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Forord

Dette temanummeret av Skriftkultur handlar om litteratur og litteratur-
didaktikk. A forske pa litteraturundervisning inneber at vi ma ta omsyn
til at vilkdra for litteratur og lesing har endra seg: Elevane les mindre lit-
teratur enn kva dei gjorde for, og dei vel a lese korte tekstar bade pa sku-
len og pa fritida, ifelgje fleire PISA- og PIRLS-undersekingar. Det skjer
pa den maten ei marginalisering av lesing av lengre, gjerne komplekse,
tekstar som krev uthald og kognitivt tolmod. Samstundes er styresmak-
tene opptatt av at lesing ma prioriterast, og det er sett i verk satsingar som
skal stimulere til meir langlesing og tilskot til innkjep av fysiske laere-
beker og litteratur i skulen. Pa denne bakgrunnen er det viktig at ein
i leerarutdanninga og i skulen diskuterer litteratur og litteraturunder-
visninga sin posisjon i fortid og notid, og korleis undervisninga og kan
stimulere til kreativitet, lesemotivasjon og leseglede. Det stadsbaserte i
litteraturen star ogsa sentralt i arbeidet med & skape relevans og meining,
bade analogt og digitalt og pa tvers av nasjonale skiljelinjer og utdan-
ningsinstitusjonar, samtidig som skulebiblioteka kan vere ein litterzer
arena for a danne god lesekultur i skulen.

Dei sju artiklane i dette nummeret omfattar forsking pa litteratur i
klasserommet, littereere analysar, eit historisk perspektiv pa litteraturun-
dervisning, ei underseking av rolla til skulebiblioteket og samskriving av
tekstar pa digitale plattformer.

Haakon Halberg og Anne K. Hundal skriv om hegtlesing av sersa-
miske eventyr i gamma, som er eit leseprosjekt med elevar pa 7. trinn.
Eit interessant funn i prosjektet er at gutane responderte meir positivt og
var meir engasjerte enn jentene i lesinga, og artikkelforfattarane diskute-
rer mogelege arsaker til dette. Den stadsbaserte litteraturdidaktikken ser
staden som ein ressurs som kan brukast i litteraturundervisinga, og som
kan skape interesse for litteraturarbeidet. A ta elevane ut av klasserom-
met og bruke gamma som utgangspunkt for undervisning, kan skape ei
unik littereer oppleving.



FORORD

Skulebiblioteket er ein annan stad som er viktig for litteraere opple-
vingar. Ingeborg E. Fredwall, Elin Arnesen Moseid og Svein Slettan
underspkjer kva funksjon skulebibliotek kan ha i arbeidet med & fremje
leselyst. Forfattarane argumenterer for at skulebibliotek kan spele ei vik-
tig rolle ved a skape gode lesekulturar, men at suksess er avhengig av at
tida som blir brukt i biblioteket blir sett inn i ei gjennomtenkt didaktisk
ramme. [ tillegg er det viktig at skulebibliotekaren far hove til & gd inn i
ei rolle som formidlar og leselerar.

Den litteraere staden kan ogsa vere digital. I artikkelen «Fra den norske
fjord til den danske jord» undersokjer Marit Brekke og Anna Smedberg
Bondesson korleis danske, norske og svenske leerarstudentar samarbei-
der om & skrive dikt pé ein digital arena. Dei hevdar at digitalt samar-
beid mellom laerarstudentar i dei skandinaviske landa er ein lite nytta
ressurs i nordisk-didaktikken, og prosjektet viser at studentane kan fa
geografisk, historisk, littereer og kulturell kunnskap gjennom & skrive
om ulike stadar i Skandinavia. Undervisningsopplegget er gjennomfort i
prosjektet Nordiske Temadage, som er utvikla av forskarar fra fire leerar-
utdanningsinstitusjonar: NTNU, Hogskolan i Kristianstad, Kebenhavns
Professionshejskole og Hogskulen i Volda.

Britt Iren Nordeide analyserer tre oppslag fra boka La skogen leve
(Désnes, 2022) og argumenterer for at den visuelle analysen kan gi infor-
masjon som ikkje kjem fram i verbalteksten. Ho viser korleis kritisk
visuell literacy gir moglegheiter og verktoy for & undersoke sosiale, kul-
turelle og okonomiske kontekstar. Artikkelen tematiserer at det finst eit
didaktisk potensiale i den kritisk visuelle analysen som kan invitere lesa-
ren til & utvikle aktorskap og deltakande medborgarskap.

Fleire av artiklane tek opp didaktisk utpreving. Det gjeld ogsa artik-
kelen «Mot frustrasjon og fascinasjon i klasserommet» av Margrethe
Senneland, Maritha Johansson og Michael Tengberg, som undersokjer
endringar i leerarleia heilklassesamtalar i eit intervensjonsprosjekt.
Forskarane har gjennom eit heilt ar analysert heilklassesamtalar om kom-
plekse littereere tekstar som er opne og fleirtydige. Observasjonsverktoyet
RIDL (Rating Inquiery Dialogue of Literature) er utvikla og nytta i ana-
lysane av data. Forskarane finn at undervisningspraksisen endrar seg



FORORD

markant i trdd med intervensjonsaktivitetane, og at det er ei tydeleg
utvikling av dialogiske kvalitetar i samtalane med elevane.

Artikkelen «A nei! Skal vi lese igjen?» av Marianne Furumo og
Cathrine Krogh handlar om korleis strukturert dialogisk undervisning
kan bidra til 4 underbygge arbeid med heile litteraere verk i norskfaget pa
ungdomssteget. Det er mykje fragmentert lesing i skulen, og & lese heile
litteraere verk kan vere ei utfordring a fa til i morsmalsfaget. Gjennom
elevintervju, klasseromsobservasjon og sperjeskjema finn dei at ein kom-
binasjon av hegtlesing og samtalar i heilklasse og i grupper er viktig som
stotte for elevane for at dei skal kunne lese heile verk.

Litteraturdidaktikken bygger pa lange tradisjonar innanfor norskfaget
og leerarutdanninga. I artikkelen «Litteraturens plass i Erling Kristviks
reformpedagogikk» analyserer Brage Egil Herlofsen litteratursynet i
Kristviks mykje brukte pensumbeker for leerarutdanninga i 1930-ara.
Herlofsen finn at Kristvik ofte uttrykte skepsis til litteraturens forforar-
kraft, som ikkje nedvendigvis er i stand til a gje lesarane kunnskap om
verda. Samstundes ser Kristvik litteraturen som ei mogleg kjelde til posi-
tive estetiske erfaringar, noko som kan bidra til at ungdom kan setje seg
innimoralske problemstillingar. Kristviks litteraturskepsis botnar, ifolgje
Herlofsen, i ei undervurdering av den evna barn har til & forsté fiksjon,
og Herlofsen kritiserer Kristvik for & ikkje ha tilstrekkeleg blikk for det
komplekse samspelet mellom tekst og lesar.

God lesnad!
Volda, Nesna og Bergen i oktober 2025

Marit Brekke, Wenke Mork Rogne, Hallvard Andre Kjelen, Stig J. Helset
og Endre Brunstad






KAPITTEL 1

Hagtlesing av sersamiske eventyr
i gamma - eit leseprosjekt med
elevar pa 7. trinn

Haakon Halberg og Anne Kathrine Hundal
Nord universitet

Samandrag: Korleis kan lesing av sersamiske eventyr skape engasjement for littera-
tur hos elevar pa mellomtrinnet? Vi har gjennomfort eit opplegg med hogtlesing og
litteraere samtalar med fire elevgrupper pa 7. trinn i ei tradisjonell sersamisk gamme.
Empirien, som bestar av observasjonsnotat, refleksjonstekstar og notat fra samtalar
med leerarane, er analysert gjennom ein kvalitativ innhaldsanalyse. Resultata viser
at gutane deltar mest aktivt i samtalane i alle fire elevgruppene. Gutane ser ut til
a bli kollektivt engasjerte. Som gruppe er jentene meir passive, sjolv om dei ogsa
likte eventyra. I artikkelen diskuterer vi om det var sjangeren (sorsamiske eventyr),
konteksten (gamma som stad) eller metoden (den undersgkande tilnerminga)
som bidrog til & skape ei lesehending som appellerte breitt, men spesielt til gutane.
Prosjektet viser noko av potensialet som ligg i a lese samisk litteratur i ein autentisk
kontekst. Artikkelen er derfor aktuell bade i diskusjonar om lesing av samiske tekstar
i norskfaget og meir generelt om engasjement i litteraturarbeid.

Nokkelord: sgrsamisk litteratur, gamma som lesearena, stadbasert lesing, engasje-
ment i lesing, undersekande litteraturundervisning

Keywords: South Sami literature, the South Sami turf hut as a reading arena, place-
based reading, engagement in reading, inquiry-based literature didactics

Innleiing

Samiske tema og samisk litteratur far liten plass i undervisninga i klasse-
rom utanfor samiske omrade (Kolberg, 2024; Midtbgen et al., 2017), men

interessa er aukande, ikkje minst fordi dei nyaste leereplanane legg sterkare
Sitering: Halberg, H. & Hundal, A.K. (2025). Hogtlesing av sorsamiske eventyr i gamma - eit leseprosjekt
med elevar pd 7. trinn. I M. Brekke, W. M. Rogne, H. A. Kjelen, S. J. Helset & E. Brunstad (Red.),

Litteraturdidaktikk (s. 11-35). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.275.ch1
Lisens: CC-BY 4.0

11

VITENSKAPELIG PUBLIKAJSON


https://doi.org/10.23865/cdf.275.ch1

KAPITTEL 1

vekt pd samisk innhald (Olsen & Andreassen, 2018). I artikkelen under-
soker vi hogtlesing av sersamiske eventyr i ein annan leeringskontekst enn
klasserommet, neerare bestemt i ei tradisjonell sersamisk gamme (der-
hvie-gaetie). Elevane som blir lesne for, gar pa 7. trinn, og dei som les, er
norskstudentar pa 4. studiedr som tek master grunnskolelerar. Artikkelen
er ein av fleire som rapporterer fra eit prosjekt der formalet var & utvikle
nye undervisningsopplegg om sersamiske tema tilpassa mellomtrinnet
ved ein skole som ligg i den sersamiske delen av Saepmie, men utanfor det
sorsamiske spriakforvaltningsomradet. Prosjektet er eit trepartssamarbeid
(Killengren & Unhjem, 2024) der fagleerarar fra universitetet, laerarar i sko-
len og leerarstudentar saman utvikla undervisninga gjennom fleire steg.

Samiske tekstar er eksplisitt nemnde i kjerneelementet Tekst i kon-
tekst (Kunnskapsdepartementet, 2019a) og i fleire av kompetanseméla
for norskfaget i leereplanverket for Kunnskapsloftet (LK20). Eit mal etter
4. trinn er at elevane skal «lese og lytte til forteljingar, eventyr, song-
tekster, faktaboker og andre tekstar pa bokmal og nynorsk og i omsetjing
fra samiske og andre sprak, og samtale om kva tekstane betyr for eleven»
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 6). For 7. trinn heiter det at elevane
skal «lese samiske tekstar pa norsk og samtale om verdiane som kjem til
uttrykk» (Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 7). Asbjorn Kolberg (2024)
slar fast at sjolv om samisk litteratur er tydeleg til stades i leereplanen, blir
det likevel lese lite samisk litteratur i skolen. Bdde Jonas Bakken (2023)
og Bente Aamotsbakken (2015) fann at fa tekstar i leereverka dei under-
sokte, var samiske. I LISA-prosjektet (Linking Instruction and Student
Achievement) (Blikstad-Balas & Roe, 2020) konkluderte forskarane med
at dei skjonnlitterare tekstane som vart brukt i undervisningssaman-
heng, stort sett alltid var henta fra lereboka. I dei 47 klasseromma dei
observerte norskundervisning, var det ingen deme pa at samiske tekstar
vart nytta (Blikstad-Balas & Roe, 2020, 5. 92-93).

I prosjektet vart blir sorsamisk litteratur tematisert, men i tillegg rettar
vi sekelyset mot lesing. Fra resultata frd PIRLS 2021 (Wagner et al., 2023;
Wagner & Stole, 2024) veit vi at leseprestasjonane blant norske tidringar
har hatt ein markant nedgang sidan 2016. Nedgangen var rett nok stor
hos alle deltakarlanda, og det at undersekinga vart gjennomfert midt i
ein pandemi, kan vere noko av, men neppe heile, forklaringa pa dei lage
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resultata. Samstundes viser dei norske resultata at spreiinga i niva har
blitt sterre, og dessutan at fleire elevar presterer lagt, noko som gir grunn
til bekymring. Jentene presterer jamt over betre enn gutane (Wagner &
Stole, 2024, s. 42). Overordna finn ein i PIRLS at elevane er mindre glad i
a lese og les mindre pa fritida (Stele & Strand, 2024). Fra PIRLS 2016 veit
viat gutar som presterer lagt i lesing, skil seg fra tilsvarande gruppe jenter
ved at dei ikkje liker det dei les, og at dei heller ikkje synest at laeraren gir
dei interessante tekstar a lese (Solheim & Gourvennec, 2017). Samstundes
har studiar vist at mange elevar kan vise stort engasjement i samtalar om
skjonnlitteraere tekstar viss dei far delta i undersekande litteraturunder-
visning (Hansen & Gissel, 2021). I ein gjennomgang av kjennsforskjellar
i lesing, basert pa dei nasjonale provene fra 2007 til 2011, konkluderer
Astrid Roe og Wenche Vagle (2013) mellom anna med at engasjement og
nytteorientering er avgjerande for gutar sin innsats, og at kjennsforskjel-
lane er lagare enn forventa nar gutar les om tema dei kan identifisere seg
med. Litteraturundervisning der det blir gitt rom for meiningsforhand-
ling og refleksjon, kan ogsa vere positivt for gutane si litteraere interesse
(Molloy, 2007). Denne innsikta gir grunn til & sja nerare pa kva som
bidrar til leseengasjement hos elevar pa mellomtrinnet.

Vi spor derfor: Korleis kan hegtlesing av sersamiske eventyr i ein
autentisk kontekst skape engasjement hos elevar pa mellomtrinnet?

Med autentisk kontekst meiner vi i denne samanhengen at lesinga gjekk
for seg i den tradisjonelle sorsamiske gamma. Asbjorn Kolberg og Leiv Sem
(2022, s. 150) skriv: «Through the physical structures and social space of
the gaetie the spiritual dimension may become more than void or vague
claims or naive suppositions». Dette har vore utgangspunktet vart. Vi trur
staden tilforer lesinga noko som litteraturen aleine ikkje maktar, jf. stad-
basert lesing (Eggersen, 2024). Gamma blir bade ei ramme for den munnlege
formidlinga av eventyra, men og ein del av heilskapen i lesestunda.

Samisk litteratur i norskundervisninga

Korleis samisk litteratur kan bli inkludert i norskundervisninga, er ifolgje
Bakken (2023, s. 1) eit komplisert sporsmal som krev at vi ma tenkje annleis
om korleis det blir undervist om norsk litteratur. Han har undersgkt korleis

13
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samisk litteratur er representert i fire laereverk for vidaregdande skole etter
Kunnskapsloftet 2020. Bakken gjer eit poeng ut av at det ikkje ser ut til &
eksistere ein norsk litteraer kanon av samisk litteratur, i tydinga at fleire for-
fattarar og fleire tekstar er representerte i alle leereverka han har undersekt.
Aamotsbakken (2015) undersgkte leerebeker for ungdomstrinnet, og fann,
i likskap med Bakken, at sveert fa tekstar i tekstutvalet var samiske tekstar.
I leereverka star dei samiske tekstane oversett til norsk, og i nokre fa
dome ogséd i den samiske originalversjonen. Det ser ikkje ut til at ver-
ken Bakken (2023) eller Aamotsbakken (2015) har skilt mellom dei ulike
samiske spraka nar dei har undersokt leereverk. Ingen av forfattarane
som er nemnde, er sersamiske, og dei fa eventyra som er representerte,
er ikkje spesifiserte som anten nord-, lule- eller sorsamiske, som er dei
tre samiske spraka som blir snakka i Noreg i dag'. Kolberg (2024, s. 56)
peiker pa at dei samiske tekstane som er representerte i laereverk, pa for-
skjellig vis synleggjer og legg vekt pa samiske karakterar, miljo, motiv
og tematikk og pa den maten har ulik grad av samiskheit. Kva som vil
bli rekna som samisk litteratur i ein skolekontekst, er likevel ikkje einty-
dig, og han nemner fleire tekstar av samiske forfattarar som ikkje har ein
tydeleg samisk tematikk. Han poengterer at tekstar som ikkje «spesifikt
framhever det samiske ved karakterer, miljo eller motiv, kan bidra til a
motvirke essensialisme og stereotypifisering» (Kolberg, 2024, s. 58).

Sersamiske eventyr

Dei samiske eventyra er kulturberande forteljingar som blei skrivne ned
pa 1800-talet og 1900-talet. Dei har opphav i munnleg forteljarkunst som
er fort vidare av dyktige kunstnarar gjennom generasjonar. Opphavleg
vart tekstane samla av folkeminnesamlarar som sag pa tekstane med eit
kristent blikk. Dei samiske folkeeventyra har mange fellestrekk med dei
norske. Eit av kjenneteikna ved dei er «den djupe respekten for natur,
landskap og dyreliv» (Birkeland & Teigland, 2025, s. 94). Julia Felizia Sara-
Skree (2025) poengterer at dei samiske eventyra, i motsetnad til norske
folkeeventyr, ofte blir fortalde i kontekst med bestemte stadar i naturen

1 Sja Vangsnes (2018) for ein oversikt over status til dei samiske spréaka.
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og naturfenomen, noko som gjer fleire av dei vanskelege a kategorisere.
Tilhoyrsle til stadar gjer og at det er forskjellar i tradisjonen alt etter kva for
grein av det samiske omradet ein er ein del av.

Det finst eit mangfald av samiske eventyr, men dette blir ikkje spegla
i nyare norske leereverk for mellomtrinnet. Vi finn eitt samisk eventyr i
leereboka Salto 6B (Bjendal et al., 2021, s. 188-189), det nordsamiske even-
tyret Guten som terga sola, mdnen, stjernene og nordlyset, henta fra folke-
minnesamlaren Just Qvigstads Lappiske eventyr og sagn. Eventyret er
skrive med nordnorsk dialekt i elevboka, noko som 0g er med pa a knytte
det til nordsamiske tradisjonar og nordnorsk kultur.

Med bakgrunn i ovanstaande, kan ein sla fast at sorsamiske eventyr er
lite omtala oglite tilgjengelege, men like fullt hogst aktuelle i ein skolekon-
tekst i den sersamiske delen av Saepmie. I samlinga Staloer tror at mdnen
er et bal: 25 sor-samiske eventyr har Kirsti Birkeland (1986) gjendikta
ulike sgrsamiske eventyr som har gatt pa folkemunne i dei sersamiske
omrada, og som skriftleg har vore nedskrivne til dels fragmentarisk pa
ulike sprak. Eventyrsamlinga er rikt illustrert med svartkvite teikningar,
laga av Alfhild Vekterli, som sjolv har sersamisk tilknyting. Birkeland
skriv i avslutninga at gjendiktingane har vore lese av fleire av sersamisk
opphav for a sikre at mellom anna det sorsamiske synet pa naturen blir
ivareteke (Birkeland, 1986, s. 115-117). I samlinga finn vi bade komplekse
legendeeventyr med religios eller humanistisk tematikk og enklare dyre-
eventyr med humoristiske innslag som forklarer opphavet til ulike feno-
men - til domes korleis myggen slapp ut i verda. Eventyra handlar om
samiske hovudtypar som Stalo og kona hans, Rovthege, og desse typane
blir forklarte i siste del av samlinga (Birkeland, 1986, s. 118-119). Birkeland
har delt inn eventyra i tre ulike kategoriar etter kva som saermerkjer dei:
1) opphavseventyr, 2) samkvem med andre-verda og 3) Stalo-eventyr. Dei
tre eventyra som denne artikkelen byggjer pa, er alle henta fra Birkeland
(1986) si samling, og dei er henta fra kvar av dei tre kategoriane®.

Det forste eventyret, Den gylne tiden og da den tok slutt, handlar om
kvifor det ikkje er harmoni pa jorda. Utgangspunktet i teksten er at Gud

2 Presentasjonen av sersamiske eventyr er basert pa samlinga til Birkeland (1986), som kom ut i ny
utgave i 2002. Vi har omsett Birkeland sin kategori «Tilblivelses-eventyr» til opphavseventyr.
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(Jupmele) har skapt ei verd som er eit paradis, ein vakker og harmonisk
plass. I denne verda er det to brer som lever, men plutseleg vaknar grisk-
heita i den eine broren som vil gjerde inn sitt omrade. Han vil ha meir og
meir land og drep til slutt bror sin. Gud hemnar seg pa den griske broren
ved & gjere livet vanskeleg for menneska fordi dei ikkje har tolt rikdom.

Det andre eventyret, Undervannslandet, handlar om «dei underjor-
diske» (sajve’) og er rikt pa naturmystikk. To brer er pa fisketur, men far
ikkje fisk. Den eine guten blir tatt med heim til sajve-landet av ein mystisk
gubbe som kjem roande i tett take pa vatnet. Sjolve sajve-landet er dekt av
skodde og prega av velstand og rikdom. Guten opplever mykje underleg
her. Det heng mellom anna liner med krokar i landskapet, og geiter som
bit pa krokane, forsvinn gjennom skodda, noko som sajven fortel er eit
bilde pa fiske i sjgen. Guten far mykje fisk samen med dei underjordiske,
tener godt pa salet av den og blir tatt med tilbake ut av taka til den vent-
ande broren. Vi fir vite at det gar godt med han seinare i livet.

Det tredje eventyret, To bredre som fikk igjen godene sine, handlar om
to brer som opplever at staloer stel bade sostera og all reinen deira nar dei
sjolve er borte pa jakt. Sestera er listig og legg igjen eit spor av trad fra eit
garnnoste, og seinare bjorkenever, for at brerne skal finne ho att. Brorne
finn fram til spstera og reinen og klarer til slutt 4 ta livet av staloane ved
a lure dei ut av gamma.

Engasjement for litteratur

Omgrep som engasjement og interesse for litteratur er neert knytte til kva-
randre. Tom Steffensen og Thomas Illum Hansen (2021, s. 208) poengterer
at engasjement alltid handlar om eit subjekt-objekt-forhold. Ein er enga-
sjert i nokon eller noko bestemt. I ein sosiokognitiv forskingstradisjon,
som ser pa samanhengen mellom engasjement og leering hos elevane, skil
Martin Nystrand og Adam Gamoran (1990) mellom det prosedurale og
det substansielle engasjementet. Det prosedurale engasjementet er typisk
kjenneteikna ved at elevane folgjer reglar blindt og gjer det dei blir bedt om

3 Sajve-landet dukkar ofte opp i sersamiske eventyr. Her bur dei underjordiske, usynlege makter
som kan kome til syne som menneske (Birkeland, 1986, s. 117).
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a gjere. Eit leeringsmiljo som er prega av eit substansielt engasjement, er pa
si side kjenneteikna av at elevane viser ei vedvarande interesse for det fag-
lege innhaldet, med god dialog pa ulike niva. Nystrand og Gamoran (1990)
hevdar at det substansielle engasjementet er viktigast for leering, og kjenne-
teikn pa praksisar som kan skape dette, er bruk av autentiske sporsmél, ein
heg grad av opptak og at ein viser interesse for elevane sine svar. Dette er
prinsipp som i forste omgang blei vidareutvikla av Olga Dysthe (1995) i ein
norsk kontekst. Dysthe (1995, s. 221) legg vekt pa at aktiv elevdeltaking er
tett knytt til utvikling av substansielt engasjement. Om litteraturarbeid
viser Aslaug Fodstad Gourvennec (2017) at det framfor alt er ved a vende
merksemda mot diskusjonane mellom elevar og leerarar, og samspelet som
finst mellom dei, ein kan observere kjenneteikn pé dei ulike typane enga-
sjement eller fraveer av engasjement. Det substansielle engasjementet kan
ein med andre ord avdekke gjennom a studere om samtalane ber preg av
god samhandling, med aktive elevar som samtaledeltakarar.

Ei nyare didaktisk tilneerming til litteraturarbeidet, kalla underspkande
litteraturundervisning (Steffensen & Gissel, 2021), set elevane si estetiske
oppleving og erfaringsdanning i sentrum. Prinsippa som metoden byggjer
pa, kan sjdast i samanheng med korleis Louise Rosenblatt (1995) define-
rer estetisk lesing, der lesaren sine kjensler, assosiasjonar og det sanselege
ved leseopplevinga er sentralt. Metoden vart provd ut i det danske KiDM*-
prosjektet (2019) i litteraturundervisning med elevar pa 7. og 8. trinn.
Forskarane konkluderte med at elevar fra klassar som folgde metoden,
hadde ei forbetring i fortolkingskompetansen sin med meir enn eit halvt ar
samanlikna med elevar fra andre klassar (Steffensen & Gissel, 2021, s. 13).
Forskarane fann framgang pa tvers av kjonn og tidlegare kompetanseniva.
Ut fra ei vitskapsteoretisk forankring i fenomenologien og lesarorientert
litteraturteori blir elevane si lesing sett pa som ein open, oppdagande og
eksplorativ prosess. Heilt sentralt i denne metoden er at leeraren ikkje bru-
ker kontrollspersmal eller leiande sporsmal, men spersmal som opnar opp
for at elevane sjolve undersoker teksten (opne spersmal). Metoden byggjer
pa sju underspkingsorienterte tolkingsstrategiar — forforstaing, oppleving,

4 KiDM star for Kvalitet i dansk og matematik og var eit stort forskingsprosjekt i 2016-2018.
Prosjektet inkluderte 4483 elever pé sjuande og attande trinn, fordelt pa 234 klasser (Steffensen
& Gissel, 2021, 5.13)
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oppdaging, testing, utdjuping, fortolking og perspektivering. Elevar utvi-
klar fortolkingane sine i tre fasar — ein forberedande, ein undersokande
og ein oppsamlande - og leerarane har ein aktiv, stillasbyggjande rolle i
prosessen nar elevane bruker fantasien og erfaringane sine for a forsta den
littersere teksten. Rolla som stillasbyggjar handlar om at laeraren unngar
a evaluere elevane sine svar og i staden sorgjer for a spille ballen vidare til
andre elever nar ein elev kjem med ein idé. Slik skapast eit tolkande elev-
fellesskap. I den underspkande fasen skal laeraren til domes «optage, afprove
og uddybe fortolkninger» (Gissel et al., 2021, s. 183). Eit praktisk deme som
blir trekt fram som serleg vellykka, var knytt til arbeid med opne tekstar,
og da spesielt tekstar som kunne vere vanskelege for malgruppa (Gissel
et al,, 2021, s. 171). Undersegkande litteraturundervisning kan med andre
ord vere ein god inngang i arbeid med komplekse tekstar.

Vi har lite nyare storskala forsking pa kva for sjangrar norske mel-
lomtrinnselevar liker a lese. Sjolv om norsk og dansk skole ikkje er heilt
like, er det naturleg & tenkje at resultat frd dansk skole ogsa er relevante i
ein norsk skolekontekst, og dermed aktuelle for prosjektet vért. Eit nyare
storre forskingsprosjekt om lesevanar hos danske mellomtrinnselevar, der
meir enn 8000 elevar deltok, gar i djupna pa dette (Hansen et al., 2022).
Nar det gjeld sjangeren eventyr, viser studien at dei er meir foretrekte
av jenter enn av gutar pa mellomtrinnsnivd, men det er jamt over ikkje
ein sjanger som utmerkar seg spesielt nar det gjeld leselyst. Dei tekstane
som utmerkar seg som dei mest populaere hos begge kjonn, er dei som
inneheld mykje humor og har fantastiske innslag (Hansen et al., 2022,
s. 72—73). Som vi har sett, er dei sersamiske eventyra bade humoristiske
og inneheld fantastiske innslag, noko som gjer det sannsynleg at elevar pa
mellomtrinnet i norsk skole liker dei.

Stadbasert litteraturundervisning

Stadbasert litteraturundervisning er eit fagfelt under utvikling som
undersegker kva som skjer i motet mellom tekst, lesar og stad. I lgpet
av dei siste dra har det blitt skrive to doktorgradsavhandlingar som
tematiserer 12-14-dringar sin omgang med skjonnlitteratur og stader i
ein dansk kontekst, mellom anna med tanke pa engasjement. Pernille
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Pjedsted (2020) arrangerte lesestunder for ungdommar pa 8. trinn, pa
ulike stadar, og hennar studie viser at stadbasert litteraturundervisning
kan fore til innleving og engasjement for litteraturen for alle elevar, bade
dei sterke og dei svake lesarane. Dette knyter ho serleg til det sanselege
ved stadane. Dorte Eggersen (2024) pa si side har utforska ein situasjon
der ein attandeklasse les ein historisk bilderoman om eit transportskip
fra 1830, og dette gjer dei pa eit maritimt museum. Eggersen legg vekt pa
at stadbasert litteraturundervisning i denne aldersgruppa kan medfere
det ho omtalar som ei dobbeltretta merksemd, mot bade teksten og sta-
den, men ogsé at denne primeert forekjem nar leraren initierer og lagar
eit stillas (jf. Wood et al., 1976). Eggersen sin studie viser at elevane ikkje
blir verande i teksten sine framstillingar av tid og milje, men gar i dia-
log med staden, at dei identifiserer aspekt ved miljeet som er viktig for
forstainga av teksten. Ho konkluderer med at den stadbaserte lesinga er
fruktbar fordi metoden gjer elevane som gruppe sanselege overfor bade
verket og verda sin materialitet (Eggersen, 2024).

I ein storre pedagogisk samanheng retta mot urbefolkningsproblematikk
er omgrepet «land-based teaching» etablert, som mellom anna legg vekt pa
identitetsbanda mellom staden og folket (Corntassel & Hardbarger, 2019).
Nar det gjeld sorsamiske tekstar, poengterer Kolberg og Sem (2022) at i den
grad tekstane har vore tilgjengelege for studentar og elevar, har dei for det
meste blitt «experienced as words on paper, and without context» (Kolberg
& Sem, 2022, s. 147). Kolberg og Sem (2022) slar vidare fast at «through the
gaetieh, the mythology and its narratives thus are reified, made tangible,
and may serve as a concrete vantage point for students» (s. 150). Ved a leggje
ei lesestund der ein les sprsamiske eventyr til gamma pa campus, er det
mogleg a rekontekstualisere den sersamiske forteljartradisjonen og studere
kva for innverknad gamma som stad har for opplevinga til elevane.

Metode

Som vi har nemnt, er opplegget vi har provd ut, berre ein del av eit storre
prosjekt som handlar om samiske tema i norskundervisninga. Prosjektet
som heilskap kan omtalast som aksjonsforsking. Aksjonsforsking kan
definerast som «systematisk undersokelse av egen praksis der laerere/
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leererstudenter prover ut og evaluerer tiltak i samarbeid med andre, som
for eksempel eksterne forskere, kolleger og elever» (Ulvik et al., 2016,
s. 225). Samstundes er det snakk om eit trepartssamarbeid (Killengren
& Unhjem, 2024) mellom fagleerarar fra universitetet, leerarar i skolen og
leerarstudentar. Vi skal no gjere greie for dei ulike stega i prosjektet.

Studentar pé 4. arstrinn i grunnskoleleerarutdanninga (n = 27) fekk
forst delta pa ein pilot der faglerar (forsteforfattar) gjennomforte ei
hegtlesingsstund i gamma. Sidan det ikkje er plass til fleire enn omtrent
15 personar i gamma samstundes, vart studentane delte inn i to min-
dre grupper. Opplegget vart med andre ord gjennomfort i to omgangar.
Fagleraren hadde valt ut tre sersamiske eventyr fra Staloer tro at mdnen
er et bal (Birkeland, 1986) som han las hegt medan studentane satt pa
reinsskinn og lytta. Dei tre eventyra var Den gylne tiden og da den tok
slutt, Da dyrene fant sin plass og Hvordan myggen slapp ut i verden.

I neste omgang var det studentane (n = 6) sin tur til & planlegge og
gjennomfere eit liknande opplegg med elevar pa 7. trinn i grunnskolen.
Studentane hadde hatt undervisningsekter om resepsjonsteori og under-
sokande litteraturundervisning, med vekt pa elevane sine erfaringar
(Gissel & Steffensen, 2021), i forkant av prosjektet. I tillegg var dei kjente
med grunnprinsipp fra leerarstyrte litteraere samtalar, med vekt pa opne
sporsmal, opptak og hog verdsetting (Dysthe 1995; Nystrand & Gamoran,
1990). Vi kan derfor forutsette at dei kjente godt til desse tilnaermingane,
sjolv om dei ikkje eksplisitt vart fortalde at dei skulle bruke stoffet i pro-
sjektet. Dei stod noksa fritt til & gjere endringar i opplegget.

Ein haustdag fekk vi besok av to skoleklasser fra skolen vi samarbeider
med, og totalt 50 elevar vart losa gjennom ein heil dag med fire ulike
opplegg pa campus, der lesing i gamma var det eine. Pa denne maten vart
opplegget gjennomfort til saman fire gonger med elevgrupper pa 10-15
elevar, med jamn kjennsfordeling. Balet i gamma var tent, og elevane lag
pa reinsskinn medan leerarstudentane las dei tre eventyra. Samtalane
fann stad etter lesinga av kvart eventyr. Studentane bytta pa kven som
las og leidde samtalen om eventyra, og dei studentane som ikkje hadde
noka spesifikk rolle i sjolve opplegget, fekk i oppdrag a skrive ned det
dei observerte i ein ferdiglaga, men noksa enkel observasjonsmal med
kolonnar for tema/aktivitet, observasjon (kva skjer?), tolking/vurdering
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og sporsmal. Dei tre laerarane var med ei av elevgruppene rundt pa dei
ulike postane, slik at dei fekk sja alle fire opplegga som vart gjennomforte
pa den aktuelle dagen, og til slutt deltok dei pa ein avsluttande evalue-
ringssamtale med oss fagleerarar.

Vi samla inn ulike former for empiri i prosjektet, som ei form for data-
triangulering (Creswell, 2013). For det forste hadde vi etter opplegget ein
heil del feltnotat, bade dei vi sjolve skreiv ned, og dei notata studentane
tok. Elevane skreiv pd si side ei form for refleksjonsnotat der dei svarte
pa to spersmal: 1) Korleis opplevde du d vere pa denne stasjonen? 2) Kva
har du leert av d vere pa denne stasjonen? For det tredje har vi studentane
sine refleksjonsnotat. Desse tekstane er ein god del lengre enn elevane
sine tekstar og vart skrivne og leverte ei vekes tid etter at sjolve oppleg-
get vart gjennomfert. Dei siste notata vi har, er fra evalueringssamtalen
med leerarane. Til saman er desse fire datakjeldene meint & gi oss «thick
descriptions» (Geertz, 1994), altsa detaljerte og nyanserte skildringar og
fortolkingar av det fenomenet vi studerer.

Den innsamla empirien er analysert gjennom ein kvalitativ inn-
haldsanalyse, som er ein fleksibel metode for a studere tekstar i vid for-
stand (Hoffman et al., 2011, s. 29). Ein konvensjonell innhaldsanalyse
som metode inneber at forskaren har ei systematisk tilnaerming for &
identifisere tema eller monster i datamaterialet, noko som gjer at ein
kan fa djupare forstaing av eit fenomen (Fauskanger & Mosvold, 2014).
Vi har kvar for oss lese gjennom materialet fleire gonger, markert kva
for meiningsinnhald som har kome fram i dei ulike delane av materialet
og deretter drofta i fellesskap dei overordna menstera vi meiner finst i
materialet. Samarbeid i analyseprosessen kan gjere analysane meir valide
(Eggebe, 2020). Nar vi gjer greie for resultata, har vi i tillegg valt & ta med
dome pa dei ulike kategoriane.

Resultat

Den samla empirien vitnar om at elevane vart engasjerte av a bli lesne
hegt for i gamma, men dette engasjementet kom til uttrykk pa forskjellig
vis. Av praktiske omsyn gjer vi greie for kvar einskild del av materialet for
vi samanfattar dei overordna funna vi har gjort, til slutt.
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1) Observasjonsnotatane

Fagleeraren (forsteforfattar) var observerande deltakar (Tjora, 2021) under
hegtlesinga og sat plassert litt i utkanten av elevgruppa, men likevel slik
at han sag det meste av det som gjekk fore seg i det fysiske rommet som
gamma er. Pa forehand hadde vi diskutert kva som kunne vere uttrykk
for engasjement i ein situasjon som denne. Vi hadde ei forventning om at
elevane ville gje uttrykk for engasjement gjennom kroppssprak, til domes
korleis dei sat, kvar dei festa blikket, mimikk og verbale ytringar. Utan
videodata er det umogleg a registrere alle slike uttrykk hos alle elevane.
Om ein festar blikket pa ein elev, kan ein i beste fall fa med seg kva akku-
rat denne eine gjev uttrykk for der og da. Eit forsek pa a registrere alt vil
kunne fore til det Tjora (2021) omtalar som inntrykksmessig drukning.
Det er derfor naudsynt at observateren konsentrerer seg om det han forst
og fremst er nyfiken pa. Vi var opptekne av responsen fré elevane, bade
korleis dei responderte pa spersmala fra studentane og dei elevinitierte
meiningsuttrykka. Det var ein del av observasjonane som var pafallande
i sa mate, og vi nemner dei her, sortert i tre kategoriar:

Det taktile og sanselege: Mange elevar verka oppriktig nyfikne da dei
kom inn i gamma. Dei gjekk rundt og tok pa temmeret i veggane, dei ville
leike med balet og vere borti med kvistar, det var som dei gjekk rundt pa
oppdaging. Det pafallande var at dette i alle fire gruppene var eit tydeleg
trekk hos gutane, medan jentene var meir passive.

Det undrande og leikne: I sjolve lesestunda observerte vi igjen at gutane
var dei som var mest aktive. Dei tok ordet oftare og hadde ei form for
eigarskap til situasjonen. Gutane snakka meir med kvarandre, og dei
provde ut ulike svar. Spesielt gjaldt dette ved spersmal som ikkje var sa
konkrete, og som kravde god bruk av fantasi for a finne svar. I fleire av
samtalane var det mykje barnleg undring, spesielt nar det gjaldt dyra i
naturen, og gutane stilte spersmal som: «Kva var geiter viss geiter var
fiskar?», «Kan kjott vekse pa tre?». Sjolv om nokre av spersmala, slik som
desse to, kunne verke som forsek pa humor og enske om merksemd meir
enn eigentleg undring, meiner vi den aktive tilnaerminga til gutane vitna

om oppriktig interesse for innhaldet i samtalen.
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Det samfunnsaktuelle og det intertekstuelle: Den barnlege, leikprega
undringa fekk andre gonger ei langt meir samfunnsaktuell form. I sam-
talen rundt eventyret Den gylne tiden og da den tok slutt observerte vi ei
heilt anna side, mellom anna fordi leeraren til elevane hjelpte studentane
til @ drofte bodskapen i eventyret gjennom 4 stille elevane opne sporsmal.
Kven er det som eig naturen? Kva er eigarskap til natur? Kva er griskheit
pa jorda? I samtalen vart det trekt trddar mellom eventyret og Fosen-
saka, om konflikten mellom den samiske retten til reindrift og storsam-
funnet’. Vi observerte ogsd andre deme pa at elevane trekte sine eigne
erfaringar inn i samtalen. Ein elev kommenterte pd eit tidspunkt at «det
liknar pé ein portal» og viste pa den maten at han sag likskapar med
fantasysjangeren.

Elevane pa alle dei fire gruppene verka i stort som lyttande, opne og til
stades medan studentane las. Dette inntrykket blei forsterka av at dei stu-
dentane som hadde fatt tildelt ei observaterrolle, kommenterte det same,
noko vi kjem tilbake til under punkt 3, som tek for seg refleksjonstekstane
fra studentane.

2) Elevsvara

Elevane vart som nemnt bedt om a svare skriftleg pa to spersmal, og dette
skjedde sa snart hogtlesingsstunda var over. Dei fekk utdelt eit ark med
sporsmala pa, og i tillegg vart dei bedt om a krysse av for «ja» eller «nei»
pa folgande pastand: «Eg synest det er greitt at svara mine blir brukte
til forsking.» Prosjektet var i forkant meldt inn til SIKT, og dei foresette
hadde samtykt til deltaking pa vegner av elevane, men det var likevel
naudsynt a informere og sporje elevane sjolve. Sa a seie alle elevane kryssa
av pa «ja», og det er berre ja-svara som er med i analysen.

Elevane skreiv ikkje saerleg lange svar, og fleire svarte med berre eitt
ord, at det til domes var «artig», «<spennande» eller «<koseleg» pa sparsma-
let om korleis dei opplevde a vere pa denne stasjonen. Ein del av svara er
derimot meir utfyllande, og vi har sortert dei i folgjande kategoriar:

5 Sja til demes NRK si framstilling av Fosen-saka: https://www.nrk.no/sapmi/-dette-er-fosen-
saken-1.16591367
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Det samiske: Ein av elevane skreiv at han likte at eventyra var knytt til
samisk naturtru. Nokre elevar skreiv at dei hadde leert om samisk kultur
og levematar. Ein trekte fram eventyret om eigarskap til jorda. Ein gut
konstaterte: «Jeg har lert at samene er veldig opptatt av naturen og av
dyr» (G19). Enkelte skreiv om dei samiske typane. Pa «Kva har du lert?»
svarte dei «Staloen er dum» (G31) eller at «Staloen spiser barn» (Gy).

Det humoristiske og det intertekstuelle: Fleire gutar skreiv at eventyra
var morosame, og at dei var ganske like dei norske. «Det var goy & here
pa sersamiske historier. Sorsamiske eventyr ligner mye pa folkeeventyr»
(G18). Nokre fa trekte fram at dei har leert om metaforar og symbol.

Stemninga: Mange av elevane, bade gutar og jenter, la vekt pa at det var
koseleg a sitte i gamma. Ei jente svarte: «Jeg opplevde denne aktiviteten
som hyggelig og koselig og det var en fin opplevelse» (J34).

I elevtekstane er altsa biletet meir nyansert, og vi klarer ikkje a skilje
mellom gutar og jenter i svara. Dei har tilsynelatande alle likt & vere med
pa lesestunda. Ein fellesnemnar i elevtekstane er at dei legg vekt pé at
sjolve lesestunda var fin. Det er likevel verdt & nemne at fleire av tekstane
til elevane bar preg av at dei skreiv litt likt - med andre ord har dei snakka
saman og paverka kvarandre da dei skreiv.

3) Refleksjonstekstane fra studentane

Studentane stod noksa fritt da dei skulle skrive sine refleksjonstekstar.
Alle studentane hadde pa forehand samtykt til at tekstane kunne innga
som ein del av datamaterialet i forskingsprosjektet. I dette delprosjektet,
som handlar om lesing i gamma, var ni av studentane delaktige. Vi har
ogsd i denne delen av datamaterialet identifisert nokre menster som gar
igjen i fleire av tekstane. I tekstane legg dei vekt pa bade gamma, even-
tyra og dei utforskande samtalane, men vi finn ogsa andre relevante
tema. Noko alle studentane reflekterer rundt, er kjennsforskjellane dei
observerte mellom gutane og jentene. Ein av studentane som hadde ei
meir observerande rolle, skriv: «det er derimot sveert interessant & se pa
hvordan elevgruppene responderte pa de spersmélene som ble stilt. I alle
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elevgruppene var det utelukkende guttene som deltok i samtalene. Dette
var noe vi oppdaget allerede pa den forste gruppen som var inne hos
o0ss, og som vi derfor la veldig godt merke til nar det gjentok seg pa alle
gruppene» (student 2). Ein annan student skriv: «I det forste eventyret
lo noen av guttene, trolig fordi det var litt action i historien. Ved oppfel-
gingssporsmalene svarer guttene mer enn jentene, og virker a synes at
historiene er mer spennende enn det jentene gjor» (student 4). Overordna
identifiserer vi fire kategoriar:

Det fantastiske og det intertekstuelle: Fleire av studentane skriv om
eventyrsjangeren og korleis han appellerer til elevane. Ein student
skriv: «P4 slutten av gkten nér vi provde a fa elevene til & sammen-
likne de ulike eventyrene og om de fant noen likheter, spurte vi ogsd om
de kunne se noen likheter til de norske folkeeventyrene, og da var det
noen som nevnte Espen Askeladd og eventyret der han kappspiste med
trollet, og eventyret om Bukkene Bruse, fordi Staloene kunne minne
om troll» (student 5). Den same studenten skriv vidare: «Det var ogsa
flere elever som dro sammenhenger mellom ny og gammel kunnskap
de hadde, blant annet at i det eventyret var taken veldig sentral, og at
taken fungerte som en slags portal. Her var det noen som trakk sam-
menhenger til andre fortellinger med portaler, som Narnia og Harry
Potter» (student s).

Gamma: At staden lesinga fann stad pa, kan ha innverknad pa leseopple-
vinga til elevane, er fleire studentar inne pa. Ein student skriv: «Det at vi
satt i en gamme satte en stemning for & gjennomfere lesingen av samiske
eventyr, og jeg tror det gjorde eventyrene mer spennende for elevene»
(student 3). Noko liknande skriv ein annan student: «Likevel opplevde jeg
at bare det a sitte i gammen skaper en interesse hos elevene, som kan vere
vanskeligere a skape i klasserommet» (student 2). Ogsa balet blir trekt
fram som noko som skaper stemning for lesinga.

Det humoristiske og leikne: Studentane trekker fram episodar fra lese-
stunda der elevane viser fantasi og speler pa humor: «Etter jeg hadde
lest de forste eventyret om Jupmele var det en av guttene som spurte
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hva slags kjott som vokste pa treerne, om det kunne vare kjottdeig. Det
synes vi var veldig morsomt, og noe vi ikke selv hadde kommet pa a
sporre om. Dette eksemplet og flere andre ogsa viser at elevene har mye
fantasi» (student s).

Det utforskande: I refleksjonstekstane nemner fleire studentar den utfor-
skande tilnaerminga. Ein student reflekterer over forskjellen mellom gutar
og jenter nar det gjeld den utforskande tilneerminga, og vidare kva for-
skjellen kan skuldast: «<Kanskje handler dette om trygghet, men det kan
ogsa handle om at spersmalene var veldig apne i form av ‘hva tenker/tror
dere?” uten noen form for fasit» (student 2). Ein annan student «erfarte
at disse mellomtrinnselevene var mer aktive om vi stilte sporsmal for og

etter vi leste teksten» (student 6).

4) Evalueringssamtalen med laerarane pa
slutten av dagen

Heilt til slutt i prosjektet hadde vi ein avsluttande evalueringssamtale
med dei tre lzerarane som var med elevane sine. Berre éin av leerarane
hadde vore med i planlegginga av prosjektet. Dei andre to var likevel
informerte om kva som skulle ga fore seg pa sjolve prosjektdagen, dei
hadde vore med pa a dele inn elevane i grupper, og no altsa felgt elevane
sine gjennom alle dei fire stasjonane.

Leerarane var alt i alt sveert nogde med korleis dagen hadde gitt, og
innhaldet var absolutt noko dei meinte kunne bli gjennomfert med nye
sjuandeklassar. Vi merka oss at ogsa leerarane kommenterte at det var
gutane som var mest aktive denne dagen. Den eine leeraren var ikkje i
tvil om kvifor det var slik: «Det handlar om at elevane er pa ein annan
arena enn dei er til vanleg», og litt seinare: «Gutane er pa heimebane».
Evalueringssamtalen handla om alle dei fire stasjonane og ikkje berre det
som gjekk fore seg i gamma. Lararane poengterte at sjolv om elevane
sat stille i gamma, vart dei likevel aktiviserte, og variasjonen i aktivitetar
gjennom heile dagen gjorde at ein slik stasjon med stillesitting og lytting
berre var fint.
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Tabell 1. Oversikt over resultat

Datamateriale Kategoriar Overordna tema
Observasjonsdata Det taktile og sanselege Konteksten
Det undrande og leikne Metoden
Det samfunnsaktuelle og det intertekstuelle Sjangeren
Elevsvara Det samiske Sjangeren
Det humoristiske og det intertekstuelle Sjangeren
Stemninga Konteksten
Studentsvara Det fantastiske og det intertekstuelle Sjangeren
Stemninga Konteksten
Det humoristiske og leikne Metoden
Det utforskande Metoden
Samtale med lzerarane  Aktivitet og variasjon Metoden

Om ein skal sja alle resultata fra alle dei fire datakjeldene under eitt, ser vi
nokre menster, og at dei temaa vi har identifisert, kan grupperast til nokre
fa relevante funn (jf. hegre kolonne i tabell 1 ovanfor). Det engasjemen-
tet vi meiner hogtlesinga skapte, peiker i tre retningar — mot sjangeren
(sersamiske eventyr), konteksten (gamma som stad) og metoden (den
undersegkande tilneerminga). Desse funna skal vi no drefte naermare.

Drofting

Ut fra resultata ser vi at det pa mange matar er sjolve lesestunda som enga-
sjerer elevane. Dei autentiske, faste rammene og stemninga frd gamma,
dei samiske eventyra, men 0g den opne metodiske tilneerminga er med
pa a skape dette engasjementet. I lys av Nystrand og Gamoran (1990) sin
terminologi vil det vere naturleg a omtale dette som substansielt enga-
sjement, i og med at det serleg er gjennom diskusjonane dette kjem til
uttrykk. Den opne tilnaerminga gjennom spersmal som «Kva tenkjer de /
trur de dette betyr?» gjer at elevane vart inviterte til a assosiere og bruke
kjenslene sine, noko som er sentralt innafor estetisk lesing (jf. Rosenblatt,
1994). Det er og eit kjenneteikn ved ei undersekande litteraturundervis-
ning og naudsynt for at elevane skal utvikle den littereere kompetansen
sin (Steffensen & Hansen, 2021). Den opne tilnerminga til teksten er med
andre ord frigjerande for mange elevar.
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P4 ei anna side er det 0g noko ved sjangeren i seg sjolv som engasjerer.
Utsegn som «Staloer spiser barn» og liknande kraftfulle uttrykk peikar
mot sjolve tekstane som frigjerande. I tillegg er det synleg i empirien at
tekstane har ein vanskegrad som er tilpassa malgruppa, elevane kan noko
om eventyr fra for og kan bruke forkunnskap for a forsta tekstane. Dette
er og nyttig med tanke pa dei intertekstuelle elementa, som Gissel et al.
(2021, s. 178-179) trekker fram i undersekande litteraturundervisning.
Elevane trekker inn tidlegare lesarerfaringar i lesehendinga (jf. literacy
event, Barton & Hamilton, 1998), og bruker kjenneteikn fra bade eventyr
og fantasy i kommentarar som til domes den om «tdka som portal». Dette
kjem dels fra metoden, men i tillegg er forma pa eventyra slik at ho invi-
terer lesaren til & dra parallellar til norske folkeeventyr, samanlikne Stalo
med Oskeladden og sja likskapar i strukturen pa eventyra.

Den autentiske konteksten, gamma som stad, er eit element i dette: Det
blir skapt ei ramme for lesinga, som igjen gjev rom for det sanselege. I
likskap med Pjedsted (2020), som peikar pa det sanselege i motet mellom
litteraturen og staden, kan vi sja at gamma opnar for det sanselege ved
den litteraere opplevinga. Vikan 0g sja spor av ei dobbeltretta merksemd
(jf. Eggersen, 2024), spesielt i aktiviteten til gutane, som tydeleg vil ha ei
forbinding mellom staden og teksten gjennom aktivitetane i gamma. Ein
kan hevde at vi lykkast i & re-kontekstualisere den sersamiske forteljar-
tradisjonen (jf. Kolberg & Sem, 2022), noko som sarleg viste seg a vere
viktig for gutane.

Empirien som heilskap viser at alle elevane likte lesinga av dei sor-
samiske eventyra. Vi finn altsa ikkje tydelege kjonnsforskjellar her. Det
a vere passiv og lyttande i ei lesestund er altsd ikkje det same som at
ein ikkje viser interesse, det er det viktig a fa presisert. Nar ein lyttar til
skjonnlitteratur, skjer det indre prosessar som er vanskelege a male. Vi
har i det heile tatt lite kunnskap i djupna om kvar enkelt elev si oppleving
av hogtlesinga i gamma. Dersom vi hadde gjennomfert intervju med ele-
vane eller hadde fatt dei til a skrive lengre refleksjonstekstar, kunne vi fatt
utvida informasjon om akkurat kva som gjorde at elevane likte eventyra,
kva for tankar dei hadde i gamma, og meir om korleis dei oppfattar ei
lesestund generelt. Vi sit altsa ikkje med heile biletet av samanhengen
mellom det & vere aktiv og passiv i ei lesestund og litteraer interesse. Men
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sjolv om dei korte elevsvara viser at alle elevane likte leseopplevinga, er
det i var samanheng meir oppsiktsvekkjande at vi fekk skapt eit sapass
breitt engasjement blant alle gutane, i ei tid da nettopp dette er etterspurt
(Stole & Strand, 2024). Ein kan argumentere for at gutane som gruppe
viste eit substansielt engasjement i lesestunda (jf. Dysthe 1995; Nystrand
& Gamoran, 1990), ut fra den kollektive aktive deltakinga som kom fram
i alle dei fire gruppene. Dette kan handle om at kombinasjonen eventyr
som tekst, ei leseoppleving utanfor klasserommet, andre forventningar til
atferd, ein litt roff kontekst og ei open tilneerming i samtalene om eit tema
som ingen av elevane kunne mykje om fra for, trefte gutane og skapte stor
interesse hos dei. Dette igjen veit vi kan skape interesse og identifikasjon
og potensielt gi hogare leseprestasjonar (Roe & Vagle, 2013).

Ut fra forskingsdesignet vért kan vi ikkje avgjere akkurat kva for fak-
torar som er mest utslagsgivande. Dersom vi ser til det nyare danske stor-
skalaprosjektet om barn og unge sine leseinteressar (Hansen et al., 2022),
er ikkje eventyr ein spesielt populer sjanger samanlikna med andre sjan-
grar. I dei sorsamiske eventyra finst det derimot innslag av bade humor og
fantasy, sjangertrekk som appellerer sterkt til alle elevar, ifolgje det dan-
ske prosjektet. Det var altsa ikkje forventa at sjangeren i seg sjolv skulle gi
kjennsforskjellar i prosjektet vart. Ein undersekande inngang til litteratu-
rundervisninga er ogsé ein anerkjend metode som er fruktbar for begge
kjonn (Steffensen & Gissel, 2021, s. 13). Alt dette kan tyde pa at det var
sjolve lesestunda i gamma, og noko med gamma som stad, som appel-
lerte spesielt til gutane i prosjektet. Det kan sja ut som at det sanselege
(jf. Pjedsted, 2020) og det konkrete (jf. Kolberg & Sem, 2022) gir ei dob-
beltretta merksemd mot bade teksten og staden (jf. Eggersen, 2024) som
spesielt blir tydeleg for gutane som kollektiv gruppe.

Vi kan ga ut ifra at det bade var lesesterke og lesesvake elevar i gruppa.
Dette gjer at vi har funne ein arena som bidrar til 4 skape leseinteresse hos
elevar som elles ofte avviser litteraturen viss han ikkje er interessant, noko
som serleg gjeld lesesvake gutar (jf. Solheim & Gourvennec, 2017). Vi trur
derfor ikkje ein skal undervurdere heilskapen i prosjektet med tanke pa
engasjement for lesing og interesse for litteratur. Hogtlesing av ein littereer
sjanger som elevane synest er spennande, gjer at elevane som gruppe far ei
god leseoppleving, men gutane og jentene viser engasjement pa ulike vis.
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Erfaringa var gjennom dette prosjektet er at det er fruktbart a lese dei
sorsamiske tekstane i ein autentisk kontekst (jf. Kolberg & Sem, 2022). Vi
trur og at det ein kan omtale som samiskheit ved tekstane (jf. Kolberg,
2024) blir tydelegare i ein slik autentisk kontekst, og her tenkjer vi spesielt
pa det med neerleik til natur og det samiske naturlandskapet (jf. Kolberg
& Sem, 2022; Sara-Skree 2025). Nér vi veit at samiske tekstar generelt er
underrepresenterte i leereverk (jf. Bakken, 2023; Aamotsbakken, 2015), er
det sars viktig at leerarstudentar far erfaring med a jobbe med samisk
litteratur i utdanninga si. Den regionale forankringa, som vi la vekt pa i
prosjektet vart, blir forsterka gjennom a jobbe med sersamiske tekstar i
den sersamiske delen av Saepmie.

Didaktiske implikasjonar og vidare forsking

Det kollektive, substansielle engasjementet til gutane i dette prosjektet er
verdt a merke seg i ei tid der mellomtrinnsgutane si manglande leselyst
er ei ganske sementert oppfatning. Sjelv om ein alltid skal vere forsiktig
med generaliseringar, treng vi meir merksemd om lesestunder der gutane
som gruppe viser engasjement, gjerne gjennom liknande leseprosjekt der
litteraturen blir kontekstualisert i arenaer utanfor klasserommet.

Med tanke pa at prosjektet var meint a vere eit aksjonsforskings-
prosjekt, ligg det eit potensial i & vidareutvikle dei ulike delane av pro-
sjektet i samarbeid med laerarar og studentar. Det kunne til demes handle
om a vidareutvikle designet: Studentane som stod for hegtlesinga, kunne
ha gitt fleire referansar til norske folkeeventyr, og dei kunne fatt meir tre-
ning i stillasbygging, slik den eine leeraren modellerte pa den eine gruppa,
og som Eggersen (2020) framhevar som sentralt i stadbasert lesing.

Det ligg og eit potensial i vidare forsking pa samiske eventyr. Erfaringa
var er at elevane let seg engasjere av a lytte til og samtale om dei. Samstundes
er eventyra ein skatt i eit urfolksperspektiv, seerleg med tanke pa eigarskap
til natur, eit tema som er hogaktuelt, jf. til domes Fosen-saka. Likskapen
mellom sersamiske eventyr og norske folkeeventyr opnar for diskusjo-
nar som er tilpassa elevane si aldersgruppe, i trad med den undersgkande
metoden. Ein kunne 0g ha vidareutvikla aktivitetane med elevane i etter-
tid, for a sja om dei blir betre litteraere lesarar av prosjektet.
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Abstract

How can reading Southern Sami fairy tales create engagement with litera-
ture in middle school students? We have implemented a program of rea-
ding aloud and literary conversations with four groups of students in the
7th grade in a traditional South Sami turf hut. The empirical data, which
consists of observation notes, reflection texts and notes from conversations
with teachers, have been analysed through a qualitative content analysis.
The results show that boys participate most actively in the conversations
in all four student groups. The boys seem to become collectively engaged.
As a group, the girls are more passive, even though they also enjoyed the
fairytales. In the article, we discuss whether it was the genre (Southern
Sami fairy tales), the context (the turf hut as a place) or the method (the
inquiry-based approach) that contributed to creating a literacy event that
appealed broadly, but especially to the boys. The project shows some of the
potential that lies in reading Sami literature in an authentic context. The
article is therefore relevant both in discussions about reading Sami texts in
the subject Norwegian and more generally about engagement in literature.
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si skriv han om mellomtrinnselevar si lesing og skriving av norskfag-
lege forteljingar i eit tverrfagleg prosjekt om rovdyr. Forskingsinteressene
hans er mellom anna gkokritikk, stadbasert lesing og samisk litteratur.

Anne Kathrine Hundal

Anne Kathrine Hundal er forsteamanuensis i norskdidaktikk pa grunn-
skuleleerarutdanninga ved Nord universitet, campus Levanger. Ho
forskar mellom anna pa lese- og skriveoppleering, norsk som andresprak
og samiske perspektiv i norskfaget.
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KAPITTEL 2

Skulebiblioteket - satellitt eller
sentrum i lesekulturen?

Om haldningar til og bruk av
skulebibliotek i tre skular

Ingeborg Eidsvdg Fredwall, Elin Arnesen Moseid og Svein Slettan
Universitetet i Agder

Samandrag: Fleire undersekingar viser at leselysta gar ned hos barn og unge i
Noreg. Eit viktig spersmal blir korleis skulen kan styrke sin funksjon som motive-
rande lesefellesskap for elevane. Vi er interesserte i 4 finne ut om skulebiblioteka har
potensial til & fremme eit slikt lesefellesskap og fungere som sentrum i ein lesekultur
i skulen. T artikkelen formidlar vi resultat fra ein studie der vi har undersekt funk-
sjonen til skulebiblioteket ved tre barneskular, med serleg vekt pd potensialet for
fremming av leselyst. I analysen av materialet har vi knytt leselyst til tre omgrep fra
sjolvbestemmingsteori, i samsvar med Henriette Romme Lund (2024): autonomi,
kompetanse og tilhoyrsle. Analysen viser at skulebiblioteket kan bli ein sterk moti-
vasjonsfaktor for lesing og sentrum i ein lesekultur, men det er i stor grad avhengig
av motiverande didaktisk rammesetting, og at skulebibliotekaren far funksjon som
formidlar og leselrar.

Nokkelord: skulebibliotek, lesing i skulen, leselyst, lesekultur, skulebibliotekar

Keywords: school library, reading in school, reading for pleasure, reading culture,
school librarian

Innleiing

Manglande leseinteresse hos barn og unge er stadig tema i samfunns-
debatten om skulen. Seerleg PIRLS 2021 viser at norske elevar har lag lese-
lyst (Wagner & Stole, 2024). Undersokingar viser ogsé at elevane i liten
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grad les lange tekstar (Frones & Roe 2020; Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020). Samstundes er norskfaget i skulen i storre grad blitt eit opplevings-
fag etter LK20 (Bakken, 2020). Det kjem for eksempel til uttrykk i kjer-
neelementet «Tekst i kontekst», der det star at elevane skal lese tekstar for
a oppleve, eller i eit kompetansemal etter fjerde trinn som seier at elevane
skal «velje beker fra bibliotek ut fra eigne interesser og leseferdigheiter»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Med bakgrunn i dette blir det nedven-
dig & leggje vekt pa kva skulen kan gjere for a prioritere gode leseopple-
vingar og stimulere til auka leselyst.

Det er godt kjent at ei rekke tiltak pa nasjonalt plan dei siste tiara har
hatt som mal & betre leselysta hos norske elevar. Likevel verkar det altsa
som at leselysta hos elevane gir nedover, om ein ser pa det store biletet.
Kan noko av grunnen til dette vere at ein, trass i gode einskildtiltak, ikkje
far bygd opp ein sterk, varig og motiverande lesekultur med forpliktande
rutinar ved den einskilde skulen? I evalueringa av den nasjonale lesestra-
tegien Gi rom for lesing (2003-2007) blir slike varige ordningar omtalte
som materialitet. Gode prosjekt er dei som «setter varige materielle spor,
og som etterlater seg et sett av strukturer, rutiner og materiell som har
potensial til ogsa a overleve ildsjelene som har gjennomfort det konkrete,
tidsavgrensede tiltaket» (Buland et al., 2008, s. 117). Eit interessant poeng
i den omtalte evalueringsrapporten er at skulebiblioteket kan fungere slik:

Skolebiblioteket kan gjores til en sentral materialitet rundt lesing. Dette for-
drer da at biblioteket er velutstyrt, og oppfattes som relevant bade for elever og
leerere. Biblioteket ma ha et variert utvalg av boker, bade for lyst- og nyttele-
sing, tilpasset ulike elevers ulike ensker og behov. Dessuten ma skolebiblioteket
benyttes i undervisningen pa en slik méte at det blir et obligatorisk passerings-
punkt for elevene pa leting etter informasjon, kunnskap og glede. Kunnskap om
bruk av bibliotek er derfor nedvendig, bade for elever og leerere. Det samme
er tid; at skolen faktisk gir bade leerere og elever rom for a benytte biblioteket.

(Buland et al., 2008, s. 118)

Slik situasjonen er i dag, meiner vi det er nodvendig 4 sja neermare pa det
som her blir sagt om skulebiblioteket som mogleg «obligatorisk passe-
ringspunkt» i leseaktivitetane pa ein skule. Det er 0g i trad med den nyaste
leselyststrategien, 2024-2030, Sammen om lesing (Kulturdepartementet
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og Kunnskapsdepartementet, 2024), som trekkjer fram skulebiblioteket
som ei av dei viktige overordna satsingane — «Vi skal satse pa skolebibli-
otekene» — side om side med litteraturformidling: «Vi skal styrke litte-
raturformidlingen, slik at barn og unge fér litteratur som motiverer og
gir lyst til 4 lese.» I samband med strategien blei forskrifta om skule-
bibliotek i oppleringslova endra. Det blei formulert eit formal for skule-
biblioteka: «Skolebiblioteket skal bidra til a utvikle spriakferdigheitene,
leseferdigheitene og evna til a tenke kritisk hos elevane, og til & jamne
ut sosiale forskjellar» (Oppleeringsforskrifta, 2024, § 11-2). Her framstar
skulebiblioteket nettopp som ein materialitet rundt lesinga.

Interessa for kva skulebiblioteket kan bety for leseopplevingar og lese-
lyst har motivert den studien vi legg fram i denne artikkelen. I studien
undersokjer vi haldningar til og bruk av skulebiblioteket ved tre skular,
med bakgrunn i det aktuelle behovet for gode littereere opplevingar og
auka leselyst. Eit overordna spersmal er: Korleis kan bruk av skulebibli-
otek leggje til rette for leselyst? For a naerme oss dette vil vi utforske det
vi vil kalle lesekulturen ved skulane: korleis elevane brukar skulebibli-
oteket i bibliotektimen, kva slags lesepraksisar som gar fore seg der, og
kva slags haldningar leerarane, skulebibliotekaren og skuleleiaren har til
biblioteket.

Lesekultur og leselyst

Eit overordna perspektiv i artikkelen er omgrepet lesekultur. Den etymo-
logiske tydinga av kultur er «dyrke, pleie», og omgrepet vart brukt om
a dyrke jord eller vin eller liknande (snl.no). Nar vi tenkjer pa kultur i
sosial forstand, vil vi ogsa vanlegvis fore inn ei forestilling om kulturelle
fellesskap, slik som «felles sprak, felles erfaringer, felles kunnskaper og
felles verdier» (Eriksen, 1997, s. 19). Ein lesekultur ved ein skule er ei rekke
verdiar, kunnskapar og erfaringar som er knytte til lesing, og som blir
oppfatta som felles. Det er ein felles mate a forsta verdien av lesing pa. Vi
forstar altsa eit slikt fellesskap om lesing som noko positivt i skulen, men
vi ser det ogsa som noko sarbart — det ma dyrkast fram og pleiast.

Vi brukar omgrepet leselyst i trad med Gitte Balling og Lisbeth
Vestergaards (2022) vide forstaing av omgrepet. Leselyst er & lese av lyst.
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Det er ei frivillig handling der lesaren finn meining og velvere i akti-
viteten. Det er ofte knytt til fordjupa lesing av lange tekster. Balling og
Vestergaard peikar pa at ei slik forstaing av lesing kan st i kontrast til
den meir snevre forstainga som ligg til grunn i PISA-underspkingane og
andre kartleggingstestar i skulen. Dei er ogsa opptekne av at trass i at
leselyst er knytt til frivilligheit, sa kjem ikkje leselysta av seg sjolv. Den ma
«opgves, stimuleres og motiveres og [favner] bade selve leeseaktiviteten
og aktiviteter og feellesskaber i forbindelse med leesningen» (2022, s. 274).

I studien vil vi analysere eit innsamla materiale fra dei tre skulane i lys
av teoriar om kva som kan fremme leselyst. Vi har latt oss inspirere av det
teoretiske rammeverket som Henriette Romme Lund (2024) har utvikla i
ph.d.-avhandlinga Leeselyst og leeseulyst ved stilleleesning. Portretter af seks
stillelcesende elever. Eitt av mala med avhandlinga var a utvikle ein meir
finmaska teori rundt det & skildre leselyst (Lund, 2024, s. 25). Lunds ram-
meverk byggjer bade péa psykologisk sjolvbestemmingsteori og pedagogisk
forsking om korleis ein set gode didaktiske rammer rundt lesinga. Ho tek
utgangspunkt i tre psykologiske behov som er viktige for & fremme trivsel
og utvikling hos eit individ (Lund, 2024, s. 45) — autonomi, kompetanse
og tilhoyrsle. Desse behova ma dei som er rundt eleven, stotte og leggje til
rette for. Overfort til leselyst kan behovet for autonomi handle om bokval -
a fa velje bok sjolv og ha utvikla strategiar for & velje seg ei bok. Behovet
for kompetanse dreier seg om tekstavkoding, tekstdeltaking og tekstbruk.
Tilhoyrsle er kopla til at ein er ein del av eit lesefellesskap. Eit lesefellesskap
er ein praksis der boka er eit kjent, verdsett og felles medium. Ved a setje i
gang gode og motiverande leseaktivitetar kan ein dermed bidra til & dyrke
fram leselyst. Lund (2022) beskriv lesemotivasjon som flyktig og forander-
leg. Det er ikkje slik at enten liker du 4 lese eller sé liker du det ikkje. Dei
fleste elevar ligg i midten, nokre gonger les dei, andre gonger ikkje. Miljoet
dei er del av, kan paverke dei til 4 lese.

I vér artikkel er vi serleg interesserte i korleis akterar i skulen kan
stimulere og motivere elevane til 4 lese, og saerleg korleis skulebiblioteket
kan vere ein slik akter. I Noreg er det vanleg a definere skulebibliotek i
lys av dei tre omgrepa: rom, samling og funksjon (NOU 1981: 7). I stu-
dien er vi mest opptekne av funksjonen, men ogsé korleis rom og samling
kan stotte leselyst. Vi byggjer pa eit sosiokulturelt syn pa lesing der lesing
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er ein sosial praksis ein deltar i. Vi er samde med Astrid Roe og Marte
Blikstad-Balas, som skriv at lesemotivasjon er ein del av sjolve lesekom-
petansen (Roe & Blikstad-Balas, 2022, s. 42). Derfor er det a arbeide med
a stotte elevane til a finne meining i a lese like viktig som 4 leere dei det
tekniske rundt lesinga. Eit anna omgrep som kan romme dette, er myn-
diggjering (Danielsen, 2021, s. 117). For at elevane skal bli myndiggjorde
som lesarar, mé skulen dyrke fram ein lesekultur der boka blir verdsett,
og der elevane kan erfare at litteratur har noko a gjere med den livsverda
som dei er del av.

I Noreg er det fa empiriske studiar om skulebibliotek (Moore, 2023).
Tidlegare studiar har vist at skulebibliotek har gode rammer for littera-
turformidling (Skaret, 2018), men det er og faktorar som hindrar skule-
biblioteket i a fungere som ein pedagogisk arena. Cecilie Carlsten og
Jorgen Sjaastad peikar pa at lesing som standardisert ferdigheit i skulen,
er meir vektlagt enn lesing som sosiokulturell praksis, og at klasserom-
met har hegare status enn skulebiblioteket som leringsarena (Carlsten
& Sjaastad, 2017). Sunniva Evjen har i ein studie av skulebiblioteket som
rom peika pa at skulebiblioteket har andre handlingsmoglegheiter enn
klasserommet, og kallar rommet for «skolens faglige frirom» (Evjen, 2023,
s.141). Det er nettopp desse sereigne sidene ved skulebiblioteket vi er opp-
tekne av & undersoke i denne artikkelen.

Materiale og metode

Varen 2024 var vi pa besgk pa tre barneskular over to dagar (totalt seks
dagar), der vi samla inn datamaterialet til denne studien. Der gjennom-
forte vi deltakande observasjon (Fangen, 2004) i bibliotektimane
til ti klassar og gjorde semistrukturerte forskingsintervju (Kvale &
Brinkmann, 2019) med skulebibliotekar, rektor og ein laerar pa kvar skule.
Intervjua handla om haldningar til skulebibliotek, ressursbruk, arbeids-
oppgaver, roller og samarbeid og korleis elevane bruker skulebiblioteket.
Lesepraksisane til elevane kom til syne gjennom observasjonane vi gjorde.
Vi gjennomforte ikkje eigne intervju med elevane og har ikkje behandla
personopplysningar fra observasjonane. Datamaterialet fra dei tre sku-
lane bestar av handskrivne observasjonsnotat fra aktivitetar som gjekk
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fore seg péa skulebiblioteket medan vi var til stades, og lydopptak av dei
ni intervjua. Kvart intervju varte 30—45 minutt. Vi brukte den KI-baserte
appen «Nettskjema», som er utvikla av Universitetet i Oslo, til & transkri-
bere intervjua, men reinskreiv dei i tillegg. Behandlinga av persondata er
godkjend av SIKT, og deltakarane har gitt informert samtykke.

Av omsyn til personvern har dei tre skulane og skulebibliotekarane
fatt pseudonym. Barneskulane har vi kalla Haugen skule, Myren skule
og Bjerke skule, og skulebibliotekarane Marit, Berit og Inger. Haugen
skule ligg sentralt pa Austlandet. Skulen er plassert i eit omrade med hog
sosiokulturell status. Pa Haugen skule har skulebibliotekaren meir enn
50 prosent stilling. Skulebiblioteket er stort, det er alltid ope i skuletida
og ligg lett tilgjengeleg for elevane. Myren skule er ein middels stor skule
som ligg i neerleiken av ein by pa Serlandet. Her har skulebibliotekaren
ca. 20 prosent stilling. Skulen har eit stort og lyst skulebibliotek som ligg
sentralt plassert. Det er ope i skuletida. Bjerke skule er ogsa ein byskule
pa Serlandet, men ligg i eit omrdde med ein meir samansett elevmasse.
Her er det eit stort sprakmangtfald, og den sosiogkonomiske bakgrunnen
til elevane er meir samansett. Pa denne skulen har skulebibliotekaren fire
timar i veka til skulebiblioteket.

Dei tre skulane er strategisk valde ut. Vi ville undersgke skular som var
noksa gjennomsnittlege med tanke pa ressursar som var knytte til skule-
biblioteket. I Noreg er det fa skular som har skulebibliotekar i meir enn
20 prosent stilling (jf. tal frd Nasjonalbiblioteket, 2018). Bjerke og Myren
skule er slik sett noksa gjennomsnittlege. Samstundes ville vi ogsa sja pa
ein skule med litt hogare ressurs knytt til skulebiblioteket. Pa denne maten
kunne vi studere kva slags potensial eit skulebibliotek kan ha i skulen.

Vi har brukt temaanalyse (Thagaard, 2018, s. 171) for & kode og analy-
sere datamaterialet. Vi har gitt gjennom datamaterialet i fleire omgangar
og sett etter monster. Med utgangspunkt i teori om lesemotivasjon og
skulebibliotek har vi analysert datamaterialet pa tvers og koda materialet
med omgrep henta fra teorien. Pa denne maten kunne vi ga djupare inn
i fenomen vi var interesserte i, og som tidlegare forsking har framheva
som viktige for & utvikle lesekultur. Vi har hatt ei kritisk tilneerming i
analysen der vi ogsd har forsekt a avdekke strukturar som er til hinder
for lesekultur i skulen. Det vi presenterer i studien, er eit glimt inn i tre
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skulebibliotek. Det er altsa ein begrensa studie, men vi meiner at det som
kjem fram, kastar lys over nokre viktige problemstillingar som har med
haldningar til og bruk av skulebibliotek a gjere.

Autonomi og bokval

I Henriette Romme Lunds modell koplar ho autonomi til at elevane skal
velje bok sjolve (2024, s. 56) nar dei skal lese. I datamaterialet vart ser vi at
bokval til stillelesing er vektlagt pa alle dei tre skulane. Pa alle skulane er
det timeplanfesta at elevane skal pé biblioteket. Dette blir kalla bibliotek-
timen og er ein etablert praksis pa mange skulebibliotek (Hjellup, 2018).
Alle dei tre skulebibliotekarane er opptekne av at bibliotektimen skal ha
ein struktur der litteraturformidling inngar, men det er berre pa Haugen
skule at dette er gjennomfert. Det kan ha samanheng med at her arbeider
skulebibliotekaren i 50 prosent stilling og er alltid til stades nar klassane
har bibliotektime. Myren og Bjerke skule har ikkje ein fast struktur pa
bibliotektimen, trass i at begge skulebibliotekarane gnskjer det. Inger pa
Bjerke gir uttrykk for at ho er oppteken av at alle skal ha same opplegg,
men at det er vanskeleg a fa til: «Eg har jo enskt at vi skulle satse pa skule-
biblioteket, det har eg gjort i alle ar. Og eg har sagt at vi burde hatt ein
sann fellesstandard for korleis bibliotektimen skal vere.» Ho seier vidare
at litteraturformidling ber vere ein viktig komponent i bibliotektimen.
Det ber vere innslag der skulebibliotekaren eller laerar formidlar litte-
ratur, eller der elevar anbefaler boker til kvarandre. Inger gjennomferer
dette opplegget nar ho har med seg klassen sin pa biblioteket, men har
ikkje ressurs til a vere til stades nar dei andre klassane er der.

I alle bibliotektimane vi observerte pa skulane, var det eit mal at ele-
vane skulle velje seg ei bok dei kunne lese i enten pa skulen eller heime.
P& Haugen skule hadde bibliotekaren alltid eit opplegg i starten av timen
der ho presenterte nye beker, las hegt for elevane og bad dei sjolve for-
telje om kva dei hadde lese. Ein leerar pa Haugen skildrar kor inspi-
rerande formidlinga til skulebibliotekaren er: «Og ho viser jo ofte fram
dei nye bekene eller boker knytta til dei temaa vi har. Alle vil jo lane
og lese dei, og vi pratar jo masse om det i klasserommet etterpa. Og sd
byter dei gjerne. ‘Na er eg ferdig, vil du ha den?’ Sa gar det pa rundgang.»
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Formidlinga til skulebibliotekaren forer til at elevane vel bok, og enga-
sjementet smittar.

I bibliotektimane pa Haugen fekk elevane tid & ga rundt i biblioteket og
finne beker etter at formidlingsekta var ferdig. Vi observerte ein klasse
pa forste trinn som vandra rundt i biblioteket. Der var det to jenter som
gjekk saman og sette seg i sofaen med boka Ella + Marek = sant av Unni
Lindell. Dei bladde gjennom boka saman og sag pa bileta. Elevane klarte
a lese enkelte ord som til demes «Ella + Marek = sant». Nar dei kom til
slutten, fniste dei saman. Etterpa spurde dei skulebibliotekaren kva «Ella
pluss Marek er lik sant» betyr. Ho forklarte. Dei to jentene gjekk vidare
til faktahylla. Der fann dei boka Blomster og bier. Dei klarte a lese tittelen,
og fann to eksemplar av same boka. Dei tok kvar sitt eksemplar med seg
og vandra lett vidare. Leeraren gav na beskjed om at dei matte gjere seg
ferdige, og skulebibliotekaren greip inn og spurde om ho skulle hjelpe dei
to jentene. Ho fann raskt fram Prompeboka, og gav dei to jentene kvar sitt
eksemplar. Jentene lante bokene og gjekk saman ut av biblioteket med to
beker kvar under armen.

Dei to jentene far tid til a utforske det dei er interesserte i, og nyttar tida.
Dei har gatt pa skulen i nesten eit ar, og ein gong i veka har dei hatt bibli-
otektime. Dei har fatt hove til 4 vandre rundt og framstar som autonome i
bokvalet sitt, samtidig som dei far stotte av skulebibliotekaren. Nar ein per-
son opplever autonomi, vil personen ta eigarskap til eigne handlingar. Det
er eit samsvar mellom kva personen gjer og kva slags verdiar personen har
(Lund, 2024, s. 45). Det er tydeleg at dei to forsteklassingane allereie er blitt
vane med kva slags praksisar som er vanlege pa eit bibliotek, har tatt eigar-
skap til desse praksisane og har glede av dei. Det kjem til uttrykk i den felles
lesestunda der dei fniser saman av det dei ser i boka.

Dei mellomromma som oppstar fra skulebibliotekaren har formidla
beker, til eleven tar med seg ei bok og laner ho, framstar som sveert verdi-
fulle for a stotte autonomien til eleven. Her er alle aktivitetar knytte til
a bla i, lane og lese boker og fellesskapet rundt dette. Marit er opptatt av
a gi tid til desse mellomromma, der elevane kan komme pa banen:

For eg kan sta og anbefale ... og dra ut og engasjere, trur eg er si engasjerande ...

«Sja nd pa den boka der», sant? Og sd snur eg meg og tenkjer: Na skal dei fa litt tid.
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Og sa berre hoyrer eg ein annan seier: «Veit du kva, denne boka er ganske bra».
«A, jal» Sa tar dei den boka [eleven] har sagt, og mine blir berre sett inn i. Det

der med at elevar engasjerer elevar, dei er mykje meir lydheyre for det enn meg.

Skulebibliotekaren utnyttar det saereigne ved skulebibliotekrommet, at
bokene star der. Nér elevane far tid til a utforske dei, far dei rom til 4 ta
eigarskap til biblioteket. Det sag vi deme pa fleire gonger. Ein gong var det
ein gut som tipsa dei andre om boka Ekte superduer: «Dei er morosame».
Etterpa blei det konkurranse om @ lane boka. Elevane tok stein, saks, papir.
Den som vann, fekk ldne boka. Nar det var lanetid, gjekk elevane mellom
bokhyllene. Dei fleste gjekk saman med andre og smaprata. Ei jente sa
til venninna si «Buffy By, den er sa bra. Du kjem til & elske dei bokene.»
Venninna tok forste boka om Buffy By ut av bokhylla for & lane den.

Eit uttrykk for autonomi som er knytt til genuin indre motivasjon, er
nettopp slik uformell bokformidling fra elev til elev. Det at ein er omgitt
av bokene, gjer at det er lett a komme pa beker ein har lese, og som ein har
lyst til a anbefale til andre. Og mottakaren kan raskt sja pa boka. Leeraren
som vi intervjua pa Haugen, legg ogsa vekt pa det seereigne ved skulebibli-
otekrommet. «Ein kan sette seg i sofaen etterpé. Ein kan lese litt i grupper.
Ein kan ga og finne beker. Oi, her er den forfattaren. Det skjer jo ikkje i
klasserommet pa same mate.» A lukkast med ei anbefaling er jo eit signal
om at ein kan noko som har verdi - ein har leseerfaring og bokkunnskap,
pa eit visst niva. I sitatet fra skulebibliotekaren, leeraren og i observasjons-
notatet frd same skule ser vi at skulebibliotekaren kultiverer lesinga til
elevane gjennom & dyrke fram autonomien hos dei.

Vi observerte ogsa bibliotektimar der skulebibliotekaren hadde ei meir
anonym rolle. Pa Myren skule deltok vi i ein bibliotektime pa mellom-
trinnet med svak rammesetting. Det var fagarbeidaren og ikkje leeraren
som folgde elevane. Malet for timen var a finne ei bok og sa lese stille. Det
var ingen felles oppstart. Bibliotekaren gjekk i bakgrunnen og rettleidde
dei elevane som bad om hjelp. Det var berre dei elevane som var moti-
verte for & lese, som fekk hjelp til a finne bok. Fagarbeidaren gjekk rundt
og forspkte a skape ro: «No ma de setje dykk ned og lese.» Ein gutegjeng
sette seg i amfiet ved sida av biblioteket. Dei var lite motiverte for & lese
og klaga pa at biblioteket berre hadde gamle beker. Fagarbeidaren gjekk
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fleire gonger inn til gutane og sa at no matte dei lese. «No er det berre fem
minutt igjen.»

Mangel pa rammesetting sag vi ogsa i ein observasjon fra Bjerke skule
der elevar pa mellomtrinnet hadde bibliotektime og oppgava var & lane
beker. Biblioteket var ubemanna, og ein fagarbeidar folgde elevane.
Fagarbeidaren sat ved utlansmaskina og registrerte boker som elevane
lante. Ho ga beskjed til alle om at dei berre skulle lane og sa ga tilbake til
klasserommet. Ei jente sette seg i sofaen og las, men blei irettesett: «Du
fekk vel med deg beskjeden? Lane og sa ga opp.» Nokre jenter hjelpte kva-
randre med a finne beker, men fleirtalet av gutane hadde problem med a
finne bok. Fagarbeidaren forsokte 4 fa dei til a gjere det dei skulle: «<No ma
du finne deg ei bok.» «Skal du ikkje 1ane noko? Kvifor kom du ned her da?»
Bibliotektimen enda med at eit par gutar forlet biblioteket utan a lane bok.

I begge desse tilfella ser vi at elevane fir lita stotte i bokvalet sitt.
Formidling av litteratur er nesten fraverande. Det er berre dei elevane som
har utvikla strategiar for a velje, som far utbyte av biblioteket. Ein elev som
harlag motivasjon til a lese, vil ofte ikkje ha interesse for a velje ei bok. Lesing
blir tvang, og da kjem leseulysta fram. Det er ikkje ein del av verdiane eller
interessefeltet til eleven. Dersom ein elev skal setjast i stand til & velje bok
sjolv og gjere det av interesse, ma eleven oppleve dette som meiningsfullt.
Kristiane Hauer (2022) har gjort ei underseking blant elevar pa vidare-
gdande om korleis dei vel beker. Ho finn at dei elevane som har erfaring
med gode leseopplevingar, har lert seg eit bredt repertoar for & velje. Dei
spor pa biblioteket, dei sper vener og foreldre. Hauer understrekar at det
ikkje er noko poeng i a gi dei unge valfridom dersom ein ikkje i tillegg gir
dei trening i a gjere kvalifiserte val. Elevane ma med andre ord fa opplering
i korleis dei kan velje bok, og utvikle eit repertoar for bokval. Ei rammeset-
ting av bibliotektimen vil kunne bidra til at elevane leerer seg strategiar for
bokval. Det kan dei leere av bibliotekaren, leeraren og medelevar.

Kompetanse og lesepraksisar

Behovet for kompetanse er ogsd eit psykologisk grunnbehov som kan
koplast til leselyst. Kompetanse handlar om meistring, at eleven «ople-
ver at kunne det, som det enten sattes til eller setter sig for, sa det er
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kilde til egen trivsel og udvikling» (Lund, 2024, s. 46). Slik oppleving av
meistring heng saman med ei utvikling av sjelvforstaing og sosial kompe-
tanse, «at individet er bevidst om sine egne evner og kan anvende disse pa
den made, som individet selv oplever er bedst i en given sammenhang»
(Lund, 2024, s. 46).

Nar det gjeld lesekompetanse, spesifiserer Henriette Romme Lund
kompetansebehovet i fire tekstpraksisar (Lund, 2024, s. 61), i trad med
ein modell som er utbreidd i internasjonal literacy-forsking, den sakalla
«Four Resources»-modellen. Tekstpraksisane blir uttrykte gjennom
eleven i handling: tekstavkodar, tekstdeltakar, tekstbrukar og tekstkritikar.
Avkodinga er den grunnleggjande forstdinga av lesekoden, i utvikling
fram mot automatisert avkoding - flytande lesing. Tekstdeltakinga dreier
seg om forstainga eleven far av teksten, korleis meiningsdanninga gar fore
seg under lesinga. Det har a gjere med kunnskapen eleven har om sprak
og tekst, og ogsa evna til & mobilisere erfaring for & kunne sja fore seg
det som kjem opp i teksten. Forstaing av tekstbruk gar pa kunnskap om
tekst i kontekst, kvifor ein les ein slik tekst, og kva han kan brukast til. Og
endeleg er tekstkritisk lesepraksis @ kunne forstd ideologiske foringar i ein
tekst, korleis tekstar er uttrykk for ei interesse.

Eit spersmal i var samanheng er korleis arbeidet med a dyktiggjere ele-
vane i dei nemnde tekstpraksisane ogsa kan stimulere leselysta. Kanskje
er aktiv bruk av skulebiblioteket som litteraert opplevings- og samtalerom
éin veg 4 ga for a styrke bdde lesekompetanse og leselyst? Skal skulebibli-
oteket fungere slik, ma skulebibliotekaren ogsa fa funksjon som «lese-
laerar», altsd ein forsterka ressurs i leseoppleeringa (jf. Stensholdt, 2023).
P& Haugen skule sag vi dette i praksis i ein bibliotektime der ein tredje-
klasse hadde eit opplegg i «kritisk lesing» med skulebibliotekaren, Marit.
Det vi sag her, var ei utvida forstaing av kritisk lesing som gjekk vidare
enn den som i utgangspunktet ligg i «<Four Resources»-modellen, og som
reflekterer at det var skjonnlitteratur som blei lesen. Fokuset lag pa fram-
stillinga av folelsar i ein tekst og pa korleis refleksjon over situasjonar og
aktorar i teksten kan tene oppeving i empati. Det var ikkje lesing med
motstand, men ei verdiorientert lesing der elevane skulle gve seg i & tenkje
pa kva slags folelsar som var i spel i handlinga. @ving i @ formulere inn-
trykk av ein undertekst, kunne vi meir allment kalle det.
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Forste fase her var felles leseoppleving. Marit las biletboka Bee b lure
lam av Mark og Rowan Sommerset hogt for elevane, ei biletbok med
fabel/dyreforteljing som handlar om 4 lure og bli lurt, og kva slags folel-
sar slikt forer med seg. Denne biletboka er ein del av eit opplegg for kri-
tisk lesing i skulen utvikla i regi av OsloMet (Bakken et al., 2022), som
skulebibliotekaren gjorde bruk av. Parallelt med hogtlesinga sig elevane
biletbokoppslaga pa ein skjerm. Avkodingspraksis blei altsé ikkje aktuelt
her; ein fordel med hogtlesing er at bade sterke og svake lesarar far med
seg teksten. Avkoding kan det jobbast med elles for dei som treng det spe-
sielt. Ein kan tenkje at det sa a seie var privilegiet til skulebibliotekaren
a gi elevane ei opplevingsrik hegtlesingsstund, her midt mellom bekene.

Vekta lag pa elevane som aktive deltakarar i forstaingsprosessen. Nar
det gjeld tekstpraksisane, betyr det at elevane var bade tekstdeltakarar,
tekstbrukarar og tekstkritikarar. Lesestunda gav godt rom for elevane
som tekstdeltakarar. Marit samtalte med elevgruppa undervegs for a
sikre forstding og ferebu den oppsummerande samtalen om tematik-
ken i boka. Samtale om omslaget var eit utgangspunkt: «Kva tenkjer de?
Korleis har han det?» «'Inneholder rampestreker’, star det. Kva er ein ram-
pestrek?» Elevane diskuterte moglege dekkjande utsegner: «Noko slemt,
som ein ogsa synest er morosamt.» «Ikkje slemt, men sma-morosamt».
Skulebibliotekaren folgde opp med opptak og vidareforing i samtalen. Sa
kom det ogsa lesestopp undervegs i lesinga: «Kva trur de kjem til a skje
no?%» «Kva tenkjer de om den rampestreken?» Og lesestunda blei avrunda
med ei oppsummering av det elevane hadde komme fram til undervegs,
og ei utfordring om 4 finne visuelle uttrykk (fra eit utval emojiar) for dei
ulike folelsane som figurane i biletboka var prega av.

Vidare skulle elevane skrive ei fortsetjing pa forteljinga. Denne siste
oppgava blei likevel realisert annleis, for elevane ville heller dramatisere
ei mogleg fortsetjing i grupper og framfore for dei andre. Marit var med
pa ideen, som jo kunne sjaast som eit uttrykk for god elevautonomi -
eigarskap til aktiviteten. Men forst matte nokre rammer for sjangeren
repeterast. Marit spurde overraskande avansert: «Kva er kriteria nir ein
lagar skodespel, da?» Her var det tydelegvis snakk om omgrep elevane
hadde vore innom for; dei repeterte i fellesskap: «<Hugse teksten!» «Sja ut
pa publikum!» Dei tenkte grupper pé tre, men sa oppstod eit problem:
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«Det er jo berre to roller?» Marit folgde opp: «Det trengst ein forteljar og.»
Etter denne innleiande sjangerrunden, der kompetansen til Marit og til
elevane fletta seg inn i kvarandre pa ein dynamisk méte, blei arbeidet med
dramatisering gjennomfort. Skulebiblioteket fungerte slik som verkstad
for ny tekstskaping, og skulebibliotekaren var stadig rundt i gruppene og
rettleidde i prosessen. Dei sma skodespela — gjennomgaande framstilling
av ein ny rampestrek som variasjon over den dei hadde hoyrt om i boka
og med same poeng — blei sa framforte, og elevane fekk respons pé inn-
hald og framfering fra kvarandre og skulebibliotekaren.

Bade i lesefasen og i etterarbeidet gir det meining a sja elevane ogsa
som tekstbrukarar og tekstkritikarar (dette siste altsa med ei utvida for-
staing av omgrepet). Dei fekk trening i a forsta korleis ein les ein skjonn-
litterzer biletbok-tekst, gjennom vektlegging av det multimodale og pa ein
litteraer samtale — der forskjellige utsegner kan bidra relevant til meining
fordi det er opningar i teksten. Og dei fekk trening i & formulere noko
om underteksten, gjennom kritisk lesing forstatt som analyse av ulike
folelsar hos akterane. Vidare var dei ogsa aktive tekstbrukarar gjennom
ny tekstskaping, som drama, ogsa det ei bearbeiding av den opphavlege
teksten gjennom ei realisert tolking.

Opplegget kan altsa sjaast som eit eksempel pé ei vellukka sameining
av to sentrale dimensjonar ved lesing i skulen: leseoppleving og leseopp-
leering (jf. Frones et al., 2025, s. 14). Skulebiblioteket blir brukt i eit didak-
tisk opplegg der elevane bade skal fa gode opplevingar med tekstar og
delta aktivt i tekstpraksisar som er sentrale i leseopplaering, det vil seie
utvikle lesekompetansen. Det omtalte opplegget folgjer eit karakteristisk
trefasa forlop som vi observerte fleire gonger pa dei tre skulane: littera-
turformidling - littercer samtale — aktivitet med litteraturen. Ogsa relativt
enkle opplegg etter dette monsteret har preg av didaktisk rammesetting
og hove for elevane til & vere aktive og prove ut kompetanse. Her er bade
formidling og samtale, og her er ein tekst-aktivitet gjennom ei form for
verkstadarbeid, i det aktuelle tilfellet dramatisering.

Eit slikt opplegg treng slett ikkje vere regelen for bibliotektimane og er det
heller ikkje alltid pa Haugen. Nokre bibliotektimar er meir konsentrerte om
korte formidlingsekvensar etterfolgd av bokldning og stillelesing. Likevel
er det interessant at det er mogleg a utvide bruken av skulebibliotekaren
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og skulebiblioteket til & vere ein aktiv akter i leseopplaeringa. Rektor pa
Haugen beskriv korleis skulebibliotekaren spelar ei nekkelrolle som lese-
leerar pa skulen: «Marit er ein sveert god bibliotekar, samtidig som ho job-
bar med leselyst og leseleering. [...] Iallfall sann som vi bruker det, ser eg
at det kan vere med pé a fa ein del elevar over den vesle kneika. Og ikkje
minst at dei far lyst til & lese boker og line boker». Rektor set altsa her ord
pa at skulebibliotekaren bade jobbar med leseoppleering og leseoppleving.

I arbeidet som skulebibliotekaren gjer bade med leseopplering og lese-
oppleving, finst det eit element av modellering. Eit viktig utgangspunkt
her er inspirerande og smittande lese- og formidlingsglede hos skulebi-
bliotekaren, ein eigenskap som blir omtalt ved fleire av skulane. Laeraren
pa Haugen snakkar om Marits evne til a inspirere til «genuin leseinte-
resse» hos elevane — «den er ho veldig med og tenner». Og leeraren pa
Bjerke seier om skulebibliotekaren at ho er «veldig flink til & inspirere
elevane». Nar interesse er skapt, blir det sa opna eit rom for & ivareta ogsa
leseoppleeringa, der skulebibliotekaren kan modellere gjennom ein litte-
reer samtale om form og innhald og gjennom vidare leseaktivitetar. Og
i alt dette mé det vere god didaktisk styring. Ein kan gjerne sji ein slik
didaktisk rammesettingspraksis i biblioteket som eit eksempel pa det
Gert Biesta har kalla «rediscovery of teaching» (2021, s. 43), «in which
teaching is reconnected to progressive agendas and ambitions, rather
than only thought of in terms of power and control» (2021, s. 43).

A hoyre til i eit lesefellesskap

Det tredje behovet vi set i samanheng med leselyst, er tilhgyrsle. Lund
knyter dette til lesefellesskapet pa skulen (2024, s. 62). Eit lesefellesskap
vil seie at eleven inngar i ein aktivitet pa skulen som er felles, og der malet
er at alle skal lese. Dette fellesskapet set krav til bade pedagogar og elevar:
«Lesefeellesskabet rummer [...] sével hjelp og tydelighed som bestemte
forventninger og verdier, som eleverne skal leve op til og dele som
laesere» (2024, s. 64). God didaktisk rammesetting blir dermed viktig. Vi
har tidlegare i artikkelen vist at rammesettinga er svert ulik pa skulane,
og at mangel pa rammesetting i skulebiblioteket ikkje stottar autonomien
i bokvalet til elevane. Mangel pa rammesetting kan i tillegg motverke
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kjensla av & hoyre til i lesefellesskapet. Dei gutane som ikkje ville lese pa
biblioteket, eller som ikkje fekk hjelp og matte forlate biblioteket utan
bok, fekk ikkje stotte til a hoyre til i lesefellesskapet.

Eit viktig spersmal for oss har vore i kva grad skulebiblioteket blir
verdsett som sentral drivkraft i lesekulturen pa skulane. Materialet vart
viser at her er det store forskjellar mellom skulane. P4 Myren er det ikkje
alle leerarar som nyttar den oppsette timen pa biblioteket. Ein leerar er
skeptisk til & bruke biblioteket med alle elevar fordi det blir uro:

Eg veit at nokre vel & ikkje bruke biblioteket fordi at slepp du 28 elevar inn pa
biblioteket, er det veldig mange som gér rundt rotlause, finn seg eit hjorne og
berre pratar, da. [...] Du kan ikkje berre sende barn opp, for da er det heilt kaos.
For barna skjener jo ikkje det, at tar du ut den boka der og set ho inn der, da er
ho borte heilt fram til sommaren nar du ryddar, ikkje sant? Altsa, star det ikkje
alfabetisk, sa er det jo eigentleg borte. Sa det & forsta viktigheita og respekten

for andre sine eigendelar.

Bibliotekbruk blir her knytt til kaos og uro i mangel pa rammesetting, og
bibliotekbokene blir sett pa som andre sine eigedelar og ikkje som noko
som er fellesskapet sitt. Dette kan seie noko om ein manglande neerleik
til, eller forstaing av skulebiblioteket. Slik leeraren uttrykkjer det, skal
biblioteket vere ein stad med orden i bokhyllene, og, som han seier, «det
skal ikkje vere ein fristad [...], litt meir hogtideleg skal det vere». I staden
for & motivere elevane til 4 utforske biblioteket, hindrar leeraren elevane
fra a bruke det. Dei elevane som ikkje hoyrer til i lesefellesskapet, far
dermed ikkje hjelp til & delta.

P& Bjerke skule ser vi og tendensar til haldningar om at skulebibli-
oteket skal vere ein stad der ein ma unnga kaos og halde orden og ro.
Leeraren seier at ho opplever mykje kaos nar ho tar med mellomtrinns-
elevar ned pa biblioteket:

Det har noko a gjere med storrelsen pa elevane og mengda elevar. Det er ganske
annleis a ha med elevar pé femte trinn. Vi hadde jo ikkje tid til & dele trinnet i to.
Altsa da var det dei tredve som hadde bibliotektime. Da blir det ganske mykje
farting opp og ned til biblioteket for a fa bytta beker. Dei er store elevar som jo
skulle hatt mykje mindre grupper og mykje meir plass.
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Liten plass, mangel pa tid og sjansen for at det skal oppsta kaos resulte-
rer i at mellomtrinnet ikkje brukar skulebiblioteket som rom, og dermed
far heller ikkje skulebiblioteket spele ei fullverdig rolle i lesefellesskapet
deira.

P& Haugen skule, som har den storste ressursen knytt til skulebiblio-
tek, seier rektoren det motsette: «Eg har aldri heyrt leerarar som har sagt
at bibliotektid, det vil eg ikkje ha.» Han seier ogsa at biblioteket alltid
er ope, og at han hjelper elevar dersom ikkje bibliotekaren er der. Den
viktige rolla skulebibliotekaren har pa Haugen, blir ogsa understreka av
leeraren vi intervjua, som framhevar korleis ho heile tida kan rekne med
Marit som stotte. «Men ogsa dei som er veldig svake, har eg sendt opp til
Marit. ‘Kan du hjelpe litt?” Og da har ho tid til 4 ga litt rundt, og dei kan
bla litt. Tida som eg dessverre ikkje har. Sa det fungerer kjempegodt.»
Marit hjelper dei som strever med a bli ein del av lesefellesskapet.

Pa Myren skule er det ulike syn pa leseopplaring og kva slags plass
skulebiblioteket skal ha. Skulebibliotekaren fortel at elevane gjerne kny-
ter lesing til ei ferdigheit dei skal meistre. Dei spor gjerne: «Kvifor skal vi
lese, vi kan jo & lese?», og dei opplever ofte at dei ma lese tekstar som ikkje
betyr noko for dei:

Ja, skulen var satsar pa lesing. Men det er jo dé lesing ut i fra det & forstda med
utgangspunkt i leseopplaering. [... ] Eg skulle enskje vi hadde meir fokus pé lese-
lyst, og at hegtlesing var ein del av det. For det er mykje fokus pa den tekniske

lesinga. Den efferente lesinga, ikkje sant.

Sjolv om skulen «satsar pa lesing», er det ikkje alltid det bidrar til & byggje
ein god lesekultur der personalet har felles oppfatningar og kunnskap om
lesing. Myren skule er ein skule med noksa tydeleg overordna rammeset-
ting for lesing og bibliotek. Skulen har ein leseplan og ein plan for bruk
av skulebiblioteket. Dei har ein skulebibliotekar i 20 prosent stilling og
eit utvida budsjett for innkjop av beker etter omprioritering fra rektor.
Rektor sjolv har eit stort engasjement for lesing, kallar skulebiblioteket
for «lokomotivet i alt lesearbeid pa skulen» og seier vidare:

Forst og fremst er det ein stad til & bli inspirert til a lese. Fordi det er ein stad der

ein finn veldig mykje forskjellig litteratur, og elevane vil alltid finne noko som er
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tilpassa sitt nivd. Sa det er hovudfunksjonen, tenkjer eg. Leselyst er viktig, og med
den kjem 0g motivasjonen og viljen til a bruke tid til a lese, og etter kvart blir dei

betre til a lese og kan strekkje seg etter andre typar beker og andre typar tekstar.

Likevel er det noko som sviktar i arbeidet med a skape ein heilskapleg
lesekultur. Alle gode intensjonar er pa plass, men det er stor skilnad pa
kor ofte klassane besoker skulebiblioteket, og ulik kvalitet pa besoka.
P& Myren finn vi leerarar som knapt brukar biblioteket, men og leerarar
som er sa sjolvgaande i sitt arbeid med lesing i sin klasse at bibliote-
ket neermast blir for ein statist a rekne i dette arbeidet. Sjolvraderetten
over eiga undervisning kan slik sta i vegen for at ein heilskapleg lese-
kultur med skulebiblioteket som sentrum, kan bli ein realitet. Leraren
pa Myren er til demes sveert engasjert i lesing med elevane, men ikkje
godt kjend med leseplanen pa skulen: «Eg har iallfall ikkje lese meg opp,
da - pa dei planane. Fordi eg foler at eg, eller eg trur nok, at eg varetar
det bra nok, da.»

P4 Bjerke skule er det svak samanheng mellom bruk av skulebiblio-
teket og leseopplaeringa. Dei har eigne leseleerarar som ikkje er knytte
opp mot skulebiblioteket og skulebibliotekaren. Rektor snakkar her om at
leseleerarane innehar ein eigen kompetanse i leseoppleeringa, og leselyst
blir ikkje nedvendigvis kopla til dette arbeidet:

Séa vi bruker eigentleg ein heil stilling, berre pa kurs. Og det gar pa heilskaps-
lesing, det er jo ein annan ting, men dei skal 0g ha andre typar lesekurs. Og sa
skal dei ha begrepstrening og ein del av dei tinga som er relatert til lesinga. [...]
Tanken er i alle fall at vi har, skal vi seie, frigjort ein ressurs som gjer at vi kan vere
litt fleksible og sette inn stotet. Og s& kanskje litt sinn at det nedvendigvis ikkje

har med skulebiblioteket & gjere, men det har med lesing a gjere.

Med ei slik organisering er det ein risiko for at leseferdigheiter og lese-
oppleving blir skilt fra kvarandre. Det verkar ogsd som at lesekursa er
viktigare enn skulebiblioteket, i alle fall om ein ser pa ressursbruken.
Skulen har ei heil stilling knytt til lesekurs, men fire timar til skulebi-
bliotekaren. Dette signaliserer at skulebiblioteket ikkje har noka sentral
rolle i lesekulturen pa skulen. Skulebiblioteket blir ein slags satellitt som
leerarane ma velje a oppseke dersom dei har behov.
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Konklusjon

Vi innleia artikkelen med at norskfaget i LK20 i storre grad er blitt eit
opplevingsfag. A lese for a oppleve litteratur heng saman med & utvikle
seg som lesar og bli myndiggjord som lesar. Ein far ta del i skriftkulturen
i samfunnet gjennom a sjolv ta eigarskap til det ein les. Slik sett er det eit
demokratisk problem at det er store skilnader mellom skular nar det gjeld
i kva grad det blir utvikla ein god, felles lesekultur der alle elevar opplever
utviklande mote med litteratur.

Gjennom studien av skulebibliotekbruk pa tre skular har vi fatt innblikk
i korleis skulebiblioteket kan vere sentrum og drivkraft i ein god lesekul-
tur, og samtidig kva som kan gjere det utfordrande a fa til dette. Vi har
sett at ressursen til skulebibliotekaren, den didaktiske rammesettinga
rundt lesing og synet pa bruken av skulebiblioteket er forskjellig pa dei tre
skulane. Det kjem seerleg til uttrykk i korleis dei bruker bibliotektimen.
Vi observerte fleire bibliotektimar som hadde ei god didaktisk rammeset-
ting der ein tok seg tid til & skape interesse for lesing, slik at elevane fekk
stotta autonomi, kompetanse og tilhoyrsle. Skulebibliotekaren sto fram med
sin littereere kompetanse, las fra og fortalde om beker, og samanlikna dei
med boker ho visste elevane kjende fra for. I kvar lese- og samtalestund var
det ogsa nokon som fekk sta fram som autonome, myndige lesarar og bidra
til fellesskapet. Vidare blei det sett av tid til at elevane skulle utforske kva
dei ville lese, for dei valde boka dei skulle lane. I desse mellomromma mel-
lom felles aktivitet og boklan, las elevane for kvarandre, anbefalte boker,
snakka om kva dei hadde lese, kikka i beker, tok beker ut og inn av bokhyl-
lene, lzerte seg kvar dei forskjellige bokene stod. Ogsa slik fekk autonomi,
kompetanse og tilhayrsle utvikle seg. Dette kunne vekse fram fordi skule-
bibliotekaren og laeraren pa forehand hadde skapt ei interesse, dei hadde
dyrka fram ein lesekultur der boka var verdsett og eit felles medium.

Skal slike leselystfremjande undervisningsforlep bli hyppige tiltak i
skulebiblioteket, vil det pa mange skular i praksis krevje at skulebibliote-
karen far funksjon som leselerar eller at skulebibliotekaren samarbeider
tett med leseleeraren eller er kopla pé skulen sitt samla lesearbeid. Dette er
eit viktig grep for a kunne «undervise i lesing og motivere til leselyst sam-
tidig» (Frenes et al., 2025), noko som er eit karakteristisk trekk ved skular
som har ein sterk lesekultur. Det er dette grepet som er tatt pa Haugen
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skule, og det gir ressursar til a satse temmeleg intensivt pa formidling og
samtale som inngang til littereer utforsking og lesing i skulebiblioteket.
Skulebiblioteket blir gjort til ein materialitet rundt lesinga — strukturar,
rutinar og materiell som set varige spor. Elevane far ikkje berre opplee-
ring i lesing, men ogsa leseopplevingar.

Pa Bjerke skule og Myren skule ser det ut som lesekulturen er min-
dre prega av heilskapstenking og skulebiblioteket mindre sentralt.
Skulebiblioteket blir nok sett positivt pa og framsnakka, men det er spen-
ningar i synet pa skulebiblioteket mellom leerar, skulebibliotekar og rektor,
og det varierer kor mykje det blir brukt og i realiteten verdsett. Arbeidet
med leseferdigheiter og lesemotivasjon blir 0g i mindre grad kopla saman.
Pa desse to skulane sag vi elles deme pa at elevane ikkje fekk den hjelpa dei
trong for & hoyre til i lesefellesskapet. Dei elevane som i utgangspunktet
var motiverte for a lese, hadde utvikla strategiar for a velje bok, men dei om
ikkje var det, fekk ikkje den stotta som var nedvendig for a bli interesserte i
litteratur og dermed oppleve at a lese var ein meiningsfull aktivitet.

Vi viste innleiingsvis til dei negative tala i leseundersokinga PIRLS 2021.
Denne undersekinga avdekkjer ogsa at elevane som kjem fra familiar med
fa boker heime, har storst nedgang i leseprestasjonar (Wagner & Stole,
2024, 8. 45). I dette perspektivet blir det & utvikle gode skulebibliotek som er
sentrum i lesekulturen pa skulen, der alle kan delta i lesefellesskapet, viktig
for & jamne ut sosiale forskjellar, slik forskrifta om skulebibliotek seier.

Abstract

Several assessments show a decline in reading engagement among chil-
dren in Norway. An important question is how schools can strengthen
their function as a motivating reading community for the students. We are
interested in finding out whether the school libraries have the potential to
function as a center of such reading communities. In the article, we pre-
sent a study in which we examined the function of the school libraries at
three primary schools, with a particular focus on the potential for promo-
ting reading engagement. In the analysis of the material, we have linked
reading engagement to three concepts from self-determination theory, in
accordance with Henriette Romme Lund (2024) — autonomy, competence
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and belonging. The analysis shows that the school library can become a
strong motivational factor for reading and a center in a reading culture,
but it largely depends on a motivating didactic framing and the school
librarian functioning as a reading inspirator and reading instructor.
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Sammanfattning: I denna artikel diskuterar vi hur platsférankrad litteraturun-
dervisning kan skapa nya mojligheter for grannspraksundervisningen i lararut-
bildningen. Inom ramen for vart skandinaviska samarbetsprojekt far studenterna
bland annat undersoka egna och andras forestillningar om olika platser runtom
i Skandinavien. Vi presenterar ett undervisningsuppldgg dar Agnews teoretiska
tredelning av platsbegreppet operationaliseras i diskussionen om utformningen av
design, process och produkt. Genom fokusgruppsintervju och analys av student-
dikter visar vi att studenterna genom att skriva om en stad eller ort eller annan
plats tillsammans med studenter fran andra ldrarutbildningsinstitutioner kan fa
kunskap om och bli mer medvetna om forestallningar om egna och andras sti-
der/orter/platser. Samtidigt kan studenterna upptacka hur den geografiska platsen
har paverkat kultur och litteratur och vice versa i Norge, Sverige och Danmark.
Undervisningsupplagget dr genomfort i projektet Nordiska Temadagar som &r
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Kobenhavns Professionshejskole och Hogskulen i Volda.

Nyckelord: platsbaserad litteraturdidaktik, grannspraksundervisning, lararutbild-
ning, lyrikundervisning

Keywords: place-based literature teaching, Nordic didactics, teacher training,
poetry teaching

Sitering: Brekke, M. & Bondesson, A. S. (2025). « Fra den norske fjord til den danske jord » — Den litterdra
formedlingsarenan som utgangspunkt for sprakblandad och gemensamt skriven platsdikt. I M. Brekke,
W. M. Rogne, H. A. Kjelen, S. J. Helset og E. Brunstad (Red.), Litteraturdidaktikk (s. 59-83). Cappelen
Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.275.ch3

Lisens: CC-BY 4.0

59

VITENSKAPELIG PUBLIKAJSON


https://doi.org/10.23865/cdf.275.ch3

KAPITTEL 3

Inledning

I denna artikel diskuterar vi hur grannspraksundervisningen kan fa
en ny dimension genom att fokusera pa platsen som utgangspunkt for
undervisningsdesign, process och produkt i ldrarutbildningen. I ldro-
planen for svensk-, norsk- och danskdamnet i de respektive tre skandina-
viska ldnderna dr det de receptiva fardigheterna som huvudsakligen ska
utvecklas och provas (Hérstad, 2020, s. 57). Man ska lyssna och ldsa pa
grannsprak, och naturligtvis har man ocksa fokus pé detta i lararutbild-
ningarna. Men vi menar att det kan vara viktigt att dven vidga perspek-
tiven i grannspraksundervisningen och 6ppna for nya ingangar till hur
man arbetar med grannsprak. I denna artikel vill vi presentera hur plats-
forankrad litteraturundervisning (Agnew, 1987, 2011) kan ge nya insikter
i grannspraksdidaktiken, och vi diskuterar en undervisningsdesign dar
platsen i savil bokstavlig som mer 6verford innebord ar en férankrings-
punkt i alla aktiviteter och styr bade process och produkt.

Vi dr alltsd intresserade av pa vilka sitt litteraturen dr kopplad till
”de stedlige sammenhengene” (dvs. platsférankrade sammanhang) som
den foregar innanfor (Qrjaseeter & Skaret, 2019, s. 176), och dessa sam-
manhang forstar vi som bade fysiska platser och digitala plattformar.
Med hjélp av undervisningsupplagget undersoker vi danska, norska
och svenska lararstudenters forestdllningar om savil sina egna som de
andra lararstudenternas fysiska platser. Vi ser pa hur dessa forestall-
ningar visar sig i en samskrivning om sjdlvvalda stdder/orter/geogra-
fiska platser i poetisk form pa en digital plattform. Materialet utgors av
fokusgruppsintervjuer av studenter samt lyriska texter som de nordiska
lararstudenterna har skrivit tillsammans pd Zoom om en eller flera
sjalvvalda platser.

Materialet dr hamtat fran projektet Beeredygtighed. Beerekrafft.
Hallbarhet. Nordiske Temadage i leereruddannelsen (2022-2024), som
genom fyra temadagar har utvecklat en didaktik som integrerar hall-
barhetstematik, lyrik och grannsprak (Svelstad et al., 2025a). Detta
projekt dr ett samarbete mellan de fyra ldrarutbildningarna vid de
fyra laroanstalterna Kobenhavns Professionshejskole (KP), Hogskolan
Kristianstad (HKR), NTNU i Trondheim och Hogskulen i Volda (HVO).
Det dr unikt eftersom hela 750 studenter har deltagit pa de arrangerade
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temadagarna, och det har varit mojligt att under tvadrsperioden se hur
projektet har utvecklats over tid. Centralt i projektet dr litterdra sam-
tal och ett kreativt skrivande tillsammans med andra skandinaviska
studenter, ett skrivande som har utvecklats pa en digital arena. Denna
artikel hamtar sitt material frdn temadag tva som introducerade temat
litteratur och plats for studenterna, och artikeln avgriansar sig darfor
till en platsbaserad litteraturteori. Var problemstéllning ar: Hur kan ett
fokus pa platsen och pa platsforankrade sammanhang genom under-
visningsdesign, process och produkt skapa didaktiska mojligheter i
grannspraksundervisningen?

Dispositionen av artikeln foljer ett slags kronologisk princip. Forst
presenteras kontexten for studenternas skrivuppdrag, namligen den
nordiska temadagen. Darefter diskuteras den platsbaserade litteratur-
teorin och Agnews tredelade platsbegrepp (1987). Vi har funnit det mest
dndamalsenligt att i det hir sammanhanget ocksd inlemma materialet
fran fokusgruppsintervjuerna. Kommentarerna fran fokusgruppsinter-
vjuerna med studenterna illustrerar namligen hur de upplevde skriv-
processen och samarbetet samtidigt som platsbegreppen location, locale
och sense of place pa det hir sittet direkt kan operationaliseras och kon-
kretiseras. Avslutningsvis foljer sa analysen av utvalda dikter med ett
sarskilt fokus pa hur ocksé dikterna férmedlar en sorts sense of place
genom intertexter, kontraster och perspektivskiften samt genom sjilva
sprakbytena och anvindningen av olika figurer och klichéer. Slutligen
presenteras resultatet som ocksa diskuteras.

Kontext - Nordiske Temadage och
skrivuppgiften

“Nordiske Temadage” ér ett utvecklingsprojekt riktat mot lararutbild-
ningen i de tre skandinaviska linderna Norge, Sverige och Danmark.
Projektet omfattade fyra ldrarutbildningsinstitutioner och startades
hosten 2022 med forberedelser av en temadag som innefattade grann-
spraksdidaktik, hallbarhetsdidaktik och poesiundervisning. Den forsta
temadagen anordnades viren 2023 och under de f6ljande tva aren anord-
nades temadagarna varje termin, totalt fyra ganger.

61



KAPITTEL 3

En forskargrupp pé fem larare arbetade med att utveckla temadagarna,
och de undervisade och utvirderade dagarna genom hela projektperio-
den, vilket innebér att de ocksd har varit deltagande subjekt som ldrare
pa sjdlva temadagarna tillsammans med studenterna. Forskarna/lararna
hade utarbetat en uppdelning i undervisningen dir man hade en analog
del och en digital del. P4 morgonen samlades studenterna till en gemen-
sam férmiddag pa varje laroanstalt med en introduktion av dagens émne
och pa eftermiddagen triffade de studenter fran en eller flera av de andra
laroanstalterna i grupprum pé Zoom for att arbeta digitalt tillsammans.

Undervisningen utgick fran det férberedda liromedlet pa webbsidan
https://nordisketemadage.nu/. Alla liromedel var utvecklade av fors-
karna/lararna vid de fyra lararutbildningsinstitutionerna, bland annat en
introduktionsartikel till det aktuella temat for varje temadag. Studenterna
fick ocksa en introduktion till temat genom korta videofilmer, och efterat
fick de ldsa exempel pa poesi pa nynorska, bokmal, danska och svenska.
Poesin var utvald av forskargruppen/larargruppen och gestaltade temat
for den aktuella temadagen.

Den hir artikeln handlar om litteratur och plats vilket var huvudtema
for temadag tva hosten 2023. Sammanlagt deltog 247 studenter pa den
aktuella temadagen (Svelstad et al., 2025b, s. 9). P4 temadagens féormiddag
fick studenterna arbeta med och diskutera foljande dikter, tvd fran vart
och ett av de skandinaviska landerna: "Nordmannen” (Ivar Aasen, 1875),
“Ramadan i Kgbenhavn” (Ajrulovski et al., 2019), «Du gamla, du fria”
(Richard Dybeck, 1844), "Langt hejere bjerge sa vide pa jord” (N.E.S.
Grundvig, 1820), "Fornemmelse av Nyhavna” (Marte Huke, 2019) och
”Global syntax” (Eva Strom, 2022).

Skrivuppgiften

Det litterara och kreativa utforskandet av platsen eller platserna, det vill
saga staden, orten eller landsbygden i singular eller plural, dr utgéangs-
punkt for skrivuppgiften som studenterna skrev tillsammans pa Zoom.
Som en inledande 6vning var det viktigt att f4 en kédnsla av gemenskap
pa den digitala plattformen. Initialt var darfor uppgiften formulerad
pa ett satt som vénde sig till varje student och 6ppnade for personliga
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berittelser om de olika studenternas respektive platser. Uppgiften gav en
fordjupande forklaring pa vad som menades med deras platser (ddr du
bor, ar fodd eller studerar) och betonade att de maste fokusera pa bade
det bésta och vdrsta med platsen. Efter samtalet skulle de vélja en plats att
skriva om, och formuleringen framhaller dér att lyriken de skulle skriva
tillsammans skulle ge platsen ett slags rost:

Opgave: Find jeres steder pd Google Maps, og vis dem til hinanden (det
kan fx veere der, hvor du bor, er fodt eller studerer). Du skal for-
teelle de andre om det bedste og vaerste ved stedet.

Udvelg ét af stederne, som I kan skrive et feelles digt om. Digtet
skal give stemme til stedet.

Uppgiften stéllde ocksa krav pé inslag av olika skandinaviska sprak samt
minst en intertextuell referens fran de dikter studenterna hade arbetat
med pa formiddagen.

Digtet skal have mindst én intertekstuel reference til et af digtene fra temadagen
(fx genbruge ord, vendinger eller citere en linje) Formen er fri, det kan fx bade

veere med og uden rim.

Uppgiften konkretiserade som framgéar vad som hdr menades med inter-
textuell referens och att de maéste referera till (ndgon av) de dikter som
alla hade arbetat med under forberedelsetiden pa formiddagen.

I férlangningen av temadag tvd genomférdes en semistrukturerad inter-
vju (Kvale & Brinkmann, 2009) med en fokusgrupp av studenterna fran
varje institution. Studenterna anmaélde sjalva sitt intresse i att delta i fokus-
gruppsintervjuerna, och intervjuerna genomfordes senast fjorton dagar
efter temadagen. Varje intervju varade mellan 15 och 45 minuter, beroende
pa hur ménga deltagare som var med i varje fokusgrupp. Intervjun var
fyrdelad i tre faktafragor, tre introduktionsfragor, tva 6vergangsfragor och
sju nyckelfragor. Exempel pé faktafragor var "Har ni deltagit i nordiskt
sprakmote tidigare?” Exempel pa overgangsfragor var “Vad menar ni ar
vardet med att jobba med litteratur i den egna svensk-, dansk- respektive
norskundervisningen?” och ”Vad anser ni dr virdet med att jobba med
grannsprak i er respektive svensk-, dansk- eller norskundervisning?” Den
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ena av nyckelfragorna fokuserade pa processen och det digitala sprakmo-
tet: ’Hur upplevde ni att delta i det digitala, nordiska sprakmotet?” Det ar
svaren fran fokusgrupperna pé dessa fyra fragor som aterges i denna arti-
kel och som ger insikt i hur de tanker om litteraturundervisning, sprak-
motet och sjidlva samarbetet pa en digital arena.

Vi hade ansokt hos Sikt om att fa intervjua studenterna med ljudin-
spelning som transkriberades och darefter raderades. Det var samma
larare (och forskare) som hade utarbetat och genomfort temadagen pé de
respektive institutionerna som ocksa gjorde intervjun med studenterna,
nagot som kan ha haft inverkan pa svaren. Samtidigt visar genomgangen
av svaren att studenterna hade nyanserade asikter om och upplevelser av
temadagen som de framstédllde méngsidigt, och de papekade vad som var
bra och vad som kunde bli béttre. Studenternas reflektioner om héllbar-
het i undervisningen analyserades och presenterades i en artikel i Acta
Didactica (Svelstad et al., 2025b). I denna artikel dr fokus i stillet pa hur
de arbetade med skrivuppgiften och deras reflektioner kring att skriva

litterdrt tillsammans om en plats.

Agnews tredelade platsbegrepp

Platsbegreppet dr ett vitt och vagt begrepp, och den politiska geografen
J. A. Agnew har skrivit mycket om platsens betydelse for méanniskan och
visar just hur platsbegreppet som sadant ér elastiskt och kan innebéra
olika betydelser och forstaelser av det (Agnew, 1987, 2011). Centrala och
preciserande begrepp i Agnews teori dr location, locale och sense of place:

Locale refers to the structured “microsociological” content of a place, the set-
tings of everyday, routine social interaction provided in a place. Location refers
to the representation in local social interaction of ideas and practices derived
from the relationship between places. In other words, location represents the
impact of “the macro-order” in a place (...) Sense of place refers to the sub-
jective orientation that can be engendered by living in a place. (Agnew, 1987,
. 5-6)

Trots att Agnews indelning ger vid handen att location, locale och sense
of place dr olika begrepp visar han ocksa att de hinger tatt samman med
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varandra, och han understryker med en referens till Casey (1997) att det
centrala ar hur man ar i eller pa platsen pa olika sétt: "The central issue
is that of "being in place differently’ (Casey, 1997, s. 337) conditioning the
various dimensions of selthood, from the bodily to the psychological,
institutional, and architectural” (Agnew, 2011, s. 13). Detta citat illustrerar
ocksé att det dr den ménskliga relationen till platsen som &r utgangs-
punkt for Agnews indelning och som ger den mening.

Agnews locations ar i vart ssmmanhang den geografiska placeringen
samt relationen av och mellan olika regioner, stider och lararutbild-
ningsinstitutioner. Allt detta representerar en yttre kontext for skrivan-
det. Studenterna utbildar sig vid institutioner som ér placerade i storre och
mindre orter och stdder och det kan ha betydelse for deras beskrivning
av egna och andras platser. Agnews locale avgransar vi primirt till olika
perspektiv pa de digitala sprakmotena déar och da nir dessa dgde rum, och
genom fokusgruppsintervjuerna fick vi kunskap om hur métena blev till en
litterar arena (QDrjasaeter, 2019) med bade en social och kulturell funktion
som paverkade samarbetet och samskrivningen av texterna. Sist men inte
minst analyserar vi studentprodukterna, som vi menar formedlar hur en
sense of place ocksa blir till topoi, det vill séga till retoriska platser i littera-
turen. Det ror sig da om de poetiska platsdikter som understryker platsen
som sammansatt av olika tematiska perspektiv, referenser, olika skandina-
viska sprak och olika litterdra kvaliteter. Vi undersoker saledes dikter som
vore de ocksa ett slags platser, befolkade av ord, metaforer och referenser.

Agnews tredelning av platsbegreppet mojliggor en diskussion om
hur platsen kan ha en didaktisk potential i grannspraksundervis-
ningen och ge storre och framfor allt djupare kunskaper om regioner
och orter i Norden. Detta har inte tidigare haft nagot sarskilt fokus i
grannspraksdidaktiken, déar framfor allt sprakliga likheter och skillna-

der har varit foremal f6r undervisningen.

Location

Lat oss forst och fraimst se ndrmare pa den fysiska och geografiska pla-
ceringen (location), namligen lararutbildningarnas institutioner i de tre

skandinaviska linderna och hur dessa bildar en inbordes intrikat relation.
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Studenterna representerar fyra hogskolor och universitet med en ling
historia inom lararutbildning. Kristianstad startade med lararutbildning
redan 1835, Trondheim och Volda gjorde det 1922 respektive 1923 medan
KP i Kopenhamn (ddr den édldsta dr Blaagaard Seminarium 1791) & andra
sidan dr en nyare lararutbildningsinstitution som etablerades forst 2018
(efter en sammanslagning mellan de sa kallade professionshégskolorna
och Metropol). Lararutbildningsinstitutionerna dr placerade i storsta-
der och mindre stider med bland annat geografiska och politiska olik-
heter. Kopenhamn dr huvudstad och miljonstad, mycket mer folkrik &n
Trondheim, medan Kristianstad endast har en femtedel av Trondheims
befolkning men fyra ganger s manga invanare som Volda. De skillnader
som finns mellan de fysiska platserna representerar motsatser och kon-
traster, och de bildar grogrund for olika regionala identiteter. Sprakligt
ar de fyra staderna ocksa olika och representerar fyra olika skriftsprak:
i Trondheim skriver man i huvudsak bokmal och i Volda nynorsk, i
Kristianstad svenska och i Képenhamn danska.

Locale och arenabegreppet

Agnews begrepp locale (1987) blir i denna analys forstatt i forbindelse
med arenabegreppet, som bada omfattar den digitala arenan som en
samtidigt fysisk och digital méotesplats, men ocksa som en litterdr for-
medlingsarena och en produktionsarena for studentdikterna. Arena &r
ett mycket anvént begrepp nér det giller litteratur och kulturférmedling.
Den etymologiska betydelsen av arena dr “sandslette, kampplass i amfite-
ater, tyrefekterarena og idrettsarena” (Qrjasater, 2019, s. 19) och skildrar
en plats ddr nagot hander. Det kan bade referera till en konkret plats,
som en kulturinstitution, eller till en mer abstrakt arena dir man mots
for nagra timmar, som i ett digitalt rum. I detta sammanhang ska vi dis-
kutera hur arenabegreppet kan anvindas som en produktiv resurs for att
diskutera den digitala delen av undervisningsupplidgget som utvecklats
till den nordiska temadagen om litteratur och plats.

Arena dr ett begrepp som har mycket gemensamt med platsen, menar
Christensen-Scheel (2019): “Arenaen er pa samme méte som ’stedet’
en sammensatt enhet bestiende av bade fysiske, sosiale og kulturelle

66



"FRA DEN NORSKE FJORD TIL DEN DANSKE JORD"

forutsetninger” (2019, s. 158). Det mangdimensionella och lapptickesar-
tade dr ocksé vad som préglade det didaktiska grannspraksmotet och det
utmirkte inte minst hur man praktiskt skrev dikten tillsammans. Flera
av studenterna kommenterade i fokusgruppsintervjun sjilva skrivpro-
cessen, och studenten Lasse omtalade processen pa detta sitt:

fordi vores digt var jo bade pa dansk og svensk ikke, og s& nogle gange, fordi sa
lavede vi skeermdeling med ham, og sa sad vi og skrev digtet bare pa min skeerm
og s& kunne han jo folge med og s nogen gange var han sadan: nej det er ik
sadan og sa provede han forst at rette os ved talen ... det kan vi ikke skrive, og
sa fordi han kunne se digtet s kunne han godt se, hvordan det skulle szttes op,

han synes den der setning skulle skrives pa svensk i stedet for.

Det ger intryck av en dynamisk och aktiv skrivsituation dér studenterna
tillsammans finner 16sningar pa hur de ska samarbeta i skrivprocessen.

Men den digitala arenan &r inte bara en arena foér samskrivning utan
ocksa en litterar arena som anvands bade for litterara samtal (Aase, 2005)
och litterdr produktion. Litterdra samtal dr “klassesamtalar som uttryk-
kjer leseerfaringar, og som har som foremal a undersekje litteraere tekstar
med utgangspunkt i desse erfaringane” (Aase, 2005, s. 106). I vart sam-
manhang utgick det litterara samtalet bade fran de dikter de hade last pa
tormiddagen och hur skrivuppgiften kunde 16sas litterdrt. Studenterna
fick vélja vilken plats de ville skriva om, vilka sprak som skulle anvindas
och vilken eller vilka av dikterna de ville anvianda som referens(er).

Nir studenterna méts pa den digitala arenan kommer de med olika litte-
rira erfarenheter och forkunskaper. Man ar préglad av de olika kulturer
som man ingar i, och en och samma individ ingar ju samtidigt i flera olika
sociala och kulturella forhallanden. Att skriva om en stad eller ort eller
annan geografisk plats menar vi uppmuntrar till vad Bjern Kvalsvik
Nicolaysen kallar den tredje vagen i litteraturarbetet (Nicolaysen, 2005, 5. 18).
Denna vig innebir att texten forstas som en tredje part i kommunikationen.
Det dr ett universellt villkor for kulturupplevelsen, hivdar Nicolaysen, att
“tredjepersonen nodvendigvis ma finnast der for dialogen mellom forste- og
andreperson” (Nicolaysen, 2005, s. 17). Texten blir till genom sprak-, dikt-
och perspektivblandning, ett férhallningssatt till skrivandet och den krea-
tiva processen som flera av studenterna kommenterar i efterhand:
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Anund: "Ramadan i Kebenhavn”, var det det det heitte? Den tok eg med
meg litt fra, som eg hugsar med éin gong. Og nar vi skreiv diktet,
sd tok vi jo frd eit eller to til. Hugsar ikkje kva dei heiter. Trur det
eine var pa norsk. Det var den der som var sann ”fer til varmare
strok”, eller noko sann.

I Ja, "Millom bakkar og berg”?

Anund: Ja, trur det var den. Tok jo og litt fra ... kanskje ikkje den sven-
ske sd veldig mykje.

Man hdmtar ord och uttryck fran olika dikter och det star ocksa i upp-
giften att man ska gora sa. Nar man samarbetar om en dikt maste man
ocksa forklara ord som dar annorlunda och frimmande eller finna for-
muleringar som alla tycker om. Det kan ge studenterna 6kad kompetens
bade sprakligt och litterart. Samma student reflekterar vidare over att

nagra av dikterna kdndes mer relevanta an andra:

Anund: Vihadde jo den og, ikkje sant ... Ja, det hadde vi. Den om korona.

I: Korona, ja. ’Global syntax”.

Anund: Den tok vi ikkje ... eller, eg i alle fall folte ikkje at eg fekk sa
mykje ut av akkurat den. Sjelve diktet var veldig sann ... det
er pa ein mate ein viss periode den er veldig aktuell, med tanke
pa korona. Men "Ramadan i Kebenhavn”, det skjer jo, liksom,
hyppig. Og pa ein mate den andre, om varme og at det blir kaldt
og sann, det er jo og veldig aktuelt. Medan pa ein mate korona,
det skjedde, og no har det skjedd, og sé er vi pa ein mate litt sann
ferdige med det.

L: Sa du tenkjer at det koronadiktet, “Global syntax”, var litt for
situasjonsbestemt til at du kunne relatere s veldig til det?

Anund: TJa, eg tenkte i alle fall det. Ein kan jo relatere, men det er jo pa
ein méte noko folk har lyst til 4 koma seg unna.

Studenten argumenterar for att "Ramadan i Kebenhavn” ar aktuell,
medan Eva Stroms “Global Syntax” representerar en tillbakablick pa
en historisk situation praglad av covid-19 som resulterade i nedstingda
samhallen och restriktioner. Denna hiandelse, eller snarare erfarenhet,
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upplevdes av manga som dramatisk och som ndgot man inte vill minnas.
Han siger att vi dr “ferdige med det” och “eg i alle fall folte ikkje at eg fekk
sa mykje ut av akkurat den”. "Mellom bakkar og berg” och "Ramadan i
Kgbenhavn” a andra sidan upplevs som aktuella och har flera igenkan-
nande element: arstiden som dndras i den norska dikten och det sam-
tidiga och multietniska samhaillet i den danska dikten ar sadant som

studenterna kan och vill relatera till.

Sense of place

Studenterna skrev en flerdimensionellt sammansatt dikt och anvénde ord
fran olika sprdk och med olika intertextuella referenser. Man kan natur-
ligtvis tinka sig att sjdlva diktskrivandet framvisar studenternas sense
of place, alltsa bade hur de uppfattar och uppskattar platsen de skildrar.
Manga av studenterna framhiver att det dr ett slags stindig jaimforelse av
likheter och kontraster mellan olika platser som de anvéander sig av i de
egna skildringarna, det egna diktskrivandet. Darmed skulle man kunna
sdga att de ocksa skapar olika slags senses of places i kraft av en process-
uell och pagaende placering av de olika locations i relation till varandra
i ett foranderligt hir och nu i skrivandet, nagot som ytterligare forstarks
av de olika sprakbytena:

Lasse:  Sa vi lavede en sammenligning, hvor vi sked den lidt frem og
tilbage, hvor vi skrev pa svensk om S (en tettstad i Nord-Sverige,
min merknad) og pa dansk om Kegbenhavn. I S er der stille og
roligt, i Kebenhavn stressende, der sker hele tiden noget

Flera av grupperna diskuterar kontrasterna:

Villads: Vi var rigtig meget pa naturen bare og introducerede hinanden
til vores natur pa hvor vi bor, og hvad der er omkring, og det var
meget forskelligt. Vi bor inde i Kobenhavn alle os tre, der var
med der, hvor hun boede i de norske fjelde, eller hvad man siger,
hvor der var utroligt smukt med sger og bjerge og gren natur,
hvor vi viste sgerne inde i Kebenhavn ikke
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Casey (1996) var med och myntade eller i alla fall gjorde begreppet sense
of place mer allmént vedertaget och sedan dess flitigt anvdnt. Han ar
ocksa en av dem som understryker hur sjdlva engagemanget i platsen,
och de manga meningslagren som detta engagemang bade bestar i och
producerar, i sin tur kan skapa nya reflektioner éver platsen som en dyna-
misk kronotopi (Bakhtin, 1988), det vill sdga en foranderlig enhet i bade
tid och rum som samlar inte bara erfarenheter och historier utan dven
sprak och tankar:

Places also gather experiences and histories, even languages and thoughts.
Think only of what it means to go back to a place you know, finding it full of
memories and expectations, old things and new things, the familiar and the
strange, and much more besides. What else is capable of this massively diversi-

fied holding action? (Casey 1996, s. 24).

I det skandinaviska sammanhanget kan kunskap om olika stdder och regi-
oner skapa en mer aktiv relation till platserna, men ocksa samtidigt ge stu-
denterna en insikt i vilka olika skillnader och likheter som finns mellan
dem och inte minst vilka olika specifika egenskaper som karakteriserar
Skandinavien och i férlingningen d@ven Norden som en region i Europa.

Lasse: Nukan jeg ikke huske, hvad du sagde pa den dag der, men der
er noget unikt ved, at det er tre forskellige sprog og det er der
ikke sa mange andre steder, selvom maske en portugiser og
en spanioler de kunne sadan der finde ud af det, sa er det ikke
helt pa samme made som de nordiske kultur, hvor taet vores
sprog er.

En presentation av studentdikterna

I det foljande ser vi pa ett urval av dikter som vi anser r representativa
for de vad studenterna producerade den andra temadagen. I bérjan av
temadagen skrev studenterna under pa att texter de skrivit tillsammans
pa Zoom-motet skulle kunna anvédndas i forskning, och efter att Zoom-
motet avslutats skickades studentexterna till respektive universitetet eller
hogskola. Totalt kom det in 22 dikter fran 22 grupper, och det var tre
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eller fyra studenter i varje grupp. Nagra grupper sidnde inte in sin text. Vi
har valt att ldsa dikterna ur tre olika perspektiv. De tre perspektiven star
i samklang med formuleringarna i skrivuppgiften. Det forsta tar fasta
pa hur studenterna anvander implicita och explicita intertexter bade nar
det gdller form och innehall, det andra visar hur studenterna beskriver
manniskans relation till platsen och/eller (stor)staden genom kontraster,
likheter och jamforelser i dikten. Det sista perspektivet undersoker om
det finns en gestaltad forestilld gemenskap (alternativt ett forhallnings-
satt till en sddan) i dikterna.

Anvindningen av implicita och explicita intertexter
Norge

Oppe i Norge ved fjorden sidder jeg

Tok turen fra Danmark, den lange fine vei
Smuk udsigt fordi jeg kigger pa dig
Denne utsikten blir jeg aldri lei

Mellom bakker og berg her i Norden
Nyder synet og brisen omkring fjorden
Det far en til a elske denne jorden

Anvindningen av intertexter, det vill siga aterbruket av det tidi-
gare lasta, har baring pa bade den litterdra och den kulturella arenan.
Manga av studenterna lanar som tidigare nimnts referenser fran Aasens
”Nordmannen”, och det kan finnas olika skal till att det ar s. Aasens dikt
kan kallas traditionell i formen med slutrim och fast strofstruktur. Det ar
en form som &r igenkannlig for studenterna, och det kan vara ldttare att
skriva en text som dr formmadssigt typisk for genren.

Orden "Mellom bakkar og berg” ger ocksd vid handen att det ar ett
landskap man fran Danmark och sodra Sverige forknippar med savil
Norge som norra Sverige, och det kan vara anledningen till att man vil-
jer just den har strofen. Det dr ett konkret landskap, alla forstar vad som
beskrivs, och det framkommer i denna dikt att backar och berg &r ett
vanligt inslag i det (nord)nordiska landskapet.
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Det finns ocksa exempel pa studentdikter dér studenterna skriver in
sitt eget landskap i referensen, som har: "Mellom bakker og Carlsberg, ut
mot Kebenhavn, Ligger skolen med Carlsberg som navn.” Nédgra av refe-
renserna ar ocksa anpassade for att passa med rimmet i dikten: "Mellem
bjerg og bakke //Mades vi for at snakke.” Det visar att studenterna ar
kreativa i sitten som de refererar till Aasens dikt pa.

Men det finns ocksa studentdikter som formmissigt hédnvisar till
andra av de skandinaviska dikterna, som dikten "Danmark” som impli-
cit refererar till "Ramadan i Kebenhavn”.

Danmark

Jeg slentrer gennem de travle gader

P4 kgbens flater, i vater

De smalle kanaler, dem der bader, de mange facader
Sykler pa rader, mens byen lader

Drejer om hjornet, undgér de myldrende gagader

til de flotte kafeer og den bortgjemte baker

Taenker pa hver enkel skabne, i byen af duernes plager

I dikten liknar rytmen rap, med en snabbhet och ett inrim och ett
slutrim (eller halvrim) i varje versrad. Dikten lyfter fram det som ar
utmirkande for Képenhamn, och man ser hur "Ramadan i Kebenhavn”
bade med sin harmoniska skildring av storstaden Képenhamn och sin
raprytmiska form kan vara en forebild och en implicit referens i denna
dikt som alltsa ddrmed indirekt kan sdgas alludera pa den just ldsta
Ramadan-dikten.

Naégra av dikterna kan ge associationer till andra genrer dir orten/
platsen dr textens tematiska utgangspunkt, som dikten om den vést-
norska staden Kristiansund:

Dikt om Kristiansund

Ballsundby, by ved havet vi
Oppi Norge der ligger 3 oer
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Mellom bakkar og berg ut med havet

Klippfisk svemmer frit rundt og salter sig i vandet

Ole Gunnar som kom dette sted for a representere landet
Norske gutter og danske jenter blir blandet

Fish 'n’chips er mye bra, sa vi stikker fodderne i sandet
Vi kunne veere blevet en stor og fantastisk nation

Men vi hadde for ulik tradisjon

Og kunne ikke bli union

Dikten Kristiansund kan ldsas som en minitopografi som betonar olika
teman relaterade till platsen. Topografin (som ordagrant betyder plats-
skrift, fran grekiskans topos, plats och grafein, skriva) utvecklades som en
historisk genre bland annat under 1600- och 1700-talen och beskriver en
plats eller region genom ménga olika perspektiv och framhaller vad som
ar speciellt med platsen. I dikten om Kristiansund ér det karaktaristiska
drag for orten som framhalls utifran ett historiskt, geografiskt och dven
gastronomiskt perspektiv. Det dr sdrarten som framhalls och som pekar
pa det speciella med just denna ort. Vad som framkommer ar en vilja att
presentera platsen for de studenter som inte kdnner till den sedan tidi-
gare. Dessutom anas en onskan att visa kunskap och formodligen &ven
stolthet i forhallande till platsen som beskrivs.

Dikten vittnar om fortrogenhet med Kristiansund som ort, bade genom
att betona att den ligger pa tre 6ar vid havet, att exporten av klippfisk varit
en av de viktigaste ndringarna for orten bade historiskt och idag, att den
tidigare fotbollsspelaren och tidigare Manchester United-tranaren Ole
Gunnar Solskjeer kommer fran orten. Dikten hdnvisar till lokala smek-
namn for Kristiansund som Ballbysund, vilket dr en referens till en lokal
matritt och specialitet, blandaballen. Det kan ocksa finnas ett visst sam-
band mellan fiskeexporten i Kristiansund och Fish 'n’ chips, men dikten
avslutas med allmédnna betraktelser om férhallandet Norge-Danmark.

Manniskans relation till platsen och/eller
(stor)staden

Manga av dikterna dr befolkade av ménniskor, och det ér ofta dessa
minniskor som har en relation till den beskrivna platsen. Bruken av
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subjektsformen jag gor att relationen till platsen, oftast i form av en
(stor)stad, ar ndr jag kdnner alla delarna av staden, har vandrat genom
staden, och dikten understryker hur staden dr nira och titt inpa pa mann-
iskorna: ”Jeg slentrer gennem de travle gader//Pa kebens flater, i vater.”

Négon av dikterna adresserar storstdderna Képenhamn och Oslo som
ett du: "Kebenhavn, du smukke by ved hav og strand, Hvor historien
danser, og livet tager sin gang” eller "Vikingernes and, stadig levende i
luften, Oslo, du skaber historie med hvert et pust”. Anviandningen av du
kan bade ange en nirhet och en distans till huvudstaden.

Det dr pafallande fa av studentdikterna som ger platsen en rost, det
vill sdga pa ndgot sitt antropomorfiserar platserna, trots att uppgiften
uppmanade till detta och att nagra av dikterna exemplifierade antro-
pomorfisering, som Marte Hukes dikt "Fornemmelsen av Nyhavna”,
en av dikterna studenterna laste pa formiddagen. Men det finns ett par
undantag i materialet som visar just hur Hukes dikt har inspirerat stu-
denternas skrivande: "Nyhavn smiler med farver s& klare// Vor Frelsers
kirke strekker seg mot sky// Tivoli synger med gleede og liv/ Kebenhavns
gater forteller historier si fine.” I dessa rader framstar Képenhamn som
befolkad av personifierade sevirdheter, som understryker staden som
vital med en levande bebyggelse.

Finns en forestalld gemenskap i dikterna?

Den geografiska siararten sa som vi ofta uppfattar att den ar med och for-
mar oss samtidigt som vi formas av den, det vill sdga detta dubbelriktade
samspel mellan plats och forestillning och gemenskap, framhévs i méanga
av dikterna. Detta kan bero pd viss inspiration fran Andersons begrepp
imagined community (1991), forestilld gemenskap, ett begrepp som var
centralt i den inledande foreldsningen till den aktuella temadagen. Ett
exempel dr dikten

Mitt Kebenhavn

Hovudstaden i Danmark
En by fyldt med mangfoldighed
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Pa Norrebro florerer mange etnisitetar
Landskabet her viser sin virkelighed

Der er mange minoritetar samla pa ein liten stad

Volda

I Volda er det mange fjell,

Knap sa mange i Danmark.

Avstanden er stor, men vennskapene er naerme.

I Kgbenhavn er der mange mennesker hele tiden,
Hoyt tempo, men hvor er det mye ro?

Mellom bakkar og berg ut mot havet,

Findes smorhullet Volda

Kgbenhavn och Volda blir hér till varandras kontraster, bade genom
beskrivningar av manniskor och miljé.

Nagra fa av dikterna har genomforda kontraster, som i dikten nedan-
tor. Har ar jamforelser mellan stadens kropp och fjéllets topp, fjall och
hav, fjll och backe, langfardsskidor och cyklar, land och stad, jord och
himmel. F& av jamforelserna handlar om négot som ar gjort av méann-
iskan, utan det dr i stéllet de landskapsspecifika och elementira ytterlig-
heterna som jamfors.

Varmen i byens krop

Kulden pa fjelleds top

Et hjem som ikke kan kjopes

Der hvor fjell og hav motes

Mellem bjerg og bakke

Maodes vi for at snakke
Langrendslgpernes land

P& den andre siden, sykler ved vann
Fra land til by finder vi alle ly

Helt nede pé jorden eller oppe i sky
()
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Kontrasterna har som funktion att peka pa sirdrag i landskapet, och de
kan kallas en avgransning eftersom skillnaden till andra landskap ér det
viktigaste konstituerande elementet i beskrivningen av platsen i texten.

Men det finns ocksa undantag. I dikten "Mellom Bornholm og
Hareidlandet” dr det inte skillnaderna utan endast likheterna som lyfts
fram.

Mellom Bornholm og Hareidlandet

Nordens vakraste oy

Nar du er lidt sjoj
Bornholm og Hareidlandet
Du behgver ikke andet

Sma ver men stor skenhed
Nordens vakraste sted
Klipper og fjell

Alverdens held

Mellom bakkar og berg ut med havet
Bur mange mennesker som er begavet
Fisk, vi spiser i lange baner

Her er bedre end du aner

Du er hjarteleg velkommen hit

Vi vil gerne se dig tit

Dikten skildrar en norsk och en dansk 6, och bada kallas "Sma ger med stor
skonhed”. Det geologiske landskapet ir jimstillt. Oarna har “klipper og
fiell”. Och citatet fran Aasens dikt drlika relevant f6r Bornholm. Likheterna
mellan det geologiska ér vidareforda i folken som bor dér. Oborna ar gast-
fria, och de lever av detsamma: fisket. Trots att det danska och det norska
landskapet ofta framhalls som diametrala motsatser ar landskapen i denna
dikt betraktade i samstimmighet och samrore med varandra. De dr bada
Oar i samma vatten och bada en del av samma skandinaviska landskap och
det ménskliga sinnet dr i grund och botten detsamma.
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Resultat och diskussion

Inledningsvis fragade vi: Hur kan ett fokus pa platsen och pa platsfor-
ankrade sammanhang i undervisningsdesign, process och produkt
skapa didaktiska mojligheter i grannspraksundervisningen? Vi menar
att analysen av bade fokusgruppsintervjuerna och studentdikterna visar
att platsen ar en produktiv utgangspunkt for samskrivning av lyrik
och representerar en didaktisk potential i grannspraksundervisningen.
Studenterna far anledning att berédtta om platser de sjdlva har en relation
till och det kan ge medstudenterna kunskap om geografi, kultur och his-
toria i andra skandinaviska ldnder, samtidigt som textproduktionen kan
aktivera saval lingvistiska som litterdra reflektioner.

Genom att operationalisera Agnews begrepp location (forstatt som
tysisk, geografisk och relationell placering), locale (forstatt som den lokala,
digitala och litterdra produktionsarenan for skrivandet) och sense of place
(forstatt som dikten som en egen och innebdrdsrik plats full av forestall-
ningar, minnen och historier) analyserar vi undervisningsuppligget,
betraktat som design, process och produkt, for temadag tva i projektet
Nordiska Temadagar.

Location har paverkan pa studenternaiden meningen att dessa dr repre-
sentanter for, mer eller mindre medvetet, en institution och en region.
I méten med studenter fran andra orter/stider kan den geografiska plat-
sen bli en av flera identifikationsmarkorer vid sidan om spraket de talar
och spraket de skriver. Spraket knyts ddrmed direkt till regionen och
paverkar bade formmadssiga och innehallsliga drag i texten. Dikternas
sprakblandning kan kallas blandinavisk. Sprakblandningen kan genom
de formmaissiga och de intertextuella referenserna ge olika effekter. Det dr
oftast staden/orten dir institutionen dr placerad som man skriver om och
endast vid ndgra fa tillfillen andra stdder. Dikterna visar att studenterna
i huvudsak tolkar placeringen i geografin som nigonting de dnda ytterst
har gemensamt. De flesta dikterna handlar om landet eller orten dar stu-
denternas institution finns. Att man iliten grad vljer att skildra sin fodel-
seort (trots att det utgor ett av valen i uppgiften) kan forklaras med att
man inte kinner dem man samarbetar med, inte heller studenterna pa
plats alla ganger, och det kan dérfor kidnnas for personligt. Man fokuserar
pa den forestillda gemenskapen (Anderson, 1991). I detta sammanhang ar
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man norsk, dansk eller svensk eller fran en region. Man upptrader som en
del av en hel grupp. Den norska studenten ér fran studieorten Volda och i
mindre grad Marie frdn Fosnavag.

Lokalen studenterna sitter i rent fysiskt och framfor skarmen har ocksa
en avgorande inverkan pa hur samarbetet uppfattas och utfors. Vi har
kombinerat termen locale (Agnew, 1987) med termen arena (Qrjasater,
2019), som understryker aktivitet innanfor en avgransad plats. Det ar
ocksa en passande och produktiv beskrivning av platsen dir skrivupp-
giften skulle goras. Christensen-Scheel (2019) understryker att arenan ar
en flerdimensionell plats, och i vart sammanhang dr den en sammansatt
litterdr och digital arena dér studenterna traffades och arbetade tillsam-
mans. Samarbetet mellan studenterna i den digitala litterdra arenan kan
vara utmanande, och man kan uppleva att man inte forstar varandra.
Det kan bero pa tekniska svarigheter men ocksa pa att man maste vanja
sig vid att samtala med studenter fran andra skandinaviska lander. Att
man representerar fyra sprak kan ocksa paverka hur man béde omtalar
de olika platserna/orterna, vilka referenser man véljer och vilka ord man
anvander. Det kan vara littare att anvdnda ord som dr gemensamma for
de skandinaviska spraken och undvika dialektord eller uttryck som inte
alla kdnner till. Vi kan se att studenterna inte anvinde dialektord, socio-
lekter eller speciella uttryck i nagon storre utstrackning i dikterna.

Négot som dock kan underldtta kommunikationen pa den digitala
arenan dr att man ska skriva en text, att man har en gemensam uppgift.
Detta att de har en gemensam text att diskutera och att skriva, exempli-
fierar det Nicolaysen kallar den tredje vigen i litteraturarbetet (2005).
Genom att konstruera en text tillsammans kan studenterna diskutera
bada egna och andras uppfattningar om den ena eller andra platsen och
de kan komma med inspel om vilka karakteristiska drag som bor fram-
hallas i savdl diktbeskrivningen som diktskrivandet. Uppgiften 6ppnar
for mojligheten att man bade kan ta med sig egna erfarenheter i arbetet
med texten och ha ett mer objektivt forhallningssdtt eftersom texten
inte dr en privat produkt utan en gemensam sadan. Diktskrivandet
framhalls som en aktiv process som potentiellt kan engagera alla stu-
denter, och det understryker manga manniskors insatser och kreativa
samarbetsformaga.
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Som platsdikt kan vi diskutera hur sense of place visade sig pa
olika sdtt. For det forsta var det fi som skrev negativt om platsen de
valde. Utifran materialet handlade alla dikterna i huvudsak om att
berémma platsen, oavsett om det rorde sig om studieorter som Volda
eller Képenhamn, eller om de tog utgangspunkt i andra platser som
Bornholm, Hareid, Trysil, Oslo eller Tromse. Detta dr intressant efter-
som det i studenternas uppgift uttryckligen efterfragades en diskussion
om bade fordelar och nackdelar med platsen de valde att presentera for
de andra studenterna i Zoom-rummet. En anledning till denna positiva
slagsida kan vara att studenterna i det har sammanhanget valde att bade
vara positiva till andras platser och samtidigt visa upp det basta fran sin
egen plats.

Det dr ocksa betydligt flera norska dn danska platser som ar utgéngs-
punkt for dikterna, och det kan bero pa att de danska eller svenska stu-
denterna ville héra mer om en norsk plats dar de antingen hade varit (som
skidorten Trysil) eller platser de inte kdnde till som de var nyfikna pa och
som de ville héra mer om (som Hareid).

Det ar inga svenska platser som ndmns i dikterna. Det kan bero pa att
det var fa svenska studenter med i projektet, och att majoriteten av studen-
terna var frin NTNU i Trondheim och Kgbenhavns Professionshojskole.
Grupperna var ocksa organiserade pa ett sitt som gjorde att institutio-
nerna med flest studenter ocksé var flest i de digitala grupprummen vil-
ket innebar att studenter fran de andra institutionerna var i minoritet.
Det kan naturligtvis ha haft en paverkan pa gruppernas valda plats, vem
som skrev eller vilka orter eller andra platser som studenterna valde att
skriva om. Det dr dnda pafallande att de svenska studenterna inte alls
ndmner egna platser i dikterna.

De flesta studenterna hade ett nutidsperspektiv pa platsen, och de
relaterar framfor allt till storstaden (Kopenhamn eller Oslo) som ett du
eller som nagot man gar runt i och aktivt upplever. Det kan innebéra
att studenterna har en nira relation till platsen de beskriver. De ror sig i
(stor)staden, upplever den med sina sinnen och de omtalar den med skif-
tande perspektiv, bade som ett subjekt och som ett objekt. De anvinder
ocksa flera av platserna aktivt: de aker skidor i Trysil och i Tromse tittar
de pé norrskenet.
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Manga av studenterna refererar till de dldre texterna, primart Aasens
”Nordmannen” men ocksa till Grundtvigs dikt och till den svenska natio-
nalsangen av Dybeck. Dessa dikter tar utgangspunkt i nationalistiska och
romantiska forestallningar och de framhéver platsen som just “en forestélld
gemenskap” (Anderson, 1991). Det understddjer ocksé att de fokuserar pa
det positiva med och i den romantiska forestallningen om staden. Ett annat
drag hos studentdikterna dr att de ser pa kontraster mellan tva orter i langt
hogre grad dn de ser pa likheterna. Detta motsvarar intrycket fran fokus-
gruppsintervjuerna dér studenterna dr mer intresserade av att diskutera hur
skrivandet inbjuder till en jaimforelse av kontraster. De verkar ha en fore-
stillning om att Skandinavien ér vildigt geografiskt varierad som region,
och det dr saledes bara ett fatal av dikterna som framhaller likheterna.

Bade formmassigt och litterdrt kan man se att férestdllningarna om
platserna dr paverkade av skonlitterdra och lyriska beskrivningar i dikter
som de har ldst och som studenterna bade medvetet och omedvetet &r
préglade av. Aktiviteten fick studenterna att reflektera 6ver stadens bety-
delse som kronotopi (Bakhtin, 1988) och som en dynamisk plats som kan
andras genom ordval och beskrivningar.

De receptiva fardigheterna har hittills haft starkt fokus pa bekostnad
av andra ingdngar till grannsprdksdidaktiken i vara skolverkligheter
i Norden (Harstad, 2020). Vi onskade att finna andra ingangar till
grannspraksundervisningen, och vi blev inspirerade av platsférankrad
litteraturdidaktik i vart undervisningsuppldgg. Den platsbaserade littera-
turdidaktiken blev tematiserad pa manga nivéer, och gav ocksa méjlighet
for studenterna att diskutera forestallningar om andras geografiska place-
ringar runtom i Skandinavien savil som att dela egna personliga historier
om 7sin” plats pa jorden. Att studenterna var pa olika platser i geografin
och hade olika litterdra och kulturella referenser skapade en spannande
litterdr och digital arena for ett gemensamt tillsammansskrivande och
litterart samarbete. Vi menar att den platsférankrade litteraturundervis-
ningen representerar ett viktigt bidrag till den 6vriga grannspraksdidak-
tiken. Pa den digitala grannspraksarenan blir studenterna bade experter
pé sin egen plats och kan ldra sig mer om andras platser. Det skapar en
dynamisk vixelverkan som ar produktiv och som aktiverar studenterna
for ett kreativt, nyfiket och lustfyllt lirande.
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Abstract

This article discusses how place-based literary didactics can be used as a
resource in neighboring language didactics in teacher training and create
new possibilities for learning about neighboring countries in Scandinavia.
We present a teaching setup, and in doing this we operationalize Agnew’s
threefold division of the concept of place analyzing the design, process
and product of this setup. We discuss how the students, through writing
about places together with students from other teacher training instituti-
ons, can gain knowledge about and become aware of ideas about their own
and other people’s places. At the same time, the students discover how the
geographical place is influenced by culture and literature and vice versa
in Norway, Sweden and Denmark. The project is part of a larger project
called "Nordiske Temadage” developed by four teacher training instituti-
ons NTNU, Hoégskolan Kristianstad, Kebenhavns Professionshejskole
and Hegskulen i Volda.

Marit Brekke

Hogskulen i Volda
Postboks 500

6101 Volda
marit.brekke@hivolda.no

Anna Smedberg Bondesson
Hogskolan Kristianstad

291 88 Kristianstad
anna.smedberg_bondeson@hkr.se

Marit Lovise Brekke

Marit Lovise Brekke ar forstelektor vid AHL vid Hogskolan i Volda. Hon
undervisar om litteratur i lararutbildningen och skriver om barn- och
ungdomslitteratur, larobocker och litteraturdidaktik.

Anna Smedberg Bondesson
Anna Smedberg Bondesson ér bitrddande professor i litteraturvetenskap
vid Fakulteten for lararutbildning, Hogskolan Kristianstad, ddr hon

81


mailto:marit.brekke@hivolda.no
mailto:anna.smedberg_bondeson@hkr.se

KAPITTEL 3

ingar i forskningsmiljon LiLL (Learning in Language and Literature).
Hon undervisar i litteratur pa lararutbildningen och har lyrik, 6versatt-
ning och grannsprak som specifika intressen. Hennes forskning berér
platsens, perspektivets och kianslans savil litterdra som litteraturdidak-

tiska betydelser.
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Kritisk visuell analyse som
litteraturdidaktisk inngang til
omgrepa makt og avmakt. Ei lesing
av tre oppslag i boka La skogen
leve! av Nora Dasnes

Britt Iren Nordeide
Hagskulen pa Vestlandet

Samandrag: Lareplanen og norskdidaktikken knyter oftast kritisk lesing til sak-
prosa, og kritisk lesing av skjonnlitteraere tekstar er mindre vanleg. I leereplanen for
Kunnskapsloftet (LK20) legg ein i det tverrfaglege temaet demokrati og medborgar-
skap vekt pa at individet bade har rett og plikt til & delta i samfunnet, og at borgarar
ma bruke retten sin til politisk deltaking. I artikkelen vil eg gjere ein visuell kritisk
analyse av tre oppslag frd den grafiske romanen La skogen leve! av Nora Désnes. I
boka felgjer vi ei gruppe barn som engasjerer seg i ei sak som er viktig for dei, og kva
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KAPITTEL 4

Innleiing

A lese beker for barn og unge som aktualiserer og problematiserer sam-
funnsutfordringar kan vere ein mate & gjere det tverrfaglege temaet
demokrati og medborgarskap frd lereplanverket for Kunnskapsloftet
2020 (LK20) relevant pa. I skildringa av temaet heiter det mellom anna
at ein skal «forsta samanhengen mellom rettane og pliktene til individet.
Individa har rett til & delta i politisk arbeid, samtidig som samfunnet er
avhengig av at borgarane bruker rettane til politisk deltaking og utforming
av det sivile samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2018b). I den grafiske
romanen La skogen leve! (2022) av Nora Désnes folgjer vi ei gruppe barn
som engasjerer seg i ei sak som er viktig for dei. Det overordna temaet
miljo, klima og framtid blir sett frd ungane sin stastad. I trdd med FNs
barnekonvensjon (1989) deltek barna i boka i demokratiske prosessar der
dei far lagt fram meiningane sine.

I hove kronprinsparet sine s0-arsdagar i 2023 bestemte Oslo kommune
seg for a gi La skogen leve! som klassesett til alle grunnskulane i Oslo, og
alle elevane frd 4. til 7. trinn fekk slik hove til & lese boka (Oslo kommune,
2023). I etterkant vart gava sterkt kritisert av Folkets parti ved partileiar
Cecilie Lyngby, som hevda at boka oppmoda barn og unge til heerverk
og ulovleg oppfersel (Tveit, 2023). Lyngby fekk kraftig motber, mellom
anna vart det ein «ordkrig» mellom Miljopartiet De Grenne (MDG) og
Folkets parti om saka, der Eivind Treedal fra MDG skulda Folkets parti
for kansellering (Hegg, 2023). Ny barne- og ungdomslitteratur nar sjel-
dan opp i kampen om offentleg merksemd, men nar han gjer det, er det
ofte fordi nokon vaksne reagerer pa at barn og unge vert eksponerte for
aktuelle og betente politiske sporsmal, og at barna kan bli inviterte til a bli
aktive og kritiske deltakarar i demokratiske prosessar. Kven som aktivt
kan delta og bestemme kva moglegheiter ein har til & paverke i eit sam-
funn, heng saman med rettane ein har som borgar av samfunnet. Dette
igjen heng saman med omgrepa makt og avmakt. Max Weber hevda at
«makt betegner enhver sjanse til & gjennomfore sin vilje innenfor en sosial
relasjon, ogsa pa tross av motstand, uansett hva denne sjansen beror pa»
(Engelstad, 2023).

Barn sin kapasitet til a velje, ville og handle deretter blir gjerne knytt
til omgrepet agency eller aktorskap (James & James, 2008). Med dette
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omgrepet vil ein forsta barn som samfunnsakterar som gir uttrykk for
eigne meiningar om saker som kjem dei ved, noko ogsa FNs barnekon-
vensjon legg vekt pd. Barnekonvensjonen er ein internasjonal avtale som
Noreg har slutta seg til, og som gjeld kva rettar alle barn skal ha. I artikkel
12 0g 13 er det lagt seerleg vekt pa retten barn har til a seie si meining og fa
respekt for synspunkta sine (Forente nasjoner, 1989, artikkel 12, 13). Barn
sine meiningar ber etter dette ha betydning for sterre samfunnsendringar,
men eit kjernesporsmal vert korleis barn kan bidra til endring sa lenge dei
ikkje kan delta der avgjerder vert tekne (James & James, 2008). I det fol-
gjande vil eg prove a vise at La skogen leve! har ein tydeleg politisk bodskap
og ein vilje til & invitere lesaren til 4 bli ein aktivt handlande akter, og at
dette kjem fram ikkje berre gjennom ord, men ogsa gjennom den visuelle
framstillinga.

Barna eig framtida, og temaet berekraft utfordrar alle, bade barn og
vaksne, til a forsta korleis vi menneske er avhengige av kvarandre, bade
pa system- og individnivd. Bade i UNESCO og EU sine leeringsmal for
ei berekraftig utvikling finn vi at kritisk tenking er ein av nekkelkom-
petansane. Kritisk tenking blir forstatt som ein kompetanse som krev at
ein kan identifisere argument og pastandar, stille spersmél ved etablerte
normer, praksisar og meningar samtidig som ein, for a kunne ta stilling
i diskusjonar, kan reflektere over eigne verdiar, oppfatningar og haldnin-
gar og korleis sosial og kulturell bakgrunn kan paverke kva ein tenker og
meiner (Bianchi et al., 2022, s. 14; UNESCO, 2017, s. 10). Eit sentralt spors-
mél om endring i ein utdanningskontekst er ifelgje Janks (2013) korleis
utdanning kan «contribute to a world in which our students at all levels
of education become agents for change» (s. 227). Janks forklarer at ei kri-
tisk tilnserming viser oss at vi er posisjonerte sprakbrukarar som ikkje
stiller oss noytrale til verda, verken geografisk, politisk eller sosialt. Dette
gjeld ogsa for barn og unge, ogsa dei er potensielt politisk posisjonerte
sprakbrukarar.

Bade LK20 som heilskap og kompetansemal i fag legg vekt pa at elevane
skal utvikle kritisk tenking, og i planen for norskfaget heiter det mellom
anna at elevane skal «kunne reflektere kritisk over kva slags paverknads-
kraft og truverd tekstar har», og at faget skal «styrkje evna elevane har til
kritisk tenking og ruste dei til & delta i samfunnet gjennom ei utforskande
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og kritisk tilneerming til sprdk og tekst» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Synet pa barnet som eit kompetent og autonomt subjekt ligg bak
desse mala, og korleis ein skal jobbe for a nd mala vert saleis eit hegaktu-
elt sporsmal.

Gjennom spraket barna nyttar i La skogen leve!, ser vi at dei ikkje er
noytrale til saka som er oppe; tvert om er dei kritiske til avgjerdene som
vert tekne, og med Janks (2013, s. 227) kan vi seie at barna i boka er poli-
tisk posisjonerte sprakbrukarar som ikkje stiller seg noytrale til hendin-
gane rundt seg. Lesaren vil fi med seg at barna i boka er akterar som gir
uttrykk for meiningane sine og har kapasitet til & gjere individuelle val og
handle deretter. Sjolv om skulejenta Bao er hovudpersonen i boka, folgjer
vi ogsa venene og klassekameratane hennar i kampen for a fa dei vaksne
til & skjone konsekvensane av miljovala dei gjer. Boka tematiserer kven
som har makt til & ta avgjerder, og det at eit barn kan vere gammalt nok
til & forsta kva som ma gjerast, men for ungt til a bli teken pa alvor.

Mi underseking av La skogen leve! er ramma inn av teoretiske tilneer-
mingar til meiningsskaping gjennom multimodale estetiske uttrykk i ein
sosial kontekst og ein teoretisk modell for forstading av maktuteving. Dei
teoretiske perspektiva blir s& prevde ut mot tre utvalde oppslag fra den
grafiske romanen som viser korleis avmakt, makt og endring av makt vert
framstilt visuelt, for eg reflekterer over kva didaktisk potensial ei visuell
tilnaerming til ein skjennlitterzer tekst kan ha om ein vil gve opp barn og
unges kritiske vurdering av invitasjonar til medborgarskap og demokra-
tideltaking. Spersmalet eg vil undersekje, er saleis: Korleis kan ein visuell
kritisk analyse med vekt pa omgrepa makt og avmakt vere eit litteraturdi-
daktisk verktoy i arbeid med den grafiske romanen La skogen leve!?

Tidlegare forsking pa kritisk lesing i ein
litteraturdidaktisk kontekst

Kritisk tenking kan sjaast i samanheng med kritisk lesing. Kritisk lesing
har tidlegare vore sterkt knytt til sakprosa, men ogsé skjennlitteratur kan
lesast kritisk. D4 er det viktig & ta med seg at tekstane «péa den ene siden
springer ut av en sosiokulturell og historisk kontekst, men at de gjen-
nom sin estetiske form fungerer etter egne lover, som tillater en friere
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omgang med den empiriske virkeligheten enn det som er tilfellet med
sakprega tekster» (Samoilow, 2022, s. 3). A lese skjonnlitteratur gir etter
dette mange moglegheiter for kritisk tenking, kritisk refleksjon, inn-
leving, erfaringsdeling og diskusjonar.

Eit konkret dome pa korleis biletbeker kan vere ein mate & arbeide med
kritisk tenking og lesing i skulen pa, finn vi i ein artikkel av Andersson-
Bakken et al. (2022). Her foreslar forskarane at ein gjennom arbeid med
ein kritisk litterser samtale i heil klasse kan fa elevane til & bevege seg inn
og ut av fiksjonen, finne eit mangfald av loysingar pa ulike problemstillin-
gar som litteraturen opnar for, og ikkje minst ga ut av fiksjonen for a sja
samanhengar og kontekstar som elevane kan relatere til sitt eige liv (s. 19).
Forskarane fann at elevane i heilklasse-samtalen klarte a ta ulike perspek-
tiv, dei resonnerte, argumenterte og tenkte kritisk (s. 18), men at det var
viktig for kritisk tenking at samtalen var godt strukturert. Forskarane sag
ogsa at elevane brukte samspelet mellom tekst og bilete og sjolve teksten i
storre grad enn dei visuelle ressursane nar dei skulle tenke kritisk.

Skaftun og Senneland (2022) legg vekt pa at kritisk literacy i ein littera-
turdidaktisk kontekst ma skape rom for «elevenes utfoldelse og oppeving
av demmekraft i tekstlige univers» (s. 13), og dei argumenterer for at kri-
tisk literacy som perspektiv byggjer pé eit kunnskapssyn som utfordrar
den tradisjonelle praksisen i skulen (s. 3). Vidare definerer dei literacy
som ei domenespesifikk fortrulegheit i bruken av skrifta som meinings-
skapande ressurs, og argumenterer imot ei forstaing av omgrepet kritisk
literacy som noko ein berre kan operasjonalisere til aktivitetar der ele-
vane er meinte & ta bestemte perspektiv i megte med ein tekst. Skaftun
og Senneland argumenterer vidare for ei problemorientert undervisning
som kan gi elevar tilgang til tekst der teksten «framstar som forstehands
erfaring av faglige problemer» (s. 12). Dette vil kunne opne opp for genuin
elevdeltaking i fagleg praksis der ein gjennom likeverdig dialog utforskar
tekstar som meiningsfulle problem og gir eit potensial for fornying av
praksis i skulen (s. 12). I kjernen av dette finn vi den aktive eleven som
er engasjert i det a forstd verda rundt seg, noko som foreset at elevar og
leerarar ikkje heng fast i ei tradisjonell rollefordeling nar ny kunnskap
skal utviklast (s. 6), men at ein legg vekt pa eleven som eit autonomt og
engasjert subjekt.
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Prosjektet «Kritisk tenking i barneskolen» (KriT) har hatt som eitt av
mala & undersekje korleis «leereren kan bruke barnelitteratur og nyheter
i arbeidet med kritisk tenkning» (OsloMet, 2020) knytt til implemente-
ringa av LK20. Dette prosjektet genererte ein artikkelserie i Barnelitteraert
forskingstidsskrift der temaet var ulike inngangar til barnelitteratur og
kritisk tenking. Artikkelen «Ndr det regnar i Afrika — ei bok for kritisk
tenking og akterskap?» (Sandvik, Svanes & Stavem, 2023) undersokjer kor-
leis arbeid med ei biletbok kan gi rom for kritisk tenking og akterskap, og
mi underseking av La skogen leve! har henta inspirasjon fra dette arbeidet.

Teoretiske perspektiv

I det vidare vil omgrepa kritisk literacy, visuell kritisk literacy, visuell
grammatikk og Janks (2013) sin modell for maktforstaing gi teoretisk
grunnlag for korleis ein kan arbeide med kritisk visuell analyse i eit
klasserom.

Omgrepet literacy er ofte forstatt som ei sosiokulturell tilneerming der
det sentrale er samhandlinga mellom teksten og akterane. Internasjonalt
er omgrepet kritisk literacy forstatt og brukt som eit teoretisk fundert
forskingsfelt, men omgrepet viser ogsa til ein type kompetanse og nokre
didaktiske metodar (Veum & Skovholt, 2020, s. 14). Tek ein omgrepet
kritisk literacy inn i litteraturdidaktikken, handlar det om a skape opne
rom der elevane far hove til a sjolve tenke og lese kritisk i motet med ein
tekst. Visuell kritisk literacy kan gi hove til a ikkje berre sja pa det skrivne
ordet, men gi innsikt i verdiar, identitetar og idear som er presenterte
visuelt, og slik kan forstaast ut fra ein visuell grammatikk.

I litteraturdidaktisk samanheng er kritisk literacy eit etter maten nytt
omgrep, men i LK2o ser vi fleire formuleringar, mellom anna under
demokrati og medborgarskap, som peikar i retning av at elevane skal lese
tekstar i eit kritisk perspektiv, til demes: «Gjennom kritisk arbeid med
tekster og ytringer over elevene opp evnen til kritisk tenkning og leerer
seg & handtere meningsbrytninger gjennom refleksjon, dialog og disku-
sjon» (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Vi observerer her at det ikkje er eit
skilje mellom sakprosa og skjennlitteratur, med andre ord opnar laerepla-
nen for at skjonnlitteraere tekstar kan lesast i eit kritisk perspektiv.
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Sosialsemiotikken viser oss korleis menneske skaper meining gjennom
sprak og andre uttrykksformer i ein sosial kontekst, og den legg vekt pa at
meiningsskaping er dynamisk og vert til mellom menneske i ulike situ-
asjonar. Samoilow og Myren-Svelstad (2020, s. 17) legg vekt pé at kritisk
teori kan gjere leseopplevinga rikare ved at ein brukar innfallsvinklar til
tolking som kan kaste lys over mindre openberre samanhengar mellom
teksten og verda rundt. I denne samanhengen kan Halliday (1978) sine
omgrep, kulturkontekst og situasjonskontekst, vere nyttige.

Tekstar som integrerer ord og bilete, som biletbeker, teikneseriar og
grafiske romanar, kan vi med ei samlenemning kalle for grafisk litteratur
(Warberg, 2022, s. 214). Grafisk litteratur har til felles at tekstane formid-
lar samanhengande tekst i form av bilete, og dei fleste, men ikkje alle, vil
ogsé nytte skrift i formidlinga (Warberg, 2022, s. 215). Grafisk litteratur
er med andre ord multimodale tekstar som nyttar seg av fleire semiotiske
ressursar i formidlinga. Ein grafisk roman er eit lengre teikneserieverk i
bokform, og ifelgje McCloud (1993) er teikneserien eit synsbasert medium
som har heile verdas ikonografi tilgjengeleg. Dette inkluderer den fulle
rekkjevidda av alle stilartar for bilete i tillegg til symbol og sprak (s. 222).
Mikkonen (2023) har undersekt kva som skjer i spennet mellom bilet-
bokene og teikneseriane nar lesaren skal lese desse tekstane, og fann at eit
viktig aspekt ved det Mikkonen kallar for hybride tekstar, er at dei invi-
terer til bade individuelle leseopplevingar og lesing saman med andre.
Lesing av hybrid tekst, som ein grafisk roman kan kategoriserast som,
kan seiast a byggje pa dialogiske og rekursive monster mellom ord, bilete
og samspelet mellom dei i sekvensar nar innhaldet vert formidla. Meir
presist seier Mikkonen at om lesaren hovudsakleg fokuserer pa visuelle
aspekt ved teksten, er det snakk om individuell lesing, men tekstane kan
ogsd inspirere til a dele leseopplevingar nar lesarane snakkar om det ein
ser, og diskuterer moglege tolkingar av det som bileta viser og verbaltek-
sten seier, og korleis teksten er sekvensielt formidla (2023, s. 145).

For a analysere estetikk og estetisk framstilling treng vi verktoy (van
Leeuwen, 2015, s. 191), og i ein kritisk analyse av ein grafisk roman er ein
interessert i det underliggjande meiningspotensialet i dei ulike individu-
elle teiknsystema. Chung (2013) legg vekt pa at kritisk, visuell literacy gir
moglegheiter og verktoy til 8 undersekje sosiale, kulturelle og ekonomiske
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kontekstar i visuelle tekstar for a belyse makt og makttilhove i samfun-
net. Vidare understrekar Chung at ein ma handsame tekstar som noko
som er sosialt konstruert. Dermed mad ein sja pa kva teksten gjer for &
oppretthalde status quo, korleis ein kan bruke teksten for & setje spersmal
ved dominerande oppfatningar i samfunnet, og ikkje minst korleis tek-
sten kan inspirere til handling (Chung, 2013). Ein kritisk visuell analyse
kan gi oss innsikt i kva verdiar, identitetar og idear som vert representerte
i den utvalde teksten (Kress & van Leeuwen, 2021, s. 43), og gi oss hove til
a utforske korleis ein visuell ressurs er posisjonert. Den kan vere posisjo-
nert ut fra sosiopolitiske tilhgve, semiotiske val og det & lese mot snarare
enn a lese med den visuelle teksten (Newfield, 2011).

I lesinga av eit bilete, ein tekst eller ein komposisjon er det fleire tekstlege
og kontekstuelle aspekt som bidreg til lesaren sin ideologiske interpellasjon,
altsa at individet vert invitert inn i sosial deltaking gjennom praksisen tek-
sten oppmodar til. Det kan handle om makta verbalteksten har i forstainga
av eit bilete, og at verbalteksten forankrar biletet i ei viss oppfatning. Det
kan ogsa vere at publiseringskanalen paverkar meiningsinnhaldet i teksten.
Meiningsinnhaldet kan verte misoppfatta om sjaaren ikkje far sja heile bile-
tet, men berre eit utvalt utsnitt, altsa at konteksten vert skjult eller endra.
Det a plassere eit utsnitt av eit bilete i ein heilt ny eller annleis kontekst kan
slik endre sjaaren si oppfatning av det som er framstilt (Newfield, 2011).

I ein kritisk visuell analyse kan vi snakke om ein visuell grammatikk,
eit omgrep som Kress og van Leeuwen (2021) brukar. Dei ser pa gram-
matikken i bileta som ressursar som har i seg nokre kodar for forstding
og/eller tolking. Kress og van Leeuwen legg vekt pa at bilete og korleis
ein forstar bilete er kulturelt betinga, noko som samsvarer med syns-
punkta til Chung (2013) og Newfield (2011). Kress og van Leeuwen (2021)
har omsett Hallidays (1978) verbalspraklege metafunksjonar til visuelle
meiningstypar. Dette handlar om visuell representasjon, bilethandlingar
og komposisjon. Representasjon avgjer kva reyndom som vert vist fram,
medan bilethandlingane, eller helst interaksjon, knyter kontakt med les-
aren og verda rundt. Komposisjonen vert avdekt av tre prinsipp: infor-
masjon, visuell framheving og innramming. Vidare vil bilethandlingane
vere nyttige for analysen, dd kontakten mellom lesaren og boka dannar
eit mogleg utgangspunkt for paverknad av lesaren.
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Meiningstypen bilethandling, eller interaksjon, svarer til Halliday
(1978) sin mellompersonlege metafunksjon og handlar i visuell kom-
munikasjon om mellom anna blikk, distanse, synsvinkel og fargar.
Bilethandlingar gir to typar deltakarar, dei representerte og dei interak-
tive (sjaaren). Dei representerte er dei som vi ser i biletet, medan den som
har produsert biletet og dei som ser pa det, er dei interaktive. Eit blikk
retta direkte mot sjaaren kan tolkast som eit krav om oppretting av eit
sosialt band mellom den representerte deltakaren og sjdaren (Kress & van
Leeuwen, 2021, s. 116). Dette kan til demes vere ansiktsuttrykk eller gestar
som gjer at sjdaren kjenner seg stira pa eller utsett for eit bedande krav
(Jewitt & Oyama, 2004). Dersom ingen av dei representerte deltakarane
ser pa sjaaren, altsd at dei har eit indirekte/ikkje-direkte blikk, kan ein
tolke biletet som eit tilbod om interaksjon (Kress & van Leeuwen, 2021,
s. 118). Her er sjaaren ein observater med eit upersonleg og frakopla blikk
pa biletet (Jewitt & Oyama, 2004).

Biletutsnitt som naerbilete, halvbilete og totalbilete kan nyttast for &
understreke sosiale relasjonar eller sosial distanse. Til demes vil eit bilete
av ei gruppe menneske i heilfigur signalisere sosial distanse til sjaaren
(Kress & van Leeuwen, 2021, s. 124). Jewitt og Oyama (2004) seier at «To
see people from a distance is to see them in a way we would only see
strangers, people whose lives do touch on ours. We see them in outline,
impersonally, as types rather than individuals». Det er likevel ikkje auto-
matisk slik at vi er naer dei som er representerte med neerbilete, men at dei
representerte er framstilte slik for & illudere at dei hoyrer til «var» gruppe,
og at sjaaren slik er meint a hoyre til den adresserte gruppa. Biletutsnitt
bestemmer kor mykje sjaaren skal sja av det avbilda og situasjonen rundt
motivet, og det varierer fra oversiktsperspektiv til ner kontakt mellom
dei avbilda. Slik vert sjaaren presentert for upersonleg avstand eller sosial
kontakt til det avbilda, og sjaaren vil tolke biletet ut fra eigen kunnskap
og eiga erfaring med avstand og sosial nerleik. Det er verdt 4 merkje
seg at presentasjon av sosial avstand eller naerleik ikkje berre gjeld men-
neske, men ogsé objekt og miljo, og kan variere med sjanger (Kress & van
Leeuwen, 2021, s. 128).

I tillegg til omgrepa fra den visuelle grammatikken kan Hilary Janks’
(2013, s. 227) modell for maktforstaing vere eit nyttig analyseverktoy i
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mote med La skogen leve!. Modellen viser pa den eine sida maktuteving
som held oppe eksisterande diskursar og praksisar, og ei utvikling mot
endring i diskursar og praksisar. Pa den andre sida har ein tilgang til
diskursen og praksisen, men kan std utan moglegheiter for a kunne
paverke. Ei utvikling vil kunne fore til endringsmakt over situasjonen.
Handlingsrommet til aktorane ligg ein stad imellom desse, og i analysen
er det serskilt dette handlingsrommet som kan vere fruktbart a utforske
ngrare.

Diskursar og Diskursar og
praksisar er praksisar er opne
statiske for endring

Resignasjon i Endringsmakt
situasjon over situasjon

Figur 1. Modell for maktforstaing etter Janks, 2013.

Materiale og metode

Nora Dasnes er illustrater, animater, teikneserieskapar og barnebokfor-
fattar, og i 2022 fekk ho Nordisk rdds barne- og ungdomslitteraturpris
for den grafiske romanen Ubesvart anrop (2021), som handlar om korleis
ein kan vere ungdom etter 22. juli. La skogen leve!, som har vore nomi-
nert til Bokslukerprisen 2023/24, og som vann Barnas bokpris 2023, er
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ein frittstaande oppfolgjar til Ti kniver i hjertet (2020) der vi meotte Bao,
Linnea og Tuva for forste gong. I Ti kniver i hjertet var hovudtemaet skeiv
forelsking, og boka handla mest om Tuva. I La skogen leve! er tolv ar gamle
Bao hovudpersonen, og ho vil hindre at dei vaksne gjer om skogen utan-
for skulen til parkeringsplass. Ho prover forst a ga igjennom dei offisielle
kanalane ho som skuleelev kan bruke, men da dette ikkje forer fram, tyr
Bao og venene hennar til sterkare verkemiddel, og dei vert aktivistar. Boka
handlar om lausriving, oppvekst og venskap, men ogsa om klimakrisa,
barn sitt akterskap og engasjement og kva som skjer i motet mellom dei
som vil pdverke dei med makt, og dei som har makt til a ta avgjerder.

La skogen leve! er ein grafisk roman som vekslar mellom heilsides opp-
slag, oppslag med mange ruter pa kvar side og sider med tekst i ulike for-
mer. Boka er delt inn i fem kapittel, forma som ei dagbok, og framdrifta er
sikra ved kjappe SMS-ar mellom vennegjengen. Den tilsynelatande enkle
streken bidreg til at Dasnes tydeleg formidlar bade konfliktlinjene og per-
sonane sine kjensler.

I ein kritisk visuell analyse av La skogen leve! er det naudsynt & gjere
nokre teoretiske og metodiske val. For & plassere boka inn i ein sam-
funnsmessig kontekst vil eg nytte meg av Halliday (1978) sine omgrep
kulturkontekst og situasjonskontekst. Dette gir meg moglegheiter til a sja
pa teksten bade som noko som er skapt i eit miljo, og som noko som skal
verke i eit miljo. Korleis vi forstar bilete er avhengig av kultur (Kress &
van Leeuwen, 2021), og vidare i analysen min vil eg konsentrere meg om
nokre utvalde omgrep frd den visuelle grammatikken som far fram kor-
leis avmakt, makt og endring av makt vert framstilt visuelt og kan tolkast
i ein norsk kontekst. Bilete kan representere omgrep ein vanskeleg kan fa
fram med ord (Machin & Mayr, 2012, s. 9), og dette handlar om at bilete
og ord har ulike epistemiske forpliktingar (Kress, 2014).

Omgrepet bilethandling er sentralt, for bilethandlingane viser oss kon-
takten mellom lesaren og boka og dannar eit mogleg utgangspunkt for
paverknad av lesaren. Omgrepet deltaking femner om bade dei som er
representerte i boka, og lesaren av boka. Biletutsnitt kan fortelje noko om
kva som er viktig, og kva som er mindre viktig, og kan i ein analyse gi
informasjon om kva lesaren skal sja, og kva som er utelate. Dette handlar
om den visuelle komposisjonen, der ogsa bruken av fargar kan gi lesaren
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viktig informasjon ved at lesaren kan knyte kulturelle konnotasjonar til
kva fargane betyr. Synsvinkelen fortel oss kven som ser, kven som blir
sett, og korleis blikket bade til dei representerte og lesaren vert styrt og
oppfatta. Dette handlar ikkje minst om kven som har makt i ein situa-
sjon, og eg vil bruke Janks (2013, s. 227) sin modell for maktforstaing i
min analyse av oppslaga fra La skogen leve! for a kunne seie noko om vi
ser ei maktuteving som held oppe eksisterande diskursar og praksisar,
eller om det finst eit handlingsrom for Bao og venene hennar.

Dei tre oppslaga er valde ut pa grunnlag av skilnadene i formidling,
og eg er klar over at val av andre oppslag kunne gitt andre resultat. Det
kan ogsa innvendast at det fulle meiningspotensialet i boka heller ikkje
vert realisert ved & studere berre tre oppslag. Det forste oppslaget vi skal
sja pa (oppslag 1), har mange sma ruter der vi folgjer Bao pa eit mote med
rektor, ein representant fra kommunen og ein forelder. Pa dette motet gar
det ikkje Bao sin veg, og i analysen vil eg vise korleis Bao si kjensle av
avmakt vert illustrert. Det andre oppslaget eg har valt ut (oppslag 2), har
fire like store bilete som er lagde i ein diagonal fra oppe til venstre til nede
til hogre. Bileta fyller ikkje heile oppslaget, og i tillegg til oppslaga er det
ei snakkeboble med tekst oppe til hogre. Bileta er i seg sjolve utan tekst, og
utsnitta er bade nerbilete, halvbilete og totalbilete. I analysen vil eg vise at
dette oppslaget viser at Bao og venene hennar no er klare for & handle. Det
tredje oppslaget (oppslag 3) skil seg fra dei andre to ved at det er eit heil-
totalbilete som fyller oppslaget, og lesaren observerer at Bao og dei andre
som er avbilda, ser glade ut. I analysen vil eg leggje vekt pa korleis Bao og
dei andre kan sja ut til @ ha utnytta det handlingsrommet dei viste seg a ha.

La skogen leve! er ei kompleks bok, og det er mange andre inngangar til
lesinga av denne boka som eg har valt vekk ved a gjere ein kritisk visuell
analyse. Til domes har Ylva Frojd lese boka som litteraer klima- og miljo-
aktivisme (2025), og ein narliggjande innfallsvinkel ville vere a lese boka
i eit gkokritisk perspektiv der ein knytte henne opp til det tverrfaglege
temaet berekraftig utvikling. I ein visuell kritisk analyse som dette kunne
deti tillegg vore fruktbart a ta fore seg teoriar om opne rom i tekstar etter
Iser (1972) og meir om ikonoteksten etter Hallberg (1982). Ei sentral inn-
vending kan séleis vere at eg har valt vekk ein sentral modalitet, verbalt-
eksten, da han er ein viktig semiotisk ressurs i boka. Andersson-Bakken
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et al. (2022) fann at elevar i mindre grad brukar visuelle ressursar enn
sjolve teksten og ikonoteksten nar dei les, og séleis er det interessant a
utforske det didaktiske potensialet som kan liggje i den visuelle formid-
linga. Fokuset i analysen er plassert pa det reint visuelle inntrykket teksten
gir, stryk korleis den visuelle framstillinga bidreg til historieforteljinga
og moglegheitene framstillinga gir for kritisk lesing.

Ein kritisk visuell analyse av La skogen leve!

I det folgjande vil eg plassere La skogen leve! inn i ein kulturell kon-
tekst, for eg gar vidare til dei aktuelle situasjonane som er skildra i dei
tre utvalde oppslaga. Bilethandlingane deltaking, biletutsnitt, fargar og
synsvinkel dannar utgangspunkt for analysen og vert sett i samanheng
med maktomgrepet slik det er skildra i mellom anna Chung (2013), og det
a vere ein aktor etter Janks (2013).

Kontekst

Teksten La skogen leve! plasserer seg i Nord-Europa, bade kulturelt og
geografisk. Mellom anna kjem likestilling fram som ein tydeleg verdi ved
at jenter og gutar, kvinner og menn er likt representerte og framstilte i
eit mangfald av roller. Vi ser ogsa eit mangfald i kulturell bakgrunn som
ikkje er problematisert, men sjolvsagt, bade i skulen, pa arbeidsplassane
som er skildra, og pa det politiske nivaet. Personar med forskjellig leg-
ning er ogsa representerte som ein naturleg del av mangfaldet. Barna sine
meiningar vert lytta til og verdsette i familiane som er skildra, og barna
har formell representasjon der saker som kjem dei ved, skal avgjerast,
noko som er i trad med barnekonvensjonen (FN, 1989, art. 12). Til demes
har skulen eit elevrad der leiaren deltek pd mote med skulen, foreldre og
representantar fra kommunen. Etter James og James (2008) er Bao og dei
andre barna i boka da samfunnsakterar som gir uttrykk for eigne mei-
ningar om saker som kjem dei ved. Chung (2013) hevdar at ein kan bruke
tekstar til a setje sporsmélsteikn ved oppfatningar i samfunnet og til a
inspirere til handling, sa kanskje kan det 4 lese om Bao og venene hennar
inspirere unge lesarar til a engasjere seg i saker dei er opptekne av.
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Ein kan hevde at det finst ein eigen barnekulturell kontekst som har
med klima og klimakamp a gjere. Diskursen gjer noverande og tidlegare
generasjonar med vaksne ansvarlege for dei klimautfordringane verda
har no. I den barnekulturelle konteksten er Greta Thunberg ei inspira-
sjonskjelde og eit forebilete, og barn og ungdom fra heile verda har henne
og rorsla «Fridays For Future» som ei samlande kraft for sitt fellesskap og
klimaengasjement (Fridays For Future, 2023).

Hovudutfordringa i boka er knytt til klima og klimaendringar, og
skildringa av fenomen som er knytte til vér, avslorer at handlinga gar
fore seg pa den nordlege halvkula. I tillegg inneheld innsidepermane
bilete og namn som representerer ulike tresortar ein finn i Nord-Europa.
Klimautfordringane som er skildra i La skogen leve!, representerer pa
mange matar den vesle historia som kan vere eit symbol pa den store his-
toria om klimasaka som er s& avgjerande i var tid. Om Bao og dei andre
barna sine synspunkt og aktivisme kan bidra til endring, er eit kjerne-
sporsmal, for som James og James (2008) peika pa, deltek ikkje barn der

avgjerdene vert tekne.

Avmakt pa mgterommet. Oppslag 1

Hovudpersonen Bao er elevradsleiar og deltek difor pd samarbeidsmote
saman med rektor, ein forelder og ein representant fra kommunen. Bao
har forebudd seg godt og har med seg forslag som kan gjere skulen til
ein miljomerkt skule. Motet tek likevel ei uventa vending for Bao, for det
darlege veret har fort til mykje bilkeyring rundt skulen, og dei vaksne pa
motet vil hogge skogen i naerleiken for a utvide parkeringsplassen.
Oppslag1bestar av to boksider og viser oss kva som skjer i mgterommet,
gjennom fleire ruter. Alle utanom ei rute har same storleik. Leseretninga
er fra ovst til venstre og ned mot hogre pa begge boksidene. Mgterommet
er dust gulfarga, sparsamt meblert, og personane er teikna anten fra livet
og opp eller med berre hovuda. Den duse fargepaletten som pregar opp-
slag 1, kan kjennast att fr& mange moterom, og dette kan vere med pa
a styrkje truverdet til det som er skildra (Kress & van Leeuwen, 2021,
s. 240). Den noytrale bakgrunnen vert meir og meir skuggelagd og mer-
kare og morkare etter som rekkevidda av det som er foreslatt, kjem fram.
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Kress og van Leeuwen (2021, s. 240) seier at fargar vert brukte semiotisk
til a indikere klasser av menneske, stader, ting, idear osb., og bruken av
meir og meir morke fargar kan her vere eit frampeik mot ei mork og dyster
framtid for klimaet. Det kan ogsa symbolisere den aukande frustrasjonen
til Bao. Dei vaksne vert ogsa teikna med sterre og storre morke skuggar.
Alle har kle i same duse fargepalett som bakgrunnen, men vi kan leggje
merke til at forslaget om a byggje ned skogen kjem fra personen med dei
morkaste kleda.
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Oppslag 1. La skogen leve! Nora Dasnes. © Aschehoug. Gjengjeve med tillating. Biletet er ikkje
omfatta av CC BY Lisensen.

Ved forste augekast er personane pa oppslag 1 kollektivt framstilt som
ei samla gruppe ved hjelp av nettopp fargebruk, kle og val av utsnitt. Ser
vi naerare pa oppslaget, kan framstillinga av Bao fortelje noko anna. I
den forste ruta ser vi hovuda til to vaksne med ansikta mot kvarandre i
framgrunnen av biletet. Dette er eit ultranzrt utsnitt av dei vaksne, noko
som kan indikere ein personleg relasjon mellom dei. Bao er i midten av
biletet, men i bakgrunnen, og teikna fra livet og opp. Plasseringa av Bao
i bakgrunnen gjer at ho verkar liten og fjern fra situasjonen dei vaksne
snakkar om, og det at ho er eit barn, vert understreka. Ogsa i siste bilete
pa oppslag 1 er Bao teikna i sentrum av biletet, men her er ho den einaste
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personen, og morkare fargetonar kryp inn mot henne fra ytterkantane av
biletet. Dette er ogsa den einaste ruta pa dette oppslaget som nyttar heile
breidda pa boksida, noko som kan signalisere at dette er ei viktig rute
for historia. Bao rettar blikket direkte i lesaren, ho har rynka augebryn,
ein munn som peikar ned, det gar raude strekar ut fra hovudet hennar,
og ho er saleis tydeleg engasjert. I begge desse doma har Bao retta blik-
ket direkte mot lesaren, og dette kan vi tolke som eit krav om handling
og stotte fra den representerte deltakaren (Bao) til lesaren (Kress & van
Leeuwen, 2021, s. 116).

Pa oppslaget har ogsa dei vaksne kvart sitt bilete der dei er avbilda i eit
middels neert utsnitt fra livet og opp og med blikket direkte mot lesaren;
dei vaksne sine blikk verkar likevel ikkje sa insisterande pé lesaren som
Bao sitt blikk. P4 bilete 3, der representanten frd kommunen ser direkte
pé lesaren, verkar han nesten unnvikande i blikket. Han ser skratt pa
lesaren og vender kroppen mot hegre, noko som kan indikere at han vil
vekk fra situasjonen. Dette handlar om synsvinkelen, for eit horisontalt
sideblikk gir ein meir observerande synsvinkel (s. 134). Noko liknande ser
vi i biletet der rektor har direkte blikk-kontakt med lesaren. Rektor kjem
inn fré venstre med hovudet sentrert oppe i midten av biletet. Dette gjer
at ho ser ned pa lesaren, altsd ma vi som lesarar sjd opp pa henne. Dette
gir eit signal om at rektor er den som har makt over situasjonen (s. 138). Pa
dette biletet har rektor ogsa ein sveert stor skugge, noko som kan indikere
at ho har makt til a hogge skogen. Ei tolking av oppslag 1 etter modellen
til Janks (2013) kan vere at situasjonen som er skildra, held oppe eksiste-
rande diskursar der dei vaksne har definisjonsmakt og bestemmer. Bao
har tilgang til diskursen og praksisen, men opplever seg overkoyrd og
overheyrd i motet med dei vaksne.

Ein marsj mot aktiv handling. Oppslag 2

For a bli heyrd prover Bao forst dei kanalane som det er meint at ein
skal bruke. Ho les rapportar, og saman med venene sine utarbeider ho
ein eigen klimarapport til skuleleiinga og foreldra. Ho opplever seg
oversett, vert desillusjonert og er i ferd med & gi opp. Men da elva neer
skulen floymer over, og Bao pa nytt ma pa samarbeidsmete med rektor,
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foreldrerepresentanten og kommunen, vert ho rasande over dei vaksne
sin dobbeltmoral. Ho meiner at dei berre snakkar og ikkje handlar. Neste
verkemiddel for Bao er aktivisme og sivil ulydnad, og da vert fellesskapen
med venene og andre jamaldringar viktig.

Oppslag 2 gar ogsd over to boksider, og pa kvar side er det to bilete.
Desse har lik storleik og skrar nedover langs ein diagonal fra gvst i venstre
hjorne og ned mot hogre hjorne. Diagonalen indikerer leseretning og invi-
terer lesaren til framdrift og sidevending. Dette understrekar ogsé kjensla
av at noko star pa spel og hastar. Bileta har ulike utsnitt, fra det forste som
viser ei gruppe menneske sett fra avstand, til dei to neste, som er nerbilete
av hovesvis eit bein i rersle og ein knytt neve. Det fjerde biletet er eit mid-
dels naert bilete av Bao i front og hennar meiningsfellar like bak.

MEN DERE
MA KOMME T\L

Oppslag 2. La skogen leve! Nora Dasnes. © Aschehoug. Gjengjeve med tillating. Biletet er ikkje
omfatta av CC BY Lisensen.

Den mest iaugefallande skilnaden fra oppslag 1 er fargebruken, for i opp-
slag 2 er det brukt mykje primerfargar. Ifolgje Kress og van Leeuwen
(s. 246) kan primaerfargane vere knytte til det moderne og framtidsretta.
Bao og venen Abdi har jakker i primerfargane raud og gul, noko som
gjer at det er dei som vert lesaren sitt fokuspunkt. Dei andre personane
som er med pa bileta, har alle kle i duse og merke bldtonar som i valer gar
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mykje meir mot det morke enn det klare. Det at alle har kle i same farge-
tonar, gjer at dei star fram som ei homogen gruppe, og at dei er avbilda
bak Bao, kan indikere at dei stottar henne. Ein kan hevde at paletten i
oppslag 2 finst i reynda, og saleis styrkjer bruken av fargane truverdet til
historia som vert fortald (Kress & van Leeuwen, 2021, s. 240). Eit dome er
skildringa av skog og natur, for i tillegg til primerfargane finn vi brune
og grone metta fargetonar som er teikna med element av tekstur og klar-
are gronfargar, noko som kan gjere skildringane meir levande for lesaren.

Det forste biletet i oppslag 2 er eit heiltotalbilete av ei gruppe menneske
som gar i same retning. Gruppa er sentrert i nedre del av biletet, og alle
er avbilda fra sida pa veg fra venstre mot hogre. Biletet er dominert av
natur, og gruppa med menneske ser sma ut mot naturen, noko som kan
tolkast i retning av at naturen er viktigare enn menneska. Etter Jewitt og
Oyama (2004) ser vi menneska som typar eller medlemer av ei gruppe
heller enn individ. Vi kan sja at ein person, Bao, leier an og gar litt fram-
for dei andre. Lesaren kan kjenne att Bao pa silhuetten, og ho gar med
lange steg og ei bestemt, framoverlent haldning. Utsnittet gir lesaren eit
horisontalt sideblikk og slik ein meir observerande synsvinkel (Kress &
van Leeuwen, 2021, s. 134).

Dei neste to bileta har det til felles at dei inneheld eit naerbilete av
kroppsdelar. Pa bilete 2 er det eit bein avbilda frd kneet og ned. Beinet
har bla bukse og kvit joggesko og er pa veg ned ein bakke. Biletet er
prega av diagonale linjer, og beinet kjem inn i biletet oppe til venstre
og gar pa skra inn mot midten. Midt pa venstre langside av biletet er
det ein overgang mellom gras og jord, og jorda skrar nedover mot det
hegre hjornet, parallelt med at graset gjer det same. Dei diagonale lin-
jene gjer lesaren til ein observater av det som skjer, men antydar ogsa at
lesaren er delaktig i det at noko stér pa spel, og at det hastar med a kome
vidare. Bilete 3 har ogsé narbilete av ein kroppsdel, men er likevel heilt
forskjellig. Her er det ein knytt neve i senter for biletet. Neven hoyrer
til ein person med ei knallraud hettejakke med nokre kvite striper, og
slik kjenner lesaren att Bao. Den knytte neven signaliserer for lesaren
at Bao er klar til handling og til a slast for saka. Biletet er brote opp litt
under midten, der er det ein overgang mellom den raude anorakken og
ei bla bukse. Lesaren har frontal synsvinkel, noko som ifelgje Kress og
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van Leeuwen (2021, s. 134) inviterer til engasjement og involvering. Dei
vertikale linjene i augehogde for lesaren signaliserer at lesaren er pa like
fot med den som er avbilda.

Det fjerde biletet har gron bakgrunn, men fra midten og ned er biletet
tylt av menneske. Vi ser berre tre som vi kan identifisere: Bao, Abdi og
mor til Bao. Alle utanom Bao er avbilda pé s& lang avstand at lesaren ser
deiiheilfigur. Dette kan indikere at lesaren har ein upersonleg relasjon til
dei. Gruppa er avbilda som ein tett samla gjeng, og dei har til felles at alle,
ogsa Abdi og mora, har blikka sine retta mot Bao. Dette gjer at Bao fir ein
leiarposisjon for gruppa. Ho star i framgrunnen stryk og er avbilda fra
livet og opp, og effekten er at lesaren kjenner ein neerare relasjon med Bao
enn med resten av gruppa. Bao har pa seg den raude hettejakka og ser rett
pa lesaren med eit direkte og insisterande blikk fra frontal synsvinkel.
Lesaren og dei representerte deltakarane er i augehegd med kvarandre,
noko som gjer at lesaren er likestilt i kravet om handling (Kress & van
Leeuwen, 2021, s. 138).

Etter Janks (2013) kan vi hevde at vi er vitne til ei utvikling der resigna-
sjon og avmakt over ein statisk diskurs og praksis gradvis vert erstatta av
kampvilje og eit krav om endring. Bao sitt sinne over a bli overkeoyrd og
overheyrd i mote med dei vaksne gjer at ho vil endre diskursen og eksis-
terande praksis. Dette gjer ho ved a utnytte handlingsrommet som ligg i

protest og sivil ulydnad.

Ein demonstrasjon av makt? Oppslag 3

Bao og dei andre barna brukar banner, sosiale medium og okkupasjon
av skogholtet for & fa stoppa parkeringsplassen. Dei flytter ut i skogen,
og nar motet nar nullpunktet og dei er i ferd med & gi opp, kjem foreldra
til barna for a vere med pa aksjonen. Etter kvart kjem ordferar, rektor
og representantar fra samarbeidsutvalet med pressa pa slep for a besokje
aksjonistane. Der kjem det fram at vedtaket om a endre arealet fra skog-
holt til parkering byggjer pa ein gamal rapport som ikkje tok omsyn til
klimaendringane. I tillegg vert ordferaren mint om forpliktingane fra
valkampen om a kutte i klimautslepp. Ordferaren stoppar gravemaski-
nene og ber rektor og samarbeidsutvalet om & kome attende med ein ny
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klimarapport for skogen kan hoggast. Bao og venene hennar vinn kam-
pen, og aktivismen lgnte seg for a skape merksemd rundt saka. Likevel
var det som avgjorde saka, formelle sakshandsamingsfeil fra rektor og
samarbeidsutvalet.

Oppslag 3 bestar av eit bilete som fyller to boksider. Biletet har ein gul-
gron bakgrunn, og det er berre bakgrunnsfargane og personar som er
avbilda. Kva miljo eller stad som er skildra, ma lesaren forsta ut fra kon-
teksten. Biletet er eit totalbilete som viser oss ti personar, bade vaksne
og barn, i heilfigur. Etter Kress og van Leeuwen (2021, s. 124) vil dette
signalisere sosial distanse til lesaren. Jewitt og Oyama (2004) seier at det
a sja personar fra distanse gjer at dei vert ein del av ei gruppe heller enn
individ. Pa dette biletet er personane framstilte med sine spesielle seer-
trekk, noko vi mellom anna kan sja pa skilnader i alder, hogde, harfarge,
mengda har pa hovud og i ansikt og bruk av hovudplagg. Med andre ord
er det lagt vekt pa at gruppa bestar av einskildindivid.

Oppslag 3. La skogen leve! Nora Dasnes. © Aschehoug. Gjengjeve med tillating. Biletet er ikkje
omfatta av CC BY Lisensen.

Ingen av dei avbilda har blikket mot lesaren, dei har eit indirekte/ikkje-
direkte blikk, og ikkje alle har blikka sine i same retning. Lesaren kan
tolke biletet som eit tilbod om interaksjon (Kress & van Leeuwen, 2021,
s. 118) og saleis velje ei haldning som ein observater med eit upersonleg og
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frakopla blikk pé biletet (Jewitt & Oyama, 2004). Det gjer ogsé at lesaren
ikkje far ta del i gleda som dei avbilda viser. Pa den andre sida har lesa-
ren ein frontal synsvinkel, der lesaren og dei representerte deltakarane er
pa lik hogde, noko som kan tilseie at aktorane er likestilte (Kress & van
Leeuwen, 2021, s. 138).

Bao og dei to beste venene hennar har blikket i same retning, noko
som kan understreke at dei tre har eit fellesskap. Dei tre andre barna har
auga lukka, det same har dei to vaksne kvinnene. Dei lukka auga kan
gi inntrykk av at ein ser innover heller enn utover, og dette krev heller
ikkje noko av lesaren. Ein vaksen mann ser oppover mot hegre, i motsett
retning av Bao og venene, som alle tre ser opp mot venstre. Dette er med
pé & skape ein kontrast mellom barna som ser framover mot det som skal
kome og den vaksne som ser bakover.

Fargebruken i biletet hjelper lesaren & sortere ut dei viktigaste perso-
nane. Bao og Abdi star fram med primeerfargar pé sine hettejakker. Dei
andre har meir nedtona fargar, og skilnadene er med pa a understreke at
dette er ei gruppe med individ, medan kroppshaldningane indikerer at
dei star saman i ei oppleving av glede der nokre har ei eller begge hender i
veret, andre omfamnar kvarandre, og andre igjen viser i ansiktsuttrykka
at dei er glade. Bao star i framgrunnen, ho smiler og har ein arm med
ein knytt neve i veret. Den knytte neven er ofte sett pa som eit teikn pa
solidaritet og styrke, og Bao viser slik at dette er gruppa sin siger, og at dei
har fatt det til saman. Lesaren kan saleis plassere Bao og venene hennar
som del av ein global fellesskap med barn som kjempar for endringar i
handsaminga av klimaspersmal. I bakgrunnen ser vi ein gut som ogsé
har ei arm med knytt neve i veret, bortsett fra at den eine fingeren peikar
mot himmelen. Dette kan tolkast som at ein er nummer 1, med andre ord
den som har vunne ein siger.

Etter Weber (Engelstad, 2019) handlar makt om a fa gjennomfoert sin
vilje, og dette krev at ein kan gjere endringar i situasjonar. Oppslag 3 viser
at Bao og venene hennar feirar ein siger, og med Janks (2013) kan vi hevde
at dei har vore aktive aktorar som har endra den eksisterande diskursen,
brukt handlingsrommet som var tilgjengeleg, og vist endringsmakt pa eit
omrade der barn sjeldan er med nér avgjerder skal takast.
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Litteraturdidaktisk potensial i kritisk
visuell analyse

Chung (2013) seier at kritisk, visuell literacy gir moglegheiter og verktoy
til & undersekje sosiale, kulturelle og okonomiske kontekstar i visuelle
tekstar for a setje lys pd makt og makttilhove i samfunnet. Visuelle kri-
tiske analysar kan gi oss informasjon som ikkje kjem fram av verbaltek-
sten. I ein kvardag prega av visuell kommunikasjon vil sjolv unge lesarar
som er vane med visuell formidling og gvde i & lese ut samanhengar mel-
lom ord og bilete, ha nytte av verktoy som kan hjelpe dei med é lese, forsta
og leere seg a bruke bade rasjonalitet og fantasi for a fylle tomme rom i
visuell kommunikasjon.

I lereplanen er den grunnleggjande ferdigheita «a kunne lese» spesi-
fisert til kva dette vil seie i ulike fag, og i fleire fag er det formuleringar
om at det a kunne lese i det aktuelle faget inneber at eleven skal lese og
hente ut meining fra samansette tekstar. For norskfaget heiter det mellom
anna at: «Lesing i norsk inneber 0g a lese samansette tekstar som kan
innehalde skrift, bilete, teikningar, tal og andre uttrykksformer.» I tillegg
finn vi ein progresjon i kompetansemala for norskfaget som gir ei logisk
utvikling av den littersere kompetansen, fra det a snakke om kva tekstar
kan bety, etter 4. steget, til det & kunne «reflektere over formal, innhald,
sjangertrekk og verkemiddel» og «kjenne att og bruke spraklege verke-
middel og retoriske appellformer» (Udir., 2020) etter 10. steget.

I La skogen leve! er det mange ulike moglege inngangar til diskusjon
for paverknad. Det er mange visuelle og verbale semiotiske ressursar
som kan tolkast, og vi kan sja fleire referansar til den aktuelle klima-
krisa. Boka kan lesast som ein kommentar til verdiane vi som samfunn
set hogt, ytringsfridom og barn sine moglegheiter til a paverke samfun-
net, og boka pirkar borti kva dei reelle moglegheitene eit barn har til a
paverke, er. I eit norsk klasserom vil elevane vite noko om elevradsarbeid
og samarbeidsmote med rektor og foreldre fra for, sa at La skogen leve!
viser fram at dette arbeidet ikkje fungerer, vil truleg vekkje gjenklang
hja mange. Etter Janks (2013) kan ein hevde at ein statisk diskurs med lite
opplevd handlingsrom gjer elevane resignerte heller enn til akterar som
opplever at dei har makt til & endre situasjonar.
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Ei problemorientert undervisning som Skaftun og Senneland argu-
menterer for (2022, s. 12), er ein inngang til denne boka som kan opne opp
for at elevane far delta med sine synspunkt, for i eit klasserom er lesinga
ofte ein kollektiv aktivitet der fleire motest i ein samtale om ei bok. I
utforskinga av den visuelle bodskapen far elevane tilgang til andre for-
staingsmoglegheiter og anna innsikt enn det dei kan fa ved utforsking av
verbalsprék eller ikonotekst, da den visuelle bodskapen kan gi oss ei anna
forstding (stryk meir omgaande) av kva som star pa spel, ved at vi deltek
i forstaingsarbeidet med tankesprang og kjensler heller enn & avkode ord.
I dette ligg det ogsa ei forstaing av at alle elevar har noko a bidra med nar
dei deltek i ein fagleg praksis, og at elevane kan vere med pé & utvikle ny
kunnskap i utforskinga av teksten.

Som lesarar folgjer vi Bao, og i boka stiller ho jamt krav til oss les-
arar om a ta stilling til saka ho kjempar for. Dette vert gjort gjennom
orda som er brukte, men som analysen viser, vel sa mykje i den visuelle
framstillinga der spesielt blikk, blikkretningar og perspektiv stiller krav
til lesaren. Den visuelle framstillinga av det kollektive, gruppa, er forst
og fremst vist ved bruken av fargar. Etter kvart som fleire stemmer vert
hoyrde, trer ogsa gruppa fram som individ i den visuelle framstillinga.
Nettopp det a sja pd korleis individa og det kollektive er skildra, er inter-
essant, for sjolv om det er individet som star fram, er det nar gruppa, dei
mange, star saman at ein far gjennomslag og kan setje makt bak krava.
Bianchi et al. (2022, s. 15) har ogsa sett pa forholdet mellom individet og
det kollektive og vist skjematisk kva bade individet og kollektivet kan
oppné i arbeidet sitt.

La skogen leve! er ei tydeleg aktivistisk og politisk bok som ogsa gjen-
nom den visuelle formidlinga vil engasjere og oppmode lesaren til &
delta i kampen for klimaet. Det at tekstar er noko som er sosialt kon-
struert (Chung, 2013), kan nyttast som eit didaktisk poeng i formid-
linga av boka, da ho star tydeleg pa skuldrene til tidlegare aksjonar for
miljoet. Mellom anna gir verbaltittelen tydelege konnotasjonar til Alta-
aksjonen, og framsida pa boka, med ei gruppe menneske under eit flagg/
banner, hintar til Les Miserables og kampen dei sma, elendige forte
mot dei store, mektige, noko som tematisk kan relaterast til kampen
Bao og venene hennar forer. Kampen kan ogsa loftast opp til eit globalt
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perspektiv, og forfattar Nora Désnes har late seg inspirere av Greta
Thunberg og Fridays for Future da ho arbeidde fram La skogen leve!.
Aktivismen i boka kan minne om mange liknande aksjonar vi har vore
vitne til, og Dasnes viser ogsa til Thunberg bak i boka. Det tverrfaglege
emnet demokrati og medborgarskap gir feringar for at elevar i skulen
skal ha kunnskap om deltaking i det demokratiske samfunnet, og i La
skogen leve! er det formidla fleire moglege matar for paverknad som dei
unge kan nytte seg av.

Likevel er det slik at elevar si lesing av ei bok som denne ikkje nod-
vendigvis speglar den forstainga ein vaksen lesar har av boka. Elevar
kan skape si eiga forstaing og gjennom det sja nye og andre mogleg-
heiter i teksten, og kanskje ogsa da fa andre idear til korleis dei sjolve
kan vere med og paverke i saker som er viktige for dei. Litteraer lesing
og refleksjon er typisk norskfaglege arbeidsmatar og kanskje ikkje det
forste ein tenkjer pd saman med omgrepet aktivisme, men det & gi ele-
vane moglegheiter og verktoy til & forstd korleis dei kan vere med og
bestemme i saker som vedkjem dei, er viktig ikkje berre for skulen, men
for demokratiet.

Avsluttande kommentar

Arbeid med kritisk tilneerming til tekstar i skulen kan bevisstgjere elevar
pa at tekstar ikkje er noytrale framstillingar av verda, men realisering
av ytringar baserte pa val av semiotiske ressursar (Janks, 2013). Elevar vil
ha ulikt niva pa refleksjonar dei gjer seg, men dei vil etter kvart kunne
utvikle ein terminologi knytt til bilete og multimodale tekstar som dei
kan nytte i eiga lesing. Det 4 lese skjonnlitteraere tekstar kritisk inneber
mellom anna at elevane kan fa innsikt i mindre openberre samanhengar
mellom teksten og reynda. Dette gjeld ogsé visuelle tekstar. Det a gi ele-
vane verktoy til a lese kontekst og forstd meiningsinnhald i bilete gjer at
dei i storre grad er i stand til & gjere seg opp eigne meiningar om det dei
ser. Ein bor likevel ikkje bruke verbal og visuell analyse som verktoy for
alle tekstane ein skal lese i skulen. Elevane skal fa verktoy til a lese og for-
sta, men vel sa viktig er det at dei skal kunne oppleve verbale og visuelle
tekstar estetisk.
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Abstract

The curriculum and Norwegian language didactics most often link cri-
tical reading to non-fiction, while critical reading of literary texts is less
common. The National Curriculum Framework (LK20), and the inter-
disciplinary theme of democracy and citizenship, emphasizes that indi-
viduals have both the right and the duty to participate in society, and that
citizens must exercise their right to political engagement. In this article,
I will conduct a visual critical analysis of three spreads from the graphic
novel Let the Forest Live! by Nora Dasnes. The book follows a group of
children who become involved in a cause that is important to them, and
what they do to influence the decisions in the society they are part of.
This is conveyed not only through words, but also through visual repre-
sentation. The article will further explore the didactic potential of visual
critical analysis as a tool to develop children’s and young people’s critical
evaluation of invitations to citizenship and democratic participation.
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Sammendrag: Denne casestudien underseker endringer i leererledede helklasse-
samtaler om dpne og flertydige littereere tekster pa en ungdomsskole, der fire mors-
malslerere deltar i et intervensjonsprosjekt sammen med sine elever. Malet med
intervensjonsprosjektet er a forbedre kvaliteten pa lererledede plenumssamtaler
om komplekse litterere tekster i trdd med dialogiske ideal, med onske om 4 stotte
en utforskende holdning til litteraturens dpenhet og flertydighet bade hos lerere
og elever. Lererne i prosjektet har fatt opplering i samtalemodellen «Inquiry
Dialogue» (Reznitskaya & Wilkinson, 2017). I analysen rettes blikket mot en av
laerernes samtaleledelse i starten og slutten av intervensjonstiden for & fi dybde-
forklaringer pa hvordan intervensjonsaktivitetene bidro til hennes gradvise faglige
utvikling, og hva slags utfordringer hun sto overfor. Funnene viser en endring i
leererens undervisningspraksis som seerlig kommer til uttrykk i méten hun forhol-
der seg til sine elever pa nar de arbeider med den &pne og flertydige «Foran loven»
(Kafka, 2000 [1925]). Vi finner en utvikling av dialogiske kvaliteter i samtalen som
blant annet skyldes at den drives av autentiske, &pne sporsmal hvor lerer gir slipp
pa ideen om at elevene skal frem til en bestemt tolkning.

Nokkelord: flertydighet, fremmedgjoring, littereere samtaler

Keywords: ambiguity, defamiliarization, literature discussions
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KAPITTEL 5

Introduksjon

«Far jag sdga nagot?» utbryter Alex etter at leerer Inger har lest hoyt den
korte fortellingen «Foran loven» (Kafka, 2000 [1925]) for ham og hans
medelever i en 8. klasse i Sverige. De har hert om en «mann fra landet»
som vil inn i loven og seker tillatelse til dette av en dervokter. Men, der-
vokteren gir ham ikke en slik tillatelse, i alle fall «ikke na». Mannen setter
seg ned og venter og prover a bestikke dervokteren for a fa en slik tilla-
telse, uten hell. Da mannens liv er i ferd med & ebbe ut, fir han vite av
dervokteren at inngangen bare var ment til mannen, men at han nd gar
og lukker den.

Det er et oyeblikks stillhet i klassen da Inger er ferdig & lese. Men sa
stiller Alex sporsmalet sitt, og tilfoyer «Jag fattade inte et piss» med et
oppgitt sukk. Alex er frustrert.

Idennestudien er dethovedsakelig Inger og hennes elever vi skal folge.
Dissedeltarienettarigintervensjonsstudie somvilforbedrekvaliteten pa
leererledede plenumssamtaler om komplekse litteraere tekster (Tengberg
etal., 2023). Inger har ledet samtaler om krevende noveller og bildebgker
i ett ar, hvor «Foran loven» er den siste i rekken av ti. Hun og hennes
tre svensklererkollegaer pa skolens 8. trinn har fatt opplering i samtale-
modellen Inquiry Dialogue (Reznitskaya & Wilkinson, 2017). Inquiry
dialogue kan forstas som en undervisningsmetode som larer elevene
a utvikle, vurdere og forbedre argumenter i samarbeid med andre, og
den er utmyntet i trad med dialogiske ideal. Larerne ved skolen har
fatt tilbakemelding pa undervisningen sin bade fra forskere og hver-
andre i trad med samtalemodellen. Responsen ble gitt i trad med obser-
vasjonsverktoyet Rating Inquiry Dialogue of Literature (RIDL), som
er utviklet med utgangspunkt i samtalemodellen for at forskere skal
kunne identifisere sentrale trekk av denne i praksis. I hovedsak handler
RIDL om a identifisere leererens evne til a lede samtalen og elevenes
aktive deltakelse. Verktoyet har fire hovedomrader (eller dimensjoner)
som er knyttet til tilbakemeldingene, nemlig Mangfold av perspektiv,
Tydelighet, Fokus pa tolkning og Etikk og verdier. Mangfold av perspek-
tiv handler om 4 dele pa ansvaret i og for samtalen og a utforske ulike
perspektiv i teksten. Tydelighet skal stotte leerere og elever i a tydelig-
gjore egne og andres perspektiv, kople ssmmen egne og andres tanker
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og ideer, og a kunne sammenfatte disse. Dimensjonen Fokus pa tolk-
ning handler om a ta utgangspunkt i dpne og sentrale sporsmal tek-
sten reiser, om a bruke teksten som referansepunkt, undersoke tekstens
form og & utforske apenhet og flertydighet. Den siste er Etikk og verdier,
som handler om a kunne utforske tekstens «virdedimensioner» og a
granske dem kritisk.

Vi underseker altsa helklassesamtaler pa jakt etter spor av samtale-
modellen (ID). Vi sgker dybdeforklaringer pa hvordan og hvorfor inter-
vensjonsaktivitetene bidro til leerernes gradvise faglige utvikling, og hva
slags utfordringer de sto overfor. Det kan gi oss en rikere og mer nyansert
forstaelse av den positive utviklingen som har skjedd innenfor prosjek-
tets rammer pa denne skolen. Vi lar Inger eksemplifisere de fire leererne
pa denne skolen, og velger ut to samtaler hun leder for neermere analyse.
Den forste samtalen er hentet fra intervensjonens begynnelse, og i denne
leder hun samtale om novellen «Odndrat oandligt» (Khemiri, 2009). Den
andre samtalen er hentet fra arbeidet med «Foran loven» (Kafka, 2000),
og er den aller siste samtalen hun leder i lopet av intervensjonsperioden.

Studiens begrep og teoretiske perspektiv

Samtalemodellens (ID) og observasjonsverktoyets (RIDL) dialogiske ideal,
gir gjenklang av Bakhtins tenkning, neermere bestemt hans perspektiv pa
meningsskaping som resultat av interaksjon med ulike stemmer. Ifolge
Bakhtin befinner vi oss som mennesker alltid i en posisjon hvor vi sva-
rer pa henvendelser fra fortiden og vi forholder oss samtidig til fremtidige
svar. Vi forholder oss til andre mennesker hele tiden, men ogsa til tekster.
For Bakhtin er ikke tekster «stemmelose ting» (2013, s. 107), men inngar i
kommunikasjonssituasjonen som ytringer (2013, s. 7, 143). Videre er alle
ytringer dialogiske, det vil si at de adresseres til noen og noe, til tidligere
ytringer og fremtidige responser (2013, s. 68). Litt forenklet sagt — som
lesere tar vi ikke bare passivt imot en tekst, vi svarer pa den som en del av
dialogen vi inngar i. Nér vi leser en tekst, forholder vi oss til bade tidligere
og fremtidige tolkninger, og vi har med vare egne tanker og forstaelser inn
i denne «samtalen». I trad med Bakhtins dialogisme vektlegger samtale-
modellen kunnskap som dynamisk, og noe som utvikles i samtaler der
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ulike perspektiver motes og brynes mot hverandre. For Bakhtin er spraket
et rom for kontinuerlig forhandling og dialog mellom stemmer og perspek-
tiver, det er flertydig og bestir bade av sentripetale krefter (som trekker
mot standarisert og «enhetlig» sprikbruk) og sentrifugale krefter (som
skaper mangfold og variasjon i spraket). Dette kan vi forstd som at enhver
spraklig ytring inneholder flere lag med mening og er derfor alltid &pen for
ulike tolkninger (Bakhtin, 1981, 1990; McKenzie & Bender, 2021).

Komplekse tekster

I mote med det vi her kaller komplekse, apne eller flertydige tekster, blir
Bakhtins betraktninger veldig tydelige, ettersom slike tekster ofte inne-
holder mange motstridende og overlappende betydninger. Nar lesere
involverer seg med disse, oppstar det en dialogisk prosess der leseren
forhandler med teksten, sine egne indre «stemmer» og tidligere erfarin-
ger (Reznitskaya & Wilkinson, 2017b; Tengberg et al., 2023). Med kom-
plekse tekster mener vi korte noveller og bildebeker som antas a skape
friksjon i elevenes lesning (Senneland, 2019; Tengberg et al., 2023) - tekster
som tilbyr elevene en opplevelse av fremmedgjoring (Sjklovskij, 2003).
Fremmedgjoring, eller underliggjoring, kjenner vi fra blant annet Kunsten
som grep, der Sjklovsikj hevder at litterzere tekster skiller seg ut ved at de
fremstiller verden pa en méte som gjor den fremmed eller underlig for
leseren. Dette skjer blant annet gjennom bruk av et estetisk sprak som
bevisst vanskeliggjor tilgangen til teksten (Sjklovskij, 1916/2003, s. 27).
Ifolge Sjklovskij utfordrer litteraturen leseren slik at hun ma bremse opp,
og sanse verden pa nytt. Det poetiske spriket tvinger leseren til a bruke tid
og energi i leseprosessen, men nettopp denne innsatsen belonnes med en
gjenoppdagelse av det vi ellers ville tatt for gitt (Sjklovskij, 1916/2003, s. 18).

Tekster kan gjore seg vanskelige pa ulike mater, og dermed gi leseren
en folelse av & veere fremmedgjort. Tekster som er veldig apne, for eksem-
pel, krever hoy grad av medskaping av leseren (Eco, 1989; Hauer, 2024,
s. 103). «Foran loven» er eksempel pa en slik tekst. Pa gjenkjennelig vis,
vil noen tolkere hevde, lar Kafka det rasjonelle mote doren — bokstavelig
talt — til sinnets mangfoldige krinkelkroker pa en mate som resulterer i
en massiv apenhet med mange tolkningsmuligheter. Nar Axel, som vi sa
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innledningsvis, sier at han ikke «fattar en piss», kan det veere et uttrykk
for fremmedgjoring (Sjklovskij, 2003, s. 26).

Tekster kan ogsd gjore seg vanskelige gjennom narrativ kompleksitet
(Brooks, 1984). Narrativ kompleksitet kan veere fortellermate, handling-
og hendelsesstruktur, apne avslutninger eller kontekstuelle og tematiske
aspekter, som forventes a forarsake friksjon (Tsur, 2017) og fremmed-
gjoring (Sjklovskij, 2003) i leseprosessen.' Ett eksempel fra intervensjons-
studiens tekster pd narrativ kompleksitet er novellen «Odndrat odndligt».
Her fortelles (minst) to alternative kjeerlighetshistorier fra en av de invol-
vertes perspektiv, men hvem? Hendelsesforlopet gjentas gjennom frag-
mentariske analepser som i jegets — hens — mening er de viktigste punktene
i relasjonene mellom de to. Deres kjerlighetshistorie gjenfortelles som en
slags mellomting mellom monolog og dialog, der vi bare aner den andres
naerveer (og fortelling) gjennom hvordan jeg-et responderer pa du-et.

Fremmedgjering i klasserommet i arbeidet
med flertydige tekster

Apenhet og narrativ kompleksitet bidrar til fremmedgjering og skaper
muligheter for ulike tolkninger og refleksjoner hos leseren. Kompleksitet
som apner for flertydighet, er ikke bare viktig for at litteraturen skal hol-
des i live gjennom értider av ulike lesere, men det muliggjor ogsa den
littereere opplevelsen (Langer, 1998, s. 17). Ambivalens er selve hjerteblo-
det i litteraturen, vil forskere hevde, og vise til at litteraturundervisning
som dveler ved flertydigheten i tolkningsarbeidet, legger til rette for blant
annet dannelse, utvikling av sosiale ferdigheter, demokratiske ferdigheter
og litteraturfaglige ferdigheter (McKenzie & Bender, 2021). I tillegg kan
slik litteraturundervisning forme elevenes spraklige og littereere bevisst-
het (Thyberg, 2012) og gjor leserne mottakelige for estetiske opplevelser i
litteraturen (Miall, 2015).

Ulike former for spersmal og undervisningsmetoder pavirker hvordan
elever engasjerer seg i dpenhet og flertydighet. Seerlig fruktbart er det for

1 Segjerne Tengberg et al. (2023) for utdypende diskusjon.
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elevenes engasjement at laererens sporsmal drives av sdkalt autentisk nys-
gjerrighet — ikke ulikt hvordan hen ville forholdt seg til teksten utenfor
skolekonteksten (Levine et al.,, 2022). Nylig har ogsa mindre interven-
sjonsstudier begynt a underseke hvordan leereren kan utfordre forventin-
gene til unge lesere ved a la dem mote apne og flertydige litterzere tekster
(Johansen, 2015, 2022; Senneland, 2019).

Til tross for alle fordelene som er knyttet til & undervise i litteraere
tekster som er krevende og flertydige, er det ikke lett a fa til i klasserom-
met. Dette problemet ser ut til & ha mange ulike forklaringer. Noen hev-
der at leerer tilpasser seg mer eller mindre bevisst en praksis som retter
seg mot a komme frem til klare og entydige svar generelt, og dermed star
dette i veien for en litteraturundervisning som dveler ved det flertydige
(Chick et al., 2009; Elam, 1991; Langer, 1998; McKenzie & Bender, 2021;
Moss, 2009). Andre lofter frem at selv om leerere kan ha et sterkt gnske
om a kultivere og & legge til rette for gode samtaler der elevene utfor-
sker litteraturens dpenhet, havner disse samtalene likevel i en retning av
konvensjonell fortolkning (Chisholm & Loretto, 2016; Levine & Trepper,
2019; Marshall et al., 1995). En mulig forklaring kan veare (elevers) man-
glende toleranse for ambivalens — som rett og slett pavirker hvordan man
forholder seg til 4pne tekster (McCormick, 1989).

Leaereren star ovenfor flere utfordringer nar hun skal undervise i kre-
vende og flertydig litteratur, og det er s@rlig to forhold vi onsker a rette
oppmerksomheten mot her. For det forste handler det om at leereren selv
ma erkjenne tekstens flertydighet og dpenhet, pa en mate som dpner for
perspektiver, tanker og ideer fra elevene. For det andre handler det om a
gi elevene mulighet til & oppdage tekstens flertydighet og ambivalens, og
a stotte og oppmuntre dem til a dvele ved det. Sagt pa en litt annen mate;
det hjelper lite om teksten i seg selv apner for fremmedgjoring sa lenge
elevene ikke opplever seg fremmedgjort i Sklovskijs forstand (Skaftun &
Senneland, i trykk).

Metodiske tilnaerminger

I intervensjonsstudien deltar flere leerere, men i denne studien retter vi
oppmerksomhet mot en av dem, som vi har kalt «Inger». Samtalene Inger
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gjennomforer i begynnelsen og slutten av intervensjonsperioden, funge-
rer som eksempler pa en utvikling der samtalene belyser studiens teore-
tiske grunnlag og perspektiv. Mot denne bakgrunn rammer vi inn Ingers
samtaler som case (Ragin, 1992). Ragin bruker begrepet «casing» om en
slik forskningsprosess, der vi altsa «gjor» noe til en case. En case finnes
ikke naturlig «der ute», ifolge Ragin, men blir til gjennom valgene forske-
ren har gjort ved & koble sammen teori og empiri.

Videoopptakene av Ingers samtaler er en del av del av datamateria-
let. I tillegg til ble hun (og hennes kollegaer) observert i klasserommet
to ganger pa hesten og to ganger om varen. Larerens helklassesamta-
ler ble analysert ved hjelp av RIDL, bade i begynnelsen, under og etter
intervensjonen. Videoobservasjonene inneholder vanligvis opptak av
hele timen. I denne studien har vi valgt ut noen sekvenser som illustrerer
Ingers pedagogiske veivalg slik de ser ut i begynnelsen av og i slutten av

intervensjonsperioden.

Deltakeren

Skolen Inger og hennes kollegaer arbeider p4, er en innlandsskole. Inger
har lang undervisningserfaring, og skal straks ga av med permisjon. Hun
har undervist i svensk stort sett hele tiden, og hun har ogsa lang erfaring
som skolebibliotekar. Inger er en av dem som beskriver arbeidsmiljoet
som godt, der leererne opplever stor grad av frihet og tillit fra rektor, bade
faglig og okonomisk, og at de har reell innflytelse pa rammebetingelsene.

Analytiske steg

Vi tar med oss helthetsinntrykket av Ingers samtaler pa vei mot a ana-
lysere neermere sekvenser av samtalene. Vi har altsd orientert oss feno-
menologisk mot samtalene som helhetlige hendelser (Bakhtin, 1990).
Det er helhetsinntrykket som styrer utvelgelsen av sekvenser som pa
eksemplarisk vis illustrerer studiens teoretiske grunnlag (jf. «Metodiske
tilneerminger»). De utvalgte sekvensene er transkribert og analyseres
ved hjelp av dialogisk diskursanalyse (Skaftun, 2010). Vi interesserer oss
for hvordan stemmer i ytringene forholder seg til hverandre, ikke bare
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gjennom det de sier direkte, men ogsé gjennom underliggende dialo-
giske prosesser. I en klasseromssituasjon bidrar bade lerer og elever til
a forme den dialogiserende bakgrunnen i samtaler. Begrepsparet dialo-
giserende bakgrunn brukes som referanse til maten ytringer rammer
inn diskursen pa, og viser at den pavirkes gjennom kontekstuell inn-
flytelse. Ytringens forfatter har makt over denne bakgrunnen, noe som
former bade interaksjoner og oppfatninger av den. Lerere har i kraft
av sin posisjon ofte kontroll over den dialogiserende bakgrunnen, og
bidrar til hvordan elevenes bidrag forstas og formes mot denne bak-
grunnen (jf. Skaftun, 2010).

I neste avsnitt presenterer vi resultatene fra analysene av sekvenser
fra Ingers samtaleledelse i starten og i slutten av intervensjonen. Vi gjor
oppmerksom pa at disse sekvensene ikke er uttemmende for potensielt
lignende prosesser.

Ingers samtaleledelse i begynnelsen av
intervensjonen

I denne timen arbeider Inger og hennes elever med novellen «Oéndrat
odandligt» (Khemiri, 2009). I novellen moter vi et forteller-jeg som pa
finurlig vis gradvis forandrer kjeerlighetsrelasjonen gjennom & ikke for-
andre noe. Jeg-et forholder seg til et du, som tar sterre og sterre plass i
fortellingen. Inger har lest novellen hoyt for elevene sine, og da hun er
ferdig med a lese, tar hun en liten pause og kikker rundt i klasserommet.

Inger: Mmm? Nagon spontan kommentar? Hugo?

Hugo: I borjan sa tyckte jag att det lit lite mer som ett brev eller en
reflektion 6ver det forra forhéallandet. Fast i slutet sa kdnns det
som att det 4r mer som ett dokumenterat samtal. Speciellt det
sista stycket, da ar det ndstan skrivet som om det vore en kon-
versation istéillet for att det 4r dokumentation

Inger:  Mm? du tanker att det gér fran (hun snur seg mot tavlen og skriver):
«dokumentation till konversation.» Vidar?

Vidar: Jag tror att var,

Inger:  Forlat (hun horer ikke)?
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Vidar: Jag tror att det var en konversation hela tiden.

Inger:  Forlat?

Vidar: Nagon gang i borjan, jag tror det var forsta sidan va... men
«vaddé lagg av». Jag tror bara att ju lingre han pratade sa blev ju
personen han pratade med mer och mer orolig. Och jag vet inte
om jag tar det, eller hur. Sa jag tror att det var en konversation
hela tiden. Att man fick lite ldngre tid att prata ihop sig i varje
stycke. Det blev mer och mer sa var det.

Inger: Mm Alex?

Alex:  Jagtyckte det var ganska bra (med ref til Vidar). Jag har svart att
hénga med pé vad det hir var egentligen. Och sen var det nagra
saker som jag skrev under som jag tyckte var nagot slag som det
finns dar. Det star (uhorlig)...

Inger: [Ja, det gor det] Ja, det hdr att det liksom borjar pa ett satt och
sa texten fordndras litegrann. Det tyckte bade Hugo och Vidar,
hur kdnner ni andra? [...|Det som en avsiktlig grej att han borjar
sd att man ska fa den ddr kdnslan att hdr dr nagon som beréttar
om ndagonting, att det dr nagon slags dokumentation av en rela-
tion och sen allt mer dé sa blir det 6ver och sa forstar man at det
ar en konversation. Jag tyckte det var en valdigt bra och tydlig
sammanfattning (med ref til innleggene).

Ingers invitasjon er apen og autentisk (Boyd & Markarian, 2011a, s. 525).
Spersmalet apner for bade folelser og tanker, om enn ordet «kommentar»
peker lett i retning mot tanken. Invitasjonen posisjonerer i tillegg elevene
som kapable litteraturlesere.

Elevene svarer pa tekstens dpenhet og flertydighet, pa dens kom-
pleksitet, pa et sentralt spersmal som novellen reiser. Hugo foreslar at
tekstens endres fra a starte som dokumentasjon for den glir over i kon-
versasjon. Det er slik han opplever du-ets tilstedeveerelse. Dette skriver
Inger opp pa tavla, og bekrefter forslaget med «mmb». Vidar utfordrer
Hugos (og leererens) bud ved & foresld at det kan veere en konversasjon
hele tiden, men at du-et blir mer og mer «orolig» og at de dermed ma
prate «i hop sig» mot slutten. I Vidars forslag ligger tolkningen om at
du-et er til stede hele tiden, selv om det er tydeligere mot slutten.
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I kjolvannet av guttenes svar ligger det godt til rette for videre utfor-
sking av det de svarer pé: novellens form og grenseoppganger og betyd-
ningen av du-et i og for fortellingen. Det er en konflikt her, mellom to
perspektiv. Inger forfolger ikke uenigheten eller spenningen i elevenes
svar. Vidars ytring far ikke samme oppmerksomhet som Hugos - i
stedet gir hun ordet videre til Alex. Alex forseker & sette ord pa noe
han ikke helt forstar, og han har streket under steder i teksten som
skaper forvirringen. Vi herer ikke helt hva Alex sier her, men laere-
ren kobler det til Hugos og Vidars ytring. Pa denne maten kan vi si at
leereren horer at det «liksom borjar pé ett sitt och sa texten forandras
litegrann.»

Ingers mini-forelesning mot slutten i denne sekvensen tar opp i seg
elevenes ytringer og bruker dem som eksempler pa hvordan man ber for-
holde seg til teksten. Samtidig reduseres spenningene i de tre ytringene.
De brukes som eksempler pa at akkurat denne teksten begynner som en
dokumentasjon og slutter som en konversasjon. Leerer lukker tolknings-
rommet om novellens form ved a si at det var et bra sammendrag. Dette
signaliserer at det er ett svar her og guttene - ledet av Hugo - har na sagt
det. Inger lar Hugos svar utgjore den dialogiserende bakgrunnen (Skaftun,
2010) som Vidars og Alex’ ytringer forstas i lys av.

Ingers invitasjon i starten kan tolkes som et gnske om a legge til rette
for at elevene far utforske litteraturens dpenhet (Levine & Trepper, 2019;
Marshall et al., 1995). Likevel reduserer hun muligheten for videre utfor-
sking gjennom maten hun forholder seg til det som blir sagt, pd. Her er
mulighet til & be elevene tydeliggjore og a koble svarene til hverandre pa en
mate som synliggjor ulike perspektiv, men som ikke fanges opp.

Det skal selvsagt godt gjores & fa med seg alt som sies i en helklasse-
samtale. Men, lykkes man i a forfelge elevenes ulike forslag — serlig
om de fraviker det man selv har tenkt — dveler man samtidig ved tek-
stens flertydighet. I vart tilfelle er det mye som tyder pa at Inger har en
klar oppfatning av hvordan novellens form skal forstds, og hun lytter
til svar som kan ga i den retningen (Chick et al., 2009; McKenzie &
Bender, 2021; Moss, 2009). Ett forhold som ikke ser ut til & std i veien
for utforsking her, er elevenes toleranse for ambivalens eller dpenhet
(jf. McCormick, 1989). I denne sekvensen er elevene forelopig opptatte
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av a italesette spenningene eller ulikhetene i hverandres lesinger heller

enn likhetene, kan vi si. Elevenes oppmerksombhet er altsa rettet mot det

flertydige.

Etter den korte, innledende helklassesamtalen ber Inger elevene om &

ga i grupper for a jobbe med ulike lesestrategier. Elevene skal fylle ut en

matrise som de kjenner godt fra for, og som de er vant med & bruke nar

de arbeider med litteratur. Inger gar rundt og svarer pa spersmal som

kan hjelpe elevene i retning av oppgavebestillingen. Etter gruppearbeidet

inviterer laereren til helklassesamtale ved a stille spersmalet om hva for-

malet («syftet») til jeg-fortelleren kan veere:

Inger:

Alma:

Inger:

Hugo:

Inger:

Hugo:

Inger:
Hugo:

Inger

Men vad ir syftet? Vad dr det han vill? Vad dr det jaget vill med
hela den hir berdttelsen? Alma?

Nej,

Jo, vad dr i sista stycket dér [ldser]: «Jag bara menar da hade var
historia slutat s fint eftersom det hade blivit som en cirkel och ar
det sa konstigt att siga det? Vad menar du med det? Jag forhaller
mig inte kall till allt som hént. ...» Hugo?

Ohm ... vad var exakta frigan egentligen?

Ja, men vad ar liksom syftet med allt «jag» sdger i den hir
berittelsen?

Alltsa ... syftet ar ju ... i borjan sa dr det ju liksom som en
dokumentation ndstan. Det dr ju inte det, marker man i slutet
men det dr ju ndstan skrivet som det, och da dr det ju néstan
som en reflektion som vill néstan glorifiera den kérleken som
ar sa har underbart som alla vill ha fast sen ju lingre man laser
desto mer forstdr man att det liksom, det var inte s bra i slutet
for att det blev samre och simre och siamre och sen ...

Vad ir det han vill glorifiera? Jag tycker det var ett bra ord.
Han vill ju pa nét sétt glorifiera hur han agerade for att det ar ju
ganska ... typ de hidr messen om eeh min sang saknar dig och
jeddi jeddi jeddi och jamen jag gjorde négra fel men det kan
man ju inte rétta till i efterhand och da sant har.

(nikker ivrig, og boyer hele kroppen i anerkjennelse): Eller hur!
Det var inte hela virlden det var ju bara pa skoj.
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Hugo: Det ar ju liksom... det dr en san hér grej ... det forekommer
ju inte att det dr en liten sak men hade det varit en liten sak s&
hade kontentan inte varit att man behéver hitta nan for att den
overdoserar.

Inger  (nikker og smiler og fremstdr begeistret): Eller hur? Om jag har
betett mig pissigt mot nan sa forsoker jag ju kanske girna att
framstélla det som att det var vil inte hela varlden. Eller hur?

Etter a ha spurt hva formalet til jeg-et kan veere ser vi at Inger leser opp et
avsnitt fra teksten. Avsnittet far p4 denne maten status som spersmalets
tolkningsgrunnlag. Dette dpner for flere mulige tolkninger og perspekti-
ver, bade om pa maten jeg-et forteller pa, om hvilke hendelser som loftes
frem, hvordan disse omtales og beskrives, og hvordan jeg-et forholder seg
til du-ets innvendinger i lopet av fortellingen.

Hugo svarer pa Ingers oppfordring pa en mate som viser at han er
lojal mot det som tidligere fikk sta som rett, eller i det minste godt, svar:
nemlig at fortellingen minner om en dokumentasjon. Ytringen hans tar
altsa opp i seg den dialogiserende bakgrunnen — at fortellingen begyn-
ner som en dokumentasjon og endres til konversasjon. Innenfor disse
rammene foresldr han at jeg-et avslorer at om forholdet hadde veert slik
det fortelles, og om noe hadde vert annerledes, sa hadde historien om
paret gjort seg som et slags Hollywood-eksempel pa en kjaerlighetsfor-
telling: noe som alle vil ha, men som kanskje ikke finnes andre steder
enn i populerkulturen. Hugos svar om den glorifiserende kjerlighe-
ten pa en méte som apner for flere mulig perspektiv — bade knyttet
til novellens tematikk og estetikk. Inger forfelger likevel ikke Hugos
tankerrekker om glorifisering, men stopper ham og styrer Hugo mot
at jeg-ets formal er a underspille en av hendelsene i teksten: den som
handler om at du-et leser en SMS («messen») som jeg-et har sendt til
en annen. Ingers oppmuntrende ord og kroppsspréak signaliserer tyde-
lig annerkjennelse nar Hugo er ledet frem til dette poenget. Pa denne
maten lukker hun for andre innvendinger eller muligheter og kommu-
niserer at denne tolkningen var den rette, eller i det minste den konven-
sjonelle (Chisholm & Loretto, 2016; Levine & Trepper, 2019; Marshall

et al., 1995).

124



MOT FRUSTRASJON OG FASCINASJON | KLASSEROMMET

Eksemplene fra hele denne samtalen demonstrerer pa interessant vis,
at elevene italesetter og trekkes mot det flertydige. P4 den andre siden
styrer lererens svar elevene mot en dialogiserende bakgrunn som styrer
samtalens retning mot laerers fortolkning.

Utfordringer i starten av intervensjonen

Det er lett & kjenne seg igjen i denne typen samtaleledelse, kanskje serlig
nér tekstene er komplekse. Man starter kanskje med en épen invitasjon
til elevene, men styrer samtalen mot en konvensjonell fortolkning. Vikan
si at det skjer en vending fra & innledningsvis betrakte teksten som et
subjekt som har noe a si til leseren (Bakhtin, 2013), til et slags stemmelost
objekt — et resultat av leererens fortolkning - som ikke lenger har uav-
hengig eksistens (Nicolaysen, 2005, s. 18). Litt forenklet sagt apner Inger
samtalen med en invitasjon som kan sies a gi elevene mulighet til a for-
holde seg til teksten som subjekt, men sa filtreres elevenes svar pa teksten

gjennom hennes lesing og kommer ut som bidrag til hennes tolkning.

Ingers samtaleledelse i slutten av
intervensjonen

Den siste samtalen Inger skal lede, er samtalen om teksten «Foran loven»,
som Vi sd et utdrag fra innledningsvis. Pa dette tidspunktet har det gatt
flere maneder siden arbeidet med «Oédndrat odndligt». I lepet av denne
tiden har Inger ftt tilbakemeldinger fra forskere og kollegaer pa sin
samtaleledelse i trad med observasjonsverktgyet (RIDL), og hun har ogsa
selv gitt tilbakemeldinger pa kollegaers samtaleledelse.

I timen vi skal inn i, sitter elevene i en stor sirkel pa en méte der alle
kan se hverandre. Etter at leerer har lest novellen hoyt, og for hun far
invitert til samtale, bryter Alex inn og sier at han ikke forstar noe. I stedet
for a tilby elevene et svar som kan gjore dem mindre frustrert; et bud pa
tolkning, eller et nytt ledende og mer lukket sporsmal, responderer Inger
stottende, og sier at det er helt greit at de foler som de gjor. I tillegg ber
hun dem om & begynne et sted, hun ber dem om a finne ut hva loven kan

veere. Til det svarer Hugo:
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Hugo: Ingen fucking aning.

Leerer blir altsa igjen utfordret pa en mate som kanskje kaller pa pedago-
gisk respons i form av a gi elevene stillas og stotte og lede dem gjennom.
Inger kan velge her om hun vil gi dem mer & holde fast i, altsd «hjelpe»
dem. I stedet tar hun en risiko, og sier:

Inger:  Nej, men nu ér det vild gissningstdavlan med hjélp av texten hir.
[Vad skulle ni tro?]

Inger gar ikke tilbake pa det store sporsmalet, moderer det, eller begyn-
ner i en annen ende. Sporsmalet er fremdeles rettet mot det flertydige ved
teksten, og det er en invitasjon til & gjette, men hun serger for a la teksten
veere med i prosessen. Det er mye her som tyder pa at Ingers invitasjon til
«vild gissning» kommer fra et oppriktig sted (Levine, 2022), i det minste
indikerer elevenes svar at de tror henne:

Alex:  Endorr?

Inger:  En dorr?

Vidar: Jag tanker typ tingshus for att lagen, det kanske ér jattedumt, for
det dr val forsvar i typ tingshus eller?

Inger:  Titta inte pa mig, det &r ni som pratar.

Alex kaster frem et forslag: Kan loven vare en der? Inger gjentar «En
der?» pa en mate som signaliserer «Har jeg hort rett? / Pa hvilken mate?».
Det er ikke distanse (Bakhtin, 1984) a spore i Ingers svar, det er sporrende.
Miéten hun trekker pusten pé, etter & ha vert sporrende, kan indikere at
hun vil felge opp, men hun avbrytes av Vidar som lurer pa om loven kan
veere et tinghus. Vidars forslag inneholder ogsa motargument til eget for-
slag, han er ikke sikker. Det er kanskje derfor han kikker provende mot
Inger? Hun pa sin side inntar ikke rollen som tolkningens forvalter, men
minner i stedet om at det er de, elevene, som skal snakke.

2 Klammeparentes indikerer beste forslag (vanskelig & hore).
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Elevene fortsetter samtalen og kommer med ulike bud pé hva loven
kan veaere: paradis, et tinghus eller doden? De utforsker dervokterens
rolle, og hvorfor mannen bestikker dervokteren, hvorfor gar han ikke
bare inn? De lytter til hverandre, utfordrer hverandre, bygger videre pa
hverandres tanker, og utforsker disse fra ulike perspektiv. De forsgker
ogsd a oppsummere hva de har snakket om midtveis i samtalen, som et
forsek pa @ komme videre nar de stér fast. Ved en anledning er elevene i
ferd med 4 gi seg, og samtalen mister moment:

Vidar: Det var en jéttevacker text fast ingenting som hénde.

Hugo: Det ér en jéttebra text men det ar liksom ingen fragestallning
direkt for att allting stdr, men det kidnns fortfarande som att det
ar valdigt, till exempel vad dr lagen? Det dr en jattebra fraga, for
jag vettefaen.

Vidar: Det beror ju pa sd mycket ocksd. Alltsa det kdnns som att allting
i den hér texten ér ju typ en variabel och alla variabler beror pa
varandra. Det dr liksom, om man kan bestimma sig for en av
dem sa kan man ju bestimma sig for resten av texten. For att i
och med att resten av texten beror pa den forsta sa vet man ju
inte vad den forsta ar.

Flere: Ja

Her blir det litt stille, for na har de mest ivrige konstatert at ikke bare er
teksten apen og flertydig — det hender ingenting — men de har ogsa pekt
pa hvordan det kan ha seg at det er slik, teksten er nesten for kunst a regne
og alle variabler er ustabile, ergo finnes ikke et fast utgangspunkt. Her
velger Inger a ga inn i samtalen og hun sper:

Inger: Men Vidar, du sa en grej. Ingenting hdnder i den hir texten, sa
du. Varfor hander ingenting?

Vidar: For att han inte hittar (?). Ja precis.

Hugo: Nej, for att han inte anstranger sig. Det sa du ocksa forut.

Alex:  Jag tror att det for att allting redan har hendt. Maybe. Maybe
baby.
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Vidar: For det dorrvakten gjorde var ju.. Egentligen, att han bara
skramde honom till att inte gora nagonting. Han visade ju aldrig
att han var miktig, han bara sa det.

Hugo: Mm.

Vidar:  Sadet var ju fullt majligt att det var en test av karaktdr, eller hur?

Alex:  Detkan jubara vara sa att det var en test, liksom. Att bara for att
jag sager att du inte ska gora nagonting sa betyder det inte att du
inte ska. Sen ska du faktiskt lita pa lagen, (uhorlig).

Spersmalet til Inger apner opp for flere mulig svar, og kan bade vare
knyttet til novellens form og til situasjonen mellom mannen og dervok-
teren. Sporsmaélet tar utgangspunkt i Vidars tidligere respons, og hun lof-
ter det frem som et apent spersmal som elevene inviteres til a forfolge.
Inger demonstrerer for det forste interesse for Vidars respons. I tillegg
signaliserer hun en form for verdsetting av Vidars respons ved & tre inn i
samtalen akkurat her. Spersmélet er godt, hun gjor det mulig for elevene
a bygge bro mellom elevenes opplevelse og mannens opplevelse. For det
andre, ved a stille spersmal til Vidars respons, utfordrer hun bade ham
og de andre til a forfelge dette sporet — hun ber om utdypning. Dette kan
hjelpe elevene til & reflektere pa nytt, det kan gi opplevelsene en tekstfor-
ankret retning. Samtidig er det mulig at Vidars respons fikk Inger selv til
a lure pa hvorfor man féar folelsen av at det ikke hender noe i novellen?
I sa fall kan det forklare opplevelsen av at spersmalet fremstar opprik-
tig (Levine et al., 2022) og at hun snakker fra en mindre asymmetrisk
kunnskapsposisjon enn tidligere. Elevene utforsker og bygger videre
pé hverandres ideer, for eksempel nar Alex bekrefter Vidars forslag om
at dervokteren tester mannens karakter og utfyller forslaget med egne
tanker. Elevene forblir i det ambivalente og fremstir provende og utfor-
skende i hele samtalen, selv om de ikke opplever hverken forlgsning eller
kommer frem til et endelig svar. I slutten av timen sper Inger:

Inger: Happy? Jag tinker pa, jag tror det var Vidars forsta kommentar,
att det hér bara var konstigt och att man inte férstod ndgonting.

Vidar: Jag forstod fortfarande ingenting [...].

Inger:  Men,kiandeniattdetstélls sé manga... fragor... reda ut nagonting?
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Ahmed: Inte alls. Alltsa nagonting, fast s mycket bullshit ar det bésta...

Vidar: Vad lagen dr redde vi ut fast det hjdlpte oss inte sa mycket.

Alex:  Jagkan sdga att vi redde ut det som vi kunde reda ut. Och det var
inte javla mycket, vi kunde inte reda ut det (uhorlig).

Vidar: Vihar fortfarande en vildigt valdigt otydlig text. Vilket egentli-
gen var ganska kul.

Alma: Vi fick kanske ut budskapet.

Utdraget viser at elevenes fremdeles trekkes mot novellens flertydighet.
De kommer opp med nye tolkningsforslag, som oppstar i spennings-
feltet mellom tekstens dpenhet og deres behov for svar. Ytringene fremstéar
fremdeles provende og forelopige, preget av bade frustrasjon og fascina-
sjon. Dette ser vi av bdde av Ahmeds, Vidars og Almas responser. Teksten
er «jattevacker» og «ganska kul», men umulig a «reda ut». Elevene er i
beroring med fortellingens ambivalens og apenhet, de har oppdaget at
teksten vrir seg unna og at de egentlig ikke kan veere sikre pa noe. Elevene
svarer pa tekstens ambivalente henvendelse (Bakhtin, 2013).

I denne sekvensen skaper elevenes annerkjennelse av tekstens flerty-
dighet et fellesskap («vi», «oss»). Elevene er enige i at teksten er vanskelig,
men ogsa at de sammen fikk noe utav teksten — her ligger en verdset-
ting av fellesskapets arbeid. Tekstens flertydighet — eller dens vanskegrad
om vi vil - skaper her fellesskap, heller enn splittelse. Inger har stort sett
lyttet til elevene i denne timen, men hun har lyttet oppriktig og kan-
skje etter noe annet enn hva hun gjorde i starten av intervensjonen. Na
er hun opptatt av at alle skal fa snakke, og passer pa at alle kommer til
orde («Jasmina ville sdga ndgot»*). Hun plukker innimellom opp elevenes
respons og bruker dette til & bade utfordre opplevelsen og til a formulere
et sentralt spersmal som kan undersokes fra flere ulike perspektiv («var-
for hander ingenting»). Hun viser interesse for elevenes tolkningsarbeid,
for deres samtale, og hun er ganske imponert over hva de far til:

Inger:  Horrni, nu blev det jittestimmigt. Och det var nagon som fra-
gade varfor jag sag sa glad ut. [...] Jag kdnner att ni arbetar av och

3 Enytring fra en samtalesekvens som er tatt ut av plasshensyn.
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ni gor det jattebra. Jag dr superimponerad och vill bara grupp-
krama er allihop. Jag tycker att ni dr fantastiska, ni plockade upp
och sen kom ni pa en ny liten trdd: «Ja visst ja, det var ju det har
med grejerna som han hade med sig» och ja, ni liksom hittar

mer saker i texten som gar att prata om.

Om vi tillater oss et lite tilbakeblikk pa den forste samtalen, husker vi at
hennes samtaleledelse styrte elevene mot laerers tolkning. Nar vi i lys av
den hendelsen lytter til Inger som sier at hun er imponert fordi elevene
«hittar mer saker i texten som gar att prata om», kan vi tolke ytringen
som annerkjennelse av elevenes lesing, av deres evne til & feste seg ved noe
som hun kanskje selv hadde oversett eller ikke tillagt betydning. Maten
hun forholder seg til elevene og teksten pd, har endret seg fra en posi-
sjon der hun fremstar som den som har svaret, til en posisjon hvor hun
anerkjenner elevenes respons som en vei til svaret. Denne siste posisjonen
har mye til felles med dialogiske ideal som fremhever betydningen av
spersmal som er apne og drevne av autentisk nysgjerrighet for samtalens
utvikling og elevenes engasjement (Levine et al., 2022) og for betydnin-
gen av leerers dialogiske forholdningssett (Boyd & Markarian, 2011b).

Oppsummering og diskusjon

Endring i samtaleledelsen handler unektelig om en rekke forhold, hvor
de fleste kan veere vanskelig enten & beskrive, gripe eller & male. Ikke
desto mindre har vi undersokt spor, ytringer i interaksjoner, som gir
ekko av eller resonans fra samtalemodellen. Inger og hennes kollegaer
gir for det forste de dpne, sentrale spersmalene storre betydning og mer
plass i helklassesamtalene, det er ogsa noe de forteller at de har brukt tid
pa. For Inger sin del, betyr det at det apne og inviterende «nagra spon-
tane kommentarer» er byttet ut med et sporsmal som teksten selv reiser
«vad dr lagen»? Ingers forste spersmal «ndgra spontane kommentarer» er
sympatisk innrettet i betydningen av at hun plasserer dem som lesende
tenkende mennesker og at hun er interessert i hva de tenker om denne
teksten. Men spersmélet er fra henne til elevene om teksten, og det kan
romme alt fra elevenes folelser, tanker, opplevelser, og sa videre — som de
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kan dele med henne som laerer. Begge spersmalene beerer preg av en ekte
og erlig apenhet som ikke kaller pa ett riktig svar, men det er en liten
nyanseforskjell her. Ingers sporsmél til «Foran loven» gir tydelig signal
om at det er teksten som reiser spersmalet, det er den de skal forholde
seg til, det er teksten de skal svare. Inger anerkjenner pa denne méten
teksten som subjekt som har noe 4 si til leseren. I forste samtale inntar
Inger rollen som kunnskapsbank, som forvalter av tolkningsrammene.
Nar elevene spor, svarer hun i trad med disse rammene, eller hun stiller
mer eller mindre retoriske spersmal som skal fore elevene til disse. I den
andre samtalene har Inger gitt avkall pa dette eierskapet, og elevene star
i sentrum, bade helt konkret, men ogsa i metaforisk forstand. Hun har
anerkjent tekstens flertydighet pa en mate som ogsa innebeerer at hun
holder tilbake sin egen tolkning, og i stedet legger til rette for at elevene
tar oppdage og oppleve tekstens flertydighet. Hun lar dem til og med
uttrykke frustrasjon uten a falle for fristelsen til & styre dem, noe som
forer til at elevene stadig vender tilbake til det de ikke helt finner utav.
De dveler ved uklarhetene og tolkningsrommene, selv nar de blir frus-
trerte. Ingers oppmerksomhet er rettet mot det elevene sier, og hun utfor-
drer og ber om tydeliggjoring pa en mate som kan hjelpe dem videre.
For eksempel nar hun bryter inn og lofter opp Vidars pastand om at det
ikke hender noe i novellen («Foran loven») og ber ham begrunne tanken
sin. Hun vurderer hva som ber loftes frem som viktige, apne spersmal
(hva er «loven», hvorfor skjer det ingenting?) som kan utfordre til videre
utforsking av alternativ, noe som nedvendigvis krever at hun bade kjen-
ner teksten godt, og at hun herer godt etter hva elevene sier. Inger har
sorget for at ansvaret for samtalene gradvis har gatt over fra henne selv
til elevene, og pa dette tidspunktet ma hun bare av og til minne dem
pa hva et slikt ansvar inneberer. I denne siste timen av intervensjons-
prosjektet har hun og elevene hennes lykkes i a samtale om komplekse
tekster pd en mate der bade leereren og eleven dveler ved det flertydige,
de viser toleranse for det og vender tilbake til det for a utforske tekstens
tolkningsmuligheter.

Det gjenstar likevel en del arbeid for a utvikle toleranse for det flerty-
dige i litteraturarbeidet. Vi finner for eksempel at leererne generelt sett
sjelden eksplisitt lofter teksten frem som estetisk objekt. De gjor ikke
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mye ut av a hjelpe elevene til & bli oppmerksomme pa tekstens dpenhet
og skiftende tolkningsmuligheter ved a for eksempel lofte frem motset-
ninger og uklarheter i teksten. I eksempelet med «Odndrat odndlig» ser
vi det veldig tydelig, for i denne samtalen ser det ikke ut til at leereren
forestiller seg at det finnes flere tolkningsmuligheter enn den de styrer
mot. Det vi ogsa husker, er at elevenes ytringer i denne samtalen er svar
pé spenningene i novellen. Elevene er opptatt av ulikhetene i hverandres
tolkninger heller enn likhetene - noe vi kan tolke som uttrykk for at de
tolererer ambivalens. De aksepterer fornemmelsen av fremmedgjoring,
kan vi kanskje si. Ingers ytringer vitner derimot ikke umiddelbart om
en slik toleranse, noe som kan ha mange forklaringer. Ofrer hun mulig-
hetene pa effektivitetsalteret, eller er hun preget av a gjore novellen mer
tilgjengelig for elevene (McCormick, 1989)? Eller kjenner hun sa godt
Khemiris tekster at hun gar til en konvensjonell lesing? Dette er selv-
sagt bare spekulasjoner. Likevel, det er kanskje verdt a reflektere rundt
mulighetene som ligger i a gjenoppdage litteraturens tolkningsmangfold
(Sjklovskij, 1916/2003, s. 18) ved a inkludere tekster i repertoaret som ogsa
fremmedgjor henne selv?

Nar Inger og elevene hennes arbeider med «Foran loven», viser eleve-
nes respons at tekstens ambivalens bade er frustrerende og fascinerende,
noe som indikerer at de opplever seg fremmedgjort. Elevene vender
likevel stadig tilbake til de apne tolkningsrommene. I denne samtalen
lar Inger tolkningsrommet forbli apent ved & holde sin egen tolkning
tilbake, med stort hell. Kanskje har hun selv en opplevelse av at teksten
vrir seg unna en entydig tolking? I denne samtalen fir elevene hennes
muligheter til & selv oppdage tolkningsmangfoldet, kunne vi sagt. Dette
forklarer kanskje at Inger anser det som unedvendig a pdpeke apenheten
ytterligere.

Ikke desto mindre ligger det utviklingsmuligheter ogsa i denne sam-
talen. Inger har gitt hele gulvet til elevene sine og griper bare inn fra tid
til annen. Vi kan likevel se for oss at hennes neste steg kunne vaert a syn-
liggjore litteraturens skiftende tolkningsmuligheter nar elevene oppda-
ger dem eller er i dialog med dem, og a be dem utdype og utforske, og a
hjelpe dem til a sette ord pa muligheter og utfordringer som ulike tolk-
ningsforslag reiser. P4 den maten kan elevene fa enda dypere innsikt i
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litteraturens «hjerteblod» (McKenzie & Bender, 2021), med lereren som
kunnskapsrik samtaledeltaker.

Abstract

This case study explores changes in teacher-led whole-class discussions of
open and ambiguous literary texts in a lower secondary school, where four
language arts teachers participated in an intervention project with their
students. The project aimed to enhance the quality of such discussions in
line with dialogic principles, fostering an exploratory stance toward open-
ness and ambiguity. The teachers were trained in the Inquiry Dialogue
model (Reznitskaya & Wilkinson, 2017). The analysis focuses on one teach-
er’s discussion leadership at the beginning and end of the intervention,
providing insights into how the activities supported her gradual profes-
sional development and the challenges she faced. The findings indicate a
shift in her instructional practice, most evident in her interactions with
students when working with Kafka’s Before the Law (2000 [1925]). Dialogic
qualities emerged through the use of authentic, open-ended questions and
the teacher’s willingness to relinquish ownership of interpretive authority.
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«A nei! Skal vi lese igjen?y»
Dialogisk arbeid med to heile
litteraere verk pa niande trinn

Marianne Furumo og Liv Cathrine Krogh
Universitetet i Sarast-Norge

Samandrag: I denne artikkelen undersoker vi korleis strukturert dialogisk under-
visning kan bidra til & stette arbeid med heile litteraere verk i norskfaget pad ung-
domstrinnet. I samarbeid med ein ungdomsskoleleerar utarbeidde og observerte
vi litteraturundervisning om Stargate. En julefortelling av Ingvild Rishei (2021)
og Forvandlinga av Franz Kafka (2016). Undervisninga inneheldt i hovudsak akti-
vitetane hegtlesing og samtalar i elevstyrte grupper og heil klasse. Pa bakgrunn av
klasseromsobservasjon, svar pa sperjeskjema og elevintervju droftar vi korleis desse
aktivitetane kan ha bidratt il 4 stotte lesing og fortolking av lengre tekstar blant elevar
som elles les lite pa fritida. Vi finn at elevane framhevar kombinasjonen av hogtlesing
og samtalar om det lesne i gruppe- og heilklassesamtalar som viktig for 4 komme seg
gjennom lesing av heile verk. Dette impliserer at lesing av heile litteraere verk i felles-
skap foreset at det blir sett av tid til felles lesing og repeterte samtalar om det lesne.

Nokkelord: heile verk, dialogisk undervisning, hogtlesing, litteraere samtalar

Keywords: reading novels, dialogical teaching, reading aloud, literary conversations

Langlesing som lesedidaktisk utfordring

«A nei! Skal vi lese igjen?» kom det spontant frd ein elev i eit klasserom
pé niande trinn da ein av oss kom inn dera til klasserommet hans ein
mandag morgon. Elevane i to klassar pa trinnet hadde tidlegare same
skoledr blant anna lese og arbeidd med Invild Rishei sin roman Stargate
(Rishei, 2021) i tre veker til saman. Klassane skulle no i gang med eit
Sitering: Furumo, M. & Krogh, L. C. (2025). «A nei! Skal vi lese igjen?» Dialogisk arbeid med to heile
litterzere verk pa niande trinn. I M. Brekke, W. M. Rogne, H. A. Kjelen, S. J. Helset og E. Brunstad (Red.),

Litteraturdidaktikk (s. 137-160). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/cdf.275.ch6
Lisens: CC-BY 4.0
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storre lesearbeid knytt til Franz Kafka sin kortroman Forvandlinga
(Kafka, 2016). Undervisninga blei utarbeidd i samband med prosjektet
Leselop (USN, 2025) der leseforskarar i ulike fag har utvikla undervisning
med sikte pa & mote utfordringar leseforskinga har avdekt om lesekom-
petansen til elevar. I leselop-prosjektet utvikla og prevde vi ut lese-
undervisning knytt til forskingsfunn om at norske elevar ser ut til a ha
lag lesemotivasjon og negative haldningar til lesing (Roe, 2020), og at ele-
var i liten grad blir bedne om a lese heile litteraere tekstar i norskfaget
(Frones & Roe, 2020; Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Penne, 2012).

Pa denne bakgrunnen utvikla vi tre ulike undervisningsforlep, der
vi utforma lese- og litteraturdidaktikk knytt til tre heile littereere verk'.
Desse gjennomfoerte laeraren i lopet av eit skoleéar i to klassar pa niande
trinn, medan vi var til stades som observaterar. Det forste leseprosjektet
var det kortaste, og foremalet i dette var a gjere elevane medvetne om
lesemiljoet i klassen, og utvikle «keyrereglar» for samtalar om littera-
tur i sma, elevstyrte grupper. Her las og arbeidde elevane med biletboka
Solvmdnen (Horndal, 2018).

I denne artikkelen ser vi spesielt pa dei to neste leseprosjekta, der elev-
ane las og arbeidde med lange litteraere tekstar over lengre tid. I det forste
av desse lengre periodane las elevane romanen Stargate. En julefortelling
av Ingvild Rishei (Rishei, 2021). Den siste perioden las dei Forvandlinga
av Franz Kafka, omsett til nynorsk av Jon Fosse (Kafka, 2016).

I Stargate moter vi sestrene Ronja og Melissa, som bur saman med
faren sin pa Toyen i Oslo. Faren er glad i jentene sine, men har eit alko-
holproblem. Det er desember, og nar faren far jobb som juletreseljar, blir
eit hap om bade julemat og eige juletre tent i Ronja. Storesostera Melissa
er meir pessimistisk, og det skin gjennom at jentene tidlegare har opp-
levd nedturar etter oppturar. Nar faren far lon, fyller han opp kjoleska-
pet, men det tar ikkje lang tid for han igjen er pa stampuben Stargate.
Dette forer til at Melissa tek over jobben hans som juletreseljar. Ronja blir
overlaten til seg sjolv, og sekjer ly i juletreutsalet, der ho og far vere med
og selje julegront — utan at sjefen far greie pa det. Til slutt blir dei avslorte,

1 Dei tre leselopa er presenterte og dokumenterte i den digitale ressursen Leselop! under titlane
«Lesemiljo», «Kollektiv langlesing» og «A lese klassikere».
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og ei rekkje ulukker rammar dei. Slutten er open, men referansen til H. C.
Andersen-eventyret Piken med fyrstikkene peiker mot at jentene doyr av
kulde medan dei dreymer om ei hytte i skogen.

Forvandlinga (Kafka, 2016) opnar med at den reisande seljaren Gregor
Samsa vaknar ein morgon og er forvandla til «eit uhyrleg kryp» (s. 23),
noko som forer til at han far store vanskar med a kome seg ut av senga og
reise pa jobb, slik han vanlegvis gjer. Romanen fortel om framandgjering
knytt til eit strevsamt, omflakkande arbeidsliv. Nar mora, faren og sys-
tera Grete forstar kva som har skjedd med Gregor, blir han og framand-
gjord fra familien sin, og blir isolert inne pa soverommet. Szerleg faren
blir aggressiv og valdeleg i mote med den forvandla sonen. Ikkje minst
blir Gregor framandgjord frd den menneskelege fellesskapen, og roma-
nen sluttar med at han deyr av utmatting, og han blir sopt opp og kasta i
sopla av ei vaskedame. Etter dette drar den letta familien hans pa landtur,
og dei ser optimistisk pa framtida.

Vi valde desse romanane fordi dei tilbyr utfordringar nar det gjeld
bade innhald og form, noko litteraturdidaktisk forsking har knytt
til engasjement (Johansen, 2015; Senneland, 2019). Sjolv om Stargate
(Rishei, 2021) brukar kjende motiv og forteljeteknikkar, og handlar
om unge menneske i ein vanskeleg livssituasjon, gir romanen rikelege
moglegheiter for undring. Nar det gjeld Forvandlinga (Kafka, 2016) er
det ei sentral lesarutfordring a avgjere korleis den fysiske forvandlinga
kan forstaast i samband med Gregor sine hggst menneskelege tankar
og kjensler. Vidare hadde vi erfaring med a bruke desse verka i littera-
turundervisning i vidaregaande skole, med det vi opplevde som gode
resultat (Krogh & Oddvik, 2024). Vi hadde med andre ord grunn til a
tru at bokene kunne treffe elevar i klasserommet, dersom dei fekk reflek-
tere over dei undervegs i lesinga.

Den didaktiske utforminga i desse to leseperiodene likna kvarandre
pa tre matar. For det forste las leeraren hogt fra bekene i klasserommet
medan elevane folgde med i eigne boker. For det andre var det sett av
tid til at elevane samtala i sma grupper om det dei hadde lese, med
utgangspunkt i spersmal vi hadde utforma i samarbeid med leraren.
For det tredje blei refleksjonar fra desse elevstyrte samtalane lofta fram i
heilklassesamtalar.
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I denne artikkelen legg vi fram erfaringane fra desse leseprosjekta, og
undersoker korleis strukturert dialogisk lesearbeid kan bidra til & stette

arbeid med heile litteraere verk i norskfaget pa ungdomstrinnet.

Bakgrunn

At ungdommar i dag les lite pa fritida, og at haldninga deira til lesing er
negativ,har mellom annaresultertileselyststrategien «<Sammen om lesing»
(Kultur- og likestillingsdepartementet & Kunnskapsdepartementet,
2024), eit offentleg tiltak for & «bygge en sterkere kultur for lesing» (s. 6).
Leseforsking peiker pa at teknologiutviklinga kan ha medverka til at ung-
dommar les stadig faerre lange tekstar pa fritida, til fordel for kortare tek-
star i ulike skjermmedium (Roe, 2020). Det at elevane i mindre grad enn
for er vande med 4 lese lengre tekstar pa fritida, kan gjere lengde til ein
lese- og litteraturdidaktisk snublestein.

I leereplanen i norsk er ideal om djupnelering og utforsking mani-
festert pa ulike matar. I kompetansemal etter tiande trinn, heiter det
til demes at elevane skal reflektere over «formél, innhald, sjangertrekk
og verkemiddel» i tekstar, og at dei skal «<samanlikne og tolke romanar,
noveller, lyrikk og andre tekstar ut fra historisk kontekst og eiga samtid»
(Utdanningsdirektoratet, 2024, var utheving). Nar romanar er nemnt
eksplisitt, er dette eit signal om at utdragslesinga, som elles har lang tra-
disjon i norskfaget (Penne, 2012), skal varierast med lesing av heile verk.
Det at elevane skal «reflektere» over ulike aspekt ved tekstane viser at
leereplanen konstruerer refleksjon som ein vesentleg faktor i tolkings-
arbeid. Lereplanen har med andre ord store ambisjonar pa lesinga og
utforskinga sine vegner.

Desse ambisjonane kan sja ut til 4 std i motstrid til det som er stoda
nar det gjeld unge menneske sine haldningar til lesing, og den fak-
tiske leseforstainga hos mange av elevane i ungdomsskolen. I PISA-
undersgkinga fra 2018 svarer halvparten av dei spurte at dei ikkje les
pa fritida, noko som er dramatisk samanlikna med svara i den same
underspgkinga i 2000, der om lag ein tredjedel svarte det same (Roe,
2020). Dette blir ogsa ei litteraturdidaktisk utfordring, da vi veit at det
er samanheng mellom det & lese pa fritida, og evna til a forsta og tolke
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tekstar (Roe, 2020, s. 113). Nar s mange som halvparten av elevane sva-
rar at dei ikkje les pa fritida, kan ein konklusjon vere at den lesinga ele-
var tidlegare gjorde heime, ma flyttast inn i klasseromma (Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020, s. 95).

Likevel finn undersekingar av praksisfeltet at elevar sjeldan blir bede
om 4 lese lange tekstar i norsktimane (Frones & Boe, 2020; Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020). Gabrielsen og Blikstad-Balas finn mellom anna at
elevar i ungdomsskulen i seers liten grad les lengre, heile tekstar i felles-
skap i norsktimane (2020, s. 91). I den nemnde PISA-undersekinga (2018)
blei elevane spurde om talet pa sider i den lengste teksten dei hadde lese
i norskfaget. Her svarte heile 43 prosent at dei ikkje hadde lese tekstar
som var lengre enn ti sider, og 29 prosent svarte at dei hadde lese tekstar
pa over hundre sider. Dette tyder pa at det er store variasjonar i praksis.
Samanlikna med andre nordiske land, kjem norske elevar klart darlegast
ut med tanke pa i kva grad forstesprakfaget gir dei trening i langlesing
(Frones & Roe, 2020, s. 210).

Ambisjonane om djupne og utforsking i LK2o meter med andre ord
utfordringar i to ledd. Ikkje berre les elevane minimalt pa fritida, men det
kan sja ut til at tendensen ogsa gjeld for litteraturundervisning i norsk-
faget. Eit litteraturdidaktisk spersmal som har blitt reist i denne saman-
hengen er om ikkje litteraturundervisninga i sterre grad ma by elevane
heile litteraere tekstar som dei far lese og reflektere over i klasserommet
saman med leraren (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 108).

Teori - a lese heile litteraere verk i fellesskap

Litteraturundervisninga i norskfaget har mellom anna som fore-
mal & utvikle elevane sine evner til littereer tolking og refleksjon
(Utdanningsdirektoratet, 2024), og star dermed i ein hermeneutisk tra-
disjon (Penne, 2012, s. 164) der dialog mellom lesaren og den litterzere
teksten stdr sentralt. I essayet «Estetikk og hermeneutikk» (2001) legg
Hans-Georg Gadamer vekt pa at lesaren av littereere kunstverk ma opne
seg for det tekstane fortel, for & bli treft av dei (s. 142-143). Den litteraere
teksten «rettar seg» mot lesarane sine og far forst meining nar lesaren tek
teksten innover seg. I arbeidet med & utvikle slik littereer kompetanse er
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den sosiale konteksten i klasserommet ein vesentleg faktor (Culler, 2002).
Slik kan mangfaldet i klasserommet vere ein litteraturdidaktisk ressurs,
fordi leeraren kan utnytte dei ulike lesarane sine forstaingar undervegs i
lesinga pa vegen mot stadig rikare forstaingar. Nar vi legg eit slikt dialo-
gisk syn pa litteraturundervisning til grunn, heng det serleg saman med
vare eigne erfaringar som litteraturleerarar i vidaregaande skule (Furumo
& Mortensen-Buan, 2019; Krogh & Oddvik, 2024), der forstding og tol-
king nettopp har gatt fore seg i dialog mellom elevar om littereere verk. I
det folgjande utdjupar vi eit teoretisk grunnlag for dei to undervisnings-
forlgpa vi har utarbeidd og undersekt, der dialog er eit sentralt didaktisk
prinsipp i aktivitetane hogtlesing, gruppesamtalar og heilklassesamtalar.

Dialogiske arbeidsformer

Nar vi bruker uttrykket dialogiske arbeidsformer, meiner vi arbeidsfor-
mer som er tufta pa ei overtyding om at leering og kunnskap utviklast i
ein sprakleg situert kontekst, der ulike individ sine ytringar - eller roys-
ter — skapar meining saman (Dysthe, 2012, s. 46). I norskdidaktikken
har eit dialogisk syn pa sprikleg meiningsskaping vore sentralt bade i
munnlegheitsforskinga (Dysthe, 1995; Hoel, 2024) og i litteraturdidaktik-
ken (Hennig, 2025). Desse greinene i norskdidaktikken motest kanskje
seerleg i samband med litteraer tolking forstatt som ein dialogisk prosess
der ingen stemmer er privilegerte, og der det fleirstemte blir ein ressurs.
(Bakthin, 2003; Dysthe, 2012; Gadamer, 2001). I LK20 er det spraklege
samhandlingsaspektet i munnlege dugleikar framheva. Ser ein slik
samhandling som ein foresetnad for leering, vil ei vesentleg oppgéve for
leeraren bli 4 legge til rette for dialog mellom eleven og teksten, mellom
elevane og mellom elevane og leeraren.

Ei atvaring mot denne vekta pa dialog kan ein finne i fleire litteratur-
didaktiske resonnement. Slik kritikk peiker pa faren for at den litteraere
teksten sjolv kjem i bakgrunnen for elevlesaren sine subjektive kjensler
og roynsler (Kjelen, 2022; Rodnes, 2014). Denne kritikken heng saman
med mal for lesinga. Det er ingen grunn til a be elevane samtale om kva
ein tekst kan bety, dersom ein til demes skal bruke han som eksempel pa
kva som kjenneteiknar ein sjanger eller ein periode. Heller ikkje om han

142



«A NEI! SKAL VI LESE IGJEN?Y

skal brukast som menster for eiga skriving (Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020). Viss malet derimot er & fortolke teksten, vil det a gé i dialog med
teksten og andre lesarar om kva han kan bety, nettopp stille undervis-
ninga skarpare inn pa teksten sjolv. I slike hove blir den tolkinga elevane
kjem fram til, avhengig av kvaliteten pé lesinga, og pa dei samtalene leer-
aren lukkast med & leggje til rette for i klasserommet.

Tale og samtale er vesentlege ingrediensar i alle klasserom. Nar laera-
ren til demes fortel elevane noko, kan det karakteriserast som ein slags
monolog. I Bakthinsk forstand treng ikkje denne sjangeren vere monolo-
gisk. I trdd med Dysthe (2012), forstar vi det monologiske som «radende
nar tvil, spersmal og motsigelse ikke har noe rom, nar det flertydige blir
entydig, og nar autoritative fasitsvar erstatter soking etter utvidet forsta-
else» (s. 57). Leeraren sin monolog kan med andre ord vere dialogisk der-
som han opnar for spersmal, tvil og motferestillingar.

Lararen si hegtlesing er ein mykje brukt munnleg sjanger i norske
klasserom. Slik lesing kan gi elevane felles opplevingar med litteratur
som i mindre grad enn den individuelle lesinga kviler pa elevane sine
eigne foresetnader og preferansar. Kare Kverndokken seier at hogtlesing
kan bidra til felles referansar og styrke opplevinga av & delta i ein lesande
fellesskap. Nér laeraren les, kan dessutan elevane fa tilgang til tekstar
som gjev storre littereere utfordringar, og dermed storre tolkingsrom
(Kverndokken, 2024, s. 116). Vidare legg Kverndokken vekt pa hegt-
lesinga som ein «demokratisk aktivitet der alle elever, med ulik spréaklig,
sosial og kulturell bakgrunn og ulik lesekompetanse, far tilgang til de
samme tekstopplevelsene» (2024, s. 118). Slik kan den i form monologiske
hogtlesinga forstdast som ein foresetnad for dialog mellom elevar som
har vore saman om 4 lytte til den same teksten. Det er ogsa funne saman-
heng mellom hegtlesing og det at elevane engasjerer seg i teksten som blir
lesen (Clark & Andreasen, 2014; Nambi, 2019).

I ein forskingsgjennomgang om gruppesamtalar i undervisninga kon-
kluderer Mercer og Littleton (2007) med at det ikkje er nok a reint prak-
tisk organisere samtalar mellom elevar om larestoffet. Dersom dialogen
skal fungere utviklande, ma leeraren stille krav til bade fagleg kvalitet og
normer for munnleg samarbeid. Leeraren ma med andre ord gje elevane

oppgaver som krev samtale for a lgysast. P4 same mate kan leraren
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leggje til rette for dialog i heilklassesamtalen gjennom a oppmode til
innspel, spersmal, tvil eller jamvel motstand (Hoel, 2024; Solem, 2022).
Gruppesamtalar mellom elevar kan senke terskelen for at elevane ytrar
seg om litteraturen dei les, medan heilklassesamtalane i forlenginga av
gruppesamtalane kan soke & vidarefore ein slik lav terskel, gjennom til
demes & oppmode elevane til & dele det dei har diskutert i gruppene, og &
fa fram ulike synspunkt gruppene imellom. For & fa til at heilklassesam-
talen ikkje stivnar i eit monster av laerarspersmal og eintydige svar, mei-
ner til domes Nystrand (Dysthe, 2012, s. 66) at leeraren ma legge rammer
for heilklassesamtalen som legg til rette for dialog. Nystrand legg mellom
anna vekt pa det han kallar autentiske sporsmdl i denne samanhengen;
det vil seie spersmal leeraren sjolv ikkje har svar pa (i Dysthe, 2012, s. 66).
I undervisningsforlepa vi planla, var slike autentiske spersmal represen-
terte i samtaleoppgévene, men ogsa meir lukka spersmal (Andersson-
Bakken, 2015) som dreidde seg om & bli einige om kva som gjekk fore seg
i den ytre handlinga i tekstane.

Alexander M. Sidorkin utforskar klasseromsdialogen i eit filosofisk-
eksistensielt perspektiv (1999), med utgangspunkt i mellom anna
Bakthins forstaing av dialogomgrepet. I boka Beyond Discourse (1999)
argumenterer han for at tre ulike former for diskursar i klasserommet
trengst, om samtalar skal bidra til danning. Den forste diskursen er den
tradisjonelle monologiske, som Sidorkin hevdar er ein foresetnad for at
dialog skal kunne oppstéd: «A common base of knowledge is fundamental
for fostering dialogue» (s. 81). Her inkluderer han til demes leeraren sine
instruksjonar og hegtlesing. Den andre diskursen er den «forstyrrande»,
dialogiske diskursen. Her snakkar elevane fordi dei vil ytre seg, og ytrin-
gane blir autentiske svar pa den situasjonen dei er ein del av. Denne
diskursen kan innehalde destruktive element, men er ifolgje Sidorkin
avgjerande for forstaing, og kjeerkomen i undervisning som tek dialog pa
alvor (s. 95). Den tredje diskursen er forsonande, og opphevar motsetna-
dane i den andre diskursen. Her kan ein til domes bli samde om at ein er
usamde, og snakke om emne som ikkje har noko med saka a gjere (s. 99),
slik elevar ofte gjer i gruppearbeid. For Sidorkin speler altsa bade mono-
log, dialog og opploysing av dialog saman i eit heilskapleg syn pa lering
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og kunnskap. Det er ifelgje Sidorkin vekslinga mellom desse tre som gir
dialogen best jordsmonn.

A lese heile litteraere verk

I artikkelen «Nar delen erstatter helheten: littereere utdrag og norsk-
fagets leereboker» (2012), rettar Sylvi Penne eit kritisk sekelys mot prak-
sisen med a lese utdrag fra sterre narrativ i litteraturundervisninga. Ho
argumenterer, med eit hermeneutisk utgangspunkt, for at tolking og mei-
ningsskaping i tekst avhenger av at lesaren kjenner heile teksten.

I ein kommentar til Penne sin artikkel trekker Dag Skarstein (2024)
inn sterre delar av forskingsarbeidet hennar og legg serleg vekt pa dei
allmenne «kognitive forutsetningane for meiningskonstruksjon» (s. 170).
Det a forstd og skape meining i tilveeret er intimt knytt saman med nar-
rativ struktur og er tilgjengeleg for alle. Det Skarstein kallar «fiksjonens
seerskilte betydning», er knytt til desse kognitive foresetnadane sine
koplingar til narrativ. Hos han blir litteraturundervisninga potensielt eit
middel mot skilnader i sprakleg makt:

Litteraturundervisninga er gjennom det narrative knytt til vart kvardagslege og
primerdiskursive sprak. Det mektigare spraket blir utvikla ved & trigge metas-
prakleg bevisstheit gjennom systematisk vedvarande refleksjon over narrativ mei-

ning. Pa same mate blir literacy-kompetansen utvikla (Skarstein, 2024, s. 172).

P& denne bakgrunnen hevdar Skarstein at det faktisk kan vere vanske-
legare for elevar som ikkje les mykje pa fritida, & forsta og tolke korte
utdrag, fordi heilskapen i forteljestrukturen manglar.

Leseundervisninga vi underseker, var dialogisk innretta pa den maten
at viville at elevane skulle teste forstaingar undervegs i elevstyrte grupper
og i heil klasse. Eit litteraturdidaktisk mal var at elevane skulle fa oppleve
at dei, med stotte fra leeraren og medelevane, kunne klare a lese og finne
meining i bekene dei las. Ein meir overordna litteraturdidaktisk horisont,
er at det & lese og tolke saman kan bidra til a skape ein klasseromskultur
og eit arbeidsmiljo som verdset ulike bakgrunnar, spesielt i samband med
litteraert tolkingsarbeid.

145



KAPITTEL 6

Metode

Data er samla inn under utpreving av leseundervisning som blei provd
ut som del av eit storre prosjekt (Universitetet i Serost-Norge, 2025). Her
har forskarar og laerarar samarbeidd om undervisning som blir planlagt,
testa og justert i mote med klasserommet. Det kan karakteriserast som
ein formativ intervensjon, der mal er «a utvikle lokale og konkrete loys-
ingar pa ei utfordring og a utvikle eit forstaingsapparat som kan nyttast i
liknande situasjonar i framtida» (Qgreid, 2021, s. 211).

Iundersokinga legg vi fram erfaringar fra leseundervisninga og droeftar
nokre svar pa problemstillinga:

Korleis kan strukturert dialogisk lesearbeid bidra til a stotte arbeid med heile

littereere verk i norskfaget pd ungdomstrinnet?

Studien blei gjennomfort pa ein ungdomsskole i ein mellomstor by pa
Austlandet etter at ein av norskleerarane der melde interesse for prosjek-
tet. Skolen har fire klassar pa kvart trinn, og alle pa niande trinn var med
pa dette leseprosjektet. Undervisninga som blei observert, gjekk fore seg
i dei to klassane til leeraren som hadde meldt interesse. Vi har sokt svar
ved a observere 20 norsktimar over to periodar i skoledret 2023-2024 og
gd i dialog med fagleraren etter kvar time. Dette er supplert av sporje-
undersegkingar til elevane undervegs og til slutt - og dessutan struktu-
rerte elevintervju etter avslutta prosjekt. For & klargjere feltet bruker vi
ogsa resultata til klassane frd nasjonale prover og levekarsundersekinga
til kommunen.

I forkant av prosjektperioden presenterte vi oss for begge klassane og
informerte kort om formélet med observasjonen. Dette gjorde vi for &
trygge elevane (Dalland, Bjornestad & Andersson-Bakken, 2021, s. 130).
Av forskingsetiske omsyn blei ikkje namn eller anna som kunne identi-
fisere enkeltelevar nemnt i notata. Informantane og dei der heime fekk
eit informasjonsskriv. I dei anonyme sporjeundersekingane og observa-
sjonane henta vi ikkje inn personopplysningar. Dei blei kategoriserte av
Sikt som samfunnsmessig interesse, og elevane som blei intervjua, hadde
samtykt til det. Tabellen nedanfor gir ei oversikt over observasjonsdata
og metodiske val for observasjonen.
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Tabell 1. Observasjonsdata og metodiske val for observasjonen

Bok Omfang Setting Observator- Fokus for Data
rolle observasjon
Stargate 4av6 Fast plass  Ikkje- Varigheitav ~ Notat i
klokketimar  bak i deltakande planlagde observasjonsskjema.
i kvar klasse klasserom aktivitetar. Samandrag etter
[€39) undervisning og
dialog med laeraren.
Elevars
fysiske og
Forvandlinga 6 av 6 Ulik Delvis verbale Samandrag etter
klokketimar plassering  deltakande  deltaking i undervisning og
i kvar klasse aktivitetar. dialog med lzeraren

@zt

Innvendingar mot observasjon som metode handlar ofte om observato-
ren, si rolle og at observasjonar kan bli paverka av forforstaing (Postholm,
2005). I denne samanhengen er det relevant at vi begge har bakgrunn som
norsklerarar i skolen og har erfaring med a lese heile litterzere verk felles
i klassar. Fordelen ved det er at vi har erfart kva slags litteratur og under-
visning som kan fungere i mote med ulike klassar, medan ulempa er at vi
kan forvente positive erfaringar og kanskje ikkje registrere det som ikkje
fungerer. I akkurat desse klassane, som var kjenneteikna av ein del uro,
kan gyldigheit svekkjast (Dalland, 2020). Dette blei sokt motverka ved
regelmessige overblikk og forstaing for & styre blikket mot andre elevar.
Her kunne det ogsa vere ein fordel at vi sjolve har jobba som laerarar i
til saman 33 dr og ikkje var framande for uro. Vidare kan fast plasse-
ring gjere observateren lite synleg, men sxrleg under gruppearbeid var
det avgrensa kor mange grupper det var mogleg a observere, noko som
kan svekkje gyldigheita til generaliseringar av gruppesamtalane. Fordi
det var fleire leseperiodar og vi tok ulike observaterroller, gav observa-
sjonane likevel eit breitt inntrykk av begge klassane. Saman med tjukke
skildringar av feltet og supplement fra andre datakjelder vil materialet
kunne opne for naturalistisk generalisering (Postholm, 2020, s. 131) nar
ein skal utvikle forstaing av korleis ein kan jobbe didaktisk med heile
verk i norskfaget.

For a hente inn elevperspektiv utvikla vi to sperjeskjema i nettskjema
(UiO), som blei distribuerte til elevane fra fagleeraren. Det forste skje-
maet svarte 41 av 56 elevar pa etter at dei hadde jobba med Stargate.
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Her blei elevane spurde om lesevanar pa fritida og leeringsmiljoet i klas-
sen. Dei andre spersmala dreidde seg om kva dei syntest om bgkene dei
hadde lese, og matane dei hadde jobba pa. Det andre skjemaet svarte
49 av 56 pa etter arbeid med Forvandlinga. Her svarte dei igjen pa kva
dei syntest om bokene og métane dei hadde jobba pa. I tillegg inneheldt
dette skjemaet sporsmal som undersekte elevane sine forstaingar av
innhald i Stargate og Forvandlinga.

Ein intervjuguide med fem sporsmal og tre moglege oppfelgingsspors-
mal var utgangspunkt for strukturerte elevintervju. Intervjuguiden blei
utvikla pa bakgrunn av spersmal vi hadde etter ein forebels analyse av
feltnotat og sperjeundersekingar. I intervjua stilte vi forst spersmal om
elevane sine eigne erfaringar med lesing av heile boker. Vi gnskte ogsa
a hoyre grunngivingane deira av kvifor dei foretrekte gruppesamtalar
framfor heilklasse og omvendt, preferansane deira i typar av spersmal
dei hadde samtala om, og betraktningane deira rundt leeringsmiljeet og
det a lese over lengre tid. Utvalet var pa fire jenter og fem gutar, og bestod
av dei elevane som hadde samtykka til intervju. Kvart intervju varte i
rundt ti minutt.

Det vi har analysert, er trekk ved dialogisk undervisning, og da kate-
goriane hogtlesing, gruppesamtaler og samtaler i heilklasse. Til samtalene
hoyrer ogsa to ulike typar av spersmal. Frd observasjon har vi tatt med det
vi har sett av tilsynelatande uthald hos elevane i mote med denne undervis-
ninga og kva for forstaingar av tekstane vi har hoyrt at elevane har delt med
kvarandre. Fra svara pa sporjeskjemaet har vi valt 4 ta med arbeidsformer
som elevane har rapportert forstding i samband med, og kva forstaing av
dei to tekstane dei har oppgitt. Der elevane har svart mindre eintydig pa
sporjeskjemaet, har vi valt & leggje vekt pa svar frd intervjua.

Undersgking av dialogisk arbeid med

heile verk

Elevane sine haldningar til lesing og lesevanane deira pa fritida kan spele
ei rolle for korleis litteraturundervisning blir mottatt i klasserommet.
Vi presenterer derfor nokre slike bakgrunnsfaktorar for vi gar inn i sjelve
undervisningsforlopet.
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Faresetnader for lesing

Levekarskartlegginga til kommunen fra 2023 viser at det i kommunen og
sona skolen ligg i, er dobbelt sa mykje barneutflytting som pa landsbasis.
Medianinntekt er noko under landsgjennomsnittet, og omtrent 15 prosent
av befolkninga i omradet har ikkje-vestleg innvandrarbakgrunn.

Tabell 2. Resultat fra nasjonale prever far prosjektstart hausten 2023

Skalapoeng Niva1 Niva 2 Niva 3 Niva 4 Niva 5
9. trinn nasjonalt 53 77 13,6 32,4 25,8 20,5
9. trinn her 52 12,5 10,7 35,7 23,2 17,9

Data fra nasjonale prover viser at elevane pé trinnet hadde noko lagare
resultat enn landsgjennomsnittet (Utdanningsdirektoratet, 2025). Det var
blant anna nokre fleire (12,5 % mot 7,7 % pa landsbasis) pa meistringsniva
1 og nokre faerre pa niva 5 (17,9 % mot 20,5 % pa landsbasis). Dette viser
varierte foresetnader for lesing pa niande trinn ved denne skolen, men at
dei fleste har middels eller gode foresetnader for a forsta tekstar dei les.

Norsklaeraren fortalde at inntrykket hennar var at dei feerraste elevane
iklassane las boker pa fritida og at dei brukte mykje av fritida si pa sosiale
medium eller digitale spel. I elevane sine svar pa sperjeundersekinga blir
dette inntrykket stadfesta. Dei fleste elevane seier at dei ikkje les skjonn-
litteratur i det heile, medan mellom 20 og 30 prosent seier at dei les meir
enn 20 minutt dagleg. Det er ogsa berre unntaksvis at elevane bruker
meir enn 20 minutt dagleg pa a lese nyheiter eller faktatekstar, eller lytte
til podkastar eller lydbeker. Nar det gjeld lekser, er det ogsa eit mindretal
som seier at dei bruker meir enn 20 minutt dagleg pa dette. Samstundes
bruker to tredelar av elevane over to timar dagleg i sosiale medium. Dei
fleste seier ogsa i intervjua at dei no les lite eller ingenting pé fritida, men
dei fleste av dei har lese mykje eller ein del boker for ungdomsskolen. Ein
av dei forklarer utviklinga vekk fra beker pa to métar i intervju: «det er
ikke like spennende som spill, spill drar deg inn, det er action hele tida»,
og at lesing blir «sett pa som nerd».

Ei kort oppsummering av feltet er at elevane i dei to klassane ikkje
skil seg nemneverdig fra andre elevar i ungdomsskolen nar det gjeld lese-
vanar, haldningar til lesing og skar pa nasjonale prover. Skolen dei gar
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pa, ligg i eit omrade som ogsa er noksa gjennomsnittleg med tanke pa
levekar.

I det folgjande gar vi gjennom kva analysen av dei observerte timane,
sporjeunderspkingane og intervjua med elevane kan seie oss om arbeidet
elevane har vore med pa. Data er kategorisert etter dei dialogiske aktivi-
tetane hogtlesing, spersmal til tekst, gruppesamtale og heilklassesamtale.

Hogtlesing

Hogtlesinga var pa om lag 20 minutt om gongen mens elevane folgde med
i eiga bok. Vi observerte at elevane i all hovudsak aksepterte at hogt-
lesingsaktiviteten tok relativt lang tid. I sperjeundersokinga skulle
elevane rangere aktivitetar etter i kva grad dei meinte dei bidrog til tekst-
forstaing. Her blei hogtlesing rangert hggast blant aktivitetane. Det var
ogsa den aktiviteten elevane sa at dei likte best. Informantar som blei
intervjua, stadfesta ogsé at hegtlesing var viktig for forstainga deira.

Det kan altsa sja ut til at det Sidorkin (1999) kalla «den monologiske
diskursen» (s. 81), blei verdsett av desse elevane. I klassar der kollektiv
stillelesing er vanskeleg a fa til over lengre tid, eller det er varierte foreset-
nader for leseforstding, verkar det fornuftig a lese delar av eller heile verk
hogt. Det at elevane svarar at dei bade likte og leerte av aktiviteten, talar
for at elevar pa denne maten har fatt tilgang til bokene (Kverndokken,
2024, 5. 116). Dette funnet fra sperjeundersekingar og intervju peiker mot
at hogtlesing kan vere ein viktig foresetnad for samtalar om og refleksjon
over lengre litteraere tekstar, ogsa for elevar pa ungdomstrinnet.

Spersmal til tekst

I arbeidet med a utarbeide sporsmal til samtalene om beokene hadde vi i
samrad med leraren lagt vekt pa a variere sporsmalstypar. Pa den eine
sida dreidde nokre sporsmal seg om handlinga i bokene, slik at elevane
skulle ha eit felles og tekstneert grunnlag a reflektere ut fra. Dette resul-
terte i at nokre spersmal var lukka, det vil seie at dei hadde eintydige svar
elevane kunne finne i tekstane. P4 den andre sida ville vi opne for ulike
tolkingar gjennom a formulere sékalla opne spersmal som inviterer til
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refleksjon (Andersson-Bakken, 2015). Dette domet pa ei samtaleoppgave
til Forvandlinga inneheld begge kategoriar av spersmal, i tillegg til infor-
masjon om kor elevane kan finne svar pa det lukka sporsmélet i oppgava:

Rett etter at prokuristen er ferdig med & snakke pa s. 35, svarer Gregor han.
Dette svaret er ikkje til a forsta for dei som stér pa den andre sida av dera (pro-
kuristen seier at Gregors royst er ei «dyrergyst»). Les det fyrste avsnittet pd s. 37.

Kven skal Grete og Anna hente? Korleis kan dette hjelpe Gregor, trur de?

Svaret pa kven Grete og Anna skal hente, kan elevane finne i teksten,
medan korleis dette kan hjelpe Gregor, kallar pa sjolvstendig refleksjon.
I observasjon av gruppesamtalane var det ikkje mogleg a differensiere
mellom dei ulike sporsmalstypane knytt til kva elevane fekk ut av dei.
Svar i sperjeunderspkinga pa kva for spersmal elevane meinte dei hadde
leert mest av, viste at om lag halvparten av elevane foretrekte lukka spors-
mél, mens den andre halvparten syntest dei opne sporsmala fungerte
best. I intervju avdekka vi meir nyansert innsikt i dette. Dei som fore-
trekte dei lukka spersmala, grunngav dette pa same mate og i trad med
det ein av elevane seier her:

De der vi matte si hva som skjedde i boka, fordi jeg fulgte ikke med 100%, sé jeg

skjonte ikke hva man skulle tolke.

Slike spersmal var altsa til hjelp for elevar som ikkje hadde fatt med seg
handlinga, eller «folgt med 100 %». Elevsvar i intervju indikerer altsa at
dei lukka spersmala kan stotte forstaing av teksten pa handlingsplanet.
Nér det gjeld dei opne sporsméla, skilde elevane lag i maten dei grunngav
preferansane sine pa. Nokre av dei som foretrekte opne spersmél, sette
preferansen i samband med at dei var enklare a svare pa nar dei ikkje
hadde fatt med seg innhaldet:

Jeg glemmer jo ting ganske lett, egentlig, sé jeg synes det er vanskelig & liksom

folge med av og til godt i tekster, sé jeg synes det er bedre med sdnne dpne.

Denne eleven si grunngjeving er altsa ganske lik den til eleven som i sta-
den foretrekte dei lukka spersméla. I intervjumaterialet var det og elevar
som foretrekte opne spersmal av andre grunnar. Dei meinte at slike spors-
mal hjelpte dei til & utvide forstainga si av tekstane, fordi dei ga hove til &
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lytte til ulike svarforslag. Opne spersmal blei altsd bade foretrekt av infor-
manten som seier: «alle veit jo hva som har skjedd hvis de har fulgt med»,
og han som seier: «jeg hadde ikke alle detaljer pa det som hadde skjedd».

A la elevar samtale og reflektere over opne spersmal utan sikre svar
er oppvurdert i forsking knytt til dialogisk undervisning, spesielt med
tanke pa fleirstemmigheit (Dysthe, 2012; Hoel, 2024). Dei elevane som i
intervjua trekker fram moglegheita desse spersmala gir til a lytte til ulike
forstaingar, svarar i trad med dette synet. Det er med andre ord framleis
grunn til & tru at dei opne sporsmala nettopp gjer det felles forstaings- og
tolkingsarbeidet i klasserommet rikare.

I det litteraturdidaktiske ordskiftet er det likevel i samband med slik
open refleksjon og tolking atvara mot at ein slik praksis lett kan fore ele-
vane bort frd teksten (Kjelen, 2013; Rodnes, 2014). Denne atvaringa ser
oOg ut til a bli stadfesta i materialet vart, nar nokre elevar foretrekker dei
opne sporsmala nettopp fordi dei ikkje har fatt med seg alt som hender
i teksten. Det er med andre ord og grunn til & sperje seg kva nytte slike
sporsmal kan ha for dei elevane som ikkje nyttar dei til a byggje rikare
forstaingar av tekstar, men derimot til 8 kome vidare utan a matte under-
sokje teksten i det heile.

Materialet vart peiker mot at elevar som av ulike grunnar slit med a
forsta sjolve handlinga i litteraturen etter forste gjennomlesing, vel ulike
strategiar. Pa den eine sida vel nokre av dei a nytte det hovet dei lukka
sporsmala gir til 4 gd inn i teksten saman med medelevar og finne ut kva
som eigentleg hende. Pa den andre sida har nokre av dei lite tolmod med
dei lukka innhaldsspersméla, og nyttar dei opne sporsmala til a leggje
fram hypotesar utan eigentleg a knyte dei til sjolve teksten.

Desse funna peikar i litt ulike retningar. Sjolv om vi kan stadfeste plas-
sen til dei opne og utforskande spersmala i littersere samtalar, seier det
0g noko om kva ansvar som kviler pa norskleraren undervegs i arbeidet.
Viss ein satsar pa gruppesamtalen om opne spersmal i litteraturunder-
visninga, kan det vere grunn til & trekke fram verdien av at leeraren rett-
leiar elevane i slike samtalar undervegs, og at ein set av tid til a lofte fram
ulike tolkingsforslag fra gruppene i heilklassesamtalen etterpa. Her kan
0g leeraren i storre grad be gruppene om a grunngje tolkingane sine, og
slik styre tolkingsarbeidet inn mot sjolve teksten.
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Samtalar i grupper og heilklasse

Elevane jobba med sporsmala individuelt for dei diskuterte svara i
grupper. Arbeidsforma gruppesamtale verka det som dei fleste elevane
var forebudde til, og at desse igjen fungerte som forebuingar til heil-
klassesamtalar, sjolv om det var ein generell observasjon i begge lese-
periodane at elevane kom med meir nyanserte og presise svar i plenum
enn i grupper. Det var ogsd mindre uro i heilklassesamtalane enn i
gruppesamtalane.

Det er verdt a merke seg at noko av det som skjer i gruppesamtalane,
ikkje kan observerast. Det som fra observateren sin stastad kan sja ut som
toys og utanomsnakk, kan vise seg a ha fagleg verdi. Heilt konkret obser-
verte vi ved fleire hove at elevar som hadde delteke i det som sag ut til &
vere noksa utflytande gruppesamtalar, likevel kunne gje presise uttrykk
for tekstforstaing i heilklasse. Det er ogsa eit poeng at elevane sjolve pa
spersmal i den forste undersokinga rangerte gruppesamtalen nesten likte
hegt som hegtlesing og noko hegare enn samtalar i heilklasse. Fordi vi
ikkje fekk noko eintydig svar her om elevane foretrekte gruppe- eller
heilklassesamtalar, stilte vi desse to arbeidsformene opp mot kvarandre
i neste underseoking. Her fordelte elevane seg bortimot heilt jamt nar det
gjaldt kva dei meinte fungerte best.

I intervju kunne informantane utdjupe kvifor dei meinte a ha mest
utbytte av den eine eller andre samtaleforma. Det blei her klart at begge
samtaleformer bidreg til a fa fram fleire perspektiv og tolkingar, noko
elevane har sett pris pa. «Det er goy a here hva andre tenker», som ein
av dei sa. Nar det kom til fortrinn med gruppesamtalen, peikte fleire
pa at dei her kunne hoyre med kvarandre og snakke i djupna, og at det
blei opplevd som «tryggere» eller «mer komfortabelt» enn samtale i heil
klasse. P4 kva mate meinte elevane at heilklassesamtalen hjelpte dei til
betre leseforstaing? Fleire gav pa ulike vis uttrykk for at det var her ein
kunne fa tilgang til «det beste fra alle gruppene», som ein av informan-
tane sa. I tillegg fortalde enkelte av elevane at det hadde vore mykje tull
og utanomsnakk pa gruppene dei hadde vore ein del av, og at det derfor
var i heilklasse dei kunne fa gode innspel om tekstane.

Etter observasjon var inntrykket vart at heilklassesamtalane var meir
fagleg presise enn gruppesamtalane, mens elevsvara gjev eit anna bilete.
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Inntrykket vi fekk da vi observerte, kan nok komme av at elevane, ogsa
dei fra grupper som tilsynelatande ikkje jobba noko serleg fagleg, hadde
forebudd seg godt individuelt i forkant av gruppesamtalen. Det er nok
ogsa slik at i heil klasse blir ein meir synleg for leeraren, og det kan vere
viktigare a vise seg fra si beste side. Samstundes tenker vi at ein ikkje
skal undersla at refleksjon og fortolking kan gé fore seg hos den einskilde
elev samstundes med det Sidorkin kalla den forstyrrande diskursen
(1999, s. 95). Nettopp denne utflytande samtaleforma kan ifelge Sidorkin
vere avgjerande, fordi det elevane her deler med kvarandre, er autentisk
(s. 99). Samstundes oppvurderte nokre informantar heilklassesamtalen
nar dei rapporterte at gruppa dei hadde vore pa, berre hadde «tulla».
Kanskje er det grunn til a tru at i klassar der desse ytterpunkta finst, er
det ekstra viktig at innhaldet i gruppesamtalar blir teke opp i heil klasse.
Pa ei anna side hadde vi ogsa informantar som meinte at det & gjenta
svara enda ein gang i full klasse kunne blir litt kjedeleg, fordi dei hadde
fatt med seg alt, som dei sa. Vi finn likevel at heilklassesamtalar som
hentar fram innspel fra gruppesamtalar, kan samle elevane om felles for-
staingar (Sidorkin, 1999, s. 81) som dei kan bygge vidare pa nar lesinga av
lengre tekstar held fram.

Lesing av heile verk

Vi har tidlegare vore inne pa at vi observerte at dei fleste slutta opp
om hogtlesinga og dei andre aktivitetane. Samstundes var det i begge
klassar ei gruppe elevar som hadde det med a forstyrre kvarandre. Det &
jobbe med den same boka over fleire veker kunne sja ut til & vere utfor-
drande for nokre av elevane. Nar vi spurde dei om korleis det hadde
vore & lese over sapass lang tid, svarte dei fleste nyansert, og at dei sag
fordelar og ulemper. Denne eleven fortel om at haldninga endra seg fra
start til slutt:

Bra og positivt. Jeg var litt imot det [langlesing] i starten, for jeg tenkte at det

kom til 4 bli gerrkjedelig, men s var bokene ganske ok.

Det var fleire som framheva positive erfaringar, som utsegna «fikk litt til-
bake den lesegleden». Fleire la vekt pa at bade varigheit og den dialogiske

154



«A NEI! SKAL VI LESE IGJEN?Y

arbeidsforma hjelpte dei @ hugse kva dei hadde lese. Ein av desse sa ekspli-
sitt at denne ikkje sag nokon ulemper med arbeidsforma. To nemnde
ogsa at det var fint at timane blei meir foreseielege, men ein av dei la til
at ulempa var & matte lese sapass mykje. Andre kunne starte med utseg-
ner som at det var «slitsamt» eller «einsformig», men at det gjekk greitt
likevel. Ein starta i utsegna «Man blir jo lei» og forklarte det med det
a like a bli ferdig, ikkje ta opp igjen dei same sporsmila igjen og igjen.
Mens andre legg vekt pa nettopp gjentakingane som ein foresetnad for
forstaing. Sjolv om fleire synest at det a lese ein lang tekst er betre enn
fleire kortare, finst det ogsa dei som ikkje er med pa det:

Det kan hende at man kommer litt ut av det pa en mate, siden det blir sa langva-
rig [...] det kunne vaert bedre med litt kortere tekster, kanskje litt fler. Men det

gar greit hvis man gar gjennom det, ellers s glemmer man hva som har skjedd.

Vi kan kanskje ut frd materialet seie at det at elevane har lese og jobba
med heile verk i seg sjolv, er ein indikasjon pa at dei strukturerte aktivi-
tetane i prosjektet har bidratt til at desse elevane har fatt tilgang til heile
litteraere verk, trass i varierte foresetnader.

Oppsummering

Vi har undersekt korleis strukturert dialogisk undervisning kan stotte
arbeidet med lesing av heile litteraere verk i norskfaget. Elevane vi har
studert, hadde varierte foresetnader for dette. Dei fleste elevane sa ogsa
at lesing var noko dei bruker lite eller inga tid pa utanfor skolen. Dette
peika mot at om ein skal fylle ambisjonane i LK20 om djupnelering og
lesing av heile verk, krevst ei litteraturundervisning som stottar opp
under lesing av lengre tekstar i norsktimane (Blikstad-Balas & Roe,
2020, . 108).

Hogtlesing kan sja ut til & vere viktig for desse elevane. Ho gir ogsé
tilgang til ei felles litterser oppleving som dei fleste elevane likar og seier
betyr noko for forstainga deira. Dei lukka sporsmaéla kan vere nyttige
for dei som ikkje har fatt med seg alt i handlinga, men det kan sja ut
til at ikkje alle elevane som treng dette, nyttar seg av det. Dei opne
sporsmala er serleg gode for dei som har kunnskap om handlinga og
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bruker henne til vidare tolking, noko som peiker mot at samtalar om
slike sporsmal krev laeraroppfelging. Gruppesamtalane er verdifulle
trass i at dei nokre gonger flyt ut, fordi dei blir opplevde som trygge,
og fordi elevane har her lagare terskel for & dele famlande forstaing.
Heilklassesamtalen er likevel ogsa viktig, fordi han bidreg til felles
forstaing og til at fleire stemmer kjem til uttrykk. Ikkje minst er han
viktig for at leeraren kan legge til rette for at det er dei tekstforankra
tolkingane som blir oppvurderte. Sjolv om dei gjentekne aktivitetane
gir lite metodevariasjon i undervisningsforlepa, meiner vi a finne stotte
i materialet for at dette er nyttig. Opne og lukka spersmal ser ut til a
stotte ulike formal og elevar, og det same gjeld bade gruppesamtalar
og samtalar i heil klasse. Til saman gjev desse dialogane og hogtlesinga
ei ramme for lesing av heile boker i norsktimane. Ein implikasjon av
desse funna, vil vere at ein ber setje av nok tid til lesing av og samtale
om heile verk i fellesskap. Vidare kan ein implikasjon vere at fruktbare
gruppesamtalar og heilklassesamtalar om lengre tekstar krev at leeraren
strukturerer samtalane slik at elevane far hjelp til bade & fa med seg ytre
handling, og til & dele eigne forstaingar av teksten i fellesskapet under-
vegs i arbeidet.

Abstract

In this article, we examine in what way scaffolded dialogical teaching
can play a part in supporting literary education when students are asked
to read entire novels in the Norwegian secondary school’s Li-subject. In
collaboration with a secondary school teacher, we prepared and observed
literature lessons about Brightly Shining by Ingvild Rishei (2021), and The
Metamorphosis by Franz Katka (2016). The lessons included oral activi-
ties such as reading aloud and conversations both in student-led groups
and teacher-led class-conversations. Based on observational and inter-
view data, we discuss how the various activities appear to have supported
student’s reading and interpretation-processes. We find that the students
report that reading aloud is important in this context. Furthermore,
our material indicate that dialogic activity is important, especially the
combination of group and whole-class conversations. This could imply
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that literature education aiming to support reading of long literary texts,
requires sufficient time for joint reading and repeated conversations
about the text.
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Litteraturens plass i Erling
Kristviks reformpedagogikk

Brage Egil Herlofsen
Hagskulen i Volda

Samandrag: I denne artikkelen undersokjer eg kva litteratursyn ein kan finne
i Erling Kristviks laereboker, som var pensum ved fleire leerarutdanningar pa
1900-talet. Kristviks pensumtrilogi er fyrst og fremst pedagogiske verk, men ein
grunnleggjande premiss i artikkelen er at alle heilskaplege pedagogiske filosofiar
ma innehalde tankar om dei meir spesialiserte didaktikkane som me i dag forskar
pé og arbeider med. I desse verka uttrykkjer Kristvik ofte mistanke mot litteratur.
Dette mediet representerer falsk lerdom og passar ikkje inn i hans visjon for skulen.
Samtidig finst det hja Kristvik ein ambivalens knytt til verdien beker kan ha for oss.
Til slutt argumenterer artikkelen for at lesing kan fungere som ekte erfaring og difor
kan ha ein plass ogsé i Kristviks pedagogikk.

Nokkelord: Erling Kristvik, reformpedagogikk, litteraturens eigenverdi

Keywords: Erling Kristvik, reform pedagogy, the intrinsic value of literature

Innleiing

Under Erling Kristviks (1882-1969) tid som rektor ved Hegskulen i
Volda i ara 1930-46 fullferte han to arbeid som sidan hadde ei omfangs-
rik verknadshistorie. Dei to leerebekene Sjelelere (1937) og Elevkunne
(1939) blei saman med nyutgéva av Leraryrket (1925/1941) pensum for
fleire generasjonar lerarstudentar (Kvam, 2009, s. 53; Madssen, 2020,
s. 96-97). Desse utgjer den sakalla pensum- eller lereboktrilogien.
Kristvik er ssman med mellom anna Anna Sethne, Helga Eng og Bernhof
Ribsskog sett som ein framstaande proponent for reformpedagogikken
Sitering: Herlofsen, B. E. (2025). Litteraturens plass i Erling Kristviks reformpedagogikk. I M. Brekke,
W. M. Rogne, H. A. Kjelen, S. J. Helset og E. Brunstad (Red.), Litteraturdidaktikk (s.161-176). Cappelen
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slik den fekk gjennomslag i Norge. Det finst fleire fortellingar som for-
soker & ramme inn dette gjennomslaget i ein vidare nasjonal kontekst,
og dei ulike aktorane er gitt varierande vekt i desse forspka. Kristvik blir
ofte sett som ein ideolog som representerer folkedanningsideen med ei
rural, eller agrar, innretting. Denne ideen om folkedanning blir av Rune
Slagstad knytt til «Venstrestaten», som erstattar embetsmannsstaten og
finn stad mellom innferinga av parlamentarismen i 1884 og okkupasjo-
nen i 1940 (Slagstad, 1998, s. 93).

Heilskaplege, sosiologisk funderte pedagogiske filosofiar som
Kristviks inneheld ein idé om skulen, kva malet med han er, og korleis
han skal oppna malet. Men i eit didaktisk perspektiv bor me undersoke
korleis dei enkelte faga eller fagelementa blei forstatt innanfor denne
pedagogiske filosofien. Spesielt interessant er rolla litteraturen skulle
ha i ein reformpedagogikk prega av mistanke mot all indirekte kunn-
skap. Kristvik uttalar seg ofte negativt om «bokskulen». Til demes skriv
han: «Hos oss har [leerebekene] helst vori av det knappe, stutte, oftast
turre slaget. Dei byd dei nakne kjensgjerningane, er eit slag skjelett, det
kunnskapsminimum skulen krev prenta inn i minnet nar alt er som det
skal vera» (Kristvik, 1946, s. 85). Her rettar Kristvik kritikken mot leere-
bokene, som kontra «det verkelege liv» ikkje gir heilstoypt kunnskap.
Men det er ikkje berre som kjelde til leerdom at bokene kan ha ein nega-
tiv paverknad pa elevar. Kristviks mistanke mot «bgker» rettar seg ogsa
mot skjennlitteratur:

Og same veikskapen har den lesnaden som tek sikte pa opplevingar, t. d.
diktverk, romanar osb. Legg ein vinn pé det, kan vel slikt og gje eitslag leerdom,
enda det er vandt & vera viss pé at det er sann leerdom. Verre er det at alt her van-

tar royndom, det er ikkje livet sjolv, men fantasiskapt avspegling. (1953, s. 65)

Denne artikkelen vil nyansere Kristviks vurdering avlitteratur. Fleire som
har skrive om Kristvik, deler forfattarskapen inn i to. Det er laereboktri-
logien som eg har presentert over, og det er den «filosofisk-sosiologiske»
forfattarskapen, som Kjell-Arild Madssen kallar han. I denne artikke-
len tek eg utgangspunkt i leereboktrilogien fordi det er desse bokene som
har hatt sterst paverknad pa pedagogikken, og det er i desse at Kristviks
visjon for skulen er representert. Dei andre verka etter Kristvik kunne
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utan tvil kasta lys over korleis Kristvik ser at litteratur skal passe inn i
samfunnet elles, men eg vil fokusere pa skulen.

Spesifiktlitteraturens plassiKristviks pedagogikk har ikkje vore under-
sokt utover dei breie sveipa som konkluderer med at det hja reformpeda-
gogikken fanst skepsis mot bekenes rolle i «dressurskulen». Ein mogleg
grunn til dette er at Kristvik sjolv ikkje hadde nokon direkte paverknad
pa normtekstane for norskfaget i skulen (Hamre, 2014, s. 252-253). Det er
heller ikkje mélet for artikkelen & undersoke om historiske leereplanar
inneheld spor av Kristviks litteraturskepsis. Kasuset Kristvik er interes-
sant fordi han blant norske reformpedagogar gar langt i & formulere den
skepsisen mot bokleg leerdom som pregar denne pedagogiske tradisjo-
nen. Samstundes finst det 0g ein ambivalens i hans syn pa litteraturen.
Sjolv om bekene skal ha ei redusert rolle i Kristviks skule, innremmer
han at skjonnlitteraturen speler ei viktig rolle i & utvikle estetisk smak og
forestillingsevne hja skulebarn. Ikkje minst gjeld det ogsa utviklinga av
moralsk sans. Litteraturens posisjon er altsa tvitydig. Artikkelen vil ende
i ei drofting av kva slags erfaring litteraturen kan bidra med. Dette blir
utforska i eit argument om at litteratur kan ha ein velfortent plass ogsa i

ein skule som legg storre vekt pa erfaringar enn alt anna.

Reformpedagogikk pa (vest)norsk

Kristviks idear er prega av den folkelege kristendommen som definerte
samfunnskonteksten der han heldt til. Han vaks opp i ein leerarheim
pa Nordmere, og han utdanna seg ved lerarskulen i Volda i 1908-13
(Espeland, 1934, s. 718; Todal, 1952 s. 4-5). Seinare hadde han stillingar
ved blant anna leerarskulane i Tromse og Hamar, for han vende tilbake til
Volda i nemnde rektorstilling. Fra kyrkjedepartementet fekk han stipend
til ein studietur til Tyskland, der han stifta kjennskap med ideane til mel-
lom andre sosiologane Durkheim og Tonnies og reformpedagogane Karl
og Charlotte Biihler. Kristviks pedagogikk bygger pa ein samtidsdiag-
nose prega av auka individualisme. I eit forspk pa & motverke denne indi-
vidualiseringa formulerer han eit pedagogisk program som legg vekt pa
fellesskap pa ulike niva. Skulen blei for han den fremste reiskapen i a opp-
dra mennesket til a bevare «<samfunnet». Slagstad forklarar kvifor det var
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maktpaliggjande a halde pa samfunnet for Kristvik: «Samfunnet som ‘eit
varande samliv’ var et sett av normdannende institusjoner som sorget for
den sosiale ssmmenbinding, som skapte tilhorighet og pakalte forplik-
telse» (Slagstad, 1998, s. 103). Vekta pa plikt heng saman med Kristviks
kristne oppvekst. Slagstad knyter Kristviks etikk til Hegels omgrep
«Sittlichkeit», som ein nettopp kan forstd som dei moralske sedane som
gjer opp eit samfunn: lover, praksisar og normer. Sigurd Hverven peiker
i si Hegel-bok pé at omgrepet gjeld dei institusjonane som er felles. Det
vil seie at det er dei kollektive matane & leve pa som formar individa «slik
at de kan virkeliggjore en frihet som ikke er oppnéelig for dem pa egen
hénd» (Hverven, 2024, s, 125). Kristvik har i likskap med Hegel sterk tru
pé at institusjonane i samfunnet er sentrale for at menneska skal kunne
leve gode liv.

Skulen er ein slik institusjon, og for a sergje for at skulen spe-
ler denne rolla best mogleg, utviklar Kristvik ei pedagogisk tenking.
Reformpedagogikk er eit namn som passar til eit mangfald av rersler pa
fyrste halvdel av 1900-talet. Felles for dei er ei kritisk haldning til «den
tradisjonelle skulen», som innanfor rerslene blei kjenneteikna av kunn-
skapsorienterte mal og leerarstyrte aktivitetar. Reformpedagogar som
Ellen Key, John Dewey og Maria Montessori vektla interessene og foreset-
nadene til barna, og eit mal var at samfunnet skulle tufte skulen pa aktiv
deltaking fra barnas side (Saether, 2011, s. 36). Kristvik deler desse hald-
ningane i utviklinga av «sin» reformpedagogikk. Det som sermerkjer
denne versjonen, er Kristviks engasjement for det agrare samfunnet, og
dei erfaringane barna skulle skaffe seg i reformskulen, blir i sterre grad
knytte til heimen og dei behova som gjeld pa heimplassen. Det inklude-
rer mellom anna at dyrehald og jordbruk blei prioriterte tema i skulefa-
get heimbygdskunnskap'. Kristvik set ogsa desse bondske verdiane i spel
med ein grunnleggjande kristen etikk. Dei oppdragande mala i pedago-
gikken er henta fra sistnemnde, og Kristvik tek i sine verk stadig bibelske
topoi i bruk for & underbyggje den interne logikken i det pedagogiske
systemet. Eit sitat fra Lars Reintons dagbok illustrerer koplinga mellom

1 Faget hadde namnet «hjemstedsleere» i byfolkeskulen og «heimbygdskunnskap» i landsfolkesku-
len. I 1939 fekk faget namnet «heimstadleere» uavhengig av kva normalplan ein fylgde.
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det kristne og det agrare: «[Lararhegskulen] byggjer paa den kristeleg-
nationale grunntanke, og gaar ut fraa bondelivet, som det berande i norsk
kulturliv. Laerarane skal ikkje veksa fraa folket, men lengre og betre inn i
folket» (Reiton, 1918, sitert i Hoydal, 1995, s. 232). Den kristne konteksten
kan delvis forklare Kristviks skepsis til skjonnlitteraere fortellingar — dei
konkurrerer med bibelen som ei kjelde til moralske grunnforteljingar.

Reformpedagogikk eller filologisk
leerdomskultur?

Da Rune Slagstad presenterte Kristvik som ein av sine «handlingside-
ologar» for Venstrestaten, var det i selskap med Halvdan Koht og Ole
Hallesby (Slagstad, 1998, s. 99). Kristvik er implisitt vald ut blant andre
samtidige (reform)pedagogar fordi han gar lengst i a setje sin pedagogikk
inn i eit storre sosiologisk-filosofisk system. Slagstad legg stor vekt pa den
pedagogiske diskursen ettersom «Venstrestaten (1884-1940) var folke-
dannelsens storhetstid» (Slagstad, 1998, s. 93). Alfred Oftedal Telhaug og
Odd Asbjern Medias peiker pé at resepsjonen etter Slagstad tolkar dette i
ulike retningar — er det pedagoganes verdiar eller pedagogikken-som-fag
som vinn terreng? (Telhaug & Medias, 2003, s. 26). For Kristviks del er
dette eit sporsmal om reformpedagogikken hans overlever som system-
filosofi, eller om leera overlever segmentert til mindre bitar.

Knut Kjelstadli er til demes seers kritisk til at Kristvik far den plas-
sen han far i Slagstads historieskriving. Han viser til at Kristviks idear
hadde lite politisk gjennomslag, altsa er De nasjonale strateger (1998)
under omtala av Kristvik meir idéhistorie enn realhistorie (Kjelstadli,
1999, s. 147-148). Om ein les Reidun Heydals bidrag i same debattbok,
kan ein oppfatte eit indirekte forsvar for Slagstads utval. Ho peiker pa
at «kunnskap er meningsskaping som kan gi makt — makt til & definere,
kategorisere, til a konstituere royndom» (Hoydal, 1999, s. 152). Men der
Slagstad identifiserer reformpedagogen Kristvik som ein strateg for
«Venstrestatens» folkedanningsprosjekt, understrekar Hoydal at me forst
og fremst ber karakterisere denne perioden, som «kunnskapsregime»,
som eit skifte frd juss og samfunnsvitskap til norsk og historie som dei
prioriterte skulefaga. Denne faglege vendinga passar ikkje inn i forteljinga
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om den innflytelsesrike Kristvik. Ein liknande kritikk finn me og hja
Pal Hamre (Hamre, 2014, s. 253). «Nasjonsbyggingsdisiplinane», norsk-
og historiefaget, symboliserer den bokskulen som Kristvik atvarar mot,
ein skule der kunnskap er noko eksternt og semiotisk. Hoydal skildrar
ein «filologisk leerdomskultur» som karakteristisk for Venstrestaten, altsa
skildrar ho dette skuleparadigmet som meir orientert mot beker enn det
me far inntrykk av nar me les Kristvik (Hoydal, 1999, s. 163-165). Kristvik
ville neppe brukt ordet filologisk om sin eigen pedagogikk. Om me tek
Hoydal pa ordet, er det rettare a sja Kristvik som ein outsider i hgve den
skulefilosofien som eigentleg var gjeldande.

Sjolv om Heydal atvarar mot a tenkje dikotomisk om by og land - ei
atvaring som ma sjdast saman med malrorslas tilveere i badde sentrum og
periferi — kan denne dikotomien verke som ein fruktbar tankefigur for &
neste opp i pastandane om reformpedagogikk og den filologiske laerdom-
skulturen. Fyrst og fremst er Kristviks pedagogiske leereboker retta mot
skulen, mens Hoydals skildring i stor grad omhandlar kunnskapspara-
digmet i akademia. For det andre er skulen pa denne tida delt mellom
lands- og byskulen i to normalplanar, altsa ei heilt reell by/land-innde-
ling. Det er klart at Kristvik opererer utanfor maktsentrumet, og hans
tilsynelatande antifilologiske reformpedagogikk kan ha vore verksam i
landsfolkeskulen samtidig som, og uavhengig av at, filologien stod sterkt
i hovudstadsakademia. Denne nyanseringa av kunnskapsparadigmet i
Kristviks tid aktualiserer likevel eit iaugefallande trekk ved Kristviks
tekstar — litteraturens status i skulen er aldri neyaktig eksplisittert. Det
er vanskeleg & vurdere Kristviks negative utfall mot lesing nér den totale
situasjons- og kulturkonteksten er utanfor rekkevidde.

Kristviks syn pa litteraturen

Litteraturens rolle i livet til elevane er moglegvis gjord konvensjonell pa
ein mate som krev at me les Kristvik med eit historisk blikk. Kristvik kan
til domes atvare mot den fantasihungrige laeraren:

Sume leerarar er s likesale at skulegangen blir spilt umak for borna kanskje.

Jamt kjem dei ubudde til timane, og rettings- og kontrollarbeidet sparer dei seg
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for. Stundom kan det vera den reine latskapen som érsaka. Eller dei gar slik opp
i andre, kanskje offentlege interesser, at skulen blir heilt forsomd. Men det kan
0g skriva seg frd morosykje, frd ein fantasi som jamt hungrar etter sensasjon;

romanlesing i timane er eit utslag av dette. (Kristvik, 1953, s. 310)

Ein slik karakteristikk kan me lese i lys av Kristviks sardoniske brodd,
eller sa kan me leggje dette til hans litteraturskeptiske rekneskap. Og
slike sma stikk om den korrumperande effekten litteraturen kan ha, finn
me mange av gjennom forfattarskapen. Med dette tek Kristvik plass i ein
tradisjon som skriv seg langt tilbake i historia. Mest beremt i denne tra-
disjonen er nok Platon, som avviser at litteratur kan tilby nokon som helst
nytte. Pa sitt verste kan litteraturen ifelgje han oydeleggje den moralske
utviklinga var. Det er sentralt i Platons avvising at litteratur er ei form for
mimesis, og slik etteraping av verkelegheita vil per definisjon vere noko
anna enn sanninga, som Platon set hogast (Platon, 2001, s. 365). Sett pa
denne maten er litteraturen eit medium som illustrerer Platons idélere,
der sansane vare, som far inntrykk via boka me har fore oss, blir narra
av eit lys som berre ber med seg spor av den eigentlege sanninga. Pa same
méte som Kristvik ikkje vil ha nokon litteratur i skulen, vil ikkje Platon
ha nokon poesi i sin republikk.

Undergraving av boka som kjelde til leerdom har lange tradisjonar,
som me har sett. Og i tillegg til Platon star Kristvik i gjeld til namn som
Ludvig Holberg og A. O. Vinje. Holberg ytrar ved fleire hgve beundring
for bondevett og kritikk av usjelvstendig bokkunne. Desse innfalla kan
ein samtidig rekne for satiriske og subversive. Slik er det ikkje med Vinje,
som kontra si eiga leerde danning har formulert solid kritikk av boklaer-
dom (Seiler, 2021). Vinje ytrar pa fleire punkt same kritikk som Kristvik
gjer — det gér spesielt ut pa at bokleg leerdom ikkje ma erstatte prak-
tisk kunnskap om jordbruk og arbeid. Her skriv Vinje ut ifra ei nasjonal
interesse i a dyrke sin eigen rikdom, men det finst spor av same idé om
nasjonal and som Kristvik nyttar seg av. I tillegg til dette speglar Vinje
den platoniske kritikken av beker, men nesten invertert. For han repre-
senterer beker idéverda, der boka blir eit alternativ for a leve «i direkte
drefting med livet» (Seiler, 2021, s. 229). Sansane, som Platon er mis-
tenksam mot ogsa utanfor lesing, er for Vinje trua av boka. Seiler viser
til fleire tenkjarar pa 18oo-talet som deler slike impulsar. Blant dei er
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Arthur Schopenhauer, som atvarar mot dei leerde sin daude kunnskap:
«On the contrary, the much knowledge of the ordinary scholar is dead,
because even if it does not consist, as is often the case, in mere words,
it consists entirely in abstract knowledge» (Schopenhauer sitert i Seiler,
2021, s. 229). Kristvik deler denne kritikken av «det abstrakte» ved bok-
leg leerdom, men i motsetnad til Vinje er ikkje hans kritikk invertert
platonisme.

I eit av dei fyrste Kristvik-sitata i denne artikkelen skriv han: «Verre
er det at alt her vantar royndom, det er ikkje livet sjolv, men fantasiskapt
avspegling» (1953, s. 65). Det er nokre passasjar som tyder pa at Kristvik
opererer med eit platonisk verdsbilete der ogsé det fysiske livet manglar
sanninga som elles er a finne i idéverda. Samstundes legg Kristvik vekt
pa at elevane skal interagere med den sanselege, fysiske omverda og saleis
skaffe seg erfaringar. Kritikken hans av beker er at dei ikkje er «livet
sjolv», altsa at dei er sekundere i hove det primere, men det er ikkje
heilt enkelt & f4 grep om kva «livet sjolv» er, om det er ei idéverd i Platons
tradisjon, eller om det er ei sanseverd, slik til demes Schopenhauer
ser det. Mest sannsynleg plukkar Kristvik element fra Platon, men tek
ikkje idéleera til sitt ytste. I sitt innleiande pedagogikkhistoriske sveip
i Leeraryrket (4. utg., 1953) kritiserer Kristvik det materialistiske kunn-
skapssynet som i lange tider var gjeldande. I tillegg rettar han kritikk
mot Rousseau og dei som meiner at barn kan dannast ved a utfalde seg
fritt. Det gar ikkje. Ein treng sosiale og religiose institusjonar, ifelgje
Kristvik. Den riktige maten & innrette skulen pa, meiner han, er «inte-
gralisme», som vil seie at dei kunnskapsmessige byggesteinane sak, emne
og metode kjem integrerte i den naeraste krinsen om barnet «slik at emna
kjem pa plass i sin reynlege samanheng, og far syna samspelet mellom
dei faktorane som til saman er livet for barnet» (Kristvik, 1953, s. 35).
Mens den pedagogiske tanken har mykje til felles med Vinje, som ogsa
understrekar at danning ma spegle den lokale og nasjonale konteksten,
liknar kritikken av litteraturen mest Platon.

Men samtidig som Kristvik angrip litteraturen som bloft og skugge-
spel, finst det nokre spor av ein meir litteraturpositiv personlegdom i
verka hans. Me far eit ganske annleis inntrykk av reformpedagogen néar
statsarkivar Anders Todal skildrar leerarsonens barndomsar i Eide:
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Heilt fri for skadeleg littereer paverknad i barneéra gjekk ikkje Erling Kristvik
heller. Klinten veks nemleg alle stader, ogsa i Eide. P4 ein eller annan mystisk
mate hadde gutungen snusa opp ein kasse full av utklipte «kjellarar», truleg
henta frd «<husorganet» Kristianiaposten. Innhaldet i desse kjellarane veik ikkje
sé reint lite av frd and og tone i sokneboksamlinga. Kjellarane handla nemleg
om fransk overklasseliv, som aldri har hatt noko godt ord pa seg. [...] Det var
mat for Mons desse utklippa! Guten las sa «gyet ble stort og vatt», i sorg over
motgang som «helten» motte. Harmen over svikferda og meinrddene at «skur-
ken» nédde tilsvarande hogder. Fantasilivet blei sett i slike svingingar at gutun-
gen dagdreymde seg bort fra vassbering og vedhenting, forsomde med andre
ord embetspliktene sine i hog grad. Dei radande makter leita etter grunnen, og
fann skattkista med dei franske kjellarforteljingane. Ein dag var den dyrverdige
kassen «spurlos versenkt». (Todal, 1952, s. 7)

Litteraturen spelte tydelegvis ei stor rolle i Kristviks oppvekst (sjelv om
Todal ikkje roper noko om kjelda eller historisiteten til denne anekdo-
ten). I tilknyting til oppvekstskildringa byggjer Todal opp ei motsetning
mellom sogne- og bygdeboksamlingane som bestod av bokgaver fra
svenskekongen Oscar II, og «smusslitteratur» slik det er beskrive ovan-
for — pa same mate som Platon toler a vedkjenne at litteratur pa sitt beste
ikkje naudsynlegvis korrumperer, men heller kan tene som uskadeleg
distraksjon.

Ei liknande inndeling, der noko litteratur ikkje har alle dei skade-
lege kvalitetane som elles gjeld, star ogsa Kristvik sjolv for. I Elevkunne
(1939/1959), som er ei skildring av utviklingsstadium hja barn delt inn
etter aldersperiodar, skildrar han pubertetstida. Her legg Kristvik vekt
pa den seksuelle mogninga, som han med nettopp Platon deler inn i to
driftar, knytt til hevesvis organismen og sjela. Han foretrekk langt pa veg
«det Paulus kallar agape» (Kristvik, 1959, s. 61). Difor atvarar han mot
at til demes litteratur kan freiste til «lekamleg tilnseerming». Han skriv:
«I eit moralsk slakt miljg blir seksualiteten eggja gjennom foredeme i liv
og bilete (litteratur, bilete, kino)» (Kristvik, 1959, s. 63). Rett etter denne
atvaringa beskriv Kristvik likevel korleis dei brytningane elevar opplever
i ungdomstida, ferer til ein rikdom i det indre livet deira. Seerleg gjeld
dette det estetiske kjenslelivet:
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Solnedgangen og maneskinet, fuglesongen og skogsusen stiller sjelestrengene
pa underleg vis. Ja, det er liksom hans sére, lengtande eg moter noko gatefullt
han serskilt kjenner seg i att med der ute i naturen. [...] Ikkje mindre gjeld
dette om boka og litteraturen. Boka blir ein ven som den unge stengjer seg inne
saman med, ei rikdomskjelde i den tida da han kjenner seg einsleg og hungrar

etter nytt liv. (Kristvik, 1959, s. 65, mi utheving)

Den verknadsfulle reformpedagogen vekslar altsd hurtig mellom a kaste
mistanke over litteraturen fordi han er kjelde til usedelegheit, og a feire
evna hans til & gjere unges indre liv rikare. Her er det estetiske opple-
vingar som litteraturen kan tilby. Ei slik estetisk oppleving bidreg til eit
rikare indre liv og dermed ei sunn utvikling, ifelgje Kristvik.

Ein annan rikdom litteraturen kan tilby, far me vite om i Sjelelere
(1937/1952). Her trekkjer han inn litteraturen i eit resonnement om beho-
vet for ikkje & stivne i sin moral: «Litteraturen gjev bilete av livsstriden
utanom den neraste krinsen, gjer framand livslagnad neerverande for
hugen, og kallar med det pad samhug og medansvar. Og kunnskapen rett-
leier vitet nar det gjeld val av matar og utvegar» (Kristvik, 1952, s. 254).
Her beveger Kristvik seg til ein etisk-moralsk topos som er mykje brukt
i dagens litteraturdidaktikk som strategi for & argumentere for litteratu-
rens verdi i skulen. Argumenta i denne tradisjonen plar ga ut pa at spe-
sielt forteljande tekstar er veleigna for & absorbere moralske perspektiv,
og séleis utviklar elevane eit etisk medvit i mete med slike tekstar. Som
det star i den gjeldande norsklereplanens kapittel om fagets relevans og
sentrale verdiar: «Lesing av skjennlitteratur og sakprosa skal gi elevane
moglegheit til & reflektere over sentrale verdiar og moralske sporsmal
og bidra til at dei far respekt for menneskeverdet og for naturen»
(Utdanningsdirektoratet, 2024, s. 2). Dette er éi av berre tre grunn-
gjevingar for lesing av litteratur i norskfaget som gjeldande laereplan
opnar med>*. Den etiske toposen stér altsd sterkt.

Ein mykje brukt referanse til dette perspektivet pa kva nytteverdi littera-
tur kan ha, er Martha C. Nussbaum, som understrekar det potensialet som
ligg i litteraturen ndr me som menneske skal utvikle empati og moralsk

2 Dei andre er 1) at litteraturen er ein del av norsk kulturarv, og at elevane gjennom han utviklar
ein kulturell identitet, og 2) at elevane skal ha tilgang til litteraere (estetiske) opplevingar.
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sans (Nussbaum, 2016). I kapittelet som pa norsk er titulert «Den narrative
forestillingsevne», er Aristoteles, heller enn Platon, med Poetikken ein sen-
tral referanse. Det er Aristoteles’ postulat om at litteraturen viser oss det
som kan hende, som Nussbaum byggjer sitt argument pa. Argumentet er
at empati er tufta pa ei evne til & forestille seg kva kjensler og tankar andre
menneske ber inni seg. Denne forestillingsevna er naert knytt til fortel-
jingar, der «narrativ lek» leerer barn a sja for seg dei kjenslene som bur
inne i foreldre, vener, framande og andre. Og slik innleving er neert bunde
saman med moralsk samhandling. Nussbaum skriv:

Ovelse i empati og antakelser om andres sinn forer til en viss form for sam-
funnsdeltakelse og en viss form for fellesskap: Det fremelsker en sympatisk
mottakelighet for andres behov og en forstdelse for hvordan omstendig-
hetene former behovene, uten at respekten for atskilthet og privatliv blir borte.

(Nussbaum, 2016, s. 31)

Det er naturlegvis fellesskapet som tener péd at barn blir eksponerte for
slik moralsk gving som forteljingar kan vere. Og som me har sett tid-
legare, byggjer heile Kristviks prosjekt pa utviklinga og konserveringa
av eit slikt fellesskap. At litteraturen kan spele ei rolle nar samfunnets
institusjonar skal konsoliderast, er noko Kristvik ser sjolv om han nzerer
skepsis til korleis litteraturen faktisk utforer denne rolla.

Det litteraturen tilbyr

Sjolv om han vedkjenner at litteraturen har visse kvalitetar, er den littera-
turskeptiske diskursen i verka til Kristvik konsistent med den pedagogiske
filosofien hans. Erfaring er det som er i sentrum. Laering er ein prosess
der erfaring blir sublimert og transformert til kunnskap. Nar Kristvik ser
litteratur som «fantasiskapt avspegling», er det ei vurdering som diskva-
lifiserer litteraturen som erfaring. I handsaminga av det han kallar sak-
formalisme (altsé skuleideologien som orienterer seg mot emne) gar han
seers langt i 4 mistenkjeleggjere dikting pa denne maten:

Jamvel om ein skjonar meininga med orda, s stig innhaldet alltid fram berre

som bilete eller omgrep. Slik er det med litteraturen og all kunst elles, og slik er
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det med sakkunnskap i bok. Diktinga avspeglar noko, kanskje noko verkeleg,
men jamt far ein berre biletet, kanskje skinet, gjerne eit falsk skin. Og innbiller
ein seg at dette er alt, kjem ein til a leva i draumar og skuggar. Ein skule som
ikkje byd motvekt mot dette formlivet, nerer fantasifloget (fiksjonalismen) hos

dei unge, eit liv i hildrande syner og farlege luftspeglingar. (Kristvik, 1953, s. 34)

Ogsa her nyttar han seg av same metaforar for samverkinga mellom tekst
og verkelegheit som me har sett tidlegare: draumar, skuggar, syner og
luftspeglingar. Det er sentralt at barnet som meoter denne typen «dikt og
forbanna logn», er utsett for narr. Likevel innremmer Kristvik at littera-
turen kan tilby ei form for estetisk og moralsk danning. Eg forstar denne
tilsynelatande motsetnaden slik: I Kristviks taksonomi bestar eit litte-
reert verk av to lag, eit verks ytre form og innhald (skildringar, personar
og handlingstradar) og den estetiske kjernen som berre finst i enkelte lit-
teraere verk. Denne méten a diskriminere mellom kunstverk pa er ogsa
forklaringa enkelte Platon-forskarar kjem med for a forsvare hans for
nokon store lyte. Angrepet fra Platon er kanskje eit angrep pa datidas
underhaldningskultur, slik Frode Helmich Pedersen droftar i eit essay
om litteraturens posisjon i var tidsalder (Pedersen, 2021, s. 77-78). Det
verkar sannsynleg at ogsa litteraturskepsisen til Kristvik fyrst og fremst
gjeld «billig underhaldningslitteratur», som ikkje vil tene som verktoy for
moralsk og estetisk oppseding.

Sjolv om ein unnskylder Kristviks utfall mot litteraturen som sunn
skepsis til enkel og darleg litteratur, sa koker Kristviks mistankar til
sjuande og sist ned til ei platonisk forstaing av estetiske objekt der
objektet er noko partikuleert som er mindreverdig samanlikna med det
ideelle. Dei biletskapande reiskapane som litteraturen tek i bruk for a
skape skildringar, utgjer ei skinnverd som aldri kan tilby reell erfaring,
den typen erfaringar som i Kristviks filosofi let barn vekse. Det Kristvik
berre tidvis skimtar, er at det litteraturen tilbyr, ikkje eigentleg er den
verda som er skildra i verket, men ei leseerfaring som heller dreiar seg
om a bli eksponert for estetiske prosessar. Kristvik gloymer at a lese ikkje
er det same som 4 bli narra av skuggespelet i Platons hole, men & erfare
dette skuggeteateret med eit internalisert medvit om konfigurasjonen
av maske og ansikt. I dei mange nedsetjande metaforane der dei sprak-
lege verdskonstruksjonane i litteraturen blir reduserte til fata morgana,
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undervurderer Kristvik evna barn har til a forsta fiksjon. Omgrepet fata
morgana refererer til Morgan le Fay fré legenda om Kong Arthur. Morgan
har i mange Arthur-forteljingar blitt teikna som ei vond heks, derav dei
negative konnotasjonane slike luftspeglingar kan ha. Men i dei tidlegaste
keltiske kjeldene var Morgan ei god fe-dronning som laekte Arthur da ho
tok han med til Avalon. Denne parallellen er ei formaning om at spegling
av roynda ikkje ma vere eit sjofelt triks — det kan 0g tene som troyst, opp-
muntring, reynsle og, ja, lerdom.

Slik sett kan littereere verk ha eit indre innhald, der ein kan mete og
erfare slike moralske oppvakningar som Kristvik skildrar i ei av dei fa
innremmingane om litteraturens verdi, og som Nussbaum finn sé viktige
for utviklinga av institusjonane i samfunnet. Kristvik nedgraderer motet
med ein littereer tekst fra erfaring til hending utan vidare konsekvens,
men det er fordi han konsentrerer seg om dei ytre elementa til litteraere
verk, ikkje samspelet mellom lesar og tekst. Det er heller ikkje overras-
kande at Kristvik grip til ei slik tekstforstaing, all den tid platonisme har
sett sitt avtrykk pa kristendommens idéhistorie, og Kristvik er som kjent
sers prega av kristen tenking.

Kristvik plasserer skildringar av reynda lagast i sitt hierarki av litterzere
tekstar. Sjolv om skjonnlitteraturen etterliknar verkelegheita i skildringane
sine, skapar han 0g nye univers og gir seg ikkje ut for & vere sann. Det same
kan ein ikkje seie om sakprosa, som nettopp tek sikte pa & skildre roynda
sa godt som mogleg. Mens skjonnlitteratur kan utvikle estetisk sans, ser
Kristvik sakprosa som ei samling «nakne kjensgjerningar» som ikkje bid-
reg med anna enn vranglare. Dette perspektivet verkar framandt i lys av
var natidige leereplan, der desse to hovudsjangrane i stor grad er sidestilte
i norskfaget (og maktforholdet gar i faver sakprosa om ein ser summen av
lesing i alle faga i skulen) (Kalleberg & Kleiveland, 2010, s. 11). Dette kan
kome av at reformpedagogikken ikkje har vist seg a vere like levedyktig
som ein sag for seg under glansdagane. Men kanskje kan det ogséd kome
av at det livet som skulen ifelgje reformpedagogane skulle forebu elevane
pa, har endra seg radikalt. Der det for var snakk om det agrare samfun-
net i lokalt omfang, er det na ei digital og global verd skulen forebur ele-
vane pa. Tekstar som fortel om roynda, er sa utbreidde at dei i dag er ein
substansiell del av den roynda som dei fortel om. Slik sett far dei nakne
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kjensgjerningane klede. Dette resonnementet fungerer som ei piminning
om at skulen ma endre seg med verda. I var tid kan det verke framandt
at Kristvik ein gong frykta litteratur som kjelde til moralsk og epistemisk
forvilling. Litteraturens tilbod om langvarig konsentrasjon representerer
for mange i dag sjolve motstykket til dei korte og stoyande mediale distrak-
sjonane me finn pa telefonane vére.

Avslutning

Pa Kristviks tid var litteratur det primaere underhaldningsmediet og ein
arena for offentleg ordskifte. I dag har litteraturen framleis desse to rol-
lene, men han opplever konkurranse fra andre medium med kortare for-
mer og storre modalt spelerom. Det var kanskje denne sterke posisjonen
som gjorde at Kristvik mdtte yte motstand mot litteraturens hegemoni i
sin pedagogiske visjon. I dag ser mange heller litteraturen som ei motgift
i ein medial realitet der kontemplasjon og stille er mangelvarer. Det er eit
tankekors at litteraturen i dag representerer ei dreiing vekk ifra det virtu-
elle og verkelegheitsfjerne, mens same medium for Kristvik representerte
nettopp ei fjerning fra verkelege erfaringar. Kristviks pedagogiske filosofi
prioriterte handfaste, gjerne agrare, dugleikar som var nedvendige for eit
liv pa bygda. I dag ser me kanskje same diskurs i yrkesfagklasserom der
elevar les instruksjonsmanualar i staden for skjonnlitteraere kanontek-
star — fordi det er slike tekstar dei faktisk har bruk for og faktisk enskjer
a lese, far me hoyre. I slike klasserom kjem nytteperspektivet fyrst, og
tekst, nytte og leerdom skal integrerast saman i ei hogare eining, slik me
kjenner det fra Kristvik. Kristviks litteraturskepsis lever vidare fordi
mange framleis ser skjonnlitteraere verk som konstruerte verder som er
flerna fra vart eige liv. Dei overser det Kristvik likevel peiker pa, nemleg
at litteraturen er ei kjelde til unike estetiske erfaringar som er naudsynte

for a leve eit fullverdig liv, ogsa i dette hundrearet.

Abstract

In this article, I examine the view of literature found in Erling Kristvik’s
textbooks, which were part of the curriculum in teacher training
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programs in Norway for parts of the 20th century. Kristvik’s three text-
books are primarily pedagogical works, but a fundamental premise in
this article is that all comprehensive pedagogical philosophies must
include ideas about the more specialized didactics that we research and
work with today. In these works, Kristvik often expresses distrust of lit-
erature. The medium of literature represents false learning, and hence
it does not fit into his pedagogical vision. At the same time, there is an
ambivalence associated with books concerning the moral and aesthetic
values they can have. Finally, the article argues that reading literature
can function as real experiences and therefore also should have a place in
Kristvik’s pedagogy.
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