Forord

En varm junidag i 1991 gikk undertegnede ut skoleporten for siste gang etter 12 ar i
skolen. De tre siste pa videregaende hadde bydd pa flere skjgnnlitteraere mgter som
fremdeles sitter stgpt i minnet. «Veer utdlmodig, menneske», var den siste teksten
norskleereren leste for oss og som vi fikk utdelt pa stensil med en personlig hilsen til
hver enkelt. Denne laereren ville noe mer med faget enn at det kun skulle resultere i
en karakter pa vitnemalet; hun ville bevege, utfordre og inspirere, og det klarte hun
gjennom arbeidet med skjgnnlitteraturen. De siste arene har jeg begynt a lure pa om
det fremdeles er rom for dette i dagens norskfag, eller om det er i ferd med a bli et
ferdighetsfag der kun malbare resultater teller. Har nytteperspektivet tatt overhand,
eller lever fremdeles dannelses- og identitetsperspektivet i faget? Innbyr det a lese
skjgnnlitteratur pa skolen til eksistensielle opplevelser og diskusjoner der elevene far
mulighet til & utvikle et humanistisk sinnelag sa vel som faglig kunnskap? Dette

gnsket jeg a8 undersgke gjennom arbeidet med oppgaven.

Underveis har det stadig dukket opp artikler og kommentarer pa temaet i ulike fora
som har gjort det ekstra inspirerende a holde pa med. Folk er opptatt av hva som
skjer med skolen og med dagens barn og ungdommer. Men hvor kommer dette med
dannelse inn, og hva menes egentlig med begrepet? Det var ogsa et mal med
oppgaven a finne mer ut av dét. Jeg vil gjerne takke alle som har stoppet underveis
og lyttet til mine filosoferinger rundt temaet. lkke minst vil jeg takke veilederen min,
Heming Helland Gujord som, til tross for en langvarig veiledningsperiode, aldri har

vist det minste tegn til utdlmodighet. Skilpadden har herved kommet i mal!

Bergen, 18.05.2023
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KAPITTEL 1:  INNLEDNING

1.1 Utgangspunkt

«Eg held pa
med det vanskelegaste arbeidet:

gjere verden verkeleg»

(Paal-Helge Haugen, «Utgangspunkt», Fram i lyset, tydeleg, 1978:13)

A forsta seg selv i verden, og verden i seg selv, er et stadig pagaende prosjekt. Det
er ikke alltid like enkelt. Ofte krever det et annet sprak og en annen type innsikt enn
logikkens, og det er her kunsten og skjgnnlitteraturen kommer inn. Om dette arbeidet
var vanskelig for Haugen i 1978, er det neppe blitt noe enklere i 2023. Med dette
utgangspunktet gnsket jeg a finne ut om det & lese skjgnnlitteratur i skolen fungerer
som en mulig inngangsport til erkjennelse av hva det vil si & vaere menneske i
verden. For selv om behovet for forstaelse er det samme som far, er det mye som
har endret seg, og mange er bekymret for at litteraturen er i ferd med a miste sin

dannelses- og identitetsutviklende rolle. Hvorfor er det blitt slik?

1.2. Bakgrunn: Mediesamfunnet og synkende lesevaner

P& den ene siden har utviklingen av mediesamfunnet fort til nye mater a forholde seg
til hverandre og til omverden pa, vi sgker ikke ngdvendigvis svar pa tilveerelsens
spersmal via samme kanaler som fer. Skjgnnlitteratur synes for eksempel ikke lenger
a representere en vei inn til eksistensielle erfaringer, identifisering og forstaelse av
virkeligheten i samme grad som fgr, og for mange unge har det nok heller aldri gjort
det. Spill, serier, film, sosiale medier og ulike nettbaserte fora er for dem mer
«naturlige» kanaler a opps@ke. Forskningsprosjekter i barne- og ungdomsskoler
viser at barn og unge leser stadig mindre og har lavere utholdenhet i mgte med
tekster enn fgr. | PISA-undersgkelsen fra 2000 svarte en tredjedel av elevene at de
ikke leste i fritiden, i undersgkelsen fra 2018 svarte halvparten av elevene det
samme. (Roe, 2020: 107) Flere regjeringer har forsgkt seg med leselystkampanjer

for a bate pa problemet, og na har ogsa regjeringen Stare kunngjort at
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Kulturdepartementet og Kunnskapsdepartementet i fellesskap skal utarbeide en
strategi for a stimulere barn og unge til a lese mer. «Hvis vi gnsker a ha et lesende
folk som er i stand til a ta hgyere utdanning, ma vi som samfunn ta dette pa alvor pa
en helt annen mate enn vi har gjort far», sier medieviter og forfatter Maja Lunde til

NRK i forbindelse med regjeringens annonsering av strategien. (Lunde, 2023)

Nytte-og prestasjonsperspektivet i skolen

| Lundes uttalelse finner vi spor av et instrumentelt kunnskapssyn der hovedmalet er
a skaffe «human capital», og der det a lese skjgnnlitteratur farst og fremst sees som
et middel til & ave opp lese-og skriveferdigheter. Dette forbindes ofte med literacy-
begrepet som ble innfart med Kunnskapslaftet i 2006. At skolen forsgker a tilpasse
seg samfunnsutviklingen er forstaelig, men det synes samtidig & ha medfart at andre
viktige aspekter ved dens oppdrag har havnet i skyggen. Konsekvensene av et slikt
nytteperspektiv har lenge blitt debattert, bade innen didaktikken og andre
fagdisipliner, og det ropes varsko, ikke bare om unges lesevaner- og ferdigheter,
men ogsa om deres mentale helse. For eksempel har psykologiprofessor, Ole Jacob
Madsen, satt problemet under lupen gjennom bgker som Generasjon prestasjon -
hva er det som feiler oss? der han uttrykker dyp bekymring for det presset bade
mediesamfunnet og skolesystemet pafgrer dagens unge. Han har dessuten gjort seg
til talsmann mot Fagfornyelsens innfgring av det tverrfaglige temaet «Folkehelse og
livsmestring» som han mener er en misforstatt quick-fix-lasning pa noe som er et
omfattende samfunnsproblem og som ikke lar seg Igse gjennom at leerere skal «leke
psykologer». Han mener at det tvert imot kan fgre til en overfokusering pa psykiske
utfordringer som i sin tur bare vil forsterke elevenes opplevelser av at de ikke
strekker til. (Livsmestring pa timeplanen — rett medisin for elevene? 2020). | en
kronikk i Adresseavisen skriver forfatter Michael Stilson at han mener en viktig
forutsetning for & fa barn og unge i dag til a lese mer, er & laere dem & mgte mostand,
bade i livet generelt, men ogsa i mate med skjgnnlittereere tekster. Slike innspill bar
ikke avfeies som anekdotiske, men snarere tas til etterretning som viktige uttrykk for
et omfattende ubehag ved kulturen. Det er ogsa et syn som deles av flere
didaktikere, blant annet av Laila Aase og Sylvi Penne. Det at man innfarte et eget
livsmestringstema vitner imidlertid om en anerkjennelse av problemet; dagens unge

trenger hjelp til & forsta seg selv i verden og verden i seg selv. Pa bakgrunn av dette
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er det grunnlag for &8 minne om skjgnnlitteraturens potensial til refleksjon og

diskusjon rundt store og viktige livsspgrsmal, og for dannelses- og identitetsutvikling.

Literacy eller dannelse, ja takk, begge deler?

Allerede i 2005 advarte Laila Aase mot en utvikling der nytteperspektivet trumfer
dannelsesperspektivet. Hun var opptatt av at malene ma balanseres for at bade
allmennkunnskap og faglig kunnskap skal kunne utfylle hverandre pa en god mate.
«A kunne navigere i det moderne samfunnet krever bade allsidige kunnskaper,
ferdigheter og innsikter i vid forstand. Slik sett har fagene selvsagt bade en nytteside
og en danningsside. Problemet oppstar nar nytte blir den eneste malestokken for
fagenes verdi.» (Aase, 2005: 27)

Siden den gang har debatten rundt hva som skal veere norskfagets formal rullet og
gatt, og til tider veert preget av steile fronter mellom tilhengere av literacy pa den ene
siden, og forkjempere for dannelsesdiskursen pa den andre. Som hos Aase er det
likevel mulig a se for seg en slags gylden middelvei, noe blant andre Sylvi Penne,

Bjern Kvalsvik Nicolaysen og Jon Smidt kan sies & representere:

«(...) i min forstaelse er begrepet faktisk en god kandidat til & oppsummere formalene
for norskfaget: Literacy dreier seg om a kunne handle med og gjennom sprak og
tekster av ulike slag i ulike modaliteter og medier for ulike behov, og innebeerer bade
«kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling», som skrevet star i
norskplanens formalstekst av 2013.» (Smidt, 2018: 91)

Beskrivelsen av hva norskfaget skal romme har blitt viderefart i Fagfornyelsen, men
star ikke lenger som formalsparagraf. Na finner vi det under den ngytrale og
deskriptive overskriften «Om faget», noe Lars August Fodstad kommenterer i
artikkelen Fortsatt kulturfag? Norsk péa nytt, (Fodstad, 2019) Han mener det er en
pafallende endring som i mindre grad enn far forplikter og leder an. Da utkastet til
den nye laereplanen kom, blusset debatten rundt norskfaget opp igjen, og til tross for
en del positive, nye innslag, mener Fodstad at den fremdeles har et utpreget

nytteperspektiv: «Det er noe produktivitetsrettet, andsforlatt og idealfritt over det hele:



et kulturfag uten formal, men med en kort, effektiv og instrumentelt innrettet
insistering pa relevans (...)» (Fodstad, 2019: 73)

Det hersker med andre ord fremdeles uenighet om hva slags fag norsk skal veere og
for hvilken rolle litteraturen skal ha. Ett av malene med denne oppgaven var a
undersgke hvorfor det har blitt slik, og samtidig finne ut mer om hvordan situasjonen
er per i dag. Er det sa ille som man kan fa inntrykk av gjennom deler av debatten, og
hvis ja: Hva synes a veere hovedutfordringene? Sist, men ikke minst: Hva sier
elevene om det a lese skjgnnlitteratur pa skolen, og hvordan stemmer dette overens

med leereplanens mal, og med ulike faglig begrunnede bekymringer?

1.3  Problemstilling og forskningssparsmal

Min problemstilling er som falger:

Hvordan skal vi forsta dannelsesbegrepet i dagens norskfag, og hvilken rolle

har det i litteraturundervisningen?

| arbeidet med a finne svar pa dette har fglgende forskningsspgrsmal veert ledende:

Hvordan skal vi forsta begrepet dannelse, og hvordan kan det a lese

skjgnnlitteratur bidra til dannelses- og identitetsutvikling?

- Hvilke faktorer er avgjerende for at lesing skal oppleves meningsfullt, og

hvordan henger dannelse og meningsdannelse sammen?

- Hvordan opplever elevene det a lese skjgnnlitteratur i skolen, og i hvilken grad
setter mgtet med litteraturen i gang danningsskapende prosesser hos dem?

- Hvordan samsvarer elevenes opplevelser av lesing med laereplanens mal, og

med faglig begrunnede bekymringer for litteraturens dannelsesvilkar?



1.4  Oppgavens struktur

Siden dannelsesbegrepet er vanskelig a definere entydig, vil jeg i teoridelens kapittel
nr. 2 starte med a diskutere ulike definisjoner av begrepet, og kort se pa hvilken
posisjon det har hatt i norsk skole i nyere tid. Deretter gjor jeg rede for noen sentrale
deler av Wolfgang Klafkis dannelsesteorier siden disse har veert toneangivende for
det dannelsesbegrepet som har veert radende i norsk skole. Her vil ogsa Laila Aases
bidrag sta sentralt. | kapittel nr. 3 gar jeg over til & se pa noe av det man mener er
avgjgrende for at dannelsesprosesser kan settes i gang, og da primaert pa teorier om
meningsdanning knyttet til leseprosessen. Dette ut fra en oppfatning av at dannelse
og meningsdannelse henger ngye sammen, og at det derfor er helt avgjerende at
elevene opplever en form for mening nar de leser. Kapittel nr. 4 om metode tar for
seg det kvalitative forskningsintervjuet, dets vitenskapsteoretiske grunnlag, og
beskrivelser av prosessen med utvelgelse av informanter og gjennomfering av
intervjuene. | kapittel 5 presenteres og dragftes funnene fra intervjuene gjennom en
analyse. Det har veert et mal med oppgaven at den ikke bare skulle handle om

didaktiske diskusjoner rundt temaet, men ogsa fa frem elevenes stemmer.

1.5 Annen forskning pa feltet

Innfgringen av Kunnskapslgftet fgrte til store debatter om norskfagets innhold, om
litteraturens posisjon, og om hva dette ville si for dannelsesaspektet i faget. Saerlig
vakte utelatelsen av kanon sterke reaksjoner blant enkelte. Flere undersgkelser har
tatt for seg normtekstenes betydning for den instrumentelle utviklingen, blant annet
Pal Hamres doktoravhandling Norskfaget og skjgnnlitteraturen. Ein studie av
norskfaglege normtekstar 1739 — 2013, (Hamre, 2015). Han konkluderte med at
lzereplanen har et utydelig dannelsesinnhold og at den har fert til at skjgnnlitteraturen
har mistet sin privilegerte rolle. | sin masteroppgave Formaning og forming fra 2017,
bygger Magni Moe Westgard videre pa Hamres funn og kommer frem til mye av det
samme. Hun etterlyser det dannende og humanistiske aspektet i normplanene og
papeker at «Det er ei utfordring a fa gjennomslag for kvifor den verdibaserte



undervisninga er viktig, dei langsame prosessane som korkje er synlege eller
malbare». (Moe Westgard, 2017:73)

Klassiske tekster og kanon er ogsa tema i Pernille Reitan Jensens masteroppgave,
Leereres valg og bruk av klassikere i norskundervisningen (Reitan Jensen, 2017), der
hun tar for seg laereres begrunnelser for hvilke tekster de bruker i undervisningen sin,
og da med seerlig fokus pa klassiske tekster. | likhet med Moe Westgard fant hun at
det er lite som tyder pa at klassikerne har forsvunnet fra klasserommene slik mange
har fryktet, og at leerernes valg synes a vaere styrt av «gammel vane» og av tidligere
perioders laereplaner, saerlig R-94 og R-97. | undersgkelsen hennes var det imidlertid
fa leerere som begrunnet tekstvalgene sine ut fra et dannelsesperspektiv, noe som er
interessant i forhold til mitt prosjekt.

Av forskning som omfatter intervjuer enten med lzerere eller elever, er seerlig tre
doktorgradsavhandlinger viktige bidrag: Sylvi Pennes avhandling, Profesjonsfaget
norsk i en endringstid (Penne, 2006), som er en omfattende studie av hvordan elever
i ungdomsskolen oppfatter det & lese skjagnnlitteratur, hva som oppleves meningsfullt
for dem, og i hvilken grad lesing er med a utvikle selvforstaelse og identitet hos
elevene. Dette er ogsa tema i Dag Skarstein undersekelse, Meningsdannelse og
diversitet (Skarstein, 2013), der han intervjuet elever i videregaende skole. Funnene
hans ble analysert bade ut fra et literacy-perspektiv og fra et dannelsesperspektiv, og
viser at evnen til metakognisjon og kunnskap om narrative strukturer er avgjerende
for at elevene skal a fa noe meningsfullt ut av lesingen og for at de dermed skal
kunne ha en dannende effekt. Spgrsmalet om hva som gjer at tekster oppleves
meningsfullt for elevene, og hva som gjar at det ikke oppleves meningsfullt, er viktige

tema i min oppgave. Ingen danning uten mening.

Det tredje er Hallvard Kjelens avhandling, Litteraturundervisning i ungdomsskulen.
Kanon, danning og kompetanse (Kjelen, 2013), som er en undersgkelse av hva et
utvalg norsklaereres tenker er poenget med a lese skjgnnlitteratur og hvordan de
begrunner sine tekstvalg. Han konkluderte med at det blant lzerere er sveert
sprikende oppfatninger av hva som er formalet med litteraturundervisningen, og

hvilken rolle dannelsesaspektet skal ha. | likhet med Sylvi Penne mener han derfor at
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lzerere i dag trenger nye didaktiske begrunnelser for arbeidet med skjgnnlitteratur i
skolen. Kjelen har jobbet videre med problematikken, blant annet i en undersagkelse
der han kartla tre laererstudenters skjgnnlitteraere kompetanse gjennom hgyt-
tenkingsprotokoller. (Kjelen, 2015.) Denne undersgkelsen vil ogsa bli kommentert i

oppgavens kapittel 3.

KAPITTEL 2: DANNELSESBEGREPET FOR OG NA

2.1 Innledning

«Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling.» (LKO6, revisjon 2013)

Med noen sma justeringer har denne formuleringen blitt stdende gjennom mange
laereplanperioder og veert det overordnede formalet for faget. 'Flere av forskerne
som jeg viser til gjennom oppgaven mener imidlertid at det hersker stor usikkerhet
blant leerere om hva dannelsesbegrepet betyr, hvilken posisjon det skal ha i
opplaeringen, og hvordan man kan inkorporere det i undervisningen. For hva

innebaerer egentlig «dannelse»?

Innen norskdidaktikken er det saerlig Laila Aase som har veert opptatt av temaet,
bade i et oppleeringsperspektiv og i et samfunnsperspektiv. Hun var tidlig ute med a
advare mot nytteperspektivet som kom inn i norsk skole med Kunnskapslgftet, og
hvordan dette kan ga pa bekostning av dannelsesperspektivet. Av andre sentrale
forskere som star i dialog med Aases tanker vil jeg ogsa referere til Jon Hellesnes,
Jon Smidt, Sylvi Penne, Hallvard Kjelen, Dag Skarstein og Bjgrn Kvalsvik Nicolaysen
for a nevne de viktigste. | tillegg er det seerlig én sentral, fortidig teoretiker som har
hatt stor innflytelse med sin dannelsesteori og det er Wolfgang Klafki. Noen bidrag av
nyere dato vil ogsa bli nevnt, blant annet fra Magni Moe Westgard og Therese
Garshol Syversen som begge har beskjeftiget seg med dannelsesproblematikken. Til

slutt vil jeg ogsa kommentere noen sosiologisk vinklede betraktninger rundt temaet.

1| Fagfornyelsen er imidlertid formalsbegrepet tatt bort og blitt erstattet med overskriften «Om faget»
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2.2 Hva vi snakker om nar vi snakker om dannelse
«Dana er altsa noko vi er i verda, ikkje noko vi er i anda.» (Jon Hellesnes, 1969:36)

«Dannelse er et begrep med tydelig verdiladning, et utopisk begrep som har som
premiss at kunnskap foredler.» (Laila Aase, 2005a: 21)

«Dannelse er selvbevidst evne til forskelsrefleksion.» (Lars Qvortrup, referert i
Steinsholt og Dobson, 2011)

Det siste sitatet er hentet fra boken Dannelse, introduksjon til et ullent pedagogisk
landskap fra 2011 og tittelen er beskrivende for uvissheten som rader (Steinsholt og
Dobson, 2011). Noen mener dertil at dannelse er blitt et meningslast begrep a bruke.
| en artikkel i Klassekampen om dannelse og klasse hevder forfatter og journalist
Goran Greider at det ikke finnes noe dannelsesbegrep lenger. «Jeg bruker ikke
begrepet dannelse, men folkeopplysning», sier han (Greider, 2023). | samme artikkel
uttaler ogsa Christine Hamm, professor i nordisk litteratur ved universitet i Bergen, at
dannelse er blitt problematisk, delvis fordi assosiasjonene til noe borgerlig fremdeles
henger ved begrepet. Dette kan tyde pa at det absolutt er viktig a diskutere hva vi
legger i det, for & tenke pa dannelse som noe statisk, er et darlig utgangspunkt.
Snarere bar det revurderes og diskuteres kontinuerlig. Hvis ikke, er det stor fare for
at det kun blir et tomt pynteord som pryder planer og malstyringsdokumenter uten at

det far noen reell innflytelse pa undervisningen.

Det finnes flere ulike innfallsvinkler til temaet, og her blir det kun plass til & nevne
noen. Man kan forsta det ut fra et individperspektiv der dannelse oppfattes som et
slags ideal for utviklingen av enkeltmenneskets personlighet, og da i betydningen
hvordan bli et velfungerende menneske, bade intellektuelt, sosialt, estetisk og
moralsk. Man kan ogsa se det i en politisk kontekst der dannelse handler om
hvordan man kan bli en god samfunnsborger som bade evner a fglge lover og regler,
samtidig som man er i stand til & tenke kritisk om dem. Begge disse perspektivene er

viktige & ha med seg nar vi snakker om dannelse i skolen og i norskfaget.
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Historisk sett kan dannelsesbegrepet spores tilbake til antikkens idealer for hva det
vil si a veere et dydig menneske, over i opplysningstid og humanisme, og videre inn i
var egen samtid. | norsk tradisjon er begrepet tett knyttet til Hegel og den tyske
Bildung-tradisjonen som blant annet vektlegger evnen til kritisk og etisk tenkning
rundt en selv og ens plass i samfunnet, kulturen og historien. | et humanistisk
perspektiv star ogsa det kritiske aspektet sentralt, og demokrati og dannelse sees i
sammenheng som noe man ma foredle og ivareta. | et slikt perspektiv ma
dannelsesbegrepet debatteres kontinuerlig og kjempes for, og ikke tas for gitt.
Historien minner oss pa hvorfor. | skolesammenheng assosieres ogsa dannelse med
oppdragelse, og det kan veere vanskelig a skille det ene fra det andre. Det er
dessuten ulike meninger om hva som bar veere skolens oppgave i forhold til dette.
«Leaereren har ikke ansvar for & oppdra barnet ditt», skrev lektor Mirfjam Randa
Hermansen i et debattinnlegg i BT, (Randa Hermansen, 2022) og satte dermed fyr
pa kommentarfeltet. For hvor slutter oppdragelse og hvor starter dannelse, og hvem

skal ha ansvar for hva?

Klassisk dannelse versus allmenndannelse. Dannelse med og uten piano.
Mange er fremdeles av den oppfatning at det a veere dannet betyr & ha gode
manerer eller god oppfarsel. «l dag betyr dannelse & spise pent med sglv», sier Jon
Haarberg, professor i litteraturvitenskap ved universitetet i Oslo. (Haarberg, 2023)
Noen vil kanskje ogsa si at det innebaerer at man kan visse ting, at man har lest og
lzert om klassiske verk, og at man kan snakke og diskutere pa en veloverveid mate.
For andre er det derimot naermest et skjellsord, i betydningen & veere snobbete,
patatt og falsk. Det assosieres da gjerne med sakalt hgykultur, borgerskap og
overklasse. Det er dette siste man ofte omtaler som klassisk dannelse, eller som

Jens Bjgrneboe beskrev det: «Dannelse med piano».

Denne distinksjonen blir blant annet diskutert av Per Ariansen i det omfattende verket
Dannelse, tenkning, modning, refleksjon (Ogjenovic og Hagtvet) (red), 2011) utgitt pa
bestilling fra daveerende Kunnskapsdepartement. Han mener ogsa at
dannelsesbegrepet i dag har et konnotasjonsproblem, og at vi trenger a frigjere det
fra denne gammeldagse «med piano»-oppfatningen. (Ariansen, 2011) Hele den
nevnte publikasjonen kan sees som et resultat av et giennomgaende behov for &
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redefinere dannelsesbegrepet, med hovedfokus pa akademia, men ogsa generelt i
samfunnet:

«Gir begrepet dannelse, eller mer presist akademisk dannelse og modning, mening i
dagens virkelighet?» spgr redaktgrene pa baksiden av boken. (Hagtveit og
Ogjenovic (red), 2011) Mon dét.

Dannelse i akademia og utenfor

Ved universitetet i Bergen ble det fra 2010 ble innfert et tverrfaglig tilbud i
dannelsesseminar, koordinert av farsteamanuensis Jan Reinert Karlsen. | et intervju
med UIBs nyhetskanal, “Aktuelt”, vektlegger han at dannelse farst og fremst ma sees
som prosess og ikke som produkt, altsa ikke noe man kan lese seg til, slik han
opplever at kvalitetsreformen far det til & virke som. Dannelse er ikke noe man har,
men noe man er eller blir, over tid. Forestillingen om at dersom man har utdannelse,
har man ogsa automatisk dannelse, er misvisende, mener han. (Karlsen, 2016). Man
kan veere full av faglig kunnskap, uten a fungere godt som medmenneske. Karlsens
oppfatning av begrepet samsvarer godt med det synet filosof Jon Hellesnes la til
grunn pa slutten 60-tallet i sin ofte siterte tekst Ein utdana mann og eit dana
menneske (Hellesnes, 1969), som har inspirert flere av forskerne jeg henviser til
gjennom oppgaven. Dette ma ikke misforstdes dithen at man mener klassisk
kunnskap skal kastes over bord, det ma bare ikke oppfattes som nok i seg selv.

Et annet interessant syn i artikkelen presenteres av Anders Johansen som er
medlem av dannelsesutvalget ved UIB og har bakgrunn fra medievitenskap og
sosialantropologi. Han mener vi ma bort fra idéen om at alle ma ha kjennskap til de
samme kulturelle verkene for a kunne si at vi er dannet. Dannelse ma vaere noe som

gar pa tvers av ulike typer faglig kunnskap:

«Problemet med den gamle idéen om dannelse er at vi ma kjennskap til dei same
kulturelle verka. Dette fungerer ikkje lengre, og har kanskje aldri fungert. Det eg trur
er eit godt utganspunkt er heller at vi ma ha evnen til & hanskas med skilnader.»
(Johansen, 2016)
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| hans gyne er det viktigste for & kunne kalle seg dannet altsa at man kan akseptere
og takle forskjellige meninger, at man kan diskutere, krangle og veere uenig, men
uten & miste respekten for den andre. En slik oppfatning av begrepet fremstar som
langt mer anvendelig i dagens pluralistiske samfunn enn det klassiske, og som et
mer fruktbart utgangspunkt for en felles holdning til hva det vil si & vaere dannet pa

tvers av ulike kulturelle, faglige, etniske og sosiale grupper.

«Ein dana person slik eg ser det er driftig, tolmodig, open, samarbeider godt, er god i
sprak, og nyskapande. Desse mange ressursane og dei moralske eigenskapane —
dei er felles for faga, og det gjeld like mykje for ein snekkar eller rgrleggar.»
(Johansen, 2016).

Johansen avslutter intervjuet med falgende replikk: «Alle fag og alle livssituasjonar
inneber muligheit for dannelse» (Johansen, 2016), og dét er et godt utgangspunkt
fordi det inkluderer at dannelse innebaerer prosesser som ogsa skjer utenfor skolen
og utdanningssystemet. Mange didaktikere, som f.eks Laila Aase, definerer det farst
og fremst som et sosialiseringsprosjekt der skolen spiller en viktig rolle, men pa ingen
mate den eneste. Dannelse bar ikke sees pa isolert som enten et utdanningsoppdrag
eller et familieoppdrag, men som begge deler. Jeg kommer tilbake til dette poenget i
forbindelse Wolfgang Klafkis dannelsesteorier senere i kapittelet. Men hvordan har
det seg at Universitetet i Bergen finner det ngdvendig a tilby dannelsesseminarer?
Mangler dagens studenter allmenndannelse, og hvis sa er tilfelle, hvordan har det
blitt slik?

2.3 Dannelsesbegrepet i leereplanene. Et kort historisk tilbakeblikk

| Norskfaget mellom fortid og framtid, Scene og offentlighet fra 2018, tar professor
Jon Smidt for seg hvordan dannelsesidealet har sett ut i ulike epokers leereplaner.
Han understreker at selv om laereplanene er styringsdokumenter som stort sett er
laget for fagfolk, gjenspeiler de likefullt storsamfunnets prioriteringer og verdier til
enhver tid. Og kanskje viktigst av alt: De legger grunnlaget for og pavirker den

praksisen som skal utgves av leererne i klasserommene.
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1950- og 1960-tallet: Nasjonsbygging og borgerlig dannelse i fokus
Lenge hadde litteraturen en selvsagt plass i norskfaget som formidler av en felles
nasjonal kulturarv slik man finner det i de fleste europeiske land. | mellomkrigstidens
planer fra 30-tallet, som ogsa ble viderefgrt inn pa 50 og 60-tallet, var
nasjonsbygging og betydningen av «det typisk norske» sterkt fremhevet, og
dannelsesbegrepet ble i stor grad knyttet til dette. Det Ia imidlertid ogsa et
allmenndanningsmal til grunn; leereplanen fra 1935, viderefgrt i 1951, sier blant annet
at:

«(...) andelig vekst og modning skal fremmes ved den hjelp som litteraturlesing kan
gi ved a lzere de unge bedre a forsta seg selv og ungdomstidens problemer og
andres menneskers liv og virke, tanker og fglelser.» (Den hggre almenskolen etter
lov av 10. mai 1935. Undervisningsplaner. (1951) referert i Smidt, 2018:25)

1970-0og 1980-tallet: Nye litteraturteoretiske stremninger og fokus pa kritisk
vurdering

Pa 70-og 80-tallet fikk man et mer elevsentrert perspektiv med fokus pa dannelse
som evne til kritisk tenkning. Laereplanen fra 1976 la starre vekt pa norskfagets
«personlighetsbyggende virkning» enn pa fellesskapet og den nasjonale kulturarven.
Idéen om «tilpasset opplaering» kom na inn i planene, og nye erfaringspedagogiske
teorier ble populeere. Inspirert av nye litteraturteoretiske stramninger ble man mer
opptatt av leseren og hens betydning for lese-og-tolkningsprosessen. |
resepsjonsorienterte teorier er utgangspunktet at lesing vil oppleves som meningsfullt
dersom man kan knytte leseropplevelsen til egne erfaringer, en oppfatning som er
hgyst levende fremdeles. Jeg kommer tilbake til dette i kapittel 3 om
meningsdannelse og lesing. | 70- og- 80 tallets planer skulle elevene fa
«fgresetnader for a lese med rikare utbytte, og stagrre interesse for verdifull lesnad.»
(Smidt, 2018: 3)

Det a utvikle elevenes littereere smak ble her koblet opp til det a utvikle dannelse.
Kjennskap til stilistiske virkemidler og elementzer litteraturteori kom ogsa inn som nye

aspekter i norskfaget i denne perioden.
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1990-tallet: Reform 94 og 97: Dannelse som kulturskaping og nasjonsbygging.
Pa 90-tallet kom to reformer i regi av datidens utdanningsminister, Gudmund Hernes,
som begge har hatt og fremdeles har mye a si for den norske skolen. R-94 og R-97
innfarte flere nye elementer i lzereplanen, blant annet idéen om de 7 ulike
mennesketypene, eller de sakalte «menneskelige dydene». Allmenndannelse var
fremdeles omtalt som et viktig grunnleggende mal for opplaeringen, bade knyttet til
personlig identitet og utvikling som i tidligere planer, men ogsa til den felles nasjonale
kulturarven. Mens 70- og 80- tallets planer hadde tonet ned dette aspektet, tok denne
planen det tilbake, og i R-94 fremstilles det nasjonale igjen som et viktig samlende
element, en felles referanseramme sett i lys av det flerkulturelle samfunnet som
Norge var i ferd med & bli. Norskfaget ble blant annet omtalt som seerlig viktig for a:
«utvikle personleg og kulturell identitet, etisk og estetisk sans og evna til & orientere
seg i samfunnet» (R-94:1.1) og lesing av skjgnnlitteratur ble omtalt som et viktig
middel for & oppna dette. Det ble samtidig understreket hvilken litteratur man mente
hadde danningsskapende potensiale, og det var ikke hva som helst. Det skulle leses
«god litteratur»:

«God litteratur er ein viktig stimulans bade etisk og estetisk og gir elevane perspektiv
pa eigne rgynsler. Samstundes gir litteraturen dgme pa korleis reyndommen kan
formulerast og utforskast gjennom spraket, og god litteratur kan vere ein fin stimulans

og tene som sprakleg modell for elevane nar dei sjglv skriv.» (R-94)

Hva som ble ansett som «god litteratur» ble fastslatt av leereplanen, og leererne ble
palagt a undervise i et bestemt utvalg av tekster fra den norske kanon, riktignok med
enkelte muligheter for a velge tekster selv. Alt i alt representerte denne planen en
temmelig rigid oppfatning av hvilke typer tekster man ansa som positive for
dannelsesprosjektet, og mange mener denne oppfatningen lever videre i skolen ogsa
i dag. Bade leereplaner og leerebgker har en avgjgrende betydning for hva lzerere til
enhver tid oppfatter at de skal gjennomfare, og hva som er viktigst a ha fokus pa i

fagene.

