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Sammendrag

Fagfornyelsens norsklareplan har flere nye grep, og elever skal blant annet sette verkers sprak
og littereer stil i perspektiv gjennom & sammenligne og kontrastere verk fra ulike perioder.
Temabasert litteraturundervisning er et forslag til hvordan dette kan organiseres. En ny
organisering har klare fordeler, men kan ogsa ha ulemper i det praktiske liv. Malet med
temainnganger er gkt engasjement og starre grad av dybdelaering. Pa bakgrunn av endret
norsklareplan og denne foreslatte organiseringen har jeg falgende problemstilling i denne
oppgaven; Hvor relevant og motiverende opplever elever og laerer tekstarbeid nar
litteraturundervisning organiseres tematisk? For & svare pa denne problemstillingen, tar jeg
utgangspunkt i kvalitativ metode. Jeg har fatt falge litteraturundervisning i én klasse pa en
videregaende skole over en 5-ukers periode for a foreta intervjuer med elever og lerer i
etterkant. Jeg har ogsa observert temabasert litteraturundervisning, og behandler
observasjonsnotater som bakgrunnsdata. Jeg intervjuet seks elever til sammen, fordelt pa to
gruppeintervju. Denne studien tar dermed utgangspunkt i en skole for a fa innblikk i hvordan

organiseringen kan se ut og hva det bidrar til bade fra et elev- og lererpespektiv.

I denne studien har elevenes opplevelser variert. Mens den ene elevgruppen opplever starre
engasjement, er den andre elevgruppen ikke engasjert i like stor grad. Det er bade selve
norskfaget, temaet «Det skjgnne» og det valgte undervisningsopplegget som oppleves ulikt.
Selv om temaet i seg selv ikke passet elevenes interesser, ser tekstutvalget og undervisningen
likevel ut til & gke engasjementet i noe grad. P den andre siden prefererer elevene ulike type
tekster, men ogsa kontekster. Bade elevenes interesser pa fritiden og deres fremtidsplaner ser
ut til & prege relevansopplevelsen iblant elevene.. Elevene gnsker ogsa sterre bruk av det
praktiske fellesskapet i arbeid med litteratur. Lzerere og elevene opplever engasjement i
sosiale kontekster i arbeid med temabasert litteraturundervisning. Leereren kommer frem til at
temainnganger ogsa farer til starre variasjon i undervisningen bade nar det gjelder sjangre,

aktiviteter, men ogsa undervisningsform, noe elevene ogsa opplever som mer motiverende.

En stor del av denne organiseringen er ogsa planleggingen. Temainnganger beskrives som en
tidskrevende organisering. Dersom leerere i det hele tatt skal ta i bruk en temabasert
litteraturundervisning, er timeplanen, leereplanen og tidskravet store faktorer som pavirker
hvordan det blir i praksis. | tillegg er samarbeid med kollegaer ogsa en utfordring, da larere

klart har ulike visjoner og mal med temabasert litteraturundervisning.
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Forord

Na er lektorstudiet over og det er mye spennende i vente profesjonsmessig. Denne studietiden
har veert leererik og sosial, og en tid jeg skal huske for alltid. Det er surrealistisk at 5 ar med

studiet er over. Jeg har mgtt utrolig mange ulike mennesker, dannet nye vennskap, og utviklet
meg selv bade som person og profesjonsmessig. «Studievennene» mine fortjener en takk for a

ha vert en god statte og heiet pa meg i bade opp- og nedturer.

Farst og fremst gnsker jeg a takke min fantastiske veileder, Tove Stjern Frgnes. Du har heiet
pa meg hele veien, og vert bade en faglig og emosjonell statte. Tusen takk for gode
tilbakemeldinger, tilgjengelighet og ikke minst lzererike samtaler og rad. Du har veert kritisk
for mitt beste, og fatt meg til a bli litt mer disiplinert. Masterskrivingen hadde ikke veert det

samme uten deg og du har gjort denne prosessen mindre skummel.

Jeg gnsker & takke rekrutteringsskolen for at de tok meg imot og gjorde denne
masteroppgaven mulig a gjennomfare. Tusen takk til «lereren» som lot meg komme og
observere timene dine. Du har tatt deg tid til bade uformelle samtaler og mater og svarte pa alt

jeg skulle lure pa. Ikke minst vil jeg takke elevene som har stilt opp til intervju.

Til slutt gnsker jeg & takke familien min. Dere har veert en emosjonell stgtte ogsa gjennom
denne studietiden og jeg hadde ikke veert her uten dere. Jeg gnsker ogsa a takke min tidligere

norsklerer, Silje Refsum, for a ha inspirert meg til a bli norsklarer.

