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Sammendrag

Det finnes i dag ingen kvalitetskontroll av leerebgker. Tidligere forskning viser at
lzerebgker legger fgringer for hva som presenteres i norskfaget, og hvordan (Askeland et
al., 2013; Gilje, 2016; Johnsen, 1993). Dette gjelder ogsa for de skjgnnlitteraere
tekstene som presenteres i klasserommet (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Kjelen,
2013; Hansen, 2010). Innholdet i lzerebgkene er dermed et interessant studieobjekt,
fordi det kan legge fgringer for hvilken skjgnnlitteratur elevene mgter i grunnskolelgpet.
Denne studien er inspirert av litteraturdidaktiker Martin Blok Johansen (2019), som
argumenterer for bruk av abstruse tekster i litteraturundervisningen. Dette er en
kvalitativ studie som undersgker den didaktiske innrammingen av eldre skjgnnlitteraere
tekster med motstand i to leereverk: et for mellomtrinn, og et for ungdomstrinn.

LK20 vektlegger betydningen av & tolke tekster i ulike kontekster og elevenes opplevelse,
engasjement, undring og innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser i
tilknytning til skjgnnlitteraer lesing (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette kan imgtegas
i mgter med utfordrende tekster som kan apne for elevengasjement og for innsikt
gjennom estetisk lesing.

Empirien er hentet fra Salto og Kontekst, som begge er leereverk utgitt av Gyldendal
Norsk Forlag. I lsereverket Salto inngar Salto 7 Elevbok A og Elevbok B med tilhgrende
laererveiledning. Analysen av Kontekst inkluderer Kontekst 8-10 Basis og Kontekst 8-10
Laererens bok. Kontekst er ment 38 dekke alle kompetansemal som elevene skal arbeide
med gjennom ungdomsskolen. Med bakgrunn i at forskning viser til at fagspesifikk lesing
er en mangel til og med ungdomsskolen (H3land & Hoel, 2016), er en undersgkelse av
hvordan skjgnnlitteratur presenteres i lazereverk for 7. - 10. trinn av interesse.

Studiens funn viser forskjeller i hvordan skjgnnlitteratur didaktiseres i laereverkene. P3
mellomtrinnet er eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand i stor grad brukt som et
verktgy for @ laere om littereere virkemidler eller sjanger i Elevens bok. I tillegg ser vi at
individuelt arbeid og efferent lesing vektlegges i arbeid med slike tekster. Vi ser at det er
en overvekt av oppgaver med en estetisk tilnaerming til den skjgnnlitteraere teksten og at
lereren ilegges en viktig rolle som veileder i litteraturundervisningen.

P& ungdomstrinnet finner vi en balanse mellom elevens perspektiv i lesing og fagspraket.
Kontekst er i stgrre grad elevorientert, ved at vi finner de fleste oppgavene i Elevens bok.
Vi finner her at elevenes egne erfaringer, samarbeid og den littersere samtalen er sentral
i arbeidet med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Vi gnsker 3 bidra til 8 bevisstgjsre norskleerere til en kritisk tilnaerming til hvordan og i
hvilket omfang eldre skjgnnlitterzere tekster presenteres i laereverk, og hvilke falger
dette kan fa for elevens mgte med slike tekster i klasserommet, nd og senere. Kanskje
dette ogsd kan veere et innspill til leerebokforfattere og leeremiddelforlag.



Abstract

Currently there is no quality control for teaching materials such as textbooks. Previous
research shows that textbooks influence what is presented in the subject of Norwegian
and how it is presented (Askeland et al., 2013; Gilje, 2016; Johnsen, 1993). This also
applies to the fictional texts presented in the classroom (Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020; Kjelen, 2013; Hansen, 2010). Therefore, the content of textbooks is an interesting
subject of study, as it can influence what literary works that students encounter during
their compulsory years in school. This study is inspired by literature didacticist Martin
Blok Johansen (2019), who argues for the use of abstruse texts when teaching literature.
This is a qualitative study that examines the didactic framing of challenging older literary
texts in two textbooks: one for middle school and one for lower secondary school.

The 2020 curriculum emphasizes the importance of interpreting texts in various contexts
and students' experience, engagement, wonder, and insight into other people's thoughts
and living conditions in connection with literary reading (Kunnskapsdepartementet,
2019). This can be addressed through encounters with challenging texts that can foster
student engagement and insight through aesthetic reading.

The empirical data is drawn from Salto and Kontekst, both published by Gyldendal Norsk
Forlag. The Salto series includes Salto 7 Elevbok A and Elevbok B, and thus teacher's
guides. The analysis of Kontekst includes Kontekst 8-10 Basis and Kontekst 8-10
Leererens bok. Kontekst is intended to cover all competence aims that students should
work on throughout lower secondary school. Given that research indicates a lack of
subject-specific reading up to and including lower secondary school (Haland & Hoel,
2016), an investigation on how literature is presented in textbooks for grades 7-10 is of
interest.

The study's findings show differences in how literature is didactically presented in the
textbooks. In middle school, challenging older literary texts are largely used as a tool to
learn about literary elements or genres in Elevens bok. Additionally, we see that
individual work and efferent reading are emphasized when working with such texts.
There is a predominance of tasks with an aesthetic approach to the literary texts, and the
teacher plays an important role as a guide in teaching literature.

In lower secondary school, we find a balance between the student's interpretation and
understanding in reading and subject specific language. Kontekst is more student-
oriented as most of the tasks are found in the Elevens bok. Here, the students' own
experiences, collaboration, and literary conversation are central in working with
challenging older literary texts.

We aim to raise awareness among teachers of Norwegian about a critical approach to
how and to what extent challenging older literary texts are presented in textbooks, and
what consequences this may have for students' encounters with such texts in the
classroom, both in the present and future. Perhaps this can also serve as an input for
textbook authors and educational publishers.



Forord

I sluttferingen av to &r med studier, kan vi nd si oss godt forngyd med & ha kommet i
mal med masterprosjektet. Det har veert en spennende og interessant reise som har
medfgrt faglig utvikling, ny forstdelse, et faglig nettverk, nye bekjentskaper og varige
vennskap.

Vi s3 tidlig muligheten for & samarbeide om masterprosjektet, fordi vi begge har
engasjement og interesse for skjgnnlitteratur og laerebgkenes innhold og metode. Vi har
erfart @ ha en veileder i hverandre underveis i prosessen. Der den ene har favnet vidt,
har den andre samlet trader, og der skrivingen har stoppet hos den ene, har den andre
bidratt med ideer som har gitt ny inspirasjon. Vi har lzert mye i og av gode diskusjoner
og drgftinger underveis.

Tusen takk til var trygge bauta og tydelige veileder, Trygve Kvithyld. Du har vaert
konstruktiv og har stilt gode spgrsmal som har ledet oss videre og i riktig retning. Dine
innspill har gitt oss mulighet til 3 reflektere grundig over vare prioriteringer og valg. Du
har bidratt med perspektiver som har fort til gode faglige drgftinger, noe som ogsa
kommer til uttrykk i dette prosjektet. Med din kyndige veiledning har vi klart & samle
trader, forkaste mye ungdig bagasje og polere relevante poeng, og din stgtte har vaert
uvurderlig for @ oppna kvalitet i vart arbeid. For dette er vi dypt takknemlige.

Prosessen med masterskriving, kombinert med jobb og familie, har ogsd veert
arbeidsomt og krevende. Det har vaert ngdvendig & gjgre prioriteringer som har innebaert
3 velge bort tid med venner og familie. Uten gode stgttespillere og forstaelse fra de
naermeste, bade i jobbsammenheng og privat, hadde et slikt prosjekt ikke vaert mulig 8
fullfgre. En stor takk rettes derfor til alle.
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1. Innledning

Vi har til sammen 22 &rs erfaring i grunnskolen og har tilsvarende antall &r med erfaring
som norsklaerere. Norskfaget er et innholdsrikt og variert fag, bade nar det gjelder
innhold og arbeidsmater. Vart engasjement for norskfaget og for norskdidaktikk kunne
derfor ha fort til at oppmerksomheten var ble rettet mot andre omrader enn i dette
prosjektet. Vi har begge en spesiell interesse for skjgnnlitteraturens potensial i
undervisningen, og erfaring med at samtaler i arbeidet med skjgnnlitteraere tekster apner
for at elevene kan dele personlige tanker, fglelser og opplevelser. Vi har opplevd at
littersere samtaler kan bidra til 8 vekke engasjement og deltakelse blant elever i
klasserommet. Vi har ogsa erfart at tekster som ikke forteller alt, men som apner for
ulike tolkninger og gir elevene mulighet for & undre seg, er de tekstene som skaper mest
muntlig elevaktivitet. A bidra til & Igfte frem faglige og forskningsrelaterte perspektiver i
tilknytning til lesing av utfordrende skjgnnlitteratur er derfor et viktig utgangspunkt for
vart arbeid med masteroppgaven.

Var erfaring er at laerebgker har stor betydning for undervisningens innhold og
arbeidsmater, og har i egen undervisning innhentet lengre skjgnnlittersere verk, altsa
hele bagker, i tillegg til det som er presentert i laereverkene. Det er variasjon mellom
laerere, hvilke skjgnnlitterzere tekster som introduseres for elevene, samt i hvilken grad
og pa hvilken mate disse tekstene blir anvendt, bade pa mellomtrinnet og pa
ungdomstrinnet. Vi har derfor valgt & undersgke laereverk vi har kjennskap til fra for, og
som er oppdatert etter den nye leereplanen (LK20).

Oppgaver i laerebgker kan gi elevene en pekepinn pa hva som er viktig & lsere i faget og i
arbeidet med teksten. Hvordan tekster didaktiseres i laereverkene er avgjgrende for
hvordan elevene vil forholde seg til og forsta teksten (Ullstrém, 2009). Studier viser at
tekstutvalget elevene presenteres for, ofte er barnelitteratur og forankret i deres allerede
kjente livsverden, og at litteraturutvalget er basert pa det den voksne tror vil fenge
elevene (Ottesen & Tysveer, 2017; Kjelen, 2013). Dette er noe litteraturforsker Martin
Blok Johansen (2019) kritiserer, og han poengterer at det er den voksnes ansvar a tilby
litteratur til barn og unge som ikke speiler deres livsverden og som de ikke ville oppsgkt
pad egen hand (se kapittel 3.1). Johansen (2019) mener at litteratur som apner for mgter
med ukjente verdener, karakterer og problemstillinger, og den motstanden som elevene
kan fgle pa i mgte med eldre litteratur, har et potensial for @ kunne bidra til 8 utvide
barnets perspektiv ut over det som er kjent. Estetisk lesing (Rosenblatt, 1995) i
tilknytning til beskjeftigelse med slike tekster kan &pne for at elevene far mulighet til 3
utvikle et mer nyansert perspektiv pa seg selv, pa andre og pa verden. Vi undersgker
derfor hvorvidt oppgavene i lzereverkene legger opp til estetisk lesing i mgte med eldre
skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Etter innfgringen av Normalplanen i 1939 ble oppgavene en viktig del av laerebokteksten,
noe som bygger pa reformpedagogikkens tanke om at lzering skjer gjennom erfaring
(Skjelbred, 2019, s. 30). Denne studien tar utgangspunkt i et sosiokulturelt syn pa
laering (Vygotskij, 2001), der utforskning av lzerestoff og tilegnelse av erfaringer
gjennom oppgaver og elevaktivitet er sentralt. Vi vet at Gyldendal forlag var tidlig ute
med & introdusere nye laereverk etter innfgringen av den nye laereplanen (LK20), og det
er derfor interessant @ undersgke lsereverkene Salto for mellomtrinn og Kontekst for



ungdomstrinn, og foreta en analyse av oppgaver knyttet til skjgnnlitteraere tekster slik de
presenteres i Elevens bok og i Leererens bok.

1.1 Problemformulering og forskningsspgrsmal

Den overordnede problemformuleringen i studien er: I hvilken grad og hvordan legger to
laereverk opp til at elever pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet skal beskjeftige seg med
eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand?

For & besvare denne problemformuleringen, har vi utformet to forskningsspgrsmal:

e Hva kjennetegner den didaktiske innrammingen av eldre skjgnnlitteraere tekster
med motstand i Elevens bok?

e Hva kjennetegner den didaktiske innrammingen av eldre skjgnnlitteraere tekster
med motstand i Laererens bok?

Gjennom forskningsspgrsmalene gnsker vi @ finne ut hvordan elevene skal beskjeftige
seg med eldre skjgnnlitteraere tekster, slik det kommer frem i Elevens bok og i Laererens
bok. I den didaktiske innrammingen velger vi & se pd oppgaver og pa instrukser om
elevaktivitet som presenteres i tilknytning til det skjgnnlitteraere verket. I undersgkelsen
av oppgavene og elevaktivitetene sgker vi 8 forsta forholdet mellom tekst og leser, og
baserer var forstaelse pa resepsjonsteori (Iser, 1996) og transaksjonsteori (Rosenblatt,
1995). I tillegg vil vi se pa hvordan leereverkene legger til rette for estetisk lesing og
utvikling av litterzer kompetanse (Torell, 2002) i arbeidet med de skjgnnlitteraere
tekstene, og hvordan dette kommer til uttrykk gjennom oppgaver og elevaktiviteter som
presenteres.

For vi gar videre i studien, er det ngdvendig a definere fglgende tre begreper som har
betydning for var problemformulering og for forskningsspgrsmalene: laereverk, eldre
skjonnlitteraere tekster med motstand, beskjeftige seg med og didaktisk innramming.

Leereverk forstas her som midler som er utarbeidet for, og som brukes i opplaering i
skolen (Skjelbred, 2019, s. 22). Leereverk har et pedagogisk innhold, og er utformet av
fagstoff som skal dekke kompetansemal for den gjeldende laereplanen. Et lsereverk kan
besta av flere deler, som for eksempel lzererveiledning, elevbgker, arbeidsbgker, digitale
ressurser og tekstsamlinger. Var undersgkelse i denne studien er avgrenset til to trykte
leereverk fra Gyldendal Norsk Forlag: Kontekst og Salto, som vi kommer tilbake til i
kapittel 4. I denne studien vil begrepet “laerebok” ogsa bli brukt som en generell
referanse til laerebgker, og ikke til en spesifikk bok.

Skillet mellom eldre og nyere litteratur har vi satt til 1960. Vi legger til grunn at eldre
litteratur er skrevet for samtidslitteraturen, og baserer var avgrensning pa Vassendens
(2007) diskusjon av samtidslitteratur-begrepet, noe vi utdyper i kapittel 4. Videre er
eldre skjgnnlittersere tekster med motstand tuftet pa Johansens (2019) definisjon av
abstruse tekster, noe vi kommer tilbake til i kapittel 3.1. Med motstand mener vi
litteratur som byr p& noe ukjent, og som elevene ikke ngdvendigvis kan kjenne seg igjen
i. Dette betrakter vi som en kvalitet eldre litteratur kan tilby. Tekstens deler og helhet
gjor at den kan vaere vanskelig for barne- og ungdomsleseren & lese, for eksempel ved at



spraket, tema, innhold eller form gjer at den oppleves utilgjengelig. Vi vil i all hovedsak
bruke “eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand” som samlebegrep, men pa bakgrunn
av frasens lengde, vil vi ogsa referere til slike tekster som “eldre tekster med motstand”.

Begrepet beskjeftige seg med betyr i var sammenheng at elever engasjeres i og jobber
med eldre tekster med motstand gjennom de oppgavene laereverket presenterer i
Elevens bok og i Laererens bok. Elevene beskjeftiges ved & rette sin oppmerksomhet mot
og bruke tid pd oppgavene og tekstene. Begrepet indikerer dermed involvering i en
aktivitet eller oppgave.

Vi har valgt & avgrense didaktisk innramming til @ gjelde de oppgavene, spgrsmalene,
instruksjonene og elevaktivitetene det legges opp til i tilknytning til eldre skjgnnlittersere
tekster med motstand. Vi stgtter oss til Skaftun og Michelsen (2017) i var definisjon av
litteraturdidaktisk innramming av tekster og oppgaver i laereverkene, og forholder oss til
litteraturundervisningen hva, hvordan og hvorfor i var studie (se kapittel 1.4). Dette
innebaerer & se pa hvilke tekster som finnes (undervisningen hva), hvordan lzereren og
elevene skal arbeide med materiale i form av instruksjoner, spgrsmal og oppgaver
(undervisningens hvordan), og vurdere hva elevene kan laere av det de far presentert og
skal jobbe med (undervisningens hvorfor) (Skaftun & Michelsen, 2017). Vi vil i analysen
presentere undervisningens hva (tekstutvalget), mens undervisningens hvordan
(oppgaver) og hvorfor (laeringsutbytte) er utgangspunkt for det vi ser pd som didaktisk
innramming av tekster, og som dermed er gjenstand for analyse. Vi sgker 8 undersgke
hvilke oppgaver elevene mgter i elevens bok, hvilke oppgaver og instrukser som
presenteres for laereren i Laererens bok, samt hvilket laeringspotensial elevaktivitetene
knyttet til den skjgnnlitteraere teksten har.

Denne undersgkelsen sgker a finne svar pa hvordan laereverk legger opp til at elever skal
beskjeftige seg med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand. Forskning pa
laeremidler skiller mellom lzeremidlene for seg selv, og hvordan disse iscenesettes i
klasserommet som undervisning (Kvithyld, 2022). Det er dermed viktig & poengtere at
denne studien ikke undersgker hva som faktisk skjer i klasserommet, men at den kan
bidra til 8 vise hvordan laereverk legger opp til et arbeid med slike tekster, og dermed
ogsa legger faringer for litteraturundervisningen.

1.2 Hvorfor lese skjgnnlitteratur?

Skjgnnlitteraturens muligheter og potensial er et viktig utgangspunkt for vart prosjekt.
Flere forskere har pekt pd skjgnnlitteratur som en essensiell del av menneskets
emosjonelle, intellektuelle og kulturelle utvikling, og som en inngang til kritisk og kreativ
tenkning, i tillegg til at den kan &pne for etisk og moralsk refleksjon (Alsup, 2013,
Oatley, 2016, Skaftun, 2009). Atle Skaftun (2009) understreker betydningen av at elever
laerer @ gripe og forsta innholdet i tekster, og peker pa skjgnnlitteratur og tekster som
ytringer (Bakhtin, 1981). Leseren ma ga i dialog med teksten og gi selvstendige svar pa
ytringen, og for & kunne svare kreves kritisk vurdering, engasjement og involvering
(Skaftun, 2009). Skaftun (2009, s. 22) mener at malet med det han kaller dialogisk
diskursanalyse i tilknytning til litteraturarbeidet, nettopp kan vaere at elevene skal gve pa
& involvere seg og forholde seg ansvarlig til ulike tekster og spraklige situasjoner. Han
mener at dette handler om & utvikle kommunikative ferdigheter og forstaelse for at
situasjoner, ytringer, hendelser, personer og grupper skaper mening i en stgrre kontekst
(Skaftun, 2009).



Den sentrale norskdidaktikeren Sylvi Penne (2013), mener at litteraturens potensial for
innblikk i fiktive karakterers tanker og folelser er unik, slik ogsa kognitiv litteraturteori
peker pa at vi i den skjgnnlitteraere teksten mgter ulike tenkemater, og at fiksjonen
apner for mgter med, og dermed forstaelse for, “den andre” (Penne, 2013). Flere
forskere fremhever skjgnnlitteraturens potensial for innblikk i fiktive karakterers faglelser
og tanker, og at skjgnnlitteraer lesing kan bidra til & utvikle empati (Alsup, 2013,
Andersen, 2011; Bal & Veltkamp, 2013; Oatley, 2016). Bal og Veltkamp (2013) fant at
lesing av fiksjon over tid farte til gkt empati, blant annet gjennom en prosess de
beskriver som transportering: «where all mental systems and capacities become focused
on event occurring in the narrative» (s. 3). Transportering innebaerer altsd at leseren har
en opplevelse av & vaere oppslukt i den fiktive verdenen, noe som er sseregent for
skjgnnlitteraer lesing sammenlignet med lesing av sakprosa. For a8 kunne bli oppslukt i
den fiktive verden, forutsetter det at man far tid og mulighet til 8 lese hele tekster. A sta
i en tekst over tid har i tillegg stor betydning for 8 kunne utvikle litterzer forstaelse. Det
er derfor interessant @ se hvordan og i hvilken grad leereverkene legger opp til arbeid
med hele skjgnnlitteraere verk.

0Ogs& den norske litteraturforskeren Per Thomas Andersen (2011) mener at
skjgnnlitteraturen kan bidra til & utvikle en forstaelse for andres livssituasjon, fglelser og
behov. Andersen (2011) beskriver denne forstaelsen som en grunnleggende ferdighet:
“Hvis du ikke kan leve deg inn i hvordan andre har det, kan du verken vare en god
partner, en velfungerende forelder eller et gagnlig samfunnsmenneske” (Andersen, 2011,
s. 19). At elever kan utvikle forstdelse for andre i arbeidet med skjgnnlitteratur, betyr
altsd at skjgnnlitteraturen kan bidra til 8 skape gode medmennesker som bidrar positivt
til det demokratiske samfunnet (Andersen, 2011). I vart prosjekt, underbygger dette
verdien av a lese tekster som man ikke ngdvendigvis vil kjenne seg igjen i, noe eldre
skjgnnlittereere tekster med motstand kan tilby.

Skjgnnlitteraer lesing innebaerer unike muligheter for leseren til 8 innta ulike perspektiver
og identifisere seg med ulike karakterer, gjennom & komme i kontakt med de fiktive
karakterene og deres fglelsesliv, historie og erfaringer. Lesingen kan slik bidra til & skape
rom for forstaelse i mgte mellom ulike kulturer og livserfaringer. Dette fglelsesaspektet
presenterer Andersen (2011) gjennom det han kaller fundamentale F-er, som star for
fellesskap, folelser og fantasi. Utvikling av evnen til & danne seg forestillinger av noe som
er helt annerledes enn det som allerede er kjent for seg selv, slik skjgnnlitteraturen
tilbyr, knytter Andersen (2011) til oppgving av evnen til & forsta andres fglelser. De tre
F-ene handler om & utvikle og trene pa ulike ferdigheter innenfor et lokalt, nasjonalt og
globalt fellesskap (Andersen, 2011), noe mgter med skjgnnlitteraturen og den
skjgnnlitteraere verden kan bidra med.

Filosofen Martha Nussbaum (1990) kobler ogsa utvikling av empati til skjgnnlitteraer
lesing. Hun ser pa det & utvikle empati og emosjonelle ferdigheter som en sosial
konstruksjon med en ytre pavirkning, snarere enn en naturlig oppblomstring i individet
(Nussbaum, 1990). Hun hevder, slik vi tolker det, at emosjoner /aeres og ma gves opp.
Mennesket utvikler altsd sitt emosjonsregister gjennom erfaringer, og da gjerne gjennom
fortellinger (Nussbaum, 1990). Skjgnnlitteraturen kan altsd si noe om hva det vil si &
veere menneske (Nussbaum, 2016; Oatley, 2016), og Nussbaum (2016) mener at & lese
skjgnnlitteratur bidrar til empatisk utvikling hos barn ved at de gjgr erfaringer gjennom
mgter med ulike karakterer, og slik lettere kan sette seg inn i andres liv, perspektiver og
i globale utfordringer. Skjgnnlitteraturen kan slik bidra til & styrke barnets emosjonelle og
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etiske kompetanse, noe Nussbaum (1990) kaller narrative emosjoner. A sette seg inn i
en fiktiv karakters livssituasjon kan skape en medlidenhetsfglelse overfor karakteren,
selv om situasjonen ikke ngdvendigvis er noe leseren selv har vart en del av. Gjennom
narrative emosjoner (Nussbaum, 1990) kan leseren utvikle sitt emosjonsregister med
erfaringer som leseren ikke ville hatt mulighet til & oppleve eller erfare utenom den
skjgnnlittersere verdenen.

I likhet med Penne (2013), Andersen (2011) og Nussbaum (1990), understreker den
kanadiske professoren i kognitiv psykologi, Keith Oatley (2016), betydningen av
koblingen mellom lesing og forstaelse for andre. Oatley (2016) har gjennomgatt flere
studier som fremhever sammenheng mellom hva og hvor mye en person leser, og
forstaelsen for andres fglelser. Mgtet med fiktive karakterer gjgr det mulig & innta en
annens perspektiv, og at lesing av skjgnnlitteratur forbedrer sosial forstaelse og
fglelsesmessig involvering, som er avgjgrende for empatiske evner (Oatley, 2016).
Oatley (2016) hevder at litteraturen gir leseren mulighet til 8 forandre seg selv gjennom
engasjement i historier, fglelsesmessig involvering og mgter med komplekse karakterer
og situasjoner som vi ikke ngdvendigvis opplever i vart eget liv. Dette synet stgttes ogsa
av Nussbaum (1990).

Skjgnnlitteraer lesing kan ha betydning for leserens utvikling pa flere omrader. I tillegg til
forskning vi allerede har presentert, finner vi ogsd undersgkelser som peker pa en
sammenheng mellom lesemengde, ordforrad, kunnskap og verbale ferdigheter
(Stanovich et al., 1995). Mengdelesing tidlig i livet har noe & si for leseren senere i livet,
og det er ogsa funnet koblinger mellom lesemengde og det & lykkes med studier (Mol &
Bus, 2011). Det er altsd en klar sammenheng mellom skjgnnlitteraer lesing og
leseutvikling, pa flere plan. Men hva kan lesing av skjgnnlitteraere tekster som er skrevet
i en annen tid tilby leseren? Dette undersgkes videre i neste kapittel.

1.2.3 Hvorfor lese eldre skjonnlitterzere tekster?

Eldre skjgnnlitteraere tekster oppfattes gjerne som voksenlitteratur, ifglge Skaréhamar
(2011), og hun hevder at de dermed blir valgt bort i skolen til fordel for samtidslitteratur.
I samtidslitteraturen kan elevene mgte og oppleve seg selv og sin egen tid, og
litteraturen kan slik sies & fungere som et speil (Skardhamar, 2011). Eldre tekster kan bli
vurdert som for vanskelige fordi barn mangler livserfaring, at de ikke er modne nok, og
ikke har forutsetninger for & forstd karakterene eller problematikken i fortellingene.
Skardhamar (2011) mener imidlertid at de eldre tekstene kan tilby noe annet gjennom
blant annet krevende og utilgjengelige tema, en ukjent ideverden og et krevende sprak.
Dette er det Johansen (2019) beskriver som motstand i sine argumenter for bruk av
abstruse tekster i klasserommet. Vi vil redegjgre for dette i kapittel 3.1.

Ifglge Kibsgaard Sjghelle (2009) er det viktig at elever mgter klassikere som Ibsen,
Hamsun og Undset, fordi det kan apne for & oppdage at mange skrevne tekster handler
om det & vaere menneske. Gjennom eldre fiktive fortellinger far elever ta del i hva
mennesker har tenkt om det & vaere menneske fgr var tid, noe som kan bidra til innsikt i
menneskenaturen gjennom “eksistensielle spgrsmal, som menneskeverd og
medmenneskelighet, kjaerlighet og hat, godhet og misunnelse, om egoisme,
selvoppofrelse og solidaritet, og om liv og dgd” (Skaréhamar, 2011, s. 105). Samtidig
som skjgnnlitteratur kan vaere en kilde til personlig og samfunnsmessig vekst, kan den

11



vise det universelle ved 3 vaere menneske. Mennesker har gjennom historien opplevd
kjeaerlighet, sorg, frykt og glede, og alle fglelser, tanker og erfaringer forener oss i det &
vaere mennesker, pa tvers av kultur og tid. I lesing av eldre skjgnnlitteraere tekster kan
elever oppleve at ulikheter mellom mennesker og samfunn, og skillet mellom natid og
fortid, er uten betydning.

1.3 LK20 og formalsparagrafen om eldre
skjgnnlitteratur

Skjgnnlitteraturens plass i norskfaget har vaert og er gjenstand for debatt, og da
begrepet litteratur knapt ble nevnt i et hgringsutkast i 2018 vakte dette reaksjoner
(Blikstad-Balas & Solbu, 2019, s. 228). Begrepet «skjgnnlitteratur» ble deretter
gjeninnfgrt som en del av norskfagets kompetansemal i LK20 (Kunnskapsdepartementet,
2019), men det er fortsatt laererne som avgjgr hva som skal leses, slik det ogsa var da
LKO6 ble innfgrt (Griters & Myren-Svelstad, 2022, s. 330). Det finnes ingen litteraer
kanon i norsk skole, og dermed har laereren stor frihet til selv & avgjgre hvordan
lzereplanmalene skal nas.

Formalsparagrafen i opplaeringsloven (Opplaeringslova, 1998, §1-1) gir retningslinjer for
det som skal skje i skolens undervisning. Her finner vi blant annet at opplaeringen skal
“bidra til & utvide kjennskapen til og forstdinga av den nasjonale kulturarven og var felles
internasjonale kulturtradisjon”. Flere skjgnnlitteraere tekster og verk, der mange anses
som klassikere, tilhgrer var felles kulturarv. Vi mener derfor at formalsparagrafen gir en
overordnet begrunnelse for litteraturundervisning i skolen, i tillegg til & gi eldre tekster
og kanonlitteratur en sentral plass i litteraturundervisningen.

Norskfaget skal fremme kulturforstdelse, kommunikasjon, danning og identitetsutvikling,
slik det presenteres under «fagets relevans og sentrale verdier»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Norskfaget er altsa et kulturfag, der eleven skal
mgte en tekstkultur, og et dannings- og identitetsfag som skal gi elevene mulighet til &
utvikle kunnskap og evne til 8 utforske og utfordre ulike ytringer, og til & delta i et
demokratisk samfunn. Ifglge norskdidaktikeren Jonas Bakken (2020) er lesing i
danningsfaget norsk ikke bare knyttet til & lese et variert utvalg tekster, men ogsa & lese
ulike tekster pa bestemte mater. I kjerneelementet «Tekst i kontekst» understrekes
betydningen av & kunne tolke tekst i lys av ulike kontekster, bdde tekstens
kulturhistoriske kontekst og «elevenes egen samtid» (Utdanningsdirektoratet, 2019), noe
estetisk lesing i mgte utfordrende tekster kan apne for (Rosenblatt, 1995). Vi vil i var
undersgkelse kunne finne svar pa om laereverkene legger opp til at elevene skal
beskjeftige seg med eldre skjgnnlitteraere tekster, og pa hvilken mate. Legges det opp til
et utforskende arbeid med de valgte tekstene, og vil elevene kunne oppgve utholdenhet i
arbeidet med eldre skjgnnlitterzere tekster?

I Kunnskapslgftets overordnede del er ikke skjgnnlitteratur nevnt eksplisitt, men under
“Skaperglede, engasjement og utforskertrang” knyttes estetisk sans og mgte med
kulturelle uttrykk til nye perspektiver og personlig utvikling (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 7). Selv om skjgnnlitteratur ikke nevnes eksplisitt, kan det forstas at denne
formen for litteratur faller innenfor kategorien kulturelle uttrykk. Vi knytter ogsa “estetisk
sans” til “estetisk lesing”. Begge begrepene viser til verdsetting av skjgnnhet og
kunstneriske uttrykk, slik vi ogsa forstar det gjennom Sjklovskijs (1991) sammenkobling
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av litteratur og kunst. Dette forstar vi som et argument for arbeid med eldre litteratur og
estetisk lesing (se kapittel 3.3.1) i tilknytning til elevenes personlige utvikling og
danning. I forlengelsen av dette mener vi det ogsd kan ses i sammenheng med
Johansens (2019) selvoverskridelse, som vi kommer tilbake til i kapittel 3.1. Dette er et
begrep som handler om elevenes evne til 8 g& ut over seg selv, utvikle empati og forstd
ulike perspektiver gjennom mgte med litteratur og kunst, og som dermed kan knyttes til
danningsbegrepet (Johansen, 2019).

