deres faglige kunnskapsbase ble
svekket. Man startet med malstyring og leererne ble styrt av leereplanen bade nar det gjaldt metode
og innhold. Selv protesterte ikke larerne seerlig mye ettersom de selv kunne bryte ned
kompetansemalene og konkretisere dem, «[d]et ga handlingsrom, og dermed autonomi.» (Imsen,
2009, s. 44).

Med lzreplanverket for Kunnskapslgftet (LK06) ble igjen leerernes autonomi utfordret. De ble gitt
feerre, men mer konkrete mal & jobbe med, i tillegg til et strengere malstyringsregime.. Pa den annen
side kan en lereplan som LKO6 gke laerernes metodefrinet og handlingsrom og legge til rette for
at elevene opparbeider kompetansen de trenger med arbeidsmater og stoff som de mener er best
for sin klasse. Pa den ene siden kan man si at lzerernes handlingsrom ble innskrenket med LKO6,
da leererne hele tiden ble kontrollert for resultatene elevene deres oppnadde, bade pa nasjonale og
internasjonale prgver. LKO6 krever at skolene og laererne selv konkretiserer leereplanen og finner
stoff som egner seg for & oppna malene. Lokale lzereplaner er til hjelp i en slik sammenheng og kan
bidra til & presisere de nasjonale leereplanmalene. Med starre grad av valgfrihet og muligheter til &
forme undervisningen, kommer kravet om a kunne legitimere de valgene man tar i klasserommet
bade nar det gjelder metode og nar det gjelder pensum, noe som kan underbygge leererautonomien.
Man kan si at L97 og LKO06 hadde ett felles problem: sentralstyring (Trippestad, 2009). Larernes

arbeid ble hele tiden statlig kontrollert, noe som kan ha negativ innvirkning pa laererautonomien og



som kan fare til stgrre forekomst av washback-fenomenet (se neste delkapittel). Det er viktig a
understreke dobbeltheten LKO6 har gitt lzererne, den har innskrenket handlingsrommet, men har
gitt leererne metodefrihet. Det er et paradoks at LKO6 skulle styrke lserernes autonomi, men ble et

stort kontrollregime som kontrollerer leerernes resultater.

Washback

Med Kunnskapslgftet gikk lzereplanen fra & veere innholdsorientert til & bli mer utbytteorientert, og
la mer vekt pa at skoleledere og lzrere i stgrre grad skulle dokumentere grundigere det de gjorde i
klasserommet. Tentamener, eksamener, PISA-tester, nasjonale praver og sa videre, skal evaluere
leereres arbeid og elevenes prestasjoner i lgpet av skoledret, og om de har nadd kompetansemalene.
Dette kan ses pa som styring fra staten gjennom evaluering, og man snakker i slike tilfeller om en
washback-effekt. Washback far man nar nasjonale vurderingsformer, for eksempel nasjonale
prgver gir et signal om hva som er de mest prioriterte omradene i skolen. Dette kan bidra til at
leererne bruker metoder eller undervisningsstoff som de vanligvis ikke ville brukt (Wall &
Alderson, 1993). Testene gir leererne et signal om hva de bar jobbe mest med, og hvilke omrader
det er viktig at elevene er gode pa (Skov, 2010, s. 87). Det blir lagt vekt pa at klassen og skolen
som helhet skarer bra pa nasjonale tester, og det blir derfor viktig & gve til disse i forkant. Slike
washback-effekter bidrar negativt til leerernes autonomi, da det er prgvene som styrer valg av
metode og tema, ikke leerernes utdanning og moralske integritet. Det & skére bra pa nasjonale tester
legger faringer for hva som skal gjennomgas i timene, noe som i hgyeste grad ogsa gjelder
litteraturundervisningen. Mine informanter papekte at man som regel vet hva som kommer pa
eksamen, og at dette kan legge feringer for utvalget de gjer. Noen av informantene papekte at det

a skare bra pa praver var viktig for skolen:

Mari: Men det er en dreining det har tatt da. At vi blir malt mer pa karakterer og poeng. Det er det

ledelsen er opptatt av og, at skolen skarer hgyest mulig pa indeksen som ligger ute.

Berit: Jeg faler ofte nar jeg ser eksamensoppgavene, «sgren, jeg skulle jobba mer med det», men
du vet jo samtidig, hvis du har gatt gjennom sann som du pleier, sa har du jo som regel sikra en viss

kontinuitet, da
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Ut fra disse sitatene kan man se at leererne blir pavirket av hvilke oppgaver som er blitt gitt pa
eksamen tidligere, og at dette kan virke inn pa valgene de gjar i klasserommet. Man kan altsa se at
dersom laererne i stor grad blir styrt av testing av de malbare ferdighetene, vil leererautonomien

svekkes.

Metodefrihet

Det har vaert en pagaende debatt angaende larernes frihet til 4 velge egne metoder og arbeidsstoff.
| en artikkel i Utdanning skrev Thomas Nordahl (2015) at leererne bar benytte seg av evidensbasert
forskning for & legge faringer pa hvordan de underviser. Han mener at skolene ber ta i bruk viktig
pedagogisk forskning og denne forskningen ber ligge til grunn for valgene som tas. Han papeker
at det i forskningen vises at sterkt individualisert undervisning ikke gir elevene godt nok utbytte.
Nordahl presenterer et syn som taler for at leerere skal ha mindre autonomi. Han mener at
argumenter som «dette har fungert tidligere», altsa det leereren personlig tror pa, ikke er godt nok
og at lerere i stgrre grad bar styres av hva forskningen pa feltet sier. Han tviler ikke pa lerernes
kompetanse, men pa det han kaller hverdagsteorier uten gode nok faglige begrunnelser. Han mener
at det burde finnes klare rammer for undervisningen, bade med tanke pa redskaper og veiledninger,
og at leererne skal kunne velge sin undervisningsmate innenfor disse gitte rammene. Til slutt
argumenterer han for at dersom lerere ikke har sa stor metodefrihet, vil ikke den offentlige sektoren
trenge a blande seg sa mye inn i skolen. Dersom de vet at leererne baserer seg pa evidensbasert
undervisning, vil de fa mer tillit til yrket og utevelsen i klasserommet (Nordahl, 2015).

Dette poenget kan en finne flere argumenterer mot, blant andre Lied (2015) og Ulvik & Smith,
(2015). Ragnhild Lied mener at leererne ber ha metodefrihet og at de bgr stole pa sine egne
undervisningsformer. Hun papeker at det i et klasserom vil veere mange ulike elever, og at
forskningen ikke alltid tar hensyn til dette. Hun mener at den friheten laererne har, kan vise seg
nyttig i uforutsette situasjoner i klasserommet. En leerer vet hva som fungerer pa sine elever og ber
kunne utnytte sin egen kompetanse til a takle situasjoner i klasserommet pa best mulig mate, og
forsvarer med dette at leererne skal ha stor grad av autonomi (Lied, 2015). Dette er Marit Ulvik og

Kari Smith enige i. De argumenterer for at en stor del av lereryrket baserer seg pa at samfunnet
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har tillit til leerernes bakgrunn og profesjonsutdanning. Vi skal ha tillit til at de kan fatte de rette
valgene ut fra hva de selv tror pa. Det viktige her er at det leerere tror pa ikke er «common sense,
men tung bagasje de har med seg fra utdanningen sin. Det er altsa ikke bare hverdagsteorier lerere

handler ut i fra, men forskning de har leert og erfart i profesjonsutdanningen (Ulvik & Smith, 2015).

Hverdagsteorier er et noe problematisk begrep. Vi aksepterer leerernes bruk av hverdagsteorier,
eller erfaringsbasert kunnskap, som fungerer i klasserommet. Vi ma ha tiltro til at leererne har
opparbeidet seg kunnskap som faktisk fungerer i klasserommet. Dessuten er det vanskelig a gjare
et skille mellom hvor den evidensbaserte og den erfaringsbaserte kunnskapen skiller lag. Og ikke
minst, hva skjer nar lererne tar i bruk bade evidensbasert og erfaringsbasert kunnskap om
hverandre? Disse skillelinjene kan vaere uklare, noe som gjer det problematisk a avfeie

hverdagsteoriene helt.

Dersom vi ser pa Goodlads fem dimensjoner av leereplanens substansielle side (kapittel 2.1.), kan
man se at i lerernes arbeid med den oppfatta lereplanen, kommer utfgrelsen av lereplanen i
klasserommet an pa deres egne erfaringer, teorier, utdanningsbakgrunn og hva som faktisk kommer
til & fungere i klasserommet. Nordahls hverdagsteorier er en avgjerende faktor for leerernes arbeid
med kompetansemal i klasserommet. Det er i dette henseende viktig at leererne faktisk bruker sin

praksiserfaring i arbeidet med kompetansemalene i skolen.

| norskfaget viser leerernes autonomi seg i muligheter til & velge undervisningsstoff og metoder
selv. | lgpet av de siste 60-70 arene har leererrollen utviklet seg mye. Anseelsen pa yrket har gatt i
belgedaler, men ser na ut til & ha stabilisert seg. Utviklingen av lereryrket og de politiske
skiftningene i samfunnet har hatt mye a si for lzerernes autonomi, og debatten rundt autonomi pagar
fremdeles i dag. Leereryrket er svaert komplekst og leererautonomi viser seg ved a knytte sammen
personlig og profesjonelt ansvar. Det er en viktig del av norskleereryrket, og vil vise seg i valgene

lererne tar i klasserommet.
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2.3 Litteraturdidaktikk

Problemstillingene rundt klassikere, kanon? og elevnzrhet er utfarlig beskrevet i fagdidaktisk teori.
Louise M. Rosenblatt presenterer i boken Literature as Exploration en litteraturteori med tanke pa
det kulturelle, sosiale og det historiske perspektivet, og det ubrukte potensialet som finnes i
litteraturundervisningen. Rosenblatt diskuterer den viktige rollen litteraturleereren har nar det
gjelder hvordan elevene mater en tekst. Derfor blir det bade sett pa klasserommet som en helhet
(kulturelt og sosialt) og pa elevene som enkeltindivider (Rosenblatt 1995). Denne teorien blir nyttig
a anvende nar jeg skal se pa hvorfor lzerere velger den litteraturen de gjar, og spesielt hvordan de
bruker den i undervisningen. Rosenblatt er fortsatt aktuell & bruke da hun argumenterer for at
teksten og leseren pavirker hverandre gjensidig. Hun understreker at alt som former elevene i lgpet
av livet, som personlighet, tidligere erfaringer og hvor de befinner seg i livet, vil ha en pavirkning
pa hvordan de opplever teksten (Rosenblatt, 1995, s. 292). Lesing av skjgnnlitterare tekster vil
derfor pavirke bade falelsene, fantasien og hvordan elevene oppfatter virkeligheten, noe som gjar

lesing av skjgnnlitterzere tekster i skolen sveert viktig (Rosenblatt, 1995).

Det samme peker Magne Drangeid pa, og sier at «leseren lenker da til spesifikke minner om
mennesker og steder, hendinger og handlinger som har gjort inntrykk og som derfor har festet seg.
Alt slikt kan bidra i utfyllinga av teksten (...)» (Drangeid, 2014, s. 28). Han understreker at tidligere
erfaringer har noe & si for hvordan leseren opplever teksten, et syn han deler med Rosenblatt. Dette
aspektet finner man igjen i lzereplanen, bade i formalet og i delen om grunnleggende ferdigheter. |
formalet for norskfaget star det at elevene skal lese et mangfold av tekster, dette skal ikke bare gi
refleksjon, men og opplevelse. | delen om lesing som grunnleggende ferdighet er det papekt at det
a lese tekster vil gi elevene innsikt i «andre menneskers tanker, opplevelser og skaperkraft»

(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 4), noe som er i trad med Rosenblatts tanker om litteraturlesing.

Rosenblatt fremhever viktigheten av at det er et samspill mellom leser og tekst. Ettersom tekst og
leser er gjensidig avhengig av hverandre, er det umulig a skape betydning med kun én av faktorene
til stede. Lesing er en personlig opplevelse og vil oppleves ulikt fra person til person. I et klasserom
sammensatt av mange ulike elever vil hver lesning vare unik. Elevene vil oppleve den samme

teksten pa forskjellige mater fordi alle har med seg sine personlige opplevelser som vil pavirke

2 Begrepet kanon vil bli definert og diskutert senere i kapittelet.
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maten de leser teksten pa. Slik vil leseren vere aktiv i lesningen. Dersom den samme teksten blir
lest med noen ars mellomrom, vil den oppleves ulikt de gangene den blir lest fordi man har gjort
seg nye erfaringer og nye opplevelser som man tar med inn i mgtet med teksten. Den samme teksten
kan dermed ha forskjellig betydning og mening for oss under ulike omstendigheter (Rosenblatt,
1995, s. 34-35).

Ettersom elevene har ulik bakgrunn for a tolke og forsta en tekst er leereren en avgjgrende faktor.
Leereren ma ta hensyn til elevenes ulike bakgrunn, og preve a legge opp verk som kan passe inn
hos elevene. Ettersom elevenes personlige bakgrunn spiller en sa stor rolle nar de leser et litteraert
verk, er det viktig at leereren har kjennskap til elevene. Dette handler om eleven som enkeltperson.
En annen faktor i litteraturundervisningen vil veere helheten i klasserommet. | klasserom brukes
ofte samme tekst for alle elevene, og man foretar gjerne mer eller mindre en felles analyse av den
(Rosenblatt, 1995). Det vil i et klasserom veere viktig a skille mellom tolkning og opplevelse av
teksten. Enhver opplevelse av en tekst vil veere gyldig i klasserommet, mens tolkningene ma ha
referanser i teksten. Opplevelsen har referanser til subjektet selv og kan ikke avskrives. Dette er
det viktig at leereren formidler, slik at elevene kan diskutere bade opplevelse og tolkning av tekst.
Malet med dette vil vaere & bygge en god klasseromskultur hvor ingen opplevelse av tekst er

ugyldig, hvor man kan drgfte og diskutere ulike tolkninger av teksten.

Det 4 lese litteratur vil kunne gi elevene en unik opplevelse. Rosenblatt peker pa ulike momenter
elevene kan fa ut av a lese litteratur. Det fgrste hun nenver er selve opplevelsen av a lese litteratur
og hva denne gjer med leseren. Man far delta i situasjoner man ellers ikke har fatt ta del i og glir
inn i andres verden. Man far mulighet og kapasitet til & sympatisere med andre, og a kunne kjenne
seg igjen i andres situasjoner. Man kan identifisere seg med karakterene i teksten man leser. Dette
er noe Drangeid kaller for speilet: «speilet er blitt brukt som metafor for lesing som bekreftelse av
egen identitet og kultur» (Drangeid, 2014, s. 30). Man far muligheten til & kjenne seg igjen i
karakterer som har de samme trekkene/kvalitetene som en selv, og sette seg inn i andres situasjon.
Man far ikke ngdvendigvis et mer kunnskapsrikt bilde av hvordan verden er satt ssmmen, men man
far et innblikk i hvordan andre lever i den. Dette kan stimulere elevenes fantasi, et poeng Toril Moi
(2013) kommenterer i sin essaysamling Sprak og oppmerksomhet (2013). Hun sier at litteraturen

«hjelper oss til & se verden klarere enn for, ikke fordi forfattere er de eneste oppmerksomme
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menneskene i verden, men fordi de jobber intenst med a finne det rette spraket for det de ser» (Moi,
2013, s. 38).

Det andre Rosenblatt viser til i denne sammenhengen er muligheten til & flykte fra virkeligheten.
Gjennom litteraturen kan elevene fa anledning til & kompensere for mangler gjennom karakterene
i litteraturen. Dette refererer Drangeid til som vinduet, hvor elevene opplever «omskaping og
apning mot andres erfaringer pa tvers av kulturelle grenser» (Drangeid, 2014, s. 30). Dette gjer at
elevene kan fa en bedre forstaelse rundt det a sympatisere med andre mennesker. Det & flykte fra
virkeligheten kan ogsa brukes for & bearbeide eller overskride en problematisk livssituasjon

gjennom litteraere opplevelser.

Det siste Rosenblatt viser er viktigheten av & kunne se ens egne problemer objektivt. Litteraturen
kan hjelpe elevene a se seg selv utenfra, og dermed forsta sin egen situasjon bedre. | tillegg peker
hun pa muligheten for orden litteraturen bringer med seg. Hun sier at der verden kan virke
meningslgs og uorganisert, kan litteraturen bringe orden og betydning via forfatteren. Judith Langer

kommenterer de positive sidene ved a lese litteratur, og sier det pa falgende mate:

through literature, students learn to explore possibilities and consider positions for themselves and
humankind. They come to find themselves, imagine others, value difference, and search for justice.
(...) They become the literate thinkers we need to shape the decisions of tomorrow (Langer, 1995,
s. 1).

Alle disse momentene taler sterkt for litteraturens plass i skolen. Det er viktig at elevene kan kjenne

seg igjen i tekstene, og at leereren gjar litteraturen relevant og handgripelig for dem.

Rosenblatt skiller mellom det hun kaller for efferent og estetisk lesing. Efferent lesing handler om
a lese tekster for a plukke ut hovedbudskapet. Her refereres det gjerne til faktatekster, hvor elevene
skal lare seg stoff for & kunne bruke det til praver eller tester. Dette vil ikke gi elevene stort uthytte,
og stoffet vil ofte veaere glemt ikke lenge etterpa. Estetisk lesing handler om a lese for gledens skyld
og for den littereere opplevelsen. Et viktig poeng for Rosenblatt er nettopp at elevene ma lese
estetisk, eller med affektivt utbytte, kun da kan det skje ‘exploration’ i tekstmetet. Rosenblatts teori
er elevorientert, og har ikke direkte fokus pa selve verkene. Det er ikke litteraturens kvalitet som

er i fokus, men elevenes opplevelse av lesingen.
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Aktive og passive tekster

| en slik sammenheng kan det veere fruktbart a gjere et skille mellom aktive og passive tekster. De
aktive tekstene er de det stadig refereres til og som ofte blir brukt, disse tekstene er en «del av
kulturens littereere kanon» (Drangeid, 2014, s. 39). Tekster som er sentrale innen en kultur er gjerne
aktive, og det kan gjenspeiles i forventningen om at elevene kjenner til dem. Disse tekstene blir
brukt og diskutert, og det er ofte en felles konsensus rundt tolkningen av dem. Et annet kjennetegn
ved aktive tekster er at de kan skape forventning hos elevene, for eksempel dersom de har hgrt om
teksten tidligere. I slike tilfeller kan de sitte med en forventning om hvordan lesningen kommer til
a veere. Dette kan pa en side gi leereren mye a spille pa i undervisningen, og det vil kunne hjelpe
elevene i gang med lesingen. Pa den annen side kan hgye forventninger fare til store skuffelser.
Om ikke teksten innfrir elevenes forventninger vil fallhgyden veere ekstra stor (Drangeid, 2014).
De passive tekstene er gjerne litt glemt, de blir ikke lest regelmessig, men hentet fram igjen fra tid
til annen. Disse tekstene kan tolkes og oppfattes pa ulike mater nar de hentes fram igjen. | en

skolesammenheng er det ofte de aktive tekstene som blir brukt.

2.4 Danning

Danning er et komplekst begrep og blir definert pa ulike mater. Det finnes mange ulike forstaelser
for hva som ligger i begrepet, og det kan vare vanskelig a gi en entydig definisjon da det alltid ma
ses 1 sammenheng med «den aktuelle kontekst og kulturform» (Brekke, 2010, s. 14). Skolen er
samfunnets viktigste dannelsesarena, men det er uenighet om akkurat hva dette betyr for skolens
prioriteringer (Opdal, 2010, s. 27). Begrepet har i skolesammenheng ofte blitt brukt som et
honngrord uten en felles forstaelse av hva det egentlig innebaerer (Kjelen, 2013, s. 12). | denne
oppgaven vil danning bli sett pa i et undervisnings- og oppleringsperspektiv, begrepet er nevnt
eksplisitt bade i opplaringsloven og i leereplanen: «Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og
leerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og leerelyst.»
(Oppleringslova, 2017). | leereplanen finner vi begrepet nevnt flere steder i den generelle delen av
lereplanen, her fra formalet med norskfaget: «Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse,
kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Danning er noe
alle lzerere i skolen ma forholde seg til, og det er derfor viktig at de har en felles forstaelse av hva
begrepet inneberer.
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Danning er et sammensatt begrep med ulike forstaelser. Laila Aase definerer det pa falgende mate:
«En sosialiseringsprosess som fgrer til at man forstar, behersker og kan delta i de vanlige,
oppvurderte kulturformer. Dette innebeerer bade tenkemater, handlingspotensial og kunnskaper
innenfor et variert felt» (Aase 2003, her sitert fra Aase 20053, s.17). Aase kommenterer at en slik
definisjon har to aspekt: den ser pa danning bade som et produkt og en prosess. Produktet er
representert ved evnen til & delta i samfunnets kulturformer og prosessen ved tenkemater,
handlingspotensial og kunnskaper. Slik sett favner denne definisjonen om et bredt felt, men Aase
peker pa at den likevel ikke sier noe om forholdet mellom prosess og produkt. Hun viser til at det
her ligger konflikter og uenigheter angaende hva som skal bli vektlagt. Aases definisjon viser en
klar sammenheng mellom eleven (individet) og kulturen, og innebeerer mer enn a tilegne seg et sett
med kunnskaper eller ferdigheter. Lars Gunnar Briseid og Per Arneberg (2008) definerer dannelse
pa falgende mate: «Begrepet handler om innvielse i fag og kultur, og er knyttet til selvbestemmelse,
demokratiforstaelse, refleksjon og handling. Det er videre knyttet til hap og evnen til & se
alternativer» (s. 16). Denne definisjonen knytter danning opp mot tre begreper som gjar individet
i stand til & ta del i en starre verden enn seg selv via forstaelse for andre samfunn og kulturformer:
demokratiforstaelse, refleksjon og handling. Trond Berg Eriksen mener at uten en alminnelig
dannelse, vil det det ikke finnes en felles identitet eller kultur (Eriksen, 1995, s. 85), noe Aase sier
seg enig i da hun mener at vi ikke kan se for oss danning som ikke er forankret historisk eller
kulturelt (Aase, 2005b, s. 76). Kultur og danning er i et avhengighetsforhold til hverandre:
«Danning er apenbart et begrep som ikke kan skilles fra kultur, tradisjon og kunnskap. Og
utdanningssystemet er den institusjonen som patar seg a forvalte og mediere de verdier som er
knyttet opp til dette.» (Aase, 2005a, s. 19). | LKOG6 er det nettopp kultur, tradisjon og kunnskap som

settes under press, og dermed settes danningspotensialet under press.

Selvforstaelse og selvutvikling er viktige moment nar det gjelder danning. Bade Hakon Rune
Folkenborg (2010) og Paul Martin Opdal (2010) mener at et sveert viktig moment ved dannelse er
selvdannelse. Dannelse er alltid i siste instans er avhengig av individet selv, ettersom danning alltid
forutsetter selvdannelse (Folkenborg, 2010, s. 46). Et viktig aspekt er derfor at eleven tar aktiv del
i sin egen danningsprosess. Dette utdyper Opdal pa felgende mate: «(...) dannelse ikke bare er noe
man har, men noe man er, dvs. at personen i tanker, falelser og handlinger ogsa lever ut sin

dannelse» (Opdal, 2010, s. 24). En selvdanningsprosess krever noe helt annet enn
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ferdighetstreningen som skolen er opptatt av. Det & leve ut sin dannelse i tanker, handlinger og

falelser krever at elevene blir bevisst seg selv og far et metaperspektiv pa leringen.

Wolfgang Klafki knytter allmenndannelse opp mot kanondebatten. Han mener at i stedet for &
innlemme barn og unge i det samfunnet mener er «best» innen blant annet vitenskap, kunst og
historie, bar man heller tenke mer overordnet pa dette og se det i sasmmenheng med starre tema pa
grunnlag av «en Kritisk, historisk-samfundsmaessig-politisk og samtidig peedagogisk bevidsthed»
(Klafki, 2001, s. 73).

Almendannelse er i denne henseende ensbetydende med at fa en historisk formidlet bevidsthed om
centrale problemstillinger i samtiden og — sa vidt det er forudsigeligt — i fremtiden, at opna den
indsigt, at alle er medansvarlige for sddanne problemstillinger, og at opna en beredvillighet til at
medvirke til disse problemers lgsning. Kort sagt er der tale om en koncentration om tidstypiske
nggleproblemer i samtiden og den formodede fremtid (Klafki, 2001, s. 73-74).

Han knytter dannelse opp mot bevissthet til de historiske og kulturelle formene i samfunnet, bade
i natid og fremtid. Dette for at man kan forberede seg pa fremtidige problemstillinger som kan
komme, noe han kaller tidstypiske ngkkelproblemstillinger. Av slike problemstillinger nevner han
«fredsspargsmalet», «miljgspgrgsmalet», «samfundsskabte ulighed», «de nye tekniske styrings-,
og informations- og kommunikasjonsmeider» (Klafki, 2001, s. 74-77), noe vi kan tenke pa som
allmenne problemstillinger i samfunnet i dag. Det er for Klafki viktig a reflektere over disse, og
gjere seg kjent med historien slik at man kan forutsi hvilke ngkkelproblemstillinger som vil veere

viktige i fremtiden.

Slike ngkkelproblemer kan knyttes til forslaget til det reviderte forslaget av leereplanens generelle
del. Denne ble sendt ut pa hegring 10.03.2017, og i det forelgpige forslaget er det lagt til grunn tre
tverrfaglige temaer som kan knyttes til Klafkis tanke om ngkkelproblemstillinger. Temaene i det
nye forslaget er folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og barekraftig utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). | alle disse punktene kan man finne igjen en tanke om
danning. Aases og Arneberg & Briseids definisjoner vil passe godt inn med de tre
problemstillingene. Definisjonene fokuserer pa dannelse som en sosialiseringsprosess som gjer at
elevene blir innlemmet i var egen og andres kulturer og far innvielse i demokratiforstaelse og
selvbestemmelse. Elevene vil fa mulighet til selvutvikling, selvforstaelse og selvbestemmelse i

tillegg til en forstaelse for resten av samfunnet og verden rundt via demokratiforstaelse. De vil bli
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innlemmet i de viktige temaene som angar dem og menneskene rundt, og vil bli utdannet til 4 kunne

bidra i globale problemstillinger.