Forholdet mellom styringsdokumenter og faginnhold er tema i Magni Moe Westgards
nevnte masteroppgave (Moe Westgard, 2017.) Her tar hun blant annet for seg L-94
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og det hun kaller «en instrumentalistisk vending» i skoleverket som hun mener har
fort til at litteraturens posisjon i norskfaget na er under press. | tillegg har hun
undersgkt hvilken ideologisk utvikling man kan spore i lezereplanene fra 1994 og frem
til i dag, og hvordan dette har vaert med pa a forme den skjgnnlittereere diskursen i
sentrale norskbgker for videregaende skole. Oppgaven starter med en kritisk lesning
av R-94, dens oppfatning av hva som er «god litteratury», og hva den ansa som egnet
til & sette i gang dannelsesprosesser hos elevene. Dette er ofte blitt knyttet til et
klassisk dannelsesideal:

«Ein finn ein kanonisering av litteraturen elevane skal lesa, og fokuset i fagdelen er
pa kva ein skal kunne. Det ligg ein implisitt tillit til at gjennom a lese desse tekstane,
skal elevane oppna evne til a reflektere og vurdere (...) Det verkar som om ein har ei

fast tru pa at tekstane i seg sjolv skal vera dannande.» (Moe Westgard, 2017: 36)

Moe Westgard er kritisk til en slik holdning og lener seg bade til Klafki, Hellesnes og
Aases poengteringer av at det ikke er nok a fokusere pa hva som skal leses, men vel
sa viktig hvordan det leses. Aase understrekte at danning er en stadig pagaende

prosess som bade tar og krever tid:

«Danning er avhengig av at man har lzert om noe, men like avhengig av at man har
lzert av og gjennom noe, slik at man har tilegnet seg en ny tenkemate, veeremate
eller blikk pa verden.» (Aase, 2005a: 20)

Moe Westgard peker videre pa at danningspotensialet i R-94 er knyttet opp til idealet
om en felles kulturell ramme, til nasjonsbyggingsdiskursen, og at den definerer,
avgrenser og for den del; begrenser hva som skal forstas som «god» litteratur, og
dermed «gode kulturformer». Slik hun ser det innebaerer den en ukritisk oppvurdering

av norske kanon-tekster. (Moe Westgard, 2017)

Hun peker dessuten pa et muligens underkommunisert poeng, nemlig at Gudmund
Hernes med L-94 var den som fgrst innfarte et instrumentelt laeringssyn i
lzereplanene, og ikke Kristin Clemet slik man ofte kan fa inntrykk av i debatten. (Moe
Westgard, 2017) R-94 inneholdt en temmelig sterk malstyring med det formal & sikre
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kvalitet over hele linjen; et slags nasjonalt Iaft for & «fa mer ut av befolkningens
talent», som det het i Stortingsmeldingen fra 1992. Med andre ord la det allerede her
et tydelig humankapitalistisk mal til grunn, men som var noe skjult. Avslutningsvis
henviser dessuten Moe Westgard til Klafkis advarsel mot for stor vekting av material
dannelse. Dersom man blir for opptatt av litterzere tekster som middel eller
instrument for & oppna bestemte mal, kan tolkning, refleksjon og diskusjon fort havne

i skyggen. Hun avslutter sin omtale av R-94 pa felgende mate:

«Oppsummerande kan ein karakterisere denne planen som sveert fagsentrert og
danningsdiskursen er giennomgaande av material karakter. Ein finn ein kanonisering
av litteraturen elevane skal lesa, og fokuset i fagdelen er pa kva ein skal kunne (...)
Det verkar som ein har ei fast tru pa at tekstane i seg sjolv skal vera dannande. (...)»
(Moe Westgard, 2017: 36)

2000-tallet: Nye skolepolitiske visjoner- Kunnskapslgftet og literacy-begrepet.

Dannelse i maloppnaelsens tid.

Da Kunnskapslaftet kom i 2006, representerte den et ganske annerledes kunnskaps-
og leeringssyn enn det norsk skole tidligere hadde hatt. | lys av den generelle
globaliseringsprosessen ble na skole og utdanning sammenlignet internasjonailt,
ledet an av OECD og Europaradet, og den fagrste PISA-undersgkelsen i 2000 fikk
store konsekvenser for utarbeidelsen av det som ble til Kunnskapslgftet. Norske barn
viste seg a gjagre det darlig i matematikk og lesing. Samtidig avdekket undersgkelsen
at de scoret sveert hgyt pa trivsel, men dette fikk mindre oppmerksomhet. Na var det
den faglige kvaliteten som skulle under lupen, og bedre vurderingsmetoder for &
male dette. Dermed fikk vi kompetansemal med utfyllende beskrivelser av hva man
skal gjennom for & kunne si at man kan noe. «Jeg kan-skjemaer» dukket opp fra
farste trinn og i naermest alle sammenhenger. Hva som er igjen av kunnskap etter at
alle disse kryssene er satt, kan man imidlertid lure pa, og nar det gjelder dannelse,
kan det neppe bekreftes ved avkrysning i et skjiema. Til tross for at dannelse
fremdeles er et uttalt mal i planen, har det havnet i skyggen av kompetansemal og

fokus pa delferdigheter. Jon Smidt beskriver det slik:
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«I leereplanen finnes det derfor en innebygd spenning mellom danningsmalene i
formalet for faget og den malstyrte logikken i Kunnskapslgftets lsereplandesign. Mye
overlates ogsa til laereren. Hvilke konsekvenser dette har hatt for arbeid med litteratur
i norskfaget -, se, det er det jo uenighet om.» (Smidt, 2018: 41)

Han henviser i den forbindelse til et nordisk samarbeid mellom morsmalsdidaktikere,
nordfag.net, som mellom 2007 og 2011 gjennomfgrte intervjuer med 26 danske,
norske og svenske morsmalsleerere. De ble spurt om sitt eget syn pa og opplevelse
av faget sitt, og om sin egen fagidentitet. Ett aspekt som gikk igjen blant alle disse
lzererne var opplevelsen av at elevenes gnsker og preferanser har blitt mer og mer
prioritert fremfor de grunnleggende, faglige formalene. Individualiseringen i skolen,
eller «individuell tilpasning», synes blant annet & ha medfart det Sylvi Penne kaller
«omsorgsdiskursen», nemlig at elevenes gnsker blir altfor bestemmende for utvalget
av tekstene som leses. Hun mener dette er en uheldig konsekvens som har pagatt
over lang tid, og som undergraver litteraturens posisjon som dannelsesfag. Dette er
ikke ngdvendigvis verken laereplanenes eller laerernes feil, men det faktum at
elevene i dag har et helt annet utgangspunkt for sine mater med litteraere tekster enn

for. Dette krever nye mater a drive litteraturformidling pa, mener Penne:

«(...) leerere i informasjonssamfunnet ser rett og slett ut til & trenge nye didaktiske
begrunnelser for litteraturundervisning — begrunnelser tilpasset nye elevgrupper i en
ny medietid med klasser der stadig flere elever rett og slett ikke er vant med a lese
litteratur.» (Penne, 2012: 56)

Pa dette punktet synes bade hun og Jon Smidt a veere pa linje, man bar fortsette a
lese klassiske tekster pa skolen, men man kan ikke forvente at tekstene i seg selv vil
apne opp for dannelsesprosesser slik enkelte synes & mene. Formidlingen ma
tilrettelegges og settes i en kontekst som unge elever i dag kan relatere til, for
eksempel gjiennom tema-basert undervisning der man kan vise hvordan nyere og
gamle tekster ofte handler om de samme, store temaene. Dersom klassiske tekster
forst og fremst blir laftet fremt som kulturarv, og da ofte i betydningen hgykultur, er
det fort gjort at dette kun blir tomme skall der innholdet eller budskapet er sekundeert.

Penne nevner dette i sin doktorgradsavhandling fra 2006 der hun intervjuet elever
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ved ulike videregaende skoler. De av elevene som var flinke til & se hva som er
forventet av dem for & oppna gode resultater, skjgnte at det & kunne noe om
klassikerne gir bade gode karakterer og kulturell kredibilitet; jamfer «dannelse med
piano». Kunnskap a smykke seg med, men uten at man ngdvendigvis har lzert noe

videre av det.

2.4 Dannelsesaspektet i fremtidens norskfag

Laerernes usikkerhet rundt hva litteraturens formal skal veere, pavirker ogsa deres
valg av tekster og hvordan de jobber med dem. Smidt henviser i den forbindelse til
tidligere forskningsprosjekter som har avdekket dette, farst og fremst nevner han
Sylvi Penne og Hallvard Kjelen. Kjelens doktorgradsavhandling viste at laererne har
ganske sprikende syn pa hvorfor de driver med litteraturundervisning. Noen har
fremdeles danningsmalet knyttet til felles nasjonal kulturarv som hovedmal. Andre er
mer opptatt av a bruke litteraturen som utgangspunkt for tema- eller
samfunnsrelaterte diskusjoner. Andre igjen brukte litteraturen primaert som et middel
til & utvikle lese- og skrive ferdigheter. Bade Penne og Kjelen har jobbet videre med
problematikken i etterkant, Kjelen har for eksempel undersgkt hvordan det star til
med den skjgnnlittersere kompetansen blant leererstudenter, og den vil bli

kommentert ytterligere i kapittel 3, avsnitt 3.8.4.

Dannelsesaspektet i fagfornyelsen

Som nevnt innledningsvis er dannelse fremdeles med i overskriften til norskfaget,
men hva som faktisk menes med det er fremdeles diffust. Selv om man i laereplanen
fra 2020 har tilfayd noen ytterligere formuleringer, er ikke disse spesielt oppklarende.
| den overordnede delen, under «Prinsipper for leering, utvikling og danning» i del 2,

star fglgende:

«Skolen har bade et danningsoppdrag og et utdanningsoppdrag. De henger sammen
og er gjensidig avhengig av hverandre. Prinsippene for arbeid med laering, utvikling
og danning skal hjelpe skolen a lgse dette doble oppdraget.»

(NORO01-06: 9)
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Det er selvsagt bra at man ser utdanning og danning i sammenheng, men fremdeles
sies det lite om hvordan denne symbiosen skal jobbes frem. Det slas kun fast at
«danning skjer»:

«Elevene dannes i mgte med andre gjennom fysisk og estetisk utfoldelse (...)»
«Danning skjer nar de arbeider pa egen hand, og nar de samarbeider med andre.»
«De dannes nar de bryner seg pa teoretiske utfordringer ved hjelp av formler og
fagstoff (...)»

«Danning skjer nar elevene leerer hvordan de kommer fram til riktig svar, men ogsa
nar de forstar at det ikke alltid finnes enkle fasitsvar.» (NORO01-06: 9-10)

Det fremstar naermest som at danning oppstar automatisk gjennom nevnte
aktiviteter. Man kunne liksa godt byttet ut «danning» med «lzering», for hva ville veert
forskjellen? Laering, danning og utdanning blir hengende som store begreper man
ikke helt ser forskjellen pa. Det blir dermed opp til hver enkelt laerer hvordan de
definerer begrepet. Flere didaktikere mener derfor at laerere na ma fa mer inngaende
og samkjart oppleering i hva dannelsesprosjektet bar handle om. | den forbindelse

vises det ofte til Wolfgang Klafkis dannelsesteorier.

2.5 Wolfgang Klafki og «kategorial dannelse»

En av dem som har engasjert seg i dannelsesproblematikken er Therese Garshol
Syversen, Hggskolelektor ved Hagskolen i Innlandet. | en artikkel i Norsklaereren fra
2018 kommer hun med interessante betraktninger rundt Klafkis teorier og hvorfor hun

mener disse er sa viktige:

«Ettersom danning er et mye brukt, men lite diskutert begrep, og i tillegg har en
iboende mangetydighet, er det ikke urimelig a anta at norskleerere har ulike
oppfatninger av hva danning er og hva dette innebzerer i morsmalsfaget. Dette vil
igjen fa konsekvenser for hvordan de utferer norskfagets oppdrag.»

(Garshol Syversen, 2018:2)

Hun tar derfor til orde for en st@rre bevisstgjaring rundt Klafkis begrep «kategorial

dannelse» fordi hun mener teoriene hans er mer aktuelle enn noensinne:
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«I et samfunn hvor tilgjengeligheten og mengden av kunnskap og informasjon har
vokst, parallelt med at den har blitt mer flyktig, har Klafkis perspektiver blitt viktige."
(Garshol Syversen, 2018: 2)

Klafkis didaktikk bygger pa sentrale idéer fra tysk andsvitenskaplig pedagogikk der
tre grunnleggende trekk eller evner legges til grunn for dannelsesprosessen:
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Garshol Syversen mener hun kan
se likhetstrekk mellom disse og Fagfornyelsens mal, for eksempel trekker hun frem
dens prioritering av dybdelaering sammen med innfgringen av kjerneelementer for
alle fag. (Garshol Syversen, 2018: 54) Men hvordan skal vi forsta «kategorial
dannelse», hva gar det ut pa?

Formal og material dannelse. Det kategoriale som en syntese av disse.

Klafkis teori beskrives ofte som en reaksjon pa 40 og 50-tallets radende
dannelsesteorier som han delte inn i to kategorier; «material» og «formal» dannelse.
Han mente at de materiale teoriene i for stor grad vektla de objektive aspektene ved
dannelse, i betydningen tilegnelse av en bestemt kunnskap og bestemte tenkemater
innen en kultur eller et samfunn. Med andre ord; en klassisk forstaelse av
dannelsesbegrepet. De formale teoriene pa den andre siden, mente han var for
opptatt av det subjektive aspektet ved prosessen, altsa et for stort fokus pa
personlighetsutviklende faktorer. Det var Klafkis teori at en slags syntese av disse
aspektene er ngdvendig for & kunne snakke om en gjennomgripende eller helhetlig
form for dannelse. Akkurat hvordan ulike forskere forstar og bruker begrepet
«kategorial» er litt varierende og kan ofte vaere uklart. En mulig tolkning er & omtale
det som kognitive emneknagger, noe individet kan bruke som hjelp til & sortere og
organisere sine opplevelser av virkeligheten med, naermest som en form for
relateringsverktay. Klafkis teorier bunner nemlig i en oppfatning av at barn og unge i
mgte med den materiale virkeligheten trenger noen kategorier & kunne forsta den ut
fra. Han snakker da om kategorier av kunnskap og erfaringer som individet i sin tur

kan utvikle seg via eller giennom:
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«Verden foreligger farst som verden nar den er strukturert i begreper og kategorier,
mens mennesket fgrst er dannet som menneske nar det er et menneske i verden
med bevissthetsformer og kategorier til & forsta verden og seg selv med.»

(Klafki, referert i Garshol Syversen, 2018:51)

Det er nok ogsa flere mater & tolke hva Klafki mente med «kategorier til & forsta
verden og seg selv med», men det virker som mange didaktikere tenker at det dreier
seg om allmenn-menneskelige erfaringer som man kan kategorisere i stgrre eller
mindre tema, som f.eks kjeerlighet, hat, sjalusi, misunnelse, medfglelse, frykt osv. Sa
er ogsa tilfellet i Syversens artikkel. Hun kobler begrepet til laereplanens overordnede
mal, men ogsa til grunnleggende tema som elevene skal lsere om, for eksempel
etikk, politikk, religion, og patriarkat for @ nevne noen. | hennes tekst gar dermed mal,

tema, menneskelige erfaringer og kategorier litt over i hverandre.

Om «kritisk overskridelse» og betydningen av a bli utfordret og berort.

En annen sentral tanke hos Klafki er det han omtaler som «kritisk overskridelsey,
noe han mener er helt avgjerende for at dannelsesprosesser kan finne sted. Det
handler om hvor viktig det er a fa skjellsettende opplevelser, noe som ryster eller
bergrer, enten det er pa en positiv eller negativ mate. Laila Aase var sveert opptatt av
dette poenget hos Klafki, og at det er et av de viktigste malene for arbeidet med
skjgnnlitteratur i skolen. Det er et synspunkt jeg deler, og derfor var det ett av
spersmalene jeg stilte informantene mine og som kommenteres ytterligere i
analysedelen. For norskleerere er dette én av de store utfordringene: Hvordan legge
til rette for at slike leseopplevelser kan finne sted? Betydningen av a finne
relateringspunkter er viktig for at elevene skal bli bergrt eller engasjert. Men da ma

de ogsa selv apne seqg for teksten. Syversen forklarer det slik:

«Litteraturlesing og sprakproduksjon muliggjgr kritisk overskridelse hvis eleven blir
bergrt og utfordret, noe som vil kunne transformere selvet og beskrives som en
danningsprosess. Men det formale aspektet, herunder subjektet og individet, eleven,

ma samtidig apne seg for dette.» (Garshol Syversen, 2018: 53)
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For & fa elevene til & apne seg anbefaler Klafki at laererne driver med «eksemplarisk
undervisning», et begrep som ogsa blir understreket av Laila Aases i flere av hennes
didaktiske tekster.

«Eksemplarisk undervisning»

For at dannelsesprosesser skal kunne finne sted, ma det man jobber med oppleves
som meningsfullt pa et eller annet plan, og for at det skal skje ma elevene kunne
relatere til det de leser om. En slik holdning innebzerer selvsagt stgrre utfordringer for
lzereren fordi det krever mer enn & kun forholde seg til et pensum. Det krever ogsa at
laereren har en stgrre forstadelseshorisont av samfunn og kultur, bade i fortid og natid,
og dessuten et innblikk i elevenes stasted og hva som utgjer deres
forstaelsesrammer. Kort sagt ma man som leerer fglge med i tiden og ha et videre
perspektiv enn kun skolens. Klafki var opptatt av at danning ikke er noe som

utelukkende foregar der:

«For den didaktiske kategorialforskningen betyr det altsa at den alltid ma trekke inn
denne samfunnsmessige betydning av de kategoriene (i en vesentlig betydning av
ordet) som undervisningen skal konsentrere seg om, og at den ma undersgke pa
hvilken mate en kan hjelpe elevene til a skjgnne det samfunnsmessig betydningsfulle
i det de tilegner seg i leereprosessen.» (Klafki, 1996: 201)

Begrepet «eksemplarisk lzering» kan forstas bade fra underviserens side og fra
elevens. Fra leererens stasted innebzerer det at hen ma finne representative
eksempler pa viktige menneskelige kvaliteter eller kategorier & bruke i
undervisningen. Det kan for eksempel vaere at man aktualiserer store tema som
etikk, politikk, frihet, likestilling og patriarkat via lesing av klassiske verk som Et
dukkehjem, og at dette i sin tur kan relateres til natidens diskusjoner, og til littereere
eller narrative verk fra samtiden, som f.eks NRK-serien Skam der flere av disse
aspektene er aktualisert. Eller ved en lesning av Gjengangere der overordnede tema
som psykisk helse og kulturelle tabuer kan tematiseres og brukes som emneknagger

for diskusjon.
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Videre ma lesingen bearbeides og gjeres aktuell og levende for elevene gjennom
diskusjon og dialog, bade muntlig og skriftlig. Diskusjon og dialog star sentralt bade
hos Klafki og hos Aase som mener dette er helt avgjgrende for a kunne snakke om
en dannende opplaering. Altsa, at elevene star i et dialogisk forhold til andres og
samfunnets diskurser, og at de kan gjere disse til sine egne, sakalt «subjektivering».
For & fremme en kategorial dannelse ma den allmenne kunnskapen om
grunnleggende tema overfgres, ikke bare fra én epoke til en annen, men ogsa innen
elevens eget liv. Dette er viktig for at elevene skal kunne relatere allmenn-
menneskelige tema som finnes i litteratur og fortellertradisjon til sine egne liv,
gjenkjenne aspekter ved det & vaere menneske, og ikke minst; sette ord pa prosesser

knyttet til dette, bade for seg selv og overfor andre.

A «apne» elevene for danningsprosesser.

Imidlertid er det et ogsa et avgjgrende poeng hos Klafkis at det ikke bare er
enkeltindividet som ma apne seg for prosessen, men omverden ma ogsa vaere apen
for at slike prosesser kan finne sted:

«Dannelse er kategorial dannelse i dobbelt forstand fordi en virkelighet har apnet seg
‘kategorialt’ for et menneske, og fordi dette mennesket dermed selv — takket vaere de
‘kategoriale’ innsikter, erfaringer og opplevelser — er blitt apnet for denne
virkeligheten» (Klafki, 1996:193).

Det betyr at bade pa samfunnet generelt og skolen ma vaere apne for a prioritere
dette. Det handler om hvilken holdning man har til temaet, og om man setter det pa
dagsorden eller ikke. Dannelsesprosesser krever en medvirkning bade fra individet
og omverden, mellom eleven, lzereren, klassen og samfunnet rundt. Hun hevder at
det dessverre fremdeles er temmelig utbredt blant lzerere & se pa seg selv som
formidlere av et innhold, for eksempel av klassiske kanontekster, som elevene i sin
tur bare tar imot eller far innsikt i, og at dette er nok. Dette er hva Klafki omtaler som
«dannelsesmaterialisme», og som han advarer mot fordi det ikke ivaretar subjektet.
(Klafki, 1996: 172)

Dette er ogsa et aspekt ved Klafki som Aase var opptatt av, nemlig den deltagende
siden ved dannelse.
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2.6 Laila Aase: Dannelse, sosialisering og kultur

Laila Aase var en nestor pa temaet dannelse i norskfaget og i norsk skole, og jeg vil
derfor ga litt naermere inn pa noen av hennes betraktninger. Hun valgte & bruke ordet
danning heller enn dannelse, noe hun hadde med seg fra 70-tallet da man hadde
behov for & skille mellom det klassiske, borgerlige dannelsesbegrepet og et
humanistisk Bildung-begrep. Aase var i aller hgyeste grad opptatt av at danning ma

forstds som prosess, og ikke som malbar kunnskap.

«(...) all leering farer ikke til danning. Danning krever at kunnskapen blir internalisert
slik at den som lzerer blir bedre i stand til & fortolke og forsta ny kunnskap og nye
situasjoner og kan handle og samhandle med andre ut fra skarpsindighet,

demmekraft og forstand.» (Aase, 2005a: 21)

Handle og samhandle ut fra skarpsindighet, desmmekraft og forstand, det er ikke lite!
Det er altsa ikke nok a vite eller ha kunnskap om forskjellige fag for sin egen del,
kunnskapen ma ogsa fgre til noe som kommer andre til gode, og som bidrar til
fellesskapet. | dette hgrer man gjenklangen av Jon Hellesnes’ord: «Dana er altsa
noko vi er i verda, ikkje noko vi er i anda. Vi danar oss gjennom kulturell
sjelvforstaing ved a leve denne forstainga ut i praksis» (Hellesnes,1969:36).

Aase var opptatt av sosial leeringsteori, og her er hennes ofte siterte definisjon av

danning:

«En sosialiseringsprosess som farer til at man forstar, behersker og kan delta i
vanlige, oppvurderte kulturformer. Dette innebeerer bade tenkemater,

handlingspotensial og kunnskaper innenfor et variert felt.» (Aase, 2003)

Man kan selvsagt stille sparsmalstegn til hva «oppvurderte kulturformer» er, og hvem
som skal definere dette, noe Aase selv kommenterte i senere tekster. Det er heller
ikke selvsagt hva det vil si & «beherske» kulturformer. Betyr det at man vet noe om
ulike typer kulturuttrykk, eller skal man ogsa selv kunne uttrykke seg innen disse
formene? Skal man kunne skrive godt innen alle littereere sjangre, eller er det nok &
kunne identifisere dem og kunne noe om dem? Dette er ikke helt klart. Aase var forst

og fremst opptatt av danning som evnen til 8 samhandle med andre pa en god mate,
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altsa i et samfunnsperspektiv. Samtidig ligger det som en forutsetning for slik
samhandling at man ogsa utvikler seg pa det personlige, autonome planet. Hvis ikke

vil danningen baere preg av noe hult, innlaert og lite oppriktig.

| introduksjonen til Fagenes begrunnelser fra 2005, medgir Aase at definisjonen er
temmelig vid og generell, og at den avdekker et grunnleggende problem, nemlig at vi
ikke er enige om hva disse «vanlige, oppvurderte kulturformene» er. Og kanskje vel
sa viktig; at den ikke sier noe om forholdet mellom de kollektive kulturformene og de
individuelle danningsprosessene. | nevnte bok skriver Aase fglgende:

«| arene som er gatt, er det kanskje ikke lenger ngdvendig a forklare hva en mener
med danning i en pedagogisk sammenheng. Likevel kan det se ut til at det er viktig &
drgfte vilkarene for danning i skolen som helhet og innenfor ulike fag»

(Aase, 2005a: 16)

A drafte vilkarene er absolutt viktig, men mye kan tyde pa at det ogsa fortsatt er
ngdvendig a diskutere hva vi mener dannelse omfatter. En ny generasjon lzerere,
som selv har veert elever under Kunnskapslgftet, har muligens andre oppfatninger av

det og av hvilken betydning det bar ha i skolen.

Den kulturelle konteksten: Laereren som kulturforvalter

Aase deler Jon Hellesnes tanke om at danning skjer nar man leerer gjennom stoffet,
og ikke bare om det. Elevenes ulike tolkninger av en tekst, samtaler og diskusjoner
rundt disse, samt bearbeiding gjennom skriftlige arbeider, er vel sa viktig som det a
kunne fastsette sjanger, tematikk og virkemidler i en tekst. Dette samsvarer med
Klafkis tanker om eksemplarisk undervisning og leering. Det samsvarer ogsa med
Bakhtin og hans dialogiske spraksyn som Aase ogsa henviser til flere steder. Om
man deler hans syn pa at alle sjangre, bade talte og skrevne, star i et slags dialogisk
forhold til hverandre, blir ikke oppgaven noe mindre, men den blir desto mer

interessant.

| sammenheng med Bakhtins sprak- og sjangerteori, er hans kulturfilosofi ogsa verdt
a nevne. Det var hans oppfatning at kulturell vekst kun kan skje i mgte med andre

kulturer, gjennom konfrontasjoner, grenseoverskridelser og sammenvevinger av ulike
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uttrykk. For dersom man prgver a holde en kultur isolert, vil den forvitre, mente han.
Blir man for opptatt av & dyrke nasjonens saerpreg, kan dette fort ga pa bekostning
av en bredere forstaelse for kultur. Nar laereplanens generelle del slar fast at
norskfaget har et ansvar for & utvikle bade identitet og dannelse, innebaerer dette en
formidabel balansekunst mellom det individuelle, det kollektive, det nasjonale og det
globale. Utfordringen for norsklaereren er a sette tekstarbeidet i en bred, kulturell
kontekst og fange elevenes interesse pa et eller annet plan. Ifglge Aase er dette

hovedutfordringen for en meningsfull litteraturundervisning:

«(...) hvis elevene heller ikke erfarer at alle disse tekstformene betyr noe for dem, nar
de mgter dem i skolen, forblir pastanden om sammenhengen mellom tekstkulturen
og danningsprosessene et postulat. Det er derfor en hovedoppgave i norskfaget a
kunne tilby elevene tenke - og skrivemater som de ikke uten videre mgter andre

steder, pa en slik mate at det kan bety noe for dem.» (Aase, 2005a: 17)

Danning som holdningsarbeid — evnen til a tenke kritisk

Aase viderefgrte dessuten Hellesnes™ poeng om at danning samtidig bgr inkludere
evnen til & innta en kritisk holdning til egen kultur og tenkning. Kritisk tenkning har
veert et viktig mal i alle de seneste lzereplanene som og kobles ofte til begrepet
critical literacy i en positiv betydning. Men kritisk tenkning alene eller uten forankring i
noe mer, kan ogsa tippe over i en slags dyd, eller utvikles til en ferdighet som ikke
ngdvendigvis betyr at man samtidig er lydhgr overfor andres tanker og meninger. Det
finnes nok av kjepphaye, kritiske debattanter som ikke fremstar som utpreget
dannede. Den svenske didaktikeren Jan Thavenius sier at et moderne
danningsbegrep ikke bare kan handle om evnen til & tenke kritisk, men vel sa mye
om a kunne handtere motsetninger og ambivalens i kulturen og i samfunnet.
(Thavenius, 1997). Det vi er vant til & tenke pa som felles norsk kultur, tradisjon og
verdier, er ikke noe statisk evigvarende, det utfordres av en ny tid, og det bar ogsa
veere en del av dannelsesprosjektet & ta inn over seg og jobbe med dette. Det er
ogsa dette Klafki er inne pa nar han snakker om kategorial danning som en form for
danning der bade det allmenngyldige, kulturelle aspektet og det individuelle star i et

gjensidig forhold til hverandre.
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Danning versus nytte

Aase var dessuten opptatt av balanseforholdet mellom danning og nytte. Dersom vi
pa den ene siden insisterer pa at danning er viktig, slik lsereplanene gjgr, men pa den
andre siden ikke premierer dette pa noen mate, er det kanskje ikke sa rart at verken
lzerere eller elever er saerlig opptatt av det. Det blir et slags sideprosjekt fordi
hovedfokuset farst og fremst ligger pa de faglige, malbare prestasjonene. Dertil
kommer spgrsmalet om tid, man har som leerer ofte ikke nok tid til de lange
utforskende samtalene. Aase sier det treffende:

«Nar vi pa den ene siden legger vekt pa a utvikle forstaelse gjennom utforskende og
utfordrende samtaler i kollektive lzeringssituasjoner, men pa den andre siden ikke
premierer slik virksomhet i vurderingssammenheng, dobbeltkommuniserer vi.»
(Aase, 2005a: 26)

Om spraklige utfordringer og det poetiske spraket som forutsetninger for
dannelsesprosesser

Tekster og samtaler som utfordrer er et annet aspekt Aase beskjeftiget seg mye
med, og hun skriver flere steder om betydningen av at elevene far magte og bruke et
annerledes sprak enn det hverdagslige. Dette er kanskje spesielt viktig for elever
som ikke kommer i kontakt med dette hjemme, men det krever bade innfering i
tekststrukturer og elevstgtte underveis i leseprosessen. Tekster som har et ukjent
eller vanskelig sprak kan fort skape motstand og avvisning hos elever, det gjelder
bade for eldre og nyere tekster. Idéen om at visse tekster, ofte klassiske, i kraft av sin
littereere kvalitet vil virke dannende, henger i noen grad igjen fra tidligere
lzereplanepoker (Jfr. R-94, og Moe Westgards funn i hennes masteroppgave), men
er problematisk om vi legger til grunn et kategorialt dannelsessyn. Garshol Syversen
kommenterer ogsa dette og papeker at norskfagets danningsdimensjon tradisjonelt
har blitt koblet til eldre tekster, noe hun mener reflekterer en material tilnaerming til
dannelse som ikke ivaretar subjektet. (Garshol Syversen, 2018: 53) Samtidig kan en
overdreven tro pa tilpasning resultere i for lite motstand og utfordring, og fravaeret av
et felles pensum og kanon kan muligens fare til mer forvirring enn frihet for laerernes
del. Det er uansett viktig at dannelsesperspektivet ikke bare knyttes opp til visse
typer tekster, men at man kan se mulighetene for det i flere typer tekster. Man vil
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aldri lykkes i & fa alle elever engasjert i skjgnnlitteraturen, uansett hvilken tidsalder
man lever i. Til tross for at vi lever i en fragmentert og digitalisert samtid som er

utfordrende pa mange plan, byr den ogsa pa nye mulige mater & tenke dannelse pa.

2.7 Dannelse i en ny tidsalder: Teknokulturell dannelse

Med dette som utgangspunkt er Geir Haugsbakk og Yngve Nordkvelle tekst «Nye
medier og danning» fra 2011 interessant lesning. De ser pa dannelse i et sosiologisk
perspektiv og understreker at det er i perioder med sterke endringer i
samfunnstilstandene at det er spesielt viktig & diskutere dannelsesbegrepet og hva
slags mennesker vi skal utdanne for fremtiden. Gjennom en utbygging av Lars
Lavlie, professor emeritus i pedagogikk, sitt begrep, «teknokulturell danning,
argumenterer de for at dannelesbegrepet ma reformuleres og forstas pa nye mater.
Det er dessuten deres poeng at danning ma sees pa som noe annet enn
kompetanse, og de er kritiske til at Kunnskapslgftet fremstiller det slik. At dannelse
debatteres i lys av nye medier finner Haugsbakk og Nordkvelle likevel positivt, men

de stiller seg kritisk til maten det gjgres pa:

«Resirkulerte idealer om danning fremmes som adekvate svar pa usikkerheten i
samfunnet, men dekker i hovedsak over det motsetningsfylte og vanskelige. Pa en
mate kan vi si at man forsgker & skape entydighet av flertydighet. Dette har virket
begrensende for danningsdebatten fordi «danning» i stor grad har blitt gjort til et

utvidet kompetansebegrep.» (Haugsbakk og Nordkvelle, 2011: 340)

Forfatterne argumenterer for en ny forstaelse ved a ta utgangspunkt i den klassiske
forstaelsen av dannelse. | likhet med Anders Johnsen er de kritiske til denne
oppfatningen. Mens malet for dannelse ut fra et klassisk begrep kan sies a besta i en
foredling av selvet i forhold til samfunnet, ser man i et teknokulturelt perspektiv ikke
pa selvet eller individet og kulturen som stabile, adskilte og selvstendige starrelser,

men snarere at de er i konstant bevegelse:

«Den nye formen for danning beveger seg hele tiden pa grensesnittet mellom

subjektet og verden. Det er der danningsprosessene skjer. Danning er dermed utsatt,

31



preget av en konstant uro og ma stadig tas opp til vurdering.» (Haugsbakk og
Nordkvelle, 2011: 340-341.)

Forfatterne henviser dessuten til John Deweys tanker om at i det teknologiske
samfunnets kompleksitet er det evnen til refleksjon som blir den viktigste
dimensjonen a utvikle hos fremtidens unge, og i den forbindelse trekker de ogsa frem
det professor Lars Qvortorp kaller «et refleksivt dannelsesbegrep». Et slikt syn kan
minne om Klakfis idéer bade om overskridelse og om eksemplarisk laering, altsa det
a leere seg strategier som kan overfgres fra ett fagomrade til et annet, men hos
Quvortorp understrekes ogsa evnen til & reflektere over hvor mulighetene for
overskridelse finnes, og hvor grensene for anvendelse gar. Samtidens overveldende
muligheter for & lete opp kunnskap gjennom ulike kanaler krever at man kan
handtere dem pa en god mate gjennom kritisk analyse og bearbeiding, samtidig som

det skal kunne vurderes bade etisk, estetisk og politisk.

«| dette bildet blir tilegnelse av ferdigheter, kvalifikasjoner og kompetanser bare halve
jobben, og dannelse blir noe «mer» enn summen av del- eller generelle

kompetanser.» (Haugsbakk og Nordkvelle, 2011: 345)

Videre henviser de til Adornos begrep «halvdannelse» som en potensiell fare nar
fokus farst og fremst rettes mot ferdigheter og kvalifikasjoner heller enn evnen til
etisk og estetisk refleksjon og vurdering. (Adorno, 1959). Halvdannelse omtales som

en «devaluert dannelse» i den betydning at verdier, etikk og politikk er forduftet.