Det viktigste elevene skal lzere i det enkelte fag presiseres i Fagfornyelsens
kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet, 2019). Kjerneelementene er utgangspunkt for
det alle elever i norsk skole skal lzere for & mestre og bruke i fagene, og i “Tekst i
kontekst” finner vi momenter som er spesielt relevante for vart prosjekt. Det ene punktet
handler om & undersgke og erfare hvordan konteksten bidrar i tolkningen av en tekst,
som en del av & “utforske og reflektere over skjgnnlitteratur” (s. 2). Et annet mal er 3
knytte tekstene til “kulturhistorisk kontekst og til elevenes egen samtid” (s. 2). Det
legges til grunn at elevene skal mgte tekster pa en utforskende og reflekterende mate,
og at de skal tolke tekster i lys av ulike kontekster (Bakken, 2020). Et annet
kjerneelement, som vi mener kan leses som argument for arbeid med eldre
skjgnnlitteraere tekster med motstand i klasserommet, er at elevene “skal lese tekster for
& oppleve, bli engasjert, undre seg, lzere og fa innsikt i andre menneskers tanker og
livsbetingelser” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). A arbeide med skjgnnlitteratur
kan gi opplevelser som skaper engasjement, undring og som gir innsikt ut over det
elevene ellers mgter i skole og fritid. I kapittel 1.2 har vi redegjort for flere undersgkelser
som underbygger dette.

Lesing av skjgnnlitteratur er nevnt i beskrivelsene av de tverrfaglige temaene i
norskfaget. Under folkehelse og livsmestring star det at “Lesing av skjgnnlitteratur kan
b&de bekrefte og utfordre elevenes selvbilde og dermed bidra til deres identitetsutvikling
og livsmestring” (s. 3), og under demokrati og medborgerskap fremgar det at “Lesing av
skjgnnlitteratur [...] gir elevene innblikk i andre menneskers livssituasjon og
utfordringer” (s. 3). Skjgnnlitteratur har et potensial for 8 tilby noe utenfor det eleven
kjenner og kan dermed gi mulighet for 8 utforske en mer kompleks verden og slik bidra
til @ utvikle et mer nyansert perspektiv pd seg selv, andre og omverdenen.

Ogsa under grunnleggende ferdigheter i lesing finner vi beskrivelser som kan leses som
argumentasjon for arbeid med eldre skjgnnlitteratur. & lese skjgnnlitteratur settes i
sammenheng med kritisk tenkning, som igjen kan &pne for etisk og moralsk refleksjon
(Alsup, 2013; Oatley, 2016), ved at elevene skal: “kunne lese og reflektere over
skjennlitteratur” og “beherske lesestrategier tilpasset formalet med lesingen og & kunne
vurdere tekster kritisk” (s. 4). I lzereplanen i norsk under “tekst i kontekst” finner vi
beskrivelser som handler om @ utforske og & reflektere i arbeidet med eldre
skjgnnlitteratur, ved at tekster skal knyttes til kulturhistorisk kontekst og elevenes egen
samtid (Kunnskapsdepartementet, 2019, s 2). Arbeidet med eldre skjgnnlittersere tekster
kan tilby en kompleksitet som apner for utforsking og tolkning, og en undersgkelse av
tekstens kulturhistoriske kontekst kan ses i sammenheng med elevenes egen
erfaringsverden. Videre fremgar det at elevene skal kunne “lese, tolke og reflektere over
tekster i ulike sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og kompleksitet” (s. 4-5). Vi
mener at “kompleksitet” kan knyttes til motstandsbegrepet vi har definert i denne
masteroppgaven. Det indikerer at elevene skal arbeide med tekster som ikke
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ngdvendigvis er enkle eller ukompliserte, og at de skal kunne hdndtere tekster som
krever dypere tolkning, analytisk tenkning og refleksjon.

Leereplanen legger ikke fgringer for hvilke litteraere verk elevene skal lese, men etter
10.trinn skal de ha lest romaner, altsd flere hele verk (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 9). I underveisvurdering i faget vektlegges ogsa lesing av lengre tekster: “Laereren
skal legge til rette for at elevene utvikler utholdenhet i lesing av lengre tekster og i
utforskende arbeid med faglige problemstillinger.” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
10), noe som innebaerer at hele tekster og romaner, med fagfornyelsen (LK20), har en
sentral plass i norskfaget.

Jonas Bakken er en av flere som deltok i lzereplangruppa som reviderte laereplanen i
norsk for LK20. Han peker pa at laereplanen er kompetansebasert, og ikke en oppskrift
pa& hvordan man skal nd malene, men en oversikt over hvilke ambisjoner skolen har for
opplaeringen av elevene i norsk skole (Bakken, 2020). Nettopp pa grunn av at
opplaeringen er formulert som kompetansemal, og ikke en oppskrift p& hvordan man skal
nd malet, har laerere stort profesjonelt handlingsrom og metodefrihet. Dette legger et
stort ansvar pa den enkelte lzerer nar det gjelder & legge til rette for en
undervisningspraksis som gjgr at elevene oppfyller laereplanens mélsettinger. Nar vi vet
at mange lzerere fglger eller stgtter seg til laerebgker i sin planlegging og gjennomfgring
av undervisning, slik vi vil redegjgre for i kapittel 1.4.1, er leserebokas innhold, utvalg og
arbeidsmater av stor betydning.

1.4 Bakgrunn for prosjektet

Som nevnt innledningsvis har var interesse for denne studien flere lag, noe som utdypes
i dette kapitlet. For det fgrste har interessen for laerebgkenes posisjon i undervisning, og
kvaliteten i det som presenteres veert en avgjgrende faktor for valg av studieobjekt. For
det andre har vi begge et engasjement for skjgnnlitteraturens mulighet og plass i egen
undervisning og i norskundervisningen generelt. Litteraturdidaktikk er dermed en naturlig
inngang i prosjektet. For det tredje er vi opptatt av hvordan eldre skjgnnlittersere tekster
med motstand skal arbeides med gjennom oppgaver som presenteres i tilknytning til
tekstene i laereboka, og estetiske lesemater har derfor stor betydning i var analyse.

1.4.1 Leerebokas betydning

En viktig stemme i laeremiddelforskningsfeltet er Dagrun Skjelbred, som blant annet har
uttalt at «den som vil vite hva som virkelig skjer i skolen, bgr studere leerebgkene»
(Skjelbred, 2004, s. 55). Vi fglger opp denne oppfordringen, og statter oss til at flere
studier som viser til at lserebgker i stor grad legger fgringer for planlegging og
gjennomfgring av undervisning i den norske skolen (Askeland et al., 2013; Gilje, 2016;
Johnsen, 1993), og dermed for innholdet i litteraturundervisningen og hvilken
skjgnnlitteratur elevene presenteres for i klasserommet (Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020; Kjelen, 2013; Hansen, 2010). Vi mener derfor at laerebgker kan defineres som
retningsgivende verk i undervisningssammenheng, slik Skjelbred (2004) ogsa antyder.
Leerebgker er dermed et viktig studieobjekt.

Det eksisterer ikke en litteraer kanon i norskfaget, og ettersom laereplanmalene i LK20
ikke legger faringer for hvordan de skal nds, er det lzererens ansvar a legge til rette for
god litteraturundervisning i trdd med laereplanen. Dette vil kunne fgre til stor variasjon
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av hva som blir presentert av skjgnnlitteratur for elever i den norske skolen. Ogsa
lzererutdanningene kan ha betydning for hvilke tekster elever mgter i skolen. Tekster
studenter arbeider med under utdanningen kan ha betydning for tekstutvalget de
presenterer for sine elever nar de er ferdig utdannet.

Fram til hgsten 2000 fungerte Norsk Leeremiddelsentral som godkjenningsordning for
laeremidler som skulle inn i den norske skolen (Bratholm, 2001). Etter opphevingen av
denne ordningen ble det opp til det enkelte forlaget, laerebokforfatterne og fagmiljger a
sikre kvaliteten i de leeremidlene de utarbeider. Det eksisterer altsd ikke lenger en
kvalitetskontroll for laerebgker. Det kan dermed antas & veere stor variasjon i hva
laerebgkene inneholder, og hvilke tilneerminger det legges opp til i arbeidet med tekstene
som presenteres.

Det ma tas i betraktning at lzerebgker inngar i en laeremiddeltradisjon og i en
kulturkontekst som pavirkes og utvikles over tid (Skjelbred, 2019). Samfunnets
gjeldende tenkning om laering, knyttet til pedagogikk, didaktikk og ideologi, kommer
blant annet til uttrykk i laereplaner og lovverk (Skjelbred, 2019, s. 39). Dette vil
gjenspeiles i laerebgker, som er basert pa gjeldende leereplan og lovverk. Mange av
skolens tekster, deriblant lzerebgker, er rettet mot elever og er dermed skrevet for
barne- og ungdomsleseren. I den forbindelse gnsker vi 8 trekke inn Johansen (2019),
som peker pa den voksnes behov for a forenkle tekster for 8 imgtekomme barnet og dets
leseferdigheter. Han kritiserer det han beskriver som en tilpasning av skjgnnlitteratur, og
mener er at tekster som presenteres for barn blir adaptert, didaktisert og purifisert med
mal om at barneleseren lettere skal forstd teksten (Johansen, 2019, s. 70-71).

I og med at lzerebokforfatterne utarbeider laerebgker som er ment & bli lest av barn og
ungdom, er det nzerliggende 3 tenke at holdningene til hva man tror barn og unge vil
veere i stand til & lese, ligge implisitt i fremstillingen av tekstutvalget. Johansen (2019, s.
16-17) mener at voksne har en tendens til 8 ha et pessimistisk syn pa hva barn kan
forsta og handtere. Det vil derfor vaere interessant a se hvordan Elevens bok, og
Laererens bok, legger fgringer for hvordan det legges opp til at lzereren kan veilede
elevene i arbeidet med den eldre skjgnnlitteraere teksten med motstand.

1.4.2 Litteraturdidaktikk

Litteraturdidaktikk er en del av norskfagets fagdidaktikk. Fagdidaktikk omhandler alle
refleksjoner som kan knyttes til et fag og “undervisningen til dette faget som kan gi gkt
kunnskap om fagets beskaffenhet, om fagets legitimering og gkt kunnskap om hvordan
faget kan leeres, undervises og utvikles» (Aase et al., 1998, s. 7). Hennig (2017) peker
pa litteraturdidaktikk som en kilde til & ta begrunnede valg i planlegging, gjennomfgaring
og evaluering av litteraturundervisning, og knytter dette til tenkning om faget og fagets
utvikling. Skaftun og Michelsen (2017) forklarer norskfagets litteraturdidaktikk med
spgrsmal, refleksjon og tenking som en viktig del av arbeidet med litteratur, i tillegg til
utgvelse i klasserommet (s. 35). Litteraturdidaktikk handler altsd bdde om planlegging av
undervisning og om undervisningens innhold og gjennomfgring, og om at innholdet i
undervisningen skal realisere et lzeringspotensial i tr&d med overordnede mal og
gjeldende planer for undervisning, og med fokus pa elevenes laeringspotensial (Hennig,
2017; Klafki, 2001).
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I planlegging av undervisning er det viktig & ta hensyn til elevene som
litteraturundervisningen gjelder for (Hennig 2017, s. 62). Dette innebaerer & vurdere
elevenes forutsetninger, som alder og interesse, men ogsd hva eleven ikke har erfaring
med, men vil ha nytte av & lese (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 36). Med utgangspunkt i
at malet for litteraturundervisningen i skolen er at elevene skal fa utvidede littersere
erfaringer, er det viktig at det skapes interesse for litteratur og for egen lesing der
forstaelse for teksten star sentralt (Skaftun & Michelsen, 2017). Skaftun og Michelsen
(2017) fremhever betydningen av et felles tolkningsrom, eller laboratorium, som de
kaller det, der elevene bgr mgte et mangfold av litteraere tekster, og der elevene
oppmuntres til & dele selvstendige tolkninger. I et slikt tolkningsfellesskap kan det
skapes rom for & utvikle ny og utvidet innsikt (Skaftun & Michelsen, 2017). Noe vi vil se
naermere pa i denne masteroppgaven. Komplekse litteraere spgrsmal som diskuteres der
det er gode vilkar for a dele, lytte og vurdere mulige Igsninger kan bade fgre til personlig
vekst og forberede elevene pd & delta i lignende diskusjoner senere (Skaftun &
Michelsen, 2017). I tillegg til gode forutsetninger for deling, er det viktig at laereren lar
fagbegreper, og en faglig mate & snakke om tekster p&, vaere en naturlig del av det felles
tolkningsrommet, som Skaftun og Michelsen (2017) taler for. For 8 nd malet om a forsta
tekster helhetlig og fullstendig ma& man forholde seg til teorier om tekst og kontekst,
analysemetoder og relevant terminologi (Skaftun & Michelsen, 2017). Dette kan ses i
sammenheng med Torell (2002) og litteraer kompetanse, som vi kommer tilbake til under
kapittel 3.4. Det er interessant & se hvordan leerebgker, gjennom oppgaver, vektlegger
elevens erfaringer og fagterminologi i tilknytning til arbeidet med den eldre
skjennlitteraere teksten, og om elevene pa den maten fa&r mulighet til & tolke og diskutere
skjgnnlitteratur pa en faglig mate.

1.4.3 Fagspesifikke lesemater og fagbegreper

I lzereplanreformen Kunnskapslgftet knyttes leering til 8 anvende spraket pa relevante
mater i fagene, og at elevene viser laering ndr de skriver, leser og samtaler relevant
innenfor den fagspesifikke diskursen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Flere forskere
beskriver derfor lzereplanen som en literacy-reform (Berge, 2005; Skaftun, 2009;
Skjelbred & Veum, 2013). Ifglge Berge (2005, s. 163) innebaerer laereplanen at elevene
skal settes i stand til 8 lese pa en faglig relevant mate. Skaftun (2020) mener ogsa at
Fagfornyelsen enda tydeligere knytter faglighet til en kompetanse som eleven trenger i
fremtiden, og som ikke bare har med det enkelte fag & gjere, men at de far “gve opp og
bruke faglig demmekraft pa veien mot & bli deltakere i den store samtalen” (s. 252).
Bade det utgvende, a delta i diskusjoner pa en faglig mate, og det framtidige, som
deltaker i arbeidsliv og i samfunnet, er interessante perspektiv @ ta med inn i diskusjonen
om arbeid med eldre skjgnnlitteraere tekster.

Ulike fag forholder seg ulikt til ulike tekster, og fagspesifikk literacy er, ifglge Blikstad-
Balas (2016), kunnskap og ferdigheter man trenger for & mestre tekstene i det aktuelle
faget. Fagspesifikk literacy handler om bade skrivemater, lesemater og tankemater som
representerer verdier innenfor et fag (Blikstad-Balas, 2016). A lzre et fag handler alts3
om 3 erfare og leere fagspesifikke lesemater, i tillegg til & forholde seg til og bli kjent med
fagspesifikke tekster, og koble disse til en sammenheng med kritisk tenkning (Lundqvist
et al., 2013). I en undersgkelse av ulike anvendte lesemater i fagene matematikk, kjemi
og historie fant Shanahan og Shanahan (2012) blant annet at historikere var opptatt av
forfatterens intensjon og tekstens troverdighet, mens kjemikerne i stgrre grad stolte pa
tekstens innhold (Shanahan & Shanahan, 2012). For & lzere et fag er det avgjgrende at
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elever sosialiseres “[...] inn i fagets terminologi, tenkemater og egnede mater & forholde
seg til tekst pa” (Blikstad-Balas, 2016, s. 27). Fagspesifikk literacy handler altsa om bdde
skrivemater, lesemater og tenkemater som representerer verdier innenfor et fag, og det
er viktig at elevene innlemmes i fagets mate a bruke sprak og tekster pa (Blikstad-Balas,
2016, s. 26). I var undersgkelse, er det viktig 8 redegjgre for det fagspesifikke i arbeidet
med eldre skjgnnlitteratur med motstand. Vi legger spesielt vekt pa fagspesifikke
lesemater gjennom estetisk og fiktiv lesing, og redegjgr i den sammenheng for

betydningen av et fagspesifikt sprak og sammen med deltakelse i littersere samtaler.

Den russiske psykologen Lev Vygotskij (2001) skiller mellom spontane
hverdagsbegreper, dem vi anvender for & benevne verden rundt oss i det daglige, og
fagbegreper som er abstraksjoner med et mer presist innhold (Vygotskij, 2001).
Blikstad-Balas (2016) understreker betydningen av a jobbe systematisk med fagbegreper
over tid for & ruste elever til 8 lese og skrive i fagene. A lzere et fag handler om 3 lzere
seg fagets sprak og fagets terminologi (Berge, 2005), gjennom ord og begreper, og
mater & forklare, underbygge og argumentere pa (Skjelbred, 2019, s. 121). A vise faglig
innsikt og & utgve et fag innebzerer, ifglge Berge (2005), “& kunne snakke, lese og skrive
relevant innenfor faget” (s. 2), altsd 8 kunne anvende begreper som er fagspesifikke.
Utgvelse av faglighet krever & kunne kommunisere pa en relevant og presis mate (Berge,
2005). Faglig innsikt og kunnskap handler om mer enn taus kunnskap eller noe man har i
hodet, det er “noe som vi ma utgve i oss selv og sammen med andre” (Berge, 2005, s.
2), noe som understreker betydningen av & laere og utgve en faglig mate 8 snakke om
eldre skjgnnlitteratur pa.

Det er viktig at bdde den som utarbeider lsereboktekster og den som skal anvende og
formidle tekstene og den didaktiske innrammingen av dem, er klar over hva som
kjennetegner det fagspesifikke spraket (Skjelbred, 2019). Blikstad-Balas (2016)
understreker betydningen av lzererens modellering, forklaringer og bruk av
fagterminologi i faglig meningsfulle sammenhenger, for 8 unngd & “redusere fagenes
tekstpraksiser til et spgrsmal om 8 oppfylle strenge formkrav uten kontekst” (s. 105). I
var studie er slike spgrsmal knyttet til & jakte etter svar pd spgrsmal der det kun er ett
svar som er riktig. Penne og Hertzberg (2015) peker pa at noen lzerere, med mal om 3
forenkle for & inkludere alle elever, nedtoner betydningen av et fagsprak (s. 46). Dette
kan bidra til at elevene gar glipp av mer presise fagbegrep enn det de har tilgjengelig i
hverdagsspraket, og dermed ikke far tilgang til et fagsprak de trenger for selv & kunne
vise faglig innsikt (Blikstad-Balas, 2016, s. 99).

A lese en faglitterzer tekst innebaerer & spke kunnskap om verden, og det Bo Steffensen
(2005) kaller faktiv lesing. Mens & lese skjgnnlitteratur og skape mening i en
skjennlitteraer tekst innebaerer en fiktiv lesemate, der man leser teksten som en
konstruert virkelighet, og ikke som en gjengivelse av var egen virkelighet (Steffensen,
2005). Ifglge Steffensen (2005) apner disse to lesematene for ulike spgrsmal knyttet til
teksten. Med en fiktiv inngang til teksten vil spgrsmal i stor grad handle om leserens
opplevelse og erfaringer, mens en faktiv lesemate i liten grad vil pne for tolkninger
(Steffensen, 2005). For at en tekst skal leses fiktivt, slik Steffensen (2005) beskriver, ma
spgrsmal i tilknytning til teksten veere utformet pa en slik mate at det apnes for det.

A arbeide med forstdelsen av en tekst handler om & forstd og & kunne beskrive teksten
som tekst. Den hermeneutiske sirkel kommer fra nykritikkens syn pa teksten som et
estetisk objekt, og er en inngang til 3 tolke og forstd en litteraer tekst som helhet. Det
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innebaerer a tolke delene hver for seg, og veksle mellom helhet og del, for sa & justere
forstaelsen av helheten (Bruner, 1996; Skardhamar, 2011). De ulike estetiske
virkemidlene i teksten studeres og settes sammen til en helhet, noe som kan bidra til ny
innsikt og utvidet erkjennelse (Skaréhamar, 2011). En innvending mot et ensidig
hermeneutisk perspektiv pa teksten, som ogsd Skardhamar (2011) papeker, er at den
utelukker & se teksten som et produkt av sin tid (s. 27). I naerlesing er
oppmerksomheten rettet mot deler og detaljer i verket (Skardhamar, 2011). Malet med
analysen er & finne samspillet mellom de ulike delene og tekstens tematiske helhet pa
ulike plan (s. 25). Skaréhamar (2011) understreker at studien ikke fglger en sjekkliste,
men at man studerer naermere det man legger merke til, og derfra gar dypere ned i de
ulike lagene i teksten (s.25). Med en slik mate 8 arbeide med teksten pa, ma laereren
bygge videre pa elevenes i samtale om teksten, noe vi hverken undersgker eller vil finne
svar pa i var undersgkelse. Vi vil kunne si noe om oppgaver i laerebgkene legger fgringer
for naerlesing og en hermeneutisk inngang til en leseprosess som veksler mellom &
studere deler og helhet, og som apner for at elevene ma justere sin oppfatning i Igpet av
leseprosessen.

Forholdet mellom tekst og leser star sentralt i flere teoretiske perspektiver pa
skjgnnlitteraer lesing. I kapittel 2.3 redegjgr vi for Isers (1996) resepsjonsteori, og
Rosenblatts (1995) leserorienterte litteraturteori utdypes i kapittel 2.2. Rosenblatt (1995)
kritiserer vektleggingen av en efferent lesemate av skjgnnlitteraere tekster (se kapittel
3.3), og fremhever at leserens fglelser og opplevelser, og det estetiske, bgr vektlegges i
metet med den skjgnnlitteraere teksten. A lgfte frem elevens opplevelse i mgte med
teksten kan bidra til & skape motivasjon for & lese (Kjelen, 2015) i tillegg til engasjement
i selve lesingen, slik Sgnneland og Skaftun (2017) viser i sin undersgkelse (se kapittel
2.2.). Litteraturundervisningen skal utvikle faglig kompetente litteraturlesere, og arbeidet
med litteratur ma handle om en balanse mellom et faglig og analytisk arbeid, og en
folelses- og opplevelsesbasert tilneerming (Kjelen, 2015).

Barn megter i stort omfang tekstdeler i form av utdrag, utklipp og illustrasjoner, bade i
den digitale verden og i leerebgker, og Penne (2012) mener at norskfaget kan vaere en
motvekt til dette. Hun argumenterer for at elever i lesing av hele historier, fra
begynnelse, gjennom en midtdel til slutt, kan stille tolkningsspgrsmal som “hva skjer?”,
“hvorfor skjer det?” og “hvor og nar?”, for 8 fa en forstdelse for det Penne (2012, s. 164)
kaller “fiktive kontekster skapt gjennom narrativ struktur”. Vi kan forsta det slik at Penne
(2012) mener at & tolke en tekst med utgangspunkt i et utdrag av et verk, vil veere
vanskelig, slik det ogsa vil kunne vaere vanskelig & lese teksten i en veksel mellom del og
helhet, slik hermeneutisk metode forutsetter. Det er derfor interessant & vise hvordan
eldre tekster med motstand er representert i lzerebgker, i form av utdrag eller om de
presenteres i sin helhet.

Det er lite eksisterende forskning pa skjgnnlitterser praksis p& mellomtrinnet, noe vi vil
redegjgre for i kapittel 2.1, og det mangler fagspesifikk lesing av skjgnnlitteraere tekster
sammenlignet med sakpreget lesing (Hennig, 2017; Lgvland, 2011). Forskning viser ogsa
at det er mangel pa naerlesningsspgrsmal rettet mot skjgnnlittersere tekster, til og med
pa ungdomsskolen (Sandvik et al., 2012; Haland & Hoel, 2016). Dette viser et
kunnskapshull som trenger mer forskning. Dette, sett i sammenheng med laerebokas
sterke posisjon i klasserommet hva utvelgelsen av skjgnnlitteratur angar, gnsker vi &
belyse laerebgkenes litteraturdidaktiske tilnaerming til eldre skjgnnlitterzere tekster med
motstand slik de presenteres i lserebgker for mellomtrinn og ungdomsskole.

18



1.5 Oppgavens disposisjon

Videre i denne studien vil vi presentere tidligere forskning som er gjort pa
skjgnnlitteratur pa@ mellomtrinn og ungdomstrinn, samt forskning som er gjort pa
lzerebgker og oppgaver for 8 kunne ga i dialog med forskning som allerede finnes pa
feltet. Vi vil deretter presentere det teoretiske rammeverket som er relevant for denne
studien, med utgangspunkt i Iser (1996), Rosenblatt (1995), Johansen (2019) og Torell
(2002). Fgr vi presenterer analysen, vil vi redegjgre for hvordan vi har gatt fram i dette
forskningsprosjektet, med de forklaringer og avveininger vi har gjort for 8 designe
analysen i prosjektet vart. Videre vil vi drgfte funnene i analysen opp mot det vi
presenterer i teorikapitlet og tidligere forskning, fgr vi avslutter teksten med en
oppsummering.
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2. Tidligere forskning

I dette kapitlet vil vi gjgre rede for forskning som er gjort pa det feltet som vi
undersgker. Dette er det forskningsbaserte arbeidet som vi trenger for & forsta,
analysere og diskutere datamateriale i studien var. Vi viser fgrst til forskning som
beskriver noen tendenser i arbeidet med skjgnnlitteratur i skolen generelt, og pa
mellomtrinn og ungdomstrinn. Videre viser vi til forskning som er gjort pa lseremidler, og
laereverkenes posisjon i skolen. Kapitlet avsluttes med en redegjgrelse for undersgkelser
av oppgavenes rolle i undervisningen. Forskningen vi henviser til i dette kapitlet viser hva
vi vet om dette feltet fra fgr, og bidrar til kunnskapsgrunnlaget vi har brukt for &
planlegge vare undersgkelser i denne studien. Ved & bygge videre pa eksisterende
studier og tidligere forskningsarbeid, kan var undersgkelse vaere et bidrag til
forskningsfeltet.

Arbeid med skjgnnlitteratur er i stor grad malorientert, hvor efferent lesing og uthenting
av informasjon fra teksten vektlegges altfor mye, ifglge Hennig (2017). Dette kan i neste
omgang pavirke lesemotivasjonen og leselysten i negativ forstand, fordi elevene leser for
a finne et svar pa noe (Hennig, 2017). Dette stgttes av Lgvland (2011), som hevder at
mye av arbeidet i skolen preges av en svarjakt. Mens litteraturundervisningen er ment &
gi elevene opplevelser og erfaringer i skjgnnlitteraturens verden, blir den altsd brukt for
3 hente ut informasjon og er dermed et middel for 8 nd et mal som kan vurderes som
nddd eller ikke. Hennig (2017) argumenterer for at lsereren ma jobbe pd en annen mate i
arbeid med lesing av skjgnnlitteratur, og at en estetisk leseposisjon kan gi god grobunn i
littersere samtaler som forbinder mennesket og kulturen. Det er derfor interessant & se
pa i hvilken grad og hvordan laereverk legger opp til elevenes mgte med eldre
skjennlitteratur med motstand basert pa deres opplevelser og erfaringer.

Gourvennec (2017) finner i en undersgkelse i videregdende skole at elever etterlyser
arbeid med vanskelige tekster. Mgter med det ukjente og lite tilgjengelige i litteratur kan
apne for undring, nysgjerrighet og frustrasjon som kan bidra til & drive prosessen mot
forstaelse. Det er ved & lese det som ikke er velkjent og forventet at
litteraturundervisningen kan bidra til & oppgve kritisk tenkning, selvstendighet, egne
meninger og selvstendig argumentasjon (Gourvennec, 2017). Dette kan ses i
sammenheng med det litteraturdidaktikeren Jon Smidt (1989) kaller “subjektiv relevans”,
som handler om at nar tekster oppleves relevant for den enkelte eleven, i tillegg til a
utfordre dem og bidra til nye tanker, utvikler elevene sin identitet til selvstendige voksne.

2.1 Skjgnnlitteratur pa mellomtrinnet

Forskning pa skjgnnlitteraert arbeid p& mellomtrinnet er svaert begrenset sammenlignet
med forskning p& skjgnnlitteraert arbeid p& ungdomstrinnet og i den videregdende skolen
(Ottesen & Tysveer, 2017, s. 56), selv om noen masterstudier pa ulike mater har
undersgkt skjgnnlitteraert arbeid p& mellomtrinnet (Moland, 2023; Halvorsen, 2023). &
inkludere et lzereverk for mellomtrinn i var studie er dermed et viktig bidrag til
forskningsfeltet, selv om undersgkelsen er begrenset til den didaktiske innrammingen av
eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Ottesen og Tysvaer (2017) stdr bak en av fa studier som har undersgkt skjgnnlitteraere
tekstpraksiser p@ mellomtrinnet. Deres studie er basert pd 133 lzereres erfaring med
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skjgnnlittereert arbeid. Ett av funnene er at skjgnnlitteraturen har stor plass i norskfaget,
men at den er privatisert og ofte forbeholdt lesing for kosens skyld (Ottesen & Tysveer,
2017). De finner at litteraturen skal fenge og “treffe” elevene, og at den skal stimulere til
leselyst (Ottesen & Tysvaer, 2017, s. 60). Dette finner ogsd Moland (2023) og Halvorsen
(2023) i sine masterstudier. Selv om dette er studier basert pa noe begrenset materiale,
mener vi det er relevant 3 trekke det frem i og med det begrensede omfanget av
forskning pa omradet. Resultatene fra masteroppgavene stgtter opp under at
skjgnnlitteraturen blir brukt som underholdning, slik ogsa Ottesen og Tysveer (2017)
beskriver.

I tillegg til at leererne i Ottesen og Tysveers (2017, s. 60) undersgkelse peker pd at lesing
skjer for kosens del, finner de ogsa at leererne er opptatt av at elevene skal lese et
variert utvalg av tekster. Litteraturutvalget star dermed sentralt, og baseres pa at alle
skal mgte litteratur som de finner interessant og underholdende. Dette stgttes av funn i
Molands (2023) undersgkelse, der lzerere forteller om en sammenheng mellom fritt valg
av lesestoff til leselyst. Det kan bety at elever i stor grad presenteres for skjgnnlitteratur
de selv velger ut fra egeninteresse.

Den individuelle lesingen far stor plass i norskundervisningen, slik det fremkommer i
Molands (2023, s. 61) undersgkelse. Ottesen og Tysveer (2017) viser at majoriteten av
laererne i deres studie har en forventning om at den individuelle lesningen skal vare
lenge nok til at elevene skal «fa forsvinne inn i bgkenes verden» (s. 60). Bade Moland
(2023) og Halvorsen (2023) finner at en 3rsak til dette er tid og ressurser, der felles
undervisning ikke prioriterer lengre tekster og romaner pa bakgrunn av rammefaktorene.
Arbeid med romaner i fellesskap kan derfor bli begrenset, fordi det tar lang tid 8 lese en
hel roman sammenlignet med andre kortere tekster eller utdrag. Rammefaktorene er
derfor et aspekt ved skjgnnlitteraert arbeid som Halvorsens (2023) informanter
begrunner med nar det kommer til bruk av hele, lengre verk i litteraturundervisningen.

Det som ogsa er interessant er at laerere i samme undersgkelse gir uttrykk for at et
etterarbeid kan vaere gdeleggende for litteraturopplevelsen (Moland, s. 60). Med dette
beskrives den individuelle lesningen av skjgnnlitteratur som en skjermet aktivitet, og
dermed som “koselesing” uten at teksten settes i en kontekst, eller er gjenstand for
felles refleksjon og samtale. Molands (2023) undersgkelse viser at estetisk lesing fgrst og
fremst blir brukt i lesekvarten, altsa i stille, individuell lesing, og at efferent lesing ble
hyppigst brukt i forbindelse med sjangerlzere i klassefellesskapet.