Nar det gjelder danning i norskfaget, er det viktig at faget tilbyr elevene noe de ikke uten videre vil
mgte andre steder, slik at de far mulighet til & utvikle sine evner (Aase, 2005b, s. 71). Danning i
norskfaget peker i to retninger: mot historien og samtiden. Det vil si at elevene ma ha kunnskapen
til & forstd, beherske og vurdere tekster i et vidt tidsperspektiv (Eide, 2008, s. 33). Elevene mgter
stor kompleksitet i skolen, og trenger gode redskaper for & jobbe med dette. Elevene ma mestre et
vidt tekstbegrep i et stort omfang i tillegg til & utvikle egenskaper til & skape tekst. Til dette trenger
elevene tekstkompetanse og metaspraklig bevissthet rundt arbeidet de skal holde pa med. Danning
og skolens ansvar for allmenndannelse oppsummeres med et sitat fra leereplanenverkets generelle
del:

Kort sagt: God allmenndanning viser korleis utviklinga av dugleik, innsikt og kunnskap er noko av
det mest fantastiske menneske har lzrt & gjere saman — historisk og globalt. Ho styrkjer evner og

haldningar som gir samfunnet rikare sjansar til vokster i framtida (Utdanningsdirektoratet, 2015).
Danning blir gjerne koblet sammen med bruk, og ofte legitimering, av klassikere i undervisningen:

Overfart til litteraturen og litteraturundervisninga kan ein seia at ein gjennom eit mgte med
(framandarta) kanoniske tekstar kan ein gjere ei sjeleleg danningsreise ut i det ukjende
tekstlandskapet for sa etter kvart & akseptere at ein sjglv nettopp er ein del av ein starre kulturell og
historisk samanheng. | eit slikt perspektiv vil ein overflatisk kjennskap til litteraere klassikarar ikkje
i seg sjelv vere danning (snarare sakalla «halvdanning»), sjalv om dei fleste kanskje vil argumentere

for at sin slik kunnskap er ein naudsynt feresetnad for danning (Kjelen, 2013, s. 73).

Kjelen knytter de kanoniske tekstene, og innblikket elevene far av seg selv i sitt eget samfunn,
historisk og i samtida, til danning. Han mener at for a bli dannet, og ikke «halvdannet», ma man ha
mer enn overflatekunnskap om klassikerne. Kjelen kobler danning tett opp mot god kjennskap til
litteratur. Dette er ikke Ove Eide enig i. Han mener at det ikke er selve teksten det handler om nar
man snakker om danning og litteratur. Det handler i stgrre grad om arbeidet med dem enn hvilke
tekster det er. Det er arbeidet og lesinga av teksten som kan skape noe hos leseren, og han mener
dermed at alle slags tekster kan fare til danning (Eide, 2008, s. 41). Ogsa Atle Skaftun kobler
litteraturen til danningsprosjektet, og mener at litteraturens nytteverdi er koblet til
danningsprosjektet gjennom litteraturens redskaper og teorier. Skjgnnlitteratur er en viktig del av

19



den klassiske dannelsen for & myndiggjare elevene og klargjere dem for livet i en moderne verden
(Skaftun, 2011, s. 145). Man kan se at Kjelens definisjon samsvarer med Ludvigsen-utvalgets
tanker om den «nye» norske skolen, der mer dybdelaring er i fokus. Dette vil kunne tale for a kutte
ned pa antall utdrag til fordel for lesing og dypdykk i hele verk. Selv om det finnes ulike forstaelser
av dannelse, vil det veere Laila Aases definisjon og forstaelse av begrepet som ligger til grunn

videre i oppgaven.

2.5 Literacy

Literacy er et viktig begrep i utdanning og serlig norskundervisning. Vi har ikke en god
oversettelse for begrepet pa norsk, men den engelske termen er sapass innarbeidet i forskningsfeltet
at det er mulig & bruke denne pa norsk. Helt enkelt refererer begrepet til tekstkyndighet, men det
ma forstas videre enn dette. Dagrun Skjelbred og Aslaug Veum (2013) peker pa at det finnes flere
typer literacy som digital literacy, multimodal, kritisk og kulturell literacy:

Sammenfattende kan vi si at literacy kan forstas som en kyndighet som gjer den enkelte i stand til
a tolke og selv benytte en rekke semiotiske ressurser for & gjenskape og produsere tekster, slik at
han eller hun kan leve og utvikle seg i et komplekst samfunn. Det dreier seg om & fa tilgang til
kulturens tekster i vid forstand, men ogsa om a bli i stand til a ta seg fram i det tekstlandskapet som
omgir oss; velge, vurdere, sette sammen og gjenbruke og nyskape tekster (Skjelbred & Veum, 2013,
s. 19).

Her kan man tydelig se at literacy gjelder all form for arbeid med tekster, bade det & vurdere,
gjenbruke, gjenskape og produsere. Begrepet tekster refererer ikke kun til trykte verbaltekster
tekster, men vil gjelde all form for tekst elevene vil mgte. Elevene vil gjennom dette fa tilgangen
de trenger for & fungere i en global og sammensatt verden. Dette fordrer et metaperspektiv fra
elevenes side, og serlig metaspraklig bevissthet. De ma aktivt jobbe med tekstene slik at de kan
forsta fortid og samtid. Derfor vil det vaere noe snevert a oversette literacy til kun tekstkyndighet,
da det handler om & kunne utvikle tekstkompetanse som gjer en i stand til & gjere mening ut av,
tolke og produsere hensiktsmessige tekster med bakgrunn i det samfunnet og den konteksten man

befinner seg i.
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Literacy ma i dag forstds og brukes pa en annen mate enn tidligere. Elevene har tilgang til mer
komplekse tekster, og begrepet tekst har blitt utvidet i dagens digitale samfunn. | dag vil ikke
begrepet tekst gjelde kun trykte verbaltekster, men ogsa digitale, muntlige og multimodale. Det er
derfor viktig at elevene utvikler god lese- og skrivekompetanse. | rapporten fra Ludvigsen-utvalget
vektlegges dette: «I dag brukes ofte literacybegrepet for a vektlegge at faglige, samfunnsmessige
og kulturelle sammenhenger stiller ulike krav til a lese, skrive og kommunisere muntlig» (NOU
2015:8, s. 28). Rapporten viser at de tekstene vi mgter i samfunnsmessige og kulturelle
sammenhenger stadig blir mer komplekse, og elevene trenger a utvikle ferdigheter og metaspraklig
bevissthet for 8 mate disse. Globalisering og teknologi i rask utvikling gjgr at elevene er avhengig
av a forholde seg til tekster i utvikling samtidig som de ma forholde seg til de historiske tekstene

for & fatte sammenhenger og utvikling, slik at de blir kompetente til a delta i de kulturelle formene.

LLKO6 forstds som en literacyreform. Den har til hensikt & forbedre elevenes skriftkyndighet og
gjere dem til kompetente deltakere i samfunnet. Kunnskapsleftet hviler pa de grunnleggende
ferdighetene som er avgjerende for a delta i samfunnet, og skal integreres i alle fag i skolen. «Dei
grunnleggande ferdigheitene er vilkar for & kunne delta i politisk og samfunnsretta arbeid av ulike
slag, dei er faresetnader for leering og yrkesliv, og dei er viktige for eigenutviklinga til kvart enkelt
menneske» (Eide, 2008, s. 35). Kompetansen i de grunnleggende ferdighetene, serlig i lesing og
skriving, refererer til literacy. Det er ferdigheter som skal gjare elevene i stand til «a tolke og selv
benytte en rekke semiotiske ressurser for & gjenskape og produsere tekster, slik at han eller hun kan
leve og utvikle seg i et komplekst samfunn» (Skjelbred & Veum, 2013, s. 19). Utviklingen av
kritisk literacy vil ogsa vere viktig. Det handler om a utvikle elevenes evne til a tenke og arbeide
kritisk med tekstene de mater, bade i skolen og ellers. Dette vil vaere viktig i dagens samfunn hvor
elevene meter tekst i de fleste sammenhenger. Elevene ma bli oppfordret til & forholde seg kritisk
til forfattere, budskap og tekst, og se dette i sammenheng med konteksten teksten er skrevet i.
Ngkkelordet for utvikling av literacy er tolkning, og derfor vil det veere viktig at elevene utvikler
kritisk literacy, slik at de kan tolke tekst i riktig kontekst.

Kulturell literacy er viktig for elevene. Det refererer til legitimeringen av litteraturen gjennom
tanken om en felles nasjonal kulturell tanke eller idé, noe som var Gudmund Hernes sin tanke bak
L97. Denne lxreplanen hadde tendenser til kanon for & gi elevene de samme litteraere

referanserammene. Pal Hamre kobler Hernes tanke til litteraturkritiker og professor E.D Hirsch
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tanke om kulturell literacy. For Hirsch handler kulturell literacy om den kompetansen en leser ma
ha for & forsta allmenne tekster, og vil ligge til grunn i et demokratisk samfunn. Det er skolens
oppgave a sikre at elevene far denne kunnskapen, slik at de kan sosialiseres i samfunnet. En slik
tankegang kan ses parallelt med Hernes sin tanke om en felles norsk kulturarv gjennom en laereplan
med tendenser til kanon (Hamre, 2014, s. 393). | arbeidet med & innlemme og sosialisere elevene
inn i et demokratisk samfunn, vil skjennlitteraturen spille en viktig rolle: «Nar den nasjonale
fellesskapen skal konkretiserast, vender ein seg altsa mot fortida og (re)identifiserer ein haglittereer
arv — dette er var cultural literacy, dette er det alle elevane skal mgte, kjenne og kunne og dermed
bli ein del av» (Hamre, 2014, s. 398). Selv om vi ikke har en leereplan som legger opp til en offisiell
kanonliste i dag, vil kulturell literacy fortsatt veere viktig. Det er viktig for skolen og samfunnet at
elevene blir innlemmet i kulturen, noe som blant annet gjares via kjennskap til litteraturen. Som
vist, er fortidas tekster med pa a definere det nasjonale fellesskapet og skolens ansvar a innlemme

elevene i dette.

2.6 Klassiker

Hans-Georg Gadamer (2004) lister opp i sin bok Truth and Method noen kriterier for hva som kan
kalles en klassiker. For det farste er det noe som fortsatt blir stdende selv om tidene og smakene
endrer seg, altsa at verket er tidsresistent. For det andre mener Gadamer at en klassiker skal veere
umiddelbart tilgjengelig for leseren. Han mener at et klassisk verk har iboende varige egenskaper
eller kvaliteter som gjar verket umiddelbart tilgjengelig. Det tredje punktet er at verket skal veere
normativt. Et klassisk verk har en virkningshistorie og er med pa a sette referansene i et samfunn
eller en kultur. Gadamer understreker at forfatterne av klassiske verk alltid er representanter for sin
tid og for en litteraer sjanger. Oppsummert beskriver han klassikere slik: «This is just what the word
"classical" means: that the duration of a work's power to speak directly is fundamentally unlimited»
(Gadamer, 2004, s. 290).

Knut Imerslund (2013) definerer en klassiker pa falgende mate: «en litteraer klassiker kan helt
generelt defineres som et littereert verk som har beholdt en leserkrets ut over den tida det ble til i»
(Imerslund, 2013, s. 14). En viss form av tidsresistens er et poeng ogsa hos Imerslund, men han
papeker at det ikke lenger er slik at forfatteren av klassiske verk ma vaere avdgd, i dag kan et verk

fa status som klassiker selv om forfatteren lever. Ved en slik definisjon vil man ga litt bort fra det
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han kaller en ««klassisk» klassikerdefinisjon». | tillegg til dette argumenterer han for at en klassiker
blir til nar verket blir lest, referert til i andre verk (tidsskrifter, aviser, bgker), og nar det er et gnske
om at verket skal bli lest. Selv om han mener at klassisk litteratur ma veere tidsresistent, legger han
vekt pa at en klassiker ikke trenger a veere eldre litteratur, det handler heller om a tale fremtidig
kritikk og endringer i samfunnet (Imerslund, 2013, s. 15-18). Dette poenget er Jan Lindhardt (1987)
ikke enig i. Han mener at det er sveert sjeldent samtidstekster far betegnelsen klassiker. Dette
handler om at de klassiske tekstene trenger & bli prevd ut pa fremtidige generasjoner og at verkene
ma ha bevist sin virkning for & kunne kalles nettopp klassikere. Derfor vil det alltid foreligge en

avstand i tid til verkene som kan kalles klassiske.

En annen mate & definere klassiker p4, og i tillegg skille begrepet klassiker fra kanon, er ved a dele
begrepene inn i ulike lister. Torben Weinreich (2004) deler litteraturen inn i fglgende tre lister: en
kvalitetsliste, en klassikerliste og en kanonliste. Litteraturen i klassikerlisten blir definert som verk
som stadig leses, brukes og utgis, altsa tekst som fortsatt er i bruk i dag. | falge Weinreichs
definisjon trenger ikke klassiske verk vaere de mest kjente. Grunnen til at de fortsatt kan kalles
klassikere er at de er populare, ogsa utenfor de litteraturkyndiges krets. Weinreich peker pa at de
klassiske tekstene ofte glir sammen med tekstene i kvalitetslista (tekster med en viss kvalitet),
ettersom kvalitet vil veere et kriterium for klassiske tekster. Vart syn pa kvalitet kan endre seg over
tid, og derfor er det ikke slik at en klassiker alltid forblir en klassiker. Dersom vart syn pa kvalitet
endrer seg vil noen verk kunne miste sin klassikerstatus (Weinreich, 2004, s. 12). Dette poenget

kan man og finne igjen hos Imerslund:

| var tid er det slik at hver generasjon ma definere sine klassikerpreferanser. Ingen litteraere verk
eller forfattere kan regne med evig klassikerstatus, selv om de i en periode har veert hgyt verdsatt.
Det finnes da ogsa atskillige eksempler pa klassikere som i en periode har veert svaert populare, men

som sad i etterfalgende perioder har hatt mindre betydning (Imerslund, 2013, s. 19).

Der Gadamer mener at en klassiker vil sta selv om tiden og smakene endrer seg, mener Weinreich
og Imerslund at det ikke er slik. Dersom vare tanker om kvalitet endrer seg, vil klassikerne endre
seg. Imerslund mener at ingen verk kan regne med evig klassikerstatus, og er dermed enig med

Weinreichs teorier om klassikere.
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Det er ikke bare tanken om kvalitet som kan pavirke litteraturens klassikerstatus. Ens egne
personlige meninger om forfatteren eller teksten kan vaere med a pavirke dens status. Dersom man

definerer et verk som en klassiker, vil det gjerne finnes en personlig vurdering bak dette:

Nar man snakker om klassikere, bgr man altsa ogsa snakke om klassikere for hvem. Og pa dette
omradet syndes det mye. Mange later som om den smak de representerer, er alles smak, eller en
smak basert pa udiskuterte og udiskutable kriterier. Man framstiller altsa sin gruppes partikulzre

smak som allmenn (Imerslund, 2013, s. 21-22).

Dette tydeliggjer at nar et verk betegnes som en klassiker, ligger noens personlige mening og smak
til grunn. Man ma reflektere over hvem makten og definisjonsmakten ligger hos. Det er store
forskjeller om denne ligger hos de litteraturkyndige, staten eller lzererne. Det er viktig a tenke over
hvem en klassikerliste blir laget for. Dersom den blir laget for skolene, ma det tas hensyn til at den
er rettet inn mot elever og undervisningssituasjoner. For Pierre Bourdieu (2005) er nettopp denne
definisjonsmakten viktig, denne ligger hos de som har makt til & definere i det litteraere feltet. Det
er ofte «den rene» litteraturen som dominerer, noe Bourdieu kritiserer for & ha diskriminert mange
former for litteratur gjennom tidene. Den rene litteraturen refererer til hgylitteraturen, og Bourdieu
kritiserer at det er denne som har blitt plukket ut overfor annen litteratur. De som tar disse
avgjarelsene innehar en kulturell kapital og benytter denne for & velge ut litteratur (Bourdieu,
2005). I skolen er det leererne som innehar denne kulturelle kapitalen og som gjer utvalget av
litteratur. Dette synet retter seg inn mot skolen, og det vi kan betegne som skoleklassikere.

Skoleklassikere

Med en litteraer skoleklassiker menes «en litteraer tekst som brukes i skolen ut over den tida den
ble til i» (Imerslund, 2013, s. 28). Slik det nasjonale leereplanverket er formulert, star leererne fritt
til & selv velge hva slags litteratur elevene skal lese. Det vil si at det er opp til leererne a definere
skoleklassikerne. Slike klassikere kan mgte motstand fra elevene ettersom de ikke har veert
deltakende i a velge den ut. Litteraturen blir valgt for dem pa bakgrunn av lerernes personlige
meninger, deres utdannelse og deres oppfatning av miljget rundt og hva de mener at elevene skal
lese og lzere i lgpet av skoletiden. | tillegg vil leererne pavirkes av litteraturhistorien og leerebgkene
skolen benytter seg av. Skoleklassikerne gitt i leerebgkene og antologiene er representanter for

lerebokforfatternes egne syn. Verkene er valgt ut for a passe elevmassen i hele landet, uten hensyn
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til geografi, sosial bakgrunn eller andre faktorer som kan spille inn nar elever leser tekster. Dette
gjer at utvalget leererne far presentert i lerebgkene og antologiene kan vere noe snevert (Imerslund,
2013).

Informantene mine ble spurt om hva som skulle til for & bli en klassiker:

(...) det er kanskje ogsa det at vi har lest det selv nér vi var pa universitetet eller pa gymnaset. At vi
fikk forstaelsen av at noen har valgt de ut, at disse er de store. Og sa er det selvforsterkende. Og sa
tror vi pa det, og sa leser vi de (...) Og sé prover vi & overbevise elevene om at det her, de her, de

er virkelig store (Ola).

Tekstene er noe leereren tenker at noen andre har valgt ut far ham. Det er noe som blir presentert
pa skolen, og sa tar man med seg disse tekstene videre. Setningen «[a]t vi fikk forstaelsen av at
noen har valgt de ut, at disse er de store» viser til et passivt syn pa selve tekstutvelgelsen fra
lererens side. Det er ingen refleksjon rundt hvorfor verkene velges ut. Selv om én informant ikke
kan brukes som generalisering for alle andre lerere, kan dette allikevel peke pa et syn pa
skoleklassikerne for noen. Skoleklassikerne kan slik bli tekster som blir valgt pa bakgrunn av det
en person selv har blitt presentert for som elev, og dermed kan man ende opp med de samme
verkene i flere generasjoner. Altsa en reproduksjon av kanon. Dette kan knyttes til de aktive og
passive tekstene. Man kan se at det ofte er de aktive tekstene som blir valgt ut for bruk i
skolesammenheng, og at de aktive tekstene forblir aktive av en grunn. De blir brukt om igjen,

kanskje uten mye refleksjon over utvalget.

Klassikerne i skolen har alltid veert viktige, og er fortsatt det den dag i dag. Dette kan man blant
annet se i Stortingsmelding nr. 28: «De litteraere klassikerne tilbyr viktige perspektiver pa hvordan
samfunnet vi lever i har utviklet seg, og de kan veere med pa a bygge et fellesskap og bidra til en
kulturell plattform» (Kunnskapsdepartementet, 2015 - 2016, s. 49). Klassikerne er altsa viktige for
skolen og for utviklingen av elevenes tanker om hvordan samfunnet vi lever i er. Dette bidrar til &

utvikle elevenes forstaelse av & delta i et demokratisk samfunn.
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Hvorfor lese klassikere?

Vi blir presentert for klassikerne bade pa ungdomsskolen, pa videregaende og i hgyere utdanning.

Men hvorfor er det sa viktig at elevene leser disse?

Imerslund mener at et av argumentene er nytten og gleden av a lese god litteratur. Nytten handler
om litteraturen som bidrag til & utvikle elevenes lese- og skrivekompetanse. Gleden handler om
opplevelsen man far av & lese god litteratur. 1 tillegg vil de klassiske verkene gi noe til elevene i
form av forstaelse av allmennmenneskelige problemer. Klassiske tekster gir noe nytt hver gang
man leser dem. En vil kunne oppleve den samme teksten pa nye mater, selv om man har lest verket
flere ganger. Klassikerne er skrevet bade pa en enkel og kompleks mate som gjer at de kan leses

om igjen og fortsatt gi noe til leseren (Imerslund, 2013).

Inger Merete Hobbelstad (2016) gir i en artikkel i Dagbladet fire grunner for at elever bar lese
klassikere. Det farste er viktige perspektiver pa samfunnet og dermed kjennskap til utviklingen vi
har hatt. Det andre hun nevner er fellesskap og referanser, viktigheten av at elever kjenner til og
kan de samme referansene. Hobbelstad nevner ogsa at klassikerne tar opp allmennmenneskelige
problemstillinger, som gjar dem tidlgse og moderne (Hobbelstad, 2016).

Allmennmenneskelige problemer er noe som gar igjen hos bade Imerslund og Hobbelstad. Det
tredje Hobbelstad peker pa er at klassikerne som regel er komplekse verk, og vil gi innsikt i
psykologiske problemer, som kan fare til at elevene laerer seg a vise mer empati. Dette poenget
trekker Rosenblatt frem da hun kommenterer de positive sidene ved a lese litteratur pa en estetisk
mate. Det siste Hobbelstad nevner, som et punkt nummer fem, er god kjennskap til virkemidler.
Klassikerne byr pa komplekse situasjoner blant annet falelsesliv, politikk og familieliv. Elever har
godt av & kunne analysere disse, noe som vil gi en god «verktgykasse for voksenlivet» (Hobbelstad,
2016).

Vi har sett at det finnes ulike mater & definere klassikere pa. Noe av det som gar igjen er at verket
er tidsresistent, og at de er populere og at de har en betydning for mennesker utover den tiden de
ble til i. Litteraer kvalitet har ogsa blitt nevnt. Det har blitt vist at en klassiker kan avhenge av var
personlige mening om kvalitet, og at denne kan endres. Derfor hevdes det at et verk kan miste sin

status som klassiker etter hvert som tiden gar. Det kan veare fruktbart & gjere et skille mellom
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ordinaere klassikere og skoleklassikere, da disse kan vare presentert ved ulike verk og skal leses

av ulikt publikum.

2.7 Kanon

Med sa mye litteratur som finnes i verden i dag, er det ingen som har mulighet til 4 lese alt. Dette
taler for utvelgelsen av en kanon, slik at vi skal fa lest de viktige og virkelig store verkene i
litteraturhistorien. Slik argumenterer Harold Bloom (1996) for utvelgelsen av en kanon. Vi har rett
og slett ikke tid til & lese alt, og det er dermed viktig at vi ikke kaster bort tida pa a lese litteratur
som ikke er god. Bloom mener at en kanon kjennetegnes ved verk eller forfattere som er autoritative
i var kultur (Bloom, 1996, s. 11-23). Dette kan man finne igjen i definisjonen til Hagen &
Aaslestad: «listen over de begker en gitt kultur tillegger autoritativ litterser kvalitet» (Hagen &
Aaslestad, 2007, s. 7). Eiliv Vinje er enig i tanken om kanon som autoritative tekster, og mener at
det er akkurat derfor det er viktig a bevare dem (Vinje, 2005, s. 79).

Andre som har definert kanonbegrepet er Thomas Bredsdorff (2015). Han mener at kanon er «en
rettesnor, en leeseplan hvorefter man har sig at rette; en fortegnelse over de bgger man ger ret i at
leese, udgive og undervise i» (s. 99). Trond Berg Eriksen (1995) har 0g definert begrepet, og man
kan her finne igjen tanken om kanon som en rettesnor. Berg Eriksen mener at uten en kanon vil vi
«mangle en rettesnor for kvalitet og en konkretisering av hva man forstar med «den norske
kulturen»» (s. 19). Han mener at vi trenger en kanon for & kunne samle oss om hva den norske
kulturen er og inneholder. Dette er noe Bente Aamotsbakken (2003) kan si seg enig i, da hun mener
at dersom vi overhodet skal ha noe vi kaller ‘den norske litteraturen’, ma vi ha tekster og forfattere
som vi refererer til. Hun mener at man ikke kan klare seg uten en kanon om man er interessert i
litteratur (s. 9). Bade Eriksen og Aleida Assmann (2008) kommenterer at det er viktig at man ikke
ser pa kanon som en fastsatt liste med bestselgere innen litteraturen (Eriksen, 1995, s. 21), «a canon
is not a hit-list (...)» (Assmann, 2008, s. 100).

En kanon kan ogsa kjennetegnes ved tidsresistens: «tidsresistens er saleis det mest iaugefallande
kjenneteiknet ved kanon» (Vinje, 2005, s. 77), noe Assmann er enig i. Hun papeker at kanoniske
tekster vil forbli dersom de har overlevd flere generasjoner og har blitt tolket pa nytt gjennom

tidene. Verkene vil bestd, og de vil vaere immune for forandring i samfunnet (Assmann, 2008, s.
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100). Aspektene tidsresistens, referanserammer og normativitet har gatt igjen bade nar det gjelder

klassikere og kanon. Dette kan tilsi at man kan finne klassikere i en kanonliste.

Nar det gjelder begrunnelser for og imot en kanon, har ett argumentert vert & hevde at den gir en
stabiliserende effekt. Kunnskapsminister Torbjern Rge Isaksen sa fglgende i et intervju om en
kulturkanon i Dagsnytt 18, 4. januar 2017: «Vi lever i en tid hvor endringene gar fort, vi lever i et
mangfoldig samfunn». Med et samfunn som er i sa stor endring, vil en kanon kunne gi noe & holde
fast ved, en konstant som forblir uavhengig om rammene rundt endrer seg. Dette kan knyttes til
aspektet om kulturell literacy (se kapittel 2.5). Her vil man utvikle de ngdvendige kunnskapene for
a bli sosialisert inn i et demokratisk samfunn gjennom kjennskap til viktige tekster, bade
fortidstekster (den hgylittersere arven/klassikerne) og samtidstekster. Nettopp dette vil veere
betryggende og stabiliserende i et raskt voksende samfunn. Kjell Lars Berge (2017) argumenterer
mot dette, og har motsatt holdning nar det gjelder kanon: «Kanondiskusjonens aggressivitet og
uforsonlighet dokumenterer da ogsa mer enn grundig at lister over kanoniserte verk aldri vil kunne
tilskrives stabil autoritet» (s. 30). Ettersom man ikke blir enige om hva en eventuell kanonliste skal
inneholde, mener Berge at en kanon aldri vil veere stabil, nettopp fordi den endres og ser ulik ut
avhengig av hvem man spgr. En utvelgelse av en kanon vil alltid forutsette at noe blir utelatt, at
noen verk og forfattere ikke blir vurdert som like gode som andre, noe som vil kunne bidra til mer
segmentering i samfunnet. En slik utvelgelse vil bero pa at noen bestemmer at noe er bedre enn

noe annet, derfor kan vi si at en kanon kan bidra til mer fragmentering i samfunnet.