Under overskriften «Ubehaget i teknologien» tar forfatterne dessuten et tilbakeblikk
pa noen av 70-tallets kritiske rgster hva gjaldt teknologisk utvikling, og nevner saerlig
Jon Hellesnes som anfgrer for en pessimistisk holdning til datidens utvikling av
«instrumentelle mistak.» Men har teknokratiet gatt pa bekostning av det
menneskelige, slik Hellesnes fryktet? Forfatterne mener nei, men advarer samtidig
mot en radende teknologioptimisme og en noe feilslatt kobling mellom kunnskap og
danning. Boken deres ble utgitt i 2011, i dag har vi fatt Chat GPT. Det er med andre

ord gode grunner til & ta deres advarsel pa alvor.
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2.8  Oppsummering

Dette kapittelet apnet med et spgrsmal om hva dannelse innebaerer, og en
erkjennelse av at det er et diffust begrep som helst bgr diskuteres og revurderes i
forhold til den tiden man lever i. Dersom man i stgrre grad kan frigjare seg fra
oppfatningen av dannelse i betydningen klassisk dannelse, vil det muligens bli lettere
for flere a relatere til. Et annet alternativ er selvsagt a gjere som Goéran Greider og
heller snakke om «folkeopplysning», kanskje ogsa «folkeskikk»? Anders Johansens
paminnelse om at alle livssituasjoner innebaerer mulighet for dannelse er uansett et
godt utgangspunkt, for da snakker vi om allmenndannelse. Det samme gjgr bade
Klafki og Aase som understreker at en fullverdig dannelse kun skjer gjennom et
samspill mellom det man leerer pa skolen og det man leerer ellers i samfunnet.
Dannelse handler om & utvikle holdninger, idéer og verdier i samsvar og i diskusjon
med den kulturen og det samfunnet man lever i. Det er en stadig pagaende
utfordring, ikke minst fordi kulturen na er sa mangfoldig og sammensatt. Her ligger
laerernes utfordring i forhold til det a klare & na elevene gjennom lesing av
skjgnnlitteratur, man ma finne mater & aktualisere viktige tema pa en slik mate at
elevene Klarer a relatere til det. «Skal norskfaget vaere dannende, har bade laerestoff
og arbeidsmater betydning, men danningsprosessen er avhengig av et mgte mellom
fagstoffet og eleven pa en slik mate at eleven blir bergrt, og gjerne utfordret.»

(Aase, 2005b:69)

For a lykkes med a skape leseropplevelser og diskusjoner som setter i gang
dyptgaende dannelsesprosesser er det altsa en forutsetning at elevene opplever en
form for mening i mgte med litteraturen. Danning og meningsdanning henger med

andre ord sammen.

KAPITTEL 3:  MENINGSDANNELSE OG LESING

3.1 Innledning

Hvordan mening skapes er et stort og grunnleggende filosofisk spgrsmal som det

kun er plass til & skrape i overflaten av her. Knyttet opp mot litteratur og lesing alene
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er tematikken overveldende, og jeg vil derfor matte begrense meg til et ganske
beskjedent utsnitt. | denne delen vil jeg ta for meg noen sentrale tanker innen
leserorientert litteraturteori og deres vitenskapsteoretiske fundament,
hermeneutikken, her representert ved Hans-Georg Gadamer og Paul Ricaeur. Av
sentrale resepsjonsteoretiske forskere vil Louise Rosenblatt, Wolfgang Iser, Hans-
Robert Jauss, Jonathan Culler, og Judith Langer bli nevnt, og dessuten pedagogen
Arthur Applebee, som blant annet har pavirket Hallvard Kjelen i hans arbeid. | tillegg
vier jeg litt plass til den engelske litteraturprofessoren Robert Eaglsestones bok
Literature why it matters fordi den byr pa interessante betraktninger rundt hva som er
poenget med a lese skjgnnlitteratur i en nyttepreget samtid. De fleste forskerne som
jeg henviser til gjennom hele oppgaven deler mye av det samme
resepsjonsteoretiske tankegodset, men i dette kapittelet er det forst og fremst Kjelen,
Skarstein og Pennes som vil bli nevnt siden de har jobbet inngaende nettopp med
meningsaspektet. Avslutningsvis vil jeg trekke frem Magne Drangeids bok Littereer
analyse og undervisning som har et mer praktisk orientert blikk pa hva som er

avgjerende for en meningsskapende litteraturundervisning.

3.2. Resepsjonsteori: Leseren i fokus

Det skilles ofte mellom to hovedretninger innen resepsjonsteori; tysk resepsjonsteori
og anglo-amerikansk reader-response-teori. Felles for dem begge er at fokuset rettes
mot leseren og ikke fagrst fremst mot teksten i seg selv slik andre, for eksempel
formalistiske teorier gjgr. Heller enn & ta utgangspunkt i at tekster kan avkodes og
tolkes objektivt gjennom leseprosessen og at innhold og mening finnes i teksten fra
for av, velger disse retningene & inkludere leseren som en avgjgrende faktor. Ikke
bare leseren, men ogsa forfatteren, kulturen og tiden teksten er skrevet i. | et intervju
med NRK fra 2002 beskriver litteraturprofessor Hans H Skei det slik:

«Pa ulike mater kommer man i begge tilfeller til at mottakersiden ogsa ma bety noe
for en teksts mening — det kan ikke veere slik at leseren, som er den som faktisk

realiserer teksten, bare er en ren forbruker av andres mening. Dermed har leseren
kommet inn, sammen med forfatteren og teksten og alt rundt teksten, som en viktig

del av spagrsmalet om hvordan litteratur skaper mening.» (Skei, 2002)
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Videre omtaler Skei denne dreiningen av fokus som den starste endringen innen
litteraturforskningen de siste 50-60 arene, mange vil ogsa kalle det et
paradigmeskifte innen vitenskapelig tenkning. Bade Skarstein, Kjelen og Penne

bygger sine avhandlinger pa en slik vitenskapelig grunnmur.

«Innenfor humanistiske fag de siste femti arene ha man sett en vending fra det
ontologiske mot det sosialkonstruktivistiske der meningsskaping i fenomenologisk
forstand har blitt et hovedinteressefelt. Innenfor dette perspektivet blir virkeligheten
forstatt som mediert blant annet gjennom spraklige strukturer, inkludert narrative
strukturer.» (Skarstein, 2013: 19)

Pa sett og vis stiller tilhengere av et slikt syn seg lagelig til for hogg siden det helt
klart er vanskelig & analysere hva som foregar inni hodet pa en leser og dermed si
noe vitenskapelig verifiserbart om hvorfor noe gir mening for vedkommende eller
ikke. Det man imidlertid kan gjere er a undersgke noen generelle mekanismer eller
faktorer som spiller inn nar man leser en tekst, og pa hvilke mater disse er
avgjerende for om teksten oppleves som meningsfull eller ikke. Heller enn & beskrive
objektive sannheter, er malet a beskrive hvordan lesere opplever teksten, og hvilke
generelle mgnstre tanke- og sanseprosessene vare fglger underveis. Jeg kommer

naermere inn pa dette i avsnitt 3.9.2 om narrative strukturer.

Den tyske resepsjonsteorien — Iser og Jauss

Den tyske retningen hadde sin storhetstid pa 70 og 80-tallet med Wolfgang Iser og
Hans- Robert Jauss som grunnleggere. Mest kjent er nok Iser og hans begrep
«implisert leser», eller «implisitt leser» (Iser, 1974). Idéen om at alle tekster har en
«tenkt leser» s& og si innbakt i seg brukes den dag i dag i arbeid med tekstanalyse.
Videre var deler av den tyske resepsjonsteorien, saerlig Jauss, opptatt av omliggende
faktorer eller «horisonter» som pavirker lesingen var. Pa den ene siden, hvordan
leserens egen «forventingshorisont» eller hens egne erfaringer, preger mgtet med en
tekst. Pa den andre, en mer «historisk horisonty; altsa hvordan en gitt tekst leses og
forstas i en gitt periode, men ogsa selve mottagelsen eller resepsjonen. | den
forbindelse snakker man om verkets «virkningshorisont». Alle disse aspektene mente

Jauss er avgjgrende for leseropplevelsen og for hvilken grad av mening den vil gi.
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Summen av alt dette omtales ofte som «horisontsammensmelting» (Jauss, referert i
Drangeid, 2014: 39).

Det hermeneutiske bakteppet: Horisontsammensmeltning

Jauss hentet begrepet «horisontsammensmeltning» fra Hans-Georg Gadamer og
hans filosofiske hermeneutikk. | dette ligger en oppfatning av at vi trenger bade et
fortids-og et natidsperspektiv for a oppleve mening i tilvaerelsen, og for a oppleve
lesing av tekster som meningsfulle. Gadamer skriver at vi i enhver situasjon befinner
oss i et videre eller snevrere synsfelt, en horisont som gjer at vi bade kan og trenger
a se lenger enn kun det samtidige (Gadamer, referert i Drangeid, 2014: 38). Ved a
se bakover kan vi fa var egen samtid litt pa avstand, og for a bruke en velkjent klisjé;
forsta oss selv i lys av historien. Samtidig er vi alltid i bevegelse mot en fremtid, og
slik kan man si at perspektivene smelter sammen og star i et konstant

spenningsforhold som vi kan ga inn og ut av.

Hos filosof Paul Ricaeur finner vi noen av de samme tankene nar han snakker om
«fiksjonens muligheter for fremtidsrettet og frigjgrende gjenfortolkning av
kulturarven». (Riceeur, referert i Drangeid, 2014: 40) Ifalge ham er historisk distanse
helt avgjgrende for a forsta seg selv i den tiden man lever i. Avstand sees ikke som
et hinder, men snarere som et vilkar for eksistensiell meningsskaping. Ut fra dette
perspektivet kan for eksempel lesing av eldre tekster bli meningsfulle dersom
lzereren klarer & inkludere elevenes horisont, sa vel som tekstens horisont, og fa
disse til & smelte sammen. Hvis man klarer & komme seg forbi eventuelle vanskelige
og gammeldagse ord i eldre tekster, vil man ofte likevel kunne oppleve dem som
spennende og meningsfulle, bade i kraft av at man gjenkjenner noe, men ogsa ved at
man oppdager noe fremmed eller nytt. | hvilken grad dette skjer i praksis, kommer

jeg tilbake til i analysen i kapittel 5.

Mer om virkningshorisont
At teksters kulturelle status pavirker hvilken innstilling man har til dem som leser, vil
nok de fleste vaere enige i, bade i positiv og negativ forstand. Det preger dessuten

lzereres valg av tekster til undervisningen, og hvordan de presenterer dem for
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elevene sine. Bade Sylvi Pennes doktoravhandling fra 2006 og Hallvard Kjelens fra
2013 belyser denne problematikken. Det samme gjar Magne Drangeid i sin bok

Litteraer analyse og undervisning som jeg kommer til om litt.

Hermeneutikkens teorier om hvordan vi forstar oss selv i lys av fortiden er interessant
ogsa sett i forhold til debatten om tekstutvalg i skolen og hvorvidt vi bar beholde en
kanon eller ikke. Mange har veert kritiske til at lzereplanen pa den ene siden
understreker at elevene skal «lese og reflektere over et stort og variert utvalg av
eldre og nyere tekster i ulike sjangere og fra ulike medier.» (NOR1-06: 2), men ikke
spesifiserer noen verk som alle bar lese. Blir det noen felles kulturarv & snakke om
da? Andre er derimot positive til en slik valgfrihet og mener det gir rom for individuell
tilpasning. Hallvard Kjelen papeker imidlertid at valgfriheten har resultert i stor
usikkerhet hos mange laerere nar det gjelder tekstvalg, og at de derfor i stor grad
bare velger det de er vant med fra for (Kjelen, 2013). Dette fant ogsa Pernille Reitan
Jensen i sin nevnte masteroppgave, nemlig at det til tross for valgfrihet er mange
lzerere som fremdeles falger lezerebgkenes tekstvalg, og dermed opprettholdes det en

slags felles tekstarv eller kanon likevel. (Reitan Jensen, 2017).

Anglo-amerikansk reader-response teori: Jonathan Culler og «litterzer
kompetanse».

Innen deler av den anglo-amerikanske fraksjonen er man ikke like opptatt av
virkningshorisont, men mer av selve leseprosessen og hva som styrer den, sakalt
kompetanseteori. Kort sagt handler det om hva som gjar at vi oppfatter noe som
litteratur eller ikke. Med boken Structuralist Poetics fra 1975, lanserte Culler begrepet
«litteraer kompetanse» som en slags motsats til Chomskys «lingvistisk kompetanse.»
Han dro paralleller til lingvistikkens teorier om at maten man utvikler en grammatikk
og et sprak pa, fglger et sett med regler og konvensjoner som kun kan leeres
gjennom & veere sosialt deltagende i en kultur. Slik mente Culler at litteraer
kompetanse ma opparbeides i samhandling med andre, gjennom en slags littereer
sosialiseringsprosess (Culler, 1975). Denne oppfatningen viderefgrer Kjelen i sin
doktoravhandling der han understreker behovet for et nytt lesebegrep og
argumenterer for at «litteraer kompetanse» er mer beskrivende nar vi snakker om

skjgnnlitteratur enn hva leereplanenes generelle leseferdighetsbegrep er. A tenke pa
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«grunnleggende leseferdigheter» som noe vi kan teste og male blir for snevert nar

det er snakk om skjgnnlitteratur. En litteraer kompetanse omfatter noe mer, men hva?

3.3 Hallvard Kjelen: Hva vil det si & kunne lese skjgnnlitteraert?

| sin avhandling undersgkte Kjelen blant annet hvilke syn en gruppe leerere hadde pa
litteraturundervisningen sin med utgangspunkt i flere forskningsspgrsmal. Jeg vil kun
komme inn pa to av dem som har relevans for denne oppgaven, nemlig begrepet
«littereer kompetanse» og forholdet mellom «kanon og tekstutvalg». Til sparsmalet
om grunnleggende leseferdigheter versus littereer kompetanse og hva det vil si &
kunne lese skjgnnlittereert, fant Kjelen at det er mye forvirring om hva som faktisk

menes med begrepene:

«(...) det leseomgrepet som laerarane opererer med er i liten grad nyansert, og
forestellingane om kva det vil seie a lese skjgnnlitteratur som skjannlitteratur er
vage.» (Kjelen, 2013: 120)

Ifalge ham kan dette delvis forklares med at styringsdokumentene bruker dem
upresist og vilkarlig, noe som bidrar til at det er diffust og villedende for laererne.
Cullers begrep kan derimot apne for en bedre forstaelse av hva det vil si & kunne
lese skjgnnlitteraert mener Kjelen, og hvordan leerere bgr jobbe med slike tekster.

Men hva er det i sa fall som skiller littereer kompetanse fra generell lesekompetanse?

«Culler definerer litteraer lesing som ein regelstyrt meiningsproduserande prosess. A
ha litteraer kompetanse vil i dette perspektivet seie & ha internalisert eit sett med
reglar og konvensjonelle lesematar, den litteraere grammatikken sa og seie, giennom

gjentekne mgte med litteratur.» (Kjelen, 2013: 177)

Ngyaktig hva Culler mener med «en regelstyrt meningsproduserende prosess» er
ikke helt klart, men hovedpoenget synes a veere at selv om alle lesere har sine helt
unike erfaringer som preger prosessen, er det ogsa noen felles strukturer som styrer
den. Disse strukturene ma laeres gjennom en gitt lesetradisjon- og kultur, for hvis de

ikke leeres, vil ikke tekstene gi mening for oss, mener Culler. A ha leseferdigheter i
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betydningen avkodingskunnskaper er ikke nok, man ma ogsa fa en innfgring i
«litteraturens grammatikk». Culler papeker samtidig at det kan veere utfordrende a
skulle definere akkurat hvor grensene mellom spraklig avkoding og littereer
meningsskaping skjer, men at det likevel er snakk om to ganske apenbart ulike

prosesser som det er viktig a veere seg bevisst:

«Since literature is a second-order semiotic system which has language at its basis,
a knowledge of language will take one a certain distance in one’s encounter with
literary texts, and it may be difficult to specify precisely where understanding comes
to depend on one’s supplementary knowledge of literature. But the difficulty of
drawing a line does not obscure the palpable difference between understanding the
language of a poem, in the sense that one could provide a rough translation into

another language and understanding the poem.” (Culler,1975:114)

A skulle papeke akkurat hvor slike grenser gar er heller ikke noe mal i seg selv. Det
som derimot er interessant er a forsgke a beskrive hva som skjer nar man leser
skjonnlitteraere tekster til forskjell fra ikke-fiktive, hva som gir gjenklang og utlgser
mening eller mangel pa mening hos leseren, og & undersgke om det finnes noen
mgnstre i dette. Kjelen har forfulgt disse spgrsmalene videre i seinere arbeider, blant
annet i en artikkel fra 2015 som jeg vil kommentere mer inngaende om litt. Fgr det vil
jeg stoppe litt ved det neste viktige begrepet i Cullers definisjon, nemlig «litteraere

konvensjoner».

3.3.1 Hva skal vi forsta med «littereere konvensjoner?»

| Cullers definisjon er kultur og tradisjon er viktige komponenter, og Kjelen siterer
ham videre pa denne maten:

«Cullers definisjon av litteraer kompetanse gar noko utover ferdigheit i snever
forstand. Dei litteraere konvensjonane som den kompetente litteraturlesaren ma
internalisere er psykososiale. P4 denne maten far tradisjonen, kulturen og
lesefellesskapet ei viktig rolle i dette biletet. Vi kan ikkje forsta litteratur som litteratur

utan at vi s& og seie er sosialiserte inn i den kulturelle institusjonen litteratur (...)»
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(Kjelen, 2013: 177)

Man kan selvsagt diskutere om et psykososialt lesefelleskap er en forutsetning for a
kunne forsta og oppleve litteratur som meningsfullt, men at en eller annen form for
kulturarv ma overfgres til leseren, vil nok de fleste vaere enige i. Neste spagrsmal er
hva vi skal forsta med «litteraere konvensjoner»; hvilke konvensjoner snakker vi om?
Er det snakk om a forsta litteraere virkemidler som for eksempel metaforer, eller
snakker vi om sjangerforstaelse, analysebegreper, og tolkingsmodeller?

Litteraere konvensjoner og empatiske lesemater (Rosenblatt)

Begrepet «konvensjon» defineres vanligvis som en uskreven regel, eller norm, noe
som er allment akseptert. Det vil imidlertid alltid veere varierende grad av aksept
innen ulike grupper i et samfunn, ogsa nar det gjelder litteraere konvensjoner, og det
er jo her skolen tradisjonelt sett har representert et slags minste felles multiplum. Det
er nok ikke like sterkt nd sammenlignet med for 20 ar siden, men desto viktigere er
det at skolen holder fast ved og presenterer noen felles, littersere kunnskaper.

For & kunne lzere seg et slikt sett med konvensjoner og litteraere regler ma man
naturlig nok «utsettes for» mye litteratur og mange ulike typer tekster, og det ma
skapes rom for samtaler og diskusjoner rundt dem. «A beherske bestemte mater &
lese pa» ma ikke misforstas reint som det a leere lesestrategier i betydningen
avkoding, identifisering og analysering av spraklige virkemidler. Det handler ogsa om
a bruke et mer emosjonelt register, det Louise M. Rosenblatt kaller «aestetic
reading». (Rosenblatt, 1995) En slik lesemate apner for det sanselig og assosiative
som skjer nar man leser snarere enn at man begrenses til kun a lete etter bestemte
trekk og innhold. Hun var tidlig ute med & understreke hvor viktig den estetiske
dimensjonen ved leseprosessen er. Allerede i 1933 ga hun ut Literature as
exploration for farste gang, et verk som har bidratt til hennes markante posisjon
innen leserorientert litteraturteori. Det betyr ikke dermed at hun avviste den
analytiske leseformens betydning, men hun understreket at den direkte, umiddelbare
og sanselige opplevelsen man har som barn i mgte med tekster ma ivaretas bedre,
og ikke overkjgres av den efferente, klassifiserende lesematen. | likhet med henne

understreker Kjelen at begge matene ma leeres for at lesing skal oppleves
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meningsfullt. Dette er for gvrig helt i trdéd med for eksempel Aases og Klafkis syn som

nevnt i kapittel 2 og diskusjonen om dannelse.

3.3.2 Kanon eller ikke kanon?

Kjelen har undersgkt hvordan leerere begrunner sine valg av tekster, hvordan de
forholder seg til kanon, og hvordan de balanserer dette opp mot leereplanens frihet til
a velge som de vil. Kort fortalt bekreftet prosjektet det han hadde forventet; nemlig at
de fleste av leererne lot seg styre av leerebgkenes tekstutvalg, og at de i liten grad
benyttet seg av friheten til & velge tekster selv. Det samme fant Pernille Reitan
Jensen gjennom sine intervjuer med laerere i videregaende skole. (Reitan Jensen,
2017). De fleste av leererne var dessuten opptatt av at tekstene de valgte skulle
fenge, veere lette a analysere, og tilby gjenkjennelse. Altsa, ikke vaere for utfordrende
og fremmedartet slik en del forskere etterlyser, f.eks Aase, Penne og Drangeid.
Lzererne Kjelen intervjuet hadde et elevorientert syn pa utvalget, basert pa hva de

antok kunne gi gode leseropplevelser:

«Dei gnskjer a setje fokus pa det litteraere, men vel tekstar som er relativt lette &
gjennomskode, altsa ganske opne tekstar, men likevel med sé& tydelege spor eller
leietradar at forstainga ikkje blir blokkert. Dei vel tekstar som ikkje skil seg veldig

mykje fra populeerkulturelle tekstar i forma.» (Kjelen, 2013: 122)

Kjelen konkluderer med at lzererne hadde mer eller mindre gode hypoteser om hva
som kan fungere i klasserommet, og at disse ikke var spesielt godt litteraturdidaktisk
forankret. Han henviser i den forbindelse ogsa til det samme nordiske prosjektet,
«Nordfag» fra 2007 som jeg var innom i kapittel 2. Dette prosjektet avdekket som
nevnt at mange laerere hadde problemer med a forholde seg til lzereplanen pa mater
som ga mening, og at de hadde et ambivalent forhold til tekstvalg. Planverkenes
store ord om hva lesing av litteratur skal fgre til opplevdes som fjernt fra
klasserommets virkelighet der det ofte er utfordrende nok a fa elever til & lese noe
som helst:

«(...) Leerernes ambivalens star imidlertid i en underlig kontrast til retorikken i

lzereplanene. De konkrete laereplanene som lzererne skal forholde seg til, avspeiler
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ingen usikkerhet. De avspeiler derimot et temmelig skrasikkert forhold til litteratur

som kobles til store tema som «kultur», og «identitet» (...)». (Penne, 2012b: 32)

Kjelen ser dette ogsa i sammenheng med hvordan literacy-begrepet ofte brukes for a
beskrive lesekompetanse, og papeker at det a lese skjannlitteraert krever noe mer:
«A lese litteratur pa ein god mate ma ogsa handle om & opne seg for den eller det
andre.» (Kjelen, 2013: 119)

Det kan med andre ord ikke bare dreie seg om a servere elevene tekster som de
synes er lette a relatere seg til i form av gjenkjennelse og identifisering, de ma ogsa

utfordres til & lafte blikket og til & sette seg inn i andres tanker og vaeremater.

Kjelen er fortsatt opptatt av hva som kjennetegner littereer lesing og litteraer
kompetanse, og i 2014 gjorde han en ny undersgkelse ved Hggskolen i Nesna. Den
gangen var det imidlertid ikke laerere som ble intervjuet, men studenter, neste
generasjons norsklaerere som selv har veert elever under Kunnskapslgftet. Slik sett
er den vel sa interessant i forhold til denne oppgavens @nske om a finne ut hva
elever opplever som meningsfullt i skjgnnlitteraturen. Jeg vil derfor kommentere noen

viktige poeng fra den.

3.3.3 Om empiriske lesere og hgyt-tenkingsprotokoller

Funnene fra undersgkelsen ble publisert i artikkelen Litteraer kompetanse. Portrett av
tre lesarar. (Kjelen, 2015) | den tar Kjelen utgangspunkt i det han mener er et sentralt
litteraturdidaktisk problem, nemlig forholdet mellom den analytiske og faglige

litteraturundervisningen og et mer opplevelsesbasert arbeid med litteratur:

«Ei grunnleggjande utfordring for litteraturdidaktikken er a fgre elevar og studentar
inn i dei faglege og sosiale konvensjonane som gjeld for litteraturlesing, samstundes
som ein byggjer pa dei konkrete lesaropplevingane. For a mgte denne utfordringa,
treng ein meir kunnskap om korleis empiriske lesarar les littereere tekster.»

(Kjelen, 2015: 2)
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Bade Culler og Rosenblatts teorier nevnes som basis ogsa i denne artikkelen, men
selv om Cullers teorier har hatt mye & si for seinere forskning pa leseprosesser, har
ikke Culler selv gjort noe empirisk arbeid pa det, og man savner mer konkretisering
av hvordan idéene hans viser seg i praksis. Dette har imidlertid Judith Langer,
skrevet mye om, og Kjelen referer til hennes arbeid som en videreutvikling av bade
Cullers og Rosenblatts teorier. | likhet med Rosenblatt er Langer mer opptatt av a
beskrive det som skjer underveis i leseprosessen enn a beskrive det spesifikt
litteraere ved tekster. Hvilke psykologiske prosesser er i sving nar vi leser, og
hvordan kan disse beskrives? Kjelen henviser i den forbindelse til 3 sentrale aspekter
i leseprosessen; performansekompetanse, transferkompetanse og konstitusjonell
kompetanse. | forbindelse med sistnevnte aspekt siterer han Langer pa det det hun
beskriver som «envisionment building» eller forestillingsevne. | Langers utgivelse
Envisioning Literature. Literary Understanding and Literature Instruction, presenterer
hun en litteraturpedagogisk modell for leseprosessen som bestar i 5 ulike nivaer eller
posisjoner, og deler av denne modellen har Kjelen lagt til grunn for sine intervjuer.
(Langer, 2011) Langers nivaer beskrives slik: | det farste mgtet med en tekst skaper
man seg raskt noen forestillinger om hva det handler om, og man etablerer en
forestilling / «envisionment». Videre bygges disse ut og gjagres bredere. | en tredje
fase etablerer leseren sammenhenger mellom teksten og eget liv, og i den fjerde tar
man stilling til den, kritisk eller analytisk. | den femte posisjonen trer leseren ut av den
opprinnelige forestillingen og skaper noe nytt, inspirert av lesingen. Dette er ikke
tenkt & skje kronologisk, men i en slags vekselvirkende prosess. Man ma for
eksempel ofte revurdere det man farst trodde teksten handlet om, eller personer i
teksten og hva de representerer. Det analytiske og identifiserende blikket kan ogsa
aktiveres og deaktiveres pa ulike steder i teksten.

| prosjektet til Kjelen ba han norskstudentene om & lese to ulike tekster, ett dikt og en
novelle, og a tenkte hayt rundt hvordan de opplevde dem. Kjelen var til stede under
samtalene og stilte dem spgrsmal om hvordan de opplevde og forsto tekstene. Alt
ble tatt opp pa diktafon, og analysert i etterkant med det for gyet a kunne si noe om
tekstenes effekt pa leserne. Metoden er inspirert av forskere David Miall og Don
Kuiken som han refererer til flere steder, blant annet via Anne Mangens
presentasjoner av dem i artikkelen Empirisk forskning pa den litteraere
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leseopplevelsen: Hva kan eksperimentelle tilneerminger tilfare litteraturforskningen?
(Mangen, 2013.) De omtaler denne formen for analyse som «hgyt-
tenkningsprotokoller», og selv om det er mye man kan vaere skeptisk til ved en slik
metode, mener Kjelen at den ogsa har mye for seg. Blant annet fordi den gir innblikk
i den generelle lesekompetansen til studentene, og den kan avdekke i hvilken grad
de er kjent med littereere konvensjoner som f.eks det a kunne lese med fordobling.

Dessuten vil den kunne vise hvordan de knytter det de leser opp mot egne erfaringer.

Kjelen kommenterer likefullt at pa samme mate som med andre kvalitative
fremgangsmater, er bevissthet rundt analyse-og-tolkningsarbeid avgjgrende ved en
slik metode, og funnene kan ikke uten videre generaliseres. Det de imidlertid kan
gjere, er a antyde noen fellestrekk ved leseprosesser som kan veere verdifulle med
tanke pa hvordan man legger opp og driver med litteraturundervisning. Han fant at de
tre leserne leste tekstene pa temmelig ulike mater og nivaer. Det de hadde til felles,
og som Kjelen festet seg ved, var mangelen pa faglig analytisk tilnserming, eller som
han sier: mangelfull litteraer kompetanse. Han konkluderer med at disse leserne sann
sett er typiske lesere i den forstand at de representerer en ny generasjon som er
preget av den litteraturundervisningen som har blitt drevet i Norge og Norden de siste

20 arene:

«Litteraturundervisninga i Noreg og Norden kan kritiserast for a leggje for stor vekt pa
elevenes rgynsler og private opplevingar i mgte med litteraturen, og for lita vekt pa a

fore elevane inn i litteraere konvensjonar og gje dei ei mer omgrepsorientert forstaing
av litteratur.» (Kjelen, 2015: 15)

Kjelen henviser til flere studier som konkluderer med det samme, og nevner
dessuten PISA-undersgkelser som viser at norske elever skarer darligere pa
oppgaver der de ma lese mellom linjene. Bade Penne og Skarstein mener det er et
problem at de litteraere samtalene i nordiske klasserom tilsynelatende forst og fremst
knyttes til problemstillinger i tekstene og til hva elevene assosierer, og i liten grad til
litteraere eller tekstbaserte diskusjoner. De etterlyser den etiske siden ved lesingen
der elevene ogsa laerer seg a identifisere seg med «det andre» og ikke bare knytte
ting til seg selv og sitt eget. Lesing som fremmederfaring kaller Magne Drangeid det,

44



som vi skal se om litt. «For at litteratur skal fungere som eit danningsmedium, er det
naudsynt med ei fagleg forankra, reflektert tiinserming. Mgtet med «Det andre» er
ngkkelen.» (Kjelen, 2015:16)

Men! Det betyr ikke at assosiasjoner og identifisering til eget liv ikke er relevant, det
er absolutt ogsa et viktig aspekt, men som ma balanseres mot de andre. Kjelens mal
er at undring rundt det & lese og hva som skjer i prosessen ogsa kan fa plass i
fremtidens litteraturundervisning. Han tar til orde for & bruke studentresponser i
lzererutdanningen som et middel til diskusjon rundt hva det er ved tekst og ved leser

som farer til ulike typer respons og forstaelse.

«Ved a ta einskildlesarars tekstresponsar opp til drgfting kan ein pa same tid ta
omsyn til lesing som oppleving, litteraer lesing som ein fagleg kompetanse og lesing

som ein potensielt dannande aktivitet.» (Kjelen, 2015: 17)

Til tross for en del metodiske utfordringer, kan det apne for vel sa fruktbare lesninger
som mer tradisjonelle tolknings- og analyseformer. Man kan se for seg dette gjort i
videregaende og i ungdomsskolen. Kan hende vil det oppleves mer inkluderende og
meningsgivende for elevene. Mens Kjelen i sitt doktorgradsprosjekt intervjuet leerere i
ungdomsskolen, tok Sylvi Penne i sin avhandling for seg elever i ungdomsskolen og
deres mgter med skjgnnlitteratur. Hennes bidrag til temaet har veert betydelig, og vil

bli kommentert i det folgende.

3.4  Kognitive meningsteorier og narrative plottskjema. (Sylvi Penne)

| sin doktorgradsavhandling Profesjonsfaget norsk i en endringstid fra 2006, tar
Penne for seg noen sentrale teorier om meningsdannelse, og ser disse i
sammenheng med funn fra intervjuer av ungdomsskoleelever i 3 ulike klasser pa to
skoler. Hun er opptatt av a vise hvordan meningsdannelse og identitet henger
sammen med sosial og etnisk tilhgrighet, og av hvilke forskjeller man kan se mellom
ulike sosiokulturelle grupper nar det gjelder effekten av lesing. Akkurat
klasseperspektivet er ikke fokus i denne oppgaven, men Penne stiller en rekke

interessante spagrsmal som jeg likevel synes er relevante, for eksempel om elever na
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til dags har en felleskultur og et felles sprak som gjgr at de opplever mening, eller om

det fragmentariske ved vart moderne samfunn vanskeliggjer dette:

«Hvor henter de (elevene) sine meningsstrukturer fra, og hvordan skaper de
mening? (...) Kan for eksempel elementer fra skolen, fra norskfaget, bidra til dette

meningsfeltet for elevene, eller for noen elever?» (Penne, 2006 :27)

Undersgkelsen hennes ble riktignok gjort for en stund siden, men spgrsmalene og
tematikken vil jeg si er like presserende i dag, og det var interessant for meg a
sammenligne mine egne funn med hennes. Hennes hovedfunn viser at spgrsmalet
om hvorvidt skjgnnlitteratur gir mening for elever eller ikke, langt pa vei avgjgres far
litteraturtimen er begynt, altsa utenfor skolen:

«Vi kan spore lesingen tilbake til noe som «allerede er skjedd», eller mangel pa
lesing til noe «som ikke er skjedd. Dette viser mitt materiale, og det samme vises
unisont av leseforskere.» (Penne, 2006: 365).