At litteraturen skal fenge elevene, vekke interesse og at elevene skal kunne kjenne seg
igjen i fortellingen i teksten, er ogsa argumenter for litteraturutvalget som presenteres i
fellesskap i klasserommet (Ottesen & Tysvaer, 2017, s. 61). Men selv om det finnes
likhetstrekk mellom den individuelle lesningen og felles lesning i undersgkelsen, finner
Ottesen og Tysvaer (2017) ogsa andre begrunnelser for tekstvalg og lesemater nar
klassen leser i fellesskap. Laererne presenterer tekster som de mener elevene bgr ha
kjennskap til, enten tekster skrevet av kjente barnelitteraturforfattere eller tekster som
omhandler viktige tema, og laererne velger gjerne tekster de selv har et godt forhold til
(s. 61). Kun én lzerer poengterer at det ogsa er viktig & lese bgker som elevene kanskje
ikke ville valgt selv, og argumenter med at tekster kan gi elevene et innsyn i kulturarven.
En annen laerer begrunner kulturarvargumentet ytterlige ved 3 si at slike tekster kan
«hjelpe dem til & forstd bade fortid og fremtid bedre» (s. 62).

21



I Halvorsens (2023) studie kommer det fram at tekster som skal arbeides med i
fellesskap blir valgt ut av leereren. Her spesifiseres det at tekstene hentes fra utdrag fra
laerebgker, internett eller ut fra tips som laererne har fatt fra andre (Halvorsen, 2023, s.
26). Et interessant aspekt ved denne studien er at samtlige informanter i undersgkelsen
arbeider ved skoler som bruker laereverket Salto i norsk. Dette gjgr studien interessant
for oss, som undersgker didaktiseringen av skjgnnlitteratur i dette laereverket. En av
laererne i Halvorsens (2023) undersgkelse trekker frem at hen bruker utdrag av
skjgnnlitteratur fra leereverket, basert pa det hen tror vil fenge elevene ut fra tema,
sprak og lengde pad teksten (s. 26). De to andre informantene velger i stgrre grad
litteratur fra andre kilder enn leereboka.

Nar det gjelder arbeidet med de skjgnnlittersere tekstene, fremkommer det at under
halvparten av laererne hevder at bgkene blir diskutert i spontane samtaler, og kun
halvparten av disse igjen har «definerte mal om 8 utvikle elevenes litteraere
kompetanse» (Ottesen & Tysveaers, 2017, s. 62). Videre viser undersgkelsen at
bokmelding er en frekvent arbeidsform i etterkant av lesingen, samt at sjangerlzere og
littereere virkemidler vektlegges. Dette finner ogsd Moland (2023) og Halvorsen (2023) i
sine undersgkelser. Oppgavene er i stor grad knyttet til litteraere virkemidler og fakta om
forfatter i forbindelse med fgrlesing, og bokanmeldelse med vekt pa elevenes opplevelse
av teksten som underholdning i etterarbeidet (Halvorsen, 2023). I arbeidet under selve
lesingen fremgar det i Halvorsens (2023) studie at laererne legger opp til blant annet
leselekser som de diskuterer i fellesskap for @ sikre at elevene har fatt med seg
innholdet. Dette kan tenkes 8 veere spgrsmal av den efferente typen, da det ikke
kommer frem at det diskuteres hvilke opplevelser elevene har med teksten.

Leererne i Ottesen og Tysvaers (2017) undersgkelse pekte pa at et variert utvalg av
skjgnnlitteratur burde bli presentert for elevene. Litteraturundervisningen bgr, slik
laererne i undersgkelsen poengterte, inneholde et mangfold av tekster for at elevene i
norsk skole skal fa variert kompetanse i lesing, slik det framgar i LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Variasjonen av utvalget bgr derfor ikke bare
begrenses til litteratur som er skrevet for og om barn, men ogsa inkludere klassisk og
kanonisert voksenlitteratur. Som vi har nevnt innledningsvis, er blant annet Johansen
(2019) en forkjemper for et slikt syn, og han poengterer at elever bgr bli eksponert for
andre leseopplevelser enn det som de voksne antar er passende lesing for barn og
ungdom (se kapittel 2.5). Han argumenterer for at det er de voksnes ansvar 3 tilby ulike
leseopplevelser. Dette gjelder spesielt litteratur som barn og unge selv ikke vil oppsgke
pd egen hand, som kan bidra til 8 utvikle deres verdensbilde og overskride den for &
utvide deres horisonter utenfor det som blir presentert i barnelitteraturen. Dette er
tekster som flere studier viser til positive erfaringer med i klasseromsundervisning
(Gourvennec, 2017; Johansen , 2019; Sgnneland & Skaftun, 2017). Ved 3 eksponere
barn og unge for slike tekster, vil man kunne gi elevene tilgang til noe annet enn det som
allerede eksisterer i deres livsverden, bidra til & utvikle et mer nyansert perspektiv pa
omverdenen og gi mulighet til 8 utforske en verden som er mer kompleks enn deres
egen.

Flere studier er tydelige pa at litteraturutvalget for elever i norske klasserom ofte er lite
variert (Ottesen & Tysveer, 2017; Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020), og at de er plukket
ut fra tematisk relevans for aldersgruppa, ofte fra laereboka, og at det gjerne er tekster
som laereren mener elever bgr ha lest i Igpet av sin skolegang. Kjelen (2013) viser i
tillegg til at tekstutvalget ofte er basert pa hva laererne tror vil fungere for den aktuelle
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elevgruppen, og som de mener er gode tekster for tekstanalyse, tolkning av tekst,
adaptasjon, og leseopplevelse.

2.2 Skjognnlitteratur i ungdomsskolen

I 2014 begynte et omfattende forskningsprosjekt hvor det blant annet ble filmet 178
norsktimer i 47 ulike 8. trinns klasserom. Dette forskningsprosjektet heter Linking
Instruction and Student Achievement (LISA-studien), og er en videostudie som danner
forskninggrunnlag til flere studier av undervisning og elevprestasjon, og koblinger
mellom disse (Universitetet i Oslo, 2023). Videostudien er en av de stgrste av sitt slag,
og er et viktig prosjekt i var studie fordi mye av forskningen vi viser til har tatt
utgangspunkt i materiale fra LISA-materiale.

Til tross for at videomateriale i LISA-studien er undervisning etter forrige laereplan
(LKO06), ser vi en overfgringsverdi til dagens undervisning. Den gjeldende lzereplanen er
endret, men det er det grunn til @ tro at de funnene studien viser, og resultater av
undersgkelser basert pa studien, ikke vil avvike vesentlig fra dagens situasjon i skolen.
For det fgrste kan pedagogiske prinsipper forbli relevante, der grunnleggende
pedagogiske prinsipper og teorier om laering ikke endres dramatisk, selv om laereplanen
revideres. For det andre endres ikke elevenes behov og laeringsstiler dramatisk fra én
lzereplan til en annen. Studier som er basert pa tidligere laereplaner kan fortsatt gi innsikt
i hvordan elevene lzrer, hvilke utfordringer de mgter, og hvordan disse behovene best
kan mgtes. Det er altsd faktorer som indikerer kontinuitet eller relevans til dagens
pedagogiske landskap. Derfor kan funnene fra LISA-studien og andre tidligere studier
fortsatt gi innsikt som er verdifull i dagens undervisningspraksis.

En av studiene som er interessant for oss er Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020), som
viser til at skjgnnlitteraere tekster i bruk i klasserommet i stor grad er hentet fra
laereverk. Funnene viser ogsa lite variasjon i tekstutvalget, og at det er et begrenset
mangfold av sjangre, forfattere, tidsepoker og tekstenes nasjonalitet (Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020). Dette understreker ngdvendigheten av & se naermere pa hva
laerebgkene inneholder, og dermed presenteres for elever i den norske skolen.

Videre har datamateriale fra LISA-studien vist at de skjgnnlitteraere tekstene som blir
brukt i undervisningssammenheng, ofte er brukt som utgangspunkt for undervisning om
litteraere virkemidler, noe som gir lite rom for estetisk lesing (Gabrielsen & Blikstad-
Balas, 2020). Dette funnet antyder en skjevhet i undervisningspraksisen, der
vektleggingen av littereere virkemidler kan overskygge den estetiske opplevelsen av
teksten. Vart prosjekt sgker & undersgke hvordan eldre skjgnnlittersere tekster med
motstand blir didaktisert gjennom oppgaver, og analysen vil kunne gi oss svar pa om
arbeidet med tekstene i laereverket gir tilstrekkelig rom for & utforske den estetiske
dimensjonen av slike tekster.

Gabrielsen (2019, s. 31) fant i sin studie, ogsa basert pd LISA-materialet, at dikt,
noveller, tegneserier og eventyr blir lest i sin helhet, mens noveller og romaner
presenteres i utdrag. Hun fant ogsa at 74 av totalt 86 skjgnnlittersere tekster som det ble
arbeidet med, var hentet fra ei laerebok eller annet pedagogisk materiale (s. 31), noe
som tydeliggjgr laerebokens definisjonsmakt for og i undervisningen. Gjennom alle de
178 norsktimene som Gabrielsen (2019, s. 31) analyserte, fant hun med ett unntak, at
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verken romaner eller andre lengre skjgnnlitterzere tekster ble lest i sin helhet. Utdrag
forekom, men disse ble brukt til 3 laere om litteraere virkemidler i tilknytning til egen
skriving (s. 31), altsd som en eksempeltekst for & laere om noe annet, og med vekt pa
noe annet enn teksten som en tekst. Ved individuell lesing fant Gabrielsen (2019, s. 31)
at elevene leser i selvvalgte bgker, og at disse ofte var romaner.

Gabrielsen (2019) viser til en tendens i fire kategorier, nar hun beskriver
skj@nnlitteraturens rolle i undervisningen: 1) undervisning om sjanger og litterzere
virkemidler, 2) stille individuell lesing, 3) bokpresentasjoner og 4) litteraere samtaler i
fellesskap. Interessante funn her er at skjgnnlitteraturen i stor grad ble brukt som et
middel eller som en modell i undervisning om sjangerleere, samt til 8 laere om virkemidler
(Gabrielsen, 2019). Dette viser at teksten ikke leses for opplevelsens skyld, men som et
middel for 3 laere om noe annet, og det litteraere verket star dermed ikke i sentrum i
litteraturundervisningen. Disse funnene kan ses i sammenheng med at elever ofte
neermer seg fiksjon med det Nordberg (2017, s. 35) peker pa som en dokumentarisk
holdning, altsd at elever leser fiktive tekster med en faktabasert tilnaerming. Dette
understreker at elevene trenger trening i fiktiv lesing, for 8 kunne konstruere
forestillinger og innta en utforskende holdning til skjgnnlitteratur, slik Fodstad og
Thomassen (2020, s. 87) ogsa papeker.

Nar skjgnnlitteratur blir brukt som et middel for & identifisere ulike litteraere virkemidler,
settes virkemidlene ikke i sammenheng med hvilken betydning de har for teksten, eller
blir knyttet til elevenes forst3else av det, ifslge Gabrielsen (2019, s. 32). Teksten kan
derfor byttes ut med en hvilken som helst annen tekst som inneholder de
sjangerkriteriene man vil at elevene skal lzere seg, noe som reduserer betydningen av
teksten som en tekst. Slik skjgnnlitteraturens betydning og funksjon viser seg i denne
studien, har den liten plass i norskundervisningen, og i tillegg er skjgnnlitteraturens
potensial avgrenset til 8 laere om sjanger og litteraere virkemidler. Gabrielsen (2019)
viser altsd at elevene ikke far erfaring med det vi kan forsta som fiktive lesemater. Disse
funnene er ogsa i trad med funn i andre studier (Ullstrém, 2009; Penne, 2013). Ullstrém
(2009) peker pd at det skjgnnlitteraere verket som presenteres far lite oppmerksomhet,
og at oppgaver er handlings- og detaljorientert ved at formalet med lesingen er & svare
pa kontrollspgrsmal og skriveoppgaver. Gjennom & studere oppgaver i tilknytning til
tekster i laerebgker, kan vi si noe om hva laerebokforfattere og forlaget tenker er formalet
med & lese de aktuelle tekstene.

Steffensen (2005) uttrykker behovet for & lese fiktivt ndr man leser skjgnnlitteraere
tekster, og i dette legger han @ “mgte noe annet”. Tendensen i nordisk sammenheng
viser at elever har lite erfaring med 3 lese fiktivt (Penne, 2012), og at mange elever ofte
gar inn i en tekst med mal om & hente ut informasjon (Halberg og Fiskum; 2022, Penne,
2013).

I sin undersgkelse av individuell lesing i ungdomsskolen finner Gabrielsen (2019) at
elever velger 3 lese lengre skjgnnlitteraere verk og romaner. Det interessante her er at
den skjgnnlitteraere lesingen av lengre tekster er privatisert, slik som vi ogsa redegjorde i
kapittel 2.1 for tilfellet p& mellomtrinnet. I tillegg viser Gabrielsen (2019) til stor kontrast
mellom felleslesingen og vektleggingen av sjangertrekk og litteraere virkemidler, og den
individuelle lesingen med den skjgnnlittersere teksten i sentrum. Samtidig gis det lite rom
for opplevelses- og erfaringsutvikling i forbindelse med den individuelle lesingen
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(Gabrielsen, 2019), noe som gir en tapt mulighet for fiktive lesemater og litteraere
samtaler.

Gabrielsen (2019) finner at skjgnnlitterzer lesing har begrenset plass i norskfaget i
ungdomsskolen. Ogsa studier gjort knyttet til nordiske morsmalsfag viser at
skjgnnlitteraturen har en underordnet posisjon (Krogh et al., 2012). Det knyttes
bekymring til at elever begynner i videregdende skole uten & ha lest en hel skjgnnlitteraer
bok, og med begrenset erfaring med fiktive lesemater (Krogh et al., 2012; Penne, 2013).

Sgnneland og Skaftun (2017) har forsket pad arbeidet med vanskelige skjgnnlittersere
tekster, og det vi vil definere som tekster med motstand, i klasserommet. Her fant de at
elever pa ungdomstrinnet utvikler et engasjement for problemorientert oppgavelgsning
ndr de arbeider med vanskelige tekster i samarbeid med medelever. Novellen “Brgnnen”
av Roy Jacobsen (2001) ble brukt fordi den var ukjent for elevene og fordi det ikke finnes
entydige svar som fglge av en komplisert fortellingsform (Sgnneland & Skaftun, 2017).
Gjennom arbeidet med teksten fant Sgnneland og Skaftun (2017) at elevene kan oppleve
en verdsetting, der teksten oppfattes som et problem eller en utfordring som skal Igses.
Elever er i stand til 8 mgte og dpne tekster som ikke er betraktet som barnelitteratur og
som ikke gir tydelige svar, og denne undersgkelsen underbygger betydningen av & legge
til rette for at elever far mgte og skape mening i vanskelige tekster (Sgnneland &
Skaftun, 2017). Samtlige elever var deltakende og bidro med innspill i diskusjonen om
“Brgnnen”, ogsa elever man antok ville vaere passive og stille i mgte med en slik tekst
deltok med relevante innspill mens diskusjonen pagikk (Sgnneland & Skaftun, 2017).
Dette underbygger Johansens (2019, s. 16-17) argumenter om at den voksne ma legge
fra seg sine fordommer, og det han karakteriserer som et pessimistisk elevsyn, i
vurdering av hvilken litteratur som er “passende” for barn og ungdom. Litteraturutvalget
ma& vaere gjort av en laerer med kunnskap om de mulighetene som ligger i & tilby slike
tekstmgter, og maten man jobber med tekstene pd, gjennom spgrsmal og oppgaver, vil
ha betydning for om elevene opplever teksten som et problem de vil Igse i fellesskap.

2.3 Laerebokforskning

Tidligere leerebokforskning viser at laerebgker har stor betydning for hva det undervises i,
og pa hvilken mate innholdet skal arbeides med (Askeland et al., 2013; Johnsen, 1993;
Skjelbred et al., 2005). Laerere stgtter seg i stor grad til lzereboka i planlegging av
undervisningsinnhold, utvalg av fagstoff og tekster, samt hvilke oppgaver elevene skal
arbeide med (Wade & Moje, 2000; Rgdnes & de Lange, 2012). I tillegg legger laereboka
fgringer for hvilken skjgnnlitteratur elevene mgter i litteraturundervisningen (Blikstad-
Balas & Gabrielsen, 2020; Kjelen, 2013; Hansen, 2010). Laereboka kan med dette sies a
ha stor betydning bade for hva elevene lzerer i litteraturundervisningen, og hvordan de
laerer. N&r vi retter sgkelyset mot laerebgkene i vart masterprosjekt, gnsker vi & belyse
hvordan laerebgkene didaktiserer eldre skjgnnlittereere tekstene med motstand slik de
presenteres i laereverkene. Undersgkelsen vil kunne bidra til en dypere forstaelse av
hvordan disse bidrar til 8 styre elevenes tilnaerming til og forstdelse av komplekse
litteraere verk.

Laereboka har stor betydning i skolen, og selv om mengden lett tilgjengelige digitale
laeringsressurser gkt, har fortsatt laereboka en sentral rolle i undervisningen (Gilje,
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2016). Johnsen (1993) viser at det er den viktigste laeringsressursen i skolens
undervisning. Nyere forskning konkluderer ogsa med at lzereboka er den viktigste
“teksten” i skolen (Knudsen, 2011). Det er flere faktorer som kan pavirke hvordan og i
hvor stor grad laereboka legger fgringer for planlegging av undervisning og
undervisningspraksis, ifglge Johnsen (1993). I tillegg til at tidsfaktoren har stor
betydning, peker Johnsen (1993) p3 lzererkollegiets ulike alder og utdanningserfaring.
Han forfekter at innholdet i en ny laereplan skal tolkes fgr den implementeres, noe som
tar tid og det kan gi variasjoner (Johnsen, 1993). Flere studier viser at uerfarne lzerere
oftere bruker leerebgker som en form for laereplan, og at de pd grunn av lite erfaring og
usikkerhet i yrket i stor grad stgtter seg til laerebgkene i planlegging av undervisning
(Kaufman et al., 2002; Grossmann & Thompson, 2008; Munthe, 2006; Sosniak &
Perlman, 1990). Wade & Moje (2000) finner at laerere med mye erfaring og faglig
kunnskap bruker laerebgker som et supplement til andre ressurser, mens for laerere som
er mer usikre i faget fungerer laereboka som en fast plan for faget og undervisningen. Vi
kan derfor anta at leerere som ikke er kjent med, eller som fgler utrygghet for fagstoffet,
i storre grad vil folge leerebgkenes instruksjoner slik de stdr. Med utgangspunkt i dette
kan vi ogsd anta at laereverk har sterk innflytelse pa hvilke tekster elever mgter og
hvordan disse didaktiseres gjennom oppgaver. Dette viser at laereboka har stor
definisjonsmakt, og at det derfor er viktig & undersgke hvordan leerebgkene pavirker
litteraturundervisningen i norskfaget. Hvilke tekster som presenteres i laerebgker, og
hvordan tekstene didaktiseres gjennom oppgaver og spgrsmal, vil derfor vaere av stor
betydning for tekstutvalget og bruksmatene som barn og unge blir presentert for i
klasserommet.

I den norske lzereplanen finnes det ikke en veiledende litteraer kanon som gjg@r at laererne
gar i samme retning, hva litteraturutvalget angdr. Utvalget av skjgnnlitteratur avhenger
dermed av den enkelte lzerer som planlegger og gjennomfgrer undervisningen. Studier
viser at lzerebgkene ofte blir brukt som veiledning til planlegging av undervisning
(Bachmann, 2005; Ottesen & Mgller, 2010), og at dette spesielt gjelder for utvalget av
skjgnnlitteratur (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Blikstad-Balas & Klette, 2021).

En undersgkelse utfgrt av Gabrielsens og Blikstad-Balas (2020) viser at utvalget av
litteratur som blir presentert for elever er lite variert i sjangre, tidsepoker, forfattere og
nasjonaliteter.

Gabrielsen (2019) har undersgkt skjgnnlitteratur og bruk av laerebgker i undervisning
ytterligere, og finner blant annet at: “Med unntak av utdrag, dikt og sangtekster
presentert pd smarttavler ble alle tekster lest pd papir, altsa i leerebok, pa kopier fra
laerebgker eller undervisningsopplegg fra for eksempel Nynorsksenteret eller Forening
lles.” (Gabrielsen, 2019, s. 30). Dette understreker betydningen av at litteraturutvalget i
lzerebgkene er faglig fundert. Flere undersgkelser viser at de skjgnnlitteraere tekstene
ofte er korte tekster i form av utdrag fra laereboka (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020;
Penne, 2012), og at romaner ofte er forbeholdt individuell lesing (Gabrielsen & Blikstad-
Balas, 2020). & lese en roman i sin helhet kan dermed oppfattes som mangelvare i
fellesundervisningen i norske klasserom. Dette kan betraktes som et betydelig gap i
tilnarmingen til litteraturundervisning. Som Penne (2012) papeker, er litterser mening
ofte konstruert gjennom en dyp forstdelse av helheten og dramaturgien i en tekst. Hun
kritiserer derfor bruk av utdrag i litteraturundervisning, da dette kan begrense elevenes
evne til & oppleve tekstens totale narrativ og tematiske kompleksitet. Gabrielsen og
Blikstad-Balas (2020) mener at utdrag, og mangel pa informasjon og helhet, gjor det
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vanskelig @ ga i dybden av et verk, og at elevene dermed ikke far mulighet til 8 anvende
kunnskaper og egne erfaringer i en tolkningsprosess og dermed utvikle forstaelse.

I kapittel 1.3 redegjorde vi for flere formuleringer i LK20 som tilsier at elevene skal lese
lengre tekster, noe Bakken (2020) mener er en oppfordring som burde f& en mer
fremtredende plass i litteraturundervisningen. Det betyr at det bgr legges stgrre vekt pa
a gi elevene muligheten til 3 utforske og fordype seg i hele tekster, i stedet for 8 mgate
korte deler av litterzere verk i form av utdrag.

2.4 Oppgaver

Oppgaver har hatt en sentral plass i skolen siden normalplanen i 1939 (Skjelbred, 2019).
Tanken om elevaktivitet stammer fra reformpedagogikken og John Deweys “learning by
doing”, som understreker at laering skjer gjennom elevaktivitet (Skjelbred, 2021, s. 102).
Vi forholder oss til Skjelbreds (2019, s. 97) forstaelse av oppgaver, der tekster er
utformet som spgrsmal, ordre eller forslag som skal utlgse en aktivitet. Vi velger &
omtale alle slike aktiviteter som “oppgaver” videre i denne studien.

Flere forskere har papekt at den norske skolen er oppgaveorientert, og peker pa at
oppgaver er en arbeidsform som kjennetegner skolens tekster (Blikstad-Balas & Roe,
2020; Skjelbred, 2019; Skjelbred & Aamotsbakken, 2010). Ifglge Skjelbred (2019)
hjelper oppgaver i lzerebgker elevene til 8 forstd og prioritere viktig faglig informasjon i
faget, ved & fremheve og vektlegge begreper og fagkunnskap.

Oppgaver og deltakende aktivitet er naert knyttet sammen, der oppgaver fungerer som
“medierende redskap” (Saljo, 2005, s. 26). Disse kan vaere bade fysiske og intellektuelle
redskaper, som elevene kan nyttiggjere seg av for @ Igse problemer (Sélj6, 2005, s. 27).
De fysiske redskapene kan her forstds & veere oppgavene og laereverkene, mens spraket
kan fremheves som et viktig intellektuelt redskap. Spraket danner grunnlaget for
kommunikasjon og samarbeid, som er avgjgrende for laering (Saljé, 2005, s. 27).
Laerebokens betydning og dermed oppgavenes rolle i laering gjgr dette til et viktig
forskningsfelt.

Aashamar et al. (2021), Wade og Moje (2000) og R@gdnes og de Lange (2012) viser til at
laereboka ofte tas i bruk ndr elevene skal arbeide med oppgaver. At mange bruker
laerebgkene som veiledning til planlegging av undervisning gjgr at lzereverk og den
didaktiske innrammingen av tekstene som presenteres, er viktige forskningsobjekt &
rette oppmerksomheten mot. Oppgavene i tilknytning til de skjgnnlitteraere tekstene i
laerebgker er av stor betydning fordi disse viser hva som skal lzeres i arbeidet med
teksten, og hvordan.

Gitt oppgavens sentrale rolle i skolen, er det relevant & undersgke hvilke oppgaver
elevene skal arbeide med for a forsta hva som vektlegges i laereprosessen og hvordan.
Dette perspektivet understrekes av Andersson-Bakken og Bakken (2021), som mener det
er viktig 8 rette oppmerksomheten mot oppgavene elever blir presentert for. De finner i
sin studie at skjgnnlitteratur ofte har 8pne oppgaver som ikke har et fasitsvar, men som
inviterer elevene til tolkning og refleksjon, og som innebaerer at elevene skal finne svaret
i seg selv (Andersson-Bakken & Bakken, 2016). P& den annen side hevder Lgvland

(2011, s. 35) at arbeidet med skjgnnlitteraturen i skolen kan karakteriseres som en
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svarjakt. Med dette mener hun at elevene i stor grad gar inn i overflaten av teksten og
leter etter svar, i stedet for & sgke etter en mer helhetlig forstaelse av meningsinnholdet
(Lgvland, 2011). Oppgavene kan dermed ses pa som 8pne oppgaver i Andersson-Bakken
og Bakkens (2021) tilfelle, eller lukkede spgrsmal, slik Lavland (2011) beskriver. De
motstridende funnene mellom Andersson-Bakken og Bakkens (2021) studie, og Lgvlands
(2011) observasjoner, peker pd en viktig diskusjon innen litteraturundervisning. Dette
understreker behovet for & undersgke elementer som har betydning for
litteraturundervisningens praksis og malsettinger, slik som vi sgker & gjgre i denne
studien med utgangspunkt i lzereverk revidert etter LK20.

Til tross for at Andersson-Bakken og Bakken (2021) finner at forekomsten av pne
oppgaver i tilknytning til arbeid med skjgnnlitteraere verk er fremtredende, finner
Blikstad-Balas og Roe (2020) at elevene sjelden blir spurt om & begrunne synspunktene
sine. Dette er et interessant funn, da en begrunnelse med utgangspunkt i den litteraere
teksten vil kunne skape et stgrre engasjement for innholdet, og dermed ogsa gke
leseinteressen (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Dersom elevene ikke far anledning til a gi
begrunnelser for svarene sine, risikerer de & ga glipp av muligheten til 8 engasjere seg i
teksten og lesingen pa en kritisk og reflekterende mate.

Den Amerikanske professoren, Walter Doyle (1983), hevder at “Tasks influence learners
by directing their attention to particular aspects of content and by specifying ways of
processing information.” (Doyle, 1983, s. 161). Oppgaver viser altsd hva som er viktig og
hvordan informasjon skal bearbeides, og har derfor en stor pavirkning p& hva som skal
laeres, og hvordan. Doyle (1983) identifiserer ulike akademiske oppgaver, ved a skille
mellom “memory and comprehension tasks”. Han beskriver at kunnskapen man tilegner
seg gjennom “comprehension tasks” er mer varig sammenlignet med mer lukkede
oppgaver som er basert pd gjengivelse (Doyle, 1983, s. 163). I tillegg trenger ikke
ngdvendigvis informasjonen fra huske-oppgavene & vaere forstatt selv om man har
funnet riktig svar - det er derfor stor forskjell p& memorering av informasjon, og
forstaelsen av den, ifslge Doyle (1983, s. 164). «Comprehension tasks» kan derfor sies a
kreve mer av elevene enn oppgaver hvor de kun skal ut pa svarjakt.

Birkedal og Alfsvag (2023) har en lignende inndeling av oppgavetyper, som de kaller rike
oppgaver og lukkede oppgaver. De rike oppgavene er apne oppgaver som inviterer
elevene til @ ta i bruk kunnskaper og ferdigheter, tenke kritisk under arbeidet og pa den
maten utvikle dyp faglig forstdelse i en meningsfull kontekst (Birkedal & Alfsvdg, 2023).
Videre viser de til de rike oppgavenes motsetning, som er lukkede oppgaver. Disse
oppgavene har et fasitsvar (Birkedal & Alfsvag, 2023), og kan kjennetegnes som “let og
finn-oppgaver” der man skal gjengi et riktig svar som man kan finne et spesifikt sted i en
tekst. Dette kan forst3s & veere fakta og kunnskapsorienterte oppgaver, og kan fgre til
overflatelaering (Tymms & Merell, 2007). Vi mener det er en klar sammenheng mellom
Doyles (1983) “comprehension tasks”, Birkedal og Alfsvdgs (2023) rike oppgaver, og
estetisk lesing. Rike oppgaver kan legge til rette for “estetisk lesing” slik Rosenblatt
(1995) beskriver det, noe vi vil komme tilbake til i kapittel 3.3.

Sylvi Penne (2013) undersgkte hvordan skjgnnlitteratur er representert og innrammet i
en tidligere utgave av laereverket Kontekst (Blichfeldt et al., 2006) og fant at
skriveoppgaver er fremtredende og at den littersere teksten og forfatteren far lite
oppmerksomhet. Videre fant Penne (2013) at et fatall tekster er hele tekster, og hun
mener at utdrag og lite informasjon gjgr det vanskelig & skape en helhet, og at det ikke
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apnes for a innga en fiktiv lesekontrakt og a utvikle metaforstaelse (s. 51). Den fiktive
lesekontrakten beskrives av Penne (2013) som en forforstaelse om at den fiktive teksten
leses som nettopp fiksjon. En lignende tendens fant ogs& Ullstrém (2009) i svenske
laerebgker. Han peker pa at litteraturen ma std i sentrum nar vi leser litteratur, og at
oppgavene som blir presentert derfor ogsd bgr omhandle og vektlegge selve den
skjgnnlittersere teksten (Ullstrém, 2009). Ullstrom (2009) deler oppgaver, i forbindelse
med litteratur, i tre ulike kategorier, basert pa lesekontroll, flukt fra teksten og dikt
videre. Disse kategoriene bidrar til 8 bevege seg bort fra en estetisk lesing, som
forutsetter & betrakte teksten som kunst, og heller mot en mer instrumentell tilnaerming
til tekstforstaelse.

Som vist ovenfor, kan oppgavetypene variere og ha ulike formal. Skjelbred (2019)
poengterer at det er viktig at formalet med oppgavene er gjennomtenkt (Skjelbred,
2019). Oppgaver som er lukket, i form av gveoppgaver eller kontrolloppgaver, handler
om & undersgke om eleven har fatt med seg viktig kunnskap og krever ikke at hele
teksten leses. Mer dpne oppgaver, i form av for eksempel “gjgreoppgaver”, instruerer til
& agere gjennom blant annet 8 “undersgke, finne ut, oppsgke alternative kilder osv.”
(Skjelbred, 2019). I va@r undersgkelse vil det, i tillegg til 8 se pa om oppgavene er lukket
eller 8pne, ha stor betydning hvorvidt oppgaven vektlegger teksten, eller om den vender
oppmerksomheten bort fra selve teksten.

Skjelbred (2019) argumenterer for at oppgaver viser elevene hva som er viktig kunnskap
i faget, slik ogsd Doyle (1983) redegjer for, og at oppgaver bgr rette seg mot & ordne og
strukturere fagstoffet, hjelpe med forstaelse for viktige begreper og vise sentral
fagkunnskap som skal vektlegges (s. 107-108). Oppgaver i laerebgker gir tydelige
signaler til elevene hvordan de skal forstd, lese og arbeide med tekstene de mgter, og
ifalge Ullstrom (2009) kan dette forstds & vaere signaler om hva som er faglig relevant. A
analysere oppgavene som er utformet til de eldre skjgnnlitteraere tekstene med
motstand, vil derfor kunne si noe om hva som framstdr som viktig kunnskap i tilknytning
til norskfagets arbeid med slike tekster.
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3. Teoretisk rammeverk

Formalet med denne studien er som sagt & kartlegge i hvilken grad og hvordan elever
skal beskjeftige seg med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand, gjennom tekster
0og oppgaver i Elevenes bok og i Laererens bok. I en gjennomgang av relevant teori for
vart prosjekt, stdr noen perspektiver og begreper sentralt som grunnlag for 8 kunne gi
svar pa problemstillingen, noe vi vil redegjgre for i dette kapitlet.