Utvelgelsen av en kanon kan ses pa som utgvelse av makt, og en kanon kan bli brukt til &
opprettholde maktstrukturer. Dersom man ser tilbake pa Lereplanverket for den 10-arige
grunnskolen (L97), kan man si at ved a prioritere en kulturarv og en kanon, var man pa denne
maten med pa a distribuere kulturell kapital. Det a bedemme om et verk er med i en slik kanon
eller ikke, forutsetter smak. Smaken forutsetter at du bade kan oppfatte den og bedgmme det
litteraere verket. Dette vil kreve at du har en narhet til det du skal bedgmme, slik at du kan oppfatte
denne smaken, i tillegg til en distanse slik at du kan bedgmme den. | en littereer sammenheng vil
dette bety at dersom du skal bedgmme et verks kvalitet ma du bade ha evnene til & komme naert
teksten for a forsta og oppfatte den, i tillegg til & innta et metaperspektiv for & kunne bedgmme den
(Bourdieu, 2005).
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Apne og skjulte, institusjonaliserte og ikke-institusjonaliserte

Man kan dele inn kanon i apne og skjulte kanoner, og institusjonelle og ikke-institusjonelle kanoner
(Weinreich, 2004, s. 11). En apen kanon er en liste over verker eller forfattere som noen personer
mener andre burde lese. En slik liste kan vaere laget av enkeltpersoner eller grupper. Apne kanoner
kan veere institusjonalisert og offentlig, eller de kan veere lister laget av enkeltpersoner. En skjult
kanon er derimot ikke gitt av myndigheter eller enkeltpersoner og er heller ikke offentlig. Men,
man kan finne skjulte kanoner hvor mange er enige i hvilke verk eller forfattere som bgar leses.
Disse kan man for eksempel finne ved & undersgke hvilke verk som opptrer i skolens lerebgker,
eller som de fleste leerere underviser i. En annen mate a finne skjulte kanoner pa, er & undersgke
hvilke verk eller klassesett som blir lant ut flest ganger ved skolebiblioteket (Weinreich, 2004, s.
13-16).

Med L97 hadde den norske skolen en dpen, institusjonalisert kanon. De institusjonaliserte
kanonene, er som navnet tilsier, gitt av en institusjon. Tekster som man kan se dukke opp om og
om igjen i leerebgkene kan kalles skjulte institusjonelle kanoner, mens gitte lister med forfattere og

verk kalles en apen institusjonell kanon (Weinreich, 2004, s. 16).

En ikke-institusjonalisert kanon er en kanon som man finner utenfor institusjoner, for eksempel
enkeltpersoner eller forlag (Weinreich, 2004, s. 17). Slike kanoner kan vare apne eller lukkede.
Som eksempler pa slike apne ikke-institusjonelle kanoner kan fglgende to verk nevnes: Den norske
littereere kanon 1900 — 1960 (Hagen & Aaslestad, 2007), og Den norske littereere kanon 1700 —
1900 (Hagen, Haarberg, Sejersted, Selboe, & Aaslestad, 2010). Dette er verk som ikke er skrevet
spesifikt for skolen. En skjult ikke-institusjonalisert kanon «omfatter de forfattere og veerker, som
vil fremkomme i listeform, hvis man sparger en udvalgt del af befolkningen om, hvad de betragter
som den bedste litteratur, de har leaest, evt. faet last hgjt» (Weinreich, 2004, s. 17). | norsk skole
har lererne frihet til & velge litteratur selv, noe som vil si at litteraturutvalget mest sannsynlig vil
bli preget av laerernes egne erfaringer med litteraturen. De har muligheten til & la elevene lese de
verkene leererne selv liker, og som de selv mener gir noe til leseopplevelsen. I en slik sammenheng
kan man snakke om personlig kanon, (Aamotsbakken, 2003, s. 9), altsa de verkene enkeltpersoner

anser som de viktigste innen var litteraturarv.
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Skolekanon

Til na har oppgaven vert inne pa kanonbegrepet generelt, men dersom man snakker om begrepet i
skolesammenheng vil det vaere andre faktorer til stede. Kanonen som finnes i skolen vil vare
mindre i omfang enn den som finnes ellers, pa grunn av tidsbegrensninger og andre pedagogiske
begrensninger. Skolekanon vil veere sterkt knyttet til den personlige kanon, da utvalget i
leerebgkene er gjort av leerebokforfatterne og deres personlige kanon. Dette kan sammenlignes med
Blooms tanke om kanonutvelgelse. Etter a ha beskrevet og forsvart utvelgelsen av verkene og
forfatterne i boken Vestens litteraere kanon. Mesterverk i litteraturhistorien, kan han avslutningsvis
tilfaye falgende: «jeg forteller bare hva jeg har lest og funnet verdig til a lese igjen. | praksis er
dette kanskje eneste mate & teste det kanoniske pa» (Bloom, 1996, s. 450). Kanoner i skolen vil
veere preget av laerernes personlige meninger, og de tekstene lerebokforfatterne presenterer. Vi kan
tale om en skolekanon fordi vi vet at det er en del av de samme verkene som gar igjen hos mange
leerere. Assmann mener at det faktisk ikke kan bli laget lzereplaner (engelsk curricula) om det ikke
eksisterer en kanon. Kanonlister har en viktig oppgave i a gi en viss rettesnor for leereplanutviklerne
for hva elevene bar kjenne til. Dette gjelder ikke kun for grunnskolen, men 0g for hgyere utdanning
(Assmann, 2008, s. 101). En skolekanon kan tyde pa et gnske om & styrke den nasjonale identiteten
(Weinreich, 2004, s. 20), noe man kan si at leereplanen fra 1997 hadde som formal a gjare. Slike
kanoner vil prgve a favne om hele det litterare bildet innen en nasjon, noe som vil vere sveert

vanskelig & fa til ettersom noe alltid vil bli utelatt ved en utvelgelse.

Med dette kan man si at kjennskap til var littereere kanon kan bidra til danning, da danning ikke
kan skilles fra kultur, tradisjon og kunnskap. Nar elevene far innblikk i og kjennskap til litteraturen,
vil de sosialiseres inn i vare felles referanserammer. Dette vil gjere dem i stand til & bidra i et
demokratisk samfunn. Pa en annen side, som Bourdieu papeker, vil denne utvelgelsen opprettholde
maktposisjonene i samfunnet, og overlate utvalget av tekster som skal leses i skolen til de som har

mest kulturell kapital.
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3.0 Metode

| dette kapittelet vil jeg redegjgre for det metodiske grunnlaget for oppgaven og prosessen rundt
datainnsamlingen. Kapittelet vil ta for seg teorier rundt kvalitative forskningsintervju og oppgavens
metode; photo elicitation. Deretter vil utvalget av bgker bli presentert og begrunnet. Utvalget av
informanter vil bli redegjort for samt de etiske hensynene som er tatt i sammenheng med
datainnsamlingen. Sa vil innsamlingsmetode, gjennomfering av intervju og intervjuguide bli

presentert far kapittelet avsluttes med en diskusjon rundt oppgavens validitet og reliabilitet.

3.1 Kvalitative intervju

Oppgaven sgker etter informasjon om leereres praksis rundt valg og bruk av klassikere i
norskundervisningen, dermed var det naturlig & velge en kvalitativ undersgkelsesmetode.
Kvalitative undersgkelser brukes gjerne nar man vil fa noen bestemte personers meninger om et
gitt tema eller en gitt problemstilling (Creswell, 2012, s. 206), og kjennetegnes ofte ved apne og fa
spgrsmal man gar i dybden pa. Ved kvalitative intervju vil man «fa innsikt i sosiale fenomener slik
de forstas av de personene som forskeren studerer» (Thagaard, 2006, s. 11). Nar man samler inn
datamaterialet i kvalitative undersgkelser, finnes det flere mater a gjere dette pa. Jeg valgte a utfare
datainnsamlingen med dybdeintervju med informantene. Dybdeintervju passer godt da jeg gnsker
et innblikk bak leerernes praksis, og hvordan de opplever sin situasjon og hvilke erfaringer de har
(Thagaard, 2006, s. 58). Dybdeintervju brukes nar man vil forske pa informantenes «meninger,
holdninger og erfaringer», og benyttes nar man vil ha en relativt ubundet samtale rundt temaer som
forskeren har bestemt pa forhand (Tjora, 2010, s. 90-91).

Oppgavens metode vil vare et kvalitativt semistrukturert forskningsintervju, «et intervju som har
som mal a innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolkning av
de beskrevne fenomenene» (Kvale, 2001, s. 21). Dermed vil oppgaven veare forankret i
hermeneutikken, og den kombinerer en hermeneutisk og en fenomenologisk tilnerming.
Hermeneutikken handler om a fortolke menneskers handlinger. Dette gjeres gjennom a fokusere
pa et meningsinnhold som er dypere enn det som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2006, s.
37). Fenomenologien representerer erfaringen, og er «et begreb, der peger pa en interesse i at forsta

sociale fenomener ud fra aktarens egne perspektiver og beskrive verden, som den opleves af
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informanterne, ud fra den antagelse, at den vigtige virkelighed er den, mennesker opfatter.» (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 44). En hermeneutisk fenomenologisk studie vil fokusere pa a tolke et
dypere meningsinnhold som informantene gir, og samtidig beskrive helhetsbildet av fenomenet
som presenteres slik informantene ser det. Via metoden som benyttes vil det i denne studien veere
leererne som bringer sine erfaringer og meninger fra yrkeslivet om temaet litteratur i

norskundervisning, innholdet blir sa tolket og satt i kontekst.

3.2 Semistrukturerte intervju

Undersgkelsene ble gjennomfert som semistrukturerte intervju. Semistrukturerte intervju
kjennetegnes med en fleksibilitet. Tema for intervjuet er bestemt pa forhand, men rekkefglgen pa
sparsmalene som blir stilt er ikke fastsatt. Slike intervju gjer at man kan falge digresjoner og trader
som laererne plukker opp, uten at dette er negativt for intervjuet, slike avsporinger er ofte heller
sveaert positivt. Semistrukturerte intervju passer godt inn med metoden photo elicitation. Intervjuene
vil handle om bgkene som er tatt med, men vil framelske lerernes avsporinger om de kommer pa
noe underveis. Temaer som intervjuer ikke hadde tenkt pa i forkant kan komme opp, noe som kan
berike intervjuet og gi det en annen vinkling. | et semistrukturert intervju er det informantens
opplevelse av et emne som er i fokus (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 43). Et slikt intervju vil forsgke
a forstd intervjuobjektets «daglige livsverden ud fra interviewpersonernes egne perspektivers
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45). Informantenes «daglige livsverden» er den hverdagen de
opplever, slik den fremstar for dem umiddelbart. | tillegg er et semistrukturert intervju preget av at
det ligner mer en hverdagssamtale enn et intervju. Intervjuet kommer inn pa forhandsbestemte
tema, men gir rom for at informanten skal komme med sine egne perspektiver pa emnene (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 45).

3.3 Photo elicitation

Photo elicitation, eller fremlokking ved bilder, er en metode der man benytter seg av bilder som
del av intervjuet: «the simple idea of inserting a photograph into a research interview» (Harper,
2002, s. 13). Bildene blir som en tredjepart i intervjusituasjonen, og kan gi muligheten til a stille

presise spgrsmal uten & hemme informantene (Collier & Collier, 1987, s. 105). | tillegg er

32



spgrsmalene i intervjuet rettet mot bildene, ikke informantene, noe som kan fare til at det blir en
mindre formell intervjusituasjon. | mitt tilfelle vil dette veere en svaert positiv effekt, da jeg vil stille
spgrsmal om lerernes praksis. Ved a rette spgrsmalene til bakene i stedet for deres praksis, skapes
en mer uanstrengt atmosfeere omkring intervjusituasjonen. Bildene kan fgre til at informantene i
starre grad kan assosiere fritt, og intervjuet blir lgsrevet fra de tradisjonelle formene (Collier &
Collier, 1987, s. 106). | en slik intervjusituasjon, hvor intervjuet er preget mer av samtaleform enn
et vanlig intervju, vil en del av maktdynamikken bli borte, noe som kan bidra til & minske distansen
mellom intervjuer og informant (Collier & Collier, 1987, s. 131). I tillegg kan intervjuobjektet fale
seg mindre presset til & avgi «det rette svaret» under et slikt intervju (Leonard & McKnight, 2015,
S. 632).

Bilder lokker frem noe annet hos informanten enn det verbale sparsmal gjar, de fremkaller noe
som ligger i en dypere bevissthet hos mennesket (Harper, 2002, s. 13). Bade det bevisste og det
underbevisste blir utfordret i et photo elicitation-intervju. Harper forklarer det pa denne maten:

(...) photo elicitation also produces a different kind of information. Photo elicitation evokes
information, feelings, and memories that are due to the photograph’s particular form of
representation. (...) This has a physical basis: the parts of the brain that process visual information

are evolutionary older than the parts that process verbal information (Harper, 2002, s. 13).

Av dette kan en tenke seg at et photo elicitation-intervju er fruktbart i mange sammenhenger, da
det lokker fram minner og tanker man ikke var bevisst. (Leonard & McKnight, 2015, s. 630-631).

Man kan finne mange eksempler der metoden er benyttet i fagfelt som sosiologi. | fagfeltet
fagdidaktikk derimot, finnes det ingen eksempler. Ettersom jeg ville stille spgrsmal om laerernes
praksis, mente jeg det ville veere mindre konfronterende a ta utgangspunkt i bgker. Tanken bak &
bruke denne metoden i mine intervju, var at hovedfokuset i intervjuet skulle veere pa lerernes
praksis nar det gjaldt litteratur. Bgkene ville bidra til at stemningen ble mer avslappet, og mer som

en samtale mellom intervjuer og informant om litteratur.

En slik intervjusituasjon vil kunne fere til mindre ledende spagrsmal fra intervjuers side, og
intervjuene vil kunne komme inn pa temaer eller begrep informantene selv nevner. Mindre ledende
spgrsmal kan fare til at noe av dataene kan miste noe av sin validitet (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 194). Pa en annen side igjen kan ledende spgrsmal benyttes for a verifisere fortolkningen gjort
av intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 195). Jeg har allikevel prgvd a benytte feerrest mulig
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ledende sparsmal i mine intervju. Begreper jeg har unngatt a bruke helt til informantene selv nevner
det, er ‘kanon’, ‘hgy litteratur/lavlitteratur’ og ‘danning’. Informantene har selv muligheten til a
snakke om disse begrepene pa egne forutsetninger. Dette er for & gjere intervjuene mindre ledende,
og ikke knytte noen av verkene opp mot for eksempel danningspotensialet uten at informantene

nevner det selv.

I min undersgkelse hadde jeg mulighet til a bruke selve bgkene, i stedet for bilder av omslagene.
Dette valget ble tatt fordi jeg mener det vil veere mer naturlig for leererne a se selve bgkene. Dette
viste seg a vare rett. Informantene gjenkjente bgkene, og én kommenterte at dette var verk han/hun
ikke hadde sett siden studietiden, og at det ga et gledelig gjensyn. To av informantene brukte tid
pa a bla litt i bgkene mens vi snakket. Dette ga intervjuet en ny dimensjon. Muligheten til a bla i,
eller se pa bgkene, ga informantene mulighet til 4 ta en naturlig pause i intervjuet, uten at dette
virket hemmende. Dette gjer at betegnelsen photo elicitation ikke vil veere helt korrekt i min
undersgkelse, men jeg vil allikevel benytte meg av metoden pa samme vis som man ellers ville
benyttet metoden i et intervju. Jeg har altsa tillempet metoden photo elicitation til mitt formal, noe
som jeg mener ga et positivt tillegg til intervjusituasjonen. Denne maten & utfgre intervjuet pa
gjorde at stemningen ble avslappet og at informantene knyttet verkene opp mot tidligere erfaringer.
Bokene fungerte som en distraksjon fra selve intervjuet, og ga informantene noe annet & se pa og
fokusere pa, noe som gjorde at det ble en avslappet stemning.

3.4 Utvalg av beker

Det finnes noen problemstillinger knyttet til utvalget av bilder ved bruk av en slik metode. Utvalget
av bilder er gjort pa bakgrunn av at intervjuer vil ha informantene i en viss retning, og inn pa noen
bestemte temaer, noe som gjgr at utvalget er styrende for intervjuet. Fordelen med bruk av bilder,
eller baker, vil da vere at informantene kan ha ulike personlige opplevelser knyttet til dem.
Assosiasjonene vil dermed vere subjektive, og svarene vil variere fra informant til informant
(Leonard & McKnight, 2015, s. 632).
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Utvalget av de eldre tekstene i intervjuene er tatt pa bakgrunn av en rask gjennomgang av et utvalg
ulike leerebgker for vg33. Utvalget er enten nevnt og beskrevet i alle lzereverkene eller er med i
tekstantologien til lzereverket. | tillegg er dette baker som kan anses som klassiske tekster. Jeg har
valgt ut syv littereere verk og én film som vil bli kort presentert under. Verkene spenner seg over
en tidsperiode fra 1850-tallet til 2013, og vil gjenspeile noe av det brede tekstutvalget som finnes

for leerere i skolen.

Det finnes noen avgrensninger i utvalget. Kompetansemalene som ble presentert i kapittel 1.1
inkluderer sentrale norske og internasjonale tekster fra romantikken frem til i dag. Jeg har i denne
oppgaven valgt & fokusere kun pa norske klassikere. Dette valget er gjort pa bakgrunn av at gnsket
mitt med oppgaven var & undersgke nettopp norske klassikere, og pa grunn av oppgavens
begrensning i plass og tid. Jeg har ikke med tekster fra hele spennet fra romantikken frem til i dag,
men mener fortsatt at utvalget mitt er representativt for deler av litteraturhistorien. Ut fra
definisjonene om klassikere i kapittel 2.6, kan man se at de eldre verkene som her er plukket ut, vil

kunne kalles klassikere.

Av eldre tekster bestar utvalget av Synngve Solbakken (1857) av Bjgrnstjerne Bjgrnson, Et
dukkehjem (1879) av Henrik Ibsen, Hellemyrsfolket - Sjur Gabriel (1887) av Amalie Skram og
Alberte og Jacob (1926) av Cora Sandel. Alle disse var nevnt i leereverkene jeg gikk gjennom, og

alle kan ses pa som klassikere etter definisjoner gitt i kapittel 2.6.

Av nyere litteratur har jeg valgt Doppler (2004) av Erlend Loe, Evig sendag (2012) av Linnea
Myhre, Digte (2013) av Yahya Hassan og Morten Tyldums filmatisering av Jo Nesbgs
Hodejegerne (2011). Doppler er valgt pa bakgrunn av en oppfattelse om at Loe er en forfatter flere
elever leser, enten hjemme eller i fordypningsoppgaven pa skolen. Dette momentet ble bekreftet
av enkelte av informantene under intervjuet. Evig sgndag er valgt for & gi «blogg-litteraturen» en
stemme i utvalget, da ungdom i dag stadig blir presentert med dette mediet, og flere gir ut baker
innenfor sjangeren virkelighetslitteratur. Yahya Hassans Digte valgte jeg fordi han snarlig etter
utgivelsen av diktsamlingen ble tatt opp i undervisningen blant mange larere, i tillegg representerer
han bade minoritetsperspektivet i Vesten og det tverrnordiske. Dette dikt og virkelighetslitteratur

pa en og samme tid. Til slutt har jeg med en filmatisering av en bok. Bakgrunnen for dette valget

3 Jeg har underspkt 3 ulike lerebgker. Dette var Panorama (Rgskeland, 2015), Grip teksten (Dahl B. H., 2015),
Signatur (Kimestad, Wergeland, Holen, & Larsen, 2013).
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er at det representerer et medium som blir brukt i undervisningen, og det gir en inngang til samtale
om filmatiseringer som supplement eller som erstatning for litteratur i undervisningen nar vi
kommer inn pa hvordan det jobbes med verkene i undervisningen. Et annet aspekt ved valget av

denne filmen, er sjangeren den representerer. | kapittel 5 diskuteres dette mer inngaende.

3.5 Utvalg av informanter

Utvalget bestar av fire leerere. Jeg hadde kun ett kriterium nar det gjaldt informantene, og det var
at de enten pa navearende tidspunkt, eller tidligere tidspunkt, har jobbet med norsk i 3. klasse
videregaende. | trad med et kvalitativt intervju, er informantene valgt ut fordi de er best egnet til &
gi svar pa de momentene oppgaven sper etter (Creswell, 2012, s. 205). De fire informantene kom
fra fire ulike videregaende skoler i Hordaland. Rekruttering av informanter foregikk ved at jeg
sendte ut en epost om deltakelse i et masterprosjekt (vedlegg 1). I alt sendte jeg ut mail til 24
videregaende skoler i Hordaland. Laererne som responderte var selv interessert i litteratur, og ville
veere med fordi de synes prosjektet hgrtes interessant ut, noe flere av informantene uttalte. Larerne
fikk pa forhand informasjon om hvilken metode som skulle benyttes i intervjuet, og hvilke tema

intervjuet ville dreie seg rundt.

Representativt utvalg?

Utvalget av leerere er ikke stort nok til at konklusjonene i oppgaven kan vare generaliserende for
arbeid med klassisk litteratur for alle norsklarere. | arbeidet med a skaffe informanter gjorde jeg
ingen grep som skulle gjare utvalget mer representativt, verken med tanke pa informantenes alder,
kjenn, antall ar i yrket eller om de jobbet mest med studiespesialisering eller pa pabygg, alt var
tilfeldig. Det ble et tilgjengelighetsutvalg der de lererne som responderte pa eposten ble med i

undersgkelsen.

Selv om utvalget er lite, er det en del variasjon blant informantene. Jeg har to menn og to kvinner,
hvor to av dem jobber pa studiespesialiserende og to pa pabygg. Tre av informantene hadde 10-15
ars fartstid i yrket, mens én hadde over 30 ars erfaring. Alle informantene hadde norsk eller nordisk
som hovedfag, noe som vil tilsi at alle informantene er eksperter innen sitt fagfelt og i prinsippet
hayt kvalifiserte til & svare pa mine spgrsmal.
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Det skal papekes at dersom jeg hadde fatt et annet utvalg der variasjonen mellom informantene var
mindre, matte jeg gatt aktivt inn for & skaffe mer variasjon hos informantene. Det at mine
informanter har samme utdanning, men har ulik fartstid i yrket og jobber pa studiespesialiserende
og yrkesfag, er en god variasjon. Dersom jeg for eksempel hadde fatt fire informanter hvor alle var
menn med samme fartstid i yrket, og alle jobbet pa studiespesialiserende matte jeg gatt aktivt inn

for & hente inn informanter som ga en annen dimensjon.

Nar man foretar et utvalg pa den maten jeg har gjort i denne undersgkelsen, kan det vere lurt a
tenke over hvorfor informantene meldte seg. | mitt tilfelle uttrykte flere av informantene at de ville
veere med pa prosjektet fordi de var interessert i temaet litteratur i norskundervisningen, og gjerne
ville bidra i forskningen. Et slikt utvalg kan veere et problem, men det trenger ikke vare det i alle
tilfeller (Tjora, 2010, s. 135). | mitt tilfelle ansa jeg ikke det som et problem at informantene var
serlig interesserte i temaet. Jeg vurderte det heller som en styrke som gjorde at jeg fikk bedre

innsikt i det jeg ville undersgke.

| tillegg kan det nevnes at alle har arbeidet under L97 og vaert med pa omstillingen og prosessen
med & implementere LKO06. Dette vil kunne fare til bredere kunnskap om feltet som gjelder kanon
i skolen.

3.6 Etiske hensyn

Prosjektet ble meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD), i august 2016. Prosjektet ble vurdert
som meldepliktig av NSD (vedlegg 2), og jeg har brukt deres retningslinjer for spredning av
informasjon til informantene. Materialet er anonymisert, noe lzererne fikk beskjed om far de takket
jatilintervjuet, og far selve intervjuet startet. Det ble gitt beskjed om at intervjuene mest sannsynlig
ikke kom til 8 komme inn pa noen personsensitive emner, verken om elever eller om laererne, men
dersom dette skjedde, ville dette bli anonymisert i oppgaven. Far vi startet intervjuet, skrev
informantene under pa et samtykkeskjema med informasjon om anonymisering og destruksjon av
intervjumaterialet nar oppgaven er ferdig (vedlegg 3) (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 89-91).

Leererne har fiktive navn, og de vil ikke vare identifiserbare i oppgaven.

Transkripsjonen er ikke gjengitt pa dialekt, de er skrevet pa normert bokmal. Pa denne maten vil
ikke informantene kunne gjenkjennes ved bruk av dialekt, heller ikke av eventuelle andre spraklige
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uttrykk informanten benytter seg av (Thagaard, 2006, s. 200). Dialekten til informantene har ikke
noe a si for oppgaven, og meningsinnholdet i intervjuene ble ikke endret selv om alt ble transkribert
til bokmal. Alle lydopptak og notater fra intervjuene vil bli slettet nar studien er ferdig.

3.7 Innsamlingsmetode

Jeg brukte kun kvalitativt dybdeintervju med informantene for & samle inn data til oppgaven Jeg
ville fa informasjon om laerernes holdninger, tanker og praksis, noe jeg mente jeg ville f gjennom

intervjuene.

Det ble ikke gjennomfart noe pilotprosjekt. Grunnen til dette er at det har veert vanskelig a skaffe
informanter til oppgaven. Det tok noe tid & skaffe de fire informantene jeg har benyttet meg av,
interessen for a delta i prosjektet var ikke stor. Ettersom det var vanskelig a skaffe informanter til
intervjuene, ville det ogsa vaere vanskelig a fa informanter til et pilotprosjekt. Derfor prioriterte jeg

a bruke informantene mine til de ordineere intervjuene.

| en slik intervjusituasjon vil det ikke veere hensiktsmessig a felge en sveert strikt intervjuguide.
Ettersom det er semistrukturert vil det likevel veere mulig & se pa laerernes svar til noksa like
spgrsmal, og deretter sammenligne disse. De tre fgrste intervjuene ble utfart pa samme uke, mens

det siste intervjuet ble gjort tre uker senere.