Hun peker altsa pa den indre, bakenforliggende motivasjonen som avgjgrende faktor
i det hun slar fast at det for noen av elevene helt klart gir mening a lese, det betyr

noe for dem bade i form av gjenkjennelse erfaring og opplevelse, mens det for andre
bare fortoner seg som pensum. Hun mener likefullt at litteraturlesing i skolen er viktig

for alle:

«Skolen ma gjgre alt for & kompensere for lav leseferdighet, darlige lesevaner og lav
metaspraklig kompetanse. Men gir det ikke mening i elevens sosiale rom, kan
skolens insistering bare komme til a bekrefte en ikke-mening knyttet til skolens
mening (...). Derfor trengs mer kunnskap og nye metaforer i pedagogikken.»
(Penne, 2006: 359)

Feller forstaelsesrammer — narrative skjema

Pennes prosjekt er bade sosialkonstruktivistisk og fenomenologisk pa samme tid,
noe hun ikke ser pa som motsetningsfullt, men utfyllende. | et sosialkonstruktivistisk
perspektiv oppfattes spraket og var felles bruk av det og andre symbolsystemer som
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helt avgjgrende for var erfaring av virkelighet, og for hva som oppleves som
meningsfullt eller ikke. «The limits of my language mean the limit of my world», var
Ludwig Wittgensteins mate a si det pa. (Wittgenstein, 1921) | et slikt perspektiv er
lesing og tolkning av littereere tekster hgyst interessant, og koblet opp mot kognitive
teorier om meningsdanning mener Penne dette «gir solid didaktisk begrunnelse for
norskfagets vektlegging pa litteratur, pa lesing av littereere tekster fra fortid og samtid
og samtidig pa tolkning av de samme tekstene som didaktisk argument nar et mal er
identitet og kulturell meningsskaping.» (Penne, 2006 :27) Penne stogtter seg til blant
andre Vygotsky, Bakhtin, Bruner og Burke i sitt arbeid, og er opptatt av teorier om
«narrative skjeman, altsa forestillingen om at vi orienterer oss i verden via noen felles
grunnstrukturer, eller narrative plottskjiema som gjgr det mulig for oss sette ting i
sammenheng slik at de i sin tur gir mening. Penne henviser ofte til Jerome Bruner, og
hans begrep «folk theory of mind» (Bruner, 1996), eller folkepsykologi der
«fortellingen» og dens narrative skjema utgjer en avgjgrende, samlende faktor for
forstdelse og meningsskaping innad i kulturer. Ikke bare i mgte med litteratur og
tolkning av tekster, men ogsa i vare daglige hendelsesforlgp, vare oppfatninger av
hva som skjer rundt oss, og hvordan vi videreformidler dette, bade muntlig og
skriftlig. Hvilke gjenkjenningsskjemaer vi har, tenkes & ha sammenheng med den
kulturen vi vokser opp i, og at individ og samfunn speiler hverandre i en stadig
pagaende dialektisk prosess. Narrative plottstrukturer mener man ligger til grunn for
alle former for historiefortelling, ikke bare i littereere tekster, men i TV-serier, TV-spill,
film, teater, og reklame for & nevne noen. Selv om de gvre lagene av fortellinger
endrer seg i forhold til ulike tidsepokers mote, er de grunnleggende strukturene langt

pa vei de samme.

Narrative plottstrukturer

Pa samme mate som Langer og Rosenblatt, er Penne opptatt av at kjennskap til slike
narrative strukturer er avgjgrende for & kunne tenke og erfare metaforisk, og som
«(...) vart viktigste kulturelle redskap, et medierende redskap, til & konstruere orden
og en retning i vare liv.» (Penne, 2006: 37) Det er fglgelig ogsa et poeng hos Penne
at skolen ma bidra til en innfering i dem, spesielt for elever som ikke introduseres for
det i seerlig grad hjemme, enten det na er norske elever eller minoritetsspraklige. De
er ikke bare viktige for a kunne lese og tolke littereere tekster pa skolen, men ogsa i
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en videre, sosiokulturell forstand. Ifglge Penne avdekket hennes undersgkelser blant
annet at det fungerte bedre & la elevene lese klassiske tekster enn moderne,
eksperimentelle fordi det var lettere for alle elever a gjenkjenne plot-strukturene i
dem. Dette gjaldt ogsa for svakere lesere og lesere med minoritetsbakgrunn som
ikke ngdvendigvis har vokst opp med vestlige fortellerformer. Dette samsvarer bare i
noen grad med det jeg fant hos mine informanter, noe som vil bli kommentert i
kapittel 5.

3.5 Kognitiv poetikk: Om lesing som mentale prosesser

Elevenes mentale og emosjonelle medvirkning i leseprosessen star ogsa sentralt i
Magne Drangeids utgivelse Littereer analyse og undervisning fra 2014. Her
presenterer han elementer fra en relativt ny litteraturvitenskaplig retning, kognitiv
poetikk, og illustrerer sine poenger med en rekke eksempler fra egen undervisning.
Hans mal er a styrke den litteraere kompetansen, bade blant laerere og andre som
driver med formidling av litteratur, og a tilby alternative mater a drive littereer analyse
pa. Det er en del av Drangeids aerend at vi ma bort fra den tradisjonelle, laste maten
a tenke analyse pa. Ifelge ham er mange laererstudenter negative til litteraer analyse
fordi de aldri har skjgnt poenget med det, de har kun opplevd det som begrensende
og kjedelig, hvorfor kan man ikke bare fa oppleve teksten heller enn & gdelegge den

med rigide analyseskjema og tolkingsbegreper?

Drangeid tar til orde for en kombinasjon av bade opplevelse og analyse, og deler
bade Rosenblatt og Kjelens oppfordring om a inkludere elevenes bakgrunn og
erfaringer i tekstarbeidet, og unnga & bombardere dem med bakgrunnsstoff og

forutbestemte tolkninger for leseprosessen.

«Jeg gnsker istedenfor & skissere ei tilnaerming som fortsatt gir grundig utforsking av
teksten, men som samtidig tar utgangspunkt i leserens opplevelse.»
(Drangeid, 2014:19)

Den kognitive poetikken er opptatt av lesing som mentale prosesser og hvordan
dette alltid vil vaere en kombinasjon av tekst i magte med leserens egen

erfaringsbakgrunn. Slik sett har den mye til felles med en reader-response

48



tilnaerming, men med et enda stgrre fokus pa det psykologiske aspektet. Tekstens
effekt pa leseren star i fokus, snarere enn selve tolknings og forstaelsesprosessen i
hermeneutisk forstand. Men kunnskap om litteraere virkemidler, konvensjoner og
strategier er ogsa viktig, mener Drangeid. Det kognitive aspektet handler bade om
meningsskaping og fortolkning, men ogsa om leserens opplevelse og empati, og
soker a beskrive dette pa en systematisk mate gjennom empiriske studier og
teoretiske refleksjoner. Den kognitive poetikken praver altsa a forklare hva som skjer
i samspillet mellom tekstens verden og leserens medbragte erfaringer. Dette er
kompliserte mekanismer, og noen vil nok mene umulig & beskrive, men pa samme
mate som man i psykologien studerer hvilke mgnstre vare opplevelser av verden
folger, kan man ogsa si noe om dette i forhold til vare mater med litteraere tekster.
Ved a bruke begreper som beskriver slike mgnstre, kan man si noe om hva som
skjer i leseprosessen, hva som gjar at man lett relaterer til enkelte tekster, men ikke
til andre, hvordan vi assosierer og lenker sammen egne erfaringer med tekstens

sprak og innhold, og dermed bygger ut og fyller inn ulike nivaer i tekstens verden.

Ulike begreper brukes, f.eks mentale modeller, mentale rom, kognitive modeller eller
skjema. Som med alle teorier eller stereotypier skal ikke dette oppfattes som
endelige «fasitsvar», men som eksempler pa hva som skjer mentalt nar vi erfarer
noe. Drangeid beskriver en amerikansk laerer, Debbie Miller, som benytter
skjemateori i undervisningen av barn med det formal & gve dem i & registrere og
sette ord pa sine egne opplevelser av verden, for sa a kunne gjgre det samme nar de
mgter en tekst. (Miller, referert i Drangeid, 2014: 46). De far dermed mulighet til &
utvikle en metaspraklig kompetanse. Helt konkret gjgr hun dette, skriver Drangeid,
for eksempel ved hjelp av a notere elevenes tanker og antagelser om et gitt tema pa
sma kort som sa ordnes i konvolutter. Etter hvert som de leser en tekst med samme
tema, kan de sammenligne tekstens verden med sine egne tenkemater og begreper
som de satte ord pa far lesingen, og eventuelt redigere, slette eller legge til fra det de
opprinnelige hadde skrevet ned. Dette kan minne litt om farforstaelse-metoder som vi
kjenner fra norske klasserom, for eksempel ved bruk av VJL-skjema. Hovedpoenget
er at barna opparbeider seg et sprak for refleksjon, argumentasjon, sammenligning
og vurdering. Men kanskje vel sa viktig; de far oppleve at deres egne erfaringer og
teorier blir verdsatt som legitime mater a forsta og oppleve litteraere verk pa, de blir
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inkludert som medskapere. Bygger man opp et slikt grunnlag og en trygghet hos
elevene, kan man i neste omgang gi dem mer komplekse tekster som utfordrer

elevenes kognitive skjema og gjgr dem nysgjerrige pa a utvide disse:

«Samtidig ma det veere skolens mal at elevens kognitive skjema blir utfordret og
utviklet gjennom lesing og litteraere samtaler. | skolen skal litteraturen gi lyst og
lzering, erkjennelse og danning. Litteraturen skal gi elevene en videre horisont

gjennom kompetanser som gir tilgang til historie og kultur.» (Drangeid, 2014: 29)

Han henviser i den forbindelse til Kvalsvik Nicolaysens begrep
«tilgangskompetanse» (Kvalsvik Nicolaysen, 2005), og til flere av Pennes
forskningsprosjekter som ogsa understreker dette punktet, nemlig at vi ikke ma falle
for fristelsen & kun gi elevene tekster som er enkle a relatere til. Det er lett & si seg
enig i dette pa et teoretisk niva, men ikke fullt sa enkelt for laererne som skal utfgre
det i praksis. Skal vi fa elevene motiverte til a lese mer utfordrende tekster, ma vi
forst gi bade dem og kommende lzerere noen forutsetninger for & kunne se noe

mening i dem.

Lesing som fremmederfaring

Drangeids oppfatning av hva som karakteriserer skjgnnlitteraer lesing er inspirert av
leserorientert teori, og bade Iser, Culler, Jauss og Gadamer er godt representert i
boken hans. Spennet mellom det kjente og det ukjente, det identifiserbare og det
fremmede opptar ogsa ham:

«Lesing er & overfgre egoet — midlertidig — til en annen verden. | et slikt perspektiv er
det vesentligste ved litteraer lesing i skolen ikke & bekrefte og forsterke elevens ego,
men a gi innsyn i andres erfaringer, & apne for andres fglelser og tankemater.»
(Drangeid, 2014: 30)

Men for at dette skal skje, ma man farst fa elevene interessert, og fa dem med over i
det Jerome Bruner beskriver som tekstens mentale landskap. (Bruner, 1996) For &
klare dette, er det viktig & finne noen kjente elementer som kan brukes som

inngangsport til ogsa & utforske mindre kjente lag i en tekst.
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Innlevelse, distanse, motivasjon

Drangeid er opptatt av hva som kan skape motivasjon til lesing, og dette tenker jeg er
ett av de viktigste og mest utfordrende spgrsmalene i forhold til lesing i skolen i dag.
Ikke at det er noe nytt, men som jeg skrev innledningsvis er den mediale situasjonen
ny, og mange unge synes a ha lav terskel i mgte med tekster som gir motstand.
Motivasjon kan skapes fra s mangt; nysgjerrighet, interesser, ros, eller forventing
om mestring og maloppnaelse. Men ogsa av innlevelse. Innlevelse er ngdvendig for
a kunne sette seg inn i andres tenkemater og stasted, og for & bli grepet eller berart,
som er det bade Klafki og Aase er grunnleggende opptatt av. Uten dette blir

kunnskapen ofte hul og forgjengelig, raskt glemt.

Bade Drangeid og Penne mener imidlertid at fokuset pa litteraer innlevelse ikke bar
slippes helt fritt fordi det da fort ender i det Penne kaller et «intimitetstyranni», eller
som Drangeid sier; at elevene ikke klarer & skille mellom sin egen virkelighet og
fiksjon, og at de ikke utvikler metakompetanse. Balansen mellom innlevelse og
distanse har ogsa blitt kommentert av Atle Skaftun som mener at for mye vekt pa
innlevelse og nytelse undergraver litteraturens potensial som «gvingsrom for livet».
Han mener det er viktig at elevene kan erfare at litteraere tekster har en betydning
ogsa ut fra andre premisser, for eksempel at det kan veere leererikt og nyttig.
(Skaftun, 2009: 16-18).

Balansen mellom innlevelse og distanse er et vedvarende didaktisk dilemma som er
aller mest utfordrende for dem som skal sette teorien ut i praksis. | Pernille Reitan
Jensens masteroppgave Leereres valg og bruk av klassikere i norskundervisningen
dybdeintervjuet hun fire lzerere i videregaende skole om deres bruk av litteraere
tekster i undervisningen. | oppgaven bygger hun videre pa flere av funnene bade til
Penne og Kjelen, blant annet nar det gjelder utvalgskriterier. Reitan Jensen avdekket
at de samme kriteriene gikk igjen hos hennes informanter, ogsa nar det gjelder
tendensen til a bruke klassiske tekster primeert for a eksemplifisere tidstypiske trekk
ved en litteraer epoke, heller enn a se pa hva som er tekstens kvaliteter. Faren er da,
som Aase sier, at elevene kun laerer om litteratur, og ikke av og gjennom litteratur.
Reitan Jensens intervjuer viste dessuten at laererne forsgkte & fa elevene sine

interessert ved a fokusere pa tekstenes allmennmenneskelige problemstillinger for
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slik & skape gjenkjennelse, men at dette kunne vaere utfordrende a fa til. Reitan
Jensen problematiserer Penne, Skaftun og Drangeids oppfordring om a nedtone
opplevelsesdimensjonen og mener at emosjonelle erfaringer bgr fa mer plass i

litteraturundervisningen:

«Neerhet 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 (...) Det er
ikke rart at litteraturundervisningen far et problem nar utgangspunktet er at det ikke

skal finnes naerhet til teksten.» (Reitan Jensen,2017: 66)

Det samme gjar Birgitte Amalie Solem Pedersen i sin master Didaktisk anvendelse
av Helga Flatlands Bli hvis du kan. Reis hvis du ma, der ett av hennes spgrsmal er
hvordan utvikling av litterser kompetanse kan lede til danning. Med henvisning til
blant andre Kjelen, er hun enig i at analytiske ferdigheter er helt nadvendige for a
kunne snakke om kompetente lesere. «Likevel kommer man ikke utenom at det forst
og fremst er tematikken i en roman som fenger oss nar vi leser, og det er nettopp
tematikken og handlingen i romanen som kan bidra til a at elevene opplever lesing
som en berikelse i livet.», skriver hun. (Solem Pedersen, 2019: 54).

At det a involvere elevenes erfaringer i mgte med tekster er viktig, er et syn ogsa
Robert Eaglstone deler. Han mener det er helt avgjgrende for at unge skal oppleve

lesing som meningsfullt, og for & motvirke at litteraturen spiller fallit.

3.6  Robert Eaglestone: Om hvorfor litteraturen spiller en viktig rolle

| Literature, why it matters fra 2019 skriver Eaglestone med utgangspunkt i England
og det britiske skolesystemet, men mange av problemstillingene er de samme som
her hjemme: Hvordan kan vi fa unge mennesker i dag til & se verdien av a lese og
studere skjgnnlitteratur? Hva kan de bruke det til, bade i livet generelt, men ogsa

karrieremessig? Hvilke utfordringer star humanistiske fag overfor i dag?

Han gar filosofisk til verks, men pa en direkte og lettleselig mate. P4 Bakhtinsk vis
beskriver han litteratur som «a living conversation» som gjennom kreativ sprakbruk

stadig pagar mellom oss i form av dialog med hverandre og som respons bade pa
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fortidens og natidens skriftkultur. Han trekker linjer tilbake til Aristoteles og hans
mimesis-teori om at det ligger medfedt i oss & herme og respondere pa uttrykk vi
mgter, og at dette utgjgr basisen for all kunst. Videre inviterer han oss til & tenke pa

litteratur som aktivitet heller enn verk, som verb heller enn substantiv:

«Talking with someone is a creative act: conversation is a kind of improvisation
between people, after all. So using the metaphor of literature as a living conversation
means that creativity exists not just in the work of literature, or in the head of a
famous author, but also in us, the reader. The creativity of literature is shared

precisely because literature is an activity.” (Eaglestone, 2019: 9)

| dette ligger oppfatningen av at ogsa leseprosessen representerer et kreativt arbeid,
man er som leser medskaper av verket. Han er med andre ord godt inspirert av
reader-response teori og drar gjennom hele boken veksler pa en rekke kjente
forskere innen tradisjonen, men ogsa pa andre forfattere og teoretikere som T.S
Eliot, Bakhtin, Coelho, Freire, og Eagleton, for & nevne noen. | likhet med Hallvard
Kjelen siterer han dessuten den amerikanske pedagogen Arthur Applebee pa en del

viktige punkter som jeg snart vil kommentere.

Ett av Eaglestones aerend i boken er a dra litteraturen ned fra pidestallen som han
beklager at den befinner seg pa, og som han mener kan gjgre at den oppleves som
fiern og utdatert for unge i dag. Her deler han bade Drangeid, Smith og Pennes
agenda, og til tross for mange ulikheter mellom utdanningssystemene vare, er det
ogsa mye likt. Begge har pa den ene siden elevgrupper som leser mindre, og pa den
andre, overordnede siden, humanistiske fagdisipliner som er under sterkt press.
Eaglestone argumenterer for at slike fag ikke kan studeres med samme metoder som
naturvitenskapen, og henviser til bl.a Paulo Freires Pedagogy of the oppressed som
et eksempel pa et mer inkluderende kunnskapssyn der elevens medvirkning
verdsettes og ansees som avgjerende for & kunne snakke om reell kunnskap. Videre
uttrykker han en dyp skepsis til det overdrevne fokuset pa bakgrunnskunnskap om
og rundt littersere verk som han mener dominerer i amerikanske og engelske
litteraturstudier i dag. Idéen om «cultural literacy», som ogsa er hgyst til stede i
norske lzereplaner, har noen grunnleggende problemer, mener Eaglestone, og det er
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i den forbindelse han trekker frem Arthur Applebee. Allerede pa 90-tallet var han
kritisk til overdreven bruk av bakgrunnsfakta, historiske rammer, lese-og-

tolkningsstrategier og bruken av «cultural literacy» som hovedbetingelsen for lesing:

“(...) catalogs of information frustrate rather than encourage conversation action; so
rather than helping students open up and be in dialogue with literary texts, cultural

literacy seems destined to shut them out”. (Applebee, 1996: 91)

Ikke slik a forsta at han avskrev betydningen av bakgrunnsstoff, men han advarte
mot tendensen til at dette har blitt for bestemmende og altoverskyggende i maten

man jobber med littereere tekster pa. Eaglestone setter det pa spissen slik:

“Cultural literacy is educational fast-food: easy to make and cheap to offer, not really
nutritious and often regurgitated or excreted without digestion.”
( Eaglestone, 2019: 38)

| Applebees hovedverk Curriculum as conversation fra 1996 argumenterer han for en
tilneerming som verdsetter elevenes uformelle s& vel som formelle kunnskap; deres
egen erfaringer i livet generelt, og som lar dette fa spille med i tolkningsarbeidet. |
tillegg er det ogsa et poeng hos ham at man laerer best gjennom dialog med andre,
gjenneom «knowledge-in-action». Bade Applebee og Eaglestones holdninger
samsvarer slik sett mye med det bade Klafki og Aase understreker, nemlig
betydningen av a apne elevene for teksten og teksten for eleven, og dessuten at
samtalen rundt leseopplevelsen er helt avgjgrende for at det skal bli meningsfullt og
ha noen dypere effekt pa dem.

3.7  Oppsummering

De narrative plottstrukturene slik Penne presenterer dem, de kognitive skjiemaene
som Drangeid skriver om, og Langers modell for a beskrive leseprosessen har mye
til felles. Oppsummerende kan man si at Drangeid i sin tilneerming prgver a ta ta
konsekvensen av Kjelen, Skarstein og Pennes funn, nemlig at norsk skole i for liten

grad gir elevene grundig litteraer kompetanse i form av et littersert begrepsapparat og
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innfgring i «klassiske» lese-konvensjoner. Det gjgr han ved & oppfordre til mer fokus
pa analyse parallelt med at man apner for mer estetiske lesemater. Om det er dette
som skal til for a fa litteraturen til & virke meningsfull og dannende pa elever i dag, er
imidlertid uvisst, og det var blant annet dette jeg ville undersgke gjennom mine
intervjuer med 10 elever i videregaende skole anno 2021. | kapittel 5 vil jeg
presentere hva som viste seg gjennom samtalene og hvordan dette kan tolkes, men

farst skal metoden kommenteres.

KAPITTEL 4: METODE
4.1 Innledning

Oppgaven min bestar av en teoretisk diskusjonsdel, og en kvalitativ intervjudel. Som
Laila Aase skriver i artikkelen Norskfaget - skolens fremste danningsfag? er det
gjennom utsperring eller observasjon i klasserommene at man virkelig kan fa vite
noe om hvordan undervisningen oppleves: «(...) ytre karakteristikker av
klasserommene forteller egentlig lite om hvordan faget fungerer som et danningsfag
(...)» Slik innsikt far vi bare nar vi er pa innsiden av de norskfaglige institusjonene,
som laerer og elev, eller eventuelt som faglig kompetent observatgr. Skal norskfaget
veere dannende, har bade laerestoff og arbeidsmater betydning, men
danningsprosessen er avhengig av et mgte mellom fagstoffet og eleven pa en slik
mate at eleven blir bergrt, og gjerne utfordret.» (Aase, 2005b: 69)

| det falgende kapittelet vil jeg gj@re rede for det vitenskapsteoretiske grunnlaget for
a bruke kvalitative intervjuer, og deretter si litt om hva som kjennetegner den
intervjuformen jeg selv valgte a bruke. Bade gjennomfgringen og mulige
begrensninger vil bli kommentert, og til slutt vil etiske hensyn, samt reliabilitet og
validitet diskuteres. Jeg vil dessuten si litt om hvordan bearbeidingen av materialet er

blitt gjort, og i forlengelsen av dette vil selve analysedelen falge.

4.2 Det vitenskapsteoretiske grunnlaget: Hermeneutikk og fenomenologi

Hermeneutikk
Hermeneutikkens mantra er at all forskning innebaerer en fortolkningsprosess som

alltid vil vaere avhengig av forskerens forforstaelse i mgte med sitt objekt, materiale
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eller informanter. Ved en slik tiinaerming er man opptatt av & tolke menneskers
handlinger gjennom a utforske et dypere meningsinnhold enn det som i
utgangspunktet fremstar som innlysende (Thagaard, 2013.) Mens dette opprinnelig
var en tilneerming man farst og fremst brukte for a tolke skriftlige tekster, omfatter det

i dag ogsa tekst i betydningen samtaler:

«Begrepene samtale og tekst spiller en sentral rolle i den hermeneutiske tradisjonen
innenfor humaniora gjennom de siste arhundrene, og det legges vekt pa tolkerens

forhandskunnskap om en teksts tema.» (Kvale og Brinkmann, 2015: 73)

Videre er det hermeneutikkens laere at mening kun kan forstas i lys av den
sammenhengen en studerer den i, og som man selv er en del av. (jfr. avsnittet om
horisontsammensmeltning, Gadamer og Ricaeur i kapittel 3) Enhver tekst far sin
mening fra en kontekst, eller mangel pa sadan dersom konteksten endrer seg, noe
som jo bli tematisert i oppgaven min; nemlig om lesing av litteraere tekster gir mening
for elevene i dag eller ikke. Et slikt hermeneutisk grunnsyn finner vi i alle de store,

norske prosjektene jeg refererer til underveis; bade Kjelen, Skarstein og Pennes.

Fenomenologi

Fenomenologien har sin rot i en antakelse om at realiteten er slik mennesker forstar
og oppfatter at den er (Kvale og Brinkmann, 2015) Ved en fenomenologisk
tilnaerming tar man utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og forsgker a avdekke
en dypere mening i personens erfaringer. | et slikt perspektiv er man altsa opptatt av
hvordan personer opplever et gitt fenomen, og hvilkken mening de tillegger disse,
uavhengig av ytre omstendigheter. Det legges ogsa vekt pa a beskrive de
erfaringene som er felles for flere deltakere, for sd & kunne utvikle en generell
forstaelse av fenomenet som studeres. Det er dette jeg kommer til & gjare i
analysedelen av oppgaven min. | intervjuprosessen var det fenomenologiske
perspektivet avgjgrende i og med at det var elevenes subjektive opplevelser med det
a lese litteratur som sto i fokus. Min oppgave var a gjengi dette sa ngytralt som mulig
gjennom transkribering av svarene de ga meg. | neste runde, ved gjennomlesing og
analyse, spilte dessuten den hermeneutiske tilneermingen inn, og i den forbindelse
blir ogséa begrepet forforstaelse viktig & kommentere.
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Forforstalse

Ifelge hermeneutikken bygger som nevnt all forstaelse pa en forforstaelse, og
Gadamers teorier om virkningshorisont og historiesammensmelting utgjer en viktig
del av det hermeneutiske kunnskapssynet. (Gadamer,1999) Som forsker er det viktig
a veere seg bevisst dette for & unnga bias. Dette begrepet refererer til hvordan data
og analyser kan bli pavirket av forskerens forforstaelse, av teoriene og verdiene som
forskeren har med seg i bagasjen fra for. Ifglge Maxwell (2009), har dette tradisjonelt
blitt omtalt som noe negativt fordi det kan pavirke kvaliteten pa forskningen. Maxwell
argumenterer imidlertid for at det ogsa ma sees som noe positivt fordi det kan gi
forskeren et godt grunnlag for & utvikle hypoteser og for validering. Det viktigste er at
man beholder et kritisk blikk pa sin egen forforstaelse underveis i prosessen.

4.3 Valg av metode

Hvorfor intervjue? Oppgavens mal var a undersgke om litteraturen har en dannende-
og identitetsutviklende funksjon i norskfaget. Siden dette er aspekter som vanskelig
lar seg teste eller male, gnsket jeg a bruke en metode som lot elevene sa fritt som
mulig beskrive hvordan de opplever det a lese, og da var kvalitative dybdeintervjuer
et innlysende valg. Malet var a fa vite noe om informantenes tanker og meninger

snarere enn deres vurderinger.

4.4  Hva kjennetegner kvalitative intervjuer?

Kvalitative intervjuer kjennetegnes ved at man som regel bruker apne og fa spegrsmal
som man deretter analyserer. Hovedfokus er a forsta verden sett fra informantens
side, og a fa sa presise beskrivelser som mulig av deres opplevelser. Beskrivelsene
deres danner utgangspunktet for en fortolkning av det beskrevne temaet, i dette
tilfellet om lesing av litteratur i skolen oppleves som meningsfullt og utviklende, og

om det dermed kan sies & ha en dannende funksjon.

«Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er a forsta sider ved

intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes eget perspektiv.
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Forskningsintervjuets struktur er likt den dagligdagse samtalen, men som et
profesjonelt intervju involverer det ogsa en bestemt metode og spgrreteknikk.»
(Kvale & Brinkmann, 2015: 42).

Selv om intervjuformen er velegnet og mye brukt til slike formal, er det samtidig en
del utfordringer og svakheter man som forsker bar veere bevisst pa, for eksempel at
man kan bli pavirket av intervjuobjektene sine, eller at man forsgker & tilpasse seg
dem. Kvale & Brinkmann (2015) peker pa flere slike forhold, blant annet under

samlebetegnelsen «asymmetriske maktforhold i kvalitative forskningsintervjuer.»

Semi-strukturerte intervjuer

Intervjuformen jeg brukte kan karakteriseres som semi-strukturerte dybdeintervjuer;
de er verken helt apne, vanlige samtaler eller helt lukkede spgrreskjemasamtaler. De
folger bestemte spgrsmal som blir introdusert pa forhand gjennom en intervjuguide,
men har likevel en viss fleksibilitet i gjennomfaringen. Man kan endre rekkefglgen pa
spagrsmalene eller omformulere dem ved behov for pa den maten a la informantenes
svar og beskrivelser vaere mest mulig frie. Man har ogsa mulighet til & stille

oppfelgingssparsmal for at informantene skal kunne utdype svarene sine.

4.5 Datainnsamling

For intervjuene ble gjort sendte jeg en presentasjon av prosjektets tema, samt
intervjuguide og informasjonsskrivet som ble bruk, til NSD. Prosjektet startet etter at

jeg mottok godkjenning fra dem.

Utvalg av informanter

Utvalg av informanter og gjennomfgring av intervjuene kan gjegres pa ulike mater, alt
etter hva som er hensiktsmessig. Ifglge Brinkmann og Kvale har antallet
intervjuobjekter en tendens til & veere enten for lite eller for stort. Er det for lite vil det
vaere vanskelig & generalisere ut fra funnene, er det for stort, risikerer man a fa for
lite tid til & ga dypt inn i analysearbeidet. | vanlige undersgkelser ligger antallet pa 15
+/-10. Det er en misforstatt kvantitativ forutsetning a tro at jo flere intervjuer en har,

desto mer vitenskapelig vil resultatet bli. (Kvale & Brinkmann, 2015). | mitt tilfelle
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landet jeg pa 10 informanter; 5 fra to ulike skoler. Med tanke pa masteroppgavens
starrelse tenkte jeg at dette ville vaere et stort nok antall. For a finne informanter
sendte jeg ut mail til administrasjon og leerere pa 14 videregaende skoler i Bergen og
omegn. Det var viktig for meg a fa representanter fra to forskjellige skoler for & ha en
viss spredning i informantgrunnlaget. Jeg fikk kontakt med én utenfor sentrum og én i
sentrum og var forngyd med det. Den ene klassen var pa andre aret av
videregaende, mens den andre var VG-3 elever. Alle gikk pa studiespesialisering.
Skolene har imidlertid ulike studietilbud generelt, og ulikt snitt for & komme inn, noe
jeg tenkte var positivt for a fa en viss bredde i elevgruppen. Dersom jeg bare hadde
fatt informanter fra én skole, ville dette kunne gjort resultatet mindre representativt.
Videre gnsket jeg a bade ha med gutter og jenter pa begge skolene, og det fikk jeg,
selv om det var en overvekt av jenter; totalt 7 jenter og 3 gutter. Dette utgjer etter mitt
syn ikke et problem siden det ikke var et poeng i oppgaven a undersgke eventuelle

forskjeller mellom jenter og gutters opplevelser med a lese skjgnnlitteratur.

Representativt utvalg?

Hvem meldte seg til intervjuene og hvor representative er de? Man ma ta i
betraktning at det muligens var elever som i utgangspunktet er positive til & lese
litteratur som meldte seg til et prosjekt som dette, og at der dermed ikke kan regnes
som helt representative. Nar det er sagt, ble intervjuene gjort parallelt med vanlig
undervisningstid, sa det er ogsa mulig at noen av elevene sa ja rett og slett for a fa
gjere noe annet enn den vanlige undervisningen. | forkant fikk jeg ingen informasjon
om elevenes bakgrunn eller motivasjon for & delta; kun at de hadde fatt sp@grsmal om
a delta klassevis, og at de da hadde meldt seg frivillig.

Informasjonsskriv, samtykkeerklaering og intervjuguide

Elevene fikk informasjon om prosjektets tema og formal i informasjonsskrivet som jeg
sendte til leererne deres i forkant av intervjuene. (Vedlegg 1) Her fikk de ogsa vite
hva det innebeerer a delta, samt om konfidensialitet og anonymisering i prosjektet.
Samtykkeerkleering ble presentert og signert der og da fer jeg startet intervjuene.
(Vedlegg 3) Intervjuguiden som dannet utgangspunktet for intervjuene ble ikke delt ut
til informantene i forkant fordi jeg @nsket mest mulig spontane svar, og for at elevene
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ikke skulle fale at de matte forberede seg og finne frem til en type svar som de
kanskje tenke at jeg gnsket a fa. Tema, formal og spegrsmal ble lest opp for dem i
intervjusituasjonen og forklart med henvisninger til laereplanen som vi skal se i neste

avsnitt.

Gjennomfering av intervjuene

Intervjuene ble gjort i undervisningstiden pa de to respektive skolene. At man
gjennomfarer dem pa et sted der informantene er kjent og faler seg trygge, er noe
som anbefales for & skape en mest mulig avslappet stemning (Tjora, 2010: 94) Jeg
avtalte dag og tidspunkt for samtalene med elevenes respektive laerere, og ble tildelt
grupperom i naerheten av klasserommene slik at elevene lett kunne komme én og én
til sin avtalte tid. For vi startet ble jeg imidlertid med leereren inn i klasserommet slik
at alle kunne fa hilse pa meg og jeg kunne presentere meg kort.

Samtalene ble gjort unna pa to ulike dager, én dag pa hver av skolene. Intervjuene
varte mellom 15 og 20 minutter og ble tatt opp pa band, noe de ble informert om i
informasjonsskrivet de fikk far de takket ja til a delta. Bruk av lydopptak gjer det
lettere & gjennomfare et semi-strukturerte intervjuer som jo blant annet kjennetegnes
ved at man gnsker & ligge neer samtalens form, og hvor det skal vaere rom for
digresjoner og oppfalgingssparsmal. Noe slikt er vanskelig a giennomfgre dersom

man skal notere svar underveis.

Intervjuene ble introdusert med en kort briefing av tema og formalet med intervjuet,
for slik & definere intervjusituasjonen for informanten (Kvale & Brinkmann, 2015).
Som nevnt tidligere understreket jeg at det ikke var deres kunnskap om litteraere
sjangre, perioder eller forfattere jeg var interessert i, men hva de tenker om det &
lese. Og, ikke minst, at det ikke var noen svar som var rette eller gale. Jeg presiserte
dessuten hva jeg mente nar jeg brukte ordet skjgnnlitteratur, altsa ulike typer tekster
som romaner, dikt, noveller, sangtekster eller skuespill. Forut for noen av
spagrsmalene forklarte jeg dessuten hva lzereplanen sier at elevene skal leere, og
knyttet pa den maten mine sparsmal til den. Selv om jeg presiserte for dem at jeg
ikke var ute etter & vite om de leser utenfor skolen, var det noen av informantene
som ogsa snakket litt om dette. Da lot jeg dem selvsagt fa fortelle om dette; noe
annet ville kunne virket hemmende tenker jeg. Det viktigste er, ifglge Kvale &
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Brinkmann (2015) & fa informantene til fale seg bekvemme slik at de kan snakke fritt
rundt temaet, og dette gjgr man ved a lytte og vise interesse, forstaelse og respekt

for det den enkelte sier.