Mai, 2023

Natasa Ignjic
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1 Introduksjon

1.1 Eget stasted og emne for oppgaven

De nye leereplanene har fert til endringer i alle fag. Et av malene til fagfornyelsen er «at
elevene far varig kunnskap og forstaelse som bidrar til gkt leeringsutbytte og sikrer at elevene
er godt rustet for et samfunnsliv og arbeidsliv i rask endring» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Varig kunnskap handler ikke bare om hukommelse og blant annet starre vekt pa dybdelering,
noe som ogsa uttrykkes eksplisitt i LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det er imidlertidig
ikke bare innholdet i fagene som har blitt endret, men endringen har ogsa fatt falger for
organiseringen. Organisering innebzrer ikke bare nye kjerneelementer i faget, men ogsa
undervisningsform. Organiseringen i norskfaget har fart til at det har blitt foreslatt nye
tekstpraksiser som blant annet inneberer temabasert litteraturundervisning. Denne
organiseringen bryter en klassisk undervisningsform som baserer seg pa en kronologisk
litteraturhistorisk undervisning. Organiseringen gjar at tekstene settes i en bestemt tematisk

kontekst, uavhengig av den opprinnelige.

Temainnganger er noe jeg personlig er interessert i - farst og fremst fordi det er relevans for
mitt fremtidige yrke. Da norskfagets organisering er i endring, anser jeg temainnganger som
en viktig aspekt i undervisningen fordi det bidrar til kjerneelementet tekst i kontekst og
varierer litteraturundervisningen. Videre er jeg interessert i litteraturdidaktikk, noe som ogsa
er en del av denne masteroppgaven. Dermed gnsket jeg & kombinere organisering i form av
tematiske innganger knyttet til litteraturundervisning. Jeg er ogsa interessert i hvordan dette
foregar i praksis siden jeg skal forberede meg til leereryrket. Da implementering av LK20 er i
gang, var dette personlig interessant a finne mer om, da jeg ikke har erfaring i tematiske
innganger i norskfaget. Mine farste apne sparsmal handlet om hvordan tematisk organisert
litteraturundervisning gjennomfares i praksis og hvilke fordeler og ulemper har det. Disse

spgrsmalene var altsa utgangspunktet for a starte denne masteroppgaven.

1.2 Bakgrunn for oppgaven

Temainnganger er ikke bare et forslag for ny organisering, men handler ogsa om
fagfornyelsen. Samtidig er det litteraturen som organiseres tematisk, dermed er det ogsa viktig

a fa innblikk i hva som er didaktiske mal for innfgring og forslag til noe nytt i norskfaget.



1.2.1 Kunnskapslgftet og fagfornyelsen

Fagfornyelsen har klart fert til store endringer i norskfaget. En vesentlig forskjell er at
kjerneelementer ble innfart i alle fag, noe som ogsa er nytt begrep i norskfaget (Bakken, 2019,
s. 29; Karseth m.fl., 2020). Dette er med andre ord en ny organisering av lsereplanen.
Kjerneelement defineres som «(...) det elevene ma laere for & kunne mestre a anvende faget»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Dermed bestar kjerneelementer av sentrale begreper, metoder,
tankemater, uttrykksformer og kunnskapsomrader, som skal bidra til «(...) at elevene over tid
utvikler forstaelse av innhold og sammenhenger i faget» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Kjerneelementer skulle ogsa bidra med bedre progresjon og mindre stofftrengsel. Samtidig
skulle det danne utgangspunkt for utforming av kompetansemal (Karseth m.fl., 2020). Det
faglige innholdet vil ogsa variere ut fra fag. | norskfaget har det blitt fastslatt seks
kjerneelementer. Et av disse er tekst i kontekst, som regnes som et av sentrale nar det gjelder
metoder og tankemater i faget (Bakken, 2019, s. 30). Tekst i kontekst er et kjerneelement som
ikke bare handler om litteraturdidaktikk, men det er ogsa et utvidet tekstbegrep. Elevene skal
lese tekster av ulike sjanger og ikke minst oppleve dem og bli engasjert
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Tekst i kontekst kan viderefares til temainnganger ved at
tema ogsa forutsetter en type kontekst. Samtidig kan teksten ogsa bearbeides i seg selv uten
en kontekst. Temainnganger er en foreslatt organisering som har dybdeleaering som et av
malene. Ikke minst henger dette sammen med kjerneelementer generelt, som har til hensikt a
fa en tydeligere faglig prioritering, og ikke minst gjere faget relevant for elevene (Karseth
m.fl., 2020).

Dybdelering er et annet kjerneelement som ble innfart i norskfaget. Det handler farst og
fremst om elevenes forstaelse nar det gjelder & kunne se sammenhengen mellom fagomrader.
Ikke minst handler det ogsa om leererens vurdering av elevenes forstaelse. Dermed handler
dybdelaring bade om elevenes forstaelse, men ogsa leererens vurdering. Dybdelaring har fatt
sentral plass i LK20, og handler ikke bare om fagomrader eller fordypning i enkeltfag.
Utdanningsdirektoratet definerer dybdeleering som «det a gradvis utvikle kunnskap og varig
forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader». For at
elevene skal utvikle starre sammenhenger i en skolekontekst, er det dermed ikke minst like
viktig at de utvikler demmekraft. Demmekraft eller det a veere kritisk er viktig punkt for a

kunne foreta vurderinger og ikke minst kunne se ulike sammenheng (Skaftun og Michelsen,



2017, s. 236). Dermed handler dybdeleering ogsa om elevenes evne til refleksjon og kritisk
tenkning (Utdanningsdirektoratet, 2018).

1.2.2 Didaktikk og litteraturdidaktikk generelt

Didaktikk blir blant annet betegnet som «undervisningsteknikk», som handler om
undervisning i praksis, og er serlig knyttet til et leererperspektiv fordi det handler om praksis
rundt undervisning, men ogsa senere refleksjon over praksisen (Skaftun og Michelsen, 2017,
s. 16; Steinfeld og Ullstrom, 2012, s. 227). Didaktikkens hovedomrader er hva, hvordan og
hvorfor, som tilsvarer innhold, metoder og begrunnelser eller formal (Sjgberg, 1990, ss. 8-9;
Aase, 2019, s. 13). For a si noe om hva som bar vere en del av undervisningen, er det viktig a

si noe om hva undervisning er generelt.

A undervise mé forstés vidt som all form for kunnskapsformidling, det vil si at
undervisning foregar i alle sammenhenger der viten overfgres mellom aktarene.
Undervisning er videre verbal, og derfor sosial, aktivitet som forutsetter flere akterer:
Noen som laerer fra seg, og noen andre som lerer; noen som kan noe, og noen som

trenger eller er motivert for & kunne (...). (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 17).

Slik det kommer frem, er viten eller lzeren det sentrale i en undervisning, ogsa nar det gjelder
litteratur. Videre er det beskrevet som en aktivitet mellom flere aktgrer og som noe sosialt.
Dermed er man ngdt til & si noe om bade elev og leererperspektiv for & kunne kartlegge
undervisning i sin helhet. Opplaeringsloven sier dessuten at skolen skal «opne dgrer mot
verda» (1998, §1-1). Den nye lereplanen har som beskrevet tidligere innfert kjerneelementer
som har dybdelaring og tekst i kontekst som noe av det sentrale. Begge er med pa a utvikle
det som kalles for danningsdimensjon i norskfaget. Danning som et av malene gjgr ogsa at
didaktikkens hva, hvordan og hvorfor blir rettet mot dette. Norskfaget bestar derimot ikke

bare av danningsdimensjon, noe som gjer at innholdet og metoder vil variere.

Noe som likevel er klart, er at «skolen har bade danningsoppdrag og undervisningsoppdrag»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Danningselementet kommer frem i blant annet tverrfaglig
arbeid, hvor temaer livsmestring og baerekraftig utvikling blir tatt opp, noe som er viktig nar
det gjelder det a skulle apne dgrer mot verden (Bakken og Oxfeldt, 2017, s. 11). Dermed skal
elevene bade lzere om a veere en del av samfunnet, men ogsa laere andre ting gjennom

undervisning pa skolen. Ikke minst er det viktig & understreke at kjerneelementene vil



avdekke begge, og at disse opptrer sammen didaktisk. Grunnleggende ferdigheter er pa den
andre siden viktige nar det gjelder undervisning, som ogsa er en del av lereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Disse er lesing, skriving, regning og muntlige- og digitale
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Danning og undervisning er som beskrevet tidligere, viktige aspekter ved didaktikken.
Didaktikk er altsd noe som omfatter undervisning og leering generelt, mens fagdidaktikk er
noe som er knyttet til et bestemt fag, og her skal man dermed se etter mal i enkeltfag og
undervisning rundt det (Aase, 2019, s. 16). | norskfaget er litteratur noe av det mest sentrale. |
litteraturdidaktikken er litteratur og arbeid rundt dette det mest sentrale. Lesing som
grunnleggende ferdighet er dermed et viktig aspekt. Laerere har i tidligere studier understreket
at leselyst er en viktig malsetting i undervisning (Kjelen, 2013). Det er derimot ikke bare
viktig at elevene har lyst til & lese den gitte litteraturen pa skolen, det er ogsa viktig a gi

elevene god opplevelse av den samme (Kulbrandstad m.fl., 2005).

Temainnganger er en foreslatt mate a organisere litteraturundervisning pa, som ogsa har
motivasjon og engasjement som et av malene (Bakken, 2019). Dermed kan dette veere en god
metode som kan fare at elevene far en god leseopplevelse og ikke minst utvikle dybdelzring
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Temabasert litteraturundervisning innfares ogsa for a gke
relevansen for elevene, noe som ogsa er et av malene i undervisning (Hamre, 2017; Sather og
Melvold, 2020, s. 16). Didaktikken handler dermed om bade innhold og metode, og har flere
mal. Det er ogsa viktig a huske at «Norskfaget er imidlertidig ikke bare et sted & leere, men
0gsa et sted & vaere» (Bakken, 2020, s. 261).

1.3 Problemstilling og presisering

For & kunne si noe om litteraturundervisning og organisering basert pa innhold og metode, er
maélet med studien farst og fremst & f& innsikt i en temabasert litteraturundervisning. A f&
innsikt i hvordan elever opplever litteraturundervisningen nar den er organisert etter temaer er
ogsa sentralt da mélet med denne organiseringen er & gke elevenes motivasjon og lering. A
innfare nye leereplaner og organiseringer har som mal a bidra til bedre opplevelser hos
elevene, men larere har ogsa stort ansvar i en slik organisering. Larere star for bade

planlegging og utfgring av undervisning. Dermed gnsket jeg & se pa noen metoder lzereren tar



i bruk, men ogsa a fa innsikt i hvordan det utfares didaktisk. For a si noe om dette konkret har

jeg felgende spegrsmal som min problemstilling;

Hvor relevant og motiverende opplever elever og leerer tekstarbeid nar litteraturundervisning

organiseres tematisk?

Lerere har en hovedrolle nar det gjelder formidling og undervisning, ogsa i litteratur. Likevel
understrekes det i Kunnskapslgftet at elevene skal inkluderes i formidling av kunnskap i
fagene, hvor elevene ogsa skal vaere en del av en faglig praksis (Skaftun og Michelsen, 2017,
s, 10). Dermed gnsket jeg ogsa a fa innblikk i hvordan elevene opplever selve undervisningen,
for & kunne si noe om hva som fungerer eller ikke fungerer godt i praksis. Ikke minst var dette
ngdvendig for & kunne si noe om undervisning i helhet. Dermed forskningssparsmalet mitt i

denne masteroppgaven;

Hvilke fordeler og ulemper ved tematisk organisert litteraturundervisning legger elever og

leerer vekt pa?

Fordeler og ulemper er noe jeg skal undersgke bade fra elevenes, men ogsa laererens
perspektiv. Det sistnevnte vil ikke bare handle om undervisningen, men ogsa selve
organisasjonen rundt temabasert litteraturundervisning. Videre gnsker jeg ogsa a undersgke et
av malene ved temainnganger. Temainnganger eller nye tekstpraksiser innfgres fordi det er et
mal om & gke motivasjonen blant annet (Bakken, 2019). Dette er dermed noe som skal

undersgke elevenes perspektiv.

1.4 Disposisjon for oppgaven

Masteroppgaven er delt inn i seks kapitler. | det farste kapittelet presiseres min
problemstilling og forskningssparsmal. Farste kapittelet belyser begrensninger og aktualitet
for denne oppgaven, samtidig som jeg belyser ulike valg og veien til denne oppgaven. Her
presenteres det ogsa noen viktige teorier og forklaringer som knyttes sammen med kapittel to
der det foreligger en teoretisk ramme for selve oppgaven. Her tar jeg med viktige teoretiske

aspekter som er aktuelle for oppgaven og senere drgfting.

| kapittel tre presenteres valgt kvalitativ metode, som bestar av observasjon og bade enkelt-
og gruppeintervju. Det tredje kapittelet inneholder ogsa rekrutteringsfasen og selve utvalget

og valgene som ble tatt for selve datainnsamlingen. Prosessen til kvalitativ metode beskrives,
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sammen med senere analyse og behandling av data. Det blir ogsa redegjort for denne
masteroppgavens troverdighet og til slutt etiske betraktninger som er viktige i denne
konteksten. Fjerde kapittelet inneholder analysen og resultatene av datainnsamlingen. Her
legger jeg frem de viktigste punktene som har kommet frem i intervjuene, og noen
observasjonspunkter som stetter eller strider med det som kommer frem. Analysen blir videre
diskutert i det femte kapittelet. Til slutt er det sjette kapittelet en kort oppsummering og det
inneholder forslag om videre forskning og didaktiske implikasjoner som er viktige for bade
andres- og min fremtidige profesjon.



2 Teori og bakgrunn

Implementering av de nye leereplanene fgrer til endring i didaktikken. For det farste har det
blitt innfart nye kjerneelementer i norskfaget, som har som tidligere nevnt ogsa fart til en
annen organisering av norskfaget. Det bgr imidlertidig nevnes at «norskfaget er mer enn
lzereplanteksten» (Blikstad-Balas og Solbu, 2019, s. 11). Bortsett fra fagets kjerne,
grunnleggende ferdigheter i