Gjennomfgring av intervju

| et dybdeintervju bgr intervjuer prgve a skape en mest mulig avslappet stemning (Tjora, 2010, s.
94). Dette kan blant annet gjeres ved a gjennomfare intervjuene pa steder informantene faler seg
trygge, noe som gjerne kan veare deres egen arbeidsplass (Tjora, 2010, s. 104). Tre av fire intervju
foregikk pa de respektive laerernes skoler. Det siste intervjuet foregikk pa et rom pa Nygardshgyden
tilknyttet mitt studiested. Til intervjuet hadde jeg med de syv utvalgte bgkene, filmen, intervjuguide
(vedlegg 4) og samtykkeskjema informantene skrev under pa i forkant av intervjuet. Ettersom
forskeren ved et kvalitativt intervju vil sammenfatte og tolke informantenes svar i etterkant
(Creswell, 2012, s. 218), var det ngdvendig med bandopptaker for a fa med alt leererne sa. Slik

kunne jeg senere gjengi deres uttalelser uten a gi et feilaktig bilde av deres svar i sammenfatningen
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og tolkningen. Bandopptakeren la pa bordet mellom laererne og meg. Intervjuene varte fra 40 — 60
minutter, og ble transkribert i etterkant. Jeg hadde en tanke om hvor jeg ville med intervjuene, og
hadde satt meg godt inn i intervjuguiden i forkant. Selv om jeg hadde en plan med intervjuet, hadde
informantene frihet til & ga sine egne veier innenfor den prinsipielt vide rammen som et
semistrukturert intervju legger opp til. Jeg lot dem snakke om det de kom pa nar de sa utvalget jeg
hadde med. Jeg foretok ingen forklaring av utvalget i forkant, men presiserte at intervjusituasjonen
ville veere en samtale mellom intervjuer og informant med utgangspunkt i litteraturen jeg hadde

med.

For at et dybdeintervju skal bli sa godt som mulig, er det viktig at intervjuer klarer & skape en
stemning hvor informantene faler at det er greit & snakke om personlige erfaringer, tanker og hvor
avsporinger er fremelsket (Tjora, 2010, s. 94). Samtidig som man skal prgve a skape en avslappet
intervjusituasjon, er det viktig at det er en viss struktur i intervjuet, slik at de viktige sparsmalene
blir stilt. 1 et dybdeintervju kan det vare lurt & starte med noen oppvarmingsspersmal for & prate
om noe som ikke krever refleksjon (Tjora, 2010, s. 96). Jeg benyttet denne fasen til & spgrre om
utdanning, ar i yrket og eventuelt hva de har gjort tidligere og hvor de har jobbet tidligere. Etter
oppvarmingsfasen kommer det gjerne en fase med refleksjonssparsmal (Tjora, 2010, s. 97), her
etterspurte jeg informantenes personlige meninger og erfaringer rundt litteratur og klassikere i
undervisningen. Avslutningsvis rundet jeg av intervjuene med a sparre om det var noe lererne fglte
de hadde lyst til & prate om eller si, eller om de hadde noen avsluttende kommentarer. | denne delen
kom det opp i to av intervjuene momenter som motsa det som tidligere hadde kommet fram i
intervjuet. Dette kan tyde pa at informantene fglte denne avslutningsdelen som mindre formell og
situasjonen kan fgles mer som en samtale mellom to parter, enn som en intervjusituasjon (Tjora,
2010, s. 97). Jeg opplyste i denne fasen nok en gang om destruering av data og anonymisering,

samt nar oppgaven skal ferdigstilles (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 89-91).

Intervjuguide

Intervjuguiden besto av 19 apne spersmal, og malet med den er a bringe inn data som kan gi
grunnlag for valid forskning. Ettersom intervjuene er semistrukturerte, fulgte jeg ikke
intervjuguiden til punkt og prikke. Rekkefglgen var ikke viktig for intervjuet, og dermed ble

spgrsmalene stilt pa bakgrunn av lerernes resonnement. Selv om intervjuguiden ikke ble brukt like
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mye i alle intervjuene, er det likevel ngdvendig a ha en intervjuguide for a i det hele tatt kunne
sammenligne svarene fra intervjuene senere, og for a fa informantene til a snakke om temaene som
jeg ville diskutere i oppgaven. Oppvarmingsspegrsmalene som ble nevnt er ikke med i
intervjuguiden, heller ikke spgrsmalet om informantene hadde en avslutningskommentar var med

her.

3.8 Validitet og reliabilitet

For & sjekke oppgavens kvalitet, benyttes gjerne begrepene validitet (gyldighet) og reliabilitet
(palitelighet) (Tjora, 2010, s. 175). Oppgavens kvalitet handler ikke kun om selve datagrunnlaget,

men gjelder hele forskningsprosessen.

Med reliabilitet menes troverdigheten til forskningsresultatene. Generelt handler dette om hvorvidt
resultatene kan forekomme flere ganger, bade pa andre tidspunkt og av andre forskere (Kvale &
Brinkmann, 2009). Det er to moment jeg her vil trekke fram som kan svekke troverdigheten til mitt
datamateriale. | et kvalitativt semistrukturert intervju vil intervjusituasjonen vare preget av
forholdet mellom intervjuer og informant, noe som kan endre seg dersom intervjuet hadde blitt
utfart en gang til. Informantenes svar kan dermed vare noe endret om intervjuet hadde blitt utfart
av andre. For det andre kan leerernes praksis endre seg noe over tid, og de kan endre syn pa temaet.
Pa en annen side er leerernes svar basert pa deres erfaringer etter mange ar i yrket, og pa denne

maten kan man forvente at svarene ville forblitt de samme.

Troverdigheten handler om hvordan datamaterialet ble samlet inn (Thagaard, 2006, s. 170).
Troverdigheten vil styrkes om det er benyttet bandopptaker i intervjuet, slik at sitater blir gjengitt
pa en mest mulig korrekt mate (Tjora, 2010, s. 178). Reliabilitet handler om a skille mellom egne
tolkninger av datamaterialet, og den faktiske informasjonen informantene ga (Thagaard, 2006, s.
170). Jeg har i dette kapittelet forsgkt a gi en grundig forklaring pa prosessen far, under og etter

intervjuene, slik at reliabiliteten for datamaterialet og oppgaven skal vaere mest mulig troverdig.

Med validitet menes resultatenes gyldighet, og man kan kalle det kontroll av resultatene. Validitet
skal sikre at metoden undersgker det den skal (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 272-276), altsa om
den svarer pa problemstillingene. Thagaard kaller dette bekreftbarhet, og peker pa at forskeren ma
veere kritisk de tolkningene undersgkelsene farer til (Thagaard, 2006, s. 170). Her kan det for
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eksempel hende at intervjuer tolker informantenes svar pa en annen mate enn det informantene

egentlig ville fram til. Gjennom transkripsjon av lydopptakene har jeg unngatt dette.

41



4.0 Presentasjon av intervjuene

Dette kapittelet vil gi en presentasjon av intervjuene. Kapittelet vil starte med en gjennomgang av
alle intervjuene med informantene. Presentasjonen av intervjuene er organisert etter de samme
spgrsmalene for alle informantene, noe som ogsa vil ga igjen i analysekapittelet. Kapittelet vil

avsluttes med en oppsummeringsdel for a vise hovedtrekkene fra intervjuene.

4.1 Ola
Presentasjon av Ola

Olaer 61 ar og har jobbet som norsklektor i 33 ar. Han har hovedfag i norsk og har stort sett jobbet
med norsk pa pabygg, noe han gjer i tiden intervjuet er utfart. Han karakteriserer seg selv som

veldig interessert i litteratur.

Olas holdninger og tanker om utvalget

Ola kjente godt til utvalget jeg hadde med meg til intervjuene, og sa at han hadde brukt alle sammen
i ulike undervisningssituasjoner. Det eneste verket han ikke var sa godt kjent med var Linnea
Myhres. Han papekte at verkene star i antologiene som de bruker pa skolen. Han brukte betegnelser
som «store verker» for & beskrive noen av bgkene, for eksempel Hellemyrsfolket, og synes det er
greit at flere av disse store verkene gar igjen i skolen.

Ola uttrykte at han er glad i klassikerne, og at han ikke er «sann som vil bare ha inn sann moderne
litteratur som skal lefle litt mer med ungdommens interesse til enhver tid». Han papekte viktigheten
av a vise elevene at vi har hatt en stor littereer arv og at vi faktisk kan bruke disse gamle, store til
noe i dag. Ola synes utvalget pa bordet var god litteratur, og at alle (med unntak av Linnea Myhre,
som han ikke kjente til) var gode innen sin sjanger, noe som kan tilsi at Ola viser et inkluderende

tekstsyn.
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Hvordan foretar Ola utvalget av litteratur i klasserommet?

Ola var opptatt av at de var bundet av leerebgkene og antologiene: «Altsa, vi er litt bundet. (...) vi
har en antologi, en atte-ti kapitler. Til hvert kapittel sa er det forslag i antologien til tekster som
harer til leerestoffet». Han refererte til «pensum» og at det her sto at elevene skulle gjennom ett
skuespill av Ibsen. Ola er svert bundet av leereverket, og velger ofte tekster som er listet opp der.
Til tross for at Ola bade er svart kompetent og har lang erfaring, er antologiene sveert styrende for

ham.

| tillegg nevnte Ola at et annet viktig kriterium for utvalget er at tekstene er typiske for perioden de
er skrevet i: «Nar vi gar gjennom forestillinger om det norske, og dette her med arene etter 1814
og fremover, og Bjernson, sa er alltid Synngve Solbakken med.» Et siste punkt var at den tok opp
allmennmenneskelige problemstillinger, for eksempel Noras kamp og menneskeverdet, kjeerlighet
0g kvinnekamp.

Hva kan elevene fa ut av arbeidet med klassikerne?

Ola sa at klassikerne var god litteratur for elevene a jobbe med, fordi temaene er lett tilgjengelig.
Han eksemplifiserte med Et dukkehjem pa fglgende mate: «(...) med kvinnesaken og dette. Det gir
ofte hjem selv om de ikke er interessert i litteratur, sa skjgnner de det. Altsa det er en noksa enkel
problemstilling, dette med kvinnefrigjering». | tillegg nevnte han at det var lett & kunne knytte dette
til kvinnefrigjeringen pa 60-tallet. Han sa at det gikk an & koble tematikken til elevenes egne liv,
for eksempel konflikter med foreldre. Ola nevnte sarlig Ibsens tematikk som godt utgangspunkt

for klasseromsdiskusjoner.

Ola mener at innblikk i tematikk som fortsatt er viktig i dagens samfunn, er noe elevene far
gjennom a lese klassikerne. Dette, nevnte han, kan lett relateres til moderne tekster og til samfunnet

i dag. Han nevnte ogsa formen i stykkene, og serlig maten de er skrevet pa.

Er det viktig at elevene leser klassikerne?

Ola mener at man ikke kan ga gjennom videregaende uten & ha lest Ibsen. Her argumenterte han

med eksamen og at Ibsen alltid ville komme opp enten pa skriftlig eller muntlig eksamen. | denne
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sammenhengen nevnte han ogsa forfattere som Knut Hamsun, Amalie Skram og Arnulf @verland
0g omtalte disse som «disse store kanonene». Ola synes det er viktig at elevene kjenner til de store
verkene: «Jeg synes det er viktig & vise at vi har hatt en stor litteratur, og det er en del av var
kulturhistorie». Ola argumenterer og begrunner viktigheten av kjennskap til verkene med litteratur-

og kulturhistorie.

Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Ola benytter seg av en del utdrag i undervisningen, og grunnga det pa falgende mate: «De far jo
ikke spgrsmal pa eksamen om & dybdeanalysere Et dukkehjem, det er jo ikke snakk om det. Det er
andre typer spagrsmal. Det ligger jo ofte her inne [peker pa leereboka] de opplysningene de trenger».
Han tenker malrettet opp mot eksamen og trekker igjen fram leereboka som et viktig bidrag.

Ola tar med klassen pa Den Nationale Scene i Bergen (DNS) dersom det settes opp relevante
stykker der. Om det blir satt opp et Ibsenstykke, er det gjerne dette som velges til undervisningen.
| tillegg til dette benytter Ola seg i noen grad av filmatisering av klassikerne, men understrekte at

han ikke bruker mer enn én eller to filmer i aret.

Olas stgrste utfordringer nar det gjelder undervisning i klassikere

Ola problematiserte & undervise i litteratur pa pabygg i forhold til studiespesialiserende. Han
fortalte at det er store sprik i klassen nar det gjelder tidligere erfaring med & lese litteratur. Noen
elever (her framhevet han serlig jenter) var vante med a lese litteratur og kunne lese ferdig en
roman pa 14 dager. For andre (her trakk han serlig fram guttene), var det veldig liten sjanse for &
lese en roman i lgpet av aret. Han trakk fram dette store spriket som kunne forekomme blant
elevene i en klasse som en utfordring nar det gjaldt litteraturundervisning. Ola sa at det var et stort
spenn mellom de lesesvake og de lesesterke i klassene han har hatt i lgpet av sin tid som lzerer, han
trodde det var stor forskjell mellom yrkesfagsskoler og skoler med studiespesialiserende: «pa litt
mer ressurssterke videregaende skoler, sa er det sikkert lettere 4 f& de til 4 lese mer tekst. (...)
Pabygg her, og sikkert pa andre skoler, det er ofte et sant oppsamlingssted for folk som ikke har
fatt leereplass etter to ar pa yrkesfag. Sa har de lyst til & fa studiekompetanse, sa er de egentlig
teorisvake, og sa er de ikke gira pa a lese mye». | tillegg til at de ikke «er gira pa» a lese sa mye,
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problematiserte han selve sjangeren skuespill, en sjanger han mener kan vare vanskelig a lese for
elevene. Ogsa utholdenhet og konsentrasjon mente Ola var et problem: «De klarer ikke lese kanskje
mer enn ti minutter i strekk. Og sa faller de av». Han mener at mangelen pa utholdenhet kan skyldes
noe han Kkaller «snuttifisering», altsa at elevene er vant med & fa den informasjonen de trenger pa
kun et par minutter. Snuttifisering refererer til snutter pa internett, der all informasjon blir gitt i

lgpet av kort tid, eksempler kan veere filmer pa Youtube.

| tillegg mente Ola at elevene «fgler sikkert at mye av det handler om tider og personer som ligger
langt tilbake i tid. De har ikke noe a si oss». | slike tilfeller er det viktig at leererne aktualiserer

stoffet. Aktualisering er altsa noe vanskelig for Ola.

Ola fortalte om tidspresset ved & vere laerer. Han synes det er rart at man skal ga i dybden pa verk,
nar man som lerer har sa mye man skal ga igjennom i lgpet av et skolear. Dermed synes han at han

ikke hadde tid til & ga gjennom hele verk.

4.2 Per

Presentasjon av Per

Per har veert lerer i ti ar og har hovedfag i norsk. Han er 50 ar og underviser i norsk pa
studiespesialiserende, noe han har gjort siden han startet i yrket.

Pers holdninger og tanker om utvalget

Per synes det var et noksa representativt utvalg av litteratur som la foran ham. Han beskrev det pa
falgende mate: «du har noen klassikere og et par litt nyere ting». Per har lest en del av verkene selv

som student.

Pa sparsmalet om litteraturen pa bordet var god, problematiserte Per begrepet god litteratur. Han
mente at litteraer kvalitet er vanskelig & bedgmme, og at det ville komme an pa gyet som ser. Men,
hans personlige mening er at god litteratur er tekst som sier noe mellom linjene, noe han ikke
oppfatter at forfattere som Erlend Loe alltid har. Pa sparsmal om kriminallitteratur svarer Per at Jo

Nesbg antakeligvis er Norges beste krimforfatter, men litteraert sett star ikke krimlitteraturen sa
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hagyt. Dette er tradisjonelt triviallitteratur. Per kan fortelle at slik litteratur ofte blir brukt av faglig
svake elever til fordypningsemnet pa vg2. Per har klare tanker om hva som kan karakteriseres som
god litteratur for ham personlig, men mener at noe litteratur er anerkjent som god litteratur blant

de fleste: «det er klart ingen vil betvile at Et dukkehjem er god litteratur».

Hvordan foretar Per utvalget av litteratur i klasserommet?

For Per er det viktig at elevene leser litteratur av god litteraer kvalitet, og tekster som har hatt noe

& si for historien.

Per forteller at valget av litteratur ofte er gjort pa bakgrunn av at de er tidstypiske for perioden som
skal gjennomgas, at verkene som velges skal representere sin periode godt:

Jeg tenker i alle fall sann at jeg velger ut tekster som er litt typisk for den perioden jeg skal
presentere. Sann at elevene finner noen kjennetegn. Der er jo Synngve Solbakken et godt eksempel
pa poetisk realisme, Et dukkehjem er et stjerneeksempel pa realisme og Sjur Gabriel pa naturalisme
og Alberte og Jacob pa nyrealisme. Det er jo tekster som er typisk for sin periode. I tillegg til at de

er mye leste verker og klassikere.
Eksemplene Per trekker fram er kanon med stor K.

En annen faktor han trekker fram som avgjerende for utvalget er leererens kompetanse og
tidspresset man som larer er under. P& grunn av dette velger han ofte det han har vart gjennom

med elever tidligere:

Av og til velger jeg nye ting, men det er klart, skal jeg ha realismen og Ibsen sa er det sjelden jeg
tenker at i ar skal jeg ta et helt nytt skuespill som jeg ikke har lest far. Man har sjeldent tid til & bytte
ut sa mye, det blir ofte et dukkehjem, det kan bli Vildanden, det kan bli En folkefiende, Gengangere,
men sa er det stopp, altsé. Jeg gir meg ikke i kast med Rosmersholm eller Fruen fra havet sann helt
uten videre, de kjenner jeg ikke sa godt (...) Og i norsklereryrket ma man ofte knipe inn pa

tidsbruken der en kan, da.

Per bruker leereboka for a gjare et utvalg, men bruker kun tekster dersom om han synes de er gode.
Han papeker at pa den ene siden ma man ikke bli for Iast av leereboka og at den skal bestemme
hvilke tekster man skal gjennomga. Pa den annen side skal elevene ha nytte av a ha en laerebok de

kan finne tekster i.
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Per sier at eksamen har noe & si for utvalget: «men det er jo litt dette med at du vil ha en slags
samvittighet for at du har veert gjennom de viktige delene av pensum, da». Han vil ikke falle i unade
hos sensor fordi han ikke har gjennomgatt de viktige verkene i litteraturhistorien.

Hva kan elevene fa ut av arbeidet med klassikerne?

Pa spgrsmalet om hva a lese disse tekstene kan gi elevene, svarte Per: «Det er jo litt forskjellig,
selvfalgelig (...) Grunnen til at en del bgker er klassikere, er jo at de har hatt noe a si til flere
generasjoner. De behandler allmenne problemstillinger. Altsa forholdet mellom kjgnnene, evig
aktuelt [mens han blar i Et dukkehjem] (...) Hvis ikke det var noe i bekene som kunne ha relevans
i dag, da er det jo veldig vanskelig». Han sier at det elevene far ut av a lese slike bgker er innblikk
i allmennmenneskelige problemstillinger og temaer som fortsatt er relevante i dag, og skaper

interesse utover sin tid.

Per nevnte dannelse, og at tekstene pa bordet var viktige i danningsgrunnlaget for elevene. Han
begrunnet det slik:

Det er jo viktig for & kjenne sin historie. Hvis du skal forsta samtida ma du forsta fortida. Hvordan
har samfunnet blitt som det har blitt? Hvorfor har vi tilsynelatende likestilling mellom mann og

kvinne? Det er jo fordi Ibsen og andre har bragt saken pa dagsorden.

Han pekte 0g pa at det er viktig & holde seg oppdatert i samtidslitteraturen, for a forstad hva som

rarer seg i dag og hvilke forhold som finnes i samfunnet i dag.

Er det viktig at elevene leser klassikerne?

Per synes det er vanskelig a svare pa hva elevene skal lese, men synes det er viktig at de leser god
litteratur. Det er viktig at elevene leser litteratur fordi det viser hvordan folk opplever tilvaerelsen
og hvordan man opplever det a leve. «Realistene de jobber med hvordan virkeligheten ser ut, og vi
jobber litt med hvordan virkeligheten oppleves. (...) Sa god litteratur vil jo si noe sant om det &

veaere menneske, pa en eller annen mate. Det synes jeg jo er verdifullt».

Han sier at man ikke kan komme seg gjennom litteraturhistorien (og dermed vgs.) uten a ha lest

Ibsen, og han kan ikke se for seg at mange larere kan forsvare a utelate ham. Per papeker at man
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kan finne andre eksempler pa god realistisk litteratur, men Ibsen blir stdende som den starste av

realistene.
| tillegg nevnte han at Amalie Skram som en forfatter man ber lese:

(...) men jeg synes jo Amalie Skram er det beste eksempelet pa en norsk naturalist. (...). Amalie
Skram er jo den mest helstgpte naturalisten vi har da. Sa jeg synes det er rart & unnga Amalie Skram.
Jeg synes i det hele tatt det er vanskelig 4 unnga disse ... Hvis man skal diskutere hvilke verker man

skal legge opp, synes jeg det er vanskelig 4 unnga de mest kjente forfatterne.

Det viser seg at det er viktig for Per at elevene leser klassikerne, bade pa grunn av deres stilling i

kultur- og litteraturhistorien, men ogsa fordi det for ham er god litteratur.

Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Per lar som regel elevene lese utdrag, men mener at noen verk krever at man leser hele for a forsta
sammenhengen. Verk som brukes i undervisning ma ikke vere for lange, ettersom det tar tid for
elevene a lese en hel tekst. Det er dermed begrensa hvor mange bgker man far lest i lgpet av et helt
ar. | tillegg trekker han fram at han gjerne bruker film nar han gjennomgar Ibsen, da er det lettere

& komme seg gjennom stoffet.

Per papekte at han synes det var spennende a ga i dybden av tekster, og nevnte revisjonen av
leereplanen. Han tror at man snart dropper mange utdrag til fordel for hele tekster, og at dette blir

mindre overfladisk enn & ga gjennom mange utdrag.

Pers stgrste utfordringer nar det gjelder undervisning i klassikere

Per kan fortelle at elevene hans faler at litteraturen ikke angar dem. Han synes at det ikke alltid er
lett & finne forbindelseslinjer til i dag, til ting de kan og som trigger dem. Per synes det kan vere
vanskelig a aktualisere noen av problemstillingene. Problemstillingene fra realismen er greit, men
det er vanskeligere med romantikken, som vil vaere fjern for de fleste. Han nevner at det er ikke sa
lett & aktualisere Synngve Solbakken. De litteraere periodene avgjer hva som kjennes relevant og
ikke.
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Per poengterer at i den grad elever leser, sa er det en annen type litteratur, som krim og Fantasy,
og han er derfor opptatt av at man i skolen ma gi dem noe annet enn det de leser pa fritida, for & gi

elevene ny input.

Per opplever at elevenes leselyst er dalende. Elevene liker ikke & lese sa mye. Han forteller at han
tror elevene leser fordi de skal nad et mal i leereplanen og for a fa karakter i faget. De tenker
pragmatisk og pa neste prave. Per tror ikke er det er mye nytelse over lesingen til elevene. Selv
ikke hos de elevene som er engasjerte lesere. Per tenker at karakterene (og karakterpress) kommer
i veien for lesingen og nytelse av a lese. Men, nar karakteren er unnagjort «kan det hende at elevene

da sitter igjen med noe og en viss grad av dannelse som de kan bruke videre».

4.3 Mari
Presentasjon av Mari

Mari er 45 ar. Hun har hovedfag i norsk og underviser i norsk pa studiespesialiserende. Hun har
jobbet som leerer i 12 ar, hvorav de tre farste var pa ungdomsskole og de ni siste pa videregaende

skole.

Maris holdninger og tanker om utvalget

Det farste Mari kommenterte ved utvalget jeg hadde med, var at det var veldig mye bokmal
representert. P en sprakdelt skole, som hun jobber p4, ville ikke det fungert. Annet enn det var det
mye kjent med utvalget, og hun kunne fortelle at hun har brukt mye av litteraturen i undervisning
(hun kunne nevne Et dukkehjem, Hellemyrsfolket, Synngve Solbakken, Yahya Hassan) enten pa vg2

eller vg3.

Mari tror det legges mindre vekt pa kanon i dag enn da hun gikk pa gymnaset. Hun sa at hun ikke

hadde hatt noe imot at det |13 noen fagringer pa hvilke verk som skal leses:

Det trenger ikke ngdvendigvis a veere den og den forfatteren, men at du skal lese verk, la oss si to
hele verk fra realisme og naturalisme, s& kan du velge selv. Jeg tror Ibsen ville dukke opp hos alle
da, mer eller mindre. Og s& kan du ha minimum antall hele verk de skal lese i lgpet av videregaende,

synes jeg hadde veert naturlig at vi krevde av elevene.
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Hvordan foretar Mari utvalget av litteratur i klasserommet?

Mari kunne fortelle at noe av utvalget hun foretok var pa bakgrunn av at litteraturen appellerte til
elevene. For eksempel sto ofte valget mellom Gift av Aleksander Kielland eller Hellemyrsfolket,
og valget landet gjerne pa Gift fordi elevene responderte bedre pa denne. Valget ble ogsa begrunnet
med at det er enkelt for elevene a analysere teksten: «Det faller sa veldig fint inn i skjemaet». Dette
mente hun om Synngve Solbakken: «veldig fin til & leere dem littereer analyse, for den falger sa
mange regler». Hun pekte pa at det var greit for elevene a jobbe med noe som fulgte s mange

regler, og ikke bare jobbe med unntakene.

Hva kan elevene fa ut av arbeidet med klassikerne?

Uansett hva slags litteratur elevene leser, vektlegger Mari gleden av a lese litteratur: «Det a leve
seg inn i en historie, ta inn den stiltonen som er i teksten. Det er en opplevelse de har uansett,

uansett hvilken periode verket er fra».

Hun legger til at klassikerne er viktige a lese fordi elevene via disse skjgnner referanserammene i
samfunnet: «At de begynner & skjgnne hvor mange referanser som faktisk ligger der. Som de etter
hvert kan vite litt mer om, og som de lerer seg a se selv. At det ikke bare blir lgse fragment». Det
er dette argumentet hun pleier a selge litteraturen inn med for elevene, at det er kult a kunne referere
til tekster i ulike sammenhenger. Dette appellerer til Maris elever. De vil gjerne fremsta som

intelligente og beleste og ha referansene pa plass.

Mari nevner at Ibsen er aktuell, og at de samme dilemmaene for eksempel Fru Alving star ovenfor
(som a gi morfin til Osvald i Gengangere) er minst like sjokkerende i dag. Hun mener at dette ikke
er gammelmodig i det hele tatt for elevene, og at dette er problemstillinger de forstar. Hun mener
at det er mange elever som lever seg inn i disse problemstillingene, og at de har kompetanse til a
forsta ganske komplekse handlingstrader som blir presentert i tekstene. I tillegg kan man trekke

inn temaer som sprakdebatten, allmenn stemmerett og stemmerett for kvinner.
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Er det viktig at elevene leser klassikerne?