4.6  Etiske hensyn

Alle forskningsprosjekter som involverer aktiv menneskelig deltagelse krever at
forskeren ma ha deltagernes informerte og frie samtykke (Thagaard, 2013). Som
nevnt ble dette gjort gjennom a dele ut informasjonsskriv og innhente
samtykkeerklzering fra samtlige informanter. Prosjektet ble ogsa vurdert og godkjent
av NSD i forkant av gjennomfgringen. Alle presentasjoner av svar og sitater er
anonymisert ved a kun bruke tall pa informantene i stedet for navn, og i
transkriberingen er det kun brukt bokmal slik at ikke ulike dialekter skal kunne
gjenkjennes eller kobles til enkeltpersoner. | trad med NSD sine retningslinjer vil

dessuten alle lydopptak og notater bli slettet nar studien er ferdig.

4.7 Reliabilitet, validitet og generalisering

Kvaliteten pa et forskningsprosjekt vurderes ut fra dets troverdighet og palitelighet,
pa fagspraket kalt reliabilitet og validitet. Videre er man opptatt av om funnene i et
prosjekt kan brukes til & si noe generelt om det som tematiseres; altsd om de kan
overfgres til andre situasjoner, kontekster og personer, eller om de fgrst og fremst
gjelder for én studie. Dette omtales ofte som generalisering eller overfgrbarhet.
(Kvale & Brinkmann, 2015)

Reliabilitet

Flere aspekter spiller inn nar man snakker om reliabiliteten til et prosjekt. Pa de ene
siden handler det om hvordan materialet ble samlet inn, og om forskeren forholder
seg kritisk til gjiennomfgringen av dette. Samtidig dreier det seg om hvordan
prosessen blir redegjort for, om den er gjennomsiktig. Ifalge Thagaard (2013) er
dette det viktigste aspektet. Troverdigheten vil ogsa regnes som sterkere dersom det
er blitt brukt lydopptak i intervjuer fordi sitatene i oppgaven da vil bli gjengitt pa en
mest mulig presis mate. (Tjora, 2010: 178) Dersom man ma ta notater fra intervju, vil
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disse kunne preges av forskerens rekonstruering av det som ble sagt. Reliabilitet
handler dessuten om hvordan forskeren klarer a skille mellom egne tolkninger av
materialet og den faktiske informasjonen som informantene ga i intervjusammenheng
(Thagaard, 2013). Dette kan gjgres ved at man er tydelig pa hva som er referat fra

intervju, og hva som er egne vurderinger av det som er blitt sagt.

Validitet

Reliabilitet handler altsa om ulike aspekter knyttet til selve gjennomfgringen av et
prosjekt. Validitet dreier seg pa sin side om hvorvidt metoden man har valgt til &
undersgke et tema viser seg egnet til det. Dette omtales ofte som studiens gyldighet
(Kvale & Brinkmann, 2015). | forhold til kvalitativ forskning vil spgrsmalet om validitet
for eksempel kunne knyttes til valg av intervju eller observasjonsform. Men ifalge
Kvale & Brinkmann (2015) handler det om mer enn dette; det er ogsa et spgrsmal
om handverksmessig kvalitet. Det vil si at forskeren utviser moralsk integritet og
praktisk klokskap i studien sin, for eksempel ved at hen er reflekterende ovenfor sin
egen rolle underveis i arbeidet. Validitet handler med andre ord ogsa om a inneha en
form for objektivitet, Kvale & Brinkmann refererer til det som refleksiv objektivitet.

| forbindelse med mine egne intervjuer var for eksempel maten jeg stilte spgrsmalene
mine pa noe jeg var seerlig obs pa. Altsa, om spgrsmalene fungerte eller om de var
for vanskelig formulert, hvordan jeg utdypet dem og om jeg klarte & fa informantene
til skjgnne hva jeg var ute etter. Valget av intervjuspgrsmal var for gvrig noe jeg
brukte mye tid pa & vurdere i forhold til hensiktsmessighet, bade fgr, underveis og i
etterkant av at intervjuene var gjort. Noen av dem endte jeg opp med a se bort fra i
forhold til analysen fordi jeg kom frem til at de ikke bidro til & si noe om det som var
hovedproblemstillingen.

Generalisering

Hvis resultatene fra en undersgkelse sies a veere troverdige og palitelige, er det
neste spgrsmalet om de kan overfgres til andre situasjoner eller grupper, ogsa kalt
overfgrbarhet. Som nevnt under avsnittet om utvalg av informanter, papeker Kvale &
Brinkmann (2015) at det ofte er for fa informanter i kvalitativ intervjuforskning til at

man kan generalisere fra resultatene. Det ma sies a veere tilfelle ogsa for min studie.
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Likevel kan den fungere som et innspill i de stadig pagaende debattene om

litteraturens posisjon og dannelsesaspektet i norskfaget.

4.8 Mulige feilkilder

Som nevnt i avsnitt 3.3, er det flere mulige aspekter ved metoden som kan
representere potensielle feilkilder. Ikke minst er asymmetrien i maktforholdet mellom
forsker og informant noe man bgr vaere seg bevisst. Selv om det kvalitative intervjuet
besikter seg pa a skape en avslappet, tillitsfull atmosfeere der informantene skal
kunne snakke fritt og uhemmet, vil det alltid veere en ubalanse mellom intervjuer og
informant. Det er intervjueren som har kompetansen, det er hen som setter i gang og
definerer intervjusituasjonen, stiller spgrsmal og bestemmer hvilke svar hen vil falge
opp (Kvale & Brinkmann, 2015) Kort sagt er det intervjueren som har kontrollen og
dette kan ha noe a si for hvordan informantene opplever situasjonen. Om min rolle
som intervjuer kan ha pavirket hvordan informantene svarte pa en uheldig mate, er
vanskelig for meg a si, men det er selvsagt en mulighet til stede for at det kan ha
skjedd. En annen mulig feilkilde er at informantenes beskrivelser kan veere preget av
hvordan de gnsker a fremstille seg selv. Begge disse mulige feilkildene var noe jeg
var observant pa underveis. Blant annet registrerte jeg ved noen anledninger at det
virket som at enkelte av informantene mine gnsket & imponere meg med sin
kunnskap. Da matte jeg forsgke a forholde meg ngktern men samtidig haflig, gi en
anerkjennende respons, men uten a applaudere dem for mye. | andre tilfeller fikk jeg
derimot en fglelse av at informantene folte seg lite kunnskapsrike og var litt
beskjemmet overfor meg som forsker; for eksempel nar de ikke visste hva et ord eller
et begrep betyr. Da var det min oppgave & forsgke a alminneliggjgre dette, for
eksempel ved a si at det er mange som ikke vet hva det betyr, og sa forklare dem det
pa en liketil mate. Hvilken type relasjon man har til sine informanter er selvsagt ogsa
av betydning. | mitt tilfelle var alle involverte, bade lzerere og informanter, helt ukjente
for meg, noe jeg anser som positivt med tanke pa ngytralitet og distanse til

informantene.

4.9 Bearbeiding og tolking av data — transkriberingsprosessen
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Det er mange utfordringer knyttet til bearbeidingen av gjennomfarte intervjuer, ikke
minst er det tidkrevende, og man kan selvsagt fa en utenforstaende person til & gjgre
jobben for seg. Imidlertid er det flere positive aspekter ved a gjare jobben selv, blant
annet at man blir bedre kjent med innholdet i dataene nar man lytter til dem flere
ganger. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) utgjer transkriberingen begynnelsen pa
selve analysen, og den bidrar dermed til at samtalene struktureres og slik blir gjort
bedre egnet for analysen. Av umiddelbare utfordringer som dukker opp er spgrsmalet
om hvor ngyaktig gjengivelsene skal veere, og i hvilken form de skal gjengis. Til dette
finnes ingen absolutt svar skriver Kvale & Brinkmann, (2015), den viktigste
grunnleggende regelen er at man er tydelig pa hvordan transkriberingen er bilitt
gjennomfgrt. | mitt tilfelle er intervjuene forsgkt gjengitt sa ordrett som mulig, men
uten a benytte dialekt siden dette kunne blitt knyttet opp til enkeltpersoner. For a
bevare informantenes anonymitet ytterligere, blir de referert til som IF 1, IF 2 osv. og
kignn er ikke oppgitt da det ikke var noe poeng i oppgaven a undersgke eventuelle
ulikheter i svarene til gutter og jenter. Jeg forsgkte dessuten & gjengi informantenes
svar sa ordrett som mulig i en fortellende form for slik & beholde deres

meningsinnhold. (Kvale & Brinkmann, 2015).

KAPITTEL 5: PRESENTASJON OG ANALYSE AV INTERVJUER
5.1 Innledning

Kapittel 2 og 3 har i farste rekke dreid seg om dannelse og meningsdannelse, og
hvordan disse aspektene er tett sammenvevd. At elevene opplever en form for
mening nar de leser, er avgjerende for & sette i gang dyperegaende
dannelsesprosesser slik vi kienner det fra Klafki. Det krever dessuten tid og rom for
dialog rundt tekstopplevelsen, og det krever opp@ving av empatiske lesemater sa vel
som efferente. Samtidig er det en utfordring at dannelses- og identitetsutvikling ikke
lar seg male pa samme mate som andre av fagets komponenter. Laereplanens
kunnskapssyn gir lite rom for dannelsesaspektet, og en del didaktikere har derfor
etterlyst mer fleksible mater a tenke literacy pa. Begreper som tilgangskompetanse
og littereer kompetanse er eksempler pa alternative mater a beskrive hva som kreves
for & bli en god skjgnnlitteraer leser, og som i starre grad inkluderer det humanistiske

aspektet. Det nye kunnskapssynet har dessuten fort til usikkerhet rundt
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skjgnnlitteraturens legitimitet, og som nevnt har dette vist seg gjeldene bade blant
lzerere og elever. Ikke minst har bruken av klassiske tekster blitt undersgkt fordi det
ofte sees i sammenheng med dannelsesaspektet. Pa bakgrunn av disse momentene
vil jeg na presentere det jeg mener er viktige funn i intervjuene mine, og kommentere
dem i lys oppgavens forskningsspersmal. | arbeidet med analysen har det imidlertid
vist seg a veere lettere a reflektere meningsperspektivet enn dannelsesperspektivet,

noe ogsa Skarstein kommenterer i sin avhandling:

«Danningsbegrepets vide, og til dels sveert fleksible forstaelse av kultur ble imidlertid
vanskelig a handtere som analyseredskap i diskursanalysen, mens literacy-
perspektiver pa tekst lettere lot seg anvende som analytiske redskaper.»

(Skarstein, 2013: 64)

Mine informanters tanker rundt meningsaspektet kom til uttrykk pa ulike mater. Ett av
spgrsmalene handlet eksplisitt om hva de synes om & lese, og om de opplever det
som meningsfullt eller ikke (gjengitt i punkt nr.4). Svarene pa dette spgrsmalet
forteller oss selvsagt en del, men samtidig kom det frem vel sa mye interessant via
flere av de andre spgrsmalene, og dette vil bli kommentert giennom analysen.

Nar det gjelder dannelsesaspektet er det mer komplekst, og det var heller ikke et mal
for oppgaven a forsgke a befeste om elevene hadde utviklet dannelse eller ei. Som
jeg var inne pa i metodekapittelet er formalet snarere a beskrive erfaringer som er
felles for noen deltagere, for sa a kunne oppna en generell forstaelse av det
fenomenet man studerer (jfr. kapittel 4) Ut fra dette perspektivet tenker jeg at enkelte
av spgrsmalene mine ogsa kan fortelle oss noe om det & lese skjgnnlitteratur
fremdeles synes a bidra til dannelses- og identitetsutvikling i noen grad. Jeg tenker
spesielt pa spgrsmalene om elevene synes at de har leert noe om andre menneskers
livssituasjon, og om de har fatt opplevelser gjennom det a lese. | likhet med bade
Rosenblatt og Aase mener jeg at det & bli bergrt er helt avgjerende for at det skal

kunne skje noe dannende og identitetsutviklende med elevene nar de leser.

Hovedmalet med oppgaven har altsa veert a finne ut hvilke holdninger som viste seg
blant elevene som gruppe, og ikke som enkeltpersoner. Underveis kommer jeg ogsa
til 8 kommentere informantenes svar i lys av teorien fra kapittel 2 og 3 og annen
relevant forskning. Sitater vil bli gitt for & underbygge funnene. «/» blir brukt for &

markere avbrytelser i setninger, og «(...)» for a vise at mindre relevant informasjon i
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et utsagn er tatt bort. Informantene blir referert til ved nummer, IF 1, IF 2, og sa

videre.

52 Struktur

De fire farste punktene i analysen ble stilt som sparsmal til informantene og finnes
gjengitt i vedlegg nr.4. De tre siste punktene ble ikke stilt direkte som spgrsmal, men

reflekterer relevant informasjon som kom til uttrykk gjennom samtalene i sin helhet.

Hovedpunkter:

e Hvorfor tenker elevene at vi leser skjgnnlitteratur pa skolen, og hvordan
stemmer deres oppfatninger overens med laereplanens mal?

e Synes elevene at de har laert noe om andre menneskers livssituasjon gjennom
a lese, og hvilke tekster trekker de i sa fall frem?

e Erdet noen tekster som har gjort spesielt inntrykk pa dem, i sa fall hvilke?

e Hva synes de generelt om det & lese skjgnnlitteratur pa skolen, finner de det
meningsfullt eller ikke?

Underpunkter:

e Hva kommer til uttrykk gjennom elevenes svar nar det gjelder bruk av
tekstutdrag i undervisningen?

e Hva sier elevene om maten de har blitt undervist i litteratur pa?

e Hva kommer til uttrykk gjennom elevenes svar nar det gjelder lesing av

klassiske tekster?

5.3  Hvorfor leser vi skjgnnlitteratur pa skolen?

Dette var det farste spagrsmalet jeg stilte informantene mine, og jeg tenkte det ville
veere interessant 8 sammenligne med funnene til Penne, Kjelen og Skarstein som
alle har avdekket stor usikkerhet rundt dette. Samtlige av mine informanter kunne
imidlertid svare uten problemer og uten behov for & tenke seg om eller fa hjelp. Det

var dessuten ganske sammenfallende innhold i gruppens svar:
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a.) Tre av informantene trakk fram det a laere om kultur-og samfunnshistorie,
identitet og medmenneskelighet som viktigste grunner. Jeg gjengir ett

eksempel som illustrasjon pa dette:

«Jeg tror det er for a fa en bedre forstaelse for hvordan det var fgr i tiden. Sann at du
far liksom vite verdiene og hvordan de hadde det og hvordan de fremstilte de ulike
klassene da, for eksempel. (...) og sa a fa en bedre forstaelse for hvorfor de er sa

viktige. Og hvilken utvikling, altsa, hva som er forskjellen fra nd og da» (IF 2)

b.) To av informantene trakk frem ulike tekstspraklige aspekter:

«Mmm, jeg tror det er fordi at vi skal pa en mate utvide fantasien, tenkematen, og

lzere & pa en mate tenke annerledes og bli kreativ.» (IF 1)

«Altsa, for min del, sa har det litt med sann leseglede, det & kunne lzere seg at det
kan veere veldig kjekt & lese skjgnnlitteratur. | tillegg sa far man kanskje brukt litt

sann andre deler av hjernen (...)" (IF 10)

c.) Tre av dem pekte bade pa tekstspraklige og historisk-kulturelle arsaker. Jeg

gjengir ett eksempel pa dette:

«Ja, altsa, det er jo et middel for & leere, / og det & fa innsikt i hvordan man skal
skrive skjgnnlittereere tekster (...). Og sa leerer vi ogsa veldig mye om, for eksempel
nar vi leser Ibsen eller Amalie Skram, sa leerer vi ogsa veldig mye om samfunnet far,
og hvordan det har veert med pa a pavirke dagens samfunn og hvordan vi kan sette
det opp mot hverandre.» (IF 6)

En informant (IF 9) var mest opptatt av at lesing handler om & fa kunnskap om

litteratur som kunstform gjennom litteraturhistorien, og at det kan fungere som kilde til

inspirasjon og til at elevene selv kan bli bedre skrivere.
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5.3.1 Oppsummering: Hva kan vi lese ut fra informantenes svar?

Klare formeninger om hvorfor vi leser.

Basert pa dette er det grunnlag for a si at disse elevenes oppfatninger av litteraturens
rolle i norskfaget langt pa vei stemmer overens med deler av lzereplanens mal.
Flertallet trakk frem kulturelle, samfunnshistoriske, identitetsutviklende og
sprakutviklende aspekter som formal med & lese skjgnnlitteratur. Selv om det var en
del forskjeller i svarenes omfang, viste det at elevene var reflekterte og i stand til & se
bade faget og litteraturen i en videre sammenheng. Det virket dessuten som de var
godt orientert om hva som forventes av dem faglig. Mye tydet pa at de hadde tilegnet
seg evne til metakognisjon som jo er et giennomgaende mal i lezereplanene, og en
viktig del av det mange tenker at literacy innebaerer. Det a opparbeide seg en
metaspraklig kompetanse ansees som avgjgrende for a kunne tolke og skape
mening i arbeidet med litteraere tekster selv om man kan veere uenige i hva som er
det det viktigste formalet med det. | et kritisk literacy-perspektiv handler det ikke bare
om a kunne forsta tekst, men ogsa a kunne bruke sin tekstkompetanse til a orientere
seg og tenke kritisk i forhold til de samfunnskulturelle settingene man er en del av.
Dag Skarstein gjar et poeng av dette i sin doktoravhandling og henviser blant annet
til den canadiske literacy-forskeren, David Olson, som mener at elevene ogsa ma fa
trening i & kunne reflektere rundt skoleinstitusjonenes krav, forventninger og mal. Det

samme synspunktet finner vi bade hos Smidt og Penne:

«Malet for literacy er rett og slett starre bevissthet om «sprakmakt» i et samfunn der
stadig mer makt handler om spraklig makt. Det gjelder bevissthet bade om den
maktbruken vi alle utsettes for giennom medier, reklame og andre ideologiske og
kommersielle interesser, og om den makten man selv kan fa med innsikt i spillets
regler.» (Penne 2010:29)

Det var flere av mine informanter, da saerlig pa VG3, som bade viste stor grad av
innsikt i hva norskfaget og arbeidet med skjgnnlitteratur er ment a leere dem, og som
samtidig kom med kritiske innvendinger til hvordan dette fungerer i praksis. De hadde

med andre ord opparbeidet seg en god porsjon «textual power», og slik sett kan man
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si at i alle fall literacy-aspektet ved lzereplanens mal er blitt realisert hos disse

elevene.

Pa dette punktet skiller mine funn seg fra Skarsteins undersgkelse fra 2013.
Informantene hans var i samme aldersgruppe som mine, og til tross for
diversitetsperspektivet, var formalet hans mye det samme som mitt, nemlig a
undersgke hva som gir mening for elevene nar de leser. Skarstein spurte blant annet
informantene sine om de syntes det var viktig a lese historiske tekster. Funnene hans
avdekket at de hadde store problemer med & svare pa dette, noe Skarstein

oppsummerer slik:

«Selv om sitatene ovenfor handler om tekster fra opplysningstid og det moderne
gjennombrudd, er det ingenting i intervjumaterialet som tyder pa at usikkerheten
forsvinner nar elevene gjennom undervisningen mgter litteratur fra perioder naermere
sin egen samtid. Elevene ved Lien skole er rett og slett usikre pa hvorfor de leser
litteratur pa skolen.» (Skarstein, 2013: 63)

| likhet med flere av de andre forskerne jeg har kommentert i kapittel 2 og 3, knytter
Skarstein betydningen av metakompetanse ogsa til leerernes usikkerhet og henviser i
den forbindelse ogsa til forskning gjort av danske Peter Kaspersen og Nikolaj
Frydensbjerg EIf:

«(...) leerernes begrunnelser for skjgnnlitteratur kan veere temmelig vage og uklare.
Svarene mange leerere gir, bygger ikke alltid pa forskningsbasert, didaktisk
kunnskap. De taler ofte ut fra hverdagsteorier. Det vi ser, som er gjennomgaende, er
at nar elever er svake, har didaktiske begrunnelser en tendens til & svekkes, og

lzereren blir en omsorgsperson.» (Frydensbjerg EIf og Kaspersen 2012: 248)

Dette sakalte omsorgsperspektivet har som kjent ofte blitt papekt av Penne, men
ogsa Kjelen er opptatt av at en slik holdning hos leerere kan fare til at undervisningen
blir for enkel og for lite utfordrende. Mangelfull opplaering i analytiske fagtermer og
utvikling av metakognisjon kan i det lange Igp bidra til & skape svake skjgnnlitteraere

lesere, hevder han (Kjelen, 2013). Dersom leererne ikke selv kan svare tydelig pa
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hvorfor vi leser skjgnnlitteratur i skolen, er det stor sjanse for at dette vil pavirke

formidlingen deres i klasserommet.

At elevene hadde klare begreper om de overordnede malene med a lese
skjgnnlitteratur er selvsagt bra. Det interessante ble i neste omgang & se om elevene
ogsa opplevde at disse malene faktisk ble realisert i undervisningen, og om de kunne
knytte dem til noen bestemte tekster. Det var derfor spennende for meg a se hva
informantene ville svare pa det neste spgrsmalet som handlet om hvilke typer tekster

de mente hadde lzert dem noe om andre menneskers livssituasjon.

5.4  Synes elevene at de har lzert noe om andre menneskers livssituasjon gjennom
a lese, og hvilke tekster trekker de frem?

Nesten alle informantene mine svarte ja pa den farste delen av spgrsmalet, men
flere av dem hadde problemer med & feste det til konkrete tekster. Dette vil snart bli
kommentert ytterligere, men farst vil jeg se litt pa hvorfor man tenker dette er et viktig
mal for lesingen. De er stor enighet om at det a utvikle forstaelse og empati for sine
medmennesker er en helt grunnleggende del av oppleeringen, fra farste dag pa
barneskolen og frem til den siste pa videregaende. Det finnes mye interessant
forskning pa litteraturens muligheter for & utvikle empati hos leserne, og i den
forbindelse kommer man ikke utenom Louise Rosenblatts bidrag til tematikken. Hun
vektlegger skjgnnlitteraturens saeregne potensiale til & utvikle bade falelser, empati,
og identifisering hos elevene, og ett av hennes viktigste poenger er at man ma ta
utgangspunkt i elevenes egne erfaringer sa vel som i tekstens univers nar man skal
undervise i litteratur. Som laerer ma man forsgke a skape mateplasser i teksten
gjennom dialog. Mange mener imidlertid at hennes teorier har blitt misforstatt til &
handle om at man da ma tilpasse tekstutvalget til elevenes stasted for & oppna slike
mgter; man vegrer seg for eksempel for & bruke det man tror er for kompliserte
tekster. Bade Aase, Smidt og Drangeid har forsgkt & understreke faren ved dette og

de har samtidig oppfordret til at lesing ogsa ma handle om a utfordre og ryste.

En viktig del av litteraturens kraft er at den blant annet kan gi elevene mulighet til &
identifisere seg med andre; ikke bare sgke gjenkjennelse eller relatering til seg selv.
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Ved & dras inn i et litteraert tekstunivers kan man fa mulighet bade til &8 sympatisere
med karakterer og ta avstand fra dem, og til a reflektere rundt sine egne reaksjoner. |
Litterser analyse og undervisning som jeg var inne pa i kapittel 3, vier Drangeid et
helt kapittel til dette under tittelen Lesing som fremmederfaring (Drangeid, 2014).
Han mener det er like viktig at elevene far trening i & lese med distanse som det er &
lese med innlevelse. | den forbindelse henviser han ogsa til Atle Skaftun som har
uttrykt at for ensidig vektlegging av innlevelse og nytelse reduserer litteraturens
potensial som gvingsrom for livet. (Skaftun, 2009: 16-18). For a forsta «det
fremmede», det som er «annerledesy, er det helt avgjgrende a ogsa kunne
distansere seg. «Kanskje har skolen i for liten grad vaert oppmerksom pa at det
fremmede ogséa kan veere motiverende, enten fremmedhet er spraklig, historisk, eller
kulturell? (Drangeid 2014: 34) Dette er én mulig forklaring, en annen er at
vurderingsperspektivet i laereplanene har blitt s& dominerende at leererne ikke faler
de kan ta segq tid til & jobbe med mer utfordrende tekster. For det er mer tidkrevende
a jobbe med tekster som gir motstand, og det fordrer at lzererne har ngye
gjennomtenkte mater a jobbe med dem pa. Empati er vanskelig & male, og selv om
Rosenblatt og flere andre har gjort mye for a hevde at det lar seg male, finnes det
ogsa mange som er kritiske til dette. Blant annet har den amerikanske forskeren,
Suzanne Keen, skrevet om empati knyttet til lesing av romaner (Keen, 2007) og
funnet at det er lite belegg for & kunne bekrefte at empati faktisk utvikles gjennom
lesing. Hun mener det heller kan resultere i en type falsk empati i form av littereer
sentimentalitet som igjen kan sta i veien for virkelig medfglelse og etisk handling. Jeg
kommer tilbake til dette i avsnittet om klassiske tekster i undervisningen. Farst vil jeg

derimot gjengi hva noen av mine informanter hadde a si til spgrsmal nr. 2:

«Mm, ja, da husker jeg da jeg pa norskeksamen i tiende klasse, sa matte jeg lese en
novelle, jeg husker ikke hvem som hadde den eller noe, men det var om en mann
som slet veldig i livet og han hadde fatt en hund (...) og sa ville han drepe den
hunden (...) Og vi fikk vite, ja, hvordan han tenkte, og hvordan han hadde det.» (IF 1)

«Eh, jeg kan ikke komme pa at vi har lest noe om det fra na i nyere tid, som jeg kan

komme pa, men vi har lest noe fra Faderen og liksom de der, de har vi lest.» (IF 2)
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«Ja, altsa, jeg har jo lest mange forskjellige bagker opp gjennom, sa jeg husker ikke
om, altsa alle, sdnn hva boken heter og sann, altsa jeg har jo lest og, eh sann, na
holder jeg pa med, hvis du har hart om Pretty Little Liars-serien (...) Gjennom de
bgkene, sa har du, laerer du pa en mate veldig masse om hvordan folk tenker (...)»
(IF 3)

«Ehm, for eksempel, vi leste om i fjor vi leste om Ari Behn, jeg husker ikke hva var
novellen hans het..., «Alt som blir far»?(...) det var ogsa interessant & lese om
hvordan han tenkte pa, hvordan han beskrev ting, pa en mate, og hvordan han
gjorde at ting ble levende pa en mate, og hvordan forholdet kunne bli, fra hans liksom

perspektiv, da.» (IF 4)

Resten av informantene fra VG-3 svarte ganske sammenfallende ved at de kom pa

klassiske verk. Jeg gjengir to eksempler pa dette:

«Mhmm, jeg holdt pa a si, prakteksemplaret pa det kan man jo nesten si er Ibsen sitt
Dukkehjem, ehm, for der far man jo innblikk i Nora sitt liv som hustru i borgerskapet
pa attenhundretallet (...) Og, eh, vi ser det jo ogsa for eksempel i Amalie Skrams

Karens jul, at vi ser hvor lite hjelp alenemgadre fikk pa den tiden.» (IF 6)

«Vel, jeg fgler at med en gang kommer jeg pa sann for eksempel Henrik Ibsen sitt
Dukkehjem, fordi at den er jo en ganske sann personlig historie, virkelig sann der du
virkelig setter deg inn i livet til hovedkarakterene og spesielt liksom livssituasjonen til
Nora, sa det er jo helt klart et eksempel jeg kunne trukket frem.» (IF 7)

5.4.1 Oppsummering: Hva kan vi lese ut fra informantenes svar?

Ni av ti informanter svarte fagrst ja pa spgrsmalet om de syntes de hadde lzert noe om
andre menneskers livssituasjon, men det var altsa mange av dem som ikke kunne
komme pa noen eksakte tekster & koble det til. Flere av dem trengte tid til & tenke
seg om, og enkelte matte ogsa ha hjelp i form av oppfelgingsspersmal fra meg. De
fleste av disse hadde dessuten problemer med a huske hvem som hadde skrevet

teksten de til slutt kom pa. Dette gjaldt primaert de fem farste informantene som alle
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gikk i VG 2, og noe av forklaringen kan selvsagt veere at de ikke hadde veert giennom
like mange tekster som elevene pa VG 3. | tillegg ma det tas i betraktning at de
hadde gatt glipp av en del undervisning som fglge av pandemien.

De resterende fem, som alle gikk pa VG 3, svarte derimot ganske umiddelbart, og
flertallet trakk frem klassiske verk der Ibsens Dukkehjem var en gjenganger. Blant de
fem farste som brukte lang tid pa a svare, var det to som nevnte Faderen, men det er
verdt & merke seg at den ene av dem syntes den hadde veaert vanskelig a lese, og ga
uttrykk for at hen hadde misforstatt innholdet. Den andre ga inntrykk av at hen trodde
det var et utdrag av en starre tekst (Jfr. sitatet fra IF 2, s.70) «(...) vi har lest noe fra
Faderen»). Flertallet av elevene pa VG 2 hadde med andre ord en formening om at
de hadde leert noe om dette, men uten at det tilsynelatende hadde festet seg eller
gjort noe seerlig inntrykk pa dem. Det er selvsagt mulig at de ferst svarte ja fordi de
tenkte at de burde ha lzert noe om dette, og at de ensket & svare «riktig»; saerlig

siden flere av dem ogsa hadde oppgitt dette som grunn i spgrsmal nr.1.

5.4.2 Huvilke typer tekster og hvilken type kunnskap?

Svarene er interessante sett i forhold til spgrsmal nr.1, for pa dét svarte ogsa VG2-
informantene umiddelbart ja, og flere knyttet det til & skulle lzere om andre
menneskers livssituasjon og ulike samfunnsspgrsmal i ulike epoker. Men i
forbindelse med spagrsmal nr. 2 kunne de altsa ikke knytte det til noen konkrete
tekster. Det skal legges til at de to informantene som hadde mest problemer med a
komme pa navn pa verk og forfattere, er de samme som senere svarte at de synes
det er ganske kjedelig a lese. Det kan absolutt ha hatt noe a si. En viktig del av
konklusjonen i Sylvi Pennes doktoravhandling fra 2006 var at premissene for
meningsskaping gjennom lesing er noe elevene har med seg hjemmefra. Blant annet
mener hun at kjennskap til de narrative og metaforiske strukturene som elevene har
med seg inn i skolen er avgjerende for om det de mater i tekster vil fremsta som
meningsfullt og motiverende eller ikke. De som har manglende kjennskap til dette vil

fort oppleve det som meningslgst og kjedelig. (Penne, 2006)

Hva skal man si om svarene til de elevene som ikke husket navn verken pa tekster

eller forfattere? Kvalifiserer det som kunnskap? Holder det mal? Eller tenker vi at det
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kun er de elevene som kan knytte et bestemt tema bade til verk og forfatter som har
oppnadd kunnskap, og aller helst til et verk som allerede er definert til & handle om
dette? Det er fort gjort & tenke det siste, jeg opplevde det selv under intervjuene, en
umiddelbar tilfredshet nar elevene for eksempel svarte Ibsens Dukkehjem. Nar jeg
lytter til intervjuene, harer jeg at tonen i stemmen min er full av positivitet i responsen
jeg gir pa disse svarene. Det er ikke noe galt i det, men hvilken respons far de som
svarer annerledes? For eksempel til informant nr.1: Denne eleven relaterte
sparsmalet til en moderne novelle som hen hadde lest pa en norskeksamen pa
ungdomsskolen og fortalte mye og detaljert om teksten knyttet opp til spgrsmalet.
Det var tydelig at den hadde satt sine spor, og selv om informanten ikke kunne huske
verken tittelen eller forfatteren, opplevde eleven selv at hen hadde laert noe viktig
gjennom a lese den. Kan vi da si at denne eleven har oppfylt malet om & fa innsikt i

andres menneskers livssituasjon eller ikke?

Sparsmalet om hvilke tekster laerere, didaktikere og laereplanmakere tenker skal
framkalle det ene eller det andre hos elevene er interessant, og det rommer en del
fallgruver. Det forutbestemte og det forutinntatte henger ngye sammen, og faren ved
dette er noe av det Bjorn Kvalsvik Nicolaysen (heretter kalt BKN) poengterer i sin
artikkel om tilgangskompetanse som jeg var inne pa i kapittel 2. Her advarer han mot
flere momenter i dagens litteraturdidaktiske klima. Det vil si, teksten ble skrevet i
2005, men det er mye i den som ogsa er aktuelt i dag. Ett moment er at vi tar det for
gitt hva slags personlige opplevelser vi tenker at elevene skal fa nar de leser bestemt
tekster, og kanskje seerlig de klassiske. BKN mener dessuten det er et problem at vi
som leerere og didaktikere innbiller oss at alle er enige om hva som er formalet med
litteraturen:

«(...)vi har slike uskarpe sams omgrep om litteraturdidaktikken, dels at vi trur det er
brei semje om fgremala, og dels at vi tek spgrsmalet om dei personlege
opplevingane og kva dei kan vere, for a vere sjglsagte bade som sparsmal og i dei
svar som kan gjevast.» (Kvalsvik Nicolaysen, 2005: 10)

Dette gir seg ogsa utslag i hva slags tekster bade leerebokforfatterne og i neste
omgang, leerere velger a presentere for elevene sine. Han mener at tekstutvalget pa

den ene siden er preget av et hensyn til kulturarven, og pa den andre, et forsgk pa a
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tilpasse det til samtidens litteraere trender. Det som mangler for BKN er et perspektiv
der man ogsa reflekterer rundt hvilken rolle tekster har generelt i kulturen, og at man
tar inn over seg hvor uhyre mer komplekst tekstklimaet er blitt i dag.
Identitetsutvikling er fremdeles et viktig mal for litteraturundervisningen, men
vilkarene er endret. Hvordan elever i dag forstar seg selv i verden lar seg vanskelig
definere kun gjennom laereplanens bestemte rammer for hva som er kultur og
identitet, eller gjennom rigide mal og forventninger til dette.