Var undersgkelse av den didaktiske innrammingen i lzerebgker er forankret i en
sosiokulturell forstaelse pa laering, og basert pa at laering og utvikling er ikke er isolert til
individet alene, men inngar i et sosialt og kulturelt fellesskap med spraket som
utgangspunkt for lzering (Vygotskij, 2001). Gjennom samhandling med litteraere tekster
og samtaler i et fellesskap blir lesing av skjgnnlitteratur en prosess der individuelle
forstaelser formes, utfordres og berikes gjennom samhandling med andre (Vygotskij,
2001). Leering og utvikling er & betrakte som en sosial og kulturell forankret prosess, der
laering skjer og utvikles gjennom samhandling med andre (Vygotskij, 2001).

God literacy-opplaering handler, ifglge Blikstad-Balas (2016), om a kunne snakke om
tekster og & se dem i sammenheng med andre tekster (s. 109). Elever trenger mer enn
hverdagsspraket for 8 delta i en faglig diskurs og uttrykke seg om fagets saeregne
tenkemate, skrivemate og lesemate, de trenger ogsa et metasprak og et fagsprak
(Blikstad-Balas, 2016, Penne & Hertzberg, 2015). Skjgnnlitteratur fungerer ikke bare
som underholdning eller en kunstform, men ogsa som et vindu som gir innsikt i
samfunnets verdier, normer og menneskelige erfaringer og opplevelser. Pa den maten
blir arbeidet med skjgnnlitteratur ikke bare en utforskning av teksten, men ogsa av
samfunnet den formidler.

Var definisjon av eldre skjgnnlittersere tekster med motstand tar utgangspunkt i, som vi
vil redegjgre for i kapittel 3.1, danskdidaktikeren Martin Blok Johansens (2019) begrep
abstruse tekster. Hans tanker er at leserens mgte med det ukjente og fremmede i
tekster kan gjgre det mulig & oppleve teksten som et estetisk objekt, noe som star
sentralt i var forstaelse av skjgnnlitteraturens didaktiske potensial. Flere forskere
redegjor for hva det ukjente i en tekst kan apne for i og under lesing, noe som blir belyst
videre i dette kapitlet (Sjklovskij, 1991; Biesta, 2015; Gourvennec, 2017; Blau, 2003;
Penne, 2013, Smidt, 1989; Sgrhaug, 2018).

I vurdering av leerebgkenes oppgaver stgtter vi oss til Isers (1996) resepsjonsteori, i
tillegg til transaksjonsteoriens vektlegging av eleven som medskaper gjennom estetisk
lesing (Rosenblatt, 2005). Louise Rosenblatts (2005) begreper estetisk og efferent lesing
blir brukt for & beskrive hvordan spgrsmal og oppgaver legger opp til ulike lesemater,
samt i drgfting av hva slags erfarings - og lseringspotensiale oppgavene apner for.
Rosenblatts (2005) perspektiver om kontekst, og mgtet mellom teksten og leseren,
knyttes i denne undersgkelsen til lesing av skjgnnlitteratur og litteraere samtaler.

Som utgangspunkt for undersgkelsen av spgrsmal og oppgaver, er ogsa Torells (2002)
perspektiver pd littereer kompetanse relevant 8 belyse. Han beskriver tre delkompetanser
han mener kan utvikles og laeres i arbeidet med skjgnnlitterzere tekster. Sammenhengen
mellom skjgnnlitteratur og literacy-begrepet vil ogsa veere et viktig perspektiv, ved at vi
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knytter literacy-begrepet til samtalen om tekster og fagspesifikke mater & arbeide med
tekster pa (Blikstad-Balas, 2016; Skaftun, 2009; Skjelbred & Veum, 2013).

3.1 Abstruse tekster

Dette prosjektet er inspirert av den danske litteraturforskeren Martin Blok Johansens
(2019) studie, og hans definisjon av abstruse tekster, nar vi ser pa hvordan og i hvilken
grad lzereverket presenterer eldre tekster med motstand gjennom arbeidet det legges
opp til i oppgaver. Vi vil presentere det Johansen (2019) legger i begrepet abstrus, og
aktualisere betydningen av tekster med motstand i var forstaelse av det. Vi vil imidlertid
poengtere at vi ikke argumenterer for at elever kun skal mgte slike tekster, men at vi ser
potensialet i a tilby en annen litterser opplevelse i tillegg til tekster som speiler barns
livsverden. Elevene skal fa lese tekster der de mgter karakterer de kan identifisere seg
med, og fiktive verdener som de kjenner seg igjen i. Men de skal ogsa f8 muligheten til &
strekke seg utenfor sin egen virkelighetshorisont og utforske andre virkelighetsbilder som
er mer komplekse enn det de mgter innenfor samtidens barnelitteratur.

Ifglge Johansen (2019) er en abstrus tekst en kompleks skjgnnlitterzer tekst “[...] der
bdde indeholder udehed og aestetisk storhed, og som samtidig er udgraenset fra skolens
litteraturundervisning" (Johansen, 2019, s. 171). Ifglge Johansen (2019) er dette tekster
som byr pa motstand og oppleves utfordrende og vanskelig a lese, og som ikke er
skrevet for eller om barn og ungdom. Slik vi oppfatter det, er dette tekster som er tidlgse
og har stor estetisk verdi, og det kan veere tekster som er en del av verdenslitteraturen.
Kanonisert og klassisk litteratur kan derfor havne i denne kategorien.

“Udeheden” som Johansen (2019) sikter til, er litteratur som tilbyr noe utenfor leserens
virkelighetsbilde, og lesingen innebaerer et mgte med noe ukjent og kan dermed by pa
en underliggjgring av omverdenen (Sjklovskij, 1991). Litteraturteoretikeren Viktor
Sjklovskij (1991, s. 15) forklarer underliggjgringen ved & vise til automatiseringen som
skjer i mennesket nar noe er blitt til en vane. Ifglge Sjklovskij (1991) innebaerer en vane
at vi ikke lenger tenker over det som er rundt oss, og heller ikke legger merke til det, og
det vi ikke legger merke til, stiller vi heller ikke spgrsmalstegn ved. Sjklovskij (1991)
mener at litteratur er kunst, og at det poetiske spraket i skjgnnlitteraturen kan invitere til
3 betrakte det kjente som noe ukjent og underlig. Han beskriver hvordan det littersere
spraket kan gi ny forstdelse og erkjennelse av verden og oss selv, og at vi ma& avvenne
0ss var oppfatning og holdning til verden slik at vi kan erfare den pa nytt (Sjklovskij,
1991). Eldre skjgnnlitteraere tekster har et potensial, fordi de kan tilby noe ukjent og
fremmed som elevene ikke ngdvendigvis kan kjenne seg igjen i.

Ved & fglge opp Sjklovskijs (1991) tanke om & utfordre det vante for & kunne oppleve det
med nytt blikk, vil en avautomatisering veere ngdvendig, noe som kan bidra til 8 fremme
nysgjerrighet og utforskning av b&de individet og verden som omgir det Sjklovskij
(1991). Prosessen fra en opplevelse av det ukjente mot en forstdelse, kaller Sjklovskij
(1991, s. 16) en persepsjonsprosess. Det “unormale” eller det “nye” vil kunne tiltrekke
seg var oppmerksomhet og apne gynene vare for detaljer. Dersom vi ser eller opplever
noe for fgrste gang, vil vi veere mer oppmerksomme pa det, og fa en undrende
tilnzerming som bidrar til & gke vanskeligheten og varigheten av persepsjonsprosessen
(Sjklovskij, 1991, s. 16). Sjklovskij (1991) mener at «i kunsten er persepsjonsprosessen
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et mal i seg selv og ma derfor forlenges» (s. 16), og at det litteraere sprakets formside
apner for innsikt pa et dypere plan nar vi motvirker den gyeblikkelige gjenkjennelsen.
N&r det som byr pd friksjon og motstand fjernes, forsvinner noe av litteraturens
funksjon, ifglge Sjklovskij (1991). A tilby litteratur som gir elevene innblikk i noe ukjent
kan derfor stimulere deres nysgjerrighet og evne til & utforske nye perspektiver. Det kan
fore til at leseren far et nytt blikk pd seg selv, og et nytt blikk pd omgivelsene og pa
virkeligheten. Man kan derfor si at litteratur som inneholder og byr pa motstand kan tilby
noe utenfor seg selv, noe Johansen (2019) beskriver som selvoverskridelse. Denne
selvoverskridelsen kan kobles til dannelsesperspektivet, ved at teksten gir et innblikk i
andre menneskers liv i et univers som er ulikt fra leserens eget, og lesingen leder til at
man ser pd verden pa en annen mate (Johansen, 2019).

Dette perspektivet har gitt oss inspirasjon til & se neermere pa hvordan leereverkene
presenterer tekster som utfordrer elevenes forventninger, og samtidig undersgke om det
i laereverkene apnes opp for undring og refleksjon. I mgte med utfordrende tekster vil
det veere viktig a la elevene f3 sta i teksten over tid, og oppgavenes tilnaerming til
teksten og formalet med arbeidet bgr oppmuntre til en dypere utforskning og tolkning av
tekstens form, innhold og tema.

Dersom elever blir presentert for utfordrende tekster i et fellesskap, med potensial for
meningsskaping, vil autentisk problemlgsning vaere en inngang til engasjement i mgte
mellom leser og tekst (Gourvennec, 2017; Johansen, 2019; Sgnneland, 2019). Professor
i pedagogikk Gert Biesta (2006), mener at det er reaksjonen og egen respons som fgrer
til lzering, og han mener at en slik reaksjon ofte blir fremprovosert i mgte med noe som
ikke er kjent fra for, og kanskje ogsa noe som ikke stemmer med tidligere oppfatning
(Biesta, 2006). Motstand i teksten vil dermed kunne fungere som et pedagogisk
potensial, ifglge Biesta (2015). En forutsetning er at elevene faktisk far muligheten til a
nyttiggjgre seg potensialet av slike tekster gjennom undring (Sjklovskij, 1991), og
gjennom oppgaver som legger til rette for & lese teksten som et estetisk verk i et
litteraert fellesskap.

Med et sosiokulturelt syn pa leering (Vygotskij, 2001), opererer litteraturpedagogen
Sheridan D. Blau (2003) blant annet med det utvidede literacy-begrepet performativ
literacy". Han knytter begrepet til tekstuell og intertekstuell kompetanse, og beskriver
det som en ferdighet leseren har ndr han kan skape mening av tilsynelatende vanskelige
tekster (Blau, 2003, s. 210). Det performative bestar blant annet i leserens aksept for at
meningen i teksten man arbeider med, ikke umiddelbart er tilgjengelig. A gve pa
performativ literacy, gjennom 8 mgte vanskelige tekster, bidrar til & opparbeide litteraer
utholdenhet som elever trenger for 8 kunne std lenge i tekster som de ikke umiddelbart
forstar. Blau (2003) mener at forvirringen som oppstar i mgte med tekster med
motstand, bgr dyrkes og brukes i mgte med problemet som teksten tilbyr og i et felles
tolkningsrom. Dette kan ses i sammenheng med det Sjklovskij (1991) omtaler som
underliggjoring i mgte med en tekst, som vi redegjorde for tidligere i dette kapitlet, og
som er et interessant aspekt i var undersgkelse av oppgaver.

3.2 Kanonlitteratur

Kanon-begrepet ble et vanlig begrep i litteraturmiljget fra 1980-tallet (Steinfeld et al.,
2022). Ifglge Steinfeld et al. (2022) ble begrepet brukt for @ definere hva som var stor
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litteratur som ble ansett & inneha estetisk kvalitet (s. 14). En littereer kanon regnes som
en liste med bgker som oppfattes som de beste gjennom tidene, og som kan definere et
land som kulturnasjon. Det vil alltid eksistere delte meninger om hva som er god og
mindre god litteratur, og hva som er en stor forfatter eller stor litteratur vil kunne endre
seg fra en generasjon til den neste. Litteraturprofessoren Harold Bloom (1994) mener at
det tar to generasjoner fgr en tekst far status som klassiker eller ikke, og at et verk som
kvalifiserer til 8 defineres som kanonlitteratur selv ber om & bli gjenlest (Bloom, 1994).
Videre hevder han at et verk kan bli en del av kanon ved at den har skyhgy kvalitet.
Denne kvaliteten finnes i en estetisk kraft, ifslge Bloom (1994), som bestar av et
figurativt sprak, originalitet, tankekraft, kunnskap og frodig diksjon (Bloom, 1994). Vi ser
dette i sammenheng med den motstanden vi i denne undersgkelsen er opptatt av i eldre
tekster. Vi mener at de kvalitetene Bloom (1994) beskriver innebzerer det samme som
tekster med estetisk storhet, som Johansen (2019) redegjgr for. Dette er tekster som
byr leseren pa et mgte med noe annet og noe utenfor seg selv (kapittel 3.1). Bloom
(1994) mener videre at en tekst med slik kraft ikke skal glede, men at den skal leses
med estetisk styrke og vekke ubehag, og slik sette oss i stand til 8 holde ut med oss selv
og & snakke om oss selv, og dermed berike vart indre selv (Bloom, 1994). Dette er
spesielt relevant for bakgrunnen for vart utvalg av tekster, fordi dette er tekster som
farst og fremst tilbyr elevene noe annet enn & vaere forngyelig underholdning.

Ridderstrgm og Vold (2015) hevder at kanonlitteratur ma oppleves som “viktig for
leserens behov i var egen samtid” (s. 237). For at littersere verker som kanoniseres skal
oppleves & dekke behov for erkjennelse, kunnskap og underholdning, forutsettes det at
teksten inngar i det Ridderstrgm og Vold (2015) kaller en fortidskontrakt (s. 40) med
leseren. Fortidskontrakten innebaerer blant annet at leseren har en nysgjerrighet pa
fortiden som kontekst og en mental omstillingsevne (Ridderstrgm & Vold , 2015, s. 240).
Som fglge av at disse tekstene er skrevet i en annen tid og et annet samfunn, kan de ses
pd som mindre tilgjengelige og at de byr pa motstand pa flere plan, noe som innebzerer
at den som skal formidle slik litteratur er ekstra viktig (Ridderstrgm & Vold, 2015, s.
240). Ridderstrgm og Vold (2015) mener at mangelen pa en litteraer kanon i formidling,
krever et hgyere refleksjonsnivd hos formidlere nar det gjelder formidling av
kanonlitteratur. Han mener videre at kanoniserte tekster har store litteraere kvaliteter, og
at de i tillegg gir innsikt i tidligere tiders tenkemater og forestillingsverdener, og gir
forstaelse for at betingelser i fortid har bidratt i utviklingen av det samfunnet vi kjenner i
dag samfunnet (Ridderstrom & Vold, 2015, s. 241). I et klasserom er det naturlig & tenke
at det er lsereren som velger, presenterer og didaktiserer slike tekster, mens i var studie
er det lzereboka som formidler litteraturen gjennom oppgaver og instruksjoner. Det er
oppgavene i tilknytning til den enkelte teksten som ma invitere elevene til 8 engasjere
seg i teksten pa en slik mate at de opplever teksten som viktig.

3.2 Forholdet mellom tekst og leser

Den tyske litteraturviteren Wolfgang Isers resepsjonsteori er med 8 danne grunnlaget for
var forstdelse av mgtet mellom tekst og leser. Iser (1978) beskriver lesing som et
samspill mellom tekst og leser. Sammenhenger en leser danner mellom teksten og andre
tekster, egne oppfatninger og eget liv formes av leserens erfaringer, alder og
forutsetninger, noe Iser (1978) beskriver som leserens disposisjoner. Dette handler om
eleven som aktiv og medskapende og om 3 tolke ulike elementer, eller “ubestemtheter”,
i teksten og a fylle det Iser (1978) kaller «tomme rom» i teksten. Ubestemthetene (Iser,
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1978) kan handle om underforstatt mening, tvetydighet eller mangel pa sammenheng i
teksten, som fgrer til at leseren ma bruke sin forestillingsevne til & fylle ut det som ikke
blir formidlet, for at fortellingen skal gi helhetlig mening. Den impliserte leser, som Iser
(1978) kaller denne leserrollen, handler om at tekstens mening og tekstens kontekst, i
tillegg til den skapende leserens tolkning. Den avstanden som leseren kan oppleve,
mener Jauss (1996) er en forutsetning for at elevens erfaringshorisont skal utfordres, og
for estetisk lesing.

3.3 Eleven som leser og medskaper

3.3.1 Transaksjonsteori, estetisk lesing og litteraere samtaler

Litteraturdidaktikeren Louise Rosenblatt (1995) beskriver det hun kaller en transaksjon
mellom leser og tekst, ndr leseren leser og erfarer teksten. Denne transaksjonen viser til
en gjensidig pavirkning som gar fram og tilbake i en padgdende konstruktiv og selektiv
prosess, som innebaerer & skape, og @ bygge en mental virkelighet av bilder, falelser og
tanker (Rosenblatt, 1995). Konstruksjonen skjer altsa i mgte mellom tekstens tegn og
elevens fantasi, evne til & forestille seg, mentale bilder og fglelser. Denne
forestillingsverdenen (Rosenblatt, 1995) dannes fordi elevene vil sgke a forsta og skape
mening i teksten, og mellom teksten og verden.

Rosenblatt (1995) skiller mellom den informasjonsorienterte efferente lesem&ten, hvor
leseren leter og henter informasjon i teksten, og den estetiske lesemten som vektlegger
selve leseopplevelsen, med sanser, assosiasjoner og fglelser som en viktig del av den
litteraere lesingen (Rosenblatt, 1995). Det vil med andre ord si at den efferente
lesematen handler om 3 skape ikke-personlig mening i teksten, noe som leder eleven
bort fra det skjgnnlitteraere verket. Mens en estetisk lesemate involverer personlige og
folelsesmessige reaksjoner pa den skjgnnlittersere teksten, og leder dermed eleven inn i
teksten og kan skape en leseopplevelse som bergrer eleven.

Rosenblatt (1995) taler for at den estetiske lesingen bgr fa stgrre plass i arbeid med
skjgnnlitteratur i skolen, for & muliggjgre opplevelsen av litteratur som levende og
utviklende estetikk (Rosenblatt, 1995, s. 271-273). Gjennom den estetiske lesematen vil
leseren fa& mulighet til 8 mgte teksten med innlevelse og & engasjere seg pa en annen
mate, sammenlignet med & lese efferent. Ifslge Rosenblatt (1995) kan skjgnnlitteratur
stimulere evnen til nettopp & sette seg inn i andres liv, og dette stgttes av flere forskere
(se kapittel 1.2.). Rosenblatt (1995) understreker at estetisk lesing ikke kan innsnevres
til en personlig opplevelse, men at det er en forutsetning for en prosess for utvikling av
rasjonell tenking og fglelsesmessige responser. For at innlevelse skal skje, er det en
forutsetning at elevene far nok tid til 8 sette seg inn i de fiktive karakterenes liv, som
igjen kan bety at bruk av tekstutdrag er problematisk (Penne, 2013; Skaug, 2018;
Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020).

Det er imidlertid viktig & poengtere at efferent og estetisk lesing ikke er dikotomier, men
at det ifglge Rosenblatt (2005) er en form for sammenheng i transaksjonen og
meningsskapingen mellom leser og tekst. Begrepene ekskluderer altsa ikke hverandre,
0g begge kan brukes i mgte med skjgnnlitteraer lesing. Et poeng er likevel, at dersom
teksten skal kunne realiseres som kunst, s ma leseren innta en leseposisjon som tillater
& imgtekomme teksten som et estetisk verk. En estetisk leseposisjon er dermed en
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forutsetning, noe flere undersgkelser har vist at mange elever i den norske skolen sliter
med og trenger & gve pa (Penne, 2013; Olin-Scheller, 2006; Krogh et al., 2012).

Det vil dermed veere viktig for oss @ se pa hvordan laereverket legger opp estetisk og
fiktiv lesing og pa vektleggingen av de ulike lesematene som tilnaerming til de eldre
skjennlitteraere tekstene. I den sammenheng er det 0gsa interessant & se pd om det er
en balanse mellom utfgringskompetanse og littereer overfgringskompetanse (Torell,
2002).

3.3.2 Litteraere samtaler og dialogisk undervisning

Ifglge den amerikanske litteraturviteren J. Hillis Miller (1992) kan vi oppleve fiktive
fortellinger som virkelige, selv om vi vet at det er oppdiktet. Dette kan apne for & snakke
om handling og personer, og det de tenker, gjgr og opplever, som om de var virkelige
mennesker og virkelige hendelser (s. 116). Vi kan f& en opplevelse av virkelighet, og
kjenne pa glede, sorg, spenning og irritasjon, slik vi ogsa gjgr nar vi er tett pa
menneskers opplevelser i det virkelige liv, selv om vi vet at det vi opplever er oppdiktet.
Miller (1992) hevder at det er sterkt festet til vestlig kultur, forestillingen om at vi kan
snakke om fiktive personer som om de har eksistert. Denne samtalen, den dialogiske
samtalen om litteratur, apner for muligheten til 8 oppleve litteraturen som levende og
utviklende estetikk (Rosenblatt, 1995, s. 271 - 273). I dialogen bygger det ene
elementet pa det andre, slik lingvisten Per Linell (1998) beskriver det. Deltakerne vil
delta med ulike bidrag, og pavirke hverandre, og sammen bidrar alle til & konstruere
tolkning, forstdelse og mening (Linell, 1998).

En dialogisk litteraturundervisning innebaerer & legge til rette for at flere stemmer mgtes
og er sentral for den enkelte elevens utvikling av forstaelse og laering (Nystrand, 1997, s.
8-11), og er i trdd med Bakhtins (1981) tanke om interaksjon og kommunikasjon som
utgangspunkt for tolkning og forstdelse. A 8pne for individuell respons pa teksten, som
utveksles og utforskes gjennom dialog, som Smidt (2018) ogsa fremhever som vesentlig,
vil bidra til & utvide opplevelsen, forstdelsen av teksten og perspektivet pa verden. I en
utveksling vil vi kunne pdvirke og pavirkes, spesielt hvis andres tanker og erfaringer
oppleves interessante og av betydning. Nar den utforskende dialogen drives videre, kan
deltakerne oppdage og prgve ut hypoteser, mgnstre og ulike Igsninger. Nar hypoteser
videreutvikles, etableres ny innsikt (Pierce & Gilles, 2008), og en utvikling skjer nar vart
eget perspektiv endres og fgrer til en endring av forstaelse.

Klafki (2001) beskriver at eksemplarisk undervisning skal fgre til selvstendighet, noe som
ikke oppnas gjennom & reprodusere, men ved at elevene opplever at undervisningen har
betydning for dem (s. 176). Klafki (2001) beskriver norskfaget som et offentlig rom, et
kulturverksted og som en scene. Ifglge Klafki (2001) streber den eksemplariske
undervisningen mot a arbeide fra det spesifikke til det allmenne, og undervisningen bgr
ha betydning for elevene bade pa det konkrete og generelle planet, for 8 gi elevene
innsikt i virkeligheten (s. 177). Nar elevene opplever at lesing av litteratur har betydning
for dem, og dermed ogsa opplever et folelsesmessig engasjement i mgte med det
ukjente i teksten, vil dette, ifglge Oatley (2016), kunne fgre til en endring i leseren selv.
M3ten det legges opp til at elevene skal arbeide med en tekst, og hvilke spgrsmal og
oppgaver som presenteres vil vaere avgjgrende for hvorvidt elevene opplever
leseinteresse og et engasjement for innholdet.
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3.4 Litterzer kompetanse

M3let med litteraturundervisning i norskfaget kan sies a vaere at elevene skal oppna
litteraer kompetanse. Sgnneland og Skaftun (2017) mener det forutsetter en aktiv
lesemate og a lese lenge nok til 8 kunne tre inn i fiksjonen og fylle det vi ovenfor beskrev
med metaforen tomme rom (Iser, 1996). Videre beskriver Sgnneland og Skaftun (2017)
at analytiske ferdigheter og kunnskap om tekst henger sammen, og at dette handler om
& gjenkjenne spor knyttet til form og innhold. Kunnskap om tekst og kontekst kan
knyttes til intertekstualitet, litteraturhistorie, forfatterskap, samfunn og kulturen teksten
handler om eller ble til i, mens kunnskap om lesing handler om innsikt i ulike mater &
lese tekster pa, bade egne og andres (Sgnneland & Skaftun, 2017). Sgnneland og
Skaftun (2017) pdpeker at elevers utholdenhet i mgte med et bredt utvalg
skjgnnlitteraere tekster ogsa har betydning for elevers litteraere faglighet.

@rjan Torell (2002) knytter begrepet litteraer kompetanse til @ handle om en medfgdt
evne til & lage oss egne forestillinger, og en innlzert evne til analyse av litteraere tekster
og evne til 8 knytte teksten til egne erfaringer. Jonathan Culler (1975) mener at vi i
oppveksten sosialiseres inn i et kulturfellesskap, med regler og lesemater, gjennom
gjentatte mgter med litteratur, og at det @ lese skjgnnlitteratur krever at vi kjenner den
litteraere tradisjonen som gjelder (s. 132).

Konstitutionell kompetens

Du - Jag

Performanskompetens Literary transferkompetens

Figur 1: Denne figuren viser de ulike komponentene som inngdr i litteraer kompetanse, ifalge Orjan Torell
(2002).

Som nevnt i kapittel 3.3, inntar vi perspektivene fra Orjan Torells (2002) skjematiske
modellbeskrivelse av litteraer kompetanse i mgte med oppgaveformuleringer i denne
undersgkelsen. Torell (2002) operasjonaliserer begrepet ved & dele det inn i tre
delkompetanser som mennesket blir fédt med, eller som det har mulighet til 8 utvikle
gjennom livet (se figur 1). Vi anvender Lars August Fodstads (2013) oversettelse av
disse begrepene.

Det fgrste begrepet, konstitusjonell kompetanse, handler om menneskets naturlige evne

til 8 skape fiksjoner (Torell, 2002). Det vil si at den konstitusjonelle kompetansen er en
medfgdt evne som ikke formes eller utvikles gjennom sosiale pavirkninger, men som er
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en naturlig iboende evne i mennesket. Slik vi forstar det, kan dette kobles til Aristoteles’
(2004) mimesisbegrep, som handler om at mennesket har et iboende behov for &
etterligne, og at mennesket gjennom etterligning fgler glede ved erkjennelse (s. 27).
Videre handler dette om a bruke forestillingsevnen til 8 skape seg et fiktivt bilde av
mennesker, hendelser og verdener, som er avgjgrende for estetisk lesing (Rosenblatt,
1995). Aristoteles (2004) mener at denne medfgdte evnen, og gleden over etterligning
og gjenkjennelse hos mennesket, fgrer til kunnskap.

Det andre begrepet Torell (2022) presenterer er utfgringskompetanse, som er sosialt
betinget og dermed en kompetanse som kan laeres og videreutvikles. Det er
utferingskompetansen som skolen i all hovedsak kan pavirke, og den kommer til uttrykk
gjennom fagbegreper og litteraere analysestrategier som utstyrer elever med verktgy
som hjelper dem med & uttale seg om littersere tekster (Torell, 2002).
Utferingskompetansen innebaerer tilegnelse av sprak og forstaelse for fagbegrep, og gir
et sprak for @ kunne uttrykke seg om og bidra i en samtale om litteratur. Det bidrar til d
kunne sette ord pa blant annet tekstkomposisjon, skildringer, tema og motiv,
spenningskurve, fortellerstemme og symbol i teksten, og hva dette har & si for
leseopplevelsen.

Det tredje begrepet kalles litteraer overfaringskompetanse (Torell, 2002). Denne
kompetansen handler om koblingen mellom leserens egen livserfaring og teksten man
arbeider med. Litterser overfgringskompetanse kan derfor sies & vaere en motpol til
utferingskompetansen. Men selv om dette kan fgre til at man mister fokus pa teksten i
seg selv, s mener Torell (2002) at denne kompetansen er ngdvendig for & skape naerhet
og innlevelse i teksten. Overfgringskompetansen er avgjgrende for 8 kunne utforske
egen erfaring knyttet til den individuelle opplevelsen med teksten. Det er denne delen
som kan knyttes til estetisk lesing, og som studier viser gis lite oppmerksomhet i
litteraturundervisningen (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020).

Torells (2002) teoretiske ramme om litteraer kompetanse illustrerer disse tre
kompetansene i en trekant med en du-jeg-dimensjon i sentrum (se figur 1), som
illustrerer dialogen mellom leser og tekst. Dialogismen kan kobles til sprakfilosofen og
litteraturforskeren Bakhtins (1981) tanker om spraket som et kollektivt fenomen og
dialogen som et viktig begrep i litterzere analyser. Bakhtin definerer tekster som ytringer,
og a tolke litteratur handler, ifglge Bakhtin (1981) om & lese litteratur som
kommunikasjon og formidling av budskap. Han mener at vi i mgtet med et litteraert verk
ikke skal lete etter forfatterintensjonen, men at det i rommet mellom en fornemmelse av
en plan og den ferdige ytringen (verket) kan finnes rom for dialog. Bakhtin mener at
leser og tekst er i gjensidig pavirkning, bade i natid og fremtid, og at en ytring aldri er
den fgrste og aldri den siste, men den inngar i en kjede av ytringer og er en forlengelse
av et resultat av foregdende ytringer (Bakhtin, 1981).

Blikstad-Balas (2016) understreker betydningen av 3 legge til rette for at det leses og
snakkes om tekst pa “en faglig relevant mate” i klasserommet, slik at elevene far delta i
en faglig diskurs og med et fagsprak, og ikke bare basere samtalen p& hva de liker eller
ikke liker (s. 110), noe Torells (2002) modellbeskrivelse ogsa viser betydningen av. I
arbeidet med skjgnnlittersere tekster ma leserens egne erfaringer kombineres med vekt
pa fagbegreper. Dersom overfgringskompetansen ma vike for utfgringskompetansen, vil
man kunne risikere 8 f& mekaniske og automatiserte tilnaerminger til teksten som
kunstverk, uten & se nytteverdi og forbindelse mellom verket og leseren (Torell, 2002). I
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motsatt tilfelle vil en ensrettet oppmerksomhet pa overfgringskompetansen utelukke det
teksten vil formidle og det som ligger utenfor leserens identitet. Du og jeg-dimensjonen i
modellen vil dermed blokkeres (Torell, 2002), og slik opplgses.

Arbeidet med skjgnnlitterzere tekster i undervisningen bagr derfor legges opp slik at
elevene har mulighet til & utvikle verktgy som gjgr dem i stand til & diskutere litteraturen
som kunstverk og formidler av noe, og dra koblinger mellom leser og verk for 8 skape en
naerhet til tekstopplevelsen, i tillegg til & lage rom for innlevelse og legge til rette for at
leseren dras inn i teksten. Flere forskere poengterer nettopp betydningen av & inkludere
elevenes personlige lesemater og en engasjerende tilnaerming i arbeidet med
skjgnnlitterzere tekster (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 19). Torells (2002) perspektiver er
aktuelle i denne undersgkelsen fordi vi mener at potensialet for a utvikle litteraer
kompetanse kan beskrives som en balanse mellom de tre komponentene i modellen. I
kategoriseringen av oppgaver, i kapittel 4, vil vi vise om oppgavene legger til rette for
denne balansen.

3.5 Literacy og skjgnnlitteratur

Slik vi har redegjort for i kapittel 1.4.3, er Kunnskapslgftet blitt karakterisert som en
literacyreform (Berge, 2005). Unesco (2004) beskriver literacy som evne til a “...identify,
understand, interpret, create, communicate and use printed and written materials
associated with varying contexts [...]", sa literacy handler ikke bare om & tolke og skape
tekster, men ogsd om forstaelse, vurdering, tolkning og aktiv deltakelse i arbeidet med
tekster (Blikstad-Balas, 2016; Skjelbred, 2019). Olson (I: Penne, 2013) beskriver ogsa
at literacy handler om & delta i en kommunikativ, tekstlig diskurs, og & vite hvordan
tekster skal leses, forstds og hvordan de kan inngd i kommunikativ handling. Literacy
handler altsa om & aktivt reflektere over teksters mening i ulike kontekster (Penne,
2013, s. 44), og teknisk lesing er ikke nok for 8 kunne lese og forstd skjgnnlittersere
tekster Skardhamar (2011). Elevene trenger a gve pa a lese oppmerksomt og & bli
oppmerksom pa nyanser i teksten, i tillegg til at de trenger a fa kjennskap til
byggesteiner i ulike sjangre. A utvikle literacy handler om & utvikle spraklig kompetanse
pa et nivd som samfunnet krever, og gjennom lesing av skjgnnlitteratur kan elevene i
tillegg utvikle historisk innsikt og forstaelse.