Mari synes det var vanskelig a svare pa hva elevene ma lese i lgpet av videregaende, men i hennes
lererkollegie er alltid ett drama av Ibsen pa planen. Ellers har de ingen forfattere som ma veere
representert av et helt verk. Mari sier det er viktig at elevene leser god litteratur og at de leser mer

kompleks litteratur enn de ville valgt ut pa egenhand.

Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Mari synes det er overraskende greit a fa elevene engasjert i litteratur, men det hjelper at elevene
leser hele verk. Da far elevene muligheten til a fa hele historien fra a til &. Hun kan fortelle at de
pa skolen hvor hun jobber har kuttet ned pa antall utdrag og konsentrerer seg heller om starre verk.
Mari bruker filmatisering av noen verk, szrlig nar det gjelder Hamsun, for elevene synes disse blir
litt “heavy’. Hun har hatt god erfaring med a bruke lydbgker samtidig som elevene leser i teksten.

Dette kan hjelpe elevene med avkoding og a forsta teksten bedre.

Mari mener at elevene ikke far nok informasjon av a lese kun utdrag, at dette vil bli veldig
fragmentert for elevene. 1 tillegg kommenterer hun at dersom det blir mange utdrag a lese, sa har
elevene vanskelig for & huske alle sammen. Hun sier at elevene pa muntlig eksamen ofte tyr til de

hele verkene de har lest nar de skal eksemplifisere, fordi det er dette de husker best.

Mari er sensor i norsk for andre videregaende skoler i Hordaland, og kan fortelle at det er mange
elever som gar gjennom videregaende uten & lese et helt verk. Dette synes hun er problematisk, og
mener at det ikke er mulig a forsvare et norskfag med korte leselister som kun bestar av utdrag.
Maris mening er at elever pa studiespesialiserende skal lese hele verk, og at det er en selvfglge at

Ibsen er representert.

| tillegg sier Mari at mange larere tenker kynisk opp mot muntlig eksamen, for man tjener kanskje
ikke sd mye pa a lese hele verk. Sa lenge man larer seg noen overskrifter og litt om de ulike
verkene, sa vil man kunne snakke ganske lenge pa en muntlig eksamen rundt det: «Og det at du
har veert innom verket og kjenner kompleksiteten i verket, er ikke ngdvendigvis noe du far vist i en
muntlig eksamen. Sa det er ikke sikkert at vare elever far sa mye igjen for det pa muntlig eksamen,

karaktermessig.»
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Maris sterste utfordringer nar det gjelder undervisning i klassikere

Mari har ikke sa mange utfordringer, og synes det er lett 3 motivere elevene til & lese eldre litteratur.
Hun informerer alle sine elever nar de starter pa videregaende, at de har valgt noe som kan kalles
‘boklinja’, og da forventes det at de leser. Elevene protesterer ikke pa dette, og hun opplever at de

lever seg inn i god litteratur.

Mari sier det er viktig at de leser mer kompleks litteratur pa skolen, slik at de «aver opp
talmodigheten sin litt, og ikke fa den der umiddelbare tilfredstillelsen som en del populerlitteratur

kan gi».

Hun nevnte at det kan vere vanskelig for elevene a lese litteratur med vanskelig sprak, for eksempel
Hellemyrsfolket. Dialektbruken i dette stykket kan veere vanskelig for elevene a forsta, og det blir

lettere for dem & avkode dersom det er noen som leser teksten for dem.

Mari tror at samtidslitteratur kan komme for naert inn pa elevene. Det kan vaere lettere 3 lese tekster
elevene opplever de har en viss avstand til, for eksempel i tid. Hun har opplevd at tekster som

kommer for neart inn pa elevenes egne liv ikke vil gi sa god respons, fordi det blir for personlig.

4.4 Berit
Presentasjon av Berit

Berit er 46 ar og har vert lerer i 15 ar. Hun har hovedfag i norsk og etterutdannelse med

spesialpedagogikk. Hun underviser dette aret norsk pa pabygg.

Berits holdninger og tanker om utvalget

Det farste Berit kommenterte da hun sa utvalget mitt, var: «at noen av de er pa en mate det jeg
tenker som utdatert, mens andre er mer interessant litteratur for ungdommen». Hun kjente igjen en
del av verkene fra egen ungdomstid og utdanning, og sa at hun hadde lest mye av det da hun selv
var ung, og det fenget henne. Berit mente at noen av tekstene er utdatert, men allikevel viktig

kulturhistorisk sett, og verk som elevene bar kjenne til, her pekte hun pa Et dukkehjem. Pa sparsmal
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om det er andre, litt utdaterte verk man ber kjenne til, svarte Berit: «<Hm, ikke pa samme mate».
Berit synes det er besynderlig at Jo Nesbgs baker blir sett pa som god og ganske velansett litteratur.
Hun mener at god litteratur kjennetegnes ved at leseren blir engasjert og at teksten klarer a formidle
noe, at den greier & engasjere leseren. Hun mener at god litteratur er det som bryter og er
nyskapende og kreativt. For Berit er god litteratur i skolen noe som har noe a si for elevene. God

litteratur for henne personlig er ikke det samme som god litteratur for elevene.

Hvordan foretar Berit utvalget av litteratur i klasserommet?

Som den eneste lereren pa pabygg pa skolen star Berit alene i valget av litteratur til elevene, og
kommenterer at hun star veldig fritt. Berit lar noen ganger teaterprogrammet pa Den nationale
scene i Bergen (DNS) bestemme hva slags litteratur som skal gjennomgas i klasserommet. Dersom
DNS setter opp et Ibsenstykke, gar de gjennom dette i klassen.

Berit tar i noen grad bruk av leereboka nar hun velger tekster. Av miljghensyn synes Berit det er
best & bruke tekster som allerede star i laereboka, da slipper hun a kopiere opp nye tekster. Hun

benytter ogsa andre laerebgker i norsk, ikke bare den skolen har valgt ut.

Berit ma innrgmme at et annet kriterium for utvalget er at de er gode eksempler pa en
litteraturhistorisk periode. «Og sa er det sann, for eksempel sa leser jeg ofte Karen eller Karens jul
med elevene, og det er jo mye fordi det er typiske eksempler pa den litteraturen fra den tida, og sa
er de korte. Og det er ogsa et kriterium» og «Og s hender det at jeg leser litteratur bare for syns
skyld, fordi vi har om den perioden, og da ma vi lese en salme av Dorothe Engelbretsdotter,
Aftensalme for eksempel».

Hva kan elevene fa ut av arbeidet med klassikerne?

Pa sparsmal om dette svarte Berit: «Mitt mal alltid nar jeg leser litteratur med elevene er jo at de

skal fole at det betyr noe for dem. At de kan speile sitt liv, eller oss og vér tid i litteraturen. (...)».
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Er det viktig at elevene leser klassikerne?
For Berit virket det ikke veldig viktig at elevene leser klassikerne:

Jeg har liksom parkert Bjornson litt. (...) Men nér det gjelder Amalie Skram og Hellemyrsfolket og
Sjur Gabriel, sa er jo det et stort verk og jeg driver jo og underviser i Bergensomradet, sann sett
kunne jeg tenkt meg at det er viktig at de kjenner til. Men jeg har ikke lagt noe sarlig vekt pa det.

Berit nevner at hun praver a lese ett Ibsenstykke i lgpet av tredje klasse, og kanskje i lgpet av
pabygg. Berit framhevet viktigheten av at det er elevmassen det bestemte aret som bestemmer hva
slags litteratur som skal gjennomgas. Ikke i den forstand at de far velge selv, men at man ma se an
hva slags elever man har med & gjere far man velger litteratur. Hun mener at man ma bruke
litteraturen til & koble pa de elevene man har foran seg, og gi dem noe a tenke pa om sitt liv og sin

tid. Det er det som styrer litteraturutvalget i klasserommet.

Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Berit lar elevene lese begge deler. Hun forteller at i fjor leste klassen hele dramaet Var are og var
makt, og sa stykket pa DNS. Stykker som Sult leser de kun utdrag av, og ser utdrag av
filmatiseringen. Berit praver a bruke en del andre virkemidler nar hun leser verk med elevene. De
jobber med ulike oppgaver (dramatisering, utsagnsgvelser o.1.) for 8 komme gjennom stykket, og

leser det ikke ngdvendigvis fra ende til annen.

Berits stgrste utfordringer nar det gjelder undervisning i klassikere

Berit peker pa at utholdenheten til tekst har endret seg: «Hvis du kommer med en novelle som er
pa ni sider, sa er de helt over seg av omfanget». En annen utfordring relatert til dette er at elevene
er vant med a lese simplere tekster (og filmer), der de blir leid gjennom hele historien. Dette gjar
at elevene ikke blir flinke til & lese mellom linjene, ettersom de far alt forklart, gjerne til og med to
ganger. Dette kan gjare det vanskelig for elevene a forsta mer komplekse tekster der man trenger

a lese mellom linjene for & forsta handlingen og tematikken.
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Berit synes det er lettere a begeistre pabyggelever enn elever pa studiespeisaliserende. Evnen til &
glemme seg selv i fortellingen og i det som skjer, ser man oftere i en pabyggsklasse enn i en
studiespesialiserende.

Hun sier at hvis man som leerer skal oppfordre til leseglede, ma man ha med en del samtidslitteratur,
for det er for viderekomne a ha interesse for eldre litteratur. Det a lese Et dukkehjem og gjere det

aktuelt for elevene, da driver man med manipulert lesing.

4.5 Oppsummering
Leerernes holdninger og tanker om utvalget

Alle lzrerne var enige i at verkene jeg hadde med var kjent for dem, noen nevnte sin tidligere
utdanning, og at de selv har brukt det i undervisning. Alle kjente igjen de eldre verkene. Yahya
Hassan og Jo Nesbg var kjent for de fleste, mens Linnea Myhre hadde de hgrt om, men ikke lest
selv. Laererne kunne fortelle at av de eldre verkene hadde de brukt mye av det i undervisning, og
at Jo Nesbgs, Erlend Loe og Linnea Myhres bgker var kjent for noen gjennom elevenes selvvalgte
seremne/fordypningsemne. Alle var enige i at de ikke brukte krim i den ordinare undervisningen,
heller ikke sakalt blogglitteratur.

Da det kom spagrsmal om utvalget av litteratur pa bordet var god, var laererne noe uenige. Berit og
Per problematiserte begrepet ‘god litteratur’ og hvilke kvalitetskriterier man da benytter seg av.
Disse to informantene skilte sine personlige meninger fra deres rolle som litteraturformidlere
gjennom lereryrket. Per fortalte at god litteratur for ham var at teksten hadde noe a si mellom
linjene, mens Berit papekte at god litteratur i skolen handlet om hva som har noe a si for elevene.

Noen av informantene kommenterte at det var god litteratur ‘innen sin sjanger’.

Hvordan foretar de utvalget av litteratur i klasserommet?

Lererne hadde ulik praksis nar det gjaldt hvordan de foretok utvalget av litteratur i klasserommet.
Bade Ola, Berit og Per nevnte leereboka nar det var snakk om litteraturutvalget. Ola var sveert
bundet, mens Berit og Per brukte det som en ressurs og hjelp, men var ikke bundet av denne pa

samme mate som Ola.
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Disse tre informantene nevnte at de valgte tekster fordi de er typiske for sin tidsperiode. Her
eksemplifiserte leererne med bade Et dukkehjem, Synngve Solbakken, Karen, Karens jul og
Aftensalme.

Ola og Berit nevnte teaterprogrammet pa DNS som en faktor for utvelgelsen av litteratur. Andre
argumenter for utvelgelsen av klassikere var litteraer kvalitet (Per), elevenes respons pa tekstene og
at de ber veere enkle a analysere (Mari), at tekstene er korte (Berit). Tidsbruk var viktig for Per,
som papekte at man som learer ikke alltid har tid til & sette seg inn i nye verk, og at man derfor ofte

velger verk man har brukt tidligere.

Alle informantene mine nevnte eksamen da det gjaldt utvalget. De forteller at de velger tekster for
ikke & komme i unade hos sensor, og at det er en forventning om at visse tekster eller forfattere
skal veere gjennomgatt. Mari kommenterte samtidig at det var viktig a ikke kun tenke pa eksamen,
men at det ogsa var viktig a tenke pa hva elevene far ut av a lese disse tekstene.

Hva kan elevene fa ut av arbeidet med klassikerne?

Bade Per og Ola nevnte at elevene fikk innblikk i allmennmenneskelige problemer og tematikk
som fremdeles er aktuell i dag ved a lese klassikere. Mari og Berit trakk fram selve gleden av a
lese litteratur, og at lesingen skulle bety noe for elevene. Mari og Berit trakk ogsa fram viktigheten
av a kunne referansene til disse stykkene, referanser som er tilstede i samfunnet ellers. Per var den
eneste av laererne som nevnte danning. Han mente at & lese klassikerne ville gi et viktig bidrag til
elevenes danning. Han sa at man ma kjenne sin historie for & bli et dannet menneske i vart samfunn

i dag, og det kunne skje gjennom a lese klassikerne.

Er det viktig at elevene leser klassikerne?

Berit og Ola synes det er viktig at elevene kjenner til disse verkene, men det var ikke ngdvendigvis
viktig for dem at elevene leser alt. Berit papekte at en del av verkene var utdaterte.

Per mener at det er viktig at elevene leser god litteratur, og at man ikke kan komme seg gjennom

litteraturhistorien og videregaende uten & ha lest Ibsen. Han papeker dog at man kan finne andre
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realistiske forfattere, men at Ibsen uansett blir stdende som den starste. Dette er Mari enig i, hos

dem er lbsen den eneste forfatteren som ma vare representert med ett helt verk.

Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Mari leste mest hele verk med elevene sine, da hun mener at de ikke far nok informasjon gjennom
kun & lese utdrag. Bade Per og Ola brukte for det meste utdrag nar de jobbet med klassikerne.
Begge argumenterte med at det tar tid & komme seg gjennom et helt verk, og at det derfor var greit
med utdrag i undervisningen. Bade Ola og Mari kommenterte at elevene ikke kom til & fa bruk for
hele verk pa eksamen. Ola brukte dette som argument for & lese utdrag, mens Mari uansett ville
lese hele verk ettersom elevene ville fa mer igjen for dette senere. Berit jobbet noe annerledes med
tekstene, hun leste ikke ngdvendigvis et helt verk, men benyttet seg av andre virkemidler for a
komme igjennom tekstene. Bade Berit og Ola nevnte at de tok med elevene pa DNS dersom de satt
opp et relevant stykke, og at dette ofte kunne bestemme utvalget. Ola kommenterte at han leste

mest utdrag fordi det var dette som var representert i lereboka.

Hva er leererens starste utfordringer?

Alle lzererne sa at elevene generelt leser lite bgker i dag, utenom tiden pa skolen. I den grad elevene
leser, leser de ikke kompleks litteratur, noe informantene pekte pa kan veere et problem i mgte med
mer komplekse tekster pa skolen. En annen utfordring knyttet til dette, er elevenes manglende
utholdenhet under lesingen. Ola, Berit og Mari pekte pa at elevene ikke har talmodighet til a lese
lenge. De er vant med a fa all informasjon de trenger pa kun fa minutter (Ola kalte dette
«snuttifisering»), og lengre tekster pa skolen ble dermed uoverkommelige. Elevene er vant med
umiddelbar tilfredsstillelse og informasjon via blant annet sosiale medier, og det kan derfor bli

overveldende med et langt drama av Henrik Ibsen.

To av lererne (Berit og Per) synes det var vanskelig a fa elevene interessert i klassisk litteratur, og
fortalte at det kan vere vanskelig a relatere en del av problemstillingene i verkene til elevenes liv.
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5.0 Analyse

Dette kapittelet vil knytte lerernes svar opp mot teori og tidligere forskning pa feltet. Kapittelet
er organisert etter de samme spgrsmalene som i kapittel 4 og vil knytte informantenes svar opp
mot relevant teori og forskning samt noe av debatten som foregar i dag. I tillegg vil motivasjon

og danning bli diskutert mot slutten av kapittelet.

5.1 Leerernes holdninger og tanker om utvalget

«Leseglede er smittsomt» konstaterer Elise Seip Tennessen (2014) etter sine prosjekt, og viser til
at dersom larere gnsker elever som leser, ma leereren selv vare en engasjert leser (s. 177). Kun
Berit kommenterte noe negativt om utvalget, og sa at noen av tekstene var utdaterte. Resten av
informantene uttalte seg positivt til litteraturen. Dersom leseglede er smittsomt ber
litteraturformidlerne i skolen opptre som positive og apne for litteraturen slik at elevene kan innta
samme holdning. Lererens entusiasme har ogsa noe a si for elevenes mgte med littereere tekster i
klasserommet. Entusiasme kan eksempelvis komme til uttrykk ved at leereren forteller om egne
leseropplevelser tilknyttet verkene (Tgnnessen, 2014, s. 179). Her star Berit fram som et godt
eksempel pa en personlig og engasjert leser. Hun kan fortelle om gode leseopplevelser i mate med
Ibsen: «(...) leser Henrik Ibsen som 19-aring pa et loft i Haugesund som student, og blir sa engasjert
og rasende sint» (Berit). Det er ikke metadiskursen som star i fokus, men den personlige og
subjektive opplevelsen av teksten. Det er tydelig noe med tematikken som har rert ved Berit som
ung. Dersom slike leseopplevelser formidles til elevene, vil det kunne pavirke deres entusiasme for
litteratur. Slike leseopplevelser er i trdd med Rosenblatts teori. Nar man som leser blir sint og
engasjert over tematikken, har det skjedd et tekstmate.

Hennig (2010) mener at litteraturundervisningen bgr ta utgangspunkt i det leereren selv liker a lese,
for slik a skape lystbetont lesing. Det at elevene har et forbilde som kan glede seg over litteraturen
som leses er viktig for deres oppfatning og tilnaerming til litteraturen. Leseglede smitter gjerne, og
dersom laererne gar fram som forbilder for elevene nar det gjelder lesing, den lidenskapelige
lereren og leseren som forbilde (Hennig, 2010, s. 74), vil dette kunne hjelpe elevene til & mate

teksten pa en positiv mate. Hennig mener at det som dreper elevenes leselyst ikke er den litteraere
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analysen eller litteraturen, men lareren selv: «Er ikke lareren en littereer person med
tekstkompetanse og evne til & glede seg over litteraere erfaringer, innbefattet organisert refleksjon,
blir det vanskelig & skape entusiasme i klasserommet» (Hennig, 2010, s. 77). Dette viser viktigheten
av at leereren er interessert i litteratur, og hvor viktig det er a formidle dette videre til elevene. Slik

kan man skape et klasserom der det er glede og entusiasme for lesing og tolkning av litteratur.

Ola og Berit gjorde et skille mellom noe av litteraturen som var presentert. De kommenterte at noe
av litteraturen pa bordet var god «innen sin sjanger», noe som viser til et skille mellom den
«ordinere» litteraturen og sjangerlitteraturen. Den typen litteratur informantene refererte til var
krimlitteratur og blogglitteratur, som i dag leses og analyseres som sjangerlitteratur. Dersom
leereren gjor dette skillet tydelig overfor elevene, kan det pavirke deres tekstsyn der man far en
tanke eller et ideal om at noe litteratur eller noen sjangre er bedre enn andre. Mine informanter kan
ses pa som spesialister innen sitt fagfelt, alle har hovedfag i norsk og har stor kompetanse innen
feltet norsk litteratur. Slike hgyt utdannede personer kan for noen representere «den rette smak»
(Gujord & Vassenden, 2015, s. 280). Deres syn pa litteratur kan virke som et ideal for andre, i

denne sammenheng elevene.

Pa den andre siden har vi Per og Mari. De ville ikke gjare noen skiller mellom litteraturen, og pekte
heller pa at det er vanskelig & si noe om litteraer kvalitet. Lesing av litteratur er en subjektiv
opplevelse, noe som far mange lesere til & reservere seg mot & felle dommer om litteraer kvalitet.
Dette kan betegnes som et demokratisk tekstsyn (Gujord & Vassenden, 2015, s. 282). Et
demokratisk tekstsyn kan defineres pa fglgende mate: «det er leserens autonomi, ikke verkets, som
har forrang» (Gujord & Vassenden, 2015, s. 283). Et demokratisk tekstsyn kan knyttes til
Rosenblatts teori, hvor det ikke er litteraturens kvalitet som er i fokus, men elevenes opplevelse av
lesingen (jfr. kapittel 2.3.). | undersgkelsen til Gujord og Vassenden var dette tekstsynet
dominerende hos informantene, de vegret seg for a sette litteraere skiller. Informantene gjorde klare
skiller nar det gjaldt arkitektur og kunst, men med litteraturen var de mer tilbakeholdne (Gujord &
Vassenden, 2015). Ettersom det er lzererne som gjar skillet mellom litteraturens kvalitet pa elevenes
vegne (Hennig, 2010, s. 35), vil et demokratisk litteratursyn vaere argument for a eksponere elevene
for et stort register av littereere tekster. Elevene skal oppfordres til lesing og leseglede, ikke

ngdvendigvis a gjare et skille mellom «god» og «darlig» litteratur.
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Blooms begrunnelse for klassikerlister kan nevnes i denne sammenheng. Han argumenterer for a
lage slike lister pa bakgrunn av at det er sa mye litteratur i verden at man ikke har mulighet til &
lese alt. Dette kan vere et argument for at leerere kan gjare et skille for elevene, slik at de far lest
den virkelig gode litteraturen. Det er forskjell mellom at enkeltpersoner feller littereere dommer,
eller om litteraturen i seg selv er av ulik kvalitet. I1fglge Bloom er litteraturen av ulik litteraer
kvalitet, og han mener derfor at dette skillet ma bli belyst og et valg ma bli tatt. | skolen har man
ikke sa mye tid til & ga igjennom sa mange verk med elevene, noe som kan vare et argument for a

benytte seg av et skille mellom god og darlig litteratur, og dermed forholde seg til en kanon.

Spegrsmalet om hva elevene skal lese pa skolen har blitt diskutert i den pagaende debatten om
norskfaget. Et av spgrsmalene er om det bar fokuseres mer pa hva elevene leser, enn at og hvordan
de leser. Altsa om vi skal sette teksten foran lesestrategier og ferdighetstreningen. Pa den ene siden
finnes de som argumenterer for at det ikke spiller sé stor rolle hva elevene leser, sa lenge de faktisk
leser. | en debatt sendt pa nrk.no, 1. mars 2017 kalt Hva er galt med norskfaget? ble dette diskutert.
Skoleforsker Marte Blikstad-Balas pasto at det ikke er viktig hva elevene leser, sa lenge de faktisk
leser. Dette argumentet finner vi ogsa hos Ove Eide (jfr. kapittel 2.4). Blikstad-Balas og Eide
argumenterer for at fokuset ma ligge pa at elevene faktisk leser skjgnnlitterare tekster, ikke hvilke
tekster dette skal veere. Dette mgter motstand hos blant andre litteraturkritiker Knut Hoem, som
mente at type litteratur har en betydning i skolen. Hoem argumenterer for at bruk av de klassiske
tekstene forte til danning, og at skolen burde fokusere mer pa disse. Hoem mener at for mye av
ansvaret for utvalget av litteratur er lagt pa skolen og laerere, og argumenterer for innfgringen av
en felles kanon igjen. Dette vil vaere et argument mot et demokratisk tekstsyn i skolen. Hallvard
Kjelen kan tilslutte seg dette argumentet, da han mener at danningsreisen skjer gjennom et mgte
med de kanoniske tekstene (jfr. kapittel 2.4).

Flere har problematisert temaet rundt elevenes lesing i skolen. | en artikkel i Dag og Tid 2.
desember 2016 argumenterer Jgrgen Magnus Sejersted for at det er for stort gap mellom
norskfagets instrumentelle del og den humanistiske delen, hvor skjgnnlitteraturen inngar. Faget blir
kritisert for & ha en for instrumentalistisk tilneerming hvor det er mest fokus pa ferdighetstrening
og leeringsstrategier (Sejersted, 2016). | slike tilfeller faller skjgnnlitteraturen i bakgrunnen, og
seerlig da de klassiske tekstene. Bade Hoem og Sejersted ser pa dette med bekymring. De klassiske

tekstene er viktige nettopp fordi de bidrar til innblikk i den humanistiske tradisjon og den
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humanistiske danningen. Hoem kommenterer at de ferdighetene elevene skal fokusere pa nar de
leser litteratur, ofte gar pa bekostning av selve lesingen. Begrepsforklaring og lesestrategier
overskygger og tar over tiden til lesing av skjennlitteratur. Det stilles sparsmal ved om skolen er
mer opptatt av hvordan elevene leser, enn at og hva de faktisk leser. Sejersted uttrykker en
bekymring for skjgnnlitteraturen, den littersere kvaliteten og hvordan denne blir arbeidet med i
skolen under LKO06, og at danningsdimensjonen blir svekket nar skjgnnlitteraturen far mindre og

mindre plass.

Kjell Lars Berge (2016) har svart pa en del av kritikken, som forsvarer av literaracyperspektivet.
Han mener at et fokus pa literacy i skolen ikke utelukker arbeid med litteraere tekster, men at
literacy er en forutsetning for a arbeide med fag i skolen. Berge har tidligere uttalt at LKO6 er en
literacyplan, og at de grunnleggende ferdighetene legger kunnskap om sprak til grunn for all leering.
Dette, mener Berge, er fortsatt gjeldende i dag og argumenterer for arbeid med ferdighetsutvikling
i skolen. Han kan sla i bordet for at arbeid med den grunnleggende ferdigheten sprak i alle fag er
rotfestet godt i internasjonal forskning. Bjern Kvalsvik Nicolaysen (2016) henger seg pa denne
tankegangen, og argumenterer for at laerere i videregdende skole ikke har avskaffet
klassikerlesingen. Det som gjer at det blir lite tid til lesing i norskfaget, er derimot alt faget skal

inneholde av annen litteratur og andre teksttyper, for eksempel sakprosa og nyere samtidstekster.