BKN mener litteraturdidaktikken ogséa begr fokusere pa et tredje perspektiv, nemlig
hvordan det han kaller var «medverden» spiller en viktig rolle i identifiseringsarbeidet,
et niva av var eksistens som vi ikke har tilgang til annet enn gjennom sekundaere
erfaringer. Det handler om opplevelser som er av annerledes karakter enn det som
lar seg beskrive logisk, og til dette trengs ogsa et annerledes sprak og andre mater a

lese pa.

5.4.3 Fortellingens potensiale til a forsta seg selv giennom andre

Jeg var inne pa dette i forbindelse med resepsjonsteorien og hermeneutikken, om
horisontsammensmeltning og betydningen av & kunne seg selv i lys av historien.
BKN henviser ogsa til Paul Riceeur, og da seerlig til hans grunntanker om identitet i
boken Soi- méme comme un autre fra 1990, der han diskuterer hvordan moderne
mennesker kan forsta seg selv og sin identifisering med omverden gjennom lesing og
analyse av tekster. Kort sagt mente Ricaeur at det alltid vil veere en splittelse mellom
det vi kan kalle varige personlighetstrekk og det som handler om personlig integritet
(Ricaeur, 1990), mellom «sjglvet» og «det sjglvsame» som BKN omtaler det.
Gjennom a laere om tekst kan vi ogsa laere noe om hva som er skiftende og hva som
er varig i menneskets forstaelse av seg selv i verden. Her er fortellingen som
kunstform viktig, bade i fortid og samtid, og som Ricoueur, Bruner og de fleste
forskerne sitert i denne oppgaven, er BKN opptatt av at narrative strukturer ma leeres
for at litteraere tekster skal gi mening. Det nytter ikke & sette i gang med klassiske
tekster uten at man ogsa viser hvordan disse tekstenes narrative oppbygging er, og
hvordan de ligger til grunn for moderne verk i ulike sjangre, ikke bare litteraere.
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5.4.4 Om sjangre og apenhet for «det andre»

Blant de informantene som ikke umiddelbart tenkte pa Ibsen eller andre klassiske
tekster, var det én (IF 3) som relaterte temaet til en amerikansk ungdomsbok-serie
som det ogsa er laget TV-serie av, Pretty little liars. Eleven hadde ikke lest bekene
pa skolen, men det var disse hen farst og fremst kom péa da jeg stilte spgrsmalet om
a leere noe om andre og sette seg inn i andres livssituasjon. Informanten kunne
fortelle mye bade om bgkene og om serien, og det var tydelig at hen fglte hen hadde
laert mye om personlighet og sosialt samspill giennom a fglge hovedkarakterens
tanker og handlinger. Dette er jo et helt legitimt svar selv om det ikke sier oss noe om
hva denne informanten har fatt ut av lesing pa skolen. Det er positivt at ungdommer
fremdeles leser ogsa privat, og for & igjen vende tilbake til BKNs tekst om
tilgangskompetanse, er det viktig at vi er apne for det mylderet av sjangre som
eksisterer i samtiden, og at vi anerkjenner at de er like viktige som tradisjonelle
sjangre. Han trekker i den forbindelse frem fantasy-sjangeren som en typisk
undervurdert sjanger med et stort potensial for at leseren kan reflektere rundt seg
selv og ens mgte med det som er annerledes, mellom det kjente og det ukjente.
Erfaringen av det & fgle seg pa utsiden av de vante rammene for normalitet har
neppe blitt noe mindre patrengende for dagens generasjon. Anerkjennelsen av dette
stastedet utgjer kan hende den viktigste forutsetningen for a na elevene i arbeidet
med litteratur. Det er dette jeg oppfatter at BKN mener vi ma bli flinkere til.

Av mine informanter var det flere elever som trakk fram fantasy-litteratur, enten i
forbindelse med tekster de hadde lest privat, eller til seeroppgaven. Hunger Games
ble nevnt, det samme ble Ringenes herre. Til spgrsmalet om a lzere om andre
menneskers livssituasjon fortalte for eksempel informant 10 om noen bgker hen
hadde valgt til sseremnet der dystopi var temaet. To av bgkene var i sjangrene
fantasy og fremtidslitteratur, mens den tredje var en sakalt vanlig fiksjonsroman. Det
var tydelig at dette temaet engasjerte eleven. Da jeg utfordret vedkommende til &
preve a komme pa noen andre bgker fra felles undervisning, kom hen ikke pa noe
annet enn at de hadde lest utdrag av «de typiske gamle norske tekstene», som hen
kalte det.
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5.4.5 Overflatekunnskap og dybdekunnskap

Vi kan ogsa se pa elevenes svar i lys av spgrsmalet om hva det vi vil si & ha leert noe
eller a kunne noe. At flere av elevene knytter spgrsmalet om de har laert noe om
andre menneskers livssituasjon til Iosens Dukkehjem er vel og bra, det er helt etter
lzereboken. De oppgir da ngyaktig det litteraturhistorien forteller oss at verket handler
om, men betyr det dermed at de har fatt en dypere innsikt i tematikken, eller at
lesningen har virket dannende? Det finnes en forventing, bade i planer og laereverk,
om at det a lese klassiske verk av for eksempel Ibsen og Skram vil virke dannende
pa leserne. Det er blant annet dette Moe Westgards masteroppgave papekte og stilte
seg skeptisk til: (...) Det verkar som ein har ei tru pa at tekstane i seg sjglv skal vera
dannande.» (Moe Westgard, 2017: 36).

Lignende syn finner man ogsa utenfor skoleverket, blant annet hos NRKs
litteraturkritiker, Knut Hoem, som gjennom flere debattinnlegg i ulike fora har
engasjert seq i litteraturens posisjon i norskfaget, og da seerlig i fraveeret av et felles
pensum og av kanon. «Hvordan kan vi da sikre at barna vare far noen felles
opplevelser fra norsktimene, som de kan referere til nar de blir voksne?» uttalte han i
en ytring pa nrk.no (Hoem, 2017), og la med det til grunn en oppfatning av at visse
tekster er i stand til a skape samme type opplevelse hos alle elever. Men hvem skal
avgjare hvilke tekster dette skal vaere? Hoem hadde ogsa svar pa dette: «Dypest sett
tror jeg de fleste av oss vet hvilke deler av den norske kulturarven som er verdt & ta
vare pa» (Hoem, 2017). Hvem «de fleste av oss» er i denne sammenhengen, er
uvisst, og man kan ogsa stille spgrsmalstegn ved utsagnets kultursyn. Det star for
gvrig i skarp kontrast til for eksempel Dag Skarsteins holdning som uttrykt i

innledningen til hans doktoravhandling:

«Samtidig kan ikke litteraturen lenger begrunnes utfra tanken om at den gir tilgang til
universelle verdier eller sannheter. Dette tror verken lzerere eller elever i

senmoderniteten lenger pa. (...) (Skarstein, 2013:9)

Pernille Reitan Jensen henviser ogsa til debatten om kanon i sin masteroppgave der
hun som nevnt konkluderer med at klassikerne pa ingen mate er fraveerende i

dagens norskfag. Til tross for at kanon er borte fra pensum, bruker de fleste laerere
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dem fremdeles i klassene sine, og blant argumentene de gir er tanken om at de
bidrar til innsikt i allmennmenneskelige problemer, tilbyr noen felles kulturelle
referanserammer og i forlengelsen av dette, kan bidra til dannelse (Reitan Jensen,
2017). Spgrsmalet er imidlertid i hvilken grad det gjar det, eller om det i stor grad
fungerer som overflatekunnskap. Sylvi Penne fant for eksempel i sin avhandling at de
elevene som var flinke til & se hva som forventes av dem for a oppna gode resultater,
ofte skjgnte at det var smart a henvise til noen klassikere for oppna gode karakterer
og kulturell kredibilitet (Penne, 2006). De kunne feste de rette navnene til de rette
temaene, men uten at det nadvendigvis betydde at de hadde leert noe mer

dyptgaende om dem. En del av mine informanters uttalelser kan tyde pa det samme.

For a finne ut mer om leseropplevelsene til elevene kan ha virket dannende pa dem,
trengs det imidlertid ytterligere informasjon, for eksempel gjennom hva elevene
svarte pa spgrsmalet om det var noen tekster som hadde gjort spesielt inntrykk pa
dem. Dette er et apnere spgrsmal som kan avdekke om elevene har blitt bergrt av
tekster eller ikke.

5.5 Erdet noen tekster som har gjort spesielt inntrykk pa elevene?

Som intervjuer hadde jeg en forventning om at dette spgrsmalet ville veere blant de
lettere & svare pa siden det er sapass apent. Det skal nevnes at jeg spesifiserte at
det kunne dreie seg om a bli glad, sint, trist, overrasket eller provosert og lignende.
Men her var det mange som hadde problemer med & gjenkalle spesifikke tekster, og
som trengte betenkningstid. Tre av ti kom ikke pa noe selv etter a ha grublet lenge.
Dette er helt i trad med det bade Skarstein og Penne ogsa har avdekket i sine nevnte
avhandlinger. Hva som kan vaere arsakene, kommer jeg tilbake til etter & ha vist

noen utvalgte sitater:
Informant 1 husket til slutt at de hadde lest Karen eller Karens Jul; det var litt uklart

hvilken av dem, men til slutt falt hen ned pa at det matte ha veert Karens jul. Den
hadde gjort et visst inntrykk:
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«Ja, nar hun, det ga ikke sann kjempe-mye inntrykk pa meg, men det ga mer inntrykk
enn de andre tekstene, de synes jeg er litt kjedelige (...) men jeg synes at det var litt
stilig at hun klarte & skrive sann pa den tiden, som er ganske lenge siden, for jeg

folte at det var ganske ulovlig & skrive om sanne ting eller situasjoner (...)» (IF

1)

Informant 3 hadde ogséa problemer, men kom til slutt pa en bok fra VG 1. Hen kunne
imidlertid ikke komme pa verken navn pa tekst eller forfatter.

» (...) men sa leste jeg den der, ahhh, jeg husker ikke hva den heter, men den
handler om at en mark jente, det er i USA da, sa kjgrer hun og vennen sin og sa gjer
vennen hennes ingenting, og han er ogsa mark, og sa kommer politiet og skyter han.
Og det er jo ting som pa en mate skjer pa ekte og, at plutselig sa bare, folk blir drept
uten grunn da. Sa det syntes jeg var, det ga ogsa litt sann inntrykk pa meg at, okei,

han gjorde ingenting, men likevel sa ble han drept.» (IF 3)

«Altsa, for eksempel nar jeg leste om den Ari Behn-teksten, sa ble det pa en mate du
ble trist til slutt, ved a lese det, og sa& pa begynnelsen du tenker helt annen ting, og sa

videre i teksten du begynner & forsta ting mer hva han mener med ting (...)» (IF 4)

Informant 5 kunne bare huske at det var en film som hadde gjort inntrykk, og forklarer

det pa denne maten:

«Ja, du far mer sann visuell enn nar du leser, det er ikke alle som har like kreativ
fantasi. Noen kan lese med ord, da skjgnner de / da far man ikke sette seg i
handlingen, og kan kanskje ikke se hvor sterk en relasjon er mellom to personerien
tekst enn nar du ser det visuelt, da greier du & vaere med pa hva som skjer og

hvordan ting utvikler seg videre og sann.» (IF 5)

Informant 7 trakk farst frem noe som hadde provosert hen formmessig, nemlig
tekster fra modernismen som informanten fant bade vanskelig og meningslgst a lese.
Det handlet mest om at det var spraklig utfordrende, og at det derfor var vanskelig for

eleven a fa noe ut av, bortsett fra a bli irritert, som jo kan veere et poeng i seg selv,
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noe hen ogsa kommenterte til slutt. | Rosenblatts teorier er en negativ respons er
bedre enn ingen respons, da har det i det minste skjedd noe hos eleven. Pa
spersmal fra intervjuer om det var andre tekster som hadde gjort inntrykk mer
innholdsmessig, svarte informanten at det ikke var det, fordi eldre tekster gjenspeiler
holdninger og verdier som hen ikke kan relatere noe seerlig til. Hen ga dessuten
uttrykk for at det meste de leser pa skolen er giennomarbeidet og kontrollert, slik jeg

tolket det, og derfor ikke gjar sa sterkt inntrykk:

«(...) jeg synes det er vanskelig 8 komme med noen konkrete eksempler, fordi at det
virker som, i hvert fall det som kommer ned pa liksom pa skoleplanet, det har jo blitt
gjennomgatt og liksom, det er ikke sann at du vil mgte bgker som er utrolig rasistiske
eller homofobiske eller noe fra nyere tid, eh, som liksom kommer gjennom det
nalgyet der (...)» (IF 7)

Det som til syvende og sist hadde gitt denne eleven noe meningsfullt, var arbeidet
med saeroppgaven, det trakk hen frem som sveert givende, fgrst og fremst fordi hen

da hadde fatt tid til & lese flere tekster i sin helhet.

“‘Ehm, noen tekster der det har skjedd med meg, jeg har lest en del sann fantasy-

litteratur blant annet, og jeg husker at nar jeg ble ferdig med Ringenes herre sa var
det for eksempel en veldig sterk avslutning, synes jeg, der jeg, bare det at de matte
ta farvel med venner og den type ting, det var noe som pavirket meg sterkt selv om

jeg ikke ngdvendigvis hadde veert i en lignende situasjon noen gang.” (IF 9)

Denne informanten var den eneste som umiddelbart kom pa en stor leseopplevelse,

men da altsd med en bok hen hadde lest privat.

Informant 8 kom med en lengre utgreiing om at det er for lite rom for
opplevelsesbasert lesing i skolen og at dette gjgr at man som elev ikke far de store
opplevelsene med tekster lest pa skolen. | den forbindelse nevnte ogsa hen
saeroppgaven som den mest positive opplevelsen med litteratur, fordi det da ble gitt

tid og rom for & lese hele verk fra A til A.
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5.5.1 Oppsummering: Hva kan vi lese ut fra informantenes svar?

Det var altsa ingen av informantene som kom pa noen tekstmgter pa skolen som
virkelig hadde gjort inntrykk pa dem. Her kan det med andre ord se ut som at
bekymringen for at dagens litteraturundervisning har blitt for instrumentell, er
berettiget. Neste sparsmal blir da hvorfor: Hvorfor blir ikke elevene bergrt, hvorfor er
det sa lite som gjer inntrykk pa dem? Det var et par unntak blant informantene mine,
men sett under ett som gruppe gir disse elevene ganske klart uttrykk for at det ikke er
spesielt begivenhetsrikt & lese skjgnnlitteratur pa skolen. Arsakene til det er selvsagt

sammensatte, men svarene deres gir oss noen indikasjoner.

For eksempel er informant 7 sitt svar interessant pa flere punkter: Hen ga blant annet
uttrykk for at tekstutvalget virker sa gjennomarbeidet og definert pa forhand at det er
lite som bidrar til & sjokkere eller overraske elevene. For denne eleven hadde man
med andre ord ikke lykkes med a skulle apne teksten for elevene og elevene for
teksten slik Rosenblatt oppfordrer til. Hvis man tar utgangspunkt i at innhold og
tematikk er bestemt pa forhand, for eksempel gjennom tidligere fortolkninger, er
sjansene for at tekstmgter kan skje minimale. Dette er noe av problemet med for mye
fokus pa kulturell literacy som jeg har nevnt for. (jfr. Eaglestone) | tillegg papeker
informanten at de eldre tekstene gjenspeiler holdninger og verdier som hen synes er
utdaterte og vanskelig & relatere seg til. Det samme gjer informant 1 som synes at de
eldre tekstene er ganske kjedelige. Det som imidlertid kan tolkes i positiv retning, er
det informant 7 sa om sitt magte med moderne teksters utfordrende form og sprak.
Dette hadde tydeligvis fort til frustrasjon hos eleven og slik sett hatt en effekt, det
hadde rgsket og irritert, og eleven hadde attpatil innsett at dét kanskje var et poeng i
seg selv. Laila Aase hadde nok blitt tilfreds med denne delen av svaret. En av

hennes kjepphester var at lesing ogsa ma by pa utfordringer.

Det er ogsa verdt a merke seg informant 5 sitt utsagn om at ikke alle er like flinke
med ord, men mer visuelt kreative. Denne informanten hadde jevnt over problemer
med a gjenkalle tekster og ga dessuten uttrykk for at hen generelt synes det a lese er
kjedelig. Det skal legges til at hen ikke hadde norsk som morsmal og derfor kanskje
hadde noen utfordringer knyttet til ordforrad- og forstaelse. Et siste viktig moment er

at flere av informantene sier det er tekster de leste i forbindelse med saeroppgaven
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som har gjort mest inntrykk pa dem. Man kan selvsagt innvende at det ikke er szerlig
overraskende siden de da trolig har fatt velge noe de selv er interessert i. Likevel var
det ikke farst og fremst egen interesse de fleste fremhevet i forbindelse med
saeroppgaven, men det faktum at de hadde fatt muligheten til a lese over tid, og lese
hele verk. Jeg kommer tilbake til dette aspektet i avsnittet som tar for seg bruken av

tekstutdrag i undervisningen.

5.6  Hva sier elevene generelt om det a lese skjgnnlitteratur?

Pa dette sparsmalet var det to informanter som svarte at de synes det er ganske
kjedelig. Resten svarte pa ulike mater at de liker a jobbe med skjgnnlitteraere tekster,
dog ofte med noen kritiske kommentarer. | forbindelse med andre spgrsmal i
intervjuet var det dessuten flere som ogsa kom med innvendinger til hvordan
tekstene blir presentert og jobbet med, og at dette pa ulike mater gjgr det mindre
givende. Dette siste tenker jeg er det mest relevante for oppgaven min a fa frem, og
det vil derfor bli kommentert ytterligere i forbindelse med de tre siste punktene i

analysen. Her fglger fgrst noen sitater fra elevenes svar om det a lese generelt:

«Det er gay, sa lenge det er en ggy tekst, sa lenge du kan forsta teksten, for i
skjgnnlitteratur, de pleier & bruke masse sanne vanskelige ord (...) men hvis du
leser en sann tekst som du kan lett forsta eller fa forklaringer pa, synes jeg det er
gay.» (IF 4)

«Neae, det er ganske kjedelig, egentlig, hvis jeg skal veere eerlig. (...) Vi fgler liksom at,
istedenfor a lzere om fortiden, ja, det er jo viktig a leere om fortiden og, men at du
ogsa ma laere om hvordan du kan forberede deg til fremtiden ogsa, det er for

opphengt i for gammel historie, liksom.» (IF 5)

«Jeg, det er jo noe jeg gjar pa fritiden ogsa, ikke bare pa skolen, derfor finner jeg
selvfglgelig en mening, mye mening i det pa skolen, fordi det er noe jeg liker
generelt. Men jeg ser absolutt poenget til de som kanskje ikke liker a lese eller har
funnet sin sjanger eller den type bgker de liker a lese, som ikke klarer & forsta liksom

hva det er & lese skjgnnlitteratur pa skolen kan gi deg.» (IF 7)
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«(...) mange sitter jo pa en mate og fgler altsa, okei, disse tekstene vi leser har ikke
altfor mye betydning for meg, sant, sa hvorfor skal jeg leere meg a lese Karen eller
Karens jul? Om de da kunne tatt et litt sann bredere perspektiv og sa diskutert
problemstillingen i st@rre grad, sa tror jeg faktisk det ville bidratt til at folk flest ser mer

poeng i litteraturen (...)» (IF 8)

Informant 4 var positiv til det & lese skjgnnlitteratur, men ga samtidig uttrykk for at det
noen ganger kan veere vanskelig a forsta teksten pa grunn av spraklige utfordringer.
Det er tydelig at denne eleven trengte statte i arbeidet med lesing, og at hen fort falt
av lasset hvis det ble for mye motstand. Denne informanten hadde, som nevnt
tidligere, ikke norsk som morsmal, og hens uttalelser samsvarer i stor grad med det
bade Penne og Skarstein har funnet i sine prosjekter nar det gjelder
andresprakselevers mgter med litteraere tekster. Ikke overraskende trenger de mer
stotte og veiledning for & fa tilgang til disse tekstenes univers. Det var den samme
informanten som i forbindelse med sparsmal 2 fortalte at hen hadde lest Faderen,
men misforstatt hva den handlet om. | tillegg var det denne informanten som nevnte
at en tekst av Ari Behn var det som hadde gjort mest inntrykk og gitt hen en
leseopplevelse. Det er interessant i forhold til det Penne har uttalt om at klassiske
teksters narrative strukturer synes a veere lettere gjenkjennelige for
andresprakselever. Det er langt fra alle andresprakselever som har med seg en
litteraer tradisjon i bagasjen, akkurat som det heller ikke er alle norskspraklige barn
som har det. Dersom de ikke far innfgring i disse strukturene pa skolen, er det neppe
enkelt for noen av dem a umiddelbart forsta. Dette er ogsa et av Kvalsvik
Nicolaysens poenger i teksten hans om tilgangskompetanse. Han mener tvert imot at
eldre teksters oppbygging trolig er mindre tilgjengelige for dagens ungdom enn vi

tror:

«Samstundes er det naudsynt a leggje starre vekt pa den aller siste litteraturen enn
ein har gjort pa ei tid. Ein god del av litteraturen far ein og to generasjonar sidan,
anten det er vaksen-eller ungdomslitteratur, er truleg noe mindre konseptuelt

tilgjengeleg for ungdom enn mange trur (...)» (Kvalsvik Nicolaysen, 2005: 25)
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Informant 5 hadde heller ikke norsk som morsmal, men pekte ikke pa spraket som
hovedgrunn til at hen syntes det var kjedelig a lese. For denne informanten var det
tydelig at eldre tekster var vanskelig a relatere seg til, og at de hadde liten
overfgringsverdi til hens egen samtid. Det er selvsagt mulig at spraket var til hinder
for denne eleven ogsa selv om hen ikke trakk det frem. Det er ogsa godt mulig at
manglende historisk-kulturelle referanser gjorde at disse tekstene opplevdes lite
meningsfulle. Informant 7 underbygger et annet poeng som ogsa Penne har veert
opptatt av, nemlig at lesingen har begynt allerede for elevene mgater tekster pa
skolen (Jfr. kapittel 3). Dersom man fra fgr av ikke har noe kjennskap til de narrative
strukturene som man mgter i tekstene pa skolen, blir veien til & f& noe meningsfullt ut
av lesingen lang. Mange mister motivasjonen og gleden. Informant 7 uttrykker seg pa
vegne av andre medelever som tydeligvis har det sann. Dette underbygger

betydningen av & bli lest for hjemme.

5.6.1 Oppsummering: Hva kan vi lese ut fra elevenes svar?

Flesteparten av informantene var altsa i utgangspunktet positive til det a lese
skjgnnlitteratur pa skolen, og det er selvsagt opplaftende. Sett under ett som gruppe
var det likevel et flertall som ogsa kom med en del innvendinger til hvordan arbeidet
med tekstene foregar. Dette tenker jeg er interessant og viktig a fa frem, for de
forteller oss en del om hva det er som gjgr at tekster ikke oppleves meningsfulle. En
del av disse faktorene har allerede blitt antydet gijennom oppgavens teoretiske del.
En av dem er den utstrakte bruken av tekstutdrag som har blitt mer og mer vanlig i

kjglvannet av Kunnskapslaftet.

5.7  Hva kom til uttrykk gjennom elevenes svar nar det gjelder bruk av tekstutdrag i
undervisningen?

| kapittel 2 og 3 diskuterte jeg flere forhold som mange mener er negativt for

litteraturundervisningen, og som kan fgre til at den oppleves lite givende for elevene.

Blant de viktigste er hvilke tekster lzererne velger a undervise i, samt bruken av

utdrag fremfor hele verk. Selv om dette ikke var et eksplisitt spgrsmal i intervjuene
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mine, kom de fleste av informantene inn pa det selv i forbindelse andre sparsmal.
Som vi sa i forbindelse med punkt 5.2 og 5.3, var det en del informanter som hadde
problemer med & huske navn bade pa tekster og forfattere. | Dag Skarsteins
avhandling var dette ogsa et sentralt funn. Han konkluderte med at elevene i mye
starre grad husket navn pa filmer enn pa tekster de hadde lest, og sa dette i

sammenheng med lignende funn som Sylvi Penne har gjort fer ham:

«l alle klassene klager elevene over utdrag fra romaner som de ikke far noe ut av a
lese (...) De glemmer det, det gir ingen mening. Intervjuene viser at de rett og slett
ikke husker noe fra disse tekstene. Arsaken er opplagt om en gar til kognitiv teori. Vi
konstruerer helheter som meningshelheter. En bit av en helhet gir ingen mening uten
helheten.» (Penne, 2006: 371)

Blant VG-2 informantene mine var det lignende tendenser, og noen av dem var ogsa
usikre pa hvilke typer tekster de hadde lest. De stilte for eksempel spgrsmal til om
Faderen var et dikt, eller i en annens tilfelle; om det var et utdrag av en roman. Jeg

gjengir et par eksempler:

«(...) Vi har jo lest masse tekster pa videregaende, men jeg vet ikke helt om vi har
lest bgker.» (IF 3)

«(...) det er sdnn med utdragene, sa har det veert sann, litt her og litt der, og ofte
sann: Okei, denne timen fokuserer vi pa dette, neste time fokuserer vi pa dette. Jeg
har en lzerer som er veldig flink til & bare prgve a fa inn sa mye informasjon som
mulig pa én gang (...) Sa hun ma fa gjennomgatt alt, og da faler jeg egentlig at, da

husker jeg mindre av det vi har hatt nar det blir for mye.» (IF 10)

«(...) jeg tror at det er for lite sann frilesing, fordi eh, nar vi hadde det
saeremneprosjektet, sa leste jeg jo noen baker selv hjemme, eh, og da var det jo
sann at du leste fra A til B, sant, det var ikke noe utdrag, det var ikke noe sann
halvsides lang tekst de hadde plukket fra et eller annet verk. Du leste faktisk hele

boken, eh, og nar du gjer det, sa vil jeg si at vi i mye starre grad far pa en mate, eh,
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opplevelser, sant. (...) det er jo en grense for hvor mye du kan fale og hvor tilknyttet

du kan bli til en karakter nar du leser en halv sides utdrag.» (IF 8)

«Ofte s& har vi pleid a ha litt gjennomlesing av tekstutdrag, (...) da har det ikke blitt til
at vi har satt oss noe mer inn i det littereere verket senere (...) og de sma utdragene,

det blir bare mer for a gi oss et inntrykk (...)» (IF 9)

«(...) vi har bare lest bagker til, ehm, seeroppgavene, og da var det litt valgfritt (...)

kanskje det burde veert fokus pa a lese hvert fall én bok i fellesskap i klassen.» (IF 7)

5.7.1 Oppsummering: Hva kan vi lese ut fra informantenes svar?

Det er to ting som er verdt & merke seg ved disse utsagnene. Det ene er at flere av
informantene sier at de ikke husker sa mye av det de har lest nar det er utdrag. Ut fra
det informant 1 sier, ser vi at det kan vaere vanskelig for elevene a vite om det er
noveller, romaner eller andre typer sjangre de leser. Det andre interessante punktet
er at mange sa de kun hadde lest hele tekster i forbindelse med szeremnet, men at
de omtalte saeremnet positivt; alle mente de hadde fatt mer ut av dét enn av a lese
utdrag. Noen av dem kommenterte samtidig at de har forstaelse for at det er slik:

«Ja, sann, utdrag fra bgker for a fa en sann -ish forstaelse for hva bgkene handler

om, fordi man kan jo ikke bare lese sann, én bok til hver time man har.» (IF 10).

Dette siste illustrer poenget godt: For & fa en sann -ish forstaelse. Altsa
overflatekunnskap, det Laila Aase omtalte som & laere om, men ikke gjennom, og det
Eaglestone advarer mot ved et overdrevent fokus pa sekundeerkunnskap.

Det er forstaelig at laererne har darlig tid og ma forholde seg til pensum og eksamen,
men dersom dette blir overstyrende i undervisningen, blir det lite rom for a jobbe
inngaende med tekster og tolke dem i lys av sin helhet. Det hermeneutiske
perspektivet blir borte. Hvordan skal vi forvente at elevene oppdager eller opplever
aspekter ved en tekst dersom vi ikke gir dem tid til & ga inn i helheten? | tillegg gar
man gjerne glipp av nye mater a forsta tekster pa. Undring, utforsking og kreativitet

er fine ord i lzereplanen, men sa lenge disse kvalitetene ikke premieres pa noen
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mate, hvorfor skal leereren bruke tid pa det da? Og hvor blir det av

identitetsutviklingen og dannelsen i et slikt scenario?

5.7.2 Hvorfor brukes det sa mye utdrag i undervisningen?

Flere forskere har pekt pa leerebgkenes medvirkning til dette, og mange er kritiske til
hva det farer til i praksis. Moe Westgards nevnte masteroppgave tok blant annet for
seg hvordan normtekstene pavirker laerebokforfatternes tekstvalg, og hvordan dette i
sin tur preger laerernes valg. Pal Hamre, som er hyppig sitert i hennes oppgave, sier
blant annet at lzerebgkene representerer «en realiseringsarena for normtekstene».
Det vil si at de ikke bare pavirker selve tekstutvalget, men at de ogsa formidler en
didaktisk holdning til hvordan det skal arbeides med litteraturen. Hun konkluderer
likevel med at dette i mindre grad en man skulle tro pavirker lzerebgkenes utvalg; de
ser nemlig ut til & viderefere en mer konservativ holdning ved at de opprettholder
kanon og nasjonsbyggingsperspektivet fra tidligere leereplaner. Samtidig er
antologiene kraftig slanket og utdragene dermed langt flere enn i tidligere antologier
fra 90-tallet. Hun ser dette som en indikator pa at den skjgnnlitteraere lesingen i

skolen er under press:

«Ein har ikkje lenger rom for lengre tekstar, og det er viktigare et elevane har
kjennskap til ein tekst (eller kanskje berre ma ha vore gjennom noko av Undset), enn
at ein brukar teksten som heilskap i eit danningsprosjekt. (...) Fragmentert er eit ord
ein kan bruke for & karakterisere tida vi lever i. Da kan det vera eit viktig poeng at
skulen representerer ei motvekt og syner heilskapen, dei tomme romma der

resepsjon og refleksjon far plass.» (Moe Westgard, 2017: 73)

Hun siterer dessuten Kvalsvik Nicolaysen som mener at lzerebokforlagene av
kommersielle hensyn viderefgrer kanon fra L-94 og L-97, og at konsekvensen er at:
«Utvala vert stuttare og meir meiningslause enn nokon gong. Leseverka er
smaksprgvar, norskfagets Sparkjgpskatalog.» (Kvalsvik Nicolaysen, 2016: 35). Dette
minner om Eaglestones beskrivelse: “Cultural literacy is educational fast-food: easy
to make, and cheap to offer, not really nutritious and often regurgitated or excreted
without digestion.” (Eaglestone, 2019: 38)
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Ogsa Pernille Reitan Jensen understreker faren ved det fragmenterte blikket som
preger bade tekstutvalg og tekstverdenen var generelt. Hun refererer til det noen av
informantene hennes kalte «snuttifisering» blant elevene, altsa at de gjennom
internett venner seg til & finne og bearbeide kunnskap i form av korte sekvenser med
stor informasjonstetthet. (Reitan Jensen, 2017: 76). Hun papeker at en utstrakt
overflatekunnskap kun farer til «<halvdanning» og til manglende trening i a fordype
seg i stoff. Videre henviser hun til forskning pa sakalt «digital demens» som hevder
at dette ogsa medferer darligere korttidshukommelse. | tillegg forer det til at elevene
blir darligere pa a tenke selvstendig og finne egne Igsninger pa spegrsmal, med andre
ord stikk i strid med det literacy tar mal av seg a utvikle. Det & lese utdrag av tekster
begrenser muligheten for a kunne leve seg inn i den, og det bidrar neppe til videre

leselyst, noe flere av mine informanter ogséa ga uttrykk for.