I tolkning av skjgnnlittersere tekster ma teksten leses fiktivt, det vil si med en spesiell
forforstdelse, eller lesekontrakt, som Penne (2013) kaller det. Leseren vet at teksten er
fiktiv, og grubler, diskuterer og aksepterer a bli oppslukt. & kunne leve seg inn i og
oppleve den konstruerte verden som virkelig, og samtidig innta en avstand til teksten,
kaller Steffensen (2005) & lese med fordobling. Med et metaperspektiv tolker leseren
handlinger innenfor en inneforstatt simulert kontekst, og i tillegg ut fra egen livsverden
(Penne, 2013). A lese skjgnnlitteratur er derfor godt egnet til & stimulere metabevisst
refleksjon, tenkning og tolking (Penne, 2013).

Et viktig utgangspunkt for denne studien er at forskning har vist at elever har liten
erfaring med & lese fiktivt (Penne, 2013), og mangelen pa slik lesing hemmer elevene i 3
utvikle fiktive lesemater. Penne (2013) peker pa en gkt oppmerksomhet pa den
handlende enkelteleven, pd tverrfaglig lesing, og aktiviteter og ferdigheter som kan
testes, bade i de internasjonale PISA-testene og i laereplaner, og hun mener at
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skjgnnlitteraer lesing har fatt mindre plass i skolen. Undersgkelser viser at litteratur
brukes for 3 illustrere og utdype et tema, og som utgangspunkt for skriving (Penne,
2013, s. 49).

Leereplanverket er tydelig pd at elevene skal utforske og reflektere over ulike typer
tekster, dette inkluderer ogsd variasjon i skjgnnlitteratur. Teksten skal ikke bare leses i
lys av kulturhistorisk kontekst, men ogsa kobles til elevenes egne erfaringer og samtid
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Under underveisvurdering i norskfaget, skal
lereren blant annet “legge til rette for at elevene utvikler utholdenhet i lesing av lengre
tekster og i utforske arbeid med faglige problemstillinger” (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 10), noe som ogsé vil omfatte skjgnnlitteratur og hele verk.
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4. Metode og materiale

Vart primaermateriale er laerebgker som er produsert for elever og lzerere i skolen. Med
en deduktiv tilnaerming gjgr vi fgrst en analyse ved & lage en oversikt over alle
skjgnnlitteraere tekster, for vi finner hvor mange av disse som faller inn under var
definisjon av eldre skjgnnlitteraere verk med motstand.

I dette kapitlet redegjer vi for tilneermingen og metoden vi har anvendt i prosjektet vart.
Farst gir vi en beskrivelse av kvalitativ forskning og innholdsanalyse, for vi gar videre og
gjor rede for datamaterialet som ligger til grunn for forskningsprosjektet. Vi vil gi en kort
beskrivelse av de valgte lsereverkene, og en oversikt over struktur og oppbygning av
disse. Videre presenteres vart utvalg av skjgnnlitteraere tekster, der vi beskriver og
begrunner valg og avgrensninger.

Formalet er som kjent & identifisere eldre skjgnnlitterzere tekster med motstand i Elevens
bok, og a8 studere den didaktiske innrammingen av disse. Vi undersgker hvordan
oppgaver legger opp til elevaktivitet, og til samtaler knyttet til ubestemtheter i teksten
(Iser, 1991; Rosenblatt, 1995). Videre undersgker vi oppgaver i Leererens bok i
tilknytning til de aktuelle tekstene. I analysen vil disse ressursene presenteres i denne
rekkefaglgen (Elevens bok, deretter Laererens bok), fordi den skjgnnlitterzere tekstens
utgangspunkt er den didaktiske innrammingen slik den er presentert for elevene. Vi ser
det som hensiktsmessig a inkludere Laererens bok i analysen, fordi den gir informasjon til
laereren som kan legge fgringer for hvordan tekstene arbeides med, og fordi laereren er
en viktig ressurs som kan realisere laereplanverkets malsettinger (Bakken, 2020).
Kapitlet tar sikte pd 3 gi et klart bilde av hvordan forskningen ble gjennomfgart, samt a
legge til rette for etterprgvbarhet og validitet i studien.

4.1 Kvalitativ forskning og innholdsanalyse

Vi benytter oss av kvalitativ innholdsanalyse i vare undersgkelser av laereverkets
oppgaver, noe som i forskning bade er en velkjent metode, og egner seg godt til vart
formal fordi det gir oss muligheten til & finne mgnstre i et stort datamateriale (Hsieh &
Shannon, 2005). Men det finnes ulike definisjoner pa kvantitativ og kvalitativ
innholdsanalyse, ifglge Bakken og Andersen-Bakken (2021), der noen mener at om man
teller forekomster tilhgrer undersgkelsen kvantitativ forskning, mens om forskeren kun
kategoriserer og tolker er dette kvalitativ innholdsanalyse. Andre hevder at det alltid vil
forekomme tolkning i en innholdsanalyse, og at man derfor ikke kan si at kvantitativ
innholdsanalyse kun handler om & telle forekomster (Bakken & Andersen-Bakken, 2021).
I og med at vi kategoriserer, teller og tolker, vil var undersgkelse vaere basert pa bade
kvalitativ og kvantitativ innholdsanalyse.

Vi studerer ikke hele leereverk, men gjgr et utvalg og ser etter et bestemt innhold og
kategoriserer funnene. Vare kategorier er utviklet med utgangspunkt i eksisterende teori,
og undersgkelsen er dermed det Hsieh og Shannon (2005) kaller directed content
analysisen, som oversatt til norsk er teoridrevet innholdsanalyse (Fauskanger & Mosvold,
2014, s. 130). Vi har brukt teori og tidligere forskning til 8 identifisere viktige begreper
for var studie, og kategoriene, sammen med teorien, danner grunnlaget for vare
definisjoner (Hsieh & Shannon, 2005). De mgnstrene vi finner er vart grunnlag for
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analyse av meningssammenhenger i innhold.

For & kunne planlegge analysestegene med ulike oppgavekategorier, er det forst
ngdvendig a identifisere utvalget av eldre skjgnnlitteraere tekster. Oppgavene i
tilknytning til disse tekstene ble deretter en del av var empiri. Dette utvalget ble
kategorisert i oppgaver som retter oppmerksomhet inn mot teksten, og oppgaver som
vender oppmerksomheten bort fra teksten. Oppgaver som fokuserers mot teksten ble
med videre i de neste analysestegene, og tar utgangspunkt i teori om litteraer
kompetanse (Torell, 2002), estetisk lesing (Rosenblatt, 2005) og dialogens betydning i
litteraere analyser (Bakhtin, 1981).

Etter @ ha avgrenset tekstutvalget, sa vi naermere pa den didaktiske innrammingen av de
eldre skjgnnlitteraere tekstene med motstand i lzerebgkene. Oppgaver, oppfordringer og
instruksjoner som kan forstds & legge opp til elevaktivitet i tilknytning til teksten, ser vi
pa som en del av den didaktiske innrammingen av teksten og inkluderes dermed i vart
materiale. Vi undersgker for eksempel ikke hvordan overskrifter, bilder, illustrasjoner,
informasjon om forfatteren eller laererens rolle kan p%virke lesingen. Tekstoppgaver er
stort sett lett 3 identifisere fordi de inneholder elementer som skiller seg fra resten av
teksten de er knyttet til, for eksempel med nummerering eller punkter, egen font,
innramming, annen fargebakgrunn eller andre visuelle grep.

4.2 Diskursanalyse

Vi gnsker 8 belyse hvordan leerebokas, og laerebokforfatterens valg, kan pavirke
undervisningens innhold og form i klasserommet, og sta@tter oss til Skovholt og Veum
(2014, s. 33), og deres redegjgrelse for diskursanalyse. Diskursanalyse er en
undersgkelse av ulike praksiser, deriblant tekster. Bestemte spraklige normer vil komme
til uttrykk i ulike kulturer i samfunnet (Skovholt og Veum, 2014), og tekster i skolen
inngar i en tradisjon med skrivemater og pedagogiske arbeidsmater som er utviklet over
tid (Skjelbred, 2019). Skovholt og Veum (2014) papeker at en tekst alltid er et resultat
av tekstskaperens valg, noe vi vil knytte til lzerebokforfatterens valg av tekstutvalg og
didaktisk innramming. Laerebokforfatterne har foretatt en tolkning av lzereplanens
innhold og hva elever skal lzere, og det er foretatt en vurdering av teksters egnethet og
gjort valg med utgangspunkt i hvordan elever best skal kunne nd kunnskaps - og
ferdighetsmal i faget. Spraklige valg, bade i presentasjon, spgrsmal og oppgaver som er
gjort, vil pavirke inntrykket leseren (elever og leerere) far (Skovholt og Veum, 2014,
s.34).

Leerebgker, og dermed laerebokforfattere, har stor makt gjennom & beherske og
produsere fagsprak i tekstkulturen i skolen, og gjennom 3 definere ulike fenomen og
handlinger, som for eksempel & bestemme teksters potensiale for lzering (Skovholt og
Veum, 2014). Bade utvalget, men ogsa maten en tekst presenteres pa gjennom spraket
0og den didaktiske innrammingen, vil kunne si noe om laerebokforfatternes perspektiv og
holdninger (Skovholt og Veum, 2014). Innholdet i lzerebgker kan ses pa som
kommunikasjon, der et budskap (tekst, illustrasjoner, spgrsmal og oppgaver) formidles
til en mottaker (Skovholt og Veum, 2014, s.40). Som Skovholt og Veum (2014) papeker,
er det ogsd viktig 8 se p& mottakeren av budskapet, som i dette tilfellet er elever og
laerere, som vil fortolke og vurdere det som presenteres (Skovholt & Veum, 2014, s. 41).

41



Var studie inneholder ikke en slik undersgkelse, men vi bygger pa leeringsteorier for & si
noe om forholdet mellom teksten og den implisitte mottakeren av innholdet i
leerebgkene.

Skovholt og Veum (2014) peker pa at forskerens egne vurderinger, analyser og
kontekstuelle utfyllinger vil veere av betydning i et prosjekt som vart. Vi er laerere som
selv har brukt eldre utgaver av de aktuelle lzereverkene i egen planlegging og
gjennomfgring av undervisning, og vi er studenter som har en spesiell interesse for den
type skjgnnlitteratur som tilbyr noe annet enn det elevene selv vil velge 3 lese av egen
interesse. Vi stgtter oss til forskning som underbygger verdien av 8 jobbe med slik
litteratur i klasserommet, og har derfor fokuset pa en bestemt kategori tekster, og
hvordan det legges opp til & arbeide med tekstene i var analyse. Skovholt og Veum,
2014, s. 40) Vare analyser vil veere preget av det vi gnsker @ oppna, nemlig @ synliggjgre
hvordan laereverket legger opp til estetisk lesing i arbeidet med eldre skjgnnlitteraere
tekster med motstand.

4.3 Datamaterialet

I forkant av prosjektet s vi det som ngdvendig & avgrense utvalget av lzerebgker.
Haland og Hoel (2016) viser at fagspesifikke lesemater naermest er fraveerende fgr
ungdomstrinnet, mens andre viser at elever mangler litteraere leseerfaringer nar de
begynner i videregdende skole (Krogh et al., 2012; Penne, 2012; Penne, 2013). Med
utgangspunkt i det vi derfor ser pa som en mangel, og at lserebgker har en viktig rolle i
undervisningen, undersgker vi hva elever mgter i laerebgker fgr de begynner i
videregdende. De aktuelle lzerebgkene er valgt ut fra at vi har egen erfaring med
tidligere utgaver av disse, og at dette er laereverk som er mye brukt i skolen (se kapittel
4.2). Det skjgnnlitteraere tekstutvalget er basert pd var definisjon av begrepet “abstrus”,
som bygger pa Johansens (2019) redegjgrelse for begrepet (se kapittel 3.1).

Vi har valgt to leereverk som er utgitt av samme forlag, og ser pa dette som en fordel av
flere grunner. For det fgrste kan en undersgkelse av laereverk fra samme forlag gi innsikt
i forlagets pedagogiske grunnsyn, verdier og prioriteringer. Det kan vaere nyttig a sgke &
forstd en overordnet hensikt med innholdet i lsereverket. For det andre vil det vaere mulig
3 identifisere eventuelle mgnstre som forlaget har i den didaktiske tilnaermingen, det
faglige fokuset og presentasjon av materiale. For det tredje kan man finne en eventuell
faglig progresjon gjennom de fire drene lzereverkene er ment for. Leereverkene kan veere
utviklet med en bevisst tanke om & gi en gradvis progresjon, ikke bare i det ene
laereverket, men ogsa i overgangen fra et laereverk til et annet. En progresjon i faglig
innhold vil ogsd kunne reflektere hva forlaget mener elevene trenger a8 leere fgr de
begynner i videregdende.

Med utgangspunkt i laerebgkenes betydning for undervisningspraksiser (Askeland et al.,
2013; Gilje, 2016; Knudsen, 2011; Skjelbred, 2004) har vi valgt & se narmere pa Salto
for mellomtrinn, og Kontekst for ungdomstrinn, og avgrenser dette ytterligere til 8 gjelde
Elevens bok og Lzererens bok. Leereverkene er utgitt av Gyldendal Norsk Forlag, som
blant annet hevder & vaere markedsledende i tjenesteytelser innen utdanning (Gyldendal,
u.d.). Det finnes ingen tilgjengelig oversikt over de mest brukte lseremidlene i norsk
skole, men basert pd Gyldendals egne uttalelser om & vaere markedsledende, har vi
grunn til 3 tro at mange elever i Norge mgter akkurat disse lsereverkene i Igpet av sin
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skolegang. Laerebgkene har, som vist i kapittel 2.3, en sterk posisjon i den norske
skolen, spesielt nar det gjelder skjgnnlitteratur. Det vil dermed veere neerliggende @ anta
at mange elever vil mgte de skjgnnlitteraere tekstene som finnes i disse laerebgkene. Vi
ser fgrst pa tekstene slik de er presentert i elevbgkene, og pd oppgaver som er tilknyttet
disse tekstene. Videre undersgker vi instrukser og oppgaver i leererveiledningen, som er
direkte rettet mot teksten i elevens bok.

4.3.1 Salto 7

Salto 7 er et leereverk for norsk pa mellomtrinnet, og er utgitt av Gyldendal Norsk Forlag.
Leereverket er laget med elever p& 7. trinn som malgruppe, og inkluderer flere trykte
enkeltbgker: Salto 7 Elevbok A og B, Salto 7 Arbeidsbok A og B og Salto 7 Leererens bok
A og B. 1 tillegg til de trykte laerebgkene finnes det digitale versjoner av de nevnte
bgkene, samt et digitalt laeringsmiljg, Skolestudio, og leeringsplattformen Salaby og
Aftenposten Junior skole. Salto 7 bestdr av en A-utgave og en B-utgave, der begge
utgavene utgjgr hver sin halvsdrsplan, som sammen skal dekke det 7. trinnseleven skal
jobbe med dette aret. I denne undersgkelsen er det kun Salto 7 Elevbok A og B som blir
undersgkt, samt tilhgrende lzererveiledninger. A-utgaven er skrevet av Marit Aars Eide,
Pal Lundberg og Kari Kolbjgrnsen Bjerke, og B-utgaven av Kari Kolbjgrnsen Bjerke og
Mette Oftedal Pedersen.

Lereverket Salto 7 inneholder et variert utvalg av skjgnnlitteraere verk, og i alt 45 ulike
skjgnnlitterzere tekster (se vedlegg 1). Disse tekstene er av ulik lengde, der noen er
presentert som fullstendige tekster, mens andre er korte eller lengre utdrag. Vi har
funnet tre tekster i Salto 7A som vi definerer som eldre skjgnnlitteraere tekster med
motstand. Disse tekstene er Vildanden (1884) av Henrik Ibsen, Romeo og Julie (ca.
1590) av William Shakespeare og Den vesle jenta med svovelstikkene (1845/2009) av H.
C. Andersen. Ingen av de skjgnnlitteraere tekstene i Salto 7B falt inn under var definisjon
av eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Salto 7 Elevbok er delt inn i 11 kapitler, fordelt pa Salto 7 Elevbok A og Salto 7 Elevbok
B. Kapitlene i Elevbok A er delt inn med utgangspunkt i sjangre:

Spalteplass
Fortellinger som fenger
Kilder

Kunsten & overbevise
Drama.

uhwhe

Elevbok B er delt inn pa fglgende mate:

6. Fordyp deg

7. Hvorfor leser vi?

8. Sprak og identitet?
9. Kriminelt bra

10. Tekster som pavirker
11.Tale er gull

Kapitlene i elevboka er organisert i en fast struktur, der hvert kapittel er delt inn i seks
deler: kom i gang, inn i tema, spr8kverksted, les og forst8, skriveskolen og
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oppsummering. Oppgavene i hvert kapittel er inndelt i /et og finn, tolk og tenk, utforsk
teksten og dypdykk. Disse kategoriene kommenteres kort i Laererens bok. I “let og finn”
skal elevene finne svarene direkte i teksten som presenteres, og i “tolk og tenk” skal
elevene tolke og reflektere (Bjerke et al., 2022, s. IV; Bjerke & Pedersen, 2022, s. IV).
N&r elevene skal utforske teksten, skal de ifglge forfatterne arbeide med “sprak,
virkemidler og sjangertrekk” (s. IV), og i dypdykk-oppgavene sa krever arbeidet
selvstendighet (s. IV). Disse kategoriene skaper noen forventninger til hva vi kan finne i
undersgkelsen av oppgaver, som presenteres i neste kapittel.

Salto 7 Leererens bok er delt inn i 2 deler, der Del 1 gir en kort beskrivelse av leereverket
Salto, i tillegg til en veiledende &rsplan, en litteraturoversikt, og en oversikt over
kompetansemal etter 7. @rstrinn. Del 2 bestar av en veiledning til kapitlene i Salto 7
Elevbok, i tillegg til tips til flere tekster og litteratur, henvisning til aktuelle sider i
arbeidsboka og til Skolestudio, tilleggsinformasjon, undervisningstips og oppgaver i
tilknytning til aktuelle tema.

4.3.2 Kontekst

Et aspekt som gjgr Kontekst spesielt interessant for oss, er at dette lsereverket bestar av
én elevbok som skal brukes fra 8.trinn til 10.trinn. Det betyr at alt som blir presentert i
denne boka, skal dekke kompetansemalene som ungdomsskoleeleven skal arbeide med
gjennom de tre siste arene i grunnskolen. Kontekst (2020) er et laereverk i norsk for
ungdomstrinnet, som bestdr av de trykte leeremidlene Kontekst Basis (heretter referert
til som Elevens bok), Tekster 5 og Laererens bok. 1 tillegg finnes Kontekst Tekster 1,
Kontekst Tekster 2, Kontekst Tekster 3 og Nye Kontekst Tekster 4, som det finnes
henvisninger til i Laererens bok. De nevnte bgkene finnes ogsad som digitale utgaver,
sammen med et digitalt leseringsmiljg, Skolestudio. Laeringsressursene skal dekke
kompetansemalene for 10. trinn.

I Kontekst, Elevens bok, finner vi to tekster som kommer under var definisjon eldre
skjgnnlitterzere tekster med motstand. Begge tekstene er plassert i Del 1,
“Tekstforskeren”. Itte no knussel av Barbra Ring (1909) er en novelle skrevet for barn og
ungdom, og den er presentert i sin helhet. Et dukkehjem av Henrik Ibsen (1879) er i
kategorien voksenlitteratur, og er presentert med et kort utdrag.

Leereverket er utgitt av Gyldendal Norsk Forlag, og Kathinka Blichfeldt, Tor Gunnar
Heggem og /&slaug Huseby er oppfgrt som forfattere. Kapitlene i Kontekst Elevens bok er
delt inn fem deler:

Del 1: Tekstforskeren. Kapittel 1: Tekst og sammenheng, og Kapittel 2: Tekst og
tolking.

Del 2: Kommunikasjon og tekstskaping. Kapittel 3: Kommunikasjon, Kapittel 4:
Fiksjon, og Kapittel 5: Saktekster.

Del 3: Spriket - system og mulighet. Kapittel 6: Sprak og mangfold, Kapittel 7:
Sprak og muligheter, og Kapittel 8: Spraksystemet.

Del 4: Oppdrag

Del 5: Oppslag
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I innledningen til kapittel 1, “Tekst og sammenheng” (Elevens bok, s. 10), der vi finner
begge tekstene som inngdr i var analyse, er det eksplisitt uttalt at kapitlet handler om &
se pa hvordan kontekst (hvem vi er, opplevelser, kunnskap, erfaring, historisk
sammenheng og tekstens innhold og hensikt) pavirker opplevelsen.

Oppgavene i tilknytning til de skjgnnlitterzere tekstene i Kontekst er delt inn i fire
kategorier: “fgrsteinntrykk”, “et neermere blikk”, “hva tenker dere n8?” og “g& videre”.
Oppgavene under “fgrsteinntrykk” skal ifglge Laererens bok “hente fram elevenes
opplevelse i elevenes kontekst, deres erfaringer i mgte med teksten” (s. 27) og “et
naermere blikk” er oppgaver som “legger opp til neerlesing, for eksempel ved & undersgke
innhold, sammenholde informasjon, tolke og forstd og utvikle et kritisk blikk” (s. 27).
“Hva tenker dere nd?” retter oppmerksomheten mot hvordan kontekst pavirker tolkning
og forstaelse, og “ga videre” handler om at elevene skal skape egne tekster, oppleve
andre tekster, eller fordype seg i annet fagstoff. De fgrste kategoriene kan forstas a
settes i sammenheng med teksten og leserens mgte med den, mens den siste kan
oppfattes 3 inneholde oppgaver der et tema, i tilknytning til teksten, er en kobling opp
mot arbeid med noe annet.

Flere deler og kapitler inneholder skjgnnlitteraere tekster, eller omhandler arbeid med
skjennlitteratur. Det finnes ogsa flere henvisninger til tekster i sekundaere kilder, som
Kontekst Tekster 5 og i Skolestudio, men i denne undersgkelsen er det kun tekster som
er representert i elevboka som blir undersgkt.

Kontekst Laererens bok inneholder informasjon til la&ereren med undervisningstips og
innfallsvinkler, i tillegg til blant annet kompetansemal, kjerneelementer og dybdelaering
tilknyttet det enkelte kapittel. Laererens bok inneholder ogsa et forslag til et tredrslgp
med utgangspunkt i tekstene i Del 1, kapittel 1, og begge de to eldre tekstene som er
representert innledningsvis i dette kapitlet, er i Laererens bok foreslatt pd 10.trinn.

I Laererens bok knyttes tekstene i kapittel 1 til lsereplanens mal om & lese korte og
lengre tekster, utforske teksters kontekster og reflektere over hvordan konteksten kan
pavirke tolkningen av teksten. Det legges vekt pa at introduksjonen skal “skape gode
tekstopplevelser uten [...] for mange foringer” og lage rammer * som gjgr at elevene far
positive forventninger og blir nysgjerrige”. Videre knyttes tekstene til bdde & bekrefte og
bidra til identitetsutvikling og livsmestring gjennom & utfordre elevenes selvbilde.Videre
falger forslag til organisering av klasserom i forbindelse med lesing, variere opplesning
og & skape forventninger i forbindelse med tekstlesingen.

Ifelge Laererens bok modellerer kapitlet “en metode for & forsta hvordan vi opplever
tekster forskjellig i ulike kontekster” (s. 24.), og det legges det vekt pa at elevene skal
kunne sette ord pa egne fglelser, opplevelser og tanker, og leve seg inn i andres
livssituasjon og utfordringer, med mal om at det skal bidra til & utvikle forstaelse,
toleranse og respekt for andre. Det star at elevene skal utvikle et fagsprdk, samtidig som
det under “forklaring til struktur og oppgaver” (s. 27) understrekes at faguttrykk og
begrepsinnlaering ikke vektlegges i dette kapitlet, men at det kan legges vekt pa i et
videre arbeid med anbefalte kurs. Det blir beskrevet at dette ikke er et kapittel man
jobber sammenhengende i, men at man kan ga fra en tekst til et kurs i Del 2 eller Del 3,
eller til et oppdrag, og fra et kurs til en tekst. Dette er ikke noe vi inkluderer i var
undersgkelse.
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Det anbefales at elevene gar tilbake til tekstene, for @ erfare at leseopplevelsen kan
endre seg. I “Tips til arbeid med tekstene” settes kunnskap om kontekst i sammenheng
med elevenes egen skriving:

Alle tekster oppstdr og oppleves i en kontekst, en ramme vi ser teksten i. Denne
sammenhengen er viktig for hvordan vi opplever, forstdr og tolker tekster. En
bevisstgjoring om hvilken kontekst vi mgter tekster i, kan bidra til nye tolkninger i
mate med tekster og 0gs8 veere en god kompetanse i egen tekstskaping. (s. 25)

Deretter nevnes fglgende mulige kontekster: historisk, elevenes erfaringer og kunnskap,
situasjonen vi mgter teksten i, forfatterens kontekst og intertekstualitet.

I Kontekst Elevens bok og i Laererens bok finnes det henvisninger til utdrag av tekster i
Skolestudio, som faller inn under var definisjon av abstruse tekster. Disse tekstene er
dramaene Ungen (1911) av Oskar Braaten, Peer Gynt (1867) av Henrik Ibsen, novellene
Synngve Solbakken (1857) av Bjgrnstjerne Bjgrnson og Faderen (1858) av Bjgrnstjerne
Bjgrnson. I tillegg er Ludvig Holberg, Amalie Skram, Camilla Collett og Sigrid Undset
nevnt i en tidslinje bak i Elevens bok, men deres tekster er ellers ikke nevnt eller
representert som hel tekst eller som utdrag. Disse tekstene og forfatterne er ikke en del
av vart analysemateriale, da vi kun undersgker tekster som er representert i Elevens
bok.

4.4 Utvalg

Lerebgker som datamateriale er valgt med bakgrunn i at de er viktige elementer i
skolen, og leerebgker for grunnskolen er valgt fordi vi begge har undervisningserfaring
fra mellom - og ungdomstrinn. Noe av bakgrunnen for prosjektet er & undersgke hva
slags kompetanse elevene kan utvikle i arbeidet med oppgaver i tilknytning til eldre
skjgnnlitteraere tekster i laerebgker, fgr de begynner i videregdende skole. Det er derfor
relevant & velge lzerebgker for mellomtrinn og ungdomstrinn i var undersgkelse.

Ettersom vart studieobjekt er den didaktiske innrammingen av eldre skjgnnlitteraere
tekster med motstand, er det fgrst ngdvendig 8 beskrive premissene for tekstutvalget
som faller inn under var definisjon av eldre skjgnnlittersere tekster med motstand. En
eldre tekst, er i denne studien skrevet fgr 1960. Eldre og nyere litteratur er ikke faglige
begreper med en tydelig avgrensning og definisjon, og av den grunn har vi selv
utarbeidet en definisjon for var studie. For a sette et skille mellom ny og eldre litteratur
stgtter vi oss til Vassendens (2007) bidrag til diskusjonen om hva samtidslitteratur er.
Begrepet «samtid» innebaerer bade en tidsmessig og en sosial dimensjon (Vassenden,
2007). P den ene siden referer det til en synkronisitet, der noe eller noen eksisterer
samtidig, og pa den andre siden handler det som den forstdelsen av erfaringer vi deler
sammen i et globalt fellesskap, hvor alt kan deles med alle til nesten enhver tid
(Vassenden, 2007). «Samtid» er dermed ikke bare en beskrivelse av tidsmessig
samtidighet, men ogsd en definisjon av et sted og en identitet som kontinuerlig formes
av det ndvaerende gyeblikket. Vassenden (2007) viser til Ove Eides (2006) som forfekter
at samtidslitteratur er den litteraturen som er produsert i elevens levetid. P& bakgrunn av
dette, forstar vi «samtidslitteratur» som litteratur som «natids-litteratur», som kan tilby
aspekter som eleven kan kjenne seg igjen i. Det er vanskelig & sette et arstall som en
grense mellom ny og eldre litteratur, men vi velger 3 sette et skille ved 1960. Vi velger
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dette arstallet fordi de fleste som er i skolen, enten som elev eller lzerer, er fgdt etter
1960 og har dermed andre litterzere erfaringer enn litteratur som er skrevet fgr dette.
Norge etter 1960 var et samfunn preget av utvikling og oppbygging av det moderne
Norge slik vi kjenner det i dag, og samfunnet fgr 1960 var veldig ulikt det samfunnet vi i
dag lever i, noe ogsa litteraturen vil speile. Dersom vi hadde valgt en annen definisjon og
avgrensning, ville ogsa vare funn og resultater sett annerledes ut.

I arbeidet med 3 identifisere aktuelle tekster for 8 besvare problemformuleringen og
forskningsspgrsmalene, viser kategoriene i tabell 1 hva vi legger til grunn. Valget om 3
se pa romaner, noveller, teatermanus og fortellinger, er med utgangspunkt i den
opprinnelige tekstens lengde. At teksten gjgr det mulig 8 std i en tekst over tid er altsa et
sentralt poeng (Gabrielsen og Blikstad-Balas, 2020; Penne, 2012; Sgnneland, 2018). I
var definisjon av begrepet abstrus har vi lagt vekt pa at teksten tilbyr motstand gjennom
et mgte med noe ukjent og fremmed.

Vi har valgt 3 ikke inkludere myter, vitser, tegneserier og lyriske tekster som sangtekster
og dikt i vart datamateriale, selv om ogsa dette er tekster som er i kategorien eldre (jf.
“Din veg” (1951) av Olav H. Hauge), og som kan by p& motstand. Vi inkluderer heller
ikke tekster som presenteres i veldig korte utdrag og som kun er brukt som eksempel pa
virkemidler eller sjangerlaere, uten at den opprinnelige teksten har betydning. Utdraget
Faderen (1860) av Bjgrnstjerne Bjgrnson er i Kontekst gjengitt med fem linjer, med
overskriften “Autoral synsvinkel med anonym forteller”. Dette er en eldre skjgnnlitterzer
tekst med motstand, men teksten eller pd verket gis ikke oppmerksomhet. Utdraget av
Faderen er ikke didaktisert med tilhgrende informasjon om verket eller med oppgaver
som er tilknyttet tekstutdraget, og er pa bakgrunn av dette ikke inkludert i vart
tekstutvalg. Vi har heller ikke valgt 8 inkludere tekster eller tekstutdrag som mangler
forfatternavn, alts@ der det oppgis, eller at vi har grunn til 3 tro at leerebokforfatterne har
skrevet teksten for 8 vise eksempler pa innledning, virkemidler eller ordvalg.