Men, er det en s& stor motsetning mellom literacy og den humanistiske tradisjonen? Trenger et
fokus pa literacy i skolen ngdvendigvis sette litteraturen til side? Dersom vi ser tilbake pa
diskusjonen om literacy (kapittel 2.5), kan vi se at Skjelbreds og Veums (2013) definisjon handler
om a fa tilgang til tekstene i en gitt kultur. Det papekes her at literacy skal gjere elevene i stand til
a bruke sine ressurser for a produsere egne tekster, slik at elevene kan utvikle seg. | definisjonen
blir literacy knyttet opp til kulturen og evnen til & delta og bidra i denne gjennom tekster, og kan
slik ligne pa perspektivet om danning og litteratur. Slik vil ikke den humanistiske tradisjonen og
literacy sta i et motsetningsforhold til hverandre, de vil snarere utfylle hverandre. Dette forutsetter

selvsagt at begge tradisjonene har en oppfatning av hverandre som viktig.

61



5.2 Hvordan foretar lererne utvalget av litteratur i klasserommet?

| Hallvard Kjelens (2013) undersgkelse var det fire utvalgskriterier som gikk igjen nar det gjaldt
litteratur hos hans informanter: «teksten skal fengje og engasjere, teksten skal tilby ei gjenkjenning,
og teksten skal gjerne vere lett a analysere — altsa ha formelle trekk som er lette & snakke om 4
peike pa. Nokre meiner og at tekstane bar vere representative for littereere epokar.» (Kjelen, 2013,
s. 122). Alle disse fire punktene dukker opp i mine intervju. Disse, og noen flere, vil bli

gjennomgatt i delkapitlene under.

Laereboka

| en undersgkelse kalt Om lererrollen (2016), foretatt av en ekspertgruppe oppnevnt av
Kunnskapsdepartementet, vises det at leereboka fortsatt star sterkt i undervisningen blant larerne,
enten om det er selve bakene eller de elektroniske ressursene forlagene legger ved (Askling, et al.,
2016, s. 153). Det ble i 2000 slutt pa en sentral godkjenning av leerebgker, og det er na opp til
forlagene og lerebokforfatterne & definere innholdet i bgkene. Utgangspunktet er selvfglgelig
lereplanen, men laerebokforfatterne kan velge & vektlegge lereplanmal ulikt nar de utformer
bgkene. En annen undersgkelse, kalt Med ARK&APP — bruk av leremidler og ressurser for leering
pa tvers av arbeidsformer (2016), fremhever lerernes tanker og bruk av lerebgker og digitale
leeringsressurser. Intervjumaterialet i denne undersgkelsen viser at dersom lererne bruker
lereboka, faler de seg sikret med tanke pa & komme gjennom kompetansemalene i leereplanen. Bak
en lerebok ligger det en tolkning av kompetansemalene i lereplanen (laerebokforfatternes og
forlagenes), og laererne i undersgkelsen uttrykker at de faler seg trygge pa at disse tolkningene er
gode (Gilje, et al., 2016, s. 27). Learerne velger i stor grad & benytte seg av lereboka og synes det
er en trygg mate a fa strukturert undervisningen pa, noe som kan kalles en tradisjonell tilnaerming
til bruk av leereboka. Mine informanter bekrefter dette synet i noen grad. Ola bearer preg av en
sveert tradisjonell tilneerming, mens Berit, Mari og Pers tilneerming i mindre grad er tradisjonell, da
de velger annet stoff der de mener laereboka ikke er god nok. Selv om tre av informantene beerer
mindre preg av en tradisjonell tilneerming til leereboka, kommenterer de allikevel at de er styrt av
denne nar det gjelder litteraturutvalg. Man kan slik tenke seg at de skjulte, institusjonaliserte

kanonene reproduseres via leerebgkene, og laerernes trygghet og tiltro til & bruke disse.
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Gjennom a bruke lerebgkene og antologiene skyver leererne ansvaret for utvalg av litteratur over
pa andre. Det kan tenkes at jo mer kompetent en larer er, jo mindre av definisjonsmakten vil
han/hun overlate til andre, eksempelvis laerebokforfattere. Dette kan ses i sammenheng med
leererautonomien. Trygge og sikre laerere vil i stgrre grad kunne benytte seg av andre midler enn
leereboka, og vil ha kompetanse og trygghet til & bevege seg utenfor de trygge rammene. De vil
opparbeide en bank av ressurser som de kan benytte seg av, og vil ikke vare fremmede for a prave
ut nye metoder og nytt stoff i en undervisningssituasjon.

Leerere som benytter seg av leereboka i stor grad legger definisjonsmakten pa utvalget av litteratur
over pa forlagene, og dermed pa markedet. Ettersom det ikke lenger finnes en statlig styrt ordning
for leerebgker, vil forlagene rette seg etter det markedet gnsker. Ofte rettes det etter det som er
gjenkjennbart, det som ikke rokker for mye med det kjente. Dermed kan de tendere til a bli noksa
tradisjonelle, med lite utskiftning av litteratur. | skolen ber det ikke vaere slik at det er markedet

som styrer utvalget av litteratur, og laerere bgr derfor vaere mest mulig uavhengig av leereboka.

At lzrere har en tradisjonell tilnserming til undervisningen, kan ha a gjgre med implementeringen
av nye reformer og leereplaner. Lerere tilpasser seg ikke alltid de nye reformene, de tilpasser i
stedet reformene til seg selv og sin undervisning (Eilertsen & Furu, 2014). | tillegg arbeider ikke
skoleledere godt nok med de lokale planene, og utnytter ikke tolkningsmulighetene som blir gitt
for & konkretisere og tolke lereplanmalene. Slik kan det tenkes at skoleledere bidrar til at
skolepraksisen ikke endres nevneverdig med nye reformer (Eilertsen & Furu, 2014). Dette kan fore
til at man blir stdende i de samme tradisjonene, selv om nye reformer blir innfert. Dette kan ses
serlig hos informant Ola. Han kommenterte at de var bundet av leerebgkene og antologiene, og
antydet at han som laerer matte ga gjennom alle kapitlene i boka. Han refererte ogsa til «pensum»

som styrende. Dette kan vise at LKO6 ikke er serlig implementert i Olas hverdag.

Eksemplifisering av littereere epoker

Gjennomgangen av litteraere perioder har tradisjonelt sett foregatt pa kronologisk vis ved hjelp av
eksemplifisering via tidstypiske tekster. Dette kan ses hos flere av informantene mine. Bade Ola,
Per og Berit argumenterte for bruk av de klassiske verkene ved at de representerer en litteraer epoke

godt. Thomas Illum Hansen (2011) papeker at man ma tenke over om litteraturen er viktig fordi
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den gir elevene historisk forstaelse, eller fordi den har gode estetiske kvaliteter (s. 27). lllum

Hansen viser til en typisk mate leerebgker har presentert litteratur og litteraturhistoriske perioder

o

pa:

Formen er enkel. Farst en kort preesentation af en periode med dens filosofiske og kunstneriske
strgmninger. Dernast et lille udvalg af kanoniserede tekster, der er reprasentative i forhold til den
netop karakteriserede periode. Hver tekst er fulgt af et lille opgavesat med spagrgsmal og opgaver,
der leegger op til karakteristik, analyse, fortolkning og perspektivering i den navnte reekkefglge
(Hansen, 2011, s. 39).

Dette er en svert tradisjonell metode & undervise i litteraere perioder pa, og kan samsvare med det
mine informanter sier om en kronologisk gjennomgang av de litteraere periodene. En slik mate &
bruke tekster pa, er i liten grad knyttet til tekstforstaelse for elevene. En tradisjonell undervisning
trenger ikke vere negativt, men kan fare til at leererne fgler seg mer bundet av & gjennomga
fagstoffet i en viss rekkefalge, ofte i rekkefglgen laereboka presenterer stoffet pa. Ved a bruke
litteraturen pa en slik mate, leser elevene seg ikke inn i litteraturen, men ut av fiksjonen. Den blir
brukt som et middel i stedet for som fiksjonslesing, hvor det er mer fokus pa produktet enn

prosessen.

Gadamer mener at forfattere av klassiske verk alltid vil vaere representanter for sin tid og for en
littereer sjanger. Nettopp pa grunn av dette vil det veere naturlig & bruke disse tekstene for a
eksemplifisere litteraere perioder. | tillegg vil denne maten a gjennomga stoffet pa, bidra til & gjere
undervisningen vurderbar pa fagspesifikke kriterier. Leaererne kan stille spgrsmal der de knytter den
littereere epoken opp mot verkenes kvaliteter og egenskaper, noe som kan gjere det enklere a gripe

for elevene.

Nar man bruker tekster for & eksemplifisere litteraere epoker, er det, sett i et historisk perspektiv,
ofte utdrag som blir brukt. Dette kan veare god undervisning i litteraturhistorie, men ikke
ngdvendigvis god litteraturundervisning (Penne, 2012a, s. 167). Det bgr skilles mellom
litteraturundervisning hvor det kun er fokus pa litteraturen, og undervisning i litteraturhistorie, hvor
tekstene blir brukt for a eksemplifisere et poeng eller et tidstypisk trekk. Dette er noe Laila Aase
(2005b) peker pa, og mener at faren da er at elevene kun laerer om litteratur, og ikke av og gjennom
litteratur. Hun sier at dette synes a veere tilfellet i sarlig stor grad nar det gjelder litteraturhistorie

og eldre tekster (s. 77). | tillegg skal det nevnes at & gjennomga stoffet pa denne maten ikke er i
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trad med intensjonene til LK06. Formuleringen i kompetansemalene er a sette de litteraere verkene
i en kulturhistorisk sammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2013). Litteraturhistorie er ikke nevnt,
men det virker allikevel som en oppfatning hos mine informanter at det er nettopp dette elevene
skal gjennom. Dette kan tyde pa en lojalitet til tradisjonen, og kan veere et resultat av at alle

informantene har arbeidet under L97, der det ble lagt mer fokus pa & gjennomga litteraere epoker.

Tilby gjenkjenning

Bade Hallvard Kjelen og Magne Drangeid mener at elevene skal kjenne seg igjen i tekstene, og at
man kan knytte teksten opp til deres hverdag. Informantene Ola og Per nevner at tekstene blir
aktuelle for elevene fordi de tar opp allmennmenneskelige problemstillinger og noe elevene kan
kjenne seg igjen i, enten na eller senere. Alle informantene mine sier at dette er et viktig moment,
men at de far det til i varierende grad i arbeidet med klassikerne: «Og sa ma man prgve a finne

forbindelseslinjer til i dag, ting de kan, som trigger dem litt. Men det er ikke sa lett» (Per).

Dette momentet vises ogsa i en undersgkelse foretatt av Sylvi Penne (2012b). Her kommer det frem
at lzerere pa videregaende skole praver a trekke inn eksempler fra elevenes egne liv med temaer
som relasjoner, ekteskap og forelskelse for a gjere tekstene mer gjenkjennelig for elevenes
virkelighet og hverdag. Dette er noe som inngar i leerernes omsorgsdiskurs, som kan gjenkjennes
ved at lererne strekker seg langt for & fa elevene interessert i litteratur, de «leser hgyt for elevene,
de oppmuntrer og trgster, de finner praktiske lgsninger her og nd» (Penne, 2012b, s. 51). Denne
praksisen, mener Penne, gjor at lererne blir satt utenfor leereplanens idealisme og ikke falger
didaktiske malsetninger. Dersom leererne har en didaktisk diskurs i stedet for en omsorgsdiskurs,
vil fokuset ligge pa selve teksten og opplevelsen av den. Av mine informanter kan man finne Berit
og Ola i en slik omsorgsdiskurs. De er opptatt av at elevene skal kose seg med og kjenne seg igjen
i litteraturen. Berit mener at dette ikke vil skje gjennom klassikerne, men gjennom samtidslitteratur,
noe Ola er enig i. Penne peker pa at omsorgsdiskursen forsterkes dersom elevene er faglig svake
0g uinteresserte (Penne, 2012b, s. 51). | slike omsorgsdiskurser finner man ofte hverdagsteorier i

stedet for valg tatt pa bakgrunn av forskning:

De diskursive begrunnelsene disse laererne gir, er basert pa hverdagsteorier der neerhet og

emosjonelle erfaringer vektlegges framfor mer konkrete mal som kan gi elevene muligheter for
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metaforstaelse og faglig framgang. Laererrollen glir derfor lett over i en omsorgsrolle med litteratur
som hygge (Penne, 2012b, s. 54).

Penne er preget av en mal- og utbytteorientert litteraturundervisning, og ser pa omsorgsdiskursen
som en lite faglig tilneerming og noe som ikke vil fgre elevene inn i en metadiskurs. Dersom vi ser
pa Goodlads fem dimensjoner av lereplanens substansielle side, vises det at i arbeidet med den
oppfatta leereplanen vil utfgrelsen preges av egne erfaringer, teorier, utdanningsbakgrunn og hva
som faktisk kommer til & fungere i klasserommet. Learernes egne erfaringer og hva som faktisk
kommer til & fungere i klasserommet handler om deres erfaringsbaserte kunnskap. Hos Goodlad

ses dette som en ressurs, og som viktig i arbeidet med utferelsen av leereplanen i klasserommet.

Det skal nevnes at det er skille mellom hverdagsteorier og erfaringsbasert kunnskap, men det er en
flytende grense mellom dem. Nerhet og erfaringer virker ikke positivt hos Penne, og emosjonelle
erfaringer gjares til et problem. | et kulturfag som norsk er dette et problem i seg selv. |
litteratundervisning ma emosjonelle erfaringer fa plass. Det er ikke rart at litteraturundervisningen

far et problem nar utgangspunktet er at det ikke skal finnes naerhet til teksten.

Den didaktiske diskursen og omsorgsdiskursen kan knyttes til nerhet og distanse til teksten. Pennes
undersgkelser viser at leereren som praktiserer en metode som er basert pa avstand i stedet for
narhet, vil lede elevene inn i en metadiskurs. Det er for Penne et mal at elevene ikke kommer alt
for naere teksten, noe Drangeid er enig i. Han peker pa to utfall av & komme for nzrt: de kan «enten
se seg selv i fiksjonen, eller leseren kan identifisere seg fullt og helt med det fremmede. Virkninga
blir uansett at leseren mister bevisstheten om skillet mellom virkelighet og fiksjon» (Drangeid,
2014, s. 33). Drangeid mener derfor at litterser innlevelse bar balanseres, og at dette vil veere
essensielt for at elevene skal fa et metaperspektiv pa det de leser. Drangeid kritiserer tanken om at
all litteratur skal veere lett & gripe for elevene til enhver tid, og mener at elevene bgr veare innforstatt

med skolens mal om at lesing er «larerikt og nyttig» (Drangeid, 2014, s. 33).

Bade Drangeid og Penne taler for at elevene ikke skal komme nzrt inn i teksten, da dette vil gi en
negativ effekt enten i form av et «intimitetstyranni» (Penne), eller i form av at elevene ikke klarer
a skille mellom sin egen virkelighet og fiksjon (Drangeid). Men, det trenger ikke ngdvendigvis a
veere bare negativt 8 komme nart inn pa elevene via litteraturen. Elevene kan bruke sine egne
erfaringer og opplevelser for & skape et tekstmgte i klasserommet. De kan sgke etter det som er
gjenkjennbart og bruke egne erfaringer for & forstd og tolke teksten. | falge Gadamer er
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o

gjenkjennelse utgangspunktet for erkjennelse, som vil veere grunnlaget for a gjere en tekst
meningsfull for elevene. Man kan tenke seg at dersom det er for stor avstand mellom leser og tekst,
vil det kunne pavirke lesningen av teksten. Det kan fare til at elevene leser teksten pa en overfladisk

og regelstyrt mate for & plukke ut de viktigste hovedmomentene.

For noen lerere er omsorsgsdiskursen et ngdvendig utgangspunkt for & komme seg igjennom
litteratur med elevene, og det ber derfor ikke kun ses som negativt at leerere befinner seg i denne
diskursen. I noen klasserom er det dette som kan bidra til a skape et tekstmgte mellom elevene og
litteraturen og det som gjar at elevene far et positivt forhold til litteraturen. Dersom vi vil at elevene
skal ga ut av skolen med lyst til a lese skjgnnlitteratur, bar vi gi dem muligheten til & hygge seg
med den ogsa i skoletida, noe som kan gjgres gjennom gjenkjennelse og naerhet til teksten.

Nar man er inne pa om tekstene er gjenkjennbare for elevene kan man med sosialforsker Thomas
Ziehes begreper bruke regresjon og progresjon for a forklare og beskrive tekstmgtet. Regresjon
forklares med leserens sgken etter det kjente, «Lysten ligger i at noe kjent og godt blir gjentatt og
bekreftet.» (Smidt, 1989, s. 27). Progresjon er sgken mot det nye litteraturen kan gi, og gnsket om
a utvikle sine ferdigheter og & prgve ut noe nytt. Disse to momentene ma ses i sammenheng og ber
fungere sammen. Det er viktig at elevene ikke blir staende i regresjonen slik at de ikke kommer
seg videre. Skolen befinner seg ofte i progresjonsperspektivet og glemmer noen ganger
regresjonsperspektivet. Dette kan fare til at lystmomentene nar det gjelder lesing blir borte. Man
kan tenke pa det som at dersom du bare gar bakover (regresjon) kommer du ingen nye steder, og
dersom du bare far fremover (progresjon) mister du kontakt med det gamle og kjente. Disse to ma
kobles sammen for & bidra til et produktivt tekstmgte for elevene. Slik vil man kunne knytte
sammen det som har formet samfunnet vart tidligere, og se hvordan det pavirker dagens kunst og
kultur.

En annen dimensjon til tanken om at elevene skal kjenne igjen seg selv og sitt liv i tekstene, er
temaet utenforskap og annerledeshet. | dag sies det at vi kommer naermere hverandre via sosiale
medier, vi kommuniserer med hverandre hele tiden og er alltid tilgjengelige. Elevene bgr bli
introdusert til litteratur som tematiserer det a ikke vaere en del av et fellesskap. Dersom dette
momentet ikke tas opp i skolen, vil vi kunne ende opp med enda starre forskjeller mellom de som
er «innenfor» og de som er «utenfor». Elevene ma introduseres til litteratur som rerer ved deres

virkelighetsoppfatning, slik at denne ogsa inkluderer de som er utenfor.
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Lett & analysere

Et av kriteriene til Hallvar Kjelens informanter var at litteraturen skulle veere lett & analysere: «Det
vil seie tekstar som har tydelege verkemiddel som kontrastar og samanlikningar, tydeleg
metaforikk, tydelege vendepunkt og tydeleg oppbygging» (Kjelen, 2013, s. 122). Dette, mener
Kjelen, viser et tekstorientert syn pa litteraturen hvor de litteraere virkemidlene er i fokus. Dette
stemmer overens med Maris og Berits syn pa litteraturen. Samtidig representerer dette en
tekstorientering som er avhengig av tydelige kategoriseringer av litteraturen. Dette vil veere en
motsetning til det demokratiske tekstsynet, hvor det er leserens autonomi som er i fokus, ikke

teksten selv.

Berit kaller slike tekster for «oppskriftslitteratur». Oppskriftslitteratur refererer til litteratur som
falger en bestemt form, og som vil vere lett & plassere inn i et analyseskjema med utgangspunkt i
momenter som tema, hovedpersoner og handling. Andre ord for denne type litteratur er
formellitteratur eller mgnsterlitteratur. Handlingen i disse er gjenkjennelige, og de falger et visst
megnster i oppbygging og form. Oppskriften pa & analysere formellitteratur star som regel i elevenes
lerebgker, og er lett tilgjengelig bade i undervisningstimene og pa skriftlig eksamen, noe som kan
gjere det enklere for elevene & arbeide med. Et slikt syn pa tekst og litteratur kan gjere at man
fokuserer mer pa tester og prever, der elevene leser efferent for & plukke ut de viktigste
hovedmomentene i teksten, momenter som far plass i et skjema. Denne tankegangen legger ikke

vekt pa en estetisk lesing av teksten.

Praktiske arsaker

Et annet moment som gikk igjen nar det gjaldt tekstutvalg var de praktiske arsakene, her ble det
nevnt tidsbruk og tekstens tilgjengelighet. Dette er noe Illum Hansen kaller «relevans- og
tilgeengelighetdskriterier» (Hansen, 2011, s. 28). Innenfor disse kriteriene skal tekstene veere korte,
forstaelige og engasjerende. Tekstene skal veere sapass korte at de passer inn i en
undervisningstime, og forstaelige slik at elevene forstar det de leser. Engasjerende tekster handler

om gjenkjennelige problemstillinger.
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Nar det gjelder tidsbruk kommenterte flere av informantene at man hadde begrenset tid fil
planlegging. Ola nevnte at han ikke gikk gjennom hele verk fordi han ikke hadde tid. Per
kommenterte at han ikke ga seg i kast med s mye annen litteratur enn det han hadde undervist i
for. Slik kan man tenke seg at skolekanonen reproduseres fra generasjon til generasjon. Pa grunn
av for lite tid for leererne, vil det kunne komme lite nye impulser i fagstoffet, og man vil presentere
de samme verkene som man gjorde ved den forrige leereplanen. Engasjement og motivasjon for
lesing kommer gjennom laerernes kunnskap (Hennig, 2010, s. 32), og det er derfor viktig at laererne
har tid til & sette seg godt inn i fagstoffet pa forhand. Ettersom alle mine informanter har undervist
under L97, kan det tenkes at en del av tendensene til kanon og forslagene som ble gitt til litteratur
og forfattere der fortsatt henger igjen. De tekstene som blir valgt ut og brukt er da gjerne de aktive
tekstene. Dette er tekster det ofte er en konsensus rundt tolkningen av, og tekster som blir mye
brukt og diskutert (se kapittel 2.3).

Nar det gjelder momentet med at tekstene skal veere sa korte at de far plass i en undervisningstime,
vil dette utdypes i kapittel 6.4, som tar for seg om elevene leser utdrag eller hele tekster.

Eksamen

Magne Drangeid (2014) mener at kulturens kanon alltid vil veere styrende for utvalget i skolen,
uansett om det er en del av lovverket eller ikke (s. 116), noe som illustrerer at det finnes en skjult
kanon selv om det ikke finnes en apen institusjonalisert kanon. Informantene Mari, Per og Berit
mener at det eksisterer en uoffisiell kanon i skolen som de fleste norsklearere er enige om. Dette
kommer serlig til syne ved muntlig eksamen, og stemmer overens med Drangeids tanke om at

kulturens kanon vil veere styrende for utvalget i skolen.

Ja, det har jo litt & gjere med denne uformelle kanon. At en ser for seg at elevene skal kjenne til de
og de forfatterne, til en viss grad. Jeg har jo ikke sa lyst til & falle i unade hos sensor som himler litt
med gynene nér jeg leverer leselista. «A, her mangler det, hvorfor har du valgt det» [etterlignet

sensor]. Da kan det bli litt ubehagelig, kanskje. (Per)

Fra utsagnet til Per kan man tydelig se at det er en tanke om kanon som styrer utvalget. Man vil
ikke komme i unade hos sensor, og velger dermed verk ut fra dette. Mari nevnte at hun hadde veert

sensor hos laerere som ikke hadde med Ibsen pa leselista. Hun synes norsklarere ikke kan sta inne
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for det: «Selvfglgelig skal de lese lbsen, mener jeg. Men det er det veldig mange elver som ikke
gjer. Og jeg har vert sapass frekk at jeg har kommentert det til fagleerere, men de er jo i sin fulle
rett» (Mari). Det vi ser i Maris utsagn kan nesten veere et argument for innfgringen av en kanon, da
det gir uttrykk for noe som ber veere en uskreven norm. Ifglge LKO6 har ikke leererne en sentralt
gitt (pen institusjonalisert) kanon a forholde seg til, de star fritt til & velge litteratur. Selv om ingen
forfattere er nevnt med navn vil det vaere noen verk eller forfattere man ikke kan utelate nar man

som laerer skal formidle en litteratur- og kulturarv. I formalet til norskfaget star det formulert slik:

Norsk kulturarv byr pa et forrad av tekster som kan fa ny og uventet betydning nar perspektivene
utvides. Kulturarven er slik sett en levende tradisjon som forandres og skapes pa nytt, og norskfaget
skal oppmuntre elevene til & bli aktive bidragsytere i denne prosessen (Utdanningsdirektoratet,
2013, s. 2).

| tillegg finner man fglgende definisjon under hovedomradet sprak, litteratur og kultur: «i tillegg
skal elevene bli kjent med tradisjoner i norsk teksthistorie i et sammenlignende perspektiv mellom
natid og fortid i lys av impulser utenfra» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 3). Selv om ingen
forfattere er nevnt ved navn i forskriften, vil det ikke veere tvil om at Ibsen er en naturlig del med
slike formuleringer. Leaererne vil altsé ikke veere i sin fulle rett til & utelate Ibsen dersom de forholder
seg til lzereplanen. Dette gjelder ikke kun en forfatter som Ibsen, ogsa andre forfattere vil vaere
inkludert her. Det svikter ikke i leereplanen, men heller i lzerernes manglende kompetanse dersom
dette blir utelatt.

Utvalget flere av informantene mine gjar er pa bakgrunn av hva sensor tenker om deres jobb som
leerere. Washback-effekten (jfr. kapittel 2.2.) vises tydelig i informantenes svar. Larerne har her
en falelse av at et visst utvalg ma veere med nar elevene kommer til eksamen. Sensor pa muntlig
eksamen og oppgavene pa skriftlig eksamen gir lzererne et hint om hva som synes a veere viktig for
norskfaget, og de legger opp tekster deretter. Mari kommenterte at det er en slik dreining skolen
har tatt, at alt skal males pa poeng og pa skarer. Dette gjer at leerere tenker mer malrettet opp mot
nasjonale og internasjonale prgver, og washback-effekten trer tydelig fram.

Som nevnt i kapittel 2.1 kan det vaere store avstander mellom den ideologiske og formelle til den
oppfatta og den gjennomfarte delen av laereplanen. Den ideologiske leereplanen viser hva ulike
grupper vil at leereplanen skal besta av, og hva de vil at resultatet av denne skal veere. Den oppfatta

og gjennomfarte refererer til hvordan laerere oppfatter leereplanen og hvordan de gjennomfarer den
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i klasserommet. Her kan det veere en spenning mellom den ideologiske leereplanen og den oppfatta
og gjennomfgrte lereplanen. Dersom det er spenning mellom disse, vil det vise seg ved en
eksamen. Washback kan dermed fare til at leerere endrer sin oppfatning og gjennomfering av
leereplanen slik at det bli mer samsvar mellom den ideologiske og den oppfatta leereplanen. Dette
henger sammen med lereplanen som et policydokument, hvor den speiler de politiske tankene
snarere enn forskningen pa feltet. Dette kan pavirke lererne og deres valg av litteratur, der de heller

velger tekster med tanke pa praver og tester enn med tanke pa elevmassen.

