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Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er det tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring, som
er et nytt omrade som kom inn i skolen med de nye leereplanene. Temaet skal vere en del av
norskfaget der det er en sentral del av det faglige innholdet, og jeg har valgt & avgrense meg
til litteraturdelen av norskfaget. Oppgaven underseker hvordan FoL kan implementeres i

norskfaget. Problemstillingen er:

Hvilken faglig legitimitet kan det tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring ha i
litteraturundervisningen i norskfaget, og hvordan kan dette temaet implementeres i

litteraturundervisningen i norskfaget?

Oppgaven har dermed to formal: A undersoke den faglige legitimiteten for det tverrfaglige

temaet, og hvordan implementeringen kan gjennomferes.

Min ambisjon er at denne oppgaven skal ha relevans for planlegging og undervisningspraksis
1 bade ungdomsskole og videregaende skole. Det er ikke et mal for oppgaven a finne et svar
pa hvordan FoL kan implementeres, men heller & underseke om det finnes noen begreper,

tenkemater og praksiser som kan ligge til grunn for implementeringsarbeidet.

Pa bakgrunn av tidligere klasseromsforskning og et teoretisk rammeverk med et vidt spekter
av psykologisk, filosofisk og litteraturteori, samt studier pa litterar lesing, forseker jeg &
narme meg slike begreper, tankemater og praksiser. Saerlig begrepene mentalisering og
skjennsom leser vil bli loftet frem som mulige begrep som kan ligge til grunn for

implementeringen av FoL i litteraturundervisningen.

Pa bakgrunn av klasseromsforskningen som blir presentert og flere formuleringer 1
lereplanen, vil det ogsa stilles spersmal rundt hvordan litteraturundervisning organiseres i
dagens skole, men et &pent spersmal om implikasjoner om at litteraturundervisning som séddan

med fordel kan justeres for 4 bli mer faglig relevant i norskfaget.
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1 Innledning

12020 ble nye lereplaner innfort og tatt i bruk i norske skoler. De nye lereplanene,
Kunnskapsleftet 2020 (LK20), er en revisjon av Kunnskapsleftet fra 2006 (LK06) hvor méalet
er a gjore skolen og laereplanene mer relevant for fremtiden (Meld. St. 28, 2015). Selv om
LK20 er en revisjon, finner vi likevel flere nye omréder i leereplanen. Et av disse er det
tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring, som dreier seg om at skolen skal «gi elevene
kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til 4 ta
ansvarlige livsvalg» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det er dette nye omréde, altsa

Folkehelse og livsmestring (FoL), som er temaet for denne oppgaven.

Det er allerede blitt gjennomfert noe forskning knyttet til FoL, som finner at norsklerere ser
et stort potensial for FoL knyttet til lesing av skjennlitteratur, men at norsklererne er
bekymret for implementeringen av temaet, pa bakgrunn av en uklar definisjon i
styringsdokumentene og det sterke eksamensfokuset som preger skolen (Lauritzen et al.,
2021). Derfor er det bdde interessant og nedvendig & drefte hvordan FoL kan implementeres i

skolen.

Det er flere som mener at innforingen av FoL i skolen er pa hoy tid, og at skolen er en
selvsagt arena for a drive med helsefremmende arbeid (for eksempel Larsen, 2011; Schancke,
2012), men andre er mer skeptiske rundt innferingen av FoL i skolen (for eksempel Madsen,
2020; Tollefsen, 2020). Skepsisen dreier seg i stor grad om en oppfatning av at innfering av
FoL skyver ansvaret for stress og helse over pd barna, i stede for & gjere noe med de ytre
arsakene som skaper stress og uhelse (Madsen, 2020). Selv har jeg utdanning innenfor
folkehelsearbeid, og med jobben jeg nd har i ungdomsskolen, mener jeg at det er helt klart at
elevene har behov for at FoL blir en del av skolelivet. Men mitt sparsmél knyttet til
innforingen, er i samme gate som norsklarerne i Lauritzen et al. sin studie, altsd hvordan vi

lerere skal klare & implementere temaet pé en fornuftig, og ikke minst norskfaglig mate.

Derfor er temaet for denne masteravhandlingen implementering av FoL i norskfaget, og
konkret vil jeg underseke hvordan vi kan knytte implementeringen til litteraturundervisningen
i norskfaget. Bade fordi jeg mener at lesing av skjennlitteratur har et potensial i mete med

FoL, men ogsé for 4 underseke om FoL kan vaere med & bidra til en ny legitimering av



litteraturarbeid i skolen, som er blitt etterlyst av flere didaktikere (Penne, 2012a; Aase &
Kaspersen, 2012).

1.1 Problemstilling

Pé bakgrunn av elementene over, er problemstillingen for masteravhandlingen felgende:
Hvilken faglig legitimitet kan det tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring ha i
litteraturundervisningen i norskfaget, og hvordan kan dette temaet implementeres i
litteraturundervisningen i norskfaget? For & underseke problemstillingen, har tre

forskningsspersmél veart sentrale underveis:

1. Hvilke norskfaglige praksiser knyttet til litteraturundervisning og muntlighet foregar i
klasserommet i dag?

2. Hvordan kan vi forsta forholdet mellom lesing av skjennlitteratur og folkehelse og
livsmestring?

3. Hyvilke begrep, tenkemater og praksiser kan lereren legge til grunn ndr Folkehelse og

livsmestring skal implementeres i litteraturundervisningen i norskfaget?

De tre forskningsspersmélene bidrar med ulike innfallsvinkler til problemstillingen. Det forste
forskningsspersmalet interesserer seg for hvordan norskfaglige praksiser faktisk foregar i dag.
Forskningsspersmal 2 retter seg mot legitimering av litteraturarbeidet i norskfaget, pa
bakgrunn av FoL. Tredje forskningsspersmal retter seg mot hvordan lerere kan planlegge og

gjennomfore undervisningspraksis knyttet til FoL.

Jeg vil i denne studien fokusere pa de prinsipielle sidene ved implementeringen av FoL, og
har dermed valgt & ikke avgrense oppgaven til & bare gjelde enten ungdomsskolen eller
videregdende skole, men heller begge skoleslag. Min egen faglige identitet er naert knyttet til
norskundervisning pd ungdomstrinnet, men likevel vil jeg i denne oppgaven vise til studier
som omhandler bade ungdomsskolen og videregaende skole. P4 bakgrunn av at studiene viser
sapass sammenfallende funn knyttet til hvilke norskfaglige praksiser som foregér, legger jeg
ikke vekt pé a skille mellom ungdomsskole og videregdende skole. Min ambisjon er at denne
oppgaven skal ha relevans for planlegging og undervisningspraksis i begge skoleslag. Derfor
legger jeg heller ikke stor vekt pa spesifikke kompetansemal 1 oppgaven, selv om en larer

selvsagt ma forholde seg til kompetansemal i sin praksis. P4 denne maten er det de



prinsipielle sidene ved implementeringen av FoL som har fokus, og en mer overordnet
tilnerming til temaet. Dette er dessuten i trdd med hvordan FoL blir beskrevet i

fagfornyelsen, nemlig som et overordnet tema for alle skoleslag og i alle (relevante) fag.

1.2 Metodiske refleksjoner

Denne studien er en teoretisk studie med utgangspunkt i problemstillingen: Hvilken faglig
legitimitet kan det tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring ha i
litteraturundervisningen i norskfaget, og hvordan kan dette temaet implementeres i

litteraturundervisningen i norskfaget?

For a svare pa problemstillingen kommer jeg til & drofte teori og forskning fra vidt ulike hold:
klasseromsstudier; litteraturteoretisk, filosofisk og pyskologisk teori; empiriske studier om
litteraer lesing og norskdidaktisk teori. De ulike forskningsbidragene vil dreftes i lys av
hverandre, med den ambisjon & argumentere for hvordan FoL kan implementeres i
litteraturundervisningen i norskfaget pa en faglig relevant méte. Oppgavens fremgangsmate er
med andre ord tuftet pa en grunntanke om at endring best kan planlegges og gjennomferes ut
fra en forstdelse av gjeldende praksis. Det vil si at om FoL skal bli et faglig relevant tema i

litteraturundervisningen i norskfaget, kan implementeringen med fordel ha grunnlag i teori.

Jeg vil ogsa understreker at jeg har neermet meg problemstillingen pa bakgrunn av at de
tverrfaglige temaene «inngar i fag bare der de er en sentral del av det faglige innholdet»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det vil si at jeg har forsekt & underseke hvordan FoL kan
implementeres i norskfaget, der det er en sentral del av et faglig innhold, og dermed som en

relevant del av litteraturundervisningen.

1.2.1 Begrunnelse for valg av metode

Grunnen til at jeg har valgt & bygge opp oppgaven pa denne maten er det i hovedsak to
grunner til. Forst og fremst er fagfornyelsen helt i starten av innferingsfasen, hvor forste steg i
arbeidet med innferingen startet skoleéret 2020-2021. Det vil si helt i takt med skrivingen av
denne masteravhandlingen. I tillegg skrives oppgaven pa samme tid som en pandemi foregér,
noe som trolig har spilt inn pa hvilke prioriteringer som er gjort knyttet til
implementeringsarbeidet av det tverrfaglige temaet FoL. Skoleledere og lerere har det siste

aret brukt svert mye tid pa 4 omorganisere undervisningen sin, bade pé skolene og digitalt,



som kan bety at arbeidet med de nye lereplanene ikke har fétt fullt fokus. Dette blir serlig
synlig nar Skolens landsforbund oppfordret kunnskapsministeren til & utsette innferingen av
fagfornyelsen til 2021 (Valum, 2020). Sammen gir dette en indikasjon om at
implementeringen av de nye lereplanene ikke er satt i gang for fullt, og ikke har vert skolens
starste prioritering det siste aret. Dermed mener jeg at metoden jeg har valgt vil vaere den
beste miten 4 svare pa min problemstilling, og til og med kan vare en hjelp for lerere, som

ndr pandemien har roet seg, skal i gang med implementeringsarbeidet for fullt.

1.2.2  Forskningsoversikt

Arbeidet med a finne empiriske og relevante forskningsbaserte tekster om
litteraturundervisningen har bestétt i omfattende sok i Oria, og videre har jeg forfulgt
referanser jeg anser som relevante i litteraturdidaktiske forskningstekster. P4 denne méten har
avveiningene mine i stor grad bestatt av & vurdere hvilken sekundaerdata som er relevant i min
framstilling. Malet har vert & danne et godt og gyldig utgangspunkt for & kunne si noe om
hvordan litteraturundervisningen ser ut, og derfor har jeg forsekt & holde meg til tekster som
er skrevet etter forrige laeereplan LKO06 ble tatt 1 bruk. Jeg har ogsé inkludert studier fra bade
ungdomsskole og videregéende skole, for & fi et bredt og mest mulig helhetlig bilde av

hvordan litteraturundervisning foregar.

Forskningsoversikten jeg har brukt i avhandlingen er i stor grad kvalitative og empiriske
undersekelser av litteraturundervisning i ungdomsskole og videregdende skole. Store deler av
grunnlaget er basert pa ulike studier knyttet til LISA-undersekelsen (Klette et al., 2017).
Grunnen til at jeg har valgt & inkludere denne studien 1 sa stor grad er fordi det er en nyere og
svaert omfattende studie som kartlegger undervisningspraksiser, elevoppfatninger og
leringsutbytte pd norske ungdomsskoler. Studien ser pa ulike lerere og skoler bestdende av
god geografisk og demografisk variasjon. I tillegg er den basert pa rekruttering pa bakgrunn
av resultater pa nasjonale prover i lesing, med elever bade over, under og gjennomsnittlig skar
pa attende trinn. Lererne representerer ulik grad av utdanning og alle aldersgrupper. Det er en
overvekt av kvinner i kjonnsstaistikken, som kan gjenspeile overvekten av kvinnelige lerere

pa ungdomsskolen (Blikstad-Balas & Roe, 2020).

En sdpass utstrakt bruk av en studie, kan pavirke validiteten i studien min. Men gjennom &
supplere LISA-studien med en rekke andre studier, utvider jeg grunnlaget for & skape et

bredere og mer neyaktig bilde av hvordan undervisningen foregar i norske klasserom. Det



viser seg at mye av klasseromsforskningen finner det samme, og dermed vil ikke en utstrakt
bruk av den nyeste og sterste studien fra ungdomstrinnet nedvendigvis vere begrensende i for

stor grad.

Forskningen som fokuserer mer pa muntlighet, inkluderer ogsé studier som ikke er avgrenset
bare litteraturundervisning eller norskfaget. Grunnen til at studiene inkluderes er pa bakgrunn
av at det finnes lite forskning pd hvordan muntlighet i litteraturundervisningen foregar. Det
finnes mye forskning pa muntlige arbeidsmater og praksiser knyttet til litteraturundervisning,
men nar jeg i denne oppgaven forseker a finne ut hvordan muntlighet faktisk foregar, vil det
vaere mer hensiktsmessig 4 inkludere studier som undersgker dette, selv om det ikke
nedvendigvis er knyttet til litteraturundervisning. Fordi en studie som undersegker hvordan en
muntlig praksis foregér, som for eksempel littereere samtaler, ikke vil si noe om hvordan

muntlighet i klasserommet vanligvis utspiller seg.

Et annet element som kan pavirke validiteten i studien min, er at det inkluderes forskning fra
andre land i Skandinavia, nar mélet med studiene er & svare pa forskningsspersmélet som
fokuserer pd hvordan undervisningen ser ut i Norge. Grunnen til at jeg likevel har valgt &
inkludere studier fra nabolandene vére, er for a fa et storre kunnskapsgrunnlag med innsikt 1
hvordan litteraturundervisning og muntlig arbeid foregar i dagens klasserom. Likevel anser
jeg det som lite begrensende og problematisk & inkludere studier fra Skandinavia, fordi de
skandinaviske landene ofte meter samme utfordringer i morsmalsundervisningen, som blir
tydelig gjennom eksempler pa forskningssamarbeid innen morsmélsdidaktisk og
litteraturdidaktisk forskning pa tvers av de skandinaviske landene (se for eksempel Aase &
Kaspersen, 2012). Dermed vil disse studiene heller gjore grunnlaget i studien min rikere, enn

a begrense validiteten.

1.2.3 Utvalg av teori og faglitteratur

Det andre forskningsspersmaélet dreier seg om hvordan vi kan forsté forholdet mellom lesing
av skjennlitteratur og folkehelse og livsmestring. Denne delen av oppgaven dreier seg i storre
grad om at jeg har gjort et utvalg av teori, som jeg har tolket for a forseke a svare pa
forskningsspersmélet. Materialet som ligger til grunn i denne delen av oppgaven, kapittel 4,
bestar av litteraturteori, fagtekster innenfor fagdidaktikk, filosofi, psykologi og pedagogisk

teori. Den storste utfordringen knyttet til validitet i denne sammenhengen, er min tolkning og

10



anvendelse av kildene. Likevel forsgker jeg, til tross for at jeg aldri kan vere helt noytral og
objektiv, a fremstille kildematerialet pa en riktig og sannferdig méte. I tillegg har jeg gjort et
utvalg, som 1 stor grad bygger under min oppfatning av potensialet for lesing av
skjennlitteratur. Jeg har forsekt & bruke teori og forskning som allerede er kjent innenfor
litteraturdidaktikken, for a sikre en faglig tilneerming. Men jeg har ogsé inkludert noen nye,
og mer ukjente begreper i det teoretiske rammeverket, men som likevel er godt forankret
innenfor sin diskurs. Derfor vil ikke utvalget jeg har gjort nedvendigvis vere begrensende for

validiteten, men det er viktig a vere klar over at det faktisk er gjort et utvalg.

1.2.4  Andre begrensninger

Forskningen som blir presentert er omfattende, men likevel er all data som er hentet inn
produsert av andre, og har i utgangspunktet en annen hensikt enn min. Her kan det oppsta et
misforhold mellom forskningens prosjekt, og det den blir benyttet til i denne oppgaven.
Sekundardata er skreddersydd formélet den opprinnelige datainnsamleren hadde, samt er den
ofte manipulert for & passe den opprinnelige datainnsamlerens behov (Jacobsen, 2015, s. 171).
Pé bakgrunn av dette perspektivet, for 4 gke valideten pd masteroppgavens funn, er det derfor
inkludert et stort utvalg studier fra norske og skandinaviske klasserom. I tillegg baserer den
seg pa didaktikk som i stor grad er pensum ved hegyere utdanning, og dermed ma sies a vere
godt materiale. Men jeg vil likevel vare forsiktig med a vere bastant i refleksjonene mine, pa

bakgrunn av at jeg bruker sekundardata.

Dermed er ikke oppgaven en empirisk undersgkelse av lereres implementering av FoL i
litteraturundervisningen, men heller et forsek pa & nerme meg muligheter for hvordan laerere
kan implementere FoL, pd bakgrunn av forskning og teori. Dette har bade begrensende sider,
men en slik tiln@erming til implementering av FoL kan i stor grad vere et viktig bidrag for
norsklerere, da en sépass grundig tilneerming til implementering av FoL vil vere vanskelig i

en travel skolehverdag.

1.3 Oppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven er delt inn i seks kapitlet. Dette forste innledningskapitlet bestar av
studiens bakgrunn og formal, problemstilling og metodiske refleksjoner. Kapittel 2 dreier seg
om fagfornyelsen, endringer i norskfaget, Folkehelse og livsmestring, samt refleksjon rundt

hvordan implementering kan foregar. Kapittel 3 presnterer studier som har undersekt
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litteraturundervisning og muntlig arbeid i norskfaget pa ungdomsskolen og 1 videregéende
skole. Kapitlet sikter pd & svare pa det forste forskningsspersmalet. Fjerde kapittel handler om
skjennlitteraturens potensial. Her underseker jeg forholdet mellom lesing av skjennlitteratur
og folkehelse og livsmestring. Kapittel 5 vil i sterre grad enn de andre kapitlene vare
dreftende. Her sikter jeg pa & svare pa det tredje forskningsspersmalet, og undersgker hvilke
begrep, tenkemater og praksiser som kan legges til grunn for FoL i klasserommet. Det sjette
og siste kapittelet er en avsluttende refleksjon, hvor jeg svarer pé problemstillingen og
reflekterer rundt hvilken implikasjoner oppgaven muligens kan ha for litteraturundervisningen

som ikke sikter pa & implementere FoL.
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2 Kunnskapsleftet 2020 (LK20)

Dette kapitlet gjennomgér de sterste endringene som folger med nye lereplaner. Her vil jeg
presentere hva som satte i gang prosessen med nye lereplaner, og hva som er det uttalte
formalet med LK20. Dernest vil det nye norskfagets beskrivelser omtales, samt ulike
rammetekster som dreier seg om arbeid med skjennlitteratur og muntlig kommunikasjon, og
ikke minst hvordan skjennlitteratur legitimeres i norskfaget. Videre gar jeg ne@rmere inn pa
hvordan FoL blir beskrevet i bade overordnet del av lereplanverket, og i laereplanen for
norsk. Avslutningsvis vil jeg se pd spersmalet om hvordan en lereplan skal og kan leses, samt

noen overordnede tanker rundt implementeringen av fagfornyelsen.

2.1 Fagfornyelsen
Heosten 2020 ble nye laereplaner tatt i bruk i norsk skole. Arbeidet med LK20 har vert en lang

prosess, som har fitt navnet fagfornyelsen. Utviklingen av de nye leereplanene startet ved at
Ludvigsenutvalget ble oppnevnt for & vurdere om barn- og unge fikk den opplaeringen de har
behov for i mate med et uforutsigbart 21. &rhundre (NOU 2014:7, s. 4). Resultatet til
Ludvigsenutvalget finner vi i to offentlige utredninger, som danner grunnlaget for Meld. St.
28 (2015-2016) Fag — Fordypning — Forstdelse. En fornyelse av Kunnskapsloftet som er

utgangspunktet for arbeidet med fagfornyelsen.