5.7.3 Hva er det vi mister?

Det sterke fokuset pa fakta- og sekundeerkunnskap star i kontrast til dannelses- og
opplevelsesaspektet ved det a lese. Dersom arbeidet med skjannlitteraere tekster
ender opp med a bli en avkrysningsgvelse der utdragene primeert tiener som
eksempler pa sjangre og litteraere perioder, blir det et blodfattig dannelses- og
kulturfag. Da blir det utelukkende et kunnskapsfag slik mange na er redde for. |
tillegg kan det fgre til en begrenset form for tekstkunnskap som jo egentlig er det
motsatte av hva literacy besikter seg pa, for hvis man ikke far trening i a lese hele
tekstverk, far man heller ikke trening i a se viktige sammenhenger mellom
enkeltdelene, verken som litterger opplevelse, eller som modell for egen
tekstproduksjon. Eaglestone mener at ogsa lesing bgr sees pa som en kreativ
prosess i like stor grad som skriving, og at det er her arbeidet med litteratur er
vesensforskjellig fra andre teoretiske fag. Han er apenbart inspirert av M. M Bakhtins
dialogiske grunnsyn og argumenterer for at vi bgr ha en helt annerledes innfallsvinkel
til det & lese skjegnnlitteratur enn til andre fag:

“One major consequence of this sense of dialogue is that literary studies aim to do
something different from most disciplines. In science, and in forms of philosophy, the
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point is to develop and agree concensus propositions about the world and then
progress to the next problem; in literary studies the aim is to develop a continuing
dissensus about the texts we study in order to root, explore and develop our own
selves and distinctiveness.” (Eaglestone, 2019: 30)

Det a lese skjgnnlitteraert skiller seg ikke bare fra det & lese andre typer tekster eller
fag, det innebeerer ogsa noe grunnleggende forskjellig fra andre narrative
uttrykksformer, som for eksempel flmmediet. For enkelte oppleves film- og
serieformatet lettere tilgjengelig enn baker, og mange leerere bruker det parallelt med
tekstlesing. Det er ikke noe galt i det. Men samtidig papeker mange at leseprosessen
er unik i kraft av at man da skaper sine egne mentale bilder, og at dette er bra for
utviklingen av hjernen. (Jfr. Langers begrep «envisionment building».) Dette far man
ikke trent opp i samme grad ved a se pa film. «Vi kan miste fantasien», skriver NRKs
kulturkommentator, Inger Merete Hobbelstad i en ytring pa NRKs nettsider i april
2023. Der understreker hun at denne evnen til «envisionment building» som Langer
snakker om, ikke kommer av seg selv, men ma trenes opp, og at det derfor er viktig a
fortsatt lese bgker. | tillegg peker hun pa hvilke konsekvenser svekkede lesevaner far
for videre utdanning, mange studenter finner det nemlig utfordrende & komme seg
gjennom pensum til hayere utdanning. Men vel sa mye trekker hun frem
opplevelsesdimensjonen ved lesing, og hvordan bgker faktisk kan representere en

slags fri-sone fra alt annet digitalt tjas og mas. (Hobbelstad, 2023)

Som nevnt tidligere er Eaglestone ogsa dypt kritisk til det markante fokuset pa
cultural literacy som rar i det britiske skolesystemet, og som seerlig var markant i vart
eget under L-97. Delvis fordi det begrenser heller enn utvider elevenes horisont i
mgte med tekst, og dernest fordi det forfekter et kultursyn som er problematisk; hvem
sin kultur er det som blir «utpekt» som var felles kultur, og hvilke andre blir samtidig
utelatt? Og i kjglvannet av dette; hvem sin identitet? Laereplanens ord om at
norskfaget er et kultur- og identitetsfag er selvsagt positivt, men som Kvalsvik
Nicolaysen spgr: «Kven er det sin identiet ein ynskjer a styrkje og fremje?»

(Kvalsvik Nicolaysen, 2005: 21).
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Selv om de siste laereplanene ogsa inkluderer et kreativt og utforskende perspektiv,
er det ikke dette som synes a prege undervisningen sa langt jeg har kunnet se
gjennom mine intervjuer. Trolig var det dette Aase mente med sin overskrift:
«Norskfaget, et fag i konflikt med seg selv?» (Aase, 2019). Her papeker hun at disse
to malene star i kontrast til hverandre; det instrumentelle, malbare lar seg ikke
kombinere med den utforskende, dialogbaserte holdningen, det var et problem da, og
det er det fremdeles. «Kan kunst-, kultur- og opplevelsesfaget i det hele tatt
malstyres?» spar Lars August Fodstad seg i den samme utgivelsen. (Fodstad, 2019:
79). Han er positiv til at fagfornyelsen har innfgrt begrepet «utforske», og at det
kreative blikket nevnes i starre grad, men er samtidig kritisk til hvordan dette skal
vurderes og premieres. Innfgringen av dybdelaering er ogsa noe han fremhever som
lovende, og som, i alle fall i teorien, kan se ut som et forsgk pa & imgtekomme
kritikken mot for mye utdrag. Men samtidig har man tatt bort seeroppgaven, hvilket
fremstar som som underlig og ungdvendig. Basert pa mine intervjuer er arbeidet med
seeroppgaven det som for mange hadde bydd pa stgrst mulighet bade til i & lese
lange tekster, fa tid til & fordype seg i tekstene, og til refleksjon og bearbeiding av

teksten.

5.8 Hva kommer til uttrykk gjennom elevene svar nar det gjelder malstyring?

Kunnskapslgftet viderefgrte pa mange mater tidligere planers ideologiske fgringer
nar det gjelder for eksempel dannelse og identitetsutvikling. Samtidig ble den
tradisjonelle kanon avviklet og det ble apnet for starre frihet til at laererne selv kan
velge tekster. | takt med dette har ogsé laerebgkenes utvalg endret seg til & bli mer
utdragsbasert, og dette pavirker i stor grad det leererne ender opp med & bruke i
klasserommet. Jeg sier «ender opp medy, fordi bade Reitan Jensens, Kjelens og
Pennes undersgkelser har vist at mange laerere ikke nagdvendigvis reflekterer sa mye
over sine valg. Pa den ene siden benytter de seg av leerebgkenes «tradisjonelle»
tekster, neermest som av gammel vane, og slik viderefarer de en kulturhistorisk arv i
trad med lzereplanen. Pa den andre siden prgver de sa godt de kan & gjennomfgre
undervisning og testing i trad med et ganske annet kunnskapssyn enn far; et som
krever at de malfester og bedemmer det som gjennomgas i mye starre grad enn
tidligere. Ikke minst legger eksamensoppgavene press pa leererne, og dette merker

elevene. Jeg gjengir noen sitater fra informantene mine:
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«(...) om du er vant med at du behandler tekster som noe du analyserer for & skrive
om det, sa blir det fort veldig tert, sant. Liksom sann, okei: Na skal vi jobbe med en
ny tekst, hva skal vi gjgre? Ehm, ja, egentlig bare lese den fordi den kan komme pa
eksamen, eller ga gjennom den fordi at her er det mange gode virkemidler a ta i,

liksom. Da blir man ikke seerlig interessert (...)» (IF 8)

«(...) kanskje vi kunne snakket mer om selve historien istedenfor & bare skrive stilen
og trekkene med perioden, sa tror jeg kanskje flere ville funnet litt mer mening hvis

de kan bli knyttet til karakterer og sann (...)» (IF 7)

«(...) for min del, sa liker jeg godt undervisning der man kan bytte mellom sann at vi
kan diskutere litt og at leereren er fremme, men sann na i norsken, sa er det veldig

mye sann: Leereren snakker, og sa blir det sann: Her er fullt av oppgaver, bli ferdig

med det innen timen er ferdig. Det er hovedsakelig norskfaget. For min del.»

(IF 10)

Dette siste sitatet er ikke saerlig opplaftende lesning. Det ma selvsagt ikke tolkes som
gjeldene for hele gruppen, men det sier noe om hvilket tidspress mange laerere
befinner seg i, og hvor utfordrende det er & imgtekomme leereplanens krav. De to
forste sitatene underbygger dessuten bekymringen for at kompetansemal og

eksamen har blitt s overstyrende at det gar pa bekostning av innhold og opplevelse.

5.9 Hva kommer til uttrykk gjennom elevens svar nar det gjelder lesing av
klassiske tekster?
Som vist i avsnitt 5.4 nevnte nesten alle informantene pa VG-3 klassiske tekster nar
de ble bedt om a komme med eksempler pa verk som har leert dem noe om andre
menneskers livssituasjon. Flere nevnte ogsa at de syntes de hadde lzert noe om
samfunnshistorie gjennom klassiske verk, og om forskjeller mellom fortid og natid.
Typisk var det ogsa at Ibsen og Collett ble nevnt oftest, tett etterfulgt av Bjgrnsson og
Hamsun. Denne informantgruppen var gjennomgaende positiv til & lese klassiske
tekster. Blant VG-2 informantene var det derimot flere som ga uttrykk for at de syntes
klassiske tekster er kjedelige eller vanskelige, og de hadde uklare begrep om hvem
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som har skrevet hva. Et par av dem nevnte «Faderen», men visste ikke hvem som
har skrevet den, og hvilken type tekst dette er. Karen og Karens jul ble ogsa nevnt av

to informanter pa VG-2 (jamfer sitat fra IF 1 til spgrsmal nr. 3).

Dialog mellom intervjuer og informant 1:

(I forbindelse med sparsmal nr. 2 har informanten nettopp nevnt at Karens jul gjorde
litt inntrykk)

IF 6: Ja, jo, den gjorde litt mer inntrykk enn de andre tekstene, de synes jeg er litt
kjedelige.

INT: Okei, husker du noen av dem som du synes er kjedelige, kan du huske noen
forfattere, eller?

IF 6: Hmm, ..jeg synes han der, er det Bjgrnstjerne Bjgrnson eller han andre?
INT: Hva sa du n&?

IF 6: Er det Bjgrnson, eller han andre? Jeg er veldig darlig pa navn..

INT: Jaja, kan det veere Henrik Ibsen?

IF 6: Ja, kanskje, jeg tror begge de to ikke var noe seerlig for meg.

«Altsa, vi leste en dikt om Faderen, det var jo ganske vanskelig a forsta, sa bygde
jeg min mening, det jeg forstar ut av det, men sa tydeligvis var det en helt annen
mening.»  (IF 4)

Dette siste sitatet er interessant i forhold til diskusjonen om hvilke tekster vi tenker
skal fremkalle hva; om hvilken identitet vi tenker elevene skal utvikle og hvem sin
kultur tekstene skal forene oss i. Men ogsa i forhold til spgrsmalet om tekstmgter og
tekstopplevelse. A apne eleven for teksten og teksten for eleven; dersom det er
forutbestemt hva Faderen handler om, stenger man jo ute andre opplevelser eller
tolkninger slik det tilsynelatende hadde skjedd i denne elevens tilfelle. Det er selvsagt
mulig at eleven hadde misforstatt ting pa grunn av spraket som hen jo omtalte som
vanskelig, men i hvilken grad er vi villige til & akseptere andre tolkninger av
klassikere som vi nok tenker at vi kjenner og «kan» alt om? Det hgrer med til
historien at denne eleven hadde norsk som andresprak, uten at det var til noe hinder
under intervjuet. Hen mestret spraket godt, men kjenner ikke ngdvendigvis til norsk
historie like godt.
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Resten av informantene var gjennomgaende positive til & lese klassikere, og svarte
pa mange mater oppskriftsmessig ved a koble dem til samfunnshistorie, etiske
spagrsmal, og likestilling for & nevne noe. Slik sett svarer de akkurat det laereplanen
forventer. Jeg gjengir to sitater for & illustrere:

«(...) jeg merker at jeg blir utfordret pa visse mater, for noe av det stemmer ikke over
med mine oppfatninger, og det tror jeg mange kan relatere til. (...) man blir utfordret til
a se hvor mye samfunnet har forandret seg, og hvor mye liksom det ideelle, det har

forandret seq. (...)» (IF 6)

«(...) Amtmannens dgtre, det var jo en bok som var veldig sann, nesten forut for sin
tid med sann hvordan den fremstilte kvinner og liksom sann, ekteskap generelt, og
det var noe jeg synes var veldig interessant nar det kom til det & kunne si noe om

samfunnet og kvinners rolle i det (...)» (IF 7)

5.9.1 Oppsummering; Hva kan vi lese ut fra elevenes svar?

Som gruppe hadde informantene mine blandede opplevelser med & lese klassiske
tekster og noen av arsakene har allerede blitt antydet i tidligere avsnitt. Det som
uansett tydelig kom fram, er at klassiske tekster fremdeles leses i skolen, til tross for
at det ikke lenger finnes noen eksplisitt kanon i lzereplanen. Dette er helt i trad med
det bade Reitan Jensen og Moe Westgard fant i sine masteroppgaver. Det
harmonerer ogsa med to andre interessante forskningsprosjekter av nyere dato. |
artikkelen Kanontekster i norskundervisningen- fra skjult til dynamisk kanon,
presenterer Ruth Griters og Per Esben Myren-Svelstad ved NTNU en undersgkelse
blant norskleerere og leererutdannere over hele landet der de ba dem oppgi og
begrunne hvilke skjgnnlitteraere tekster de hadde undervist i det siste aret. (Griters
og Myren-Svelstad, 2022). Funnene viser at de klassiske tekstene fremdeles er i
bruk, og at laerernes valg av tekster fgrst og fremst er pragmatisk begrunnet ut fra
hensyn til blant annet aktualitet, tekst-lengde, sjanger og antagelser om hva som vil

engasjere.

I lys av dette kan bekymringen for at var klassisk-littersere kulturarv vil forsvinne ut av

skolen virke noe overdrevet. Ingenting tyder pa at Ibsen, Skram eller Bjgrnsson har
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blitt borte som falge av Kunnskapslgftet. Et mer interessant sparsmal er i hvilken
grad de oppleves som meningsfulle & lese og om det farer til identitetsutvikling og
dannelse, eller om de primeert tiener som kultur- og sjangerkunnskap. | den
forbindelse er ogsa Lars August Fodstad & Astrid Mortensviks artikkel «@velser i
empati og kulturell tilgang. Avgangselevers legitimering av arbeid med eldre
skjgnnlitteratur i videregaende opplaering», interessant. De intervjuet fem
avgangselevers legitimering av arbeid med eldre skjgnnlitteratur i videregaende
skole gjennom leseblogger og intervjuer. Funnene deres viste at samtlige informanter
sa en verdi i det a lese klassiske tekster, og at de mente tekstene fortsatt bgr ha en
viktig plass i faget. Elevene fremhevet seerlig at tekstene ga dem innblikk i andre
historiske settinger og at de syntes det var interessant a relatere til problemstillingene
og karakterene i tekstene. (Fodstad og Mortensvik, 2018) Dette samsvarer langt pa
vei med det de fleste av mine VG-3 elever ogsa ga uttrykk for, og tyder pa at eldre,
klassiske tekster fremdeles har en funksjon som igangsetter av eksistensielle
diskusjoner og identitetsutviklende opplevelser. Det som imidlertid utgjer en viktig
forskjell er at Fodstad & Mortensviks informanter fikk avsatt ekstra tid bade til lesing
og refleksjon rundt tekstene de ble tildelt. De jobbet med fire, klassiske noveller som
de fikk lese flere ganger i sin helhet (tre av dem var de samme som flere av mine
nevnte; Karen, Karens jul og Faderen), og som de ble oppfordret til & reflektere rundt.
De fikk dessuten mulighet til a stille oppklarende sparsmal om vanskelige ord og
lignende underveis i leseprosessen. Slik sett reflekterer den ikke en realistisk
hverdagssituasjon i et klasserom, og jeg tenker at det er ganske avgjgrende for
utfallet. | konklusjonen star det blant annet at: «Elevene skaper mening i mgte med
dem (les:tekstene) nar de far anledning til & utforske dem uten for mange faringer»
(Fodstad & Mortensen, 2018: 19). Anledning til utforsking og fa feringer, det er to

sveert viktige faktorer.
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KAPITTEL 6: KONKLUSJON OG AVSLUTTENDE KOMMENTARER

6.1 Konklusjon

Hvordan samsvarer elevenes erfaringer med lesing med lareplanens mal og

med faglig begrunnet bekymring for litteraturens dannelsesrolle?

Pa bakgrunn av analysen er det mye som tyder pa at informantene hadde god innsikt
i leereplanens ytre mal for arbeidet med skjgnnlitteratur og i hva som forventes av
dem. Pa spgrsmalet om hva de tenker er poenget med a lese skjgnnlitteratur pa
skolen, trakk flertallet frem innsikt i allmennmenneskelige sparsmal, ulike historiske
perioder, og tekstspraklige aspekter. (Jfr. spgrsmal nr. 1 i intervjuene). De fleste viste
dessuten god evne til metakognisjon ved at de kunne sette litteraturens funksjon i
videre kontekster enn det rent norskfaglige. Mange av dem viste ogsa godt utviklet
kritisk sans, bade i forhold til innholdet i tekstene, men ogsa knyttet til
undervisningsmetoder og hva de mener fungerer og ikke. Slik sett er det grunnlag for
a si at mange av malene som handler om literacy-perspektivet i laereplanen synes a
ha blitt realisert hos denne elevgruppen. Samtidig er det flere forhold ved fagets
malstyrte preg som blir kritisert gjiennom elevenes uttalelser. Dette gjelder kanskje
seerlig det flere av elevene papekte i forhold til lite prioritering av diskusjon og
refleksjon rundt tekstenes tema, og til en ensformig undervisning med stort fokus pa
formelle trekk og pa hva som er relevant med tanke pa eksamensoppgaver. Samtlige
faktorer synes & ha bidratt til & legge en demper pa engasjement, mulighet for
innlevelse, og dermed ogsa opplevelsen av mening. Dermed er det ogsa stor

sannsynlighet for at det i liten grad har satt i gang dannelsesprosesser hos elevene.

Hvilke faktorer er avgjerende for at lesing skal oppleves meningsfulit, og

hvordan henger dannelse og meningsdannelse sammen?

Oppgavens teoretiske del har blant annet pekt pa hvor viktig det er at elevene

opplever en form for mening i mgte med tekstene for at arbeidet med litteratur skal

95



ha en dannende - og identitetsutviklende effekt. Dersom vi legger til grunn Klafkis
kategoriale dannelsesbegrep og «eksemplarisk laering» og er enige om at dannelse
handler om a lzere gjennom prosesser og aktiv deltagelse, viste gruppens samlede
svar at dette i liten grad hadde funnet sted i arbeidet med litteraturen. Som en av
elevene uttrykte i forbindelse med at hen selv hadde papekt at det sjelden ble tid til
diskusjoner: «Vi kunne kanskje fatt mer av det, for jeg synes at diskusjon er kanskje
det viktigste man kan gjagre fordi det er en veldig viktig del av prosessen med a leere
disse tekstene (...) nar flere elever velger a si sin mening, sa far man flere innspill,
innsikt i flere sider med tekstene, og da oppdager man kanskje ting man ikke hadde

sett fgr. Og da lzerer man kanskje enda mer.» (IF 6)

Utforsking, undring og refleksjon rundt viktige problemstillinger er fine ord i
lzereplanen, men det krever tid, og det lar seg i liten grad male. En annen informant
fortalte at etiske problemstillinger ofte bare blir henvist til som noe det er lurt & nevne
i forbindelse med et verk fordi man pa den maten kan bli premiert for & vise at man
har overblikk: «(...) det er mer fokus pa sann eksamensrettet form (...) Og liksom
ikke, eh, hva kan man leere fra innholdet (...) Det er jo ikke noe eksamenssettene
sper om, sant, sa hvorfor skal lzererne da bry seg med & vektlegge akkurat den
biten.» (F 8) En annen faktor som analysen avdekket var at den utpregede bruken av
tekstutdrag ogsa gjar det vanskelig for elevene & bli dradd med inn i tekstenes
univers og dermed bli engasjert og oppleve mening. For enkelte synes det ogsa a
bidra bade til forvirring rundt hvilke typer tekster de leste, og dessuten hvem som har
skrevet dem. Det fragmentariske preget gjgr at man husker teksten darligere, noe
som er en generell utfordring i dagens mediesamfunn. Som nevnt innledningsvis er
leseutholdenhet et problem blant dagens unge, og det blir neppe noe bedre av at
elevene stort sett kun mater korte skjgnnlittereere tekster i norskfaget. | den
forbindelse er det viktig & fremheve et annet viktig funn i undersgkelsen, nemlig at
mange uoppfordret nevnte arbeidet med saeroppgaven som det mest meningsfulle
og givende de hadde gjort. For dem var med andre ord ikke lese-utholdenhet et
problem, men det a faktisk fa muligheten til & jobbe sammenhengende med tekster

over tid. Slik sett er det beklagelig at seeremnet na har blitt tatt ut av faget.

Hvordan opplever elevene det a lese skjgnnlitteratur i skolen, og i hvilken grad
setter motet med litteraturen i gang danningsskapende prosesser hos dem?
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Flertallet av informantene framsto i utgangspunktet som litteraturinteresserte og med
en grunnleggende positiv holdning til det a lese, og sett under ett var kritikken de
kom med ikke rettet mot tekstene som sadan, men mot maten de ble jobbet med. Det
gjaldt bade for klassiske tekster som for nyere tekster, og pa bakgrunn av dette kan
det virke som at det ikke er hva man leser som er det overordnede, men hvordan de
leses og hvordan de jobbes med. | forhold til mitt innledende sparsmal om
skjgnnlitteratur fremdeles fungerer som en mulig vei inn til «arbeidet med a gjere
verda verkeleg», antyder undersgkelsen min at den fremdeles har dette potensiale.
Med unntak av to informanter som eksplisitt sa at de synes det er ganske kjedelig a
lese, var resten av dem positive, og flere av dem fortalte om tekster de har lest privat
og som har gjort inntrykk pa dem. At de derimot ikke hadde hatt noen littereere
opplevelser pa skolen, underbygger den faglig uttalte bekymringen for at
opplevelses- og dannelsesaspektet har havnet i skyggen av mer malbare aspekter.

I lys av Rosenblatt og Aases vektlegging av det a bli bergrt gjennom lesingen, er ikke
dette seerlig opplaftende funn, og det er ogsa med pa a underbygge inntrykket av at
litteraturen for disse elevene tilsynelatende ikke har spilt noen seerlig stor dannende
eller identitetsutviklende rolle. Det kan selvsagt innvendes at dette neppe er noe
revolusjonerende nytt funn, og at det er stor sannsynlighet for at man ville funnet det
samme om man hadde gjort lignende undersgkelser i 1991. Det vil alltid vaere noen
elever som ikke blir engasjert av & lese skjgnnlitteratur, og som bare synes det er et
ork uansett hvordan man presenterer det for dem. Likefullt bgr det alltid vaere
norskleererens oppgave a forsgke a legge til rette for at tekstmeater kan finne sted, i
alle fall hvis vi skal ta dannelsesmandatet pa alvor og ha som mal at litteraturen skal
bidra til noe mer enn en avsluttende karakter pa vitnemalet. Dersom vi gnsker at
elevene skal fa noe mer ut av arbeidet med tekstene enn faktakunnskap om sjangre,
forfattere, littereere perioder og eksempler pa sadanne, ma man legge til grunn stgrre
perspektiver for hva lesingen kan utrette. Det krever bade tid og ressurser, men ogsa
overbevisning og engasjement pa vegne av litteraturens muligheter. Ikke minst
krever det norskleerere som bade har kunnskap om litteratur og hva det innebaerer &
lese skjannlitteraert, men ogsa kunnskap om hva det vil si a veere menneske i den
kulturen man lever i. Dette var noe Laila Aase andet for, ikke bare i teorien, men

ogsa gjennom sitt virke som gvingslaerer pa praktisk pedagogikk. «Skal norskfaget
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veere dannende, har bade lzerestoff og arbeidsmater betydning, men
danningsprosessen er avhengig av et mgte mellom fagstoffet og eleven pa en slik

mate at eleven blir bergrt, og gjerne utfordret.» (Aase, 2005: 69).

Hvordan skal vi forsta begrepet dannelse, og hvordan kan det a lese

skjonnlitteratur bidra til dannelses- og identitetsutvikling?

| mediesamfunnets mylder av informasjon og stadig nye mater a reflektere
virkeligheten pa kan behovet for forstaelse og identifisering synes a veere ekstra
presserende. Som Lars Qvortorp papeker er det kanskje saerlig i slike perioder vi
trenger retningslinjer for hvordan vi best mulig kan fungere som medmennesker og
som samfunn (Qvortorp i Steinsholt og Dobson, 2011). Selv om begrepet er
komplekst, er det desto viktigere a diskutere. Dersom vi kan tenke pa dannelse som
retningslinjer for livet, bade pa et individuelt plan, men ogsa i et samfunnsperspektiv,
vil dette trolig resonnere bedre for folk enn det det klassiske dannelsesbegrepet gjor.
Uansett hva vi velger a kalle det, er det avgjgrende a presisere at dannelse ogsa
handler om et samfunnsansvar, og ikke bare om egenutvikling. Mye tyder pa at vi har
fatt et mer individsentrert samfunn, og dette reflekteres ogsa gjennom skolesystemet.
Nar hovedfokuset i utdanningen ligger pa malbare resultater som fgrst og fremst
gagner enkeltindividet, er det kanskje ikke sa overrakende at dannelse og samhold
havner i bakevjen. «Hva er det vi har mistet pa veien?» spgr Thom Jambak i et
debattinnlegg om kunnskap, dannelse og laereplaner, der han etterlyser «mer vekt pa
likhet, solidaritet og fellesskap fremfor konkurranse.» (Jambak, 2021). Det er et
betimelig sparsmal. Laereplanenes fagre ord om at dette er, eller i alle fall var, et
overordnet mal, faller pa steingrunn nar hovedvekten av planen ellers domineres av
malbar kunnskap og elevene opplever at det til syvende og sist er karakterene som

gjelder.

6.2 Avsluttende kommentarer

Bade Kjelen, Penne, Skarstein, og Drangeid og til dels ogsa Kvalsvik Nicolaysen,
etterlyser alle mer fokus pa hva som er szeregent ved det a lese skjgnnlitteraert. De
er bekymret for at litteraturens posisjon blir mer og mer nedprioritert. Men i jakten pa

en slags gjenoppreisning av litteraturen som fag, mister de kan hende
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dannelsesaspektet litt av syne. Dét var det Aase som sto for. Hvem kjemper
dannelsens kamp na som Aase er borte?

«Fordypning er en absolutt forutsetning for sann dannelse». (Klakfi, 1996: 194).

Om fagfornyelsens innfaring av dybdeleering kan medvirke til dette gjenstar a se.
Noen, for eksempel Therese Garshol Syversen, er optimistisk til at dette gjenspeiler
Klafkis dannelsesteori, og hun mener dessuten at kjerneelementene kan kobles til
Klafkis idé om kategorier. (Garshol Syversen, 2018: 54). Lars August Fodstad er mer
ngktern i sin vurdering av dybdelaeringsbegrepet og stiller spagrsmalstegn ved om
dette i det hele tatt kan planstyres. «For at dybdelzering skal skje, og for at kulturfaget
norsk skal bidra til det, ma det forega veldig mye norskoppleering som ikke kan
uttrykkes i leeringsmal og som ikke kan prgves til eksameny» (Fodstad, 2019: 79). Det
samme kan sies om dannelsesaspektet i faget, og slik sett er det lite som tyder pa at
dette har fatt noen starre plass i den nye planen. Det kan virke som at
hovedutfordringen for litteraturen i skolen i bunn og grunn handler om hvordan man
kan fa til meningsfulle tekstmgter mellom elevene og litteraturen, og dermed ogsa
bidra til dannelse og identitetsutvikling. Det er i seg selv ingen ny problemstilling,
men tekstkulturens mangfold i dag byr likevel pa en del nye utfordringer. Skal man fa
til slike mgter er det viktig a anerkjenne og sette seg inn i nye fortellerformer og nye
kanaler for formidling. Det krever ogsa nytenkning i forhold til malbarhet. Kan man se
for seg alternative vurderingsmater som ikke bare bedgmmer ferdige resultater, men
ogsa prosessene og refleksjonene rundt lesing av skjgnnlitteratur slik vi finner det i
kreative fag? Dersom man i starre grad hadde anerkjent arbeid med litteratur som et
kreativt virke, slik Robert Eaglestone oppmuntrer til, kunne vi kanskje utdanne
ungdommer som ikke sliter like mye med prestasjonsangst og skolevegring som det
vi ser i dag, men som far oppleve at det ogsa er verdifullt & veere det Jon Hellesnes

omtalte som «eit gagns menneske.» Det ma veere lov & hape.

99



Litteraturliste

Adorno, T.W. (1959): «Halvdannelsens teori.» |: Quale, P. (red) (1972): Kritikk og
krise i pedagogikken. Oslo: Pax Forlag.

Applebee, A.N. (1996): Curriculum as conversation. Transforming Traditions of
Teaching and Learning. Chicago: The University of Chicago Press.

Ariansen, P. (2011): «Hva er dannelse? En idé -og begrepshistorisk vandring.» I:
Dannelse, tenkning, modning, refleksjon, redigert av G.Ognjenovic og B.Hagtvet.
Oslo: Dreyers forlag.

Bruner, J. (1986): Actual Minds, Possible Worlds. Cambridge (Mass.), London:
Harvard University Press.

Culler, J. (1975): Structuralist Poetics: Structuralism, Linguistics, and the Study of
Literature. London: Routledge & Kegan Paul.

Drangeid, M. (2014): Littereer analyse og undervisning. Oslo: Gyldendal Akademisk.
Eaglestone, R. (2019): Literature. Why it matters. Cambridge: Polity Press.

Elf, N. F. og P. Kaspersen (2012): Den nordiske skolen — fins den? Didaktiske
diskurser og dilemmaer i skandinaviske morsmalsfag. Oslo: Novus forlag.

Fodstad, L. A. og A. Mortensvik (2018): «@velser i empati og kulturell tilgang.
Avgangselevers legitimering av arbeid med eldre skjgnnlitteratur i videregaende
oppleering.» Acta Didactica Norge, Vol 12, Nr.3: (s.1-22.)
https://doi.org/10.5617/adno.6149

Fodstad, L. A. (2019): «Fortsatt kulturfag? Norsk pa nytt.» I: Det (nye) nye norskfaget
redigert av Marte Blikstad-Balas og Kjersti Rognes Solbu, 61-81. Bergen:
Fagbokforlaget.

Garshol Syversen, T. (2018): «Mot en kategorial dannelse i norskfaget.»
Norsklaereren, 1.
https://www.researchgate.net/publication/324497345 Mot en kategorial dannelse i

norskfaget

Greider, G. (2023): «Verden til hvermann.» Klassekampen, 29.april, 2023.
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann

Gruters, R. og Svelstad, P. E. (2022): «Kanontekster i norskundervisingen — fra skjult
til dynamisk kanon.» Nordisk tidsskrift for pedagogikk og kritikk. Vol.8 (s. 328-346)
https://pedagogikkogkritikk.no/index.php/ntpk/article/view/3594/7809

Hamm, C. (2023): «Verden til hvermann.» Klassekampen, 29.april, 2023.
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann

100


https://doi.org/10.5617/adno.6149
https://www.researchgate.net/publication/324497345_Mot_en_kategorial_dannelse_i_norskfaget
https://www.researchgate.net/publication/324497345_Mot_en_kategorial_dannelse_i_norskfaget
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann
https://pedagogikkogkritikk.no/index.php/ntpk/article/view/3594/7809
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann

Hamre, P. (2014): Norskfaget og skjgnnlitteraturen. Ein studie av norskfaglege
normtekstar 1739 2013. Doktorgradsavhandling ved Universitetet i Bergen.

Haugen, P-H. (1978): «Utgangspunkt.» I: Fram i lyset, tydeleg. Oslo: Det Norske
Samlaget.

Haugsbakk, G. og Nordkvelle, Y. (2011): «Nye medier og danning.» |: Dannelse,
introduksjon til et ullent pedagogisk landskap, redigert av K. Steinsholt og S.Dobson.
Bergen: Fagbokforlaget.

Hellesnes, J. (1969): «Ein utdana mann og eit dana menneske.» |: Skjervheim, H. og
Tufte, L.: Pedagogikk og samfunn. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag.

Hermansen, M.R. (2022): «Laereren har ikke ansvar for a oppdra barnet ditt.» I:
Bergens Tidende, 16.september, 2022
https://www.bt.no/btmeninger/debatt/i/lKn3wqE/laereren-har-ikke-ansvar-for-aa-
oppdra-barnet-ditt

Hobbelstad, .M. (2023): «Vi kan miste fantasien.» NRK, 19. april, 2023.
https://www.nrk.no/ytring/vi-kan-miste-fantasien-1.16376634

Hoem, K. (2017): “Vitamintilfgrsel i norsk.” NRK, 27 .februar, 2017.
https://www.nrk.no/ytring/norskfaget-trenger-en-vitamintilforsel-1.13392111

Haarberg, J. (2023): «Verden til hvermann.» Klassekampen, 29.april, 2023.
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann

Iser, W. (1974): «The reading process. A phenomenological approach.” |: The
implied reader. London og Baltimore: The John Hopkins University Press

Jambak, T. (2021): « Kunnskap, dannelse, og leereplaner». Utdanningsnytt,
9.februar, 2021.
https://www.utdanningsnytt.no/litteratur-skolepolitikk-thom-jambak/kunnskap-
dannelse-og-laereplaner/272352

Jensen, P.R. (2017): Leereres valg og bruk av klassikere i norskundervisningen.
Masteroppgave ved Universitetet i Bergen. https://bora.uib.no/bora-
xmlui/handle/1956/16572

Johansen, A. (2016): «Tar studentar med pa dannelsesreise.» |: UIB, Aktuelt,
Nyhetsarkiv, 31.mai, 2016.
https://www.uib.no/aktuelt/36972/tar-studentar-med-p%C3%A5-dannelsesreise

Karlsen, R. J. (2016): «Tar studentar med pa dannelsesreise.» |: UIB, Aktuelt,
Nyhetsarkiv, 31.mai, 2016.
https://www.uib.no/aktuelt/36972/tar-studentar-med-p%C3%A5-dannelsesreise

101


https://www.bt.no/btmeninger/debatt/i/Kn3wqE/laereren-har-ikke-ansvar-for-aa-oppdra-barnet-ditt
https://www.bt.no/btmeninger/debatt/i/Kn3wqE/laereren-har-ikke-ansvar-for-aa-oppdra-barnet-ditt
https://www.nrk.no/ytring/vi-kan-miste-fantasien-1.16376634
https://www.nrk.no/ytring/norskfaget-trenger-en-vitamintilforsel-1.13392111
https://klassekampen.no/utgave/2023-04-29/verden-til-hvermann
https://www.utdanningsnytt.no/litteratur-skolepolitikk-thom-jambak/kunnskap-dannelse-og-laereplaner/272352
https://www.utdanningsnytt.no/litteratur-skolepolitikk-thom-jambak/kunnskap-dannelse-og-laereplaner/272352
https://bora.uib.no/bora-xmlui/handle/1956/16572
https://bora.uib.no/bora-xmlui/handle/1956/16572
https://www.uib.no/aktuelt/36972/tar-studentar-med-p%C3%A5-dannelsesreise
https://www.uib.no/aktuelt/36972/tar-studentar-med-p%C3%A5-dannelsesreise

Keen, S. (2007): Empathy and the novel. New York: Oxford University Press.