5.3 Hva kan elevene f4 ut av arbeidet med klassikerne?

Informantene mine nevnte to hovedpunkter for hva de mente var det viktigste elevene fikk ut av a
lese klassikere. Det ene var innblikk i allmennmenneskelige problemstillinger og det andre var
deltakelse i samfunnet via de felles referanserammene som klassikerne gir. Dette kan vi finne igjen
hos Ommundsen (2016):

Bade for elever pa smaskoletrinnet, mellomtrinnet, i ungdomsskolen og videregaende skole er det
én ting alle klassikerne kan tilby: De tar opp universelle, allmennmenneskelige problemstillinger og
eksistensielle spgrsmal som er aktuelle for mennesker til alle tider og i alle aldre, bade barn, ungdom

og voksne (Ommundsen, 2016, s. 118).

Magne Drangeid kommenterer ogsa dette: «tekstene skal eksemplifisere prinsipp eller allmenne
problemstillinger. Samtidig ma de gjeres relevante, «for eksempel som levendegjgring av historia»
(Drangeid, 2014, s. 116). Dette finner man igjen i Inger Merete Hobbelstads fire punkter og Klafkis
tanke om allmenndannelse gjennom kjennskap til sentrale allmenne problemomrader. Mine
informanter eksemplifiserte med blant annet kjarlighet og kjennsroller nar det gjaldt allmenne

problemstillinger, og Et dukkehjem ble nevnt som et godt eksempel.

Mari og Berit nevnte eksplisitt at & lese klassikere gjar at elevene kan forsta og ta del i de felles
referanserammene som finnes i samfunnet. Selv om de to andre informantene ikke nevnte dette
eksplisitt, sa de at det var viktig at elevene leser klassikere og kjenner til historien i for eksempel
Et dukkehjem eller andre (nasjonsbyggende) litteraere verk. Dette viser at de vil at elevene skal ta
del i kulturen var og kjenne til de samme tekstene som andre. Dette momentet kan man finne igjen

hos Gadamer, da hans klassikerforstaelse bygger pa at verkene har en virkningshistorie og er med
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pa a sette referansene i et samfunn eller kultur (jfr. kapittel 2.6). Dette momentet nevnes og i den

generelle delen av leereplanen:

Det er ein sentral opplysningstanke at slike referanserammer for forstaing og fortolking ma vere
felles for folket — ma vere ein del av den allmenne danninga — om det ikkje skal oppsta
kompetanseforskjellar som kan sl& over bade i udemokratisk manipulasjon og i sosiale ulikskapar.
Det er derfor viktig at alle grupper far del i desse referanserammene og den nye teknologiske
kunnskapen, slik at det ikkje blir skapt store skilnader i foresetnadene for deltaking
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 14).

Her trekkes det fram at felles referanserammer er med pa a gjere forskjellene mindre mellom
menneskene. Kompetanseforskjeller som fglge av ulike referanser kan ha innvirkning pa elevenes
fellesfglelse og deres bidrag i det demokratiske samfunnet. Det var dette som var intensjonen med
Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97). Denne hadde tendenser til kanon og
innholdsbaserte kompetansekrav som blant annet hadde som hensikt a gi elevene felles
referanserammer. Selv om LKO6 ikke gir de samme fgringene, er det for alle mine informanter

viktig med akkurat dette perspektivet.

Innblikk i felles referanserammer gjer at elevene kan ta del i var kultur. «Norsk er et sentralt fag
for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling. Gjennom aktiv bruk av det
norske spraket innlemmes barn og unge i kultur og samfunnsliv, og rustes til deltakelse i arbeidsliv
og demokratiske prosesser» (Utdanningsdirektoratet, 2013). For & ta del i kulturen ma elevene
forsta, beherske og inneha en tekstlig kompetanse (literacy). De ma laere seg a bruke kulturelle
koder for & forsta det som foregar i samfunnet. Denne kunnskapen fér de blant annet via litteraturen
de leser pa skolen, og kan med et faglig begrep kalles kulturell literacy (se kapittel 2.5), som handler
om evnen til & delta i en gitt kultur. Dersom elevene skal bli kompetente deltakere i kulturen, er det
viktig at de blir kjent med de samme referansene og de samme rammene som andre i samfunnet

har kunnskap om og kjennskap til.

5.4 Leser elevene utdrag eller hele tekster?

Det som til na har vaert presentert i denne teksten er legitimeringene bak valgene laererne tar, altsa

hvorfor de velger det de gjar. Dette delkapittelet vil komme inn pa hvordan laererne bruker verkene.
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Det skjer mange endringer rundt norskfaget i disse tider som kan ha en innvirkning pa hvordan
skolen og lerere arbeider med tekster videre. Lareplanens generelle del er under revisjon, og
Ludvigsen-utvalget publiserte sin utredning, NOU 2015:8 Fremtidens skole, der dybdeleering star
i fokus. Helt enkelt vil dette kunne tale for bruk av feerre utdrag til fordel for & ga i dybden pa faerre

verk i skolen.

Som nevnt tidligere, bruker laererne litteratur i stor grad for a eksemplifisere litteraere epoker. Dette,
mener Torill Steinfeldt (2005), gar hand i hand med & lese utdrag: «@kt vekt pa litteraturhistorie
fra 1990-arene synes & ga hand i hand med en tendens til stadig kortere tekstutdrag i leere- og
leseverkene og mindre verklesning» (Steinfeld, 2005, s. 65). Det a bruke utdrag er altsa ikke noe
nytt i skolesammenheng, og ikke et problem som kun kan knyttes til lereplanen i Kunnskapslgftet.
LKO06 apner for stgrre konsentrasjon rundt lengre tekster, noe som burde vert synlig i

informantenes svar. At dette ikke foreligger, viser til at noen praksiser henger igjen fra L97.

Ut fra intervjuene med mine informanter, vises det at leerere som er bundet av leereboka ser ut til &
jobbe med utdrag i sterre grad enn leerere som ikke er bundet av den, ettersom tekstene presentert
i disse for det meste er utdrag. Det & jobbe med utdrag krever mye tilleggsinformasjon fra leereren,
og lereren vil ikke ngdvendigvis klare a gi tilstrekkelig informasjon slik at elevene far mulighet til
a sette seg inn i helheten av teksten. «Korte utdrag fra en ukjent helhet gir ingen koherens og
dermed sma muligheter for aktiv simulering hos leseren» (Penne, 2012a, s. 166). For a lese tekster
fra 1800-tallet trenger man en helt annen forstaelse for konteksten enn & lese samtidstekster. Vi
trenger & vite mer om tiden de fiktive karakterene levde i og hvordan samfunnet var ellers. Dette
vet stort sett elevene om samfunnet i dag, og samtidslitteratur vil derfor veere mer handgripelig for
dem. Elevene vil heller ikke ta del i den hermeneutiske helheten rundt et littereert verk dersom de
kun leser deler av denne (Penne, 2012a, s. 168), de vil rett og slett ikke ha nok kunnskap til det.
Dette kan ses i ssmmenheng med Kjelens syn pa danning og lesing av litteratur (kapittel 2.4.). Han
mener at man snarere blir «halvdannet» nar man kun tilegner seg overflatekunnskap. Bare gjennom
god kjennskap til disse tekstene vil elevene bli dannet og fa innblikk i det kulturelle og historiske

som omringer oss (Kjelen, 2013). Dette taler for bruk av feerre hele verk i stedet for flere utdrag.

Et annet moment er at elevene ikke vil kunne fglge historiens utvikling dersom det leses utdrag,
noe som kan ga ut over deres leseglede. En slik form for arbeid med litteratur og lesing av tekster
kan kalles en efferent lesemate (se Rosenblatt i kapittel 2.3.). Elevene skal lese for a tilegne seg en
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viss kunnskap som kan benyttes senere, for eksempel ved eksamen. Videre bruk eller glede av
teksten star ikke i fokus. Det vil derfor vaere viktig at det settes av tid til 4 lese hele verk, slik at
elevene kan forsta og ta del i fortolkningen av verkene. Et utdrag gir kun en liten smakebit av

verket, og ikke nok til & forsta den som helhet.

5.5 Hva er lererens stgrste utfordringer?
Sprak

Spraket i klassikerne kan vaere en hindring for elevene, da det gjer teksten mer utilgjengelig. Noen
av informantene mine fortalte at elevene hadde problemer med tekster som Hellemyrsfolket, der
det er mange vanskelige (og for elevene noen ganger helt uforstaelige) dialektord. Hennig mener
at slike spraklige hindre kan fare til at elevene far avsmak pa tekstene (Hennig, 2010, s. 137). Det
har blitt gitt ut en rekke skoleutgaver av klassikerne med noe modernisert sprak og ordforklaringer
underveis. | tekster der spraket er modernisert er det viktig at tekstens seregenhet ikke blir borte
og at oversettingen ikke gar pa bekostning av tekstens kvalitet (Ommundsen 2016, s. 116-117). For
noen elever kan det virke motiverende at vanskelige ord allerede er avkodet og forklart. P& en
annen side kan tekster der ordene ikke er avkodet og forklart pa fornand kan gi elevene noe mer
motstand, og mulighet til a forsta ordene i lys av sammenhengen de star i. Slik vil de kunne bli
gode til & lese og avkode nye tekster. Det kan nevnes at far revisjonen av leereplanen i 2013, sto
det at tekster skulle leses pa originalspraket. Denne formuleringen har falt bort, og det er ikke et
kompetansemal at elevene skal lese tekster pa noe annet sprak enn norsk. Denne sprakkompetansen

ser dermed ikke ut til & veere like viktig lengre.

Utholdenhet

Det har blitt nevnt at det er en fordel dersom elevene leser hele tekster i stedet for utdrag. For a lese
en bok (og kanskje serlig en fra 1800-tallet) kreves det utholdenhet, noe flere av mine informanter
papekte at manglet hos deres elever. Magne Drangeid mener at en utholdenhet til lesing kan skapes
dersom elevene forstar den som ngdvendig og nyttig. Elevene er vante med a fa noksa umiddelbar
tilfredsstillelse til deres behov, og derfor er det viktig at «Elevene ma laere seg utholdenhet der
innlevelsen ikke griper umiddelbart» (Drangeid, 2014, s. 33).
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Utholdenhet i dagens digitale klasserom nevnes i artikkelen Reading into the future: Competence
in the 21th Century (2017). Artikkelen viser at tilgang til informasjon gker og elevene blir dermed
vant med a finne informasjon pa kort tid (Alexander, 2012, s. 267). Dette pekes 0ogsa pa av Anne
Mangen (2013). Hun viser til litteraturprofessorer som i stgrre grad gar over til kortere tekster i
undervisningen for a tilpasse seg studentenes konsentrasjon. Konsentrasjonen og utholdenheten til
a ta et dypdykk i en bok kan vere dalende da oppmerksomheten ofte kan forsvinne over i den
digitale verden (Mangen, 2013, s. 366). Derfor vil det veere viktig & trene opp elevenes
konsentrasjon og utholdenhet i lgpet av skoletiden. Dersom de blir vante med kun a lese kortere
tekster, vil de heller ikke ha mulighet til & opparbeide seg utholdenheten til & lese lengre verk

Senere.

«Snuttifisering»

Ola brukte begrepet «snuttifisering» som beskrivelse pa elevenes inntak av informasjon fra
internett. Begrepet bruker han fordi elevene far all informasjon de trenger fra «snutter», korte
videoer med stor informasjonstetthet. Informasjonen som blir presentert i disse korte snuttene, er
laget for & gi mest mulig informasjon pé kortest mulig tid (eller plass, f.eks. twitter-meldinger som
kun kan inneholde 140 tegn). Man kan spgrre seg hva slags informasjon disse snuttene gir. Bak en
snutt ligger et utvalg gjort av noen, som har til hensikt & gi seerne akkurat den informasjonen de
tror de vil ha. For det farste kan dette fore til et feilaktig bilde av for eksempel nyhetshendelser, og
for det andre kan dette gi en veldig snever presentasjon av det aktuelle temaet. Elevene lerer ikke
bare a tilegne seg stoff gjennom snuttifiseringer, men de leerer ogsa a formidle stoff pa den samme
maten. De larer seg at stoff lettest tilegnes gjennom korte, konsise beskjeder. Dette kan pa en side
ses som positivt da de leerer & uttrykke seg kort og konkret. De ma plukke ut den absolutt viktigste
informasjonen og presentere denne pa en presis mate. Pa en annen side kan dette ha en negativ

virkning da de ikke larer a utdype sine pastander og argumenter med utfyllende informasjon.

A tilegne seg kunnskap gjennom sma snutter er & tilegne seg stoff pa en overfladisk méte. Elevene
trenger ikke dykke dypt i stoffet for & finne svaret pa det de lurer pa. Dersom de sgker opp
spgrsmalet de sitter med, vil svaret dukke opp i lgpet av noen fa sekunder, uten at elevene trenger
a reflektere over innholdet selv (Alexander, 2012, s. 267). Dette er en fragmentert mate a tilegne

seg kunnskap pa. Det vil vare opp til elevene a sette alle disse snuttene, fragmentene, sammen til
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en forstaelig og meningsbarende helhet. A tilegne seg stoff p& en overflatisk méte, vil ikke kunne
bidra s mye til danningsaspektet i skolen. Som tidligere nevnt, vil overflatekunnskap kun fare til
«halvdanning» (se kapittel 2.5). Det kan veere vanskelig for elevene a reflektere over stoff som de

kun kjenner overflaten av, og som de ikke trenger a fordype seg i.

Dette kan relateres til et fenomen som kalles «digital demens». Det hevdes at digital demens gjar
at den mentale prestasjonsevnen (tenkning, kritisk evne), blir darligere eller svekket. Det & bruke
digitale medier gjer at vi bruker hjernen var mindre, og yteevnen blir pa lengre sikt darligere.
Manfred Spitzer (2012) hevder at vi blir sa vant med a kunne sgke opp svarene pa det vi lurer pa,
at vi ikke lenger trenger a lagre informasjonen vi har, noe som kan gjere at korttidsminnet vart blir
darligere. Elevene kan bli darligere pa a utvikle selvstendige og egne lgsninger pa problemer og
spgrsmal dersom de alltid har muligheten til & sgke opp svaret pa internett. De vil ikke ha behov
for & bruke kapasitet pa a utarbeide egne lgsninger (Alexander, 2012). Dette vil kunne pavirke
utholdenheten deres. Dersom elevene blir vant med a fa all informasjon de trenger pa kort tid, vil
de ikke opparbeide utholdenhet til a sitte lenge for a finne svaret pa oppgaver og spgrsmal, nettopp
fordi de digitale hjelpemidlene gjar alt arbeidet for oss (Spitzer, 2012, s. 97). Elevene trenger ikke
lengre & bearbeide informasjonen selv og blir ikke sittende & fordype seq i stoffet. Spitzer kaller
derfor digitale hjelpemidler for «leerehemmende midler» (Spitzer, 2012, s. 94), og mener at disse
har lite & tilby elevene i skolen. Han mener at «a tilegne seg virkelig kunnskap skjer verken ved a
surfe eller skumlese, men ved aktivt engasjement, mental bevegelse frem og tilbake og stadig nye
omforminger, sparsmalsstillinger, analyser og nye syntetiseringer av innholdet.» (Spitzer, 2012, s.
219). Derfor er det viktig at elevene far lese trykte tekster slik at de far mulighet til dypdykk og far
tid til & jobbe godt med disse tekstene. Elevene skal laere a tenke selv, ikke kun bli gitt svaret om

de sgker det opp.

| tillegg kan det nevnes at det ofte forekommer fleroppgavekjgring (engelsk: multitasking) nar man
har data og/eller telefon tilgjengelig i klasserommet, noe som kan fare til mange avbrytelser i
arbeidet. Spitzer refererer til en amerikansk studie som viser at vi i gjennomsnitt avbryter arbeidet
vart hvert ellevte minutt. Dette farer til at vi ma starte lesingen pa nytt, dermed vil det ta enda
lengre tid 4 tilegne seg stoffet. Dette kan pavirke lererne. De kan fgle pa at de trenger a bytte
aktiviteter og arbeidsoppgaver noksa ofte for a holde elevenes fokus, interesse og konsentrasjon

oppe. Selv om digitale hjelpemidler frigjer arbeidsmengde og arbeidskapasitet til & gjere andre
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ting, mener Spitzer at dette momentet ngdvendigvis ma vere negativt for leringen, fordi elevene

ikke lzerer seg a tilegne og fordype seg i stoff (Spitzer, 2012).

Som det na har veert vist, kan de digitale hjelpemidlene ha negativ virkning pa elevene og deres
tilegnelse av stoffet de skal gjennom pa skolen. Overfart til et litteraturdidaktisk perspektiv, peker
dette i retning av a la elevene lese trykte verbaltekster, og helst hele verk.

Elevene leser ikke, 0og i den grad de leser er det spenningslitteratur

Informantene pekte pa at flere av elevene ikke er vante med a lese i det hele tatt. Dette er ogsa noe
Sylvi Penne viser i sin undersgkelse. Hun kan fortelle at utfordringene hennes informanter mater,
er a fa elevene til a lese skjennlitteratur i det hele tatt. Flere kan fortelle at deres elever ikke leser
noe som helst (Penne, 2012b, s. 35-48), og: «selv om de underviser pa videregaende skole, forteller
de om stadig flere elever som rett og slett ikke er vant med a lese litteratur» (Penne, 2012b, s. 41).
Dette taler for at det trengs nye legitimeringsstrategier i skolen som er tilpasset dagens larere,
elever og samfunn (Penne, 2012b, s. 56).

Ola trakk fram at hans elever pa yrkesfag ikke leste mye. Det at elevene ikke leser er et problem
nar de pa videregaende blir mgtt med flere lange og krevende tekster. Da er det nyttig & ha
opparbeidet seg evnen og utholdenheten til & lese en hel bok. Elever som ikke er vant med & lese,
vil avkode tregere og vil ha starre vansker for a fglge handlingen i boken. Lesing har en helt sentral
plass i leereplanen og i skolen, blant annet ved & vere en av de fem grunnleggende ferdighetene.
Derfor er det viktig at elevene leser pa fritiden, for a rustes til videre arbeid i skolen og
samfunnslivet. Det er ogsa et viktig moment at elevene vet at dette er forventet av dem. Siri Vaaje
Haugen viste i sin masteroppgave at elevene hun intervjuet (fem gutter pa yrkesfaglig retning) sa
at det ikke ble forventet av dem at de skulle lese pa fritiden. (Haugen, 2016). Her ser man
viktigheten av at laererne setter krav og forventinger til elevene, og at elevene kjenner til disse.

Klare forventinger til elevene kan bidra til & gke deres motivasjon.

Flere av informantene pekte pa at i den grad elevene leser, leser de spenningslitteratur. Denne type
litteratur gir dem tilfredsstillelse av spenning og nysgjerrighet med en gang. Det kan bli vanskelig
a folge med pa og a lese litteratur som ikke gir den samme spenningskurven som fantasy-bgkene.
Hanne Dahll-Larsgnn beskriver at det er lurt av lerere a bruke fantasy som motivator for a fa

77



elevene til 4 starte lesingen. Fantasy fenger elevene, og det kan gi dem leselyst, spesielt om larerne
har lest de samme bgkene (Dahll-Larssgn, 2014, s. 144). Denne studien er gjort pa ungdomstrinnet,
men de samme tendensene kan man og finne hos mine informanter. Ola og Berit uttrykker at de
liker & bruke spenningslitteratur, og at denne fenger elevene. Ola bruker det i tillegg til ordinaer
undervisning i klassikerlitteratur, mens Berit helst vil bruke mer tid pa moderne litteratur enn pa
klassikerne, da hun mener at dette fenger elevene mer. Populerlitteratur er til for & underholde
leseren, noe to av mine informanter understreker og bruker som argument for & bruke dette i

undervisningen.

Dette er noe som kan bekreftes av Cecilie Naper. | sin doktoravhandling har hun undersgkt hvilke
baker som er hyppigst utlant og kjept i 2003 og 2006/2007. | en artikkel i Nytt Norsk Tidsskrift
skriver hun at de bgkene som er mest solgt har endret seg i lgpet disse arene: «Ettersparselen har
svingt fra 4 omfatte et mangfold av verdenslitteratur, annen prisbelgnt litteratur og
underholdningslitteratur i retning av én litterer sjanger, nemlig krim og spenning» (Naper, 2009).
| lista som gir oversikt over de ti mest solgte bgkene, finnes det seks kriminalromaner. Tallene pa
bekene som er lant ut fra bibliotekene viser de samme tendensene. Det viser altsa en endring i
sjangerpreferansene i landet. Dette momentet finner Siri Vaaje Haugen i sin undersgkelse. Guttene
hun har intervjuet velger selv a lese spenningslitteratur: fantasy, action og krim (Haugen, 2016, s.
45).

Det er viktig at elevene vekker sin leseglede, og det gjer de som regel ved a lese det de selv vil og
synes er bra pa fritiden. Da er det sarlig viktig at skolen legger til rette for at elevene mgter en
annen type litteratur i klasserommet, slik at de far utvidet horisontene sine. Dersom elevene far
velge litteratur, vil de velge det de selv liker best, noe som gjer at deres teksthorisonter ikke blir
utvidet. Laerere kan i stgrre grad velge varierte tekster som gir elevene innblikk i ulik litteratur og
ulike sjangre. Her kan vi igjen trekke inn Thomas Ziehes begreper regresjon og progresjon. Elevene
trenger tekster som kan fare til progresjon, slik at de kan utvikle nye ferdigheter og ny kunnskap.

5.6 Motivasjon

Motivasjon blir nevnt bade direkte og indirekte av informantene. Mari kunne fortelle at hun ikke

har problemer med & motivere elevene til & lese litteratur. Hun forberedte dem pa mye og tung
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lesing da de startet pa videregaende, og opplevde da at det ikke er noe problem a fa elevene til &
lese, verken lange bgker eller korte utdrag. Penne peker pa at leerere med motiverte og lesende
elever ikke trenger nye legitimeringsstrategier for litteraturundervisningen. Hun mener at elever
som har «den gode vilje» er positivt innstilt til & arbeide med litteratur og vil fa mest ut av
litteraturundervisningen. | disse klasserommene er elevene villige til & laere og er apne for nye
tekster og metoder. Leerere vil her ha en enklere jobb. | klasser der det ikke finnes noen «god vilje»
vil lzereren ha vanskeligheter med a formidle det hun skal, nesten uansett undervisningsopplegg
(Penne, 2012b). Dette omtales gjerne som Matteus-effekten og betegner situasjoner hvor de som
allerede kan mye leerer mer, og omvendt. Larerne som underviste yrkesfagsklasser opplevde starre
motstand i sine klasserom, og Ola var sikker pa at dersom man tok turen til en av de andre
videregaende skolene i Bergen med hgyere karaktersnitt for & komme inn, ville resultatene av
timene vert annerledes. Han mente at elever pa studiespesialiserende hadde mer motivasjon til &
lese boker. Dette kan man finne i Siri Vaaje Haugens avhandling, der hennes informanter fortalte
at de ikke trodde de kom til & fa bruk for skjennlitteratur lesing. Disse informantene mente at de
kun ville fa bruk for lesing nar de skulle lese manualer og plantegninger. De ville trenge
leseferdighet, men de vil i stgrre grad trenge oppleering i & lese slike fagtekster. Dette kan stemme
overens med Olas tanker om at hans elever pa pabygg, ikke er «gira» (Olas ord) pa & lese sa mye
skjgnnlitteratur. Berit derimot, sier at det er lettere a engasjere pabyggelever. Med disse
informantenes syn kan man si at pabyggelever kanskije ikke er sa gode til & innta metaperspektivet.

Til gjengjeld har de evnen til & leve seg inn i fiksjonen.

Pennes moment om at en metadiskurs kun er mulig pa skoler der elevene gnsker et hayt faglig niva
ma ses i sammenheng kravet om tilpasset undervisning i skolen. Elevene i en klasse har ulik
lesekompetanse. Men, evnen og kompetansen til & engasjere seg i sekundere univers, som
litteraturen er, fglger ikke ngdvendigvis ferdighetskompetanse. Derfor trenger det ikke a vaere slik
at det kun er de elevene som gnsker gode karakterer som kan oppna dette. Gjennom tilpasset
opplaring skal lereren evne a fgre elevene inn i teksten, og fare de til en metadiskurs i teksten.
Gjennom tanken om narhet og distanse til teksten, ser vi ogsa viktigheten av at laererne motiverer

elevene til videre lesing. Her er det ulike meninger om dette skjer gjennom en narhet eller distanse.
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5.7 Danning

Som tidligere nevnt ble ikke ordet danning brukt spesifikt av intervjuer under intervjuene. Jeg
hadde forventet at alle informantene kom til & nevne begrepet ettersom det er en vanlig
begrunnelsesstrategi nar man arbeider med klassikere i skolen. Under intervjuene var det kun Per
som nevnte ordet danning i sammenheng med utvalget jeg hadde tatt med. Han mente at tekstene
var viktige i danningsgrunnlaget for elevene. Man skal vere forsiktig & konkludere ut fra én
informants svar, men det kan tenkes at det er ulik forstaelse av begrepet blant laerere. Laerere kan
vaere usikre pa hva som ligger i begrepet, noe som kan vaere en begrunnelse for ikke a bruke det.
Dette stottes opp i Kjelens undersgkelse, der det vises at hans informanter ikke har en enhetlig
forstaelse av begrepet (Kjelen, 2013).

Selv om kun Per nevnte danning eksplisitt, kan man finne igjen dannelsesmomenter i flere av
informantenes svar. Da det under intervjuene ble snakk om hvorfor elevene bgr lese klassikere og
hva de kan fa ut av arbeidet med disse tekstene, er det noen begrunnelser som gar igjen. For det
farste begrunnet flere av informantene dette med kjennskap til kultur- og litteraturhistorie. Som
vist i kapittel 2.4, er dette et moment som blir trukket frem nar det gjelder danning. Flere ser
koblingen mellom danning og kultur og avhengighetsforholdet mellom disse.

For det andre begrunnet noen av informantene bruk av klassikere med utviklingen av empati og
utviklingen av evnen til & se utover seg selv og sin egen tid. Dette kan ses i Kjelens avhandling,
der han papeker at elevene legger ut pa en danningsreise i mgte med de kanoniske tekstene, og at
de da selv kan se at de er en del av et starre samfunn (Kjelen, 2013). Et tredje moment som
informantene legitimerte tekstutvalg med, er kjennskapen til allmenne problemstillinger. Dette
aspektet kan ogsa ses i Klafkis tanker om tidstypiske problemstillinger og forslaget til revisjon av
den generelle delen av lereplanen. Her fokuseres det pa hovedomrader som bidrar til elevenes
danning og selvdanning. De allmenne problemstillingene bidrar til at elevene kan se seg selv i sin

egen samtid og kan delta i kultur- og samfunnsliv.