Fagfornyelsen er en revisjon og fornying av fagene fra LK06, og hensikten med nye
lereplaner er & sikre en mer relevant opplaring for elevene og tydeliggjore innholdet i fagene.
Flere elementer fra LK06 viderefores, men det er ogsa flere nye omrader i de nye
leereplanene. De grunnleggende ferdighetene viderefores, men ansvaret for dem er
tydeliggjort, og kompetansebegrepet og overordnet del (tidligere generell del) av
lereplanverket er fornyet. Den nye overordnede delen skal né bidra med & lofte skolens
verdigrunnlag og binde sammen grunnoppleringens formalsparagraf med laereplanene for fag
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Nye omrader som kom med fagfornyelsen er dybdelering,
som er et ngkkelbegrep i fagfornyelsen. Dybdelaring er laftet frem som laering som kan fore
til at elevene utvikler kompetanser for en fremtid som hele tiden er i endring
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Kjerneelementer for fag er et annet nytt omrade i LK20, og
skal fungere som en tydeliggjoring av hva som er det viktigste elevene skal lere 1 det enkelte
faget (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Det er ogsa innfert tre tverrfaglige tema, som skolen
skal legge til rette for lering innenfor. Temaene er:

1. Folkehelse og livsmestring
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2. Demokrati og medborgerskap
3. Berekraftig utvikling

Folkehelse og livsmestring er det tverrfaglige temaet som denne oppgaven fokuserer pa, og

vil bli beskrevet mer neyaktig senere i kapitlet.

Et uttalt formal med fagfornyelsen er at skolen skal vaere en skole for fremtiden. For & fa til
dette ma grunnoppleringen bidra til 4 utvikle elevene slik at de kan bli aktive deltakere i et
stadig mer kunnskapsintensivt samfunn. Men pa samme tid skal skolen «stotte elevene i deres
personlige utvikling og identitetsutvikling» (NOU: 2015:8, 2015, s. 7). Det er med andre ord
to, og kanskje ogsé motstridende, mal i LK20. Disse ligner norskfagets skiftende identitet
gjennom historien, som har pendlet mellom laereplanens vektlegging av danningsdimensjonen
og redskapsdimensjonen i mange ar (Hamre, 2014). Jeg vil nd neerme meg hvordan det nye
norskfaget beskrives i LK20, og hvordan rammetekstene definerer arbeid med litteratur og

muntlighet i norskfaget.

2.2 Norskfaget i Kunnskapsleftet 2020

Norskfaget er i l&ereplanen beskrevet som et sentralt fag «for kulturforstaelse,
kommunikasjon, danning og identitetsutvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). I
norskfaget skal elevene mete kulturens tekster, spraklige mangfold, og genre, og faget skal
bidra til & utvikle elevenes sprak for & kommunisere, tenke og leere. Gjennom norskfaget skal
elevene bli rustet til & mete arbeidslivet og & delta i demokratiske prosesser
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ifelge en artikkel pa Udir som oppsummerer hva som er nytt
i norsk, skriver de at den sterste endringen i norskfaget, er at det legges opp til at elevene skal

arbeide mer utforskende i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019c).

2.2.1 Kjerneelementer og grunnleggende ferdigheter i norsk

Som nevnt ovenfor er det utviklet kjerneelementer for alle fag. Kjerneelementene skal
tydeliggjore hva som er det viktigste for elevene a laere i1 det enkelte faget. I norskfaget er det
fastsatt seks kjerneelementer: Tekst i kontekst, Kritisk tilnaerming til tekst, Muntlig
kommunikasjon, Skriftlig tekstskaping, Spraket som system og mulighet og Spraklig
mangfold (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det er sarlig Tekst i kontekst og Muntlig

kommunikasjon som vil vere sentrale videre i denne oppgaven.
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Tekst i kontekst blir i leereplanen for norsk beskrevet pa denne maten:

Elevene skal lese tekster for & oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa innsikt 1
andre menneskers tanker og livsbetingelser. Norskfaget bygger pa et utvidet
tekstbegrep...De skal utforske og reflektere over skjonnlitteratur og sakprosa pa
bokmal og nynorsk, pé svensk og dansk, og i oversatte tekster fra samiske og andre
sprak. Tekstene skal knyttes bade til kulturhistorisk kontekst og til elevenes egen
samtid. (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Tekst i kontekst fremhever lesingens sentrale plass i norskfaget, og legitimerer lesing av
skjennlitteratur som noe som har en verdi i seg selv, som kan gi elevene opplevelser og
innsikt. Dette blir synlig bade gjennom beskrivelsen av kjerneelementet, men ogsa i navnet i
seg selv. Her loftes feksten opp som det primare, og konteksten som det sekundaere. Det er
ogsé et tydelig komparativt perspektiv, hvor elevene skal knytte teksten bade til tekstens
samtid, men ogsé elevens egen samtid. Jonas Bakken (2019) skriver at kjerneelementet «vil
kreve at laereren setter av tid til & gd i dybden av utvalgte tekster og kontekste, og at den
kronologiske gjennomgangen av litteraturhistorien tones ned» (Bakken, 2019, s. 31). Det er
altsa gjort et tydelig forsek i den nye lereplanen pa & fremheve skjonnlitteraturens plass i

norskfaget.

Det andre kjerneelementet som er serlig relevant for denne masteroppgaven, er Muntlig

kommunikasjon. Kjerneelementet blir beskrevet pd denne méten:

Elevene skal fa positive opplevelser ved & uttrykke og utfolde seg muntlig. De skal
lytte til og bygge pé andres innspill i faglige samtaler. De skal presentere, fortelle og
diskutere pa hensiktsmessige mater bade spontant og planlagt, foran et publikum og

med bruk av digitale ressurser. (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Muntlig kommunikasjon kan ses i sammenheng med den grunnleggende ferdigheten Muntlige
ferdigheter, som 1 norskfaget er «& kunne samhandle med andre gjennom a lytte, fortelle og
samtale... 4 bruke det muntlige spraket stadig mer presist og nyansert i ulike norskfaglige
samtaler og presentasjoner» Sammen fremhever Muntlig kommunikasjon og Muntlige

ferdigheter at muntlig arbeid er en sentral del av norskfaget, og at det strekker seg forbi
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muntlig aktivitet i timene. I tillegg understreker kjerneelementet at muntlighet ogsé dreier seg

om lytting, og & utvikle elevenes sprék til & bli stadig mer faglig.

Disse elementene vil vare sentrale senere i oppgaven, nér jeg drafter hvordan FoL kan
implementeres i litteraturundervisningen, pé en faglig relevant méte. Det vil si at en faglig

relevant méte ber innebare omrader fra begge disse kjerneelementene.

2.2 Folkehelse og livsmestring

Dette delkapitlet dreier seg om oppgavens hovedtema, nemlig det tverrfaglige temaet FoL.
De tverrfaglige temaene i LK20 er utformet pa bakgrunn av at de bererer «sentrale
samfunnsutfordringer som er aktuelle over tid» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). P4 bakgrunn
av at FoL er ett nytt tema innenfor skole- og utdanningsdiskursen i Norge, vil
styringsdokumentenes beskrivelse vere forende nér laerere skal a {3 innsikt i hva FoL er i

skolen, og i sitt fag. Derfor vil LK20 sin beskrivelse av FoL ligge til grunn for oppgaven.

2.2.1 Folkehelse og livsmestring i fagfornyelsens overordnede del

I overordnet del av lereplanverket blir FoL knyttet til kompetanser som fremmer god psykisk
og fysisk helse, som gir muligheter til 4 ta ansvarlige livsvalg (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 12). Disse kompetansene er viktige for a utvikle et positivt selvbilde og en trygg
identitet — som blir beskrevet som sarlig avgjerende i barne- og ungdomsarene

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Videre star det:

Et samfunn som legger til rette for gode helsevalg hos den enkelte, har stor betydning
for folkehelsen. Livsmestring dreier seg om & kunne forsté og & kunne pavirke faktorer
som har betydning for mestring av eget liv. Temaet skal bidra til at elevene lerer &
handtere medgang og motgang, og personlige og praktiske utfordringer pa en best

mulig méte. (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12).

Det blir ogsa listet opp aktuelle omrader innenfor temaet:
- Fysisk og psykisk helse
- Levevaner
- Seksualitet og kjenn

- Rusmidler
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- Mediebruk

- Forbruk og personlig gkonomi

- Verdivalg og betydningen av mening i livet

- Mellommenneskelige relasjoner

- A kunne sette grenser og respektere anders

- A kunne héndtere tanker, folelser og relasjoner. (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 12).

Det finnes flere formuleringer i overordnet del som kan ses i sammenheng med FoL, blant

annet i formalsparagrafen av opplaringsloven. Her blir det beskrevet at et sentralt mal med

opplaeringen er at «/e]levane og lcerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for d

kunne meistre liva sine og for d kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnety
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevene har med andre ord krav pa opplaering i

livsmestring.

Det er helt tydelig at FoL er et omfattende tema, som bergrer mange varierende aktuelle

omréder. Det kan dermed veare vanskelig for lerere a fa grep pa hva undervisning knyttet til

FoL skal innebare. Denne overordnede beskrivelsen av FoL. ma leses og tolkes i sammenheng

med beskrivelsen av FoL vi finner i lreplanen for norsk.

2.2.2 Folkehelse og livsmestring i norskfaget

I lzereplanen for norsk blir Folkehelse og livsmestring omtalt p4 denne méten:

I norsk handler det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring om a utvikle
elevenes evne til & uttrykke seg skriftlig og muntlig. Dette gir elevene grunnlag for &
kunne gi uttrykk for egne folelser, tanker og erfaringer, noe som er viktig for &
héndtere relasjoner og delta i et sosialt fellesskap. Lesing av skjennlitteratur og
sakprosa kan bade bekrefte og utfordre elevenes selvbilde og dermed bidra til deres

identitetsutvikling og livsmestring (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3).

Beskrivelsen av FoL for norskfaget er ogsd omfattende, og kan trolig tolkes pé flere mater.
Nér laerere skal implementere FoL i undervisningen sin, vil det dermed vare en sentral del a
tolke og forstd hva FoL innebzrer. Engelsen (2006) skriver at en vesentlig del av larerens

arbeid med & planlegging i skolen, inneberer & tolke og bearbeide offentlige lereplaner og
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styringsdokumenter. Dette arbeidet er i utgangspunktet individuelt for hver enkelt lerer som
inneberer & fortolke kompetansemal og legge til rette for en undervisning som forer til at

elevene ndr malene. Altsa & lese og forsta lereplanens mange formuleringer.

2.3 Hvordan lese en lareplan?

A lese og forstd en leereplan kan veere utfordrende. Det kan vaere mange arsaker til det, og
henger trolig sammen med at leereplaner er svaert omfattende tekster som utferer tre ulike
handlinger pa en og samme tid. Marte Blikstad-Balas skriver at leereplaner pé en og samme
tid: «er et lofte, en ordre og en definisjon» (Blikstad-Balas, 2020). Dette betyr at leereplanen
gir et lofte til samfunnet om hva som kan forventes at barn far ut av skolegangen. Lereplanen
er en ordre fordi den pélegger skolen oppgaver som skal utferes av bade lerere og
skoleledere. Planen er ogsa en definisjon fordi den er det styringsdokumentet som definerer
hva den norske skole er (Blikstad-Balas, 2020). Det vil si at den utferer tre handlinger pa en
gang, noe som trolig pavirker bade innhold og formuleringer, og gjor at tolkningen av

lereplaner kan vare utfordrende.

Jeg har allerede nevnt at Engelsen (2006) sine tanker rundt tolkning av lereplaner. Og hun
understreker ogsa at det & sette leereplaner ut i livet er en vanskelig oppgave. Dette blir tydelig
nar hun setter et skille mellom formell lereplan, oppfattet leereplan og operasjonalisert
lereplan. Blikstad-Balas har lignende syn pa arbeid med lereplaner som Engelsen, og skriver
at et er «lang vei fra plan til virkelighet» (Blikstad-Balas, 2020), et poeng som blir tydelig i
flere rapporter (for eksempel Hodgson et al., 2010; Moller & Preitz, 2009; Sivesind, 2012)

som har evaluert implementeringen av Kunnskapsleftet 2006.

2.1.2 Implementering av Kunnskapsleftet 2006

Evalueringene av Kunnskapsleftet tydeliggjor at implementeringen av lereplaner er
utfordrende. Utfordringene er knyttet til flere elementer. For eksempel viser Moller og Proitz
(2009) sin evaluering at implementeringen var utfordrende pa bakgrunn av svake signaler om

hvordan lereplanen skulle forstids (Mgller & Proitz, 2009, s. 9-10).
En annen studie av Hodgson et al (2010) knytter utfordringene til ulik oppfattelse av hva det

lokale arbeidet med laereplanene skulle innebzre. Rapporten viser for eksempel at ingen av

fylkeskommunene i utvalget hadde initiert eller gjennomfert lokalt arbeid med lereplanen,
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mens tre av fire kommuner hadde utviklet kommunale lereplaner. Kommunene som hadde
gjennomfort lokalt arbeid med lereplanene manglet imidlertid systematisk oppfelging av de
kommunale planverkene i den faktiske undervisningen. Et annet funn fra samme rapport var
at lerernes arbeid med kompetansemél og mal for grunnleggende ferdigheter varierte i stor
grad. P4 flere niva fremsto laereboka som den viktigste kilden til planlegging av undervisning,

og ikke lereplanene (Hodgson et al., 2010, s. 5-6).

Sivesind (2012) sin rapport viser i likhet med rapporten til Hodgson et al. problemer knyttet
til det lokale arbeidet med laereplanene (Sivesind, 2012, s. 21). Dette knyttes til en uklar
ansvarsfordeling i arbeidet og tydelige kommunikasjonsproblemer mellom akterer og nivaer.
Rapporten viser ogsa at kommunens sterrelse virket inn pa hvorvidt kommunen vurderte sin
egen kompetanse til 4 implementere reformen pa en tilfredsstillende mate. I tillegg viser
rapporten at det var en lite malrettet kompetansestrategi for implementeringen (Sivesind,

2012, s. 23).

Rapportene viser at implementeringen av LK06 var utfordrende pa flere omrader, som 1 stor
grad henger sammen med utfordringen rundt tolkning og forstielse av lereplanens mange
formuleringer. I tillegg var reformen LKO06 en overgang til kompetansebasert lereplan. Dette
innebarer en forflytning fra & beskrive innhold elevene skal mete i undervisningen, til en
beskrivelse av utbytte elevene skal ha av undervisningen (Blikstad-Balas, 2020). Spersmalet
blir dermed om vi kan forvente like store utfordringer for implementeringen av LK20, og om

utfordringene vil dreie seg om det samme.

2.1.3 Hvordan kan de fornyede lereplanene implementeres?

Pa bakgrunn av rapportene av implementeringen av LKO06 er det behov for & tenke over
hvordan implementering av de nye laereplanene ber foregé. Det kan tenkes at
implementeringen vil vare mindre utfordrende, siden overgangen mellom laereplanene ikke
bestar av like store omveltninger som forrige reform. Prosessen med & innfere LK20 skiller
seg ogsé fra innferingen av LK06. Atle Skaftun peker nemlig pa at i 2006 var
Utdanningsdirektoratet noksa nyetablert, men na nar LK20 skal innferes har det blitt bade
veletablert og kraftig utbygd. Det har blitt lagt inn arbeid pa forhand med & forankre reformen
som helhet, samt det er blitt arbeidet med noen sentrale begreper, skriver Skaftun (2019).

19



Skoleutvikling i profesjonsfellesskap er skrevet inn som prinsipp for skolens praksis, noe som
inneberer at flere skoler startet arbeidet med & forstd den nye laereplanen tidlig i prosessen
(Skaftun, 2019). Dette perspektivet er hva Blikstad-Balas hevder er det viktigste skoleledelsen
kan bidra med i innferingen av fagfornyelsen; «a gi laererne reelle, forpliktende anledninger til
a bruke tid pa hvordan de hver dag skal innfri det loftet til hele samfunnet som lareplanen
faktisk innebaerer» (Blikstad-Balas, 2020). Skal de nye lereplanene implementeres pa en god
mate, ber utgangspunktet altsa vere tid og rom for lereplanarbeid. Dette perspektivet har
bydd pa utfordringer det siste aret, med tanke pd koronasituasjonen. Dette har trolig gjort det

vanskelig for leerere & meotes i profesjonsfellesskap, noe som Eli Tronsmo har papekt (2021).

Selv om implementeringen av LK20 ser ut til & ha bedre forutsetninger enn implementeringen
av LK06 hadde, viser en tidlig rapport evaluering av implementeringen fagfornyelsen at blant
annet at implementeringen av de tverrfaglige temaene har vaert utfordrende, fordi leerere er
usikre pa hvordan de skal arbeide med og tolke disse (Karseth et al., 2020). Denne rapporten
understreker behovet for & drefte implementeringen av de tverrfaglige temaene, som dermed
denne oppgaven vil bidra med gjennom dreftingen av implementering av FoL i

litteraturundervisningen i norskfaget.

2.4 Oppsummering

I dette kapitlet har det blitt tydelig at fagfornyelsen skal gjore skolen til en skole for
fremtiden. Kapitlet har presentert det nye norskfaget, med fokus pa omrader som er relevante
for denne oppgaven. I tillegg er oppgavens hovedtema presentert, og det ble tydelig at
formuleringene av FoL i LK20 er omfattende, og at dette kan gjere det utfordrende for laerere
a egentlig forstd hva FoL innebzrer i skolen og i enkelte fag. Siste del av kapitlet s& pé hva
leereplaner egentlig er, samt reflekterte over hvordan implementeringen av fagfornyelsen best
kan gjeres. Her kom det frem at & drefte den nye lereplanen i et profesjonsfellesskap trolig vil
vare en fornuftig plass a starte, men at koronasituasjonen kan ha pavirket muligheten til dette

det siste aret.
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3 Studier av litteraturundervisning 1 norskfaget

I dette kapitlet skal jeg presentere flere ulike klasseromsstudier som fokuserer pa
litteraturundervisning og muntlighet i norskfaget. Kapitlet retter seg mot oppgavens
forskningsspersmal 1: Hvilke norskfaglige praksiser knyttet til litteraturundervisning og
muntlighet foregdr i klasserommet i dag? Dette vil vare sentralt & ha innsikt i, ndr jeg senere
skal drefte hvordan FoL kan implementeres i litteraturundervisningen. Grunnen til at
forskningsspersmaélet er sentralt er fordi oppgaven tuftet pa grunntaken om at endring best
planlegges og gjennomferes ut fra forstaelse av gjeldende praksis. Dermed vil kapitlet vere
viktig, fordi det gir indikasjoner om hvilke dreftinger som vil vere sarlig relevante nar jeg

skal drefte hvordan lerere kan gé frem for & implementere FoL.

Kapitlet vil forst se pa de to dominerende tilneermingene til litteratur som skandinavisk
forskning finner. Dernest vil jeg se pa hva studier finner om leerebokas posisjon i
litteraturundervisningen, og hva lereboka virker inn pa litteraturundervisningen. Videre blir
studier pd muntlighet i klasserommet lagt frem, hvor sarlig muntlige arbeidsmater og
helklassesamtaler er i fokus. Til slutt vil jeg oppsummere og lafte opp forskningsspersmalet

og reflektere rundt forskningsspersmal 1.