Kjelen, H. (2013): Litteraturundervisning i ungdomsskulen. Kanon, danning og
kompetanse. Doktorgradsavhandling ned NTNU, Trondheim.

Kjelen, H. (2015): «Litteraer kompetanse - portrett av tre lesarar.» Acta Didactica
Norge, Vol. 9, Nr.1. https://doi.org/10.5617/adno.1390

Klafki, W. (1996): | Dale, Erling Lars (red): Skolens undervisning og barnets utvikling.
Klassiske tekster. Oslo: Ad Notam, Gyldendal.

KL13: Leereplanverket for Kunnskapsloftet
Kunnskapsdepartementet/Utdanningsdirektoratet 2006/revidert utgave 2013
https://www.udir.no/kl06/nor1-05

Kunnskapsdepartementet (2019). Laereplan i norsk (NOR017-06). Fastsatt som
forskrift. Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020. Overordnet del, (s. 9-10)
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-
danning/?kode=nor01-06&lang=nob

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015): Det kvalitative forskningsintervju. (3.utg.) Oslo:
Gyldendal Akademisk.

Langer, J. (2011): Envisioning literature (2.utg.). New York: Teachers College Press.

Lunde, M. (2023): «Unge leser mindre enn fgr — Mange ting som kjemper om
oppmerksomheten.» NRK, 17. april, 2023.
https://www.nrk.no/kultur/unge-leser-mindre-enn-for_-ny-strateqgi-skal-snu-trenden-
1.16371898

L97: Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen. Det kongelige kyrkje,-
utdannings- og forskningsdepartementet, 1996.

Madsen, O. J. (2018): Generasjon prestasjon - hva er det som feiler oss? Oslo:
Universitetsforlaget

Madsen, O. J. (2020): Livsmestring pa timeplanen — rett medisin for elevene? Oslo:
Spartacus forlag.

Mangen, A. (2013): «Empirisk forskning pa den litteraere leseopplevelsen: Hva kan
eksperimentelle tilnaerminger tilfgre litteraturforskningen?» |: Litteratursosiologiske
perspektiv, redigert av J.K. Smidt, T. Vold og K. Oterholm. (s. 361-386) Oslo:
Universitetsforlaget

Maxwell, J.A. (2009). «Designing a Qualitative Study.” I: L. Bickman & D.J. Rog

(Red.), The SAGE Handbook of Applied Social Research Methods (s. 214-250).
London: Sage.

102


https://doi.org/10.5617/adno.1390
https://www.udir.no/kl06/nor1-05
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-danning/?kode=nor01-06&lang=nob
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-danning/?kode=nor01-06&lang=nob
https://www.nrk.no/kultur/unge-leser-mindre-enn-for_-ny-strategi-skal-snu-trenden-1.16371898
https://www.nrk.no/kultur/unge-leser-mindre-enn-for_-ny-strategi-skal-snu-trenden-1.16371898

Nicolaysen, B.K (2005): «Tilgangskompetanse: Arbeid med tekst som
kulturdeltaking.» |: Kulturmgte i tekstar. Litteraturdidaktiske perspektiv, redigert av
B.K Nicolaysen & L. Aase, (s.9-31). Oslo: Det Norske Samlaget.

Ogjenovic, G. og Hagtvet, B (red.) (2011): Dannelse, tenkning, modning, refleksjon,
Oslo: Dreyers forlag.

Penne, S. (2006): Profesjonsfaget norsk i en endringstid. A konstruere mening,
selvforstaelse og identitet giennom sprék og tekster. Doktorgradsavhandling ved
Universitetet i Oslo.

Penne, S. (2012): «Hva trenger vi egentlig litteraturen til? Politikk, didaktikk og
hverdagsteorier i nordiske klasserom.» |: Den nordiske skolen — fins den? Didaktiske
diskurser og dilemmaer i skandinaviske morsmalsfag, redigert av Elf, N.F. &
Kaspersen, P. (s. 32-58). Oslo: Novus Forlag.

Pedersen, Solem B.A. (2019): Didaktisk anvendelse av Helga Flatlands Bli hvis du
kan. Reis hvis du ma. Masteroppgave ved Universitetet i Bergen.

R 94: Leereplan for vidaregaande oppleering i norsk. Felles allment fag for alle
studieretningar. Kyrkje-, utdannings,- og forskningsdepartementet, 1993

Ricaeur, P. (1990): Soi- méme comme un autre. Paris: Seuil (L’ordre philosophique).

Roe, A. (2020): Elevenes lesevaner og holdninger til lesing. I: Like muligheter til god
leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA. Oslo: Universitetsforlaget.
https://doi.org/10.18261/9788215040066-2020-05

Rosenblatt, L.M. (1995): Literature as exploration. New York: Modern Language

Association of America.

Skaftun, A. (2009): Litteraturens nytteverdi. Bergen: Fagbokforlaget og Landslaget

for norskundervisning.

Skarstein, D. (2013): Meningsdannelse og diversitet. En didaktisk undersgkelse av
elevers lesninger av norskfagets littereere tekster. Doktoravhandling ved Universitetet

i Bergen.

Skei, H.H (2002): «Tysk og amerikansk leseteori». NRK, 20. juni, 2002.
https://www.nrk.no/kultur/tysk-og-amerikansk-leseteori-1.538033

Smidt, J. (2018): Norskfaget mellom fortid og framtid. Scene og offentlighet. Bergen:
Fagbokforlaget.

103


https://doi.org/10.18261/9788215040066-2020-05
https://www.nrk.no/kultur/tysk-og-amerikansk-leseteori-1.538033

Steinsholt, K og Dobson, S. (red.) (2011): Dannelse, introduksjon til et ullent
pedagogisk landskap. Bergen: Fagbokforlaget.

Stilson, M. (2023): «Det finnes ikke en app som far gutta til a lese», Adresseavisen,
30.april, 2023. https://www.adressa.no/midtnorskdebatt/i/\VPepXV/det-finnes-ikke-en-

app-som-faar-qutta-til-aa-lese

Thagaard, T. (2013): Systematikk og innlevelse — En innfaring i kvalitativ metode
(4.utg). Bergen: Fagbokforlaget.

Thavenius, J. ( 997): Den motségelsesfulla bildningen. Stockholm: Brutus Ostlings

bokférlag Symposion.

Tjora, A. (2010): Kvalitative forskningsmetoder i praksis. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Westgard, M.M. (2017): Forming og formaning. Ein analyse av normtekstar og
litteraturdidaktisk realisering i leerebgker fra 1994 til 2015. Masteroppgave ved
Universitetet i Bergen. https://bora.uib.no/bora-xmlui/handle/1956/15996

Wittgenstein, L. (2013): Tractatus. Logico — Philosophicus. Oxford: Routledge.
Aase, L. (2003): Norskleererens selvforstaelse. Norsklaereren 4.

Aase, L. (2005a): Skolefagenes ulike formal - danning og nytte. I: Fagenes
begrunnelser. Skolens fag og arbeidsmater i danningsperspektiv, redigert av K.
Barshaug, A.- B Fenner, L. Aase (s.15-28). Bergen: Fagbokforlaget.

Aase, L. (2005b): Norskfaget — skolens fremste danningsfag? |: Fagenes

begrunnelser. Skolens fag og arbeidsmater i danningsperspektiv, redigert av K.
Barshaug, A.- B Fenner, L. Aase (red.) (s.69-82). Bergen: Fagbokforlaget.

104


https://www.adressa.no/midtnorskdebatt/i/VPepXV/det-finnes-ikke-en-app-som-faar-gutta-til-aa-lese
https://www.adressa.no/midtnorskdebatt/i/VPepXV/det-finnes-ikke-en-app-som-faar-gutta-til-aa-lese
https://bora.uib.no/bora-xmlui/handle/1956/15996

Vedlegg 1: E-post om deltagelse

Hei!

Jeg holder for tiden pa med en master i nordisk litteratur ved UIB. | prosjektet mitt
gnsker jeg a undersgke skjgnnlitteraturens plass i norskfaget som kilde blant annet til
dannelse, og hvorvidt det & lese skjgnnliteraere tekster oppleves som meningsfullt for
elever i dag. | den forbindelse sgker jeg elevinformanter enten pa VG 2 eller VG 3,
helst 2 gutter og 2 jenter. De behgver ikke & tilhgre samme klasse. Til dette trenger
jeg hjelp fra noen norsklaerere som mellomledd. Jeg skal ikke intervjue laerere, kun

elever, men jeg trenger norskleerernes hjelp til a finne informanter.

Det er snakk om et intervju som varer ca 20 -30 minutter, med 5-6 spgrsmal. Jeg
kommer gjerne pa besgk og informerer om prosjektet i klasser der det tenkes a
kunne veere aktuelle kandidater. Jeg kan komme péa besgk onsdager, torsdager eller
fredager. Jeg vet det er kompliserte tider pga covid-19, men jeg haper a kunne fa

gjennomfart intervjuene i lgpet av varen 2021, helst innen mai maned er over.

Hvis dere tenker at dere har noen aktuelle kandidater, ta kontakt med meg pa denne

mailadressen!

Jeg legger ved et falgebrev som beskriver prosjektet mitt. Haper det er noen hos

dere som vil delta:)

Mvh,

Marit Vollmer, masterstudent, nordisk, UIB.
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Vedlegg 2: Meldeskjema

Meldeskjema / Dannelse, mal og mening - En kvalitativ undersgkelse av elevers
erfa... / Vurdering av behandling av personopplysninger
Referansenummer Vurderingstype Dato 455832 Standard 02.05.2023

Prosjekttittel: Dannelse, mal og mening - En kvalitativ undersgkelse av
elevers erfaringer med a lese skjgnnlitteratur i norskfaget pa
videregaende skole

Behandlingsansvarlig institusjon:
Universitetet i Bergen / Det humanistiske fakultet / Institutt for lingvistiske,
littereere og estetiske studier

Prosjektansvarlig
Heming Helland Gujord

Student
Marit Vollmer

Prosjektperiode
04.01.2021 - 15.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den
gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 15.06.2023.

Meldeskjema 24

Kommentar

Du har oppdatert meldeskjema.

Vi kan ikke se at det er gjort noen endringer i meldeskjemaet eller
vedlegg som har innvirkning pa var vurdering av hvordan
personopplysninger behandles i prosjektet.

OPPFJLGING AV PROSJEKTET

Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet «Dannelse, mal og mening i norskfagets
litteraturundervisning?

Dette er et spagrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & a fa
innblikk i elevers erfaringer med a lese skjgnnlitteratur pa videregaende skole. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere
for deg.

Formal

Formalet er a finne ute om det a lese skjgnnlitteratur i norskfaget oppleves som
meningsfullt i trad med det laereplanenes oppgir som mal, blant annet at det skal
bidra til at elevene far mulighet til a reflektere rundt viktige moralske spgrsmal, og a
kunne sette seg inn i andre menneskers liv. Sentrale problemstillinger er:

Hvorfor mener man at det fremdeles er viktig lese litteratur i norskfaget, og hvordan
begrunnes dette?

| hvilken grad opplever unge i videregaende skole lesing av litteratur som
meningsfullt, og i sa fall; hvilke typer tekster trekker elevene fram som givende a
lese?

Hvordan samsvarer elevenes opplevelse av lesing i norskfaget med lzereplanens
formal?

Dette er et mastergradsprosjekt.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er UIB som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Elever pa 3dje aret i videregadende skole er valgt ut som informanter fordi elevene da
har lang erfaring med & lese skjgnnlitteratur i norskfaget, og godt grunnlag for a
kunne uttale seg om det.

Hva innebeerer det for deg a delta?
De om deltar vil bli intervjuet av undertegnede, jeg vil ta notater og gjagre lydopptak
av alle intervjuene.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg.
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Intervjuene vil giennomfgres i eller utenfor undervisningstid, avhengig av hva som
passer best for deg, og etter avtale med leerer.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Det vil kun veere undertegnede og veileder pa prosjektet som kommer til & ha tilgang
pa opplysningene. Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode
som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe
som etter planen er varen 2022.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,

a fa rettet personopplysninger om deg,

a fa slettet personopplysninger om deg, og

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Marit Vollmer, masterstudent i nordisk sprak og litteratur, institutt for lingvistiske,
litteraere og estetiske studier. Pa mail: maritvollmer@hotmail.com eller:
Veileder: Heming Helland Gujord:Heming.Gujord@uib.no

Vart personvernombud:

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

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen,

Marit Vollmer, (masterstudent) og Heming Helland Gujord ( veilder)

Samtykkeerklaering
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Samtykke kan innhentes skriftlig (herunder elektronisk) eller muntlig. NB! Du méa
kunne dokumentere at du har gitt informasjon og innhentet samtykke fra de du
registrerer opplysninger om. Vi anbefaler skriftlig informasjon og skriftlig samtykke
som en hovedregel.

Ved skriftlig samtykke pa papir, kan du bruke malen her.

Ved skriftlig samtykke som innhentes elektronisk, ma du velge en fremgangsmate
som gjor at du kan dokumentere at du har fatt samtykke fra rett person (se veiledning
pa NSDs nettsider).

Hvis konteksten tilsier at du bar gi muntlig informasjon og innhente muntlig samtykke
(f.eks. ved forskning i muntlige kulturer eller blant analfabeter), anbefaler vi at du tar
lydopptak av informasjon og samtykke.

Hvis foreldre/verge samtykker pa vegne av barn eller andre uten
samtykkekompetanse, ma du tilpasse formuleringene. Husk at deltakerens navn ma
fremga.

Tilpass avkryssingsboksene etter hva som er aktuelt i ditt prosjekt. Det er mulig a
bruke punkter i stedet for avkryssingsbokser. Men hvis du skal behandle seerskilte
kategorier personopplysninger og/eller de fire siste punktene er aktuelle, anbefaler vi
avkryssingsbokser pga. krav om eksplisitt samtykke.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt
anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju
adeltai

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 4: Intervjuguide

Sparsmal til intervjuer med elever i videregaende, varen 2021.
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6.

. Hvorfor leser vi skjgnnlitteratur pa skolen? Hva tenker du er poenget med det?

Presisering: Hva tenker du er det viktigste med a lese skjgnnlitteratur pa
skolen, hvorfor gjer vi det?

Lzereplanen i norsk sier blant annet at dere skal fa lsere om og fa innsikt i
andre menneskers livssituasjon gjennom a lese skjgnnlitteratur.

Kan du gi noen eksempler pa tekster dere har lest der du tenker at du har lzert
noe om dette?

Lzereplanen i norsk sier ogsa at du ved a lese skjgnnlitteratur skal fa mulighet
til a reflektere over sentrale verdier og moralske spgrsmal. Sentrale verdier er
f.eks likestilling, nestekjeerlighet, tilgivelse, respekt for andre, solidaritet,
respekt for naturen. Moralske spgrsmal kan vaere hva som er rett og galt,
hvordan vi kan leve best mulig sammen, hva vi gjgr i vanskelige situasjoner;
altsa hvilke valg vi tar.

Kan du komme pa noen tekster du har lest der du har fatt muligheten til dette?
Lzereplanen sier dessuten at det & lese skjgnnlitteratur skal gjere du blir
engasjert og at du skal fa opplevelser. Det kan vaere f.eks at du blir bli trist,
redd, sint, glad, nysgjerrig, overrasket etc. Har du noen eksempler pa at du

har hatt slike opplevelser i mgte med en skjgnnlitterser tekst?

Evt. Hvis ikke, er det noen andre medieformer der du opplever dette?

Hva synes du om a lese skjgnnlitteratur pa skolen?

Oppfelgingssparsmal: Synes du det er meningsfullt, leererikt, interessant eller
meningslgst, kjedelig, bortkastet tid?

Til slutt:

Norskfaget og det a lese litteratur skal ogsa bidra til & utvikle dannelse hos
elevene. Hva tenker du & veere dannet betyr?
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Vedlegg 5: Eksempel pa transkribering av intervju (utdrag)

Informant 1:

Int: Okei, sa det jeg skal sparre deg om, det er litt hva du tenker om a lese
skjgnnlitteratur pa skolen, ja, og med skjgnnlitteratur, da mener jeg alt fra dikt,
romaner, noveller, skuespill, sangtekster, alle sanne typer litteratur.

IF: Mhm.

Int: Jeg vet ikke hvor mye dere har lest?

IF: | faget?

Int: Mhm, ja, i norsk

IF: Um, vi har jo sann i faget at hvert ar skal vi liksom, hva heter det, sann lesemaned
hvor vi skal lese og ga pa biblioteket og velge en bok..

Int: Mhm

IF: S&, det er litt forskjellig, sdnn som i fjor, da matte vi jo ha det i engelsk og samtidig
i norsk, sa da matte vi ga og velge oss en bok, og sa skulle vi lese 30 minutter hver
dag i en maned.

Int: Ah..., okei, sa da leste du en hel bok?

IF: Ja, eller jeg fikk jo ikke lest ferdig en hel bok, men jeg fikk lest masse. Spers
hvilken bok du valgte, en tjukk eller en liten..

Int: Jaja, hehe...

IF: (latter)

Int: Okei, men da vet du hva jeg snakker om nar jeg snakker om skjgnnlitteratur.
IF: Mhm.

Int: Ja, sa, farste sparsmal er: Hvorfor tror du vi leser skjgnnlitteratur pa skolen, hva
er poenget med a lese skjgnnlitteratur?

IF: Mmm, jeg tror det er fordi at vi skal pa en mate utvide fantasien, tenkematen, og
laere & pa en mate tenke annerledes, og bli kreativ..

Int: Ja
IF: Ja..,og kanskje leere a skrive pa en annen mate enn a skrive fakta hele tiden

Int: Mhm., ja
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IF: Eh, ja og kanskje vi kan lzere a lese andre sprak, for eksempel i engelsk, kanskje
lese en engelsk bok, sa lzerer du deg et annet sprak enn a lese bgker pa nynorsk og
bokmal

Int: Mhm, ja, sa du tenker det ogsa har med sprak a gjgre, litt fantasi og litt sprak

IF: Ja

Int: Ja, ehm, spgrsmal nummer 2: Da sier jeg bare litt om hva leereplanen sier om
litteratur, det er det som leererne ma forholde seg til, laereplanen i norsk, da
hovedsakelig.

IF: Mhm

Int: Og da sier leereplanen at du fa leere &, laere noe om andre menneskers sine
livssituasjoner gjennom a lese skjgnnlitteratur

IF: Ja..

Int: ...og synes du at du HAR leert noe om det gjennom a lese skjgnnlitteratur?

IF: Mm, ja, faktisk..

Int: Ja? Har du noen eksempler?

IF: P& boker?

Int: Mhm

IF: Mm, ja, da husker jeg da jeg pa norskeksamen i tiende klasse, sa matte jeg lese
en novelle, jeg husker ikke hvem som hadde den eller noe, men det var om en mann
som slet veldig i livet og han hadde fatt en hund..

Int: Ja?

IF....og sa ville han drepe den hunden

Int: Ooh...

IF: Ja, jeg husker ikke hva det var, men det var sann, og sa matte jeg lese den og
analysere det, og sa husker jeg at det var om hvordan han tenkte, han var veldig
negativ..

Int: Mhm..

IF: ... og vi fikk vite, ja, hvordan han tenkte, og hvordan han hadde det.

Int: Mhm
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IF: Og sa andre kan vaere om folk som har havnet i ganske darlige situasjoner, som a
matte flytte hjemmefra, fra vennene sine, & matte flytte hjemmefra fordi foreldrene
skiller seg..

Int: Ja..

IF.. og det jo ikke noe sann som jeg pa en mate har opplevd

Int: Nei.., s det ma ha veaert en norsk bok da eller, altsa fra Norge?

IF: Ja, litt forskjellige bgker..

Int: Ja...

IF: Ja, den med han mannen som var veldig negativ, den var norsk. Men sa har jeg
lest en annen bok, og det var om en hestejente, det leste jeg masse nar jeg var liten

Int: Mhm

IF: Det som var med henne var at moren fant en ny mann, hun fikk en stesgster, og
hun fikk hester.., og sa var det mye i livet hennes

Int: Ja.. Men var det noe du leste utenfor skolen, ikke pa skolen, men hjemme?
IF: Ja, og sa leste jeg litt pa det pa skolen og, da fikk vi velge bgker.

Int: Okei, ja, men det er jo bra. Men var det da, kan du huske om begge de to
noveller, eller var de hestebgkene mer roman?

IF: Ja, hestebgkene var mer roman, enn den andre, fordi det var jo, det matte jeg jo
lese i skolesammenheng, jeg hadde ikke lest, jeg leser ikke noveller pa fritiden, fordi
jeg synes det er sa kort, egentlig

(latter fra begge)

Int: Ja, du vil helst ha lange historier?

IF: Ja, jeg vil ha noe som varer litt lenger.

IF: Og sa liker jeg klassikere

Int: Ja, hva liker du da for eksempel?

IF: Altsa, jeg, jeg vet ikke helt om det er en klassiker, men det er pa en mate
Dr.Jekyll and Mister Hide

Int: Ja
IF: Ja, den liker jeg veldig godt. Ja, og sa en som heter The Old Man and The Sea
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Int: Ja

IF: Den valgte jeg selv i fjor for & lese i engelsken. Jeg synes det er ganske bra, jeg
liker nar det er litt vanskelig sprak i bakene

Int: Aha..
IF: ... for de kan utvide vokabularet mitt

Int: Jajaja, liker du noen norske klassikere og da, eller? Jeg vet ikke hva dere har
lest..

IF: Mmm, nei, jeg har ikke lest noen norske klassikere, egentlig

Int: Nei

IF: Jeg provde a lese Medmenneske..

Int: Ja..?

IF: Ja, men det gadd jeg ikke

Int: For deg selv, eller pa skolen?

IF: Mm, nei for meg selv

Int: Ja., har dere den staende hjemme?

IF: Nei, jeg lante den pa et bibliotek.., for jeg var jo masse pa bibliotek far

Int: Ja, hva som skjedde da, var det for vanskelig sprak, eller var det innholdet som
var vanskelig?

IF: Nei, det var bare ikke noe for meg, det traff ikke meg
Int: Nei, men sann er det noen ganger
IF: Ja

Int: Okei, ehm, neste spgrsmal er ogsa litt fra laereplanen, og den sier at elever skal,
gjennom a lese skjgnnlitteratur, sa skal de fa tenke over, ehm, viktige verdier i livet
og moralske spgrsmal. Og det kan jo veere sann som, ja, likestilling og respekt for
andre og sanne ting. Eller hvordan man skal, hva man skal gjgre nar man kommer i
en vanskelig situasjon i livet for eksempel. Synes du at du har leste noen tekster der
du har méattet tenke over sanne ting, i norsk litteratur?

IF. Jeg mener vi har gjort det, men jeg kan ikke huske helt hva det var, men at vi har
lest en del der vi har mattet tenke, og reflektere, men jeg synes at sant er litt
vanskelig.
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Int: Ja, men far dere tid til & diskutere det i klassen? Eller blir det mye at dere ma lese
pa egen hand og svare pa spgrsmal?

IF: Nei, ikke sa mye, altsa i ar sa har vi nesten ikke lest, for vi har ikke hatt pa en
mate tid, for vi skulle laere andre ting. Enn f.eks i fjor, da matte vi lese litt mer. Men
jeg kan ikke huske.., jeg mener vi har lest det, men jeg kan ikke huske hva det var
om.

Int: Nei, men s34, i fjor, da leste dere ganske mye, er det det du sier, eller?

IF: Mja, vi leste en del, i fjor, men., ehmm, ja, men det var pa en mate sanne korte
utdrag, tekster i en bok

IV: Mhm, ja, sa da har dere en sann, har dere en sann tekstsamling, en norskbok
med masse forskjellige utdrag i, eller?

IF: Ja, en sann vanlig norskbok.

Int: Mhm, ja. Okei, ehm.., ja — neste sparsmal er at lzereplanen sier ogsa at
skjgnnlitteratur, eller det a lese skal gi deg opplevelser, altsa enten at du blir sint eller
sjokkert eller overrasket eller hva som helst som gjar et inntrykk pa deg, og na
nevnte du jo den novellen som, med den mannen med den hunden. Men har du
noen andre, kan du huske noen andre tekster der du liksom har tenkt: Wow! Dette
var...

IF: I norsksammenheng, eller pa fritiden?

Int: Nei, i norsk tenkte jeg, pa skolen

IF: Mm, (tenker seg om en stund) nar vi leste noe med Karen..

Int; Ja...

IF: Ja, nar hun, det ga ikke sann kjempe- mye inntrykk pa meg, men det ga mer
inntrykk enn de andre tekstene

Int: Ja, altsa den Karen..
IF: Ikke Karen..., var det Karens jul?
Int: Jo, sikkert Karens Jul, ja, det er Amalie Skram

IF: Ja,jo, den gjorde litt mer inntrykk enn de andre tekstene, de synes jeg er litt
kjedelige

Int: Hehe, ja..., husker du noen av dem som du synes er kjedelige, kan du huske
noen forfattere, eller?

IF: Hmm.., jeg synes han der.., er det Bjgrnstjerne Bjgrnsson eller han andre?
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Int: Hva sa du na?

IF: Er det Bjornstjerne Bjgrnsson, eller om det var han andre?

IF: jeg er veldig darlig pa navn

Int: Jaja, kan det veere Henrik Ibsen?

IF: Ja, kanskje, jeg tror begge de to, ikke var noe seerlig for meg

Int: Nei..., men da har dere i hvert fall, dere har vaert innom dem

IF: Mhm

Int: Ja, for det er jo sdnne som vi tenker er klassikere.

IF: Mhm, ja..

Int: Ja, mhm, men ja, Karens jul, den er jo ganske..., forferdelig..

IF: Ja, men jeg synes at det er litt stilig at hun klarte & skrive sann pa den tiden, som
er ganske lenge siden, for at jeg falte jo at det var ganske ulovlig & skrive om sanne
ting, eller situasjoner, at det ble dyttet vekk men at hun klarte & skrive en,, er det en
novelle det er?

Int: ja., det er en litt sann lang novelle..

IF: Ja, at hun klarte a skrive det pa, eller jeg vet ikke om det ble tatt godt imot pa den
tiden, men det er jo godt tatt imot na.

Int: Mhm, ja, det er jo interessant & tenke pa..

IF: Mja

Int: Ehm, ja, okei, men leerte dere litt om Amalie Skram og, i forbindelse med den
teksten?

IF: Eh, ja, det gjorde vi. Hun er fra Bergen, er hun ikke det?

Int: Jo, ja, ganske turbulent liv.. Ja, okei, na tror jeg vi bare skal ga inn for landing.
Siste sparsmalet, eller jeg har to, og det neste siste er bare sann: Hva synes du om a
lese skjgnnlitteratur pa skolen; synes du det er meningsfullt eller kjedelig, laerer det
deg noe, eller er det bortkastet tid?

IF: Altsa, jeg synes na at det er bedre a lese skjonnlitteratur for det fanger mer
oppmerksomheten min mer enn sakprosa. Faglige tekster synes jeg ikke er noe
seerlig spennende. Jeg liker mer, ja, nar det er skjgnnlitteratur, for historier er alltid
kiekt a lese
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Int: Ja, mhm, men leser dere mye sakprosa?

IF: Mm, nei vi leser generelt ikke sd mye na, na er det mer a fa med seg i timen nar
vi leerer oss & snakke (?) nar laereren snakker, ting fra tavlen, fordi vi har hatt om
mange forskjellige tema na i det siste halvaret

Int: Men, sa du liker det da?

IF: Ja.

Int: Okei, siste spgrsmal, kanskje litt vanskelig, men norskfaget og litteratur, i
lzereplanen sa star det ogsa at det skal hjelpe elevene til & bli dannet..

IF: Mhmm..
Int: Har du noen ide, hva betyr det & vaere en dannet person?
IF: A klare & se andre sitt perspektiv.., eh, tenke annerledes, fa mer verdier

Int: Jaja, altsa, det er et veldig stort ord, og folk tenker veldig mye forskjellig hva det
betyr

IF: Jeg tenker det meste er at man klarer a tenke fra andre sitt perspektiv, ikke bare
tenke det du mener, men a se det fra andre sitt sted

Int: Litt som det vi snakket om i sted, med & sette seg inn i andre sine livssituasjoner
IF: Ja,..

Int: Ja, okei, da er jeg egentlig forngyd, hvor lenge har vi snakket na? 16 minutter,
det er bra det. Takk for hjelpen!
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SAMMENDRAG

DANNELSE, MAL OG MENING
En kvalitativ undersokelse av elevers erfaringer med a lese skjgnnlitteratur i

norskfaget pa videregaende skole.

Av Marit Vollmer

Denne oppgaven tar utgangspunkt i debatten rundt skjgnnlitteraturens posisjon i
norskfaget de siste 15-20 arene. Mer presist diskuterer den litteraturens dannelses-
og identitetsutviklende potensial, og ett av malene har veert & undersgke i hvilken
grad dette blir utnyttet i dagens fag. Oppgaven bestar av en teoretisk del og en
kvalitativ analyse av intervjuer med 10 elever fra to videregaende skoler i Bergen,
varen 2021. De semi-strukturerte intervjuene ble tatt opp via lydopptaker og deretter
transkribert. | farste del av oppgaven presenteres dannelsesbegrepets kompleksitet,
ulike tolkninger av det, og dets posisjon i norskfaget gjennom flere epoker. Wolfgang
Klafkis kategoriale dannelsesbegrep gjgres rede for og danner grunnlaget for mye av
Laila Aases bidrag som ogsa er representert. Ett av hennes poenger var at
dannelsesprosesser kun kan skje dersom tekstene gir mening for elevene. Siste del
av teorien handler derfor om ulike syn pa hvordan mening skapes i mgte med

littereere tekster, og noen sentrale, resepsjonsteoretiske tanker blir presentert.

Et annet mal for oppgaven har veert & undersgke hvorfor man mener at
skjgnnlitteraturen og dannelsesaspektet er under press og hvilke faktorer som
medfgrer dette. | den forbindelse kommenteres Kunnskapslgftets innfgring av
literacy-begrepet og hva det har resultert i. Stemmer det at det har fart til en
devaluering av litteraturen og dannelsesaspektet i faget og at arbeidet med
skjgnnlitteratur na har fatt et instrumentelt preg? Spersmalene blir besvart gjennom
oppgavens siste del der intervjuene og analysen presenteres, og funnene kan tyde
pa at det i stor grad stemmer. Flertallet av elevene gir uttrykk for at de synes
undervisningen har et oppskriftsmessig preg med mye fokus pa ytre aspekter. De
bemerker ogsa at det blir lite tid til diskusjoner rundt viktige tema som tekstene
aktualiserer og at de dermed ikke opplever det spesielt engasjerende og meningsfullt

a holde pa med. Hyppig bruk av tekstutdrag fremfor lesing av hele verk bidrar til &
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forsterke dette. Mange trekker frem saeroppgaven som noe de derimot opplevde
meningsfullt og berikende a jobbe med. Et annet viktig funn er at det er fa tekster
som har gjort inntrykk pa elevene. De har med andre ord i liten grad blitt bergrt
gjennom lesingen. Alle disse momentene peker i retning av at potensialet for

dannelse og identitetsutvikling i liten grad har blitt utnyttet i disse elevenes tilfeller.
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ABSTRACT

BILDUNG, MEANING AND PURPOSE
A qualitative study of how pupils in upper secondary school experience the reading of
literature in the subject of “Norwegian Language and Literature”

By Marit Vollmer

This thesis addresses the status of literature in the subject of “Norwegian Language
and Literature” — a discussion which has evolved through the past 15-20 years and is
still ongoing. More specifically, it addresses the concept of ‘dannelse’ or Bildung,
which is concerned with the social and philosophical cultivation and identity-forming
of the individual pupil. One of the objectives of this thesis is to explore the extent to
which the Bildung-potential of literature is tended to in current education. The thesis
consists of a theoretical discussion and a qualitative study based on interviews with
10 pupils at two upper secondary schools in Bergen during the spring of 2021. The
semi-structured interviews were recorded, and subsequently transcribed and
analysed. The first part of the thesis discusses the complexity of the Bildung concept,
its various interpretations, and its position throughout different time periods. The
discussion takes as its point of departure the concept of categorical Bildung,
developed by German educator Wolfgang Klafki, which forms the basis of Norwegian
educator, Laila Aase’s. Aase argues that the process of Bildung can only occur if the
pupils experience the process of reading as meaningful.The second part of the
theory section therefore presents different perceptions of how meaning is created
through the reading process, outlining some central reader-response-theories. A
second objective of the thesis is to examine how and why literature and Bildung is
currently considered to be under pressure, and which causal factors are considered
to be at play. In this regard, the thesis discusses the reform of the National
Curriculum (2006) (Kunnskapslgftet) and its implementation of the concept of
literacy, as well as the impact this has had on the subject. Is there reason to claim
that this has caused a devaluation of literature and its Bildung potential, and that the
teaching of literature has become strictly instrumental? These questions are
answered in the final part of the thesis, which presents the interviews and the
analysis. The findings indicate that this may indeed be the case: Several of the pupils
state that they find the teaching to be standardized, largely focusing on external

aspects. They also report that there is little time for discussions on important themes
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addressed in the texts, and that they consequently do not find the textual work
engaging and meaningful. The frequent use of excerpts rather than full texts further
contributes to this experience. Many emphasise the work on their individual literature
essay (seeroppgave) as something that they, in contrast, did experience as
meaningful. The study also finds that very few of the pupils can think of texts that
have made an impression on them. In other words, they have not to any extent been
moved by literature. Taken together, the finding in this thesis indicate that, in the
case of these pupils, literature’s Bildung potential has not been fulfilled in a
considerable way.
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