Motstanden vi legger vekt pa, kjennetegnes farst og fremst ved at tekstene byr pa noe
som ukjent og fremmed, og erfaringer som elevene ikke ngdvendigvis kan kjenne seg
igjen i (Johansen, 2019). Alle de fem tekstene i kategorien eldre skjgnnlitteraere tekster
med motstand er skrevet i en tid, og om et samfunn som elevene ikke kjenner til
gjennom egne erfaringer og opplevelser. Tekstene inneholder kvaliteter som gjgr at de
kan oppleves som mindre tilgjengelig, gjennom for eksempel tema, sprak, karakterer,
relasjoner og fortelling og hendelser speiler ikke elevenes virkelighetsverden. I Romeo og
Julie er blant annet forbudt kjaerlighet og familiefeider noe elevene trolig ikke kjenner seg
igjen i, mens samfunnsproblemene i Itte no knussel, Vildanden og Den vesle jenta med
svovelstikkene (1845/2009) antar vi vil veere fremmed for elevene. I Et dukkehjem vil
relasjonen mellom voksne karakterer og kjgnnsroller by pa problemstillinger som er
ukjent for elevene. Spraket er ogsa et element som kan gjgre tekster mindre tilgjengelig,
noe som er gjeldende i flere av tekstene, og spesielt i Romeo og Julie, der en poetisk
sprakfering, bruk av metaforer og tomme rom (Iser, 1996) vil kunne by p& motstand for
elevene. Til tross for at Romeo og Julie og Den vesle jenta med svovelstikkene
(1845/2009) er kategorisert som eldre skjgnnlittereere tekster med motstand,
presenteres historiene fra barneperspektivet i begge tekstene, og disse er kanoniserte
tekster som ofte har blitt brukt i undervisningssammenheng.

Snekker Andersen og Julenissen (1957) er et litteraert verk som vi finner i lesereverket
Salto. Til tross for at dette verket er 3 klassifisere som eldre, velger vi 8 ikke
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kategorisere den som en tekst med motstand, da teksten opprinnelig er skrevet for barn.
En vurdering av hva som er den implisitte hensikten med teksten, kan veaere et
utgangspunkt for & vurdere hvem teksten er rettet mot. Et verk som er ment for barn,
som Snekker Andersen og Julenissen (1957), kan ha en annen funksjon og form enn
litteratur som er ment for voksne. En annen viktig drsak til at vi ikke inkluderer det i var
undersgkelse, er at vi mener at teksten primeaert har til hensikt & underholde og a spre
glede, og ikke ngdvendigvis & utfordre eller kritisere samfunnsnormer. Vi har dermed
ikke klassifisert teksten som en tekst med motstand. P& bakgrunn av intensjonen med
verket og malgruppen den er skrevet for, kategoriserer vi denne teksten som
barnelitteratur, og utelukker den derfor som studieobjekt.

Et typisk trekk ved barnelitteratur er barnet som hovedkarakter. Til tross for at Den vesle
jenta med svovelstikkene (1845/2009) fortelles gjennom barneperspektivet, er H. C.
Andersens eventyr mer enn en barnefortelling. Selv om vi ser verden gjennom en ung
jentes gyne, er det den voksne leseren som blir konfrontert med det underliggende
budskapet og samfunnskritikken i fortellingen. Pa overflaten kan historien virke som en
enkel fortelling om en fattig jente som fryser i kulden, men under dette ligger det en
dypere og mer kompleks fortelling om gapet mellom det ressurssterke og de
ressurssvake i samfunnet og om samfunnets likegyldighet. Norske elever vil ikke kunne
speile seg i historien eller identifisere seg med jenta ved fgrste lesning, fordi samfunnet
de lever i ikke er som i fortellingen. P& bakgrunn av dette velger vi & kategorisere
teksten som et eldre skjgnnlittersert verk som byr pa motstand.

I forstdelsen av begrepet barnelitteratur stgtter vi oss til Perry Nodelman (1997) og
Maria Skaréhamar (2011) som viser til flere kjennetegn, eller typiske sjangertrekk, ved
barnelitteraturen. Nodelman (1997) peker blant annet pa at et typisk persongalleri bestar
av barn eller sma vesener som barnet kan kjenne seg igjen i, og med besjeling som et
mye brukt virkemiddel. Synsvinkelen ligger hos en av de fiktive karakterene, noe som
gjer identifikasjon lettere (Skardhamar, 2011, s. 107). Ifglge Nodelman (1997) er sprak
og struktur enkelt og gjentakende og inneholder mindre komplekse spraklige bilder enn
voksenlitteraturen, mens handlingsforigpet gjerne fglger en kronologisk rekkefglge
(Skardhamar, 2011). Forfattere av barnelitteratur tar spesielle hensyn til barnets
erfaringsbakgrunn, modenhet, kunnskap og spraklige kompetanse (Skardhamar, 2011, s.
107)., og litteraturen kjennetegnes med lykkelige slutter, noe Nodelman knytter til
manglende realisme (1997, s. 43-44). Voksenlitteraturen vil kunne by pa stgrre grad av
kompleksitet pa flere plan, som i sprak, persongalleri og struktur. Tradisjonelle klassikere
og kanonlitteratur, som fungerer som felles kulturelle referanser i samfunnet, vil komme
i kategorien voksenlitteratur.

Vi har valgt & inkludere alle tekster vi definerer som voksenlitteratur i vart utvalg, fordi
dette er tekster som ikke er skrevet for barneleseren. En slik tekst vil dermed kunne tilby
noe utenfor barnets virkelighetsverden, slik for eksempel Vildanden (1884) av Henrik
Ibsen i leereverket Salto gjgr. Til tross for at utdraget i laereboka inkluderer
barneperspektivet i en scene med Hedvig, definerer vi det originale verket som
voksenlitteratur. Teksten er ikke skrevet hovedsakelig om eller for barn, og tar opp tema
som ikke er typiske i barnelitteraturen, som livslggn, selvmord og relasjoner mellom
voksne.

Tabellen og kategoriseringen under viser en oversikt over de kategoriene av
skjennlitteraere tekster i laerebgkene, og det tekstutvalget vi baserer var undersgkelse
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pa. I tillegg viser tabellen fordelingen mellom hele tekster og utdrag, noe som for oss er
interessant fordi vi viser til forskning som peker pa at hele tekster er en mangel i
litteraturundervisningen. Fordelingen mellom barnelitteratur og voksenlitteratur er ogsa
av interesse, fordi det kan si noe om hva laerebokforfatterne mener elevene bgr lese, hva
som passer for den aktuelle aldersgruppen eller hva elevene kan ha interesse av & lese.
Ved 8 vise antall eldre skjgnnlitteraere tekster og antallet tekster som er i var kategori
eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand, viser vi ogsa at ikke alle eldre tekster er
aktuelle som analyseobjekt i var studie.

Salto Kontekst Samlet

Totalt antall skjgnnlitteraere tekster

Romaner, noveller, drama, eventyr og
fortelling

Hele tekster (romaner, noveller, drama,
fortelling)

Utdrag (romaner, noveller, drama, fortelling)

Utdrag pa %2 side eller mindre (romaner,
noveller, drama, fortelling)

Barnelitteratur (romaner, noveller, drama,
fortelling)

Voksenlitteratur (romaner, noveller, drama,
fortelling)

Eldre (romaner, noveller, drama, fortelling)

Eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand
(roman, novelle, drama, fortelling)

Tabell 1. Denne tomme tabellen gir en oversikt over hvordan vi kategoriserer skjonnlitteraturen i
leereverkene.

4.5 Kategorisering av oppgaver

For & fa en oversikt over hvilke elevaktiviteter det legges opp til i tilknytning til de eldre
skjgnnlittersere tekstene med motstand, anvender vi kategorisering som et verktgy. Vi
har valgt & kategorisere oppgavene i fire ulike analysesteg basert p& ulike tema, slik som
vist i tabell 2 under. Kategoriseringen av oppgaver innenfor det enkelte analysesteget
danner grunnlaget for var undersgkelse. Var definisjon av oppgaver har vi redegjort for i
kapittel 2.4.
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Kategoriseri
ng og
fordeling/an
tall

Analysesteg 1:

Inn i teksten

Totalt antall
oppgaver:
Salto: 12
Kontekst: 26

Salto Kontekst

Analysesteg 2: Estetiske
Apne og oppgaver
lukkede
oppgaver Efferente

oppgaver
Analysesteg 3: Samarbeid
Samarbeid og
'”‘;'V_';j“e't Individuelt
arbel arbeid
Analysesteg 4: Utfgrings -
Utfgrings- kompetanse
kompetanse/
overfgrings - Overfgrings -
kompetanse kompetanse

Bort fra teksten

Tabell 2. Tabellen er en illustrasjon over de fire analysestegene vi vil foreta i analysekapitlet for

begge lzereverk.

Det farste vi er interesserte i & undersgke, er om oppgavene i den didaktiske

innrammingen av eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand er knyttet til den
skjgnnlitteraere teksten. Det forste analysesteget er dermed basert pa om oppgavene
krever arbeid i den skjgnnlitteraere teksten eller om eleven blir oppfordret til 8 gjgre noe
annet. Videre ser vi om oppgavene, som innebaerer et arbeid med teksten, er estetiske
eller efferente, og om det legges til rette for samarbeid. I tillegg undersgker vi balansen
mellom elevaktivitet som innebzerer elevenes egne erfaringer, og elevaktivitet som
innebaerer & anvende et fagsprak i arbeidet med teksten.

Gjennom & kategorisere oppgaver kan vi beskrive, undersgke og vurdere hvordan
laereboka legger opp til at elevene skal arbeide med den eldre skjgnnlitteraere teksten, og
hva elevenes potensielle laeringsutbytte er. Vi vil ogsd kunne si noe om det eksplisitte
eller implisitte formalet med & arbeide med teksten.

Oppgavene i lzereverkene presenteres pa ulike mater, og kan vare formulert som en
spgrresetning: “Hva far du vite om Hedvig i utdraget?” (Bjerke et al., 2022, s. 142),
eller imperativsetning: “Arbeid i par. Bruk replikk- og sceneanvisningene i utdraget pa
neste side til & spille scenen.” (Bjerke et al., 2022, s. 142).

Noen av oppgavene presenteres som enkeltstdende oppgaver, som i dette eksemplet fra

Den vesle jenta med svovelstikkene (1845/2009):

“Kvifor kan ikkje jenta g& heim og varme seg?” (Bjerke et al., 2022, s. 239).

Andre oppgaver innleder med et overordnet spgrsmal:
“1. Hvilket inntrykk far dere av Nora, Torvald og forholdet mellom dem?”
(Blichfeldt et al., 2020, s. 44),
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og med underspgrsmal inndelt med bokstaver eller i punkter;
“a. Lag lapper med tre-fem stikkord p& hver lapp om Nora, en om Torvald og en
om forholdet mellom dem” (Blichfeldt et al., 2020, s. 44).
De overordnede spgrsmalene, som i dette eksempelet, blir kategorisert som én
selvstendig oppgave, fordi spgrsmalet i seg selv fungerer som en oppgave som kan
besvares uavhengig av de pafglgende punktene.

Andre innledninger til oppgaver, som inneholder tilleggsinformasjon om teksten, blir ikke
kategorisert som en egen oppgave fordi den ikke inviterer til elevaktivitet. Her er et
eksempel:
“Vildanden ble skrevet i 1884 og handler om Hjalmar Ekdal, hans datter Hedvig
og hennes mor Gina. Underveis i dramaet avslgres det mange lggner og falskhet i
familien, blant annet at Hedvig kanskje ikke er Hjalmars datter” (Bjerke et al.,
2022, s. 142).

Videre har vi definert oppgaver med nummerering (1., 2.), bokstavbenevnelse (a., b.)
eller punktmerking som egne oppgaver, det vil si at oppgave 1a og 1b vil vurderes som
to ulike oppgaver, som for eksempel:

"1 a. Lag tre lapper med tre til fem stikkord pa hver lapp. En lapp om Nora, &n
lapp om Thorvald og én om forholdet mellom dem.”

“1 b. Del lapper med hverandre. Er det noen stikkord som gar igjen? Noe dere
oppfatter ulikt? Undersgk hvorfor.” (Blichfeldt et al., 2020, s. 44).

Noen oppgaver bestar av flere deler, som 1 b i eksemplet over. Vi har valgt a8 se pa dette
som en helhet, og som en felles instruks eller bestilling, og dermed ogsd som én
oppgave. Spgrsmalet "Er det noen stikkord som gar igjen?" tar utgangspunkt i at elevene
har delt lapper med hverandre. Dette medfgrer at oppgave 1 b, som helhet, kommer i
kategorien “Inn i teksten”, og blir med i videre kategoriseringer og undersgkelser.

Den fgrste kategoriseringen av oppgaver visualiseres i tabell 2. Som vi gjorde rede for i
kapittel 2.4, viser forskning at arbeid med skjgnnlitteratur i stor grad er basert pa
elevaktivitet som krever arbeid utenfor selve teksten (Penne; 2012, Penne; 2013).
Derfor er det interessant & undersgke om det legges opp til elevaktivitet i tilknytning til
selve verket, eller om oppgaven vender elevens oppmerksomhet bort fra teksten, og
over pa noe annet. Vi sorterer derfor oppgavene i to kategorier: “inn i teksten” og “bort
fra teksten”. Oppgaver som faller inn under “inn i teksten”, er elevaktiviteter som krever
at elevene gjgr et arbeid som er knyttet til den skjgnnlitteraere teksten, som for
eksempel:

“Finn eksempler i handlingen som viser at den ikke foregar i var tid.”
(Bjerke et al., 2022, s. 143).

Oppgaver som avhenger av informasjon fra den skjgnnlitteraere teksten for @ kunne
utfgre eller svare pa oppdraget, er ogsa vurdert som en “inn i teksten”-oppgave i denne
undersgkelsen. Vi legger til grunn at det ligger implisitt i oppgaven at de har lest den
skjgnnlitterzere teksten, som for eksempel i denne oppgaven:

“Dette kunsteventyret er fra 1848. Kunne handlinga skjedd i dag? Grunngi svaret
ditt.”
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(Bjerke et al., 2022, s. 239)

“Hvorfor star anvisningene i parentes og kursiv, tror du?”
(Bjerke et al., 2022, s. 143)

I noen oppgaver ser vi pa oppgaveinstruksen som en viktig del av underpunktet med
spgrsmalet. Selv om punktet, eller oppgaven, ikke direkte uttrykker et arbeid med
teksten, sd kategoriseres oppgaven som inn i teksten. Et eksempel pa dette er:

“"Sammenlikne «Itte no knussel» med Bufetats fosterhjemskampanjer. Samarbeid
om a lage en podkast eller en kortfilm pa@ maksimum fem minutter der dere
samtaler rundt punktene nedenfor.

- Hvilke historier formidler hver av kampanjeplakatene?”

(Blichfeldt et al., 2020, s. 46).

Motsetningen til oppgaver som leder “inn i teksten”, er oppgaver som ikke legger opp til
arbeid i eller med den skjgnnlitteraere teksten. Disse oppgavene kommer i kategorien vi
har valgt & kalle “bort fra teksten”. Nar oppgaven ikke krever at elevene forholder seg til
teksten, men kun til for eksempel forfatteren eller tida den er skrevet i, vurderer vi at
oppgaven ikke retter oppmerksomheten mot det skjgnnlitteraere verket. Oppgaven vil
dermed bli kategorisert som “bort fra teksten”. Her er noen eksempler pa slike oppgaver:

“Hvorfor valgte Ibsen i perioder & bo i Italia og Tyskland, tror du?”
(Bjerke et al., 2022, s. 142).

“Finn ut mer om forholdene i Norge da skuespillet ble skrevet. Bruk flere kilder,
og finn bilder, eksempler pa nyheter og hendelser i samfunnet slik at du lettere
kan forestille deg hvordan det var 8 leve da. Lag en enkel kollasj der du
presenterer funnene.”

(Blichfeldt et al., 2020).

Med en oversikt over oppgaver som leder elevene “inn i teksten” er det videre i denne
undersgkelsen interessant a se pa hvilke funksjoner disse oppgavene har i tilknytning til
arbeidet med det skjgnnlitteraere verket. Det er derfor oppgaver som kommer i
kategorien “inn i teksten” som tas med videre i analyser og undersgkelser.

Det neste analysesteget er basert pa resultater fra Bakken og Andersson-Bakkens (2016)
undersgkelse, der de fant at arbeidet med skjgnnlitteraere tekster i stor grad er preget av
apne oppgaver. Vi ser dette i sammenheng med Rosenblatts (1995) estetisk og efferent
lesing, der vi knytter estetiske lesemater opp mot apne oppgaver, og efferent lesemate
mot lukkede oppgaver. Vi vil derfor finne fordeling og balanse mellom oppgaver som vi
kategoriserer som estetisk og efferent. Vi ser pa efferente oppgaver som oppgaver som
krever et fasitsvar, eller der det er et begrenset antall gitte svar. Disse kan vaere mer
strukturerte og fokuserte enn estetiske oppgaver (se eksempler nedenfor), og
kjennetegnes ved at svaret er faktabasert. Oppgaver i kategorien “estetisk” &pner opp
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for flere mulige svar, den enkelte eleven kan svare med utgangspunkt i egne tanker,
opplevelser og erfaringer, og svarene vil derfor kunne variere fra person til person. Slike
oppgaver kan oppmuntre til refleksjon, utforskning og originalitet, og estetisk lesing.

P& bakgrunn av dette kategoriserer vi oppgaver som innebaerer tolkning av sprak, tekst,
karaktertyper, relasjoner, situasjon eller handling, som estetiske oppgaver. Dette baserer
vi pa at det ikke finnes et fasitsvar, og at elevenes respons pad oppgaven vil veere
individuell. Eksempler pa slike oppgaver kan vaere:

“Les hver deres rolle med innlevelse.”
(Bjerke et al., 2022, s. 144).

“Arbeid i par og les inn delar av eller heile forteljinga som lydbok. Legg gjerne til
lydar eller musikk som kan passe i bakgrunnen.”
(Bjerke et al., 2022, s. 237).

“Diskuter hva uttrykket “Itte no knussel” kan bety”
(Blichfeldt et al., 2020)

Vi fant et eksempel pa en oppgave som kan oppfattes som en estetisk og apen oppgave,
men som vi har kategorisert som en efferent og lukket oppgave:

“Beskriv slutten. Er han open eller lukka, trist, god eller overraskande? Grunngi
svaret ditt.” (Bjerke et al., 2022, s. 237).

Dette er en oppgave som i utgangspunktet er dpen, men fordi oppgaven gir et utvalg
svaralternativer i spgrsmalsformuleringen, vil eleven trolig velge en av disse. Det ligger
en begrensning i mulige svar, noe som bidrar til at vi tolker oppgaven som lukket. Selv
om eleven blir bedt om & begrunne svaret sitt, ligger det implisitt en forventning om at
eleven skal velge mellom de forhandsdefinerte alternativene. Dette begrenser elevens
mulighet til & utforske mer nyanserte tolkninger, eller til & bringe inn egne unike
perspektiver. Vi kategoriserer derfor denne og lignende oppgaver som “lukkede
oppgaver”.

I det tredje analysesteget undersgker vi om oppgaven eller spgrsmalet legger opp til
individuelt arbeid eller et samarbeid. Sett i lys av sosiokulturell lzeringsteori (Vygoskty,
2001), gnsker vi @ se om oppgavene legger opp til laering gjennom samhandling.
Skjgnnlitteraer lesing og litteraere samtaler forutsetter et lesefellesskap der man deler
personlige opplevelser underveis i lesingen, og vi vil derfor undersgke om oppgaver
legger noen fgringer for at elevene skal dele med hverandre. Noen av oppgavene
spesifiserer at elevene skal arbeide i grupper eller diskutere i klassen, og blir derfor
kategorisert som samarbeidsoppgaver. I oppgaver der innledningsteksten spesifiserer
samarbeid, kategoriserer vi etterfglgende punkter som samarbeidsoppgaver ogs3, til
tross for at dette ikke nevnes i det enkelte spgrsmalet:

“La elevene sitte i par og lese tekstutdraget. Deretter samtaler dere om det i hel
klasse:
- Hva handler utdraget om?
- Hvorfor er det s3 viktig for Julie at det er nattergalen og ikke lerka som
synger?
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(...)"
(Bjerke et al., 2022, s. 144).

Her vil alle punktene plasseres i kategorien “samarbeid”.

I tillegg kategoriserer vi oppgaver som viser til elevene som gruppe, som
samarbeidsoppgaver. Dette kan komme til uttrykk gjennom bruk av “dere”, “vi” eller
“alle”, som i dette eksempelet:

“Hvordan far vi vite at Hjalmar blir lei seg for at han har glemt maten?” (Bjerke et
al., 2022, s. 143).

P& samme mate blir oppgaver som henvender seg til den individuelle leseren gjennom
bruk av “du” og “deg” kategorisert som “individuelt arbeid”:

“Hva far du vite om Hedvig i utdraget?” (Bjerke et al., 2022, s. 142).
Oppgaver som er uspesifisert vil vi kategorisere som individuelt arbeid:
“Hvorfor viser Hjalmar menyen de fikk, til Hedvig?” (Bjerke et al., 2022, s. 142).

En annen viktig diskusjon i forbindelse med vurdering om en oppgave krever individuelt
arbeid eller samarbeid, er & vurdere prosessen bak det elevene skal utfgre eller
produsere. Som for eksempel:

“"Romeo og Julie er en tragedie om ulykkelig kjzerlighet. Elevene kan bruke
biblioteket eller internett til 8 finne ut mer om handlingen og hvordan det g&r med
Romeo og Julie til slutt. Deretter kan de lage en reklameplakat eller en
reklamefilm for Romeo og Julie.” (Bjerke et al., 2022, s. 144).

I dette tilfellet, legger vi til grunn at aktivitetene fgrst og fremst oppfattes som en
aktivitet det er mest hensiktsmessig @ utfgre sammen, og vi velger derfor a definere
dette som en samarbeidsoppgave. Elevaktiviteten er her altsd en variabel som vi
vurderer ut fra hva vi ser pd som et naturlig valg. Et annet eksempel, som med samme
begrunnelse plasseres i kategorien "individuelt arbeid” er denne:

“Umulig kjzerlighet er et tema som gar igjen i skjgnnlitteratur. I Romeo og Julie er
det familiens fiendskap som hindrer de to fra & fa hverandre. La elevene skrive en
tekst med overskriften "Den umulige kjzerligheten”. Det kan vaere en tekst der de
reflekterer over temaet eller en tekst om temaet.” (Bjerke et al., 2022, s. 144).

En slik tekst er naturlig & skrive alene.

I det fjerde og siste analysesteget ser vi pa forholdet mellom oppgaver som retter
oppmerksomheten mot fagsprak og tekstens struktur, komposisjon, tema osv. i den ene
kategorien, og pd oppgaver der elevene kan relatere tekstens innhold til egne erfaringer
(Torell, 2002). Dette analysesteget er inspirert av Torells (2002) utfgringskompetanse og
litteraer overfaringskompetanse. Med utgangspunkt i at balansen mellom disse
kompetansene danner grunnlaget for utviklingen av litteraer kompetanse, er det
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interessant @ undersgke vektingen mellom kompetansene i laereverkene Salto og
Kontekst.

I den forste kategorien plasserer vi oppgaver som handler spesifikt om fagsprak,
littereere virkemidler og sjangerlzere i tilknytning til de skjgnnlittersere tekstene. Ikke alle
oppgavene i empirien var kan plasseres i dette analysesteget, ettersom vi kun tar
utgangspunkt i de oppgavene som spesifikt uttaler fagbegreper i tilknytning til
skjgnnlitteratur, og pa oppgaver som krever at elevene kobler den skjgnnlittersere
teksten til egne erfaringer, opplevelser og tanker. Her viser vi noen eksempler pa
oppgaver som vi kategoriserer som “fokus p& fagbegrep”:

“Spgr elevene hva de kan om drama. Gi dem to minutter til 8 tenke og skrive ned
stikkord. "Oppsummer og lag et felles tankekart pa tavla.”
(Bjerke et al., 2022, s. 142)

“Fgr du les: Finn skildringar som gjer at du ser for deg handlinga.”
(Bjerke et al., 2022, s. 231)

“Skriv skildringer av Torvald og Nora. Les dem for hverandre.”
(Blichfeldt et al., 2020)

Folgende oppgaver er eksempler pd oppgaver som vi har kategorisert i “koblinger til eget
liv/erfaringer/tanker”:

“Hvordan far vi vite at Hjalmar blir lei seg for at han har glemt maten?”
(Bjerke et al., 2022, s. 143)

“Hvorfor har eventyret blitt sa kjent, tror du?”
(Bjerke et al., 2022, s. 237)

“Hvilket inntrykk far dere av Nora, Torvald og mellom dem?”
(Blichfeldt et al., 2020)

Flere enn de oppgavene vi har plassert i kategorien “Fokus pa fagbegrep”, har et
potensial for 8 anvende fagsprak i arbeidet, men det forutsetter at leereren introduserer
og bruker begrepene. Et eksempel pa en slik oppgave er denne:

“Hvorfor er det sa viktig for Julie at det er nattergalen og ikke lerka som synger?”
(Bjerke et al., 2022, s. 144).

Arbeidet med denne oppgaven kan handle om symbolbruk, men siden dette ikke star
spesifisert i oppgaveformuleringen, blir den ikke kategorisert under “Fokus pa
fagbegrep”. At lzereren kan velge & anvende fagterminologi i tilknytning til oppgaven, er
hverken noe vi undersgker eller vurderer.

4.6 Validitet og reliabilitet

Validitet dreier seg om hvorvidt dataene som er samlet kan brukes til & si noe om det
fenomenet man gnsker @ undersgke, altsa om datamaterialet er gode representasjoner
av et generelt fenomen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Var undersgkelse studerer

55



litteraturdidaktiske perspektiver som vi finner i tilknytning til eldre skjgnnlitteratur i
lzereverk for mellom- og ungdomstrinn. Resultater i var analyse vil legge grunnlaget for
vare resultater, og vi kan derfor si at resultatene er gyldige for de to leereverkene som er
vare analyseobjekt. Vi vil ikke kunne fastsld at dette er representativt for andre laereverk
enn de to vi har studert.

Reliabilitet handler om ngyaktighet i en studie, og skal synliggjgre dataene studien
baserer seg pa og hvordan disse samles inn og bearbeides (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Christoffersen og Johannessen (2012) beskriver at en mate & teste
datas reliabilitet pa er at to personer kan gjennomfgre samme undersgkelse. Vi har
derfor, hver for oss, kategorisert alle oppgavene fgr vi delte vare forslag til
kategorisering med hverandre. Vi fant at vare resultater var tilneermet identiske. At vi er
to som vurderer og samarbeider ser vi pa som en faktor som bidrar til reliabilitet i
studien.

En annen mate vi vil styrke analysens reliabilitet er ved & kombinere litteraturdidaktisk
teori (Johansen, 2019; Rosenblatt, 1995; Torell,2002) og forskning pa leerebgkenes
betydning i klasserommet (Askeland et al., 2013; Johnsen, 1993; Skjelbred et al., 2005;
Skjelbred & Aamotsbakken, 2010). Analysekategoriene er basert pa hva vi finner
relevant for vare analysekategorier, noe vi redegjgr for i kapittel 5.
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5. Analyse

Formalet med denne undersgkelsen er skaffe til veie en innsikt i hvordan leereverkene

didaktiserer de eldre skjgnnlitteraere tekstene med motstand, gjennom oppgaver i

Elevens bok, og oppgaver og oppfordring til elevaktivitet i Laererens bok som en del av

den didaktiske innrammingen. I dette kapitlet vil vi fgrst presentere tabell 3 med en
oversikt over forekomsten av skjgnnlitteraere tekster i lsereverkene, der vart tekstutvalg
basert pa var definisjon av eldre skjgnnlittersere tekster med motstand er en av
kategoriene. I kapittel 2 redegjorde vi for forskning som viste at skjgnnlitteraere tekster i
stor grad er representert med utdrag i leereverk, derfor har vi i tabellen inkludert
kategorier som viser fordelingen mellom tekster som presenteres i sin helhet og de som
er representert med utdrag. Videre presenteres laereverkene for barnetrinn og

ungdomstrinn hver for seg, og for & kunne besvare forskningsspgrsmalene presenteres

kategoriseringer av oppgaver i Elevens bok og Laererens bok hver for seg. Deretter
presenteres og oppsummeres analysen av oppgavene i Elevens bok, og i Leererens bok. 1
kapittel 6 ser vi funnene i lys av problemstillingen, forskningsspgrsmalene og vart

teoretiske grunnlag.

5.1 Skjennlitteratur i laereverkene

I tabellen under fremkommer en oversikt over antall skjgnnlitterzere tekster i Salto og

Kontekst.
Salto Kontekst | Samlet
Totalt antall skjgnnlitteraere tekster 45 61 106
Romaner, noveller, drama, eventyr og 37 45 82
fortelling
Hele tekster (romaner, noveller, drama, 12 2 14
eventyr, fortelling)
Utdrag (romaner, noveller, drama, eventyr, 25 43 68
fortelling)
Utdrag pa - side eller mindre (romaner, 0 36 36
noveller, drama, eventyr, fortelling)
Barnelitteratur (romaner, noveller, drama, 33 41 74
eventyr, fortelling)
Voksenlitteratur (romaner, noveller, drama, |4 4 9
eventyr, fortelling)
Eldre (romaner, noveller, drama, eventyr, 5 3 8
fortelling)
Eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand | 3 2 5

(roman, novelle, drama, eventyr, fortelling)

Tabell 3. Denne tabellen gir en oversikt over antall skjonnlitteratur i laereverkene.
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Som det fremkommer av tabell 3, er det i alt 106 skjgnnlitterzere tekster som kommer i
var kategori eldre skjgnnlittersere tekster med motstand (se vedlegg 1 for tabell over alle
skjgnnlitteraere tekster). I Kontekst er dette tekstene Et dukkehjem (1879) av Henrik
Ibsen og Itte no knussel (1909) av Barbra Ring, og i Salto er det Vildanden (1884/1995)
av Henrik Ibsen, Romeo og Julie (ca.1590/2009) av William Shakespeare og Den vesle
jenta med svovelstikkene (1845/2009) av H.C. Andersen.

I begge laereverk er det til sammen 106 skjgnnlitteraere verk, der 82 av dem er romaner,
noveller, drama, eventyr eller fortelling. Av disse er 14 tekster representert i sin helhet,
mens av de 58 tekstene som er presentert med utdrag er 36 av dem p& mindre enn en
halv side i elevens bok. Vi ser at blant de skjgnnlitterzere tekstene er det er en overvekt
av barnelitteratur (74), sammenlignet med voksenlitteratur (9). Vi finner at 8 av
tekstene er i kategorien eldre litteratur, mens 5 tekster kommer i var kategori eldre
skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Vart utvalg skjgnnlitteraere tekster bestar av noveller, fortellinger og romaner, i tillegg til
at tekstene er i var definisjon “eldre”. En oversikt over utgivelsesar, forfatter og om
tekstene er presentert som utdrag eller hel tekst, presenteres i en egen tabell (se
vedlegg 1)

5.1.1 Eldre skjgnnlitterzere tekster med motstand i Salto

En av de eldre skjgnnlitteraere tekstene med motstand som vi finner i laereverket Salto er
et kort utdrag pa en side fra Vildanden (1884/1995) av Henrik Ibsen. Den presenteres i
ett oppslag i boka og er en del av “inn i teksten”, som er én av de fire hoveddelene i
laereverket Salto. I samme oppslag presenteres drama som sjanger, Henrik Ibsen som
dramatiker, og tekstutdraget pa omtrent én side. Oppslaget inneholder ogsa et bilde av
Henrik Ibsen, samt et bilde fra en oppsetning av Vildanden ved Nationaltheateret i 2020.

William Shakespears klassiker Romeo og Julie (1590/2009), er den andre eldre
skjgnnlittersere teksten med motstand i Salto 7 A Elevens bok. Den er representert med
et utdrag i ett oppslag i “inn i tema”- delen i Salto, der utdraget blir satt i historisk
kontekst. Her presenteres William Shakespeare som forfatter, samt tragediens
omtrentlige alder. Videre blir det presentert i én setning hva teksten handler om, og én
setning om innholdet i scenen som presenteres. Oppslaget inneholder en romantisk
illustrasjon av Romeo og Julie pa balkongen, samt fire bilder fra fire ulike filmatiseringer
som er gjort av dramaet.

Den siste teksten i vart utvalg i Salto er H.C. Andersens Den vesle jenta med
svovelstikkene (1945/2009). Teksten er gjengitt i sin helhet, og er en del av “mer 8
lese”- delen i laereverket. Teksten er oversatt til nynorsk og dekker tre oppslag, og
inneholder illustrasjoner som visualiserer noen av hendelsene i eventyret. Dette er den
eneste av de tre tekstene i Salto med tilhgrende oppgaver som fglger den faste oppgave-
strukturen med “let og finn”, “tolk og tenk”, “utforsk teksten” og “dypdykk”. I tillegg
refereres det til arbeidsark 5.12.