3.1 Hva vet vi om litteraturundervisning?

Kari Anne Radnes (2014) har gjennomfort en skandinavisk forskningsgjennomgang av
empirisk forskning pé elevers litteraturarbeid. Rednes skriver at det er to tilnerminger til
litteraturarbeid som dominerer i ungdomsskole og videregiende skole; erfaringsbasert og

analytisk (Rednes, 2014, s. 1).

Den erfaringsbaserte tilneermingen omtaler Rednes som leserorientert, med utspring i
resepsjonsteori. Denne tiln&ermingen dreier seg om & bygge tekstforstaelse med utgangspunkt
i leserens ressurser (Radnes, 2014, s. 2), hvor elevene bruker egne erfaringer til 4 forsta
litteraturen (Radnes, 2014, s. 6—7). Radnes understreker at et problem med den
erfaringsbaserte tiln&ermingen er at fokuset flyttes bort fra den litteraere teksten, og dermed

blir det vanskelig & fastholde faglig ssmmenheng og faglige leeringsmél (Radnes, 2014, s. 2).
Den analytiske tiln@rmingen omtaler Rednes som tekstorientert, med utspring i nykritikken.

En slik tilneerming setter teksten i forgrunnen, og vektlegger blant annet spraklige virkemidler

i teksten. En vanlig kritikk mot denne formen for litteraturarbeid, er at det kan stivne i en
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metodisk formalisme. Tekstarbeidet kan dermed ende opp med & bli for fast, og begrense
mulighetene til teksten (Rednes, 2014, s. 2). Denne formen for litteraturarbeid vektlegger
gjerne kunnskap om litteratur og litteraturhistorie, og kan se ut til 4 vaere lite engasjerende for
elevene. I den sammenhengen understreker Radnes at det er viktig & forstd at en analytisk
inngang ikke er en sgken etter en kanonisert tolkning og at man kun fokuserer pé
litteraturhistorisk kunnskap. Det innebzaerer ogsa at elevene klarer & forankre tolkningene sine
tydeligere i teksten, gjennom & utvikle et sprak til 4 snakke om tekst, altsd et metasprak

(Radnes, 2014, s. 7-8).

Ifolge Rodnes finner vi altsd bade erfaringsbasert og analytisk tilnerming til
litteraturundervisning i skolen. Det ser likevel ut som om forskere er uenige i at skolen i dag
bestar av begge tilnerminger, hvor noen hevder at den analytiske tilnermingen i stor grad
dominerer (I. Gabrielsen et al., 2019; Olin-Scheller, 2006), og andre hevder at den
erfaringsbaserte tilnermingen er eneradig i skolen i dag (Kjelen, 2013, 2015; Penne, 2012a).
Radnes understreker at en balanse mellom de to tilnermingene har sin klare plass 1

klasserommet (Radnes, 2014, s. 12).

3.1.1 Erfaringsbasert tilnerming til litteratur

Hallvard Kjelen (2013, 2015), med henvisning til en rekke andre studier, hevder at den
analytiske og faglige litteraturundervisningen har tapt terreng i den nordiske skolen (Kjelen,
2015, s. 2). Kjelen skriver at litteraturarbeid i skolen legger for stor vekt pa elevenes folelser
og private opplevelser i lesing av litteratur. Dette perspektivet problematiserer han, fordi han
mener at det svekker elevens evne til & utforske tekst pa tekstens premiss (Kjelen, 2015) Han
skriver at det i dagens norskfag er «for lita vekt pa & fore elevane inn i littereere konvensjonar

og gi dei ei meir omgrepsorientert forstaing av litteratur» (Kjelen, 2015, s. 15).

Sylvi Penne (Penne, 2006, 2012a) er enig i Kjelen, og viser i sine studier at
litteraturundervisningen ofte mister faglig dimensjon, som forer til at litteraturundervisning i
praksis bare er kosetimer, hvor malet er trivsel og velvare (Penne, 2012a). Penne skriver at

lerernes begrunnelsene for litteratur i klasserommet dreier seg ofte om hva lereren «tror»

Aase og Kaspersen (2012) presenterer lignende tendenser i sin forskning og skriver at

litteraturundervisningen for mange larere legitimeres gjennom hverdagsteorier med et mal
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om hygge og omsorg. Aase og Kaspersen avdekker i en undersegkelse at de fleste lererne 1
undersegkelsen hadde vage og uklare begrunnelser for lesing av skjennlitteratur i skolen (Aase
lereplanens mal eller til forskningsbasert fagdidaktisk teori, men ut fra hverdagsteorier»
(Aase & Kaspersen, 2012, s. 42). Aase og Kaspersen hevder at mye tyder pa at flere lerere
trenger «nye og oppdaterte didaktiske argumenter for litteratur» (Aase & Kaspersen, 2012, s.
42).

3.1.2  Analytisk tilnerming til litteratur
Pa den andre siden viser LISA-studien at det ser ut til at tekster i norske klasserom bare
brukes for & leere om kjennetegn, sjangre eller litteraere perioder, og ikke for & oppleve og lere
gjennom teksten (I. Gabrielsen et al., 2019). Det vil altsd si en form for analytisk tilnerming
til litteraturen. Med utgangspunkt i samme studie, skriver Marte Blikstad-Balas og Astrid Roe
at lesing av litteraere tekster 1 klasserommet 1 stor grad brukes for at elevene skal gjengi
handling, skrive selv eller identifisere virkemidler (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 104). Men
de pépeker at til tross for at flertallet av representantene i studien kan plasseres innenfor den
analytiske tradisjonen, ble form og virkemidler i liten grad satt i sammenheng med innholdet i
teksten, og kan dermed ikke sies & vaere forbilledlige eksempler pa en analytisk tilneerming

(Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 98).

I svensk sammenheng finner Christina Olin-Scheller (2006) i studien Mellam Dante og Big
Brother mye av det samme som kommer frem i LISA-undersgkelsen. Olin-Scheller finner at
det er vanlig med en instrumentell eller analytisk tilnaerming til litteraturundervisningen

(2006, s. 226).

Et annet sentralt funn i klasseromsforskning er at det leses lite skjonnlitteraere tekster, og at
det som leses i stor grad er tekstutdrag hentet fra lereboka (Penne, 2010, s. 113). Lignende
funn blir tydelige i LISA-prosjektet (Klette et al., 2017), hvor sé & si alt som leses er tekster
hentet fra leereboka (I. Gabrielsen et al., 2019; Kjelen, 2013; Klette et al., 2017; Penne, 2010,
2012b, 2013Db). Det ser altsd ut til at lereboka har en dominerende posisjon i

litteraturundervisningen.
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3.2 Learebokas dominans i litteraturundervisningen
Gjennom flere studier blir det tydelig at leerebeker har en dominerende posisjon i norsk skole.
For eksempel viser Rednes og de Lange (2011) i en rapport at lerere i stor grad lar
leerebokene styre planleggingsarbeidet, og at leereplaner eller annet veiledningsmateriale
sjelden brukes (Rednes & de Lange, 2011, s. 44). Ogsé Stortingsmelding Kultur for lcering
(2003) slar fast at leereboka er det det dominerende leeremiddelet, og det som brukes mest i
undervisningen i norsk skole (St. Meld. nr. 30, 2003, s. 35). Det samme viser Kjelen (2013)
knyttet til norskfaget og litteraturundervisningen, nemlig at lererne i stor grad lar leerebekene
med forslag om érsplaner og undervisningsopplegg ligge til grunn for planleggingen av

undervisning (Kjelen, 2013, s. 122).

Det kan dermed se ut som at flere laerere lener seg pa leerebekene nér de skal planlegge
undervisning. Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) skriver pd bakgrunn av sin studie:
«Undervisning som var basert pa lerebeker, la seg tett opp til lerebokens fokus, tekstvalg og
oppgaver» (I. L. Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 94). Falgende vil jeg se pa hva

forskningen viser om disse tre elementene.

3.2.2 Lerebokas tekstvalg
Tekstutdrag har en sentral posisjon i lerebeker og tekstsamlinger (Penne 2012; Skjelbred,
Askeland, Maagere og Aamotsbakken 2017). Dette indikerer, pa bakgrunn av laerebgkenes
dominerende posisjon, at det leses mye utdrag i litteraturundervisningen i dag. Noe flere
studier finner bade i ungdomsskolen (I. Gabrielsen et al., 2019; Kjelen, 2013; Penne, 2012b,
2013b), og i1 videregdende skole (Olin-Scheller, 2006; Skaug & Blikstad-Balas, 2019).

Den utstrakte bruken av tekstutdrag i litteraturundervisningen blir problematisert av flere. For
eksempel Penne (2006, 2012b, 2013a) argumenterer for at lesing av utdrag kan vaere
problematisk i hermeneutisk sammenheng. Hun viser til at lesing av utdrag utelukker

handling og sammenhenger som er viktig for en helhetlig forstaelse av litteraturen:
I alle klassene klager elevene over utdrag fra romaner som de ikke far noe ut av a lese.

«Utklipp» som en av dem kaller det. De glemmer det, det gir ingen mening.

Intervjuene viser at de rett og slett ikke husker noe fra disse tekstene. Arsaken er
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opplagt om vi gar til kognitiv teori. Vi konstruerer helheter som meningshelheter. En

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

Dag Skarstein (2013) finner i sin doktoravhandling, mye av det samme som Penne. Men han
peker ogsé pd at lesing av tekstutdrag komplisere mulighetene for empatisk involvering i
tekstens fortelling (Skarstein, 2013, s. 278). Olin-Scheller (2006) viser lignende i sin studie,
hvor hun skriver at drsaken til at elevene har en instrumentell tilneerming til litteratur, er fordi
skoletekstene bestar av mye utdrag som i liten grad fremmer emosjonelt engasjement hos

elevene (Olin-Scheller, 2006, s. 225-226).

Studiene peker pa at lesing av hele romaner dreier seg om individuell lesing av selvvalgte
beker. Denne lesingen er ikke en del av den felles undervisningen, og blir ikke faglig fulgt
opp (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 96). Romaner er dermed ikke et utgangspunkt for felles
leseopplevelse eller litteraturundervisning (I. L. Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 95).
Bokene som elevene fikk velge selv, var i hovedsak romaner, men laereren nevnte aldri
kriterium for valg av bok. Gabrielsen og Blikstad-Balas identifiserte at bekene elevene valgte
1 hovedsak var «ungdomslitteratur, ofte internasjonal, for eksempel Stephanie Meyers The
Twilight Saga og Marked av P.C. Cast, samt den populare biografien Jeg er Zlatan av Zlatan
Ibrahimovi¢ og David Lagercrantz» (2020, s. 94). Dette funnet er i trdd med Penne (2010)
som understreker at elevene pa ungdomsskolen i stor grad velger popularlitteratur ndr de

velger beker péa egenhéind.

Det er altsa flere utfordringer knyttet til lesing av tekstutdrag, og dette perspektivet vil vaere
sentralt 1 droftingsdelen i oppgaven. I tillegg er det interessant at lesing av hele verk ikke
inngéar som en del av litteraturundervisningen, som ogsé er et perspektiv som vil vaere viktig

ndr jeg senere drofter arbeidsmater og tekstvalg.

Laerebokas tekstvalg forer ogsa til at det er lite variasjon i tekstene elevene meter.
Lareboktekstene studien til Gabrielsen og Blikstad-Balas observerte, har alle til felles at de
alltid oppfyller — og aldri utfordrer — sentrale sjangerkonvensjoner (I. L. Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020, s. 85), de skriver at i den grad det finnes «en de facto litterer kanon, er
denne et resultat av leerebokforfatternes valg, ikke lerernes» (I. L. Gabrielsen & Blikstad-

Balas, 2020, s. 95).
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Forskerne bak den omfattende danske studien Leeremidlernes danskfag finner gjennom sin
innholdsanalyse av danske lereverk lignende funn: «Denne kanonisering er bade eksplicit
gennem dansk litteraturs kanon, men ogsa implicit ved, at der er lille variation mellem de

forskellige leeremidlers tekstvalg: Det er overvejende de samme tekster, der arbejdes med»

(Buch et al., 2017).

Til na er det presentert hvilke tekster som i stor grad leses nér larere bruker lereboka for a
planlegge undervisningen, men studier viser at utstrakt bruk av leereboka ogsa spiller inn pé
andre omréader. Pa bakgrunn av studier ser det nemlig ut som lerebokas fokus og
oppgaveformuleringer legger foringer for hvordan elevene leser og arbeider med

skjennlitteratur.

3.2.3 Lerebokas fokus og oppgaver
LISA-studien viser at lesing av skjennlitteratur i dagens klasserom i stor grad dreier seg om &
identifisere littereere virkemidler, genre, litteraturhistorie eller for & utvikle egen skriving (I.
Gabrielsen et al., 2019). Det vil dermed si at lesing av skjennlitteratur ikke dreier seg om den

littereere teksten i seg selv, men om a bruke den til andre formél i norskfaget.

En slik bruk av skjennlitteraere tekster blir synlig i studien til Gabrielsen og Blikstad-Balas.
De fant nemlig tilfeller hvor litteraturundervisningen var fokusert rundt tekster uten verken
forfatter eller tittel. Dette var tekster skrevet av laerebokforfatteren selv, og var skrevet «for a
vare et fullkomment eksempel pa en novelle, med stikkord i margen for & markere og
fremheve sjangertypiske trekk, fortellerméter og virkemidler som vendepunkt, tankereferat og
skildring, presentert som byggesteiner i novellesjangeren» (I. L. Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020, s. 94). Disse tekstene skulle altsd kun brukes som eksempeltekst, som illustrerte
litteraere virkemidler som elevene skulle ta i bruk i egen skriving (I. L. Gabrielsen & Blikstad-
Balas, 2020, s. 94). Det ser altsa ut til at leereboka legger opp til at fokuset pé teksten skal

dreie seg om ferdighetstrening og analyse, som vil si en passiv bruk av teksten.

Studier finner at ogsé oppgavestrukturen knyttet til skjennlitteraere tekster i liten grad dreier
seg om selve den skjennlitterare teksten (Penne, 2013b; Skjelbred, 2012; Ullstrom, 2009).
Det samme viser dansk forskning pé lerebeker, hvor lerebokene i danskfaget kjennetegnes
ved: «ferdighedstraening og analyse som dominerende, mens fortolkning, kommunikation og

kritisk teenkning er nedtonet» (Buch et al., 2017). Studien finner at fokuset i leerebekene er
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sentrert rundt tekstanalytiske begreper, pa samme méate som med sakprosa. Forskerne bak
studien skriver at danskfaget pa bakgrunn av de anvendte l@remidlene «er preget af en
forsimplet og losrevet nedsivning fra videnskapsfagene, hvor meningsfulde konktekster
mangler, og hvor elevernes livsverden holdes ude» (Buch et al., 2017). Dette reduserer
faglighet i litteraturfaget til kjennskap til fremgangsmaéter, analyser og begreper, skriver Buch
etal. (2017).

Sten-Olof Ullstrom (2009) har i svensk sammenheng undersekt oppgaver til skjennlitteraere
tekster 1 ni leerebekene for videregaende skole. P4 bakgrunn av sine funn deler Ullstrom
oppgavene inn i tre oppgavetyper: «uppgifter som laskontroll», «uppgifter som flykt fran
texten» og «uppgifter for att dikta vidare» (Ullstrom, 2009). Den forste oppgavetyper
dominerer i materiale, og dreier seg om & kontrollere at eleven har lest og forstétt teksten.
Slike oppgaver er orientert mot handling og detaljer, og ikke fiksjon (2009, s. 127). Den andre
typen oppgaver, som Ullstom betegner som «flukt fran texten», er gjerne allmenne oppgaver
som beveger seg pa generelt plan. Disse oppgavene referer i liten grad til selve den
skjennlitterare teksten, og er ofte knyttet til elevenes egne meninger om ulike ting (Ullstrom,
2009, s. 132). Den siste type oppgave Ullstrom identifiserer, dreier seg om at elevene skal
dikte videre. Den skjonnlitteraere teksten fungerer som en stimulanstekst og startpunkt for

videre aktivitet i klassen, forst og fremst for skriveoppgaver (2009, s. 136).

Dagrun Skjelbred (2012) bygger videre pa Ullstrom sine tre oppgavetyper, nir hun
underseker oppgaver til Karens jul, i lerebeker for ungdomstrinnet etter LK06. Skjelbred
sammenfatter sine funn med at oppgavene dels er lesekontrollerende, og dels
skrivestimulerende. I den grad hun finner spersmal som krever at elevene ma tolke og trekke
slutninger, er tolkningene gitt og leder elevene til & gjenkjenne stilistiske kjennetegn ved
teksten (Skjelbred, 2012, s. 182). Skjelbred understreker at begge oppgavetypene leder
leserens oppmerksomhet bort fra selve teksten, og skjennlitteraturens saeregenhet (2012, s.
182). Det samme understreker Penne (2013), i sin undersgkelse av norske lereverk pa

ungdomsskolen.
Sylvi Penne (2013) finner pa bakgrunn av laereverkets beskrivelse av litteratur, en

banalisering av litteraturen, hvor noveller og dikt sidestilles som former for kommunikasjon

pa lik linje som seknader og tekstmeldinger. Penne undersoker ogsd oppgavene i lereverket
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Kontekst,'og finner at de er delt inn i to kolonner: «I teksten» og «Ut av teksten». Forste del
skal dreie seg om at elevene skal komme inn i teksten, men oppgavene dreier seg om
lesekontroll, og &pner ikke den fiktive teksten som fiksjon (Penne, 2013b). Den andre delen
dreier seg om at elevene skal «Ut av teksten» og gir, ifelge Penne, leseren en urealistisk
posisjon i forhold til littereer mening, hvor det ser ut til at elevene sidestilles som diktere pa

samme nivd som skjennlitterare forfattere:

Elevene skal selv dikte videre med utgangspunkt i for eksempel tre sider fra en roman,
de skal selv bestemme hvordan det gér. Det handler ikke om & underkaste seg det
fremmede, men & fylle det med seg selv. Ingen fiksjonskontrakt kan inngés, det blir

heller ingen mulighet for metaforstaelse. (Penne, 2013b).

Penne (2013) hevder at det er helt tydelig at litteraturen i skolen blir brukt som middel til &
tjene andre av skolens formal (Penne, 2013b). Dette kan veare problematisk, fordi elevene
bruker litteratur til & utdype tema de arbeider med i1 andre sammenhenger i
litteraturundervisningen. Dette forer, ifolge Penne, til at skjennlitteraturen fremstilles som

«sannhet», og ikke fiksjon, og elevene kan dermed slite med & skille mellom fakta og fiksjon

(Penne, 2013b).

Pé bakgrunn av studiene som presenteres i delkapitlet, ser det ut til at leerebegkene bestemmer
hvordan og hvorfor elevene skal lese skjonnlitteratur. Og at lerebekene i liten grad fokuserer
pa skjennlitterere tekster som noe som er verdifullt i seg selv, men at de kan brukes for & lere
om begreper og til egen skriving. Gabrielsen og Blikstad-Balas advarer mot at dersom lesing
reduseres til 4 bare vaere «eksempler i skriveundervisning eller illustrasjoner i formidling av
litteraturhistorie, stir skjennlitteraturen i fare for & miste sin relevans og havne 1 periferien
ikke bare i faget, men i elevens livy» (2020, s. 96). Skjelbred stiller seg ogsé kritisk, og stiller
et didaktisk spersmaél: «Hva lerer elevene om & lese og tolke skjennlitteratur gjennom disse
oppgavene, om skjennlitteratur og kunst, som estetisk objekt, som virkelighetsfortolkning og

som tekster som kan anga dem og deres liv...» (Skjelbred, 2012, s. 182).