Dette viser at selv om ikke larerne har brukt begrepet danning eksplisitt, bruker de fremdeles
danningspotensialet som begrunnelser for bruk av klassiske tekster. Om dette er fordi de er usikre
pa begrepet, ikke synes det er naturlig a snakke om, eller andre arsaker, er umulig a vite. Allikevel

skal det nevnes at danning er et viktig begrep i leereplanen og noe alle leerere ma forholde seg til.
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Derfor ber de ha en felles forstaelse av hva det innebzrer for dem, og hvordan det vises i utvalget

av tekster og i klasserommet.
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6.0 Konklusjon

Oppgaven har undersgkt leereres valg og bruk av norske klassikere i norskundervisningen. | det
falgende blir forskningsspgrsmalene oppsummert, og jeg vil gi noen avsluttende kommentarer. |
arbeidet med denne problemstillingen har det kommet frem at selv om mine informanter har den
samme utdanningen og forholder seg til den samme lareplanen, har de har ulik tilneerming og

praksis, bade nar det gjelder den oppfatta og den utfarte leereplanen.

Hvilke begrunnelser legger lererne til grunn for klassikerutvalget?

Nar det gjelder tekstutvalget i skolen, har lererne stort handlingsrom. For a utnytte dette
handlingsrommet forutsettes det kunnskap og kompetanse fra leerernes side. Oppgaven har vist at
det finnes flere ulike legitimeringsstrategier nar det gjelder valg av litteratur. Valget styres i noen
grad av praktiske arsaker som tilgjengelighet og tidsbruk. Av tilgjengelighetsarsaker trekkes serlig
leereboka frem. Andre argumenter som har blitt nevnt er at tekstene er gode representanter for en

litteraer epoke og argumentet om eksamen.

Laerere som legger ansvaret over pa andre (leerebgkene, lerebokforfatterne), kan sies ikke a utnytte
autonomien. Ingen av informantene mine kan sies a benytte seg av autonomien i for stor grad, det
er snarere tvert imot. Noen kunne utnyttet autonomien bedre, noe som kunne fart til undervisning
som skaper bedre lering for elevene. Man kan spgrre seg om det er en sammenheng mellom
leerernes kompetanse og utnyttelsen av handlingsrommet de blir gitt. Det kan tenkes at det er leerere
som ikke legger utvalget av litteratur over pa andre som utnytter autonomien best. Oppgaven har
vist den store forskijellen i praksisen laererautonomien kan gi, og behovet for a bevisstgjare leererne

om mulighetene som ligger i autonomien.

Argumentet med at tekstene representerer en littereer epoke godt peker tilbake pa en
tradisjonsorientert undervisning, lik den man hadde under L97. Det er ikke tekstene som er i fokus
i en slik undervisning, men heller litteraturhistorien. | undervisningen bgr de littersere epokene
heller brukes for a vise elevene hvor samtidens kunstuttrykk kommer fra. | LK06 skal litteraturen
vaere kulturhistorisk forankret, noe som viser til et videre perspektiv enn litteraturhistorisk

sammenheng. At mine informanter fortsatt forankrer litteraturen i de litteraturhistoriske epokene

82



(en tradisjonell undervisningspraksis) kan skyldes at de alle har arbeidet under L97, og at dette er

en praksis som henger igjen.

Nar det gjelder eksamen vises det at washback-effekten styrer utvalget i skolen i noksa stor grad.
Leererne velger verk pa bakgrunn av hva som burde sta pa en leseliste til en muntlig eksamen for a
ikke havne i unade hos sensor. Dette kan veere et argument for & revurdere vurderingssystemet i
skolen, bade hyppighet og vurderingsmater. Litteratur ber bli valgt pa bakgrunn av estetisk og
litterer kvalitet, ikke pa bakgrunn av hva som tidligere har blitt gitt pa eksamen. Larernes
utdannelse og den generelle tilliten til yrket, gjar at vi stoler pa at de tar de rette avgjarelsene nar
det gjelder litteraturutvalget i skolen. Men, nar leerernes muligheter overskygges av kravet om
malbare ferdigheter hos elevene ser, det ut til at begrunnelsene for utvalget av litteratur blir endret,
og leererne tyr til de godt brukte og gjennomanalyserte tekstene som har eksistert i skolen i flere
generasjoner. Dette farer til at skolens kanon blir reprodusert fra generasjon til generasjon og at

utskiftningen av litteratur dermed blir liten.

Hva mener lzrerne elevene kan fa ut av arbeidet med akkurat disse klassikerne?

Leererne er noksa enige om hva elevene kan fa ut av arbeidet med klassikerne. For mine informanter
er det viktig at elevene har de samme referanserammene som resten av samfunnet, og at elevene
ikke vil kunne delta like aktivt dersom de ikke kjenner til noen spesifikke kulturuttrykk. I dette
sparsmalet virker det som den estetiske lesningen av litteraturen og selve opplevelse av den havner

i bakgrunnen, og at fokuset ligger pa produktet av lesningen, ikke prosessen.

Man kan stille spgrsmalstegn ved om det er elevenes kjennskap til visse kulturuttrykk som gjer at
de blir kompetente deltakere i et samfunn. Slik verden ser ut na vil det vaere like viktig a rette
blikket mot globale utfordringer og hvor vi som nasjon star i dette. Vi ma forsta hva som har preget
fortiden for a tolke og forsta de nye kunstuttrykkene i samtiden. De norske klassikerne har blitt
pavirket av det internasjonale bildet, av andre kulturer. Leaerere ber vere bevisste pa dette aspektet
og bruke dette aktivt for a trekke oss inn i en internasjonal sammenheng, der vi er en liten del av
en stgrre helhet. Elevene bar bli gitt oversikten over hvilke perspektiver som pavirket vare
nasjonsbyggende verk, slik at de ser at dette ikke kun handler om var nasjon og var kultur. Slik kan

klassikerne brukes for a sette oss i en internasjonal og global sammenheng.
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Hvordan arbeides det med litteraturen i klasserommet?

Informantene hadde ulik tilneerming til arbeidet med litteratur i klasserommet. Oppgaven har vist
at leerere som er bundet av leereboka ser ut til & jobbe med utdrag i starre grad enn leerere som ikke

er bundet av den.

Lerere som frigjer seg fra leereboka vil kunne ha et starre tekstunivers a velge fra, og vil kunne
utnytte sin leererautonomi i starre grad. At mine informanter jobbet med utdrag i stor grad kan igjen
veere en konsekvens av at alle har jobbet under L97. Her var utdragsfokuset stort, og det kan vise

at leerernes praksis ikke har endret seg sa mye under Kunnskapslgftet.

A arbeide med utdrag gir ikke elevene den samme opplevelsen eller kompetansen som & lese hele
tekster. De vil ikke ha den samme muligheten til & sette seg inn i fiksjonsuniverset. Larere bar
derfor velge faerre hele verk i stedet for flere korte utdrag. Det & lese utdrag gir elevene kun en
smakebit og en overflatekunnskap, og bidrar ikke ngdvendigvis til videre leselyst. For at elevene
skal lere av og gjennom litteraturen, ma de lese hele tekster. Laererne kan for eksempel bruke
noveller og novelletter, slik at elevene kan lese og arbeide med en hel og avsluttet tekst i lgpet av

en undervisningstime.

Hvilke utfordringer star leererne overfor nar det undervises i klassikere?

De starste utfordringene lererne mgter er sprak, utholdenhet og mangel pad lesing av
skjgnnlitteratur utenfor skolen. Det er pekt pa et skende problem med det digitale klasserommet

og «snuttifiseringen» som gjar at elevene har darligere utholdenhet til lesing.

Elevene ma fa muligheten til & opparbeide utholdenhet og talmodighet, noe som ogsa ma skje
utenfor skolen. Ved a lese pa fritiden vil elevene vaere bedre rustet for @ magte mer kompliserte og
mer komplekse tekster i klasserommet. Dette forutsetter at elevene opparbeider leselyst og
leseglede, noe som kan skapes i klasserommet. Det er viktig at lzerere legger vekt pa dette aspektet
i leseopplearingen. Tilgangen til ressurser pa nett kan gi elevene tilgang til et stort tekstunivers og

omtaler om litteratur, dersom det brukes pa riktig mate.
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Avsluttende kommentarer

Hva har skjedd med litteraturen og maten lerere arbeider med denne pa under Kunnskapslgftet?
Svaret jeg sitter igjen med etter & ha arbeidet med denne oppgaven er; lite. Det virker som mine
informanter er trygge pa litteraturen de bruker og velger ut. Men, det er ikke sikkert denne
tryggheten kommer fra leereplanen, men fra vissheten om at de har brukt dette far, «dette fungerer»,
altsd det som i oppgaven er referert til som erfaringsbasert praksis. Det har blitt vist at pa noen
omrader er ikke laerernes praksis sa ulik den vi sa under L97. Sannsynligvis er dette tilfellet for en
stor del av lzererne pa vgs. | en artikkel i Norsklzreren, kalt «Det gamle norskfaget er dgdt — leve
det nye norskfaget» (2017), insinuerer Kjell Lars Berge i tittelen at norskfaget fra L97 er ute av
skolen. I den faglige realiseringsarenaen jeg har veert pa, stemmer ikke dette. Ut fra min empiri ser
det ut til at L97s tendenser til kanon fortsatt lever i (nesten) beste velgaende gjennom tekstutvalget
i skolen. Min oppgave viser at selv om det har skjedd en endring i norskfagets formuleringsarena,
vises ikke denne i stor grad i fagets realiseringsarena. Men, det skal pekes pa at det tar tid & innfgre
endringer i skolen, samt endre lrerkulturer. Mine resultater er en indikasjon pa at tradisjonen star
ganske sterkt blant erfarne laerere. Dette stemmer overens med forskningen pa feltet som sier at
leerere i liten grad implementerer nye reformer, de tilpasser heller reformene til sin undervisning.
Slik kan praksiser besta gjennom et helt yrkesliv uten sarlig store forandringer. Selv om mitt
materiale viser en ganske beskjeden endring i praksis i klasserommet, skal det nevnes at det finnes

innovasjonsorienterte lzerere som jobber lgsrevet innenfor rammene leereplanen gir.

Selv om learernes praksis ikke har endret seg stort fra L97, er tanken om litteraturens plass i skolen
en annen. Tekstkulturen har endret seg, og det leses mindre litteratur generelt. Jeg har provd a
belyse endring i tekstkulturen ved & ha blogglitteratur og kriminallitteratur som en del av
intervjuene. Det brukes ikke kun trykte verbaltekstser lengre, men informantene ser ikke ut til  ha

tatt inn verken blogg- eller kriminallitteratur i sin undervisning.

Gjennom pagaende debatter i media fremstar det som litteraturen i skolen star overfor et
legitimeringsproblem. Nar bade utvalget av skjgnnlitteratur og dens relevans, hele tiden skal
begrunnes skaper det rom for usikkerhet blant leerere og et konstant legitimeringspress. Her er det
en stor forskjell fra L97 til LKO06. | L97 hadde litteraturen en selvskreven plass, og var sett pa som
sveert viktig. Under LKO06 har spgrsmalene rundt hvorfor vi trenger litteraturen blomstret opp.
Legitimeringen skal foregd bade for elever, foreldre, kollegaer, skoleledelse og resten av
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befolkningen som kaster seg med i debatten. Klassikerutvalget bgr bli tatt mer pa bakgrunn av
verkets estetiske og littereere kvalitet, noe som kan vere vanskelig a legitimere i forutsetningene
Kunnskapslgftet bygger pa. Det kan derfor bli vanskelig for leerere & forholde seg til det stadig
gkende legitimeringspresset som settes for deres undervisning. Det er viktig at legitimeringen av

litteraturen ikke overskygger det som faktisk skal skje i klasserommet.

Reproduksjon av kanonen fra L97 er til stede i dagens skole og undervisning. Dette er problematisk
da en kanonliste undertrykker de kulturformer som ikke ses som oppvurderte blant en liten gruppe
i samfunnet. Den vil dermed vare mer splittende enn samlende, og vil ikke ngdvendigvis bidra til
mer stabilitet. Derfor er det viktig at lserere som litteraturformidlere orienterer seg i det store
littereere feltet — bade nar det gjelder eldre litteratur og samtidslitteratur. Dersom tekstutvalget i
skolen skal bli mer variert og mer nytenkende ma laererne frigjgre seg fra de gamle praksisene som
henger igjen fra L97. Slik vil vi kunne forhindre stagnasjon i gamle mgnstre og sikre et mer variert

tekstutvalg.

| lgpet av arbeidet med denne oppgaven har jeg blitt tilhenger av uttrykket ‘a befinne seg i
skjeringspunktet mellom rotter og fotter’, og mener at det er her skolen ber ha som mal & befinne
seg. Vi trenger bade & ga tilbake i historien og a se fremover. Kun ved a kjenne til det historiske,
vil vi forsta det samtidige. De gamle formene kan brukes for & skape noe nytt, for & bygge en bro
mellom det gamle og kjente til det nye. Dette kulturmgtet er sveert viktig. Min oppgave har vist at
leererne utnytter sin autonomi i varierende grad, og legitimerer utvalget av litteratur pa ulike mater.

Selv om LKOG6 har lagt mer til rette for kulturmgate, forfalges leerere av det strenge testregimet.

Til slutt vil jeg trekke frem et poeng Bjarn Kvalsvik Nicolaysen hadde i en debatt om kulturkanon

(17.02.2017), og legitimeringsproblemet rundt skjgnnlitteratur i skolen:

Vi har en (...) tradisjon for & tro at det er bra for samfunnet a lese litteratur og kunne noe om kunst.
Hvorfor det? Jo, fordi vi river ikke hodene av hverandre nar vi krangler om en roman, eller et dikt.
Vi larer oss til & diskutere fredelig, stort sett, om ulike verdier og hvordan vi opplever inntrykkene
av et estetisk verk. Og dette er veldig fundamentalt. [Hvorfor er dette fundamentalt for rettsstaten

var?] Jo, fordi vi ma farst leere oss a drive med verdivurderinger far vi lager normer som styrer oss.

Jeg haper dette sitatet kan vise hvor viktig og fundamental litteraturen er for alle. Dersom flere

hadde hatt et slikt forhold til litteratur i skolen, ville ikke en legitimeringsdebatt veere ngdvendig.
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Vedlegg 1: Epost om deltakelse

Hei!

Dette aret skal jeg skrive masteroppgave i nordisk fagdidaktikk, og i den anledning saker jeg
informanter til min masteroppgave!

Oppgaven handler om norsklaereres valg og bruk av klassikere i norskundervisningen. Jeg sgker
derfor norsklarere som har jobbet, eller jobber, i 3. klasse pa videregaende. Intervjuet vil vare
rundt en time.

Intervjuet vil foregd med en metode som heter photo elicitation, hvor bilder vil bli brukt som
hovedkomponent, med spgrsmal som supplement.

Informantene vil selvsagt vaere anonyme, men det vil bli spurt om alder, kjgnn og ar i yrkeslivet.
Det er mulig a reservere seg fra dette.

Har dere noen norsklarere pa .... videregiende skole som kunne veere interessert i a delta i
prosjektet?

Jeg har lagt ved en prosjektbeskrivelse med mer utfyllende informasjon om prosjektet dersom
dere gnsker a lese mer om det.

Med vennlig hilsen
Pernille Reitan Jensen
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Vedlegg 2: Kvittering fra NSD

Heming Gujord
Institutt for lingvistiske, litterare og estefiske studier Universitetet | Bergen
Sydnesplassen 7

5007 BERGEN
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TILBAKEMELDING FA MELDING OM BEHAMDLING AV PERSOMOPPLY SNINGER

Wi viser til melding om behandling av parsonopplysninger, mottatt 14.08_2016. Meldingen gjeldar

prosjekiet

4987FF Laereres valy og bruk av kassikers i narskundendasmningen
Behandlingsansvarly  Universitetad i Bergen, ved insfifusjonans aversfe lader
Daglig ansvariig Heming Guwjord

Student Pearmille Jensen

Personvernombudet har vurdert prosjekiet og finner at behandlingen av personopplysningar er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravens i

personopplysningsloven.

Personvarnombudets vurdaring forutsatier af prosjekiet gjgnnomferes i trad med opplysningene gitl i
meldeskjamast, korrespondanse med ombudeat, ombudets kommeantarar samt
personopplysningsloven og halseragisterdoven med forskrifier. Bahandlingen av personopplysninger
kan setfes i gang.

Det gjaras oppmerksaom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold Gl de
opplysninger som lgger til grunn for personvernambudets vurdering. Endringsmeldinger gis via ef
egat skjema, htfpaiwew. nsd uib nadparsonvemimaldeplist'skjama.himi. Det skal ogsa gis malding
atter ire ar dersom prosjekiet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudef.

Personvarnaombudet har lagt ut opplysningar om prosjektat | en offentlia databasa,
hitp-lipwo.nsd nofprosjekt.

Persomnvarnombudet vil ved prosjekiets avslubning, 15.05.2017, retie en henvendelse angaande
status for behandlingan av parsonopplysninger.

vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Amalie Statland Fantoft

Kontakiparson: Amalie Stalland Fantoft tif: 55 58 36 41
Wedlegg: Prosjekhwundaring
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

” Norsklcereres valg og bruk av klassikere i norskundervisningen”

Bakgrunn og formal

Dette er en mastergradsoppgave skrevet ved Universitetet i Bergen.

Problemstillingen er knyttet til norskleareres valg av klassikere i norskundervisningen. Oppgaven
vil ta sikte pa a belyse noen sentrale problemstillinger nar det gjelder utvalg av litteratur i skolen.

Utvalget av informanter er tilfeldig — foresparsel er sendt ut pa mail til 15 videregaende skoler i
Bergen, informantene i oppgaven er de som har svart pa denne. Alle informantene er norsklarere
pa tidspunktet intervjuet blir holdt.

Hva inneberer deltakelse i studien?

Intervjuet vil forega som en samtale mellom intervjuobjekt og intervjuer, med en bandopptager
som tar opp alt som blir sagt i lgpet av intervjuet. Intervjuet vil ta om lag en time.
Opplysningene som innhentes vil omhandle intervjuobjektets praksis nar det kommer til utvalg
av littereere verk i norskundervisningen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Den eneste som vil ha tilgang til
lydopptakene vil vaere intervjuer selv. Annet enn kjgnn, alder og ar i yrket, vil det ikke bes om
personopplysninger. Deltakere vil ikke gjenkjennes i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2016. Da vil lydopptak og dokumenter etter
transkribering bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Student: Pernille Reitan Jensen
Veileder: Heming Gujord

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Intervjuguide
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17.
18.

19.

Har du noen umiddelbare tanker nar du ser disse bakene?

Har du noe forhold til noen av bgkene?

Er dette noe du har lest som ung selv? Pa skolen, for eksempel?

Hva kan man fa ut av a lese disse bgkene slik bok? (ogsa sparre spesifikt om hver bok)
Hvorfor bgr man lese disse verkene? (ogsa sparre spesifikt om hver bok)

Hva kan innholdet i bgkene si for ungdom i dag?

Har interessen for slik litteratur endret seg?

Hvem liker denne litteraturen?

Bar unge lese slik litteratur? Hvorfor/hvorfor ikke? Bar de leses pa skolen?

. Hva kan de eventuelt fa ut av a lese slik litteratur?

. Er dette god litteratur? Hvorfor/hvorfor ikke?

. Er det viktig at elevene leser den gode litteraturen? Hva far de ut av det?

. Er det viktig at elevene kjenner til akkurat dette verket eller denne forfatteren?
. Er det viktig at elevene leser hele teksten eller holder det med utdrag?

. Bar elvene lese disse verkene i lgpet av tiden pa skolen?

. Tror du de som bruker den ene typen litteratur har oppfatninger om de som bruker den

andre typen litteratur?

Pa bordet ligger det ogsa en film. Hva er ditt forhold til film i undervisningen?

Er det nok at elevene ser filmen, eller ma de lese boka? Hva far de eventuelt ut av a lese
boka i stedet for & se filmen?

Og omvendt? Hva far de ut av a se filmen som de ikke kan fa ut av a lese boka?
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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker lereres valg og bruk av norske Kklassikere i
norskundervisningen. Oppgaven er rettet mot videregaende skole, og malet er a belyse hvordan
lerere velger ut og jobber med de klassiske verkene i skolen. For & finne ut av dette vil jeg jobbe
med fglgende forskningsspgrsmal: Hvilke begrunnelser legger lzrerne til grunn for
klassikerutvalget? Hva mener leererne elevene kan fa ut av arbeidet med akkurat disse klassikerne?
Hvordan arbeides det med litteraturen i klasserommet? Hvilke utfordringer star leererne overfor nar

det undervises i klassisk litteratur?

Undersgkelsens metode er en kvalitativ studie med semistrukturerte intervju. Metoden som er
benyttet under intervjuene kalles photo elicitation, fremlokking ved bilder pa norsk. Empirien
bestar av dybdeintervju med fire norsklarere fra fire ulike videregaende skoler i Hordaland fylke.

Intervjuene er tatt opp pa lydband og transkribert.

Datamaterialet viser at det er noksa samsvar mellom larernes kriterier for utvelgelse av de klassiske
tekstene, men stor variasjon i arbeidet med tekstene. Gjennom arbeidet med forskningssparsmalene
har det blitt vist at valg av litteratur ofte begrunnes i en malrettet tanke mot eksamen hvor laererne
velger litteratur sensor vil vaere tilfreds med; et sakalt washback-fenomen. Andre
utvelgelseskriterier er praktiske arsaker som tilgjengelighet og tidsbruk, og at tekstene
representerer en litteraer epoke godt. Laererne begrunner bruk av klassiske tekster med at elevene
skal fa innblikk i vare kulturelle referanserammer og et innblikk i allmenne problemstillinger. Dette

er momenter man ogsa kan finne igjen i den pagaende kanondebatten og i skolens danningsaspekt.

Datamaterialet har og vist at bruken av klassikere varierer. Leerere som overlater definisjonsmakten
av utvalget til leerebgker eller tilhgrende antologier, ser i stgrre grad ut til 4 bruke utdrag i stedet
for hele verk. Et viktig moment a trekke frem nar det gjelder resultatene er leerernes autonomi under
Lereplanen i Kunnskapslgftet (LK06). Leareplanen gir en dobbelthet nar det gjelder
leererautonomien. Pa den ene siden gir apne laereplanmal laererne stor frihet til & velge metoder og
undervisningsstoff selv, pa den andre siden er test- og kontrollregimet mer til stede enn noen sinne.
Arbeidet i klasserommet skal evalueres og kunnskapen eleven sitter igjen med skal veere vurderbar,

noe som styrer utvalget av tekster og arbeidet med disse i stor grad.
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Abstract

This master thesis explores teachers’ choice and use of Norwegian literary classics when teaching
in the Norwegian subject. The thesis is focused on the Upper Secondary School level, and aims to
examine how teachers choose and work with literary classics in the classroom. To examine these
processes, | chose to formulate these research questions: Which reasons are given by teachers for
their choice of literary works? What do teachers expect their students to learn from working
specifically with the literary works they’ve chosen? How are the literary works used in the

classroom? Which challenges may teachers face when teaching canonical literature?

The method of examination is a qualitative study based on semi-structured interviews. Photo
elicitation is the method used during the interviews. The empirical evidence is collected through
in-depth interviews with four teachers of the Norwegian subject working at four different Upper

Secondary Schools in Hordaland. The interviews have been audio recorded and transcribed.

The data material shows that there is moderate conformity between the criteria set by the teachers
for selection of canonical texts, but a wide variety within the methodology of working with said
texts. Through work with the research questions, it’s become evident that the choice of literary
works is often justified by targeting the end of the year exam, thus the teachers choose literature
they think will fulfil the expectations of an external examiner; a so-called washback effect. Other
selection criteria often consist of practical limitations such as accessibility and time allotted, and
that the text represents a literary period well. The teachers justify their use of canonical literary
texts by arguing that the students will gain insight into Norwegian cultural and community
references and common issues. These are arguments we might also find in the ongoing debate

around canonical status and the bildung aspect to the educational system.

Furthermore, the data material has also shown that the use of Norwegian canonical literature
varies. Teachers who allow the power of definition and selection of texts to students’ textbooks
or accompanying literary anthologies are seemingly more inclined to use extracts instead of full
texts. This is rather important when we consider the autonomy given to teachers in the
Norwegian Subject Curriculum (LKO06). The curriculum is ambiguous in what it states about
autonomy for the teachers. On one hand, the vague and open competence aims allow teachers

freedom of choice in methods and material. On the other, the current test and control regime is
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more present than ever. The learning occurring in the classroom is to be evaluated and assessed,
and the knowledge the student has acquired is to be assessable. This, in turn, and in a significant
degree, guides how teachers choose their literary texts and methods used when working with

these.
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Oppgavens profesjonsrelevans

Oppgaven har som hensikt & belyse problemstillinger rundt utvelgelse av, og undervisning i, norske
klassiske tekster. Det blir vist ulike tilneerminger til utvelgelse av klassiske tekster, noe som kan
knyttes til enhver norsklerers hverdag. Oppgaven vil kunne skape refleksjon rundt utvalget man
tar i klasserommet, og belyse hvilke utfordringer man som lerer star overfor nar man skal velge ut

(og mellom) Kklassikerne i skolen.

Oppgavens profesjonsrelevans kan ses i bakgrunnen for valg av tema, da ideen til problemstilling
kom da jeg var i praksis pa ungdomsskolen og i videregaende skole. Resultatene kan knyttes direkte
til lereres hverdag, og oppgaven er altsa ikke bare relevant for min egen del, men for alle utgvende
og kommende norsklaerere og litteraturformidlere. Den belyser handlingsrommet leaerere har og
hvordan denne kan utnyttes til det beste for elevene nar det gjelder litteraturutvalg.

For min egen del har arbeidet har bidratt til & se viktigheten av, og mulighetene for & introdusere
elevene til et starre og mer variert tekstutvalg i skolen. Oppgaven har ogsa bidratt til & vise hvilke
muligheter litteraturen kan gi. Det & ha et aktivt forhold til utvelgelse av tekster, det a velge tekster
resten av laererkollegiet ikke gjar, ta seg tid til & lese ny litteratur slik at skolens tekster er i
utskiftning, ser jeg pd som et viktig utfall av arbeidet med denne oppgaven og som meget

profesjonsrelevant.
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