5.1.2 Eldre skjgnnlittersere tekster med motstand i Kontekst
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Fortellingen «Itte no knussel» (Ring, 1909) er gjengitt i sin helhet i Elevens bok. Pa
farste side, sammen med tittelen, finner vi et portrett av forfatteren, Barbra Ring,
sammen med informasjon om at hun var kjent for & skrive barne- og ungdomsbgker, og
at «Itte no knussel» er en julefortelling som ble publisert i novellesamlingen «Fnugg», i
1909. @verst pa neste side er maleriet “Sledefart pa gdrdstun” av Axel Ender (1853 -
1920) avbildet. I en tekstboks pa den tredje siden finner vi oppgavene til teksten. Videre
falger plakater i tilknytning til informasjon om Bufetats fosterhjemskampanjer “Har du
rom for en til?” og et debattinnlegg med tittelen “Itte no knussel, je tek dom aille sju”,
som er en referanse til Rings (1909) “Itte no knussel”.

Dramaet Et dukkehjem (Ibsen, 1879) er gjengitt med et utdrag pa fem sider i Elevens
bok. P forste side, sammen med teksten, finner vi et fotografi av forfatteren og kort
informasjon om hans skriving og popularitet. Videre finnes to illustrasjoner i tilknytning
til teksten, der den ene er en sort-hvit tegning fra en scene i stykket, og den andre er en
fargeplakat med lignende motiv, en fransk reklame for kjgttbuljong. Etter dramautdraget
og «Oppgaver» fglger overskriften «Et dukkehjem. I ny kontekst». Her er presenteres
kort informasjon om historien i dramaet, om reaksjoner pa stykket da det fgrst ble vist,
og om stykkets aktualitet i dag, og to plakater fra to ulike oppsetninger i nyere tid, en i

Kina i 2010 og en i England i 2019.

5.2 Elevens bok

I tabellen under fremkommer en oversikt over de fire analysestegene av oppgaver

knyttet til eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand for Salto og Kontekst.

Elevens bok Salto Kontekst
Analysesteg 1: Analysesteg 2: Estetiske 3 19
Apne og oppgaver
lukkede
oppgaver Efferente 9 7
Inn i teksten oppgaver
Analysesteg 3: Samarbeid 4 21
Samarbeid
Kategorisering Ig;agl;j;rt?” og individuelt .
og fordeling/ ] ' . Individuelt 8 5
Salto: 12 arbeid .
antall Kontekst: 26 arbeid
Analysesteg 4: Utfgrings - 5 8
Utfgrings- kompetanse
kompetanse/
overfgrings - | Overfgrings - | 1 11
kompetanse [ kompetanse
Bort fra teksten 2 2

Tabell 4. Tabellen viser en oversikt over de fire analysestegene for Elevens bok.
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Det fgrste analysesteget viser en oversikt over fordelingen av oppgavene i elevbgkene.
12 av 14 oppgaver i Salto, og 26 av 28 oppgaver i Kontekst omhandler et arbeid som p3
ulike mater er knyttet til teksten. Det er altsd en klar overvekt av oppgaver som p& en
eller annen mate har sammenheng med tekstens tema, innhold eller form.

I det andre analysesteget finner vi at estetiske og efferente oppgaver er utformet
forskjellig, og de forholder seg ulikt til hvordan elevene skal arbeide med den
skjgnnlittersere teksten. Fordelingen viser at av oppgaver i Salto er det langt flere
efferente og lukkede enn estetiske og @pne oppgaver, mens i Kontekst er det motsatte
tilfellet. I Salto er 9 av 12 oppgaver i kategorien efferent, og vektlegger dermed efferent
lesing der man skal pa jakt etter fasitsvar. Det vil si at elevene pa ulike mater skal vise
om de har fatt med seg innholdet i teksten. P& grunn av et betydelig hgyere antall
oppgaver i Kontekst, sammenlignet med Salto, viser en samlet oversikt en overvekt av
estetiske oppgaver.

I det tredje analysesteget kartlegges det om og i hvor stor grad leereverket legger opp til
at elevene skal dele personlige opplevelser, gjennom oppgaver som legger opp til
samarbeid underveis i lesingen, slik estetisk lesing forutsetter. Kategoriseringen av
oppgaver viser at i Salto bidrar et flertall av oppgavene til individuelt arbeid, mens i
Kontekst er slike oppgaver i mindretall. 8 av 12 av oppgavene i Salto er individuelt
arbeid, mens 4 er samarbeidsoppgaver. I Kontekst er 21 av 26 oppgaver knyttet til
samarbeid.

Det fjerde og siste analysesteget viser ogsa til to kategorier. Den fgrste kategorien viser
oppgaver som retter oppmerksomheten mot tekstens struktur, komposisjon og tema, og
den andre viser antallet oppgaver der elevene skal kunne relatere tekstens innhold til
egne erfaringer. Oversikten viser at det i Salto er en overvekt av oppgaver i den fgrste
kategorien, mens det i Kontekst er en jevnere fordeling mellom de to kategoriene. I Salto
finner vi altsd at oppmerksomheten i stor grad rettes mot for eksempel sjangerleere og
virkemidler, mer enn pa at elevene skal koble tekstens innhold til personlige erfaringer.

5.3 Laererens bok

I tabellen under fremkommer en oversikt over de fire analysestegene av oppgaver i
Leererens bok.

Leererens bok Salto Kontekst
Analysesteg 1 Analysesteg 2: Estetiske 17 2
Apne og oppgaver
lukkede
oppgaver Efferente 11 1
oppgaver
Inn i teksten | Analysesteg 3: Samarbeid 12 3
Kat i Samarbeid og
ategorise e
ring og Totalt antall individuelt Individuelt | 16 0
oppgaver: arbeid arbeid
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fordeling/ | Salto: 28 Analysesteg 4: Utfarings - 4 2

antall Kontekst: 3 Utfgrings- kompetanse
kompetanse/
overfgrings - | Overfgrings - | 13 0

kompetanse kompetanse

Bort fra teksten 12 6

Tabell 5. Tabellen viser en oversikt over de fire analysestegene for Laererens bok.

I det fgrste analysesteget i Salto finner vi i alt 41 oppgaver, der 28 av oppgavene leder
elevenes oppmerksomhet mot den skjgnnlitteraere teksten, mens de resterende 12 ikke
har sammenheng med teksten. I Kontekst finner vi at 6 av oppgavene vender
oppmerksomheten bort fra teksten, ved at de blant annet omhandler tverrfaglighet og
informasjonsinnhenting, uten at det settes i sammenheng med innholdet i tekstutdraget.

I det andre analysesteget finner vi at de estetiske oppgavene i Salto utgjgr mer enn
halvparten av alle oppgaver, totalt 17 av 28, i Leererens bok. Det er dermed langt flere
oppgaver som krever at elevene ma finne informasjon flere steder i teksten, sette dette i
sammenheng med egne erfaringer og kunnskap, enn oppgaver med et forhandsdefinert
og avgrenset fasitsvar. I Kontekst finner vi ogsa oppgaver i begge kategorier, med en
overvekt i kategorien estetiske oppgaver. En samlet fordeling viser at 19 av 31 oppgaver
er estetiske oppgaver, mens de resterende 12 oppgavene er kategorien efferente
oppgaver.

I det tredje analysesteget finner vi at av de 28 oppgavene i Salto, er det 16 som legger
opp til individuelt arbeid, mens 12 av oppgavene legger fgringer for et samarbeid. N&r
alle tre oppgaver i Kontekst er samarbeidsoppgaver, og vi legger sammen tallene for
begge lereverkene, viser den samlede oversikten en jevn fordeling mellom
samarbeidsoppgaver og individuelt arbeid.

I det fjerde analysesteget finner vi at 4 av totalt 17 oppgaver er i kategorien
“utfgringskompetanse”, mens 13 er i kategorien “overfgringskompetanse” slik det
fremgar i Salto. Oppgavene i den fgrste kategorien bestar av oppgaver som vektlegger
blant annet sjangerlaere, struktur og tema. I Kontekst er det kun 2 oppgaver som kan
plasseres i tabellen, og begge er oppgaver som tilhgrer i den fgrste kategorien. Vi finner
en tydelig overvekt av oppgaver som handler om at elevene kan koble tekstens innhold
til egne tanker og erfaringer.
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6. Drgfting

Det overordnede formalet med denne studien er 8 finne ut i hvilken grad og hvordan to
lzereverk legger opp til at elever pa mellomtrinn og ungdomstrinn skal beskjeftige seg
med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand. Vi vil i dette kapittelet Igfte frem
hovedfunnene og drgfte disse i lys av tidligere forskning og det teoretiske rammeverket
som er presentert i denne studien. Vi presenterer funnene under delkapitteloverskrifter
som tematisk viser til forskningsfeltet vi har gatt i dialog med og de teoretiske
perspektivene vi har benyttet.

6.1 Eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand

Slik det fremkommer i tabell 3, finner vi 106 skjgnnlitteraere tekster som er representert
i Salto og Kontekst. Blant disse gar fem tekster inn under var definisjon av eldre
skjgnnlitteraere tekster med motstand. Av de skjgnnlitteraere verkene vi inkluderer i
undersgkelsen, anser vi bade Vildanden (1884), Et dukkehjem (1879), Romeo og Julie
(ca. 1590) og Den vesle jenta med svovelstikkene (1845/2009) som klassikere og
kanonisert litteratur, slik vi forstar Bloom (1994) og Ridderstrgm og Vold (2015) (se
kapittel 3.2). Itte no knussel (1909) er av nyere dato enn de andre verkene, men vil
kunne by pa noe ukjent gjennom mgte med ekteskapelige utfordringer, voksne
relasjoner og ukjente rollemgnstre. Selv om vi anerkjenner at teksten har estetisk verdi
og utfordrer elevene, kan vi ikke fastsla at den har den estetiske kraften og kvaliteten
som Bloom (1994) beskriver, og som er ngdvendig for & kunne definere den som en
klassiker.

Et hovedfunn i studien er at representasjonen av eldre skjgnnlitteraere tekster med
motstand er lav. Disse tekstene utgjgr altsd en liten andel av det totale utvalget av
skjgnnlittersere tekster som presenteres i laereverkene. Tidligere forskning viser at
skjgnnlitteratur ofte blir valgt pd bakgrunn av hva laereren tror vil fenge elevene, og at
tekstene bgr ha en underholdningsverdi (Ottesen & Tysveer, 2017; Kjelen, 2013; Moland,
2023; Halvorsen, 2023 ), noe som ogsa kan ligge til grunn for utvalget i var
undersgkelse. Laerebokforfatterne kan ogsa ha hatt et mal om & imgtekomme elevenes
alder og interesser, som vil veere en undervurdering av elevenes evne til & forsta og
verdsette mer kompleks litteratur. Det er en utfordring, mener Johansen (2019), at
elevenes evner undervurderes i utvelgelsen av skjgnnlitteratur som presenteres i skolen.
En annen mulig arsak til at det er fa eldre skjgnnlitteraere tekster i leerebgkene er at slike
tekster kan ha blitt vurdert som mindre relevante eller at de har lite underholdningsverdi
for mellom- og ungdomstrinnselever. Dersom klassikere og kanonlitteratur har blitt
ansett som for utfordrende for elevene, er dette i trad med det Johansen (2019) hevder
er et pessimistisk syn pa hva barn er i stand til & forholde seg til og forsta.

Et annet poeng som kan ligge til grunn for det begrensede antallet eldre tekster med
motstand, kan veaere en undervurdering av verdien og potensialet slike tekster kan ha i
undervisningssammenheng. Dette kan indikere at laereverkene prioriterer
samtidslitteratur og tekster de vurderer som mer tilgjengelige for elevene foran eldre
tekster med motstand. Elevene vil dermed mgte en stor overvekt av litteratur som
voksne mener elevene kan identifisere seg med. Vi mener at elever bgr fa lese tekster de
kan kjenne seg igjen i, men at det i tillegg er viktig at de far mulighet til & utforske et
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bredt tekstutvalg, noe som inkluderer tekster utenfor deres umiddelbare interesse,
erfaring og forstaelse.

Laerebgker kan pdvirke laerernes valg av tekster og arbeidsmetoder, og det er viktig 8
introdusere eldre tekster med motstand for & vekke elevenes nysgjerrighet og
engasjement. Det er interessant at Kontekst legger opp til at de to aktuelle tekstene skal
presenteres pa 10.trinn. Det kan gi signaler om at slike tekster ikke er passende for
yngre elever, noe som ogsa kan pavirke hvilke andre tekster laereren velger a ta inn i
undervisningen i Igpet av de tre arene pd ungdomstrinnet. Leerebgker vil kunne pavirke
hva slags blikk leereren har p& innhold og arbeidsmater, og dermed ogsa i hvilken grad
eldre tekster med motstand presenteres og inkluderes i undervisningen. Med kunnskap
om at elever pa mellomtrinnet er i stand til 8 forholde seg til utfordrende tekster med
motstand (Johansen, 2019), ser vi ingen grunn til & ikke inkludere slike tekster i
undervisningen pa sjuende trinn. Vi ser pd det som svaert relevant og viktig @ introdusere
litteratur som elevene ikke kjenner seg igjen i, ogsa fordi det litt uforstdelige kan vekke
et engasjement (Biesta, 2006; Gourvennec, 2017; Sgnneland & Skaftun, 2017) ved at
det ukjente fremmer nysgjerrighet og utforskning, slik vi forstdr Gourvennec (2017) og
Sjklovskij (1991).

Et annet viktig argument for & legge til rette for slike tekster i klasserommet er at det vil
kunne apne for at elevene utvikler bdde utholdenhet, forstaelse og toleranse, og det
skjer en utvikling i eleven selv. Sett i lys av Smidt (1989) og Biesta (2006) vil tekster
som utfordrer og skaper en reaksjon, i tillegg til at de oppleves relevante, kunne bidra til
3 utvikle elevens identitet og fgre til laering. Fagspesifikk literacy, slik vi forstdr Blikstad-
Balas (2016), handler om a la elever gve pa a lese ulike teksttyper innen fag. Elever
trenger altsa & blant annet gve pa 3 lese skjgnnlitteratur, fordi man leser skjgnnlitteratur
pd en annen mate enn man leser sakprosa.

En undervurdering av hva elever kan mestre 8 mgte, hva komplekse tekster angdr, kan
resultere i at elever gar glipp av det utviklingspotensialet som ligger i slike mgter og at
de vil mangle litterzere leseerfaringer nar de begynner i videregaende skole, slik Krogh et
al. (2012) og Penne (2013) peker pd. Et begrenset utvalg skjgnnlitteraere tekster med
motstand kan medfgre at elevene i liten grad f&r mulighet til & utforske og dra nytte av
de potensielt berikende littersere erfaringene som lesing av slike tekster kan tilby. Hvis
laerebokforfatterne undervurderer elevenes evne til & hdndtere komplekse tekster, og at
dette gjenspeiles i tekstutvalget, vil dette altsd@ kunne begrense elevenes
laeringspotensial knyttet til slike tekster.

Leereplanen gjelder for grunnskolen og videregdende, noe som betyr at laereplanen viser
hva elever skal lzere i Igpet av tretten ars grunnoppleaering (Kunnskapsdepartementet,
2019). Leereplanen ses derfor i en stgrre sammenheng og med en implisitt progresjon
(Kunnskapsdepartementet, 2018). At laereplanmalene for videregdende opplaering,
spesielt pd vg2 og vg3, eksplisitt vektlegger arbeid med eldre skjgnnlitteratur
(Kunnskapsdepartementet, 2019), kan ogsa vaere en arsak til at representasjonen av
slike tekster nedprioriteres i leerebgker for mellom- og ungdomstrinn. Vi ser at det kan
veere en utfordring i norskfaget i videregdende oppleering, og for elevenes motivasjon,
dersom laereverkene i for stor grad presenterer skjgnnlittersere tekster som elevene
allerede har lest tidligere. Tekster elevene har lest i barneskolen eller i ungdomsskolen vil
de muligens kunne oppleve som bade barnslig og kjedelig a lese i videregdende.
Samtidig kan elevene ogsa oppleve & ha utviklet seg, bade ndr det gjelder tenkemater,
folelser og erfaringer, og kan derfor oppleve & se teksten med et nytt blikk.
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Gjennom skjgnnlitteraere tekster med motstand kan elever fa innblikk i historiske
sammenhenger og den litteraere kulturarven. Nar utvalget av slike tekster ikke er stgrre
enn det vi finner i Salto og i Kontekst, kan dette begrense elevenes muligheter til &
utvikle en dypere kulturell og historisk bevissthet i arbeidet med slike tekster. Mgter med
eldre skjgnnlitteraere tekster kan gi elever en forstaelse for fortiden, for hvordan det har
veert a leve i andre samfunn og til andre tider, og gjennom dette fa kunnskap om hva det
vil si & vaere menneske, slik vi forstdr Nussbaum (2016) og Oatley (2016). Gjennom
eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand kan elevene utfordres til & utforske
komplekse temaer, sprakbruk og kulturelle referanser som er langt fra deres egen
virkelighet, noe vi ser i lys av Johansens (2019) definisjon av begrepet
“selvoverskridelse”. Elevenes mgte med utfordrende tekster kan utvikle deres evne til a
ga ut over deres egne forutsetninger og perspektiver. Slike tekster kan bidra til &
utforske samfunnets mangfold og historiske kontekst, og skape forstdelse for andre
mennesker, andre tider og andre samfunn. Dette kan knyttes til elevenes danning, som
skjer nar de far mulighet til 8 engasjere seg i komplekse narrativer og perspektiver, nar
de far kunnskap og forstaelse, ndr de mgter og involverer segq i fiktive karakterer og nar
de erfarer at det ikke finnes et fasitsvar (Kunnskapsdepartementet, 2019).

6.2 Tekster med motstand som “eksempeltekster”

I Salto er to av tre eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand brukt som
eksempeltekster i Elevens bok. Med det mener vi at tekstene blir brukt med et formal om
& lzere om sjangertrekk og litteraere virkemidler. Tekstene brukes som utgangspunkt for
3 lese replikker og laere om replikk- og sceneanvisninger, og oppgavene i tilknytning til
tekstene i laereboka handler om & laere om drama som sjanger. Oppgavene er dermed
preget av at formalet med teksten ikke i utgangspunktet er skjgnnlitterser lesing av
tekstene som et estetisk verk, men et middel for & laere om sjangertrekk eller litteraere
virkemidler. Flere undersgkelser finner en slik tilnserming til elevenes arbeid med
skjgnnlitteraere tekster (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Gabrielsen, 2019; Halvorsen,
2023; Moland, 2023; Ottesen & Tysvaer, 2017). Et valg om & bruke eldre tekster med
motstand som eksempeltekster for & illustrere sjangertrekk og litteraere virkemidler kan
vurderes som positivt, men det kan ogsa by pa litteraturdidaktiske utfordringer.

Elevene kan ha nytte av konkrete eksempler og modelltekster for 8 identifisere og forstad
viktige og sentrale elementer nar elevene skal undersgke skjgnnlitteratur. A mete, erfare
og diskutere ulike tekstelementer kan bidra til elevenes utvikling av evne til & gjenkjenne
ulike sjangre og stilistiske trekk i tekster. Dette kan bidra til 8 gi elevene muligheten til &
utvikle et fagsprak om tekster. Imidlertid kan denne bruken ogsa begrense elevenes
mulighet til 8 oppleve tekstene som helhetlige estetiske verk. En ensidig vektlegging av
sjangertrekk og tekniske elementer, kan altsd hindre et estetisk og emosjonelt
engasjement i arbeidet med teksten. Litteratur som kun analyseres for sine tekniske
komponenter mister noe av sin kraft til & pavirke og bevege leseren. Ved & la elevene
bidra med sine tanker, synspunkter og tolkninger av teksten, i kombinasjon med et
fagsprak, vil elevene kunne utvikle sin litteraere kompetanse, slik for eksempel Torells
(2002) modell indikerer.
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6.3 Teksten tilpasses eleven

Et annet interessant funn ved de eldre skjgnnlitterzere tekstene med motstand i Elevens
bok, er maten tekstene ser ut til 8 veere tilpasset barneleseren. I Salto ser vi at det blant
annet er gjort spraklige tilpasninger og omskrivninger av de eldre skjgnnlitteraere
tekstene med motstand. Den vesle jenta med svovelstikkene (1848/2009), som
opprinnelig er pa dansk, er omskrevet fra sin opprinnelige form til norsk.
Leerebokforfatterne kan se ut til 8 ha tilpasset teksten til elevenes spraklige forstaelse. At
teksten er omskrevet til nynorsk, og ikke til bokmal, kan handle om & imgtekomme
laereplanens mal for 7.trinn om & lese skjgnnlitteraere tekster pa nynorsk
(Kunnskapsdepartementet, 2019). At en tekst omskrives fra dansk til nynorsk for &
presenteres for elever er i seg selv interessant. For det fgrste viser kompetansemalene
etter 7.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2019) at elevene ogsa skal lese tekster pa
dansk, s& Den vesle jenta med svovelstikkene (1848/2009) kunne ha vaert presentert pa
sitt opprinnelige sprak dersom laereplanens mal er argumentet for den spraklige
fremstillingen.

I den valgte scenen fra Vildanden (1884/1995) er fortellingen presentert gjennom
barneperspektivet. Akkurat denne scenen kan veere valgt av leerebokforfatterne med en
intensjon om & tilpasse utdraget for mellomtrinnseleven. Hensikten kan vaere at elevene
skal kunne identifisere seg med barnekarakteren. Johansen (2019) peker pa at tekster
som presenteres for barn ofte er adaptert og didaktisert (se kapittel 1.4.1), slik at
barneleseren lettere skal fa tilgang til og forst3else for teksten. Ved at den valgte scenen
har et barneperspektiv eller en barnlig relevans, kan valget av scene forstds & veaere
tilpasset malgruppen for leereboken, og at valget dermed er gjort som en tilpasning til
elevenes alder og forstdelsesniva. Elevene vil g& glipp av noe av motstanden som resten
av verket byr p&, og som vi argumenterer for at elevene bgr mgte. Samtidig ser vi at nar
verket forst presenteres i et kort utdrag, og at elevene dermed ikke far tilgang til
helheten, sa kan det veere hensiktsmessig a foreta denne tilpasningen. Ved 3 presentere
en annen scene i Vildanden kunne det vaert utfordrende for elevene a f& en forstaelse for
karakterer og situasjon. Ottesen og Tysveer (2017) peker pa at lserere mener det er
viktig at elevene skal kunne kjenne seg igjen i skjgnnlitteraere tekster ndr de leser. Nar
laerebokforfatterne har valgt & omskrive eller tilpasse tekstene kan malet vaere at
tekstene skal fenge og engasjere, by p& gjenkjenning, og at den skal veere lett 8
analysere, noe ogsa Kjelen (2013, s.122) finner at laerere gjgr i sitt litteraturutvalg i
undervisning. Vi ser at flere av oppgavene styrer elevenes oppmerksomhet mot
skuffelsen Hedvig opplever nar hun ikke far det hun har blitt lovet, og man kan derfor
forsta det slik at scenen er valgt for at elevene skal oppleve gjenkjennelse i mgte med
teksten.

For at en tekst skal leses og oppleves som kunst, er det ifglge Sjklovskij (1991) viktig at
det som byr pd usikkerhet og motstand ikke fijernes. Sjklovskij (1991) hevder ogsa at
spraket kan gi innsikt pa et dypere plan. Ved spraklige tilpasninger, som i Den vesle
jenta med svovelstikkene (1848/2009), vil en vesentlig del av det estetiske verket ikke
veere tilgjengelig. At flere tekster gjengis som korte utdrag kan i seg selv ogsa ses pa
som en tilpasning til malgruppen. Det er i sa fall fordommer voksne har, ifglge Johansen
(2019), og et pessimistisk elevsyn i vurdering og utvelgelse av litteratur til barn og
ungdom. En konsekvens av dette kan vaere at elever, i mgte eldre tekster med motstand,
mister muligheten for dybdelaering (Kunnskapsdepartementet, 2019), tilgang til tematisk
kompleksitet og et helhetlig narrativ.
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6.4 Utdrag og hele tekster

Forekomsten av utdrag er betydelig hgyere enn tekster som er representert i sin helhet i
Salto og Kontekst. Vi finner i alt 14 hele tekster og 68 utdrag av ulik lengde. Tekster som
presenteres i sin helhet er kortere tekster, som noveller og fortellinger, mens de tre (av
fem) tekstene vi har kategorisert som eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand er
stgrre verk som er representert med korte utdrag.

Et sentralt didaktisk utgangspunkt som vi har skrevet fram i denne studien handler om at
elevene ma f& anledning til 8 beskjeftige seg med tekster over tid. & vaere i en tekst over
tid har stor betydning for 8 utvikle estetisk lesing og for utvikling av litteraer kompetanse.
Vi mener at tekstutdrag kan vaere problematisk, slik ogsa Gabrielsen og Blikstad-Balas
(2020), Penne (2013) og Skaug (2018) redegjgr for (se kapittel 3.3.1). Elevene vil ikke
fa mulighet til 8 veere i teksten lenge nok til 8 kunne inngd en fiktiv lesekontrakt (Penne,
2013), sette seg inn i den fiktive verden, i karakterenes liv eller ga i dybden pa samme
mate som ved lesing av hele tekster. Mye av informasjonen om karakterene, miljget og
handlingen vil dessuten veere utilgjengelige for elevene. Selv med en didaktisk
innramming som tilbyr ekstra informasjon om fortellingen i laereboka eller fra laereren, vil
forutsetningene for @ oppleve og forsta fortellingen i sin helhet likevel vaere svaert
begrenset. En overvekt av utdrag, som ogsa tidligere undersgkelser i
klasseromsundervisning peker pa (Penne, 2012; Sgnneland, 2019; Gabrielsen & Blikstad-
Balas, 2020), og et begrenset antall eldre tekster med motstand, medfgrer at elevene i
liten grad far mulighet til & bli oppslukt i slike tekster over tid dersom innholdet i
laereverkene er fgrende for det som presenteres i undervisningen.

Dramaet Et dukkehjem (1879) presenteres p& knappe fem sider og gir et lite innblikk i
verket og i karakterenes liv. Tekstutdraget byr pa@ motstand, bade i karakterer, relasjoner
og sprak, og det finnes mulighet til & bli kjent med ekteskapets utfordringer og et
samfunn med andre forventninger til kjgnnsroller enn det elevene selv kjenner til. Verket
tilbyr altsa flere elementer som Bloom (1994) mener kjennetegner kvaliteten i
kanonlitteratur. Men selv om elevene far en kort innfgring om stykket, vil ikke dette gi
samme informasjon og forstaelse som ved lesing av hele verket. Dette vil kunne
begrense deres mulighet til 8 tolke verket og fylle de tomme rommene i teksten, som
Iser (1996) beskriver som essensielt for en helhetlig leseropplevelse. For at elevene skal
fa mulighet til & fylle ut det teksten ikke uttrykker eksplisitt, og kunne tolke tvetydighet
og mangel pad sammenheng (Iser, 1996), trenger de 3 sgke helhetlig mening og agere
som medskaper i teksten. En helhetlig opplevelse skapes gjennom involvering i de fiktive
karakterenes opplevelser og liv, og gjennom dette kan elevene utvikle bade forstdelse og
oppgve empati, slik vi forstar Andersen (2011), Nussbaum (1990) og Oatley (2016). Ved
& sette seg inn i karakterenes opplevelser, utfordringer og perspektiv kan elevene fgle
medlidenhet med karakterene, som ogsa kan overfgres til 8 ha empati med andre. Bal og
Veltkamp (2013) understreker betydningen av at elevene far tid og mulighet til 3 lese
hele tekster, nettopp for 8 kunne leve seg inn i fiktive karakterers liv og i den fiktive
verden.

Kravene i lzereplanen for norsk om & “legge til rette for at elevene utvikler utholdenhet i
lesing av lengre tekster” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 10), blir i liten grad oppfylt
i mgte med de fa eldre skjgnnlittersere tekstene med motstand som vi finner.
Leereverkene inneholder fa hele eldre tekster med motstand, og vektlegger heller korte
tekstutdrag av slike tekster. For @ utvikle utholdenhet kreves det gving og gjentatte
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mgter med lengre tekster, noe som vil vaere vanskelig om Elevens bok er fgrende for
litteraturutvalget i undervisningen. Selv om lzereverket legger til rette for mgter med
andre tekster enn dem vi har inkludert i denne studien, kan vart utvalg si noe om verdien
forlaget og leerebokforfatterne legger i lesing og arbeid med eldre skjgnnlittersere tekster
med motstand. De 8pne oppgavene i tilknytning til utdragene, som vist i tabell 4,
inviterer til & undersgke og lese teksten flere ganger, noe som kan forstas som en
mulighet til 8 sta i teksten over tid, men forstaelsen vil kun vaere knyttet til utdraget og
ikke til selve verket.

En mulig 8rsak til at et verk presenteres i utdrag kan handle om en tilpasning og
forenkling av teksten, og med mal om & gjgre den mer tilgjengelig for elevene. Vi mener
at nar elevene presenteres for eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand i form av
utdrag, bidrar dette kanskje paradoksalt nok til 8 gjgre tekstene enda mer utilgjengelig.
Elevene far ikke tilgang til verket som et helhetlig estetisk objekt. Tekstutvalg og lengde
kan ogsa reflektere laerebokforfatternes intensjon om 3 tilby et bredt utvalg
skjgnnlitterzere tekster, imgtekomme forventninger leerere kan ha til tekstutvalget i
lzereboka, eller tilpasninger til elevenes interesser. Nar leerebokforfatterne velger & gjengi
kun noen linjer eller noen sider, kan dette handle om at de mener elevene i denne
aldersgruppen enten ikke har nytte av 8 lese teksten i sin helhet, eller ikke er i stand til 3
lese og forstd hele teksten. Dette fremstdr som bemerkelsesverdig, siden forskning viser
at elever pa mellomtrinnet mestrer & forholde seg til tekster som ikke oppleves
tilgjengelig og som byr pa motstand (Johansen, 2019). Vi lurer pa om et av argumentene
i utvelgelsen av laereverkets tekster har veert elevenes leerings- og utviklingspotensial i
mgtet med hele skjgnnlitteraere tekster med motstand. Imidlertid savner vi tydelige
oppfordringer om & lese hele verket.

Tekstutdrag kan ogsa ha en verdi, da det kan gi elevene et innblikk i ulike tekstdeler og
tillate dem & utforske ulike temaer og stiler innenfor et stgrre littereert verk. Det kan
veere hensiktsmessig & eksemplifisere og studere bestemte litteraere teknikker eller
temaer i tekster. Teksten kan vaere utgangspunkt for undersgkelse og sammenligning,
der tekstene kan ses pa som modelltekster, for eksempel elevenes egen skriving. A
arbeide med tekstutdrag kan ogsa gi leereren fleksibilitet til 8 tilpasse undervisningen
etter elevforutsetninger, interesser eller tidsbegrensninger. Dersom lesingen av teksten
har som mal & lzere om noe annet enn teksten og estetisk lesing, kan slike utdrag vaere
fordelaktige, for eksempel som et middel for @ laere om spesifikke litteraere elementer
som sjangertrekk eller symbolikk.

Vi ma poengtere at trykte lseremidler som Salto og Kontekst ikke er dynamiske og de har
sine begrensninger nar det gjelder antall sider innenfor laerebokas permer.
Laerebokforfatterne ma forholde seg til ulike faktorer i utarbeidelsen av et nytt leereverk.
Leereplanmal og eksamenskrav vil kunne ha betydning for valg av innhold, og nar alt en
elev skal laere og arbeide med fra 8. til 10.trinn samles mellom to permer ma det gjgres
noen prioriteringer av hva som skal innga i leereboka. Som vi redegjorde for i kapittel 2.2
er laereplanmalene kompetansebaserte, og ikke en oppskrift pa& hvordan man skal na de
ambisjonene skolen har for grunnskoleoppleeringen. Det hviler et stort ansvar pa laereren
om & tilby elevene det vi ser pa som mangler i lzerebgkene. Uansett arsak til
underrepresentasjon av hele eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand i leereverk, sa
mener vi dette er problematisk, og at det vil kunne begrense elevenes eksponering for
tekster som har et spesielt potensial for personlig utvikling og faglig leering.
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6.5 Inn eller ut av teksten?

En betydelig andel av oppgavene som elevene skal veere beskjeftiget med i de to
laereverkene er rettet direkte mot det skjgnnlitteraere verket. I begge lzereverkene
kombinert finner vi at 69 av totalt 91 oppgaver er rettet mot selve teksten. Ullstrom
(2009) fremhever betydningen av at det skjgnnlitteraere verket bgr veere sentrum i
litteraturundervisningen, en tilnaerming som vi finner i bade Salto og Kontekst. Elevene
blir gitt mulighet til & utforske og tolke teksten, og det legges til rette for en tilneerming
som vektlegger elevengasjement. Dette er et godt utgangspunkt for hvordan elevene
skal beskjeftige seg med de eldre skjgnnlitteraere tekstene med motstand. Imidlertid
forteller denne oversikten alene ingenting om hva elevene faktisk kan eller skal laere i
forbindelse med teksten. Analysen i kapittel 5 gir et mer nyansert bilde av hvordan
oppgavene stgtter opp under elevenes litteraere kompetanse og estetisk lesing. Likevel
indikerer den oppmerksomheten som blir rettet mot selve teksten i laereverket, at det er
litteraturen som er viktig i arbeid med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand.

Ved at et flertall av oppgavene er knyttet direkte til den skjgnnlitteraere teksten,
signaliseres det en intensjon om at elevene skal utforske og erfare litteraturen, bade
dens form og innhold. I tilnaermingen til skjgnnlitteraert arbeid, understreker Skaftun og
Michelsen (2017) betydningen av & skape en interesse og forstdelse for teksten. Dette gir
elevene muligheten til & utvikle en interesse og forstaelse for teksten, samtidig som de
oppfordres til & reflektere over og engasjere seg med tekstens innhold. Elevene kan pa
den mate f& utvidede litteraere erfaringer, som igjen kan berike deres forstaelse av de
tekstene vi har undersgkt.

6.6 Estetisk og efferent lesing

I oversikten over estetiske og efferente oppgaver spriker funnene i Salto og Kontekst.
Leereverket for mellomtrinn og lzereverket for ungdomstrinn har dermed ulike
tilnaerminger til eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand i bgkene som er ment til
elevene. Et hovedfunn er at ikke-analytiske tilnaerminger til litteratur dominerer i Salto,
med en klar overvekt av efferente og dermed lukkede oppgaver. Slike oppgaver kan
betraktes som en lesekontroll og en flukt fra teksten (Ullstrém, 2009). Kun tre av
oppgavene i Salto er apne og inviterer til det vi med Rosenblatt (1995) har karakterisert
som estetisk lesing. Ved at oppgavene i stor grad er lukket kan det ogsa tolkes som at
elevenes tanker om teksten ikke er like relevant som det faktabaserte. Nar elevene blir
bedt om & hente ut informasjon for & bruke det til 8 svare pa spgrsmal, sd proves de i en
efferent lesemate (Rosenblatt, 1995), der oppmerksomheten rettes mot en jakt etter
fasitsvar, og det Lgvland (2011) kaller “svarjakt”. Slike oppgaver krever ikke
ngdvendigvis at eleven leser teksten grundig eller m3 reflektere over tekstens innhold
fordi svaret er & finne pa bestemte steder i teksten.

Efferente og lukkede oppgaver kan imidlertid ogsd ha en nytteverdi. Tymms og Merrell
(2007) fremhever at fakta- og kunnskapsorientert undervisning kan fgre til
overflatelaering, men slike oppgaver kan likevel fungere som en kontroll pd forstdelse og
faktakunnskap, slik vi forstar Birkedal og Alfsvag (2023). En fordel med dette er at
laerere kan fa en rask og tydelig indikasjon pa om elevene husker innholdet i teksten.
Dette kan vaere spesielt nyttig i en leeringsprosess hvor detaljer fra fortellingen er
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ngdvendig for en dypere forstdelse kan utvikles. Det er viktig & understreke at slike
kontrolloppgaver som elevene svarer riktig pa, ikke er det samme som at eleven har
forstatt informasjonen de selv gir som respons pa oppgavene. Som Doyle (1983) ogsa
understreker, er det stor forskjell p& memorering og forstaelse. En lesemate med
oppmerksomheten pa 3 lete etter riktig svar kan vaere med p& 8 skape en avstand til den
skjgnnlittereere teksten og den fiktive verden som teksten tilbyr. Det vil veere vanskelig
for elevene & utvikle litteraer kompetanse nar oppgaver krever et fasitsvar som finnes i
teksten og som ikke krever dypere refleksjon eller forstdelse for tekstens innhold.

En overvekt av oppgaver som innebaerer en jakt etter fasitsvar, kan oppfattes som et
signal om at dette er viktig laering (Doyle, 1983; Skjelbred, 2019) og faglig relevant
(Ullstrém, 2009). I Salto Elevens bok blir elevene eksponert for oppgaver som krever at
de leter etter konkrete svar i teksten. Dette kan forme deres oppfatning av at lesematen
og svarene de finner er faglig relevant og viktige. Denne maten & lese skjgnnlitteratur pa
kaller Nordberg (2017) en “dokumentarisk holdning” (se kapittel 2.2). At undersgkelser
finner at elever naermer seg fiksjon pa@ denne maten, kan vaere en konsekvens av
formalet med oppgavene som presenteres i undervisningen og i laerebgker. Nar store
deler av oppgavene elevene pa mellomtrinnet mgter i laereboka handler om 3 lete etter
svar i teksten, kan denne tilnaermingen fglge elevene opp i ungdomsskolen som en
innlaert mate 8 mote skjennlitteratur pd. Det kan tenkes at en del elever vil kunne
oppleve denne maten a arbeide pd som ensformig, “kjedelig” og lite motiverende. Denne
erfaringen kan bidra til en negativ holdning til den eldre teksten og til lignende tekster
som de mgter. Tidligere forskning (Aashamar et al., 2021; Wade & Moje, 2000; Rgdnes &
de Lange, 2012) viser at laereboka ofte er det primaere pedagogiske materialet elevene
forholder seg til ndr de skal arbeide med oppgaver. Derfor er det viktig at laereren har en
bevisst og kritisk inngang til arbeidet med oppgaver i leerebgker, i og med at disse
implisitt uttrykker hva som anses som viktig & lzere.

Kontekst inneholder et flertall 3pne oppgaver som ber elevene undersgke teksten, gi
uttrykk for egen oppfatning og opplevelse, og se teksten i ulike kontekster. Oppgavene i
Kontekst Elevens bok legger fgringer for elevenes tilnaerming til tekstens helhetlige
inntrykk, og elevene kan skape mening gjennom spraklige og narrative strukturer, slik
Rosenblatt (1995) beskriver estetisk lesing. Dette kan invitere elevene til @ utvikle
dypere faglig forst3else i arbeidet med den skjgnnlitteraere teksten, slik vi forstar
Birkedal og Alfsvag, 2023. Flere studier viser til at skjgnnlitteratur i felles undervisning
ofte blir brukt til & laere om sjanger og litteraere virkemidler (Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020; Gabrielsen, 2019; Halvorsen, 2023; Moland, 2023; Ottesen & Tysveaer, 2017), noe
som alts3 ikke er tilfellet i Kontekst. Det er grunn til 8 undre seg over en dreining mot en
oppmerksomhet pa elevens egne opplevelser og erfaringer. At LK20 vektlegger
elevaktive begreper som “reflektere”, “tolke” og “beskrive” i sammenheng med lesing av
skjgnnlitteratur, kan ha pavirket omfanget av oppgaver som vektlegger elevens
perspektiv i mgte med teksten. I tillegg har flere undersgkelser pekt pa elevens
perspektiv i mgte med skjgnnlitteraere tekster som en mangel, noe som oppgavene i
Kontekst kan vaere et svar pa.

Mens de efferente og lukkede oppgavene i Salto kan vaere nyttig for & teste og gve pa
konkrete ferdigheter og kunnskaper inviterer de 3pne oppgavene i Kontekst til en
estetisk tilnaerming til teksten. De estetiske og apne oppgavene kan invitere elevene til &
ta i bruk kunnskaper og ferdigheter, tenke kritisk under arbeidet og pa den maten utvikle
dyp faglig forstaelse i en meningsfull kontekst (Birkedal & Alfsvdg, 2023). P& den maten
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kan elevene veere i samspill med teksten og aktivt skapende i meningsdanningen, slik vi
forstar det i lys av Isers (1996) resepsjonsteori. Elevene vil kunne ha mulighet til 8 fylle
de tomme rommene og ubestemthetene som teksten ikke eksplisitt uttrykker. Ved 8 ha
en aktiv deltakende rolle i tolkningen av teksten kan elevene oppleve at deres
perspektiver og rolle i leseprosessen er viktig, og den skjgnnlitteraere lesingen vil dermed
kunne oppleves relevant. Skjgnnlitterser lesing med vekt pa tolkning, refleksjon og
estetisk lesing, slik oppgaver i Kontekst inviterer til, kan bidra til & gi elevene en mer
variert og meningsfull litteraturundervisning, samtidig som det kan styrke deres evne til
& engasjere seg i og forstd litteraere tekster pd et dypere niva.

6.7 Arbeid med fagbegreper

Et interessant funn i Salto er at den stgrste andelen av oppgaver i Elevens bok er koblet
mot innleering av sjangertrekk og litteraere virkemidler. Kun én av oppgavene krever at
elevene knytter innholdet i teksten til sine egne liv og tanker. At den skjgnnlitteraere
teksten blir brukt til & leere om sjangertrekk og littereere virkemidler, finner ogsa
Halvorsen (2023), Moland (2023) og Ottesen og Tysveer (2017) i sine undersgkelser. Den
skjevfordelingen var undersgkelse av Salto Elevens bok viser kan begrense elevenes
evne til 3 utvikle en dypere forstaelse for teksten og for tekstens relevans i eget liv. De
far heller ikke mulighet til & uttrykke seg pa en personlig og engasjerende mate i
diskusjoner om litteratur gjennom oppgavene, uten at laereren legger opp til det.

Det er stort fokus p& det malbare i skolen, ved at elever skal vurderes om de har
oppnddd forventet fagkompetanse. I barneskolen skal kompetansen beskrives, mens i
ungdomsskolen settes det i tillegg en tallkarakter. Med PISA-testene og nasjonale prgver
er det stor oppmerksomhet pa & teste elevenes kompetanse, men kun det som kan
méles (Penne, 2013). Estetisk lesing er som kunsten, opplevelsen og erfaringen kan ikke
males. Det finnes heller ikke ett svar, og den som betrakter verket vet ikke hva eller
hvor undersgkelsen fgrer til. Dette er kunnskap laerere trenger for & kunne legge til rette
for at elevene utvikler litteraer kompetanse. For at elever skal utvikle litteraer
kompetanse er det, ifglge Torell (2020), viktig at arbeidet med skjgnnlitteraere tekster
tar utgangspunkt i en balanse mellom utfgringskompetansen (fagspraket) og den
litteraere overfgringskompetansen (egne tanker og erfaringer). Med en skjevfordeling
mellom disse vil den ene kunne blokkere for den andre, og pa den maten skape en
skjevhet mellom leserens “jeg” og tekstens "du". Dette har betydning for at teksten leses
og snakkes om pa en fagspesifikk mate (Blikstad-Balas, 2016). I Salto legges det altsa til
rette for at elevene skal bli kjent med et lite utvalg fagspesifikke begrep, som de kan ha
nytte av nar de skal snakke om og diskutere skjgnnlitteratur. En forutsetning for 8 kunne
diskutere skjgnnlitteratur pa en faglig mate er at det ogsa skapes en naerhet til teksten
gjennom egne opplevelser og synspunkter.

Et annet interessant funn i laereverket Salto er overvekten av oppgaver som er i
kategorien “overfgringskompetanse” i Leererens bok. Oppgaver som presenteres for
laereren vektlegger et arbeid der elevene skal knytte teksten til egne liv, i tillegg til noen
oppgaver knyttet til fagterminologi og sjangerlaere (utfgringskompetanse). Denne
fordelingen viser at Salto presenterer en tilneerming til tekstene med vekt pa elevenes
personlige opplevelser og refleksjoner i mgte med litteraturen. Slik kan elevene knytte
teksten til egne liv og de far anledning til @ oppleve lesingen mer relevant og meningsfull.
Som tidligere vist gjennom Torells (2002) modell for litteraer kompetanse, vil en balanse
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mellom “overfgringskompetansen” og “utfgringskompetansen” danne et godt grunnlag
for 8 delta i litteraere samtaler pa en faglig og presis mate. En slik balanse fremmer
kritisk tenkning ved at elevene bade tolker tekst ut fra egne erfaringer, og kan anvende
analytiske ferdigheter for a forsta tekstens struktur og virkemidler. Dette kan gi en
dypere forstdelse av litteraturen.

Vi finner at estetisk lesing blir vektlagt i Kontekst og Salto Laererens bok. Dette kan veere
en konsekvens av at materialet er tilpasset den nye lzereplanens (LK20) vektlegging av
elevenes erfaringer og at elevene skal lese tekster i ulike kontekster. En annen plausibel
drsak kan veere at leerebokforfatterne i utarbeidelsen av laereverket har hatt en
malsetting om & imgtekomme forskning som viser til en mangel i undervisningen. Vi kan
hape pa at den endringen vi finner viser en generell dreining mot at laereverkene
anerkjenner verdien av elevenes personlige engasjement og refleksjon i mgte med
skjgnnlitteratur.

I Kontekst finner vi elleve oppgaver der elevene skal knytte det skjgnnlitterzere verket til
eget liv, erfaringer og tanker, og atte oppgaver som har oppmerksomheten rettet mot
fagbegreper eller sjangertrekk. Det vil si at elevens egen opplevelse vektlegges i mgte
mellom tekst og leser, men at det ogsa er en balanse mellom de to oppgavetypene.
Dette star i motsetning til det Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) fant i sin
undersgkelse, basert pa materiale innsamlet under forrige laereplan (LK06), der
resultatene viste at skjgnnlitteraere tekster ble brukt til 8 laere om virkemidler.
Fordelingen mellom oppgavene skaper en balanse i Torells (2001) modell mellom
utfgringskompetansen og den litteraere overfgringskompetansen og dermed ogsa en
balanse mellom leserens “jeg” og tekstens “du”. P4 den maten far elevene bade de
ngdvendige verktgyene for & analysere og forsta teksten pd et faglig niva, samtidig som
de oppmuntres til 8 reflektere over og relatere teksten til sin egen erfaring og
forstaelseshorisont. Dette vil ikke bare bidra til & skape en dypere forstdelse for teksten,
men det vil ogsd engasjere elevene mer aktivt i samtaler om eldre skjgnnlitteraere
tekster med motstand.

Et interessant poeng & trekke frem i laereverket Kontekst, er at Laererens bok eksplisitt
uttrykker at leereverket ikke vektlegger faguttrykk og begrepsinnlaering i den delen av
boka der tekstene er presentert (Blichfeldt et al., 2020, s. 27). Dersom dette skal veere
en gjennomgaende mate 3 arbeide med hele skjgnnlitteraere tekster eller utdrag pa, sa
kan det forstds som et premiss at elevene har fagbegrepene i sitt vokabular og sin
forstaelse. Torell (2002) understreker at det er utfgringskompetansen, altsa fagspraket,
vi kan og ma pavirke i skolen. Dersom elevene ikke mgter slike tekster fgr i tiende trinn,
eller at de kun mgter to i Igpet av hele ungdomsskolelgpet, vil de ikke f& mulighet til &
gve pa fagspraket som de trenger for 8 samtale om tekstene p& en faglig relevant mate
(Blikstad-Balas, 2016). Dette kan fgre til at den littersere samtalen dreies i retning av
forenklet synsing, slik vi forstar Torell (2002), og med hovedvekt pa det subjektive og
erfaringsbaserte. At Laererens bok informerer lezereren om at oppgavene knyttet til
arbeidet med teksten ikke vektlegger fagutrykk og begrepsinnlzering, er et signal som
kan bidra til 8 skape en ubalanse. Laereren kan oppfatte dette som en instruks og
dermed nedtone fagbegreper og det fagspesifikke spraket. Laererens litteraturdidaktiske
kompetanse vil ha betydning for maten arbeidet med tekstene legges opp, og om
laereren legger vekt pa dette eller ikke.
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Et mal med litteraturundervisningen er a forsta tekster helhetlig. For 8 fa en fullstendig
forstaelse ma elevene fa mulighet til & forholde seg til tekst og kontekst, og bli utstyrt
med analysemetoder og relevante fagbegreper (Skaftun & Michelsen, 2017). Det vil
derfor vaere viktig & legge til rette for at elevene far laere og anvende fagterminologi i
kombinasjon med erfaringsdeling og felles tolkning i klasserommet. Elevene trenger et
sprak for & kunne snakke om skjgnnlitteratur og for & kunne vise kunnskap i skolen. Den
kompetansen de kan opparbeide og utvikle i arbeidet med eldre skjgnnlitteratur med
motstand har ogsd betydning for elevenes deltakelse i yrkeslivet og i samfunnet. Dette
inkluderer blant annet utvikling av analytiske ferdigheter, forstaelse for historisk og
kulturell kontekst, sprak- og kommunikasjonsferdigheter og kritisk tenkning.

Det er av stor betydning at lzereren har kunnskap om og forstaelse for relevante faglige
begreper. I tillegg ma leereren ha kunnskap om betydningen av @ vektlegge elevenes
egen forstdelse og opplevelse i mgte med skjgnnlitteraere tekster, og at fagspraket er en
viktig del av laeringsprosessen. Det er lsererne som i sin undervisningspraksis som ma
iscenesette den balansen Torell (2002) beskriver, og de som lykkes med dette vil ogsa
kunne vaere de lzererne som pa en god mate legger til rette for at elevene utvikler sin
littersere kompetanse. Wade og Moje (2000) peker pa at laerere med lite erfaring har en
tekstnaer undervisningspraksis knyttet til laerebgkers innhold, og vi har grunn til 8 tro at
laerere som ikke har den ngdvendige kunnskapen og kompetansen, ukritisk fglger
laereverkets fgringer i stgrre grad enn laerere som planlegger og gjennomfgrer
undervisning basert pa en balansert tilnaerming.

A finne balansen i Torells (2002) modell i klasseromsundervisning kan vaere en
utfordring. I de fleste offentlige skolene er fag gjerne adskilt i egne skoletimer og
faglaerere har sine undervisningstimer spredt utover uka. Det betyr at en norsktime, som
kan vare i 45 minutter, erfaringsvis kan innebaere knapphet pa tid. En elevgruppe er ikke
en homogen gruppe, og den faglige undervisningen starter ikke ngdvendigvis f@r alt som
trenger oppmerksombhet fgr oppstart er avklart. Tiden leereren har til radighet til 3 la
elevene fordype seg i et litteraert verk kan derfor oppleves begrenset. Nar det i tillegg
kan ga en dag eller flere for dette arbeidet fglges opp, sa er tid en knapphetsressurs som
kan bidra til at arbeidet med fagbegreper som kan knyttes til tekstutdrag, prioriteres
foran elevens egne erfaringer og opplevelser. Det kan ogsa vaere slik at laerere prioriterer
3 legge opp til et arbeid med oppmerksomhet pd elevens opplevelse i mgte med teksten
nar det er mer tid til radighet. En slik situasjon vil kunne fgre til at ulike skjgnnlitteraere
tekster brukes til ulike formal, og at balansen i Torells (2002) modell i mgte med teksten
er vanskelig 8 oppna.

Elever trenger a gve pa en estetisk leseposisjon (Penne, 2013; Olin-Scheller, 2006;
Krogh et al., 2012) for & kunne realisere litteratur som kunst og som estetiske verk. Men
det er ogsa viktig & understreke at begge begrepene, estetisk og efferent lesing, kan
brukes i skjgnnlitterzer lesing. Lesing av skjgnnlitteratur er, ifglge Rosenblatt (1995), en
dynamisk prosess som veksler mellom disse to lesematene. Vi har erfart at eldre
skjgnnlitteraere tekster engasjerer elever, bade pa mellomtrinnet og pa ungdomstrinnet,
ndr samtalen og det littereere fellesskapet legger rammer for lesingen. Det er av stor
betydning at lzereren inkluderer fagterminologi pa en naturlig mate i samtaler om
tekster, slik at fagbegreper ogsa blir en del av elevenes faglige vokabular. Det er lsereren
som bdde ma ha kunnskap og bevissthet rundt hvordan det snakkes om tekster, og som
iscenesetter dette i klasserommet.
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6.8 Laererstyrt eller elevorientert?

Slik vi har vist gjennom analysen, er det en stor del av oppgavene som presenteres for
laereren i Laererens bok. De estetiske og apne oppgavene i laereverket Salto er derfor i
stor grad knyttet til en laererstyrt veiledning. At det er flere oppgaver i Leererens bok enn
i Elevens bok, kan indikere at laereren har en betydningsfull rolle i tilnaeerming til eldre
tekster med motstand p@ mellomtrinnet. Leereren er, slik Bakken (2020) poengterer, en
viktig ressurs i undervisningen. For at lzereren skal ta gode valg og legge til rette for god
litteraturundervisning i dette arbeidet, kreves det at lzereren evner & vurdere og
reflektere over egen praksis, bade faglig og didaktisk (Skaftun & Michelsen, 2017). Vi
kan si at leererens betydning og ansvar understrekes ved at laereren skal veilede elevene
i en prosess mot forstaelse gjennom a blant annet gi bakgrunnsinformasjon, forklaringer
og tilleggsoppgaver. Laererens rolle er 3 tilrettelegge for elevenes behov og framgang, og
bidrar med kunnskap og veiledning i leeringsprosessen ved blant annet 8 forklare teksten
og stgtte tolkningsforslag. Med laereren som en deltakende veileder, far elevene mulighet
til 8 bruke egne evner til & forstd teksten. Laereren kan altsa hjelpe elevene med & bli
bevisst forholdet mellom seg selv og teksten.

I Kontekst finner vi, som en kontrast til Salto, en mer elevorientert tilnaerming. Med
dette mener vi at fordelingen av oppgavene mellom Elevens bok og Leererens bok kan si
noe om betydningen av en elevaktiv rolle i lzeringsprosessen. En stor andel av oppgavene
i Kontekst finnes i Elevens bok og er derfor tilgjengelige for elevene. Laereverket
Kontekst legger dermed ikke fgringer for en laererstyrt veiledning. F& oppgaver i
Laererens bok, kan gi et signal om at lzereren i mindre grad skal styre den litterzere
samtalen i mgte med eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand. Denne tilnaermingen
kan legge til rette for engasjerende leering gjennom elevaktivitet (Dewey, 2008). Nar vi
0gsa ser at en stor del av oppgavene innebaerer a delta i et litteraert fellesskap med
medelever eller i hel klasse, ser vi at oppgavene i Kontekst kan bidra til & skape et
laeringsmiljg hvor ulike perspektiver kommer frem, og elevene gis muligheten til 3 se
teksten fra ulike perspektiver.

Kontekst legger vekt pa @ fremme det litterzere fellesskapet og samarbeidet i utforsking,
tolking og diskusjoner i tilknytning til eldre skjgnnlittersere tekster med motstand. Denne
vektleggingen av laering som en sosial prosess i det Skaftun og Michelsen (2017) kaller
et laboratorium, er en tilneerming som apner for & konstruere kunnskap gjennom
interaksjon med andre, noe som stgttes av sosiokulturell laeringsteori (Vygotskij, 2001).
At vi finner et lite antall oppgaver i Laererens bok kan forstas pa flere mater. Det ene er
at det er en elevstyrt tilneerming, der elevene har et selvstendig ansvar i arbeidet med
oppgavene, at leereren forholder seg neermest passiv, kun som en ordstyrer, og at
elevenes innspill er det som driver den littersere samtalen videre. En annen forstaelse
kan veere at elevene presenteres for oppgavene og at leererens rolle er 3 veaere en av
samtalepartnerne pa lik linje med elevene. En tredje forstdelse kan vaere at laererens
faglighet vurderes som sa selvstendig og god at det ikke er behov for at leereren veiledes
gjennom forklaringer i Laererens bok. Vi vet at laereren uansett er av stor betydning for
elevenes laeringsprosess (Bakken, 2020), uavhengig av hva slags tekster, informasjon
eller hvilke oppgaver som presenteres i Elevens og Leererens bok.
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7. Oppsummering og veien videre

Vi har i denne studien forsgkt a finne i hvilken grad og hvordan to leereverk legger opp til
at elever pd mellomtrinnet og ungdomstrinnet skal beskjeftige seg med eldre
skjgnnlitteraere tekster med motstand. Et overordnet funn i studien er at elever mgter et
begrenset utvalg eldre skjgnnlitteraere tekster med motstand i Salto Elevens bok og
Kontekst Elevens bok, og at en stor andel av disse presenteres som utdrag. Videre ser vi
at elevenes subjektive opplevelse far stor oppmerksomhet i lesing og arbeid med slike
tekster i Kontekst og Salto Laererens bok. Vi finner ogsd at arbeidet med tekstene preges
av at oppmerksomheten rettes mot teksten, men at det er stor forskjell bade pa fokus og
arbeidsmater i Elevens bok og i Laererens bok, og ogsa ndr vi ser pa leereverkene hver
for seg.

Forskning vi har presentert viser at det personlige mgtet med teksten vekker
engasjement, og at analytiske arbeidsmater er viktig for elevenes utvikling av
tekstkompetanse. En variert tilnaerming til litteraturundervisning, som inkluderer bade
kanonisert og klassisk litteratur, kan bidra til 8 gke elevenes interesse og forstaelse for
ulike litteraere uttrykk og sjangre. For at elevene skal kunne utvikle sin litterzere
kompetanse er det viktig at eldre skjgnnlitteraere tekster ikke utelukkende blir brukt som
et middel til noe annet enn estetisk lesing. Arbeidet med slike tekster bgr altsd veere
basert pa dialog og pa et erfaringsbasert og analytisk blikk pa teksten. Elevene ma fa
erfaring med at ikke alle tekster gir enkle og konkrete svar, og de ma rustes til 8 mgte
utfordrende tekster og til & akseptere at det ikke finnes kun én riktig tolkning i mgte med
skjgnnlitterzere tekster.

P& mellomtrinn legger ulike oppgavetyper i Elevens bok stor vekt pd individuell svarjakt
og efferent lesing, og oppmerksomheten rettes mot litteraere virkemidler og
sjangerkunnskap. Salto Elevens bok bidrar i liten grad til & skape naerhet til teksten
gjennom egne opplevelser. I Leererens bok, derimot, inviteres det fgrst og fremst til en
estetisk tilnarming til teksten, men da med vekt pa individuelt arbeid. En undervisning
der oppgaver i Elevens bok og Leaererens bok ses som en helhet og kombineres, vil kunne
bidra til at elevene utvikler litteraer kompetanse, slik Torells (2002) modell kan indikere.
Der Elevens bok kan fgre til en blokkering av den “litteraere overfgringskompetansen”,
kan Leererens bok vaere en motvekt og dermed utjevne denne ubalansen.

P& ungdomstrinnet ser vi at oppgavene legger opp til lesing gjennom bade individuell og
felles utforsking av teksten, og at erfaringsdeling star sentralt. Her finner vi altsd en mer
balansert tilnserming mellom egne opplevelser og fagbegreper. Elevene far mulighet til a
beskrive og begrunne sine inntrykk og erfaringer i lesingen, og i tillegg undersgke og
beskrive kjennetegn ved ulike deler av tekstene. Gjennom en leserorientert inngang til
tekstene verdsettes elevenes opplevelser og argumentasjon i samtaler i klasserommet.
Dette kan gi elevene positive opplevelser og erfaringer i mgte med tekster som de i
utgangspunktet opplever som utilgjengelig og vanskelig & lese. Positive leseerfaringer
kan gi mestringsfglelse og motivasjon i lesingen, ikke bare knyttet til tekstene i var
studie, men vi mener at det kan ogsa veere overfgrbart til andre situasjoner i elevenes
liv. Elevenes oppmerksomhet rettes ogsd mot detaljer i teksten og det legges dermed
opp til naerlesingen Skardhamar (2011) argumenterer for. Dette apner for at elevene kan
oppleve naerhet til teksten (Torell, 2002) gjennom & studere den flere ganger, og kanskje
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oppleve 38 matte justere egen oppfatning i samhandling med andre (Bruner, 1996;
Skardhamar, 2011).

Det er viktig at laerere har kunnskap om fagspesifikk literacy og verdien og potensialet
som ligger i det @ introdusere elever for eldre skjgnnlittersere tekster med motstand i
norskundervisningen. Slik kan laerere ha en kritisk tilnaerming til bruk av leerebgker. A
vaere kritisk innebaerer 3 se etter eventuelle mangler eller begrensninger i lzerebgkene
for 8 kunne supplere med tekster, innfallsvinkler og arbeidsmater. Dette handler ikke om
3 forkaste det lzerebgker tilbyr, men heller om 8 bruke dem som et utgangspunkt for
refleksjon og videre utforskning av innholdet. Ingen laerebok er fullkommen nok til 3
vaere den eneste kilden i undervisningsarbeidet, og laereren er en viktig ressurs. Trykte
laeremidler har sine begrensninger i omfang, men vi mener de bgr inneholde klare
oppfordringer til laereren om 3 lese eldre skjgnnlittersere tekster med motstand i sin
helhet. Det er lsereren som kan legge til rette for god litteraturundervisning i trdd med
laereplanen (Bakken, 2020), og i tilknytning til bruk av lzereverk, vil elevenes lzering
veere avhengig av hvordan laereren forstar og bruker lserebgkene i undervisningen.

Denne studien har sine begrensninger fordi den kun undersgker to laereverk, og vi vet
derfor lite om hvordan disse lzereverkene kan bli iscenesatt som litteraturundervisning av
ulike lzerere. En undersgkelse i klasserommet der laereverkene er i bruk, ville veert et
naturlig steg videre. Dette ville gitt et mer nyansert og helhetlig bilde av hvordan
tekstene blir lest og arbeidet med. Var undersgkelse viser heller ikke lsereverkenes
presentasjon av eldre tekster med motstand i andre deler av laereverket enn Elevens bok
og Leaererens bok i Salto og Kontekst. En videre undersgkelse som inkluderer for
eksempel tekstbgker og nettressurser, kan gi et enda mer detaljert bilde av
presentasjonen og innrammingen av eldre skjgnnlittersere tekster med motstand i
lereverkene.

Elevens bok vil ha sine begrensninger i hva den kan presentere av lange tekster.
Laererens bok er myntet pa laereren som den som iscenesetter undervisningen, og den
kan med fordel romme konkrete anbefalinger om & lese hele teksten. Basert pa Torells
modell (2002) er en oppfordring fra oss er at Leererens bok, i begge laereverk, med fordel
kan veere tydeligere rettet mot et balansert arbeid med tekstene. Dette er spesielt viktig
for 8 kompensere for ulikheter i lzereres egne leseerfaringer, og kunnskap og bevissthet
om potensialet i & beskjeftige seg med eldre skjgnnlitteraere tekster som byr pa
motstand. En anbefaling eller veiledning til laereren kan besta av anbefalte eldre tekster
og hele verk med motstand, samt konkrete forslag og beskrivelser av et arbeid med vekt
pd den littersere samtalen, fagspesifikk lesing og det fagspesifikke spraket. Slike
anbefalinger og eksempler pa undervisningsopplegg kan bidra til at laerere far gkt sin
faglige kompetanse, og sikre at alle elever far mulighet til & utvikle sin littersere
kompetanse i arbeidet med eldre tekster med motstand.
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