! Dette er gamle kontekst som er knyttet til LK06.
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3.2.4 Sammenfatning
Dette delkapitlet har vist at litteraturlaerere som i stor grad bruker laereboka i planleggingen av
litteraturundervisning, legger seg tett til laerebokas tekstvalg, oppgaver og fokus. Dette forer
til at det leses mye tekstutdrag og lite varierte tekster. I tillegg forer oppgaveformuleringene
og fokuset i leerebekene til at lesing av skjennlitteratur i stor grad brukes som middel til &
tjene andre av skolens formal. Det er pekt pa at studiene kun finner lesing av hele romaner
som stillelesing, og dermed ikke som bruk i litteraturundervisningen for & danne
fortolkningsfellesskap. Videre skal jeg presentere studier som fokuserer pa muntlig arbeid i

klasserommet, og se om disse studiene finner det samme.

3.3 Muntlighet i klasserommet
I dette delkapitlet presenteres studier som er gjort pd muntlighet i klasserommet. Det er ikke
gjiennomfort mye forskning pd arbeid med muntlige ferdigheter i norskfaget (Svenkerud et al.,

2012), men det finnes likevel noen studier som fokuserer pa dette omradet.

3.3.2 Muntlige fremforinger

Den vanligste muntlige arbeidsformen studier pd muntlighet finner, er arbeid med muntlige
fremforinger og helklassesamtaler (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Svenkerud et al., 2012).
Svenkerud ef al. (2012) finner i sin studie at det meste av tiden knyttet til muntlighet bestar av
fremforinger eller arbeid med fremforinger, og at det er svert lite metaundervisning eller
diskusjoner. Studien finner ogsa at laereren gir lite veiledning underveis i muntlig arbeid, og at
leererne signaliserer lave forventninger til elevenes prestasjoner i muntlighet (Svenkerud et al.,

2012). Arbeidet med muntlige presentasjoner fremstér svert likt pa alle skolene:

[...] elevene planlegger i gruppe, skriver det de skal si, fordeler ordet og fremforer
sammen. Medelevene er stort sett stille nar presentasjonene foregér, vi observerer fa
elever som apenlyst demonstrerer at de kjeder seg eller ikke folger med pd en sénn
maéte at det hoylytt forstyrrer, men det ser ut som publikum gir liten respons til dem
som fremferer. Mange ser ned, eller ut av vinduet. Nér en gruppe er ferdig klappes det.

(Svenkerud et al., 2012).
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Blikstad-Balas og Roe observerer et sveert likt scenario i sin studie, hvor presentasjonene
handler om & bruke PowerPoint eller lignende verktoy, std foran klassen alene eller sammen
med andre, og presentere sitt tema (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 83). Men Blikstad-Balas
og Roe skriver at selv om samtlige klasser planla eller holdt klassiske presentasjoner ved bruk
at PowerPoint, s& de en antydning til et noe bredere repertoar enn Svenkerud et al. En klasse
hadde nemlig noe de kalte filosofisirkel og en annen skulle fremfore rollespill basert pa
handlingen i en novelle, andre elever leste hoyt fra egenskrevet tekst (Blikstad-Balas & Roe,

2020, s. 83).

Likevel er det ingen antydninger til samtaler om litteratur som et fortolkningsfellesskap. Noe
som kan forklares ved at Blikstad-Balas og Roe finner at det s ut til at det & «snakke
sammeny var en aktivitet og et mal i seg selv. For eksempel ble ikke elevene bedt om & bli
enige om noe, komme frem til en mulig tolkning, lage argumenter eller lignende sammen, og
elevene ble sjeldent ble bedt om & begrunne svarene de gav muntlig (Blikstad-Balas & Roe,

2020, s. 73).

Svenkerud (2013) hevder at elevene er lite bevisste pa mottakerperspektivet og kunnskaper
om lytting. Idealet for elvene i muntlige sammenhenger er a virke trygge, snakke uten manus,
samt 4 fremsta som engasjerte. Dette forer dermed til at elevene ikke utvikler bevissthet eller
interesse for de andre elevene i klassen, og perspektivene eller synspunktene som de andre
fremforer. Anne Marte Jordet Stensrud (2018) har i sin masteravhandling undersekt hvilke
lytteroller det forventes at elevene inntar i forbindelse med muntlige presentasjoner i
norsktimene. Stensrud finner at disse forventningene er fragmenterte, vage og kortvarige.
Oppsummert ga elevene hverandre enkel og ubegrunnet ros pé presentasjonen, og i noen fa
tilfeller ubegrunnet kritikk. Spersméal som ble stilt etter en presentasjon handlet om a oppklare
overfladiske misforstaelser, og det var heller ingen av lererne som ble analysert som knyttet
lytting opp mot tydelige skriftlige eller muntlige kriterier (Stendsrud 2018:94). Disse

undersokelsene viser at elevenes rolle som lyttere i liten grad blir prioritert i undervisningen.

Penne og Hertzberg (2008) finner i sin studie at laerere i liten grad fokuserer pa a leere elevene
et metasprak eller fagsprak. De skriver at det ser ut til at leerere har et enske om & inkludere og
involvere flere elever i klassesamtalene, og at de dermed nedtoner vektleggingen av fagtermer
i kommunikasjonen med elevene. Blikstad-Balas og Roe (2020) finner lignende i sin studie,

hvor de observerte en langt mer utstrakt bruk av «hverdagssnakk» enn «fagsnakk». Dette
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kobler Blikstad-Balas og Roe til at elevene heller ikke ble bedt om & bruke tekster de selv
hadde lest eller skrevet pa en aktiv mate i samtaler om innhold. Elevene matte ikke henvise til

partier i en konkret tekst, bortsett fra overflatiske referanser til innhold eller en oppramsing av

virkemidler (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 90).

3.3.2 Helklassesamtaler
Den andre dominerende muntlige arbeidsformen studiene finner, er helklassesamtaler
(Blikstad-Balas & Roe, 2020; Svenkerud et al., 2012). Studier finner at helklassesamtaler,
uavhengig av fag og trinn, 1 stor grad bestar av et sdkalt IRE-menster (Andersson-Bakken
2014; Cazden 2001; Blikstad-Balas og Roe 2020). IRE-struktur er et menster i samtalene som
vi si at «... leereren tar initiativ, som elevene responderer pé, som sé igjen blir evaluert av
leereren» (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 208) Skaftun og Michelsen peker pa problematiske
sider ved denne samtalestrukturen. Forst og fremst ligner det ikke pa «ekte» samtaler, altsa
sann samtaler i «det virkelige liv» foregar. Dette er fordi leereren sper etter faktainformasjon
ved hjelp av lukkede spersmél. Lukkede spersmal har et bestemt svar, og dpner dermed ikke
for refleksjon og selvstendig tenkning. Et annet problem er at leereren gar videre i
undervisningen etter en kort respons, idet eleven sier noe. Det vil i praksis bety at eleven
sjeldent blir oppfordret til & utdype, begrunne eller forsvare sin ytring (Skaftun & Michelsen,
2017, s. 75). Pa denne maten belenner slike samtaler faktakunnskap og gjengivelse, mer enn

kritisk tenkning og refleksjon (Fjertoft, 2014).

Andersson-Bakken (2014) hevder, med utgangspunkt i mange forskningsprosjekter, akkurat
dette. Hun skriver at laerere i stor grad stiller lukka spersmél, og at dette er en tendens i skolen
pa tvers av fag og trinn. Blikstad-Balas og Roe (2020) finner det samme i sin studie, hvor de
feerreste spersmélene som lareren stilte var apne, og elevene ble i liten grad bedt om a
begrunne det de sa, eller spille pa hverandres ytringer (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 82).
Andersson-Bakken finner ogsa at laerere i liten grad folger opp elevenes bidrag uavhengig om

de springer ut fra apne eller lukka spersmal.

Cazden (1988) understreker at leererens formulering av spersmal kan ha stor betydning for
elevenes lering. Lerere bor strebe etter & stille sparsmél som ikke er en form for testing, men
som apner for diskusjoner hvor elevene kan utforske problemstillinger uten & holdes

ansvarlige for «rett» og «feil» svar. Et annet element som Cazden pépeker er at stillheten er et
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viktig element i samtalen. Nér larere stiller spersmél i klasserommet har de en tendens til &

vente omtrent ett sekund eller mindre for elevene svarer.

3.4 Oppsummering
Pé bakgrunn av studiene som er presentert vil jeg gjore et forsek pa a svare pé
forskningsspersmaél 1: Hva vet vi om norskfaglige praksiser knyttet til litteraturundervisning

og muntlighet i klasserommet? Dette kan oppsummeres i tre punkter:

e To tilnerminger til litteraturundervisning: elevorientert og analytisk
e Lareboka har stor definisjonsmakt i litteraturundervisningen
e Muntlighet i klasserommet dreier seg i stor grad om fremforinger eller

helklassesamtaler bestdende av IRE-menster
Pé bakgrunn av dette sammensatte og noe brokete bilde studiene har dannet, kan vi si at mye

forskning peker i samme retning. Studiene gir implikasjoner for litteraturundervisningen, som

vil dreftes senere i oppgaven.
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4. Teoretisk rammeverk

Dette kapitlet vil presentere litteraturteoretisk, filosofisk og psykologisk teori, samt empiriske
studier om lesing av skjennlitteratur. Dette danner et teoretisk rammeverk for & finne méter a
operasjonalisere FoL i litteraturundervisningen, og dermed retter det seg mot
forskningsspersmal 2: Hvordan kan vi forsta forholdet mellom littercer lesing og folkehelse og
livsmestring? Det teoretiske rammeverket er i stor grad sentrert rundt den amerikanske
filosofen Martha Nussbaum sine tanker om skjennlitteratur i undervisningen. Nussbaums
tanker dreier seg om at lesing av skjennlitteratur kan utvikle empati, medfelelse og
demokratiske holdninger hos elevene. Disse tankene forer meg inn pa begrepet mentalisering,
som er et begrep hentet fra pyskologifaget. Mentalisering dreier seg om evnen til & forsta seg

selv og andre, gjennom en bevissthet rundt sitt eget sinn.

Kapitlet retter seg ogsad mot hva leserorientert litteraturteori er, da oppgaven i stor grad vil
hente sine didaktiske argumenter fra denne teorien. Men forst vil jeg avgrense hva oppgaven

legger i1 begrepet skjonnlitteratur.

4.1 Hva er skjennlitteratur?
Skjennlitteratur er et begrep som favner bredt, bade genremessig og historisk, og det er derfor
vanskelig 4 finne en ahistorisk og universell definisjon av skjennlitteratur. Men det finnes
noen karakteristiske trekk ved skjennlitteratur som de fleste kan enes om, som kan gjore
skillet mellom skjennlitteraturen fra andre tekstformer tydeligere. Nemlig at skjonnlitteratur

barer preg av at det er oppdiktede tekster, med estetisk, kunstferdig eller stilisert formverk.

4.1.2 Skjennlitteraturens serpreg
Mads B. Claudi (2010) definerer skjonnlitteratur som tekster som bestar av indirekte ytringer
om virkeligheten som skaper et fiktivt univers (Mads B. Claudi, 2010, s. 158). Lignende
beskrivelse av skjennlitteraturen finner vi hos Aristoteles (omtrent 335 f.Kr.) som mente at all
diktekunst er etterlignende kunst som «efterligner mennesker i handling» (Aristoteles, 1969,
s. 26), og forteller om noe «som kunne hende» (Aristoteles, 1969, s. 34). Det vil si at selv om
skjennlitteraturen forst og fremst er oppdiktet, bestar den likevel av elementer fra
virkeligheten. At skjennlitteraturens karakter er & etterligne vér virkelighet, forer til at dens

univers og hendelser blir gjenkjennelige for leseren. Men dette kan, ifolge Asmund Hennig
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(2017), ogsé fore til at skillet mellom fiksjon og ikke-fiksjon ikke er absolutt (Hennig, 2017,
s. 20).

Claudi beskriver videre at skjennlitteratur bestdr av et visst estetisk eller kunstnerisk preg
(2010, s. 158), noe som sarlig kommer til uttrykk i skjennlitteraturens spraklige utforming.
Dette kan vi med formalisten Roman Jakobsen kalle litteraturens /itteraritet, som er en
spesifikk litteraer bruk av spraket (Mads Breckan Claudi, 2013, s. 22). Dette dreier seg i stor
grad om en bruk av spraket som gjor at leseren 1 litteraturen meter en ny og underliggjorende
madte a se verden pé (Hennig, 2017, s. 20). I denne sammenhengen er Viktor B. Sjklovskijs
slitesterke artikkel fra 1916, «Kunsten som grep», sentral. I artikkelen beskriver Sjklovskij at
kunsten oppferer seg pa en méte som underliggjor var sansing, felelser og tenkning: «for & gi
oss livsfelelsen tilbake, for at vi igjen skal fole tingene, for igjen a gjore stenen til sten
...Kunstens mal er & gi oss folelse for tingen, en folelse som er et syn og ikke bare en
gjenkjennelse» (Sjklovskij, 2008, s. 18). Diktning kjennetegnes av underliggjorende
virkemiddel som far oss til 4 mete verden og tilvaerelsen pa ny, giennom et sprak som

fremmer leseropplevelse og refleksjon (Sjklovskij, 2008).

4.2 Leserorienterte teorier
Den leserorienterte litteraturdidaktikken har preget norskfaget siden 1980-tallet (Penne,
2013b). Det finnes mange teoretikere innenfor dette teoretiske feltet som har delvis
motstridende tanker, men likevel er hovedtanken at leseren er viktig for realiseringen av

teksters mening (Hennig, 2017, s. 16).

4.2.2 Lesing som transaksjon
Louise M. Rosenblatt, regnes som den tidligste teoretikerne innenfor leserorientert tradisjon,
skriver at: «a text, once it leaves its author’s hands, is simply paper and ink until a reader
evokes from it a literary work™ (Rosenblatt, 1994, s. ix), som tydeliggjer hennes syn pé
leserens betydning. Rosenblatt ser pa leseprosessen som en transaksjon mellom den litteraere
teksten og leseren, og omtales gjerne som transaksjonsteori. Transaksjonsteorien dreier seg
om at leseren meter teksten med sine forventninger, formél og tidligere erfaringer, som alle er
av betydning for hvordan leseren skaper mening i teksten. Likevel er teksten ogsd viktig, og
pa bakgrunn av tekstens foringer dannes det en ramme for lesingen. Transaksjonen skjer nar

leser og tekst pavirker hverandre under lesingen, og samspillet dem imellom skaper mening i
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teksten (Rosenblatt, 1995, s. 27). Dette forer til at en og samme tekst kan gi ulik mening for
ulike lesere, samt at samme tekst kan ha ulik betydning for den samme leseren pa ulike

tidspunkt (Rosenblatt, 1995).

Rosenblatt skiller mellom to mater & lese, eller & g inn i en transaksjon pé; efferent og
estetisk lesing. Som er to ulike holdninger eller posisjoner leseren inntar i mete med teksten.
Efferent lesing er informasjonssekende, hvor formalet med lesingen er & hente ut informasjon
man skal sitte igjen med etter endt lesing (Rosenblatt, 1994, s. 24). Mens en estetisk leseméte
setter leserens opplevelse av teksten i sentrum. Nér man leser estetisk er oppmerksomheten
kun rettet mot opplevelsene og erfaringene i mote med teksten pa sidene: «In aesthetic
reading, the reader’s attention is centered directly on what he is living through during his
relationship with that particular text” (Rosenblatt, 1994, s. 25). Slike litteraere erfaringer er i
seg selv er umiddelbare, emosjonelle, dynamiske og dels uforutsigbare prosesser, og de kan gi
leseren ny innsikt i verden, mennesker og menneskelige grunnvilkér (Rosenblatt, 1994, s. 27).
Begge lesematene er begge er ytterpunkter i et kontinuum hvor elementer fra begge

velger en estetisk lesemate, kan man likevel ikke se bort fra det teksten refererer til. Men det
viktigste i lesehandlingen blir likevel & rette oppmerksomheten mot hva man opplever, tenker

og foler gjennom lesingen.

4.2.3 Tekstens tomme plasser
Wolfgang Iser (1996) legger i likhet med Rosenblatt vekt pd det estetiske ved leserens meote
med teksten. Det er leserens jobb & aktualisere teksten for & gi den mening, noe som folge Iser
skjer nar leseren fyller inn tekstens tomme plasser. Tomme plasser kan betegnes som de
omradene i en tekst som oppstar mellom de konkrete forestillingsbilder som leseren danner ut
fra sprakets abstrakte uttrykk (Iser, 1996). Nér leseren meater de tomme plassene i1 en tekst,
apnes det et spillerom for teksttolkning, og leseren sin jobb er a fylle inn de tomme plassene
pa bakgrunn av de erfaringer leseren meter teksten med (1996, s. 110). Desto flere tomme
plasser en tekst bestér av, desto mer ubestemt blir teksten. Dette virker inn pé leserens rolle i
mgate med teksten: «Jo mer teksterne mister af detemination, des starkere bliver laeseren
involveret i virkeliggerelsen af deres mulige intentioner» (Iser, 1996, s. 105). Det vil si at
tekster som bestdr av mange tomme plasser, krever lesere som har mye erfaring med lesing,

og som er i stand til 4 realisere intensjonen til teksten ved a fylle ut alle de tomme plassene.
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Det som er serlig interessant hos Iser for denne oppgaven, er at han mener de tomme plassene
forer til noe han omtaler som konsekvenslese erfaringer. Gjennom de tomme plassene ma
leseren bruke sine forestillingsevner, og dermed settes leseren i stand til & gjore tekstens

fremmede erfaring til sin egen:

Laeseren kan treede du af sin egen verden, falde ned under den, opleve katastrofale
forandringer, uden at blive fanget i konsekvenserne. For de fiktive teksters mangel pé
konsekvenser muliggjer de former for private erfaringer, som ellers ustandselig bliver

forvansket af de handliger, dagligdagen pétvinger os. (Iser, 1996, s. 128—129).

Det vil si at leseren kan tilfore erfaringer som til na har vert ukjent i sin egen
«erfaringshistorie», uten & matte ta stilling til de konsekvensene erfaringen kunne gitt i det
virkelige liv. Iser skriver at dette finner sted ndr det under leseprosessen skapes betydning, og
at leseren pd denne maten ikke bare erfarer noe om teksten, men ogsa om seg selv (Iser, 1996,
s. 129). Skal det skje ma leseren utsette seg for tekstspillet ved hjelp av utforskende lesing, og
vége & sette egne normer og verdier til side. Slik kan ny erfaring fra teksten legges til leserens
tidligere erfaring (Maagere & Teonnessen, 1999). Det vil si at leseren kan skape ny forstielse

og erkjennelse i mate med litteraturen.

4.3 Forestillingsevne
Det er flere gode grunner til & lese skjonnlitteratur, og om vi ser til den amerikanske filosofen
Martha C. Nussbaum sine teorier om skjennlitteratur og lesing, treffer flere av dem sentrale
omrader i den nye lereplanen. Sentralt hos Nussbaum er tanken om at elevene gjennom
litteraturen kan utvikle evnen til & leve seg inn i andres liv (Nussbaum, 2016, s. 32). Dette er
helt sentralt for & utvikle seg til det Nussbaum omtaler som verdensborgere. Hun hevder at
det ikke er nok at en verdensborger har mye kunnskap om andre kulturer eller mennesker,
men at man ma ha evnen til innlevelse i andre menneskers situasjon. Dette kan man gjore
gjennom empati, som dreier seg om a kunne relatere seg til andre mennesker. For eksempel
ved a forestille seg hvordan det er & bo i et fattig land, eller & veere homofil. Nussbaum hevder
at skjennlitteraturen kan utvikle denne evnen, gjennom det hun kaller den narrative
forestillingsevnen, som handler om & sette seg inn i fiktive personers historier, & se verden

gjennom deres gyne og forstd deres ensker og folelser.
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Pa denne maten kan skjonnlitteraturen fore til at elevene evner a se verden fra andre
menneskers perspektiver. Derfor mener Nussbaum at litteratur som viser ureflekterte
holdninger som fremmer forakt og hat for andre som er annerledes enn seg selv, ma vare
prioritert i utdanningen. Elevene kan dermed bade f4 kunnskap om andre kulturer, om
forskjeller i kjonn og seksualitet, minoriteter i egen kultur, religion, klasse, hudfarge og
dermed bygge en felsomhet overfor andre (Nussbaum, 2016, s. 25). Denne formen for
folsomhet kan oppeves serlig gjennom fantasien: «[litteratur] bidrar til & danne den evnen til
a foreta vurderinger og den evnen til innlevelse som kan og ber komme til uttrykk i de valg en
samfunnsborger tar» (Nussbaum, 2016, s. 26). For at litteraturen skal kunne virke pa denne
madten, er det helt avgjerende at litteraturen forstyrrer oss, hevder Nussbaum. Det er derfor
viktig at leereren tenker over hvilke verk som brukes i klasserommet, og serger for at disse
utfordrer konvensjonelle verdier og sannheter, og lar leseren mote mennesker man stort sett

aldri ville mett ellers (Nussbaum 1997).

Litteraturen presenter oss for de ulike mulighetene mennesker har under varierende
omstendigheter, og hvordan disse pavirker menneskenes liv. Litteraturen presenterer ikke
kunnskap om fakta som leseren skal erverve seg, men skaper en mulighet til & leve seg inn i
menneskelige skjebner. Nussbaum lener seg pa Aristoteles som sier at litteraturen viser oss
«ikke det som er hendt, men det som kunne hende» (jf. Aristoteles, 1969; Nussbaum, 2016, s.
26), ndr hun hevder at litteraturen gjor oss klar over at det finnes forskjellige muligheter i
livet. P4 denne méten kan vi gjennom lesing av litteratur fa et innblikk i hvordan tilherighet
og omstendigheter til grupper og kulturen, er med pa avgjere motivene for handlinger og
pavirker menneskers indre liv pd en kompleks mate. Derfor er romanen viktig for Nussbaum,
fordi «Skjennlitteratur lar oss betrakte andres liv med mer enn en tilfeldig turist interesse —
med engasjement og empatisk forstielse, med sinne over samfunnets manglende vilje til & se»
(Nussbaum, 2016, s. 29). Gjennom forestillingsevnen far vi innblikk i andre menneskers
skjebne som forer til en medlidenhet for andre, pa denne maten blir vi i bedre stand til a ta
gode valg som borgere i et samfunn, ved at vare valg ogsé skal gjeres med andre mennesker 1

tankene.

Et mél med undervisningen er for Nussbaum at elevene utvikler seg til judicious spectators,
oversatt til skjonnsomme lesere pa norsk, som er en posisjon som handler om & inkludere egne

erfaringer i lesingen, samtidig som man holder kritisk avstand til teksten. Den skjennsomme
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tilskuer er en tilskuer som star litt utenfor det som skjer. Det vil si at man ikke far en ren
innlevelse og sympati med det vi leser, men at det finnes en viss distanse mellom leser og
tekst. Denne distansen vil si at man som tilskuer foler med menneskene vi leser om, uten a
fole helt det samme som dem. En posisjon som skjennsom leser, forer til at den som leser kan
analysere situasjonen til menneskene han eller hun leser om pa en bedre mate, enn om leseren
star midt i situasjonen selv (Nussbaum, 2016, s. 191). Gjennom lesing av skjennlitteratur kan
elevene laere 4 skille mellom ulike folelser, diskutere de ulike handlingene, holdningene og
kjensgjerningene skjennlitteraturen fremstiller — og dermed kan skjennlitteraturen fore til

erkjennelse (Nussbaum, 2016).

4.4 Mentalisering
Nussbaums tanker om utviklingen av den narrative forestillingsevne som utgangspunkt for a
empatisk leve seg inn i andre menneskers sinn, har flere sammenfallende omrader som
begrepet mentalisering. Fordi mentalisering forutsetter forestillingsevnen, og handler om a

forsta seg selv og andre pa en bedre mate.

Mentalisering er et begrep som opprinnelig brukes i psykologien, og dreier seg om
selvforstaelse, og forstaelse av andre. Psykiater Finn Skarderud (2016) skriver at
mentalisering viser til fenomener som angér alle mennesker, og brukes om a eksplisitt og
implisitt fortolke andre handlinger som ytringer av indre liv. Skérderud knytter mentalisering
til dannelse av identitet,  vaere arvaken overfor en selv og a fole at man er aktor 1 eget liv.
Mentalisering bidrar til at man er ansvarlig for sine valg og handlinger, og ikke bare «et offer
for «det som skjer»» (Skarderud, 2016). En avgjerende forutsetning for & kunne mentalisere,
er forestillingsevnen. Allen, Fonagy og Bateman (2012) mener at det er gjennom
forestillingsevnen vi undersoker vért eget og andres indre liv, og at vi lerer vi & tenke over
andre muligheter for hva andre mennesker kan mene, tenke og fele, men ogsé vi selv (Allen,
Fogany og Bateman, 2012, s. 62). En god mentaliseringsevne innebarer ogsa at man er apen
for hvorvidt egne forestillinger er sanne, og at egne forestillinger er foranderlige (Bateman og

Fogany, 2007, s. 85).

4.4.2 Skjennlitteratur og mentalisering
Menalisering er som nevnt et begrep som brukes innenfor pyskologifaget, men teoretikere og

forskere har sett pd sammenhengen mellom mentalisering og skjennlitteratur. Liza Sunshine
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(2006) har gjort akkurat dette, og mener at lesing av skjennlitteratur kan trene opp
mentaliseringsevnen. Zunshine er serlig opptatt av det hun kaller metarepresentational

ability, som jeg omtaler som metaforstaelsesevnen pa norsk.

Ifolge Zunshine ligger metaforstielsesevnen til grunn for evnen vi har til mentalisering.
Zunshine skriver: «The novel is truly the meeting of minds” (Zunshine, 2006, s. 162), og
hevder at fiksjonens viktigste oppgave er a utvikle var ToM eller mentalisering. En del av
mentaliseringsevnen er 4 lage forestillinger om andre mennesker indre, samtidig som man vet
at det er vare egne forestillinger det dreier seg om (Zunshine, 2006, s. 53). Gjennom lesing av
skjennlitteratur kan vi utvikle og utfordre mentaliseringsevnen vér. Nar vi leser om ulike
karakterers liv, tanker, handlinger og felelser engasjerer vi en medfedt disposisjon til & leve
oss inn i disse karakterene. Skjennlitterere tekster eksperimenterer hele tiden med denne
menneskelige evnen til & holde oye med karakterene. Hele tiden vurderer leseren
troverdigheten til karakterene opp mot kontekst og hverandre. P& bakgrunn av dette hevder
Zunshine at litteraturen kan utfordre til utvikling: nér evnene vére tas i bruk, vil de pé tur

utvikles (Zunshine 2006).

Ruth Seierstad Stokke har ogsa studert sammenhengen mellom mentalisering og
skjennlitteratur i artikkelen «Men han har to forskjellige farger pd oynene» (2014) Stokke
mener at begrepene mentalisering og empati til tider ser svart like ut, men at det er viktig &
skille mellom dem. Hun skriver: «Ved & bruke begrepet mentalisering far man fram at metet
med litteraturen gir oss muligheter til & forstd menneskelig samspill pa en videre og mer
omfattende mate enn det man i dagligdags betydning vanligvis oppfatter som empati»
(Stokke, 2014, s. 53). Bdde mentalisering og empati involverer andres mentale tilstand, men
det er likevel er skille mellom de to begrepene. Empati dreier seg i stor grad om & ha en

omtanke for andre, mens mentalisering er orientert rundt bade andre og selvet (Stokke, 2014).

Mentalisering kan i folge Stokke deles inn i to i litteraturdidaktiske sammenhenger: «det
implisitte; det som foregar ordlest, ubevisst nér et helt menneske — med kropp, folelser og
tanker — moter en litterar tekst, og den eksplisitte siden av mentalisering, der badde dialogen
og det analytiske aspektet ved litteraturmetet blir framtredende» (Stokke, 2014). Innenfor den
eksplisitte mentaliseringen, spiller spréket en viktig rolle, og derfor kan mentalisering vaere

sentralt for utvikling av sprak, sarlig gjennom samtaler om litteratur.
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4.4.3 Empirisk forskning pd ToM
David Comer Kidd og Emanuele Castano (2013) gjennomfert fem empiriske studier hvor de
underseker om lesing av skjennlitteratur har effekt pd mentaliseringsevnen (Theory of Mind).
I disse forsekene skiller de mellom tre ulike typer tekst: Populearlitteratur (popular fiction),
skjennlitteratur (literary fiction) og sakprosa (nonfiction). Deltakerne leser tekstene, og gér
deretter gjennom en test som maler mentaliseringsevnen deres. I tillegg tester de
mentaliseringsevnen til forsekspersoner som ikke leser noen tekst for malingen. Castano og
Kidd fant at gruppen som leste skjonnlitteratur jevnt over fikk bedre score pd ToM-testene,
enn de som leste popularlitteratur, sakprosa og ingen tekst i det hele tatt. De fant ingen
forskjell pd ToM-scoren om deltakerne leste sakprosa, popularlitteratur eller ingen tekst
overhodet. Kjonn, alder og utdanningsniva hadde heller ingen betydning for resultatet (Kidd
& Castano, 2013). Studien viser at tekster som underliggjor og bryter med vanetenkning og
konvensjoner har storst innvirkning pa mentaliseringsevnen (Kidd & Castano, 2013, s. 380).
Selv om studiene malte bare en kortsiktig effekt pa testpersonene sin evne til & mentalisere
etter lesing. Likevel mener de 4 se antydninger til en langvarig effekt pa regelmessig lesing

(Kidd & Castano, 2013, s. 380).

4.5 Studier om litteraer lesing

Jeg vil i dette delkapitlet presentere forskning pd en lesepraksis som heter Shared Reading.
Dette er en etablert lesepraksis som har vist seg a ha terapeutisk effekt. Det vil vere
interessant & presentere hva forskning pa lesingen viser, og vurdere om en slik leseform kan

vare relevant i skolen i sammenheng med FoL.

4.5.1 Shared Reading

Shared Reading er en etablert lesepraksis, hvor sma grupper pa typisk 6-12 mennesker moter
hverandre for a lese litteratur og dele personlige erfaringer. Deltakerne i lesegruppene
engasjerer seg i dialog rundt tekster med fokus pa et levende nervar og emosjonelle
reaksjoner?. Shared Reading brukes i flere sammenhenger i samfunnet, som for eksempel
fengsel, sykehus, psykiatriske institusjoner, gamlehjem og avdelinger med pasienter som lider

av demens, men ogsa som apne grupper pa bibliotek og universitet (Skjerdingstad &

2 En mer utfyllende beskrivelse av hvordan Shared Reading foregr i praksis finnes pa
https://www.thereader.org.uk/
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Tangeras, 2019). Derfor finnes det ogsd en rekke forskning pa effekten lesingen i denne

sammenhengen kan ha pé deltakerne.

En studie av Billington ez al. (2011) har sett pa effekten av Shared Reading i relasjon til
mennesker med depresjon. Funnene pa de kliniske dataene viste en statistisk signifikant
bedring i mental helse hos de deprimerte deltakerne over en 12-méaneders periode hvor de
deltok pé lesegruppene. Studien viste at deltakerne i lesegruppen fikk det bedre pa flere
omréder: deres sosiale velvaere — ved okt selvsikkerhet og mindre sosial isolasjon, deres
mentale helse — gjennom gkt konsentrasjon og interesse for nye méter & forsta pa, og til slutt
deres folelsesmessige og psykologiske velvere — ved a oke selvbevissthet og engasjere

muligheten til & uttrykke alvorlige utfordringer om selvet og livet (Billington et al., 2011).

En annen studie som er gjennomfort i Danmark ser pé effekten av Shared Reding i relasjon til
mennesker med svekket mental helse. Rapporten 7id til lcesning evalueringsrapport viser at
gruppedeltakerne har en signifikant positiv effekt pd angst, stress og depresjon. Deltakerne
opplever lesegruppen som en trygg, meningsfull og stimulerende bidrag i hverdagen. Flere av
deltakerne ensket & fortsette i lesegruppene og de vurderte at deres deltakelse hadde en positiv
innvirkning pa deres livskvalitet. Bedringen vises bade i oppfelgingen etter tre maneder, og
utbygges ytterligere ved seksménedersoppfolgingen. Funnene indikerer at Shared Reading
kan understeotte en positiv endring i bekymringstendens, funksjonsniva, humer og pa

overordnet opplevd livskvalitet (Laseforeningen, 2020) .

Kjell Ivar Skjerdingstad og Thor Magnus Tangeras (2019) har i sin studie undersekt Shared
Reading sitt potensial knyttet til hvordan fellesskapets meningsdannelse kan &pne for det de
omtaler som «kinesic engagementy, eller «kroppslig, indre, dyptgaende, folelsesmessig
engasjement» (min oversettelse). Skjerdingstad og Tangerds finner at Shared Reading apner
for dette gjennom tre elementer: en dobbel modalitet, leselederen og «kom som du er»

holdning.

Den doble modaliteten dreier seg om at alle deltakerne far en kopi av en ukjent tekst som de
kan lese innenat. Men teksten leses ogsa heyt, forst av leselederen og deretter av deltakere
som tilbyr seg. Dette har flere implikasjoner. Det vil si at lederen ma legge sin egen kunnskap
til side, og dyrke en holdning av undring. Leselederen sin oppgave er ikke & forklare teksten

pa bakgrunn av sin egen kunnskap, men & holde gye med teksten mens den leses, samt &
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forsiktig fore deltakernes deling av tanker, folelser og minner frem. Leselederens rolle er
dermed 4 la deltakerne tilpasse litteraturen og oversette den til sine egne livsverdener. Et
spesielt leeringsutbytte ma derfor ikke vere i1 fokus (Skjerdingstad & Tangeras, 2019, s. 6).
Dette perspektivet dreier seg pa flere médter om det samme som mentalisering, hvor

litteraturen omsettes til noe som er relevant for leserens forstaelse av seg selv og andre.

Den neste punktet som er spesifikt for Shared Reading er leselederens rolle. Han eller hun
skal velge og forberede tekster som vanligvis er av en anerkjent estetisk kvalitet. Ofte er det
en novelle eller et dikt. Leselederen skal bringe teksten til liv ved & lese den hoyt, og deretter
initiere dialog om den litterare opplevelsen. Leselederen er typisk en profesjonell
litteraturforsker eller en bibliotekar med spesialisert kunnskap. Disse har bade kunnskap og
evne til & velge og forberede lesestoffet naye, men det er svart viktig at de inngar en i en rolle
som «den uvitende skolemesteren». Det vil si at lederen ma legge sin egen kunnskap til side,
og dyrke en holdning av undring. Leselederen sin oppgave er ikke & forklare teksten pa
bakgrunn av sin egen kunnskap, men a holde oye med teksten mens den leses, samt a forsiktig
fore deltakernes deling av tanker, folelser og minner frem. Leselederens rolle er dermed a la
deltakerne tilpasse litteraturen og oversette den til sine egne livsverdener. Et spesielt

leeringsutbytte ma derfor ikke vaere i fokus (Skjerdingstad & Tangerés, 2019, s. 6).

Det siste som er spesielt for Shared Reading er en «kom som du er» holdning til deltakerne.
Det vil si at deltakerens rolle preges av to kjennetegn: Deltakerne trenger ikke & forberede noe
pa forhand og det er frivillig & snakke. Det er ingen som blir presset til & snakke, fordi selv en
stille tilstedevaerelse er verdifull, bade for den enkelte og for gruppen. Det andre kjennetegnet
er at nar deltakeren responderer kan det vare pé noe i teksten, indre tanker eller pa
kommentarer fra andre deltakere. Dette kaller Skjerdingstad og Tangerds for et transpersonlig
rom av fire arsaker: 1) deltakernes rolle og person utenfor grupper er ikke signifikant; 2)
grensen mellom dialog om teksten og tekst er gjennomtrengelig; 3) bade stillhet og ytringer er
den del av en kollektiv oppmerksomhetsprosess og 4) ytringer kan vare reflektert over pa

forhdnd samt vare ikke-verbale (Skjerdingstad & Tangeras, 2019, s. 6).

4.6 Oppsummering
Dette kapitlet har lagt frem ulik teori for & forseke a svare pa hva som er forholdet mellom

lesing av skjennlitteratur og folkehelse og livsmestring, for & undersgke om det finnes faglig
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legitimitet for FoL i litteraturundervisningen. Dette kapitlet understreker en rekke grunner
som legitimerer lesing av skjennlitteratur i skolen, og pa samme tid treffer FoL. Searlig vil
Nussbaums begrunnelser om at forestillingsevnen gir innblikk i andre menneskers skjebne
som gjer oss i stand til 4 ta gode valg som borgere i et samfunn, ved at vére valg ogsa skal
gjores med andre mennesker i tankene et viktig perspektiv, som i stor grad handler om
individet i samfunnet. Men i et FoL-perspektiv kan det tenkes at mentliaseringsevnen er enda
viktigere, da denne handler om & forsta sitt eget sinn, og dermed gjore gode vurderinger i
livet. Vi kan se til Per Thomas Andersen (2011) for & oppsummere kapitlet, han sier at
skjennlitteratur kan fungere som verktoy for a leere seg & se verden fra ulike synsvinkler:
«Hyvis du ikke kan leve deg inn i hvordan andre har det, kan du verken vaere en god partner,

en velfungerende forelder eller et gagnlig samfunnsmenneske» (Andersen, 2011, s. 19).

Pé bakgrunn av den leserorienterte teorien som ble presentert i kapitlet, forstar vi at lesing av
litteratur ikke nedvendigyvis vil fere til mentalisering i seg selv, men at det er nar leseren gar
inn 1 en transaksjon med teksten, gjerne med en estetisk lesemate, at meningsskaping og
dermed mentalisering kan oppstd. Neste kapittel vil drefte neermere hvordan lereren kan

narme seg implementeringen av FoL med et slikt utgangspunkt.
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5 Tilnerminger til implementering av Folkehelse og livsmestring 1

litteraturundervisningen

I denne dreftingsdelen skal jeg drefte hvordan laerere kan g frem i arbeidet med &
implementere FoL i litteraturundervisningen. Mulighetene for implementeringen dreier seg i
stor grad om gjennomtenkte valg laereren gjor. Derfor vil kapitlet rette seg mot
forskningsspersmal 3: Hvilke begrep, tenkemdter og praksiser kan lcereren legge til grunn nar
Folkehelse og livsmestring skal implementeres i litteraturundervisningen i norskfaget? Dette
vil si at jeg skal drefte hvordan lareren kan planlegge og gjennomfere undervisningspraksis
knyttet til FoL. Et utgangspunkt for denne dreftingen ma vare a avgrense hva FoL kan dreie
seg om i litteraturundervisningen, og pa bakgrunn av formuleringer i lereplanen vil jeg
avgrense det til: evnen til & uttrykke seg muntlig og a bli i stand til & ansvarlige livsvalg. Disse
elementene vil std som overordnede omrader som blant annet er relevante for FoL i

litteraturundervisningen.

Kapitlet er strukturert pa den méten at jeg forst drofter hvilke begreper og tankeméter som
kan ligge til nar FoL skal implementeres i litteraturundervisningen, pa bakgrunn av begrepene
og forskningen i kapittel 3 drofter jeg hvilke didaktiske implikasjoner denne tilnermingen gir.
Deretter ser jeg pa ulike praksiser som kan vere relevante for & operasjonalisere begrepene og
tenkematene til leereren pa bakgrunn av de didaktiske implikasjonene. Videre vil jeg drofte
hvilke vurderinger laereren kan gjore med tanke pa tekstvalg knyttet til FoL, og til slutt vil jeg
drefte vurderingsaspektet knyttet til FoL.

I denne delen av oppgaven drefter jeg mulige implementeringer av FoL. som noe som er
atskilt og noe eget for litteraturundervisningen. Men gjennom dreftingen blir det tydelig at en
slik tilnaerming til litteraturundervisning som mer overordnet, absolutt kan vere fornuftig.

Dette kommer jeg kort tilbake til i neste, og siste kapittel.

5.1 Begreper og tenkemater

Nér vi skal implementere FoL i litteraturundervisningen, kan det vaere nyttig & legge noen
begreper og tenkemaéter til grunn. Nér leereren gjor det, vil det veere enklere ha en rettesnor i
arbeidet med implementeringen av FoL. De begrepene laereren kan legge til grunn for

implementeringen kan vare mentalisering og skjennsom leser. Disse begrepene bidrar med to
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noe ulike perspektiver pd implementeringen, men pd mange méter overlapper de hverandre
ogsé. Det vil dermed ikke vaere noe i veien for & sammenfatte begrepene, og tenke seg at bade
begrepet skjonnsom leser og mentalisering kan fungere som operasjonaliserte tenkemater for

a implementere FoL i litteraturundervisningen.

5.1.1 Mentalisering

Mentalisering er et begrep lareren kan legge til grunn for & implementere FoL i
litteraturundervisningen. Grunnen til at begrepet kan vare serlig relevant, blir synlig om vi
ser hvordan mentalisering benyttes i terapeutiske samtaler. Skarderud og Sommerfeldt (2008)
skriver at terapeutiske samtaler handler om 4 bli bedre til eksplisitt mentalisering (se kapittel
4.2.2). Her jobber pasientene med & arbeide med sine egne mentaliseringsprosesser som
fortellinger om seg selv; Det vil si at pasienten blir bevisst pd at mentalisering er nettopp
mentalisering, altsa tolkning og hypoteser om andre mennesker og egne folelser og tanker; og
dermed at disse fortellingene kan forandres og erstattes med andre og nye fortellinger. Malet
med terapien er ikke & gi pasienten innsikt, men «evnen til d skaffe seg innsikt [...] Vi jakter
altsa ikke store sannheter, men pa nysgjerrighet som en vitaliserende og helsefremmende

livsholdning» (Skarderud & Sommerfeldt, 2008).

Dette perspektivet er virkelig i trdd med & utvikle evnen til & ta ansvarlige livsvalg. Dette
handler nemlig i stor grad om 4 skaffe seg innsikt, altsa a tenke og reflektere over bade seg
selv og andre. Mentalisering dreier seg jo nemlig om det & vere aktor i eget liv, og forda at
man er ansvarlig for sine valg og handlinger (jf. Skarderud, 2016). Nér forskning viser at
mentaliseringsevnen kan utvikles ved lesing av skjennlitteratur (jf. Kidd & Castano, 2013), er
dette absolutt et argument for a lese mer i skolen. Men forskningen sier ikke s& mye om
hvordan vi kan g frem for a utvikle evnen, utover at man helst ma lese tekster som bestér av
grep som underliggjor. Dette vil jeg komme tilbake til i droftingen om tekstvalg. Men det er 1
alle fall sikkert at lesing av skjonnlitteratur er viktig. Dermed er vi ikke komt s&rlig mye

lenger i spersmalet rundt Avordan vi skal implementere FoL i litteraturundervisningen.

En mulig tilnaerming til spersmalet rundt hvordan, kan vi finne hos Stokke (2014). Hun mener
nemlig pd bakgrunn av sin studie, at samtaler om litteratur og mentaliseringsprosesser, som
den som er beskrevet over her, har flere likhetstrekk. Stokke hevder nemlig at nér elever i

klassesamtaler far komme med synspunkter, observasjoner og opplevelser i mote med tekster,
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ligner prosessen pa fremgangsmaten i de terapeutiske samtalene. Dette understreker dermed at
tolkningsfellesskap kan vere et ngkkelbegrep videre. Dette henger ogsd sammen med at det &
lese skjennlitteratur pd en utforskende og mentaliserende mate, ma leres. Dermed ber ikke
elevene vere alene med lesingen, som studier indikerer at de er i dagens klasserom (se
kapittel 3). Det er flere elever som ikke er vandt til 4 lese litteratur pa en slik méte, og dermed
ikke leser skjennlitteraturen som fiksjon (Penne, 2013b). Disse elevene vil ikke ha noe ut av &
lese litteraturen — med mél om mentalisering — alene, og det kan dermed vere helt nedvendig
a tenke seg at littereere samtaler kan vere en fornuftig praksis for & implementere FoL i

litteraturundervisningen.

Mentaliseringsbegrepet handler ogsa i stor grad om a sprakliggjere de intuitive og spontane
mentaliseringsprosessene. Dette henger ogsa i stor grad sammen med mulighetene som ligger
i littereere samtaler. Ett av de uttalte mélene for FoL er evnen til & uttrykke seg muntlig, for &
kunne sette ord pa tanker og felelser. Ved & samtale om litteratur kan spraket utvikles, noe
som er i trdd med Vygotskys sosiokulturelle teori om leering. Han mente at den viktigste
faktoren for leering er sprik, og gjennom at det er gjennom spraket begreper og kategorier for
tenkning skapes. Videre hevder Vygotsky at laering skjer i sosial samhandling, og at samtaler i
klasserommet dermed er helt sentralt. Ut i fra disse kjerneideene om laring, lanserer han det
han kaller for et stottende leringsstillas. Dette handler om & stette opp under elevenes
leeringsforsek, og dersom de feiler skal ikke leereren fortelle dem neyaktig hva de skal gjore.
Stillaset skal fungere som et kognitivt reisverk, hvor eleven kan vokse og utvikle seg, med et
mal om 4 gradvis kunne fjerne stillaset og at elevene klarer seg selv (Lyngsnes & Rismark,
2013, s. 63-65). Dette dreier seg i stor grad om & mentalisere, altsd & skaffe seg innsikt, men
ogsé en tanke om at mentalisering er en lang prosess, og ikke minst en mentaliserende méte a
mgte litteraturen pa er en lang prosess. Denne prosessen krever mye stotte i starten, og derfor

er litteraere samtaler trolig en svart gunstig arbeidsméte for & implementere FoL.
Men mentalisering er ikke det eneste begrepet jeg har foresldtt som tilnaerming til

implementeringen. Jeg har ogsa lagt frem Nussbaums begrep den skjennsom leser, som jeg

skal videre skal drofte.
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5.1.2  Den skjonnsomme leser

Den skjennsomme leser er det andre begrepet leereren kan legge til grunn nar han skal
implementere FoL. Dette begrepet er en leserposisjon som innebarer 4 mote tekst som en
tilskuer. Det vil si at man leser med empati og medfolelse for teksten karakterer, men ogsé
med et mer kritisk og analytisk blikk, og dermed ikke foler det samme som karakterene.
Grunnen til at den skjennsomme leser kan vere et relevant begrep i sammenheng med FoL, er
fordi det handler om en méte & nerme seg litteraturen som pa sikt kan gjere leseren i stand til
a nerme seg litteraturen pa en mate som er forbi den umiddelbare opplevelsen. Skal man fa til
dette, er det nedvendig & ha mater & gjore dette pa i klasserommet. Jeg mener at ogsa i forhold

til dette begrepet, vil litteraere samtaler vere hensiktsmessige.

Laila Aase (2005) skriver at litteraere samtaler kan fungere som utviklingsmoment i var
lesning, fordi vi ma stoppe opp og reflektere over lesingen, men ogsé fordi vi blir konfrontert
med andres lesning av samme tekst (Aase, 2005, s. 106). Den skjennsomme leser nermer seg
litteraturen pa bakgrunn av sin egen forstéelseshorisont, men i mete med andres lesninger kan
vi komme forbi denne fasen, og naerme oss en mer analytisk og kritisk forstaelse av teksten.
Dette perspektivet dreier seg i stor grad ogsa om mentalisering, nar mentalisering dreier seg
om & forsta at de forestillingene man har, er faktisk bare det. I et fortolkningsfellesskap vil
man hele tiden bli konfrontert med akkurat dette, og dermed gradvis utvikle evnen til & forsta

sitt eget, og ikke minst andres sinn.

Dette fremhever ogsa Rosenblatt (1995) verdien av. Hun hevder at lesere, bade lerere og
elever, har en tendens til & anta at sine egne lesninger er eksplisitt det som er forfatterens
perspektiv i en fortelling (Rosenblatt, 1995, s. 11). Men det er, som jeg allerede har omtalt i
kapittel 4.2.1 i transaksjonen mellom leser og tekst at mening skapes. Dette dreier seg om at
leserens horisont har mye 4 si for tekstens mening, og at en lesning dermed sier mye om
leseren selv, og ikke bare teksten. Om man utforsker litteraturen i et fortolkningsfellesskap pa

denne maten, vil man ogsa utforske seg selv.

Begrepet skjonnsom leser kan pd mange maéter ligne det mer kjente begrepet litteraer

kompetanse. Asmund Hennig (2013, 2017), omtaler det omfattende begrepet pa denne méten:

Littercer leseferdighet handler om evnen til & danne forestillingsverdener, ved & lese

oppmerksomt lenge nok til & stige inn i fiksjonen. Her mé leseren fylle ut tomme rom i teksten
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ved a bruke fantasi og intellekt. I tillegg mé leseren lese med innlevelse, altsa a lese med
empati med fiktive personer, og dpenhet for ulike kulturer og tenkemater. Leseren ma lese
provende, som vil si & vare innforstatt med at littereere tekster kan vare apne og tvetydige.
Leseren ma ha nok utholdenhet til & g& omveier og innse at det kan ta tid for han finner en
sikker oppfatning av hva teksten forteller. Videre ma leseren vare villig til 4 ta risikoen &
mene noe om teksten, som kanskje strider med det andre har ment om teksten for. Til slutt ma

leseren evne & lese litteratur som en pagéende prosess (Hennig, 2017, s. 76).

Kunnskap om tekst dreier seg om at & ha kunnskap om litterare virkemidler og begrepet.
Dette innebaerer & ha analytisk kunnskap, som vil si kunnskap om hvordan man fanger opp
spor for & argumentere for lesningen av meningen med teksten. Kunnskapen inneberer
fortellingsstrukturer, bildesprak, teksttyper og sjangre. Men ogsa 4 evne a vurdere lesninger
opp mot hverandre, samt en forstaelse for hva en tekst kan bety for virkeligheten (Hennig,

2017, s.76).

Kunnskap om kontekst dreier seg om kunnskap om litteraturhistorie, forfatterskap, samfunn
og kulturer som litteraturen forteller om eller oppstér i, om intertekstualitet som vil si evnen &
sammenlikne ulike tekster, fra ulike tider og ulike medier. Samt evnen til 4 sette teksten inn i

kulturell og historisk sammenheng (Hennig, 2017, s. 76).

Kunnskap om lesing er en bevissthet om og innsikt i egne leseméter, fortolkninger og
leseopplevelser. Med andre ord en form for metakognitiv bevissthet. Samt kunnskap om ulike

mater & lese tekster pa (Hennig, 2017, s. 76).

Dersom implementeringen av FoL i litteraturundervisningen ogsa dreier seg om a utvikle
elevenes litteraere kompetanse, er dette noe som i stor grad vil understreke den faglige
dimensjonen som FoL kan bidra med. I delkapittel 5.4 om vurdering, vil jeg i sterre grad

vende tilbake til begrepet litteraer kompetanse.

Dette perspektivet, begrepene og tankemétene, som jeg hevder at lereren kan legge til grunn
for implementering for FoL er selvsagt ikke et udiskutabelt perspektiv. Men ut fra min
vektlegging av mentalisering som sentral i littereer lesing, og som noe som er nart knyttet til

empati og forstaelse av bade seg selv og andre — i livet og utenfor litteraturen og skolen —
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mener jeg at den skjennsomme leser og mentalisering kan std som en operasjonalisert

maélsetting nar FoL skal implementeres.

Jeg har til né sett pa begrepene mentalisering og den skjennsomme leser som mulige a legge
til grunn for implementeringen av FoL, og disse knyttet jeg i stor grad til en praksis med
fokus pa littereer kompetanse. Dette vil jeg komme neermere inn pa i neste delkapittel. Men pa
bakgrunn av forskningen som ble presentert i kapittel 3, vil jeg forst drefte om det er noen

didaktiske implikasjoner som ber tas hensyn til for den videre dreftingen.

5.1.3 Implikasjoner

Klasseromsstudiene som ble presentert i kapittel 3, indikerer at mye litteraturundervisning
som foregar 1 klasserommet i dag, ikke dreier seg om & skape mening i mete med litteraturen.
Den litteraturundervisningen som denne oppgaven legger til grunn, hvor FoL skal
implementeres, dreier seg i utgangspunktet kun om a lese og arbeide med tekst, for & nerme
seg en mulig forstaelse av den. Det vil dermed si at dersom litteraturundervisningen som
foregar i dag ma justeres for & implementere FoL, med det utgangspunktet som ligger i denne
oppgaven. Denne justeringen vil dreie seg om en helhetlig justering, som bestér av a ta storre
avstand fra leereboken. Da denne i stor grad styrer bade tekstvalg, oppgaver og syn pa
undervisningen. Leerebeker bestar av bade tekstutdrag og oppgaver som vil kreve efferent
lesing (jf. Rosenblatt, 1994). Nar malet med litteraturundervisningen dreier seg om & lese
litteraturen for & oppleve, erfare, fa innsikt, men ogsa om & kritisk reflektere og vere skeptisk,
vil oppgaver som krever efferent lesemédte vaere vanskelige a legitimere. Dette dreier seg ogsa
om muntlige oppgaver og spersméil. Lareren ma sikte pa & stille dpne og aller helst autentiske
sparsmal, slik at elevene far rom til 4 utforske, og pd samme tid fole at det er hensikt i
utforskingen. Det bar ogsa vere et storre fokus pa a utvikle elevenes faglige spréak, fordi som
vi vet henger sprak og laering tett sammen, og ved fokusere pa & utvikle elevenes faglige
kommunikasjon, vil samtalene om litteratur pa sikt ogsa nerme seg gode analytiske

tolkninger.

Denne oppgavens syn pa implementeringen av FoL, som et langsiktig arbeid. Da det uttalte
maélet oppgaven har satt, er et hoyt hengende mél, som krever mye oving. Elevene er ifolge
Hennig helt fra barneskolen vandt til & lese og arbeide med litteratur med en efferent
tilneerming (Hennig, 2017), og en overgang til noe som studiene finner lite av, vil vaere

krevende. Dette vil ogsd ha implikasjoner for vurderingsarbeidet, som jeg vil drefte mot
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slutten av dette kapitlet. Derfor ma lareren tenke at dette ikke er noe som vil skje med en
gang, og at man kanskje kan se for seg & justere litteraturundervisningen som ikke
nedvendigvis sikter konkret pa FoL ogsd. Det er helt klart ikke s& enkelt, men med de nye

lereplanene ser det ut som om det er mulig a fa til.

Til na i kapitlet har jeg n&ermet med de to begrepene som kan legges til grunn for
planleggingen og gjennomferingen av litteraturundervisningen, hvor FoL er implementert.
Det er tydelig at det legges storst vekt pd muntlige samtaler om tekst, og jeg skal i neste
delkapittel drefte to ulike tilnaerminger til litteraere samtaler. Det er ogsé klart at skriving kan
og ber vare en del av praksisen som implementerer FoL, men jeg har valgt 4 legge vekt pa

praksiser som fremmer et fortolkningsfellesskap.

5.2 Praksiser i klasserommet

I dette delkapitlet skal jeg drefte hvilke praksiser leereren kan legge til grunn nar FoL skal
operasjonaliseres 1 litteraturundervisningen. Dreftingen gjores med utgangspunkt i praksiser
som kan fremme mentalisering og utviklingen av elevene som skjennsomme lesere. Som
nevnt vil dette perspektivet ogsa innebzare en overgang fra den dominerende efferente
leseméte og tilneermingen til litteratur og litteraturarbeid, til mer estetisk tilnaerming (jf.
Rosenblatt, 1994). Det vil si at leereren hele tiden ma tenke over dette, og at dette skinner
gjennom i lesingen, men ogsé i spersmalsstilling, samtalestruktur og arbeidsoppgaver. Det
viktigste leereren kan gjore for & bevege seg bort fra det efferente perspektivet, vil trolig vere
a vaere mer bevisst pd lererrollen sin. I tillegg kan lereren sikte mot at
litteraturundervisningen kan ligne mer pé autentiske lesninger som lareren selv gjor i mote
med litteratur. Dette vil sikre at elevenes innspill blir tatt serigst, og at leereren spiller videre

pa dem.

5.2.1 Litteraere samtaler med faste rammer

Samtaler om litteratur, eller litterare samtaler, vil vere en sentral praksis for lereren nér FoLL
skal implementeres. Selv om litteraere samtaler er en praksis som bade er mye forsket pa og
omtalt i litteraturdidaktikken, viser studiene i kapittel 3 at det i liten grad foregar litteraere
samtaler i klasserommet i dag. Det er trolig flere grunner til det, men det kan vere
narliggende a tenke at redskapsdimensjonen i LK06 har virket inn pa skjennlitteraturens

posisjon nar studiene ble gjennomfort.
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Men det ser ut som litterere samtaler glir rett inn i1 kjernen av norskfaget i LK20; hvor
elevene skal lese for & oppleve, undre seg, bli engasjert, fa innsikt i menneskers
livsbetingelser og tanker; lytte til og bygge pé andres innspill i faglige samtaler; gi uttrykk for
egne tanker, folelser, meninger og holdninger. Litterere samtaler kan nemlig danne
fortolkningsfellesskap i klasserommet, gjore fagstoff relevant, og ikke minst vere
identitetsformende. Dette kommer tydelig frem hos Solbu og Hove som skriver: «A samtale

om tekstar er ogsa 4 samtale om seg sjolv» (Solbu & Hove, 2017, s. 89).

Men for at littereere samtaler skal danne fortolkningsfellesskap, ma elevene lere hvordan slike
samtaler foregér, og ikke minst lere a lese og arbeide med tekst pa en mate som vil vere
gunstig i littereere samtaler. Derfor vil litteraere samtaler som bestar av relativt faste rammer,
trolig vaere gunstige for 4 fore elevene inn i hvordan slike samtaler kan fungere. Nok en gang
kan vi se til Sklovskij og det stottende leringsstillaset. I starten av littereere samtaler vil
elevene ha behov for mye stotte fra leereren, som kan modellerer og veilede elevene inn i
fortolkningsfellesskapet. Skardhamar (2011) sin tilnerming til litteraere samtaler gér ut ifra en
struktur etter tre typer spersmél: «Samtalen tar sikte pa & engasjere elevene i
problemstillingen i teksten, fa dem til & resonnere, reflektere og analysere tekstens innhold og
formsprék. Til slutt dreftes tekstens allmenngyldighet eller dens overferingsverdi til leserens
virkelighet» (Skarohamar, 2011, s. 78). Skardhamar sine spersmal treffer bade
mentaliseringsbegrepet og den skjennsomme leser, ved & engasjere, tenke over og bruke i eget

liv.

Skardhamar skriver at for & engasjere elevene i samtalen ma elevene ledes tilbake til teksten,
noe som kan gjeres ved a for eksempel tenke seg hvordan det er & vaere hovedpersonen. Dette
kalles identifikasjonsspersmal (Skardhamar, 2011, s. 81-82). For & komme videre i samtalen
kan lereren dreie over pé refleksjons- og resonnementsplan ved 4 stille refleksjonsspersmal.
Slike spersmaél ber vaere sé autentiske som mulig, og serge for at svarene ma knyttes til
teksten. Refleksjonsspersmélene er hovedfasen i analysesamtalen, hvor malet er at elevene
skal lese oppmerksomt og & «beskrive og forklare de fiktive personenes utsagn og
handlemadte, analysere karaktertrekk, konflikter og lgsninger, underseke hvordan fortellingen
er fortalt, fortellerens posisjon og fortellingens struktur» (Skardhamar, 2011, s. 82). Den siste
fasen i analysesamtalen soker a knytte forbindelsen mellom fiksjon og virkeligheten, og kan

gjores gjennom overferingsspersmal eller aktualiseringsspersmal. Slike spersmél kan bade
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dreie seg om & se for seg at fortellingen kunne vert virkelig, om det kunne hendt i var tid, hva
som kunne vert virkelig og hva som ikke kunne veert det etc. (Skardhamar, 2011, s. 83—-84).
Dette er en noksa fast struktur pa samtalen, uten at det nedvendigvis er negativt. Ved & lere
elevene opp 1 littereere samtaler pa en slik méte, vil trolig gjore at de er blir trygge i hva

littereere samtaler er, og hvordan de skal forega.

Skardhamar sin struktur vil kreve en tydelig leererrolle, som kan styre og lede samtalen. Dette
er i trdd med Aase (2005) sitt syn pa lererrollen i littereere samtaler. Aase skriver at leereren
sin rolle er & lede, drive og initiere samtalen, men pa samme tid here pa elevenes innspill,
improvisere og ga omveier, men likevel en tydelig retning pa samtalen (Aase, 2005, s. 116).
Jeg mener at det kan vaere viktig med en sapass tydelig lererrolle for a fore elevene inn i
konvensjonene rundt litteraere samtaler. Nar leereren er sapass til stede i samtalen er det ogsa
mulig for leereren & fokusere pd utviklingen av metasprak om litteraturen, slik at de utvikler et

sprék for & snakke om det de opplever i mate med teksten.

Malet med litteraere samtaler hvor FoL er tematisert ma vere at elevene skal leere noe om seg
selv og andre, men ogsa om litteraturen. I tillegg kan elevene gjennom gjentatte litteraere
samtaler tilegne seg modeller for analyse og tolkning. P4 denne maten kan de gradvis utvikle
seg som skjennsomme lesere, og dermed sin litteraere kompetanse og finne stotte for
argumentene sine ikke bare i sin egen subjektive opplevelse, men ogsa i teksten. P4 denne
maten kan elevenes eksplisitte mentalisering utvikles, og elevene kan bli i stand til & forsta

seg selv og andre pa en bedre mate.

5.2.2 Shared Reading som en form for litteraer samtale i skolen

En fare med den noe faste formen for litteraere samtalen ovenfor, er at den muligens legger litt
lite vekt pé elevenes spontane, og noen ganger, emosjonelle respons pa teksten som
utgangspunkt for samtalen. Rosenblatt (1995) understreker at litteraere erfaringer i seg selv er
spontane, dynamiske og dels uforutsigbare prosesser. Derfor mener hun at diskusjonene i et
klasserom bar reflektere et slikt perspektiv. Selvsagt kan ikke alle diskusjoner i et klasserom
vaere spontane og dynamiske prosesser, men lareren ber likevel sikte pd at ogsé slike samtaler
skal fa plass i1 klasserommet. For 4 fa til slike samtaler, kan vi se til lesepraksisen Shared
Reading, som ble omtalt i kapittel 4. Selv om Shared Reading ikke er en praksis som er vanlig
i skolen, kan det likevel tenkes at litteraturundervisningen i skolen kan la seg inspirere av

modellen. Da mener jeg ikke den terapeutiske siden av Shared Reading, for
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litteraturundervisningen ber slett ikke vare terapitimer, men ved & bruke modellen til Shared
Reading kan laereren i langt storre grad ivareta elevenes umiddelbare opplevelser i mote med
litteratur. Nar jeg omtaler Shared Reading som en modell, vil det bety at leereren tilpasser den
til klasserommet, og dermed ma gjore nedvendige justeringer. Men formalet ber vaere det

samme; nemlig 4 lese litteratur «her og né», for 4 utforske den i fellesskap.

Lesemodellen ivaretar ogsé grunntanken om autentiske tekstmeter. Som nevnt i kapittel 4 skal
leselederen, eller i denne sammenhengen lereren, ikke framstd som en som kan alt om teksten
eller vet hvordan den tolkes «riktigy». Dette kan fore til langt mer autentiske lesninger, som er
i trdd med hvordan man meter litteratur utenfor skolen. Nar lereren ikke fremstar som en som
har «svaret», kan det ogsa dpnes for mer utforskende tilnerming til teksten, hvor laereren
sikter pa 4 etterfolge elevenes responser, og spille videre pa disse i samtalen. Shared Reading
kan ogsa dpne for at lereren tar med seg tekster som han ikke selv kjenner sarlig godt til, som
dermed ikke heller krever mye forarbeid av lereren. Det kan ogsé tenkes at elevene kan fa
velge tekster til lesingene, og dermed virkelig bli oppfattet som kyndige mennesker som har
noe 4 komme med i litteraturundervisningen. Litteraturarbeid med inspirasjon fra Shared
Reading vil ikke kreve like mye tid som mer tradisjonelle litterere samtaler, utover selve
lesingen og opplevelsen. Derfor kan det vere spennende & forseke & innfore og gjennomfore
Shared Reading som en fast aktivitet hver uke, eller eventuelt annenhver uke. Dette trenger
ikke & ta mer enn en skoletime. P4 denne méten vil elevene lese og oppleve langt mer tekst i
skolen enn det ser ut til at de gjor i dag (jf. I. Gabrielsen et al., 2019; Penne, 2010). Dette er
ogsa en helt konkret méte a sikre implementering av FoL i litteraturundervisningen, som ikke

vil veere veldig tidskrevende for laereren.

Slike samtaler som i hovedsak fokuserer pé elevenes umiddelbare respons pa teksten, vil i stor
grad ogsa kunne brukes som en del av lererens videreutvikling av undervisningen. I slike
meter kan leereren {4 innsikt i elevenes littereere kompetanse, som laereren kan bruke nér han
planlegger litteraturundervisningen videre. Det kan for eksempel vaere at leereren i en slik
samtale finner at flere elever ikke vet hva en kontrast er, og at han i en senere anledning kan

ha metaundervisning om kontraster.

Shared Reading er en tilnerming til tekst som er i trdd med Kjelen (2020). Til tross for at han

2015), har han i en senere artikkel understrekt at elevenes umiddelbare opplevelse med
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teksten kan vaere hensiktsmessig i litteraturarbeid. Han mener at leereren pé denne maten viser
elevene at han tar deres innspill pa alvor, men at det ogsa kan gjere litteraturen mer relevant
for elevene. Kjelen understreker likevel at denne tilnermingen til tekst kun vil vaere
hensiktsmessig om man bruker det som en inngang til tekstsrbeid, og deretter arbeider med
teksten pa en mer faglig mate. P4 denne maten kan vi: «pa same tid ta omsyn til lesing som
oppleving, litterer lesing som ein fagleg kompetanse og lesing som ein potensielt dannande

aktivitet» (Kjelen, 2020, s. 42).

Om man gar inn for & gjennomfere Shared Reading som en fast aktivitet, sikrer man at
elevene fir mote langt mer tekst i skolen, noe som uansett vil vere positivt i utviklingen av
den littereere kompetansen (Hennig, 2017). Det er likevel slik at leereren ma tenke over noen
ting, for han velger en slik form for litteraere samtaler. Det er nemlig slik at noen elever kan
dele for mye av private problemer i mate med litteratur (Lauritzen et al., 2021), noe som ikke
vil veere serlig gunstig i et klasserom. Dette er serlig elever som ikke leser litteratur som
fiksjon, men som leser det som ytringer om sannheten (jf. Penne, 2013b). Derfor ber lereren
kjenne elevgruppen sin godt, og tenke over om det er noen tekster som i sterre og mindre grad
vil kunne skape sterke emosjonelle reaksjoner. Nér jeg nevner dette, er det ikke fordi det er
noe galt med & vise emosjonelle og spontane reaksjoner. Men fordi veldig sterke emosjonelle
reaksjoner, eller en «overdeling» av svert private problemer, ikke nedvendigvis herer

hjemme i et klasserom.

5.3 Hvordan velge tekster til litteraturundevisningen?

Det finnes svert ulike syn pa tekstvalg knyttet til litteraturundervisning. Hvor noen hevder at
elevene i stor grad ber velge tekster selv (Hennig, 2017), mener andre at det kan vere
hensiktsmessig at lereren star for tekstvalg til litteraturundervisningen (Nussbaum, 2016). P&
bakgrunn av kapittel 4 er det mye som tyder pa at tekstvalg kan vere utfordrende, og at noen
tekster vil egne seg bedre til litteraturundervisning enn andre. Derfor mener jeg at i
litteraturundervisning som sikter pd en mentaliserende lesing, med mél om & utvikle elevene
som skjennsomme lesere, kan det vaere nedvendig at laereren str for tekstvalg. Men at
lereren bor forseke & gjore tekstvalget pa bakgrunn av sin litteraere kompetanse, og ikke pa

bakgrunn av lereboka.
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Et utgangspunkt for litteraturundervisningen hvor FoL implementeres, er at elevene i mate
med litteraturen skal fa rom for kritisk og etisk refleksjon og diskusjon rundt litteraturen de
leser og temaene de meter. Her mé elevene fa mulighet til 4 utvikle egne tolkninger og
forstaelser pd bakgrunn av kunnskapen og erfaringene de har med seg. Dette er sentralt for
begrepet skjonnsom leser. Den som er skjennsom, bruker skjonn, og vurderer det som leses
basert pa erfaringer, veiing av argumenter, folelser og verdier (Nussbaum, 2016, s. 11). Det
vil si at tekstene eleven leser, ma vare mulige & vurdere og analysere pa en eller annen méte.
I dette delkapitlet skal jeg drafte hvilke vurderinger og tenkemaéter laereren kan legge til grunn
for & velge tekst til litteraturundervisningen nér FoL skal implementeres. I kapittel 4 ble
skjennlitteraturens potensial omtalt, som i stor grad dreier seg om at leseren i transaksjon med

teksten skaper mening. Men for at dette skal vaere mulig, mé tekstene vare dpne for tolkning.

5.3.1 Elevene ma fa lese hele tekster

For at elevene skal kunne ga inn i en leserposisjon som skjennsomme lesere, innebzrer dette
at elevene ma reflektere kritisk over det de leser. Et slikt perspektiv er kun mulig, om elevene
klarer & skape mening i mete med teksten. Dermed er det nedvendig at laereren velger hele
tekster til litteraturundervisningen, fordi litteraer mening «skapes i meter med former for
helhetlig dramaturgi» (Penne, 2012b, s. 173), altsa nar lesingen kan oppleves som en
sammenhengende helhet. Pa bakgrunn av studiene som ble presentert i kapittel 3.2.2 ser det ut
til at det leses mest utdrag i norske klasserom, trolig pa bakgrunn av den dominerende

posisjonen leerebgkene har i skolen.

Det vil dermed vare viktig at elevene fér lese og arbeide med hele tekster. Dette perspektivet
understrekes dessuten i LK20, hvor det vektlegges at elevene skal lese og arbeide med hele
verk i dybden, og at elevene skal ha en utforskende og reflekterende tilnaerming til tekstene
(f. kapittel 2). Et slikt perspektiv vil vaere vanskelig om elevene skal lese og arbeide med
tekstutdrag, fordi de ikke vil kunne fa en helhetsforstaelse av teksten. Selv om det med
fagfornyelsen understrekes at det skal leses hele tekster, bade korte og lengre, er dette en
litteraturundervisning som krever mye av elevene, som betyr at la&reren mé sette av mye tid til
arbeidet. Det kan bety at lereren mé nedprioritere ande sider ved litteraturundervisningen,

som for eksempel den kronologiske gjennomgangen av litteraturhistorie.

Det betyr at leereren ma planlegge undervisningen godt, og ta gode valg knyttet til tekster som

skal leses. Selv om lesing av hele romaner og drama ogsé ma fi sin plass i undervisningen, er
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det naerliggende a tenke at novellen kan vaere en sentral genre i klasserommet, nar FoL skal
implementeres. Fordi noveller er relativt korte tekster, og at de ogsa ofte er apne tekster som
inviterer leseren til & fylle inn tomme rom (jf. Iser, 1996). Men det er likevel viktig & tenke
genrevariasjon, og inkludere bdde lyrikk, eventyr og romaner i litteraturundervisingen. Pa
denne maten blir tekstene elevene meter, langt mer variert enn det studiene i kapittel 3,
indikerer. Det er ogsé viktig & understreke at leereren, uansett som det arbeides med novelle,
roman eller dikt, tor 4 sta i tekstarbeidet over lengre tid. Dette er helt nedvendig om elevene
skal komme i dybden av teksten, og dermed kunne leere om og gjennom litteraturen som

skjonnsomme lesere (Nussbaum, 2016; Penne, 2010).

Om vi tenker pd Shared Reading og lesing av hele tekster, kan det veere en mulighet & lese
mange ulike dikt i en slik praksis. Men det kan ogsé vare sangtekster og korte fortellinger og
noveller. Men ndr man sikter pé a lese en hel roman, mé arbeidet trolig fordeles mellom béade
muntlige og skriftlige arbeidsformer. Da kan man for eksempel tenke at littereere samtaler kan
brukes for & undersgke en overgang i romanen som er utfordrende, eller eventuelt andre

problemer som dukker opp i mete med romanen.

Det finnes store muligheter for & lese hele verk i litteraturundervisningen, og det er tydelig at
leerere ma f4 en bevissthet rundt betydningen av lesing av hele tekster. Laereren mé velge bade
lengre og kortere hele tekster i undervisningen, bestdende av varierte genre. Dette
perspektivet vil vaere helt nedvendig om lereren tenker seg at litteraturundervisningen ogsa
skal handle om & skape mening i mete med litteraturen, og ikke bare for & laere om ulike genre

eller litteraere virkemidler (jf. I. L. Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020)

5.3.2 Elevene mé lese apne og komplekse tekster

Nér laereren legger til grunn begrepene mentalisering og skjennsom leser for
implementeringer av FoL i litteraturundervisningen, er det som nevnt helt sentralt at leereren
sikter pa & velge hele tekster. Men et annet perspektiv som ogsa er viktig, er at leereren velger
tekster som inviterer leseren til & skape mening i mete med teksten. For at det skal vaere mulig
m4 tekstene bestd av tomme plasser som leseren kan fylle skape mening i (jf. Iser, 1996). I
mete med tekstens tomme plasser erfarer leseren bade noe om teksten, men ogsé om seg selv.
Dette skjer om leseren vager a sette sine egne normer og verdier til side og meter teksten med

en utforskende lesning. Det er altsa helt nedvendig, ifelge Iser, at teksten byr pa enkelte
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utfordringer for leseren. Dersom teksten kun bekrefter leserens holdninger, vil den heller ikke

kunne fore til erkjennelse.

Tekster med tomme plasser kan vaere bade eldre og nyere tekster, og ifelge Penne (2010) har
frekvensen av ubestemthet i litterere tekster gkt siden 1800-tallet, og henger sammen med at
den ytre handlingen har stilnet, og den «indre» eller «mentale» handlingen er blitt mer
dominerende. Derfor er det ikke nedvendigvis kun eldre kanonisert litteratur som bestar av en
slik form. Heri ligger et skille mellom skjennlitteratur og populerlitteratur, hvor
populearlitteraturens retorikk er a bekrefte og tilfredsstille leserens behov for a speile de
oppfatningene de allerede har (Penne, 2010, s. 121). Det er lurt at leereren tenker at tekster
som bestar av for mange tomme plasser, kan vere utfordrende om elevene ikke har en godt
utviklet littereer kompetanse. Nok en gang kan vi minne om Vygotsky, og forseke a velge
tekster som er utfordrende for elevene, men ikke sa utfordrende at elevene vil avvise tekstene
fullstendig. Velger man likevel & utfordre elevene med utfordrende tekster, kan det vere lurt &
presentere tekstene som autentiske problem (jf. Gourvennec, 2017), hvor utgangspunktet er at
teksten er krevende. Det som kanskje er tydeligst pd bakgrunn av denne dreftingen, er at
leereren ber styr unna populaerkultur i litteraturundervisningen. Samt at det kan vere viktig a
tenke over lengden mé de komplekse tekstene. Det kan vare naerliggende & tenke at om man

velger en svaert kompleks tekst, ber denne teksten vare relativt kort.

Det kan ogsa vere sentralt at leereren velger tekster som ogsé er relativt apne for laereren selv.
Dette kan gjores ved & utfordre sin egen «kanony, ved at lereren leser mye selv, og velger
tekster som er nye. Det er ogsa mulig & utfordre den kanoniserte lesematen, ved & utforske
gamle tekster pa en ny méate. Dette har flere gjort de siste arene, og Penne peker pa at for
eksempel Jan Inge Serbe (2005) har skrevet boka Kielland som melodramatiker (Penne,
2010).

Det betyr at leereren har noen holdepunkter knyttet til valg av apne tekster. Men det viktigste
vil likevel veere hva laereren gjor med teksten. Dette dreier seg om 4 innstille egen lesing pa de
apne rommene i litteraturen, og la disse vaere utgangspunkt for samtaler og spersmél. Ved &
tenke langsiktig pa tekstvalg, kan lereren bevisst velge utfordrende og svert apne tekster.

Men da mé lareren vise elevene hvordan man arbeider med og snakker om slike tekster.
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5.3.3 Tekstvalg basert pd tematikk

Nér vi skal implementere FoL i litteraturundervisningen, er det narliggende & bruke
temainnganger til litteraturundervisningen. Da kan det vere interessant a velge omrider som
er nert knyttet til tematikk innenfor FoL, for eksempel hentet fra leereplanens beskrivelser.
Denne inneholder et bredt spekter av tema, hvor flere kan vaere gode utgangspunkt som

temainnganger i litteraturundervisningen.

Tekstvalg basert pa tematikk ber dreie seg om a se muligheter, og ikke for smalt pd hvilke
tematikker tekster eksplisitt tar opp. Det er viktig at leereren bruker sin litterere kompetanse,
og tenkte seg hvordan han kan gjere fremmede tekster relevante, lese tekster pa nye maéter, og
utforske gamle tekster pd nye mater. Dette fordrer at laereren apner sitt perspektiv og tenker

relevans pd en apen mate.

Et eksempel pa hvordan lereren kan tenke &pent og utforskende pa tekster basert pd tematikk,
kan for eksempel gjores om tematikk knyttet til rus. Vi kan i forlesingsfasen introdusere
temaet, og for eksempel lese en samtidstekst om rus. Det finnes flere eksempler pa bade
romaner, noveller og dikt som tematiserer dette pa ulike vis. Disse kan leses sammen med for
eksempel eventyr om bergtaking, som er en forestilling fra folketroen om at underjordiske
vesen kunne ta mennesker inn i berg, og de var da bergtatt. Tradisjonelt er det tenkt at
grunnlaget for slike forestillinger kan ses i sammenheng med psykiske tilstander (Alver,
2020). Men jeg mener at de ogsd kan vare en allegori for & miste kontroll over seg selv, som
ogsa rus mer eller mindre kan fore til. Det dreier seg om at elevene gjennom & mete tekster
tematisk kan fole at de blir mer relevante for dem. Lereren ma snu perspektivet sitt, og for
eksempel utforske lesing av eldre litteratur som samtidslitteratur. Dette er selvsagt en stor
ambisjon, og lereren ma virkelig ta i bruk sitt kreative spillerom. Det kan ogsa vaere
interessant holde seg innenfor et tema over en periode, og pa denne méten undersgke flere

littereere tekster som pa ulikt vis kan bidra til temaet.

5.3.4 Samtidstekster eller klassiske tekster?

Ett annet spersmél som kan dreftes, er hvorvidt elevene skal lese samtidstekster eller eldre
tekster fra den litteraere kanon. Jeg har allerede vart innom bade eldre litteratur og
samtidslitteratur i dreftingen. Det som er relevant for denne oppgaven, er a drefte hvordan

lereren ma tenke 1 forhold til dette spersmélet nir FoL skal implementeres i
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litteraturundervisningen. Som dermed dreier seg om at elevene enten skal kunne skape

mening i mete med teksten.

Om lereren velger samtidstekster, ma han tenke over at flere elever finner lesing av

samtidslitteratur (Skardhamar, 2011). Her kan elevene kjenne igjen sitt eget miljo og
samfunn, samt samtidas problemstillinger. Dette perspektivet ivaretar argumentet om at

elevene ber fole at litteraturen er relevant for deres livsverden (jf. Rosenblatt, 1995).

Om lereren heller velger eldre tekster, gjerne fra den litteraere kanon, ma lareren tenke over
at det ligger serlig en spraklig barriere mellom elev og tekst (Ommundsen, 2011). Men
likevel kan strukturen vere enklere for elevene a forholde seg til, da denne minner mer om
populearlitteraturen som de unge kjenner til (Penne, 2006). Til tross for at et argument for &
bruke samtidslitteratur er at det er lettere for elevene a relatere til tematikken i nyere tekster,
er det ogsé flere elever som finner tematikken i eldre tekster relevant. For eksempel
Bjoernstjerne Bjernsons Synnave Solbakken, blir av flere elever gjenkjent som en
kjeerlighetsroman som forteller en «sot» historie et ungt par. Eller som en fortelling fra et
samfunn med arrangerte ekteskap, hvor problemer kan loses til slutt for to unge som er glade i
hverandre (Penne, 2006, s. 108). Det vil for leereren bety at han kan tenke at eldre tekster kan
vare interessante i en klasse med mange minoritetselever, da denne gruppen elever trolig kan

kjenne seg igjen i en slik tematikk.

Det vil si at det kan vere viktig & lese bade samtidstekster og eldre litteratur i et FoL-
perspektiv. Men at det alltid vil veere elementer iboende i en tekst som laereren ber vaere klar
over. Som for eksempel sprékbarriere eller utfordrende struktur. Dette krever at leereren i stor

grad setter seg inn i teksten som skal leses, og tenker over hva som kan vare problematisk.

5.4 Vurdering

I dette delkapitlet skal jeg reflektere over, og drefte hvordan lerere kan gjennomfere
vurderinger knyttet til FoL. I utgangspunktet skal ikke FoL vurderes med karakter, fordi det
ikke er et eget fag. Trolig ville det ogsa vaert umulig for leerere & vurdere elevenes evne til &

mestre sitt eget liv. Likevel mener jeg at det kan vare viktig & inkludere litteraturundervisning
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knyttet til FoL i vurderingsarbeidet. Forst og fremst fordi fagovergripende tema har en
tendens til & bli nedprioritert i en travel skolehverdag med hoye krav om dokumentasjon
(Blikstad-Balas, 2020). For det andre kan eksamensstyringen i skolen som vektlegger
tekniske aspekter i norskundervisningen begrense mulighetene for tematiseringen av FoL
(Lauritzen et al., 2021). Men dersom vi inkluderer litteraturundervisningen knyttet til FoL i

vurderingen, kan det veere med pé a sikre FoL sin posisjon i litteraturundervisningen.

Det jeg allerede vil sla fast, er at vurderingen ber gjennomferes pa en mate som er tydelig pa
a teste faglig kunnskap. Det vil si at vurderingen ber dreie seg om elevenes kompetanse
innenfor litteraturarbeid, som inkluderer en balanse mellom elevenes folelser, og en faglig
analytisk tilnerming (Kjelen, 2020). Det vil altsd si elevenes littereere kompetanse. Litterer
kompetanse kan ifelge Kjelen (2013) vaere et begrep som vil gjere vurderingsaspektet lettere
a handtere, fordi vi vil vurdere faglige prestasjoner — men pa samme tid opprettholde det

seregne, estetiske, apne og dpnende, ved en litterer lesing.

5.4.1 Hva kan vi vurdere?

Litteraer kompetanse ivaretar, som nevnt, bade det faglige og analytiske, men ogsa det
estetiske og apnende ved lesingen. Serlig vil det estetiske aspektet kunne vere vanskelig &
vurdere, fordi estetisk lesing er en dpen og &pnende aktivitet (jf. Rosenblatt, 1994, 1995). Det
vil dermed vere umulig & etablere tydelige mal for aktiviteten pa forhand, fordi vi aldri vet
hvor aktiviteten ender opp. Estetisk lesing kan dermed ikke méles og vurderes pa samme mate
som andre laeringsaktiviteter, fordi vurdering innenfor en malstyringstankegang krever
forhdndsgitte mal. Kjelen (2020) hevder pa den andre siden: «Sjelv om litteraere opplevingar
kanskje er «subtile og uutgrunnelege», meiner eg det ikkje er ein grunnleggjande skilnad
mellom & gjere greie for littereere opplevingar og a gje uttrykk for andre opplevingar og

erfaringar» (Kjelen, 2020, s. 42).

Judith Langer (2005) mener som Kjelen at litteraer lesing kan vurderes, men at en slik
litteraturundervisning som flytter fokuset bort fra hoytlesning, referat og «riktig» tolkning, til
at elevene selv skal reflektere og utvikle forstéelse, endrer kriteriene for vurdering (Langer,
2005, s. 118). Langer foreslar at vurderingen ber foregd kontinuerlig, og pa bakgrunn av mal
for lesingen som hun kaller «samtalsstartare» (Langer, 2005, s. 120); mélene skal i seg selv
bringe leseren videre, og laereren skal inkludere fokuset for undervisningen i malene. Hennig

svarer pa denne problematikken pé lignende vis som Langer, nemlig ved at forméalet med
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vurdering av litteraer kompetanse ma vaere & lere elevene om lesing leseprosesser som kan

hjelpe elevene til & lese litteratur pa mer tilfredsstillende og berikende mater (Hennig, 2017)

Det vil si at nar vi vurderer littereer kompetanse, er det viktig & bruke vurderingsmater som
ikke bare méler efferente lesemater, men som ogsa bygger opp og utvikler estetiske lesemaéter.
Det betyr at litteraer samtale, bade skriftlig og muntlig, som ikke har bestemte og veldig

avgrensa forhdndsdefinerte mél, kan vaere en del av vurderingsgrunnlaget.

5.4.2 Hvordan skal vi vurdere elevene?

Larere lener seg gjerne pa formuleringene i leereplanmélene nér de skal vurdere elevene.
Dette kan fort fore til at man ikke vurderer den littereere kompetansen, som Kjelen (2013)
skriver: «forstitt som evna til & lese estetisk (opent), ha forstaing for littereere konvensjonar,
og lese med blikk for det/den andre» (Kjelen, 2013, s. 210). Kjelen peker pd at
handlingsordene legger opp til at vurderingsformer som maler elevenes evne til & disponere
tekst, bruke bestemte hjelpemiddel, presentere og formidle og bruke bestemte analytiske
begrep (Kjelen, 2013, s. 210). En slik vurdering vil ikke vurdere eleven sin evne til & vere
medskaper i en estetisk prosess, bygge forestillinger, skape mening og sammenheng, bruke

erfaringer fra eget liv, som tross alt er langt vanskeligere & vurdere og a lage leeringsmal for.

Den formen for vurdering som er knyttet til littereer kompetanse er en fortlopende vurdering.
Det vil si en form for formativ vurdering som stetter eller forsterker laeringsprosessen mens
den pégar, og som kan foregé pa alle stadier av leringsprosessen (Fjortoft, 2014, s. 41). Det
vil si at vurderingen av elevenes littereere kompetanse er en vurdering av deres progresjon i

lesing og arbeid med litteratur, og en vurdering som foregar underveis i leringsprosessen.

Konkret kan lereren ga ut i fra prinsippet om Vurdering for lcering (VIL), som er en
konkretisering av leringsfremmede sider ved underveisvurdering. Da ma lereren gé ut i fra
tre omrader: at elevene forstar hva de skal lere (mal) og hva som forventes av dem (kriterier),
nér de fér faglig relevante tilbakemeldinger, rdd om forbedring og nar de er involvert i eget

leeringsarbeid (egenvurdering) (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Pa denne maten blir vurdering hjelp til leering som foregér over tid, og ikke som noe elevene
fér etter at sluttproduktet er ferdigstilt. Det vil si at lesing av litteratur og litteraturarbeid er en

lang prosess, hvor ulike sider av elevenes littereere kompetanse gradvis blir bedre. Nér
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elevene fér tilbakemeldinger underveis skal disse reflektere hvilke sider av den litteraere
kompetansen eleven har kontroll pa, og hvilke sider som trenger mer eving. I tillegg blir
litteraturundervisningen mer helhetlig, hvor lesing og arbeid med en tekst ikke er et avsluttet
produkt. Men elevene bruker det de har leert i denne prosessen, nar de skal i gang med 4 lese
og arbeide med en ny tekst. Heri ligger begrepet progresjon, som er et svart sentralt begrep 1

fagfornyelsen.

Lareren kan i dette arbeidet organisere den fortlapende vurderingen ved hjelp av skjema.
Dette kan veere til hjelp for & fange opp elevenes prestasjoner, og notere ned deres utvikling.
Han har formulert et skjema som kan vare en rettesnor nér litteraer kompetanse og faglighet

skal vurderes. Det inneholder disse kriteriene:

e Vekkes elevens nysgjerrighet av teksten, og etablerer eleven effektivt en
forestillingsverden?

e Vil eleven gjerne gi uttrykk for sin opplevelse av teksten?

e Deltar eleven i reflekterende dialoger om teksten, enten muntlig, skriftlig eller pa
andre mater?

e Gjor eleven en opplysende og sannsynlig lesning, og kan eleven argumentere for
lesningen sin ved & vise til teksten?

e Uttrykker eleven seg faglig?

e Ser eleven ut til & ha leert noe av teksten?

e Ser eleven noen likheter mellom teksten og andre tekster?

e Viser eleven interesse for det som kan virke fremmed i teksten?

e Har eleven et bevisst forhold til hvordan han har lest teksten?

e Utvikler elevens lesning seg i mete med andre perspektiver, og reflekterer eleven
over denne prosessen?

e Andre observasjoner? (Hennig, 2017, s. 219).

Ved hjelp av slike skjema kan laereren finne ut hva hun ikke vet og vet om elevens faglighet,
og dermed tilpasse undervisningen for enkeltelever slik de far hjelp til & utvikle seg som
lesere (Hennig, 2017, s. 220). Et slikt skjema kan veere til hjelp nar leereren skal ivareta
prinsippet om vurdering for laering, og for & hjelpe elevene til a fa en progresjon i utviklingen

av sin littereere kompetanse.
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Selv om vurderingen skal forega fortlapende og underveis, er det slik at elevene ogsa skal ha
en sluttvurdering. Det er en summativ form for vurdering som dokumenterer elevenes
leringsutbytte etter en avsluttende laeringsprosess (Fjortoft, 2014, s. 42). Nar sluttvurderingen
skal gis, kan leereren benytte seg av notatene av elevenes utvikling basert pa kriteriene
ovenfor. Laereren kan forseke & oppsummere notatene som er skrevet gjennom semesteret, for
a organisere vurderingene vi hele tiden gjor av elevene (Hennig, 2017, s. 219-220). Selv om
slike skjema aldri vil kunne fange opp enhver side av verken mal eller respons, kan de likevel
veaere nyttige. Slike vurderingsverktoy kan blant annet gjore at laereren kan sporre seg hvilke
aktiviteter hun trenger for a fa informasjonen som gjor det mulig & utvikle undervisningen i
riktig retning. Hvilke aktiviteter som kan hjelpe elevene til & forstd hva de faktisk kan og vet,

og hva de 1 neste omgang trenger & leere (Hennig, 2017, s. 220).

N4 er det ikke slik at denne dreftingen om vurdering bare kan sies a gjelde
litteraturundervisningen hvor FoL er implementert, men heller som en mulig méte a ga frem
om man gnsker 4 implementere FoL pd en mer helhetlig mate, med et mal om & lese og
arbeide med skjennlitteratur med sikte pa a utvikle elvenes littereere kompetanse. Selvsagt kan
deler av en slik vurdering ogsa fungere om man som lerer ensker & implementere FoL som
enkelttimer som foregér innimellom. Men den vil trolig vaere mest relevant om man sikter pa

en mer langsiktig tilneerming til lesing og arbeid med skjonnlitterere tekster.

5.5 Oppsummering

I dette kapitlet har jeg undersekt hvordan begrepene mentalisering og den skjgnnsomme
lesere kan ligge til grunn nér FoL skal implementeres i litteraturundervisningen. Om lareren
tar utgangspunkt i disse begrepene, vil litteraturundervisningen i stor grad handle om en
utforskende tilnerming til tekst, som dreier seg om en balanse mellom erfaringsbasert og
analytisk arbeid med tekst. I tillegg vil begrepene innebzare et fokus pa sprak som viktig for
leering, og ikke minst littereere samtaler som en viktig praksis for & operasjonalisere begrepene
1 praktisk arbeid. Et veldig sentralt begrep knyttet til littereere samtaler er

fortolkningsfellesskap, som barer med seg et stort potensiale for arbeid med litteratur.
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Kapitlet har ogsa dreftet hvordan lereren kan tenke nar han skal velge tekster til
undervisningen knyttet til FoL. Her ble det tydelig at det ber velges hele tekster som inviterer
leseren til tolkning og meningsskaping. Noe som tyder pa at leereren ma legge bort leereboka i

planleggingsarbeidet knyttet til litteraturundervisningen hvor FoL implementeres.

Jeg har ogsa dreftet vurderingsaspektet knyttet til FoL, hvor det ble tydelig at vurderingen
ber foregd kontinuerlig, og at leereren i stor grad ber planlegge undervisningen sin pa
bakgrunn av hva den kontinuerlige vurderingen avdekker av elevenes littereere kompetanse.
Det ble ogsa lagt frem et skjema med noen punkter som kan vere nyttige 4 ha som

utgangspunkt for denne kontinuerlige vurderingen.
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6 Avsluttende refleksjon

Problemstillingen i denne oppgaven lyder som folge: Hvilken faglig legitimitet kan det
tverrfaglige temaet Folkehelse og livsmestring ha i litteraturundervisningen i norskfaget, og

hvordan kan dette temaet implementeres i litteraturundervisningen i norskfaget?

For a neerme meg problemstillingen har jeg dreftet teori fra vidt ulike hold. Jeg har sett pa
hvordan litteraturundervisning og muntlig arbeid foregér i dag, og jeg har sett pa
fagfornyelsens mange formuleringer. En utfordring knyttet til problemstillingen min, er i stor
grad hvordan man skal forstd FoL og hva det skal vaere i norskfaget. Jeg har valgt & ikke legge
for mye vekt pa presise formuleringer fra lereplanen for & nerme meg det tverrfaglige temaet,
men 4 heller neerme meg pé en mer overordnet mate med en vid forstielse for hva begrepet

kan innebare.

Pa denne maten kan man absolutt si at det ligger en faglig legitimitet i FoL for
litteraturundervisningen, og jeg vil si at denne 1 stor grad blir formulert i leereplanen selv,
gjennom de to kjerneelementene Tekst i kontekst og Muntlig kommunikasjon. I tillegg har
store deler av teorien i kapittel 4 bekreftet den faglige legitimiteten det ligger i lesing av
litteratur i skolen pé et generelt nivd, og jeg mener at det ikke er et absolutt skille mellom det
og FoL. Med det sagt, vil ikke den faglige legitimiteten gjore seg gjeldene for FoL om
litteraturarbeidet dreier seg om & identifisere litterere virkemidler eller & gjengi handling fra
en tekst. Men da vil ikke den faglige legitimiteten vere gjeldene for lesing av skjennlitteratur
i seg selv heller. Det vil si; den faglige legitimiteten avhenger av hvordan man implementerer
FoL i litteraturundervisningen. Ved a tenke implementeringen som en dreining mot en mer
estetisk fokusert undervisning, hvor lesing av litteratur og meningsskaping i litteratur i et
tolkningsfellesskap blir sett pd som en verdifull aktivitet i seg selv, ligger det et stort potensial
for implementeringen. P4 denne maten kan elevene gradvis utvikle seg som skjennsomme

lesere som kan bruke mentaliseringsevnen sin.

Sa til andre del av problemstillingen som handler om hvordan man kan implementere FoL i
litteraturundervisningen. Jeg har allerede vert innom dette flere ganger gjennom oppgaven.
Og det finnes flere méter a gjore dette pa. Jeg har beskrevet en eksplisitt mate a gjore det pa,
ved a innfore Shared Reading som fast aktivitet i klasserommet, men for & svare mer

ambisiest, kan man implementere FoL ved & justere litteraturundervisningen som helhet i
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norskfaget. Norskfaget dreier seg jo i stor grad om flere omrader innenfor FoL allerede, men
pa bakgrunn av klasseromstudiene som ble presentert i kapittel 3, er det trolig behov for en
oppdatering for litteraturundervisningen. Om den i sterre grad kan dreie seg om det den
egentlig skal (ifelge Tekst i kontekst og flere lereplanmél), vil implementeringen skje noksa
automatisk. Gjerne kan lereren knytte litteraturundervisningen til tema som er spesifikt
knyttet til FoL, men utover det handler norskfaget seg allerede om flere sentrale omréader for

det tverrfaglige temaet.

Pa denne maten kan lesing av skjennlitteratur handle om a forestille seg hvordan det er & vere
andre mennesker, utvikle sine empatiske og mentaliserende evner, oppleve og engasjere seg i
litteraturen. I denne oppgaven har jeg storre lagt vekt pa litterere samtaler og en utforskende
holdning til litteraturen, enn det vi vet foregar i klasserommet pd bakgrunn av de presenterte
studiene. Det er ambisigse endringer, men det kan kanskje vaere nedvendig a drive en mer
autentisk litteraturundervisning, som muligens ogsa kan vare mer faglig engasjerende for
litteraturleereren. Klasseromsforskning (I. Gabrielsen et al., 2019; Penne, 2006; Radnes, 2014)
har nemlig etterspurt en mer relevant og balansert litteraturundervisning i skolen, noe

dreftingen i dette kapitlet underseker.

Dermed kan lerere sammen med elevene utforske om det faktisk er en sammenheng -

mellom «litteraturen og livet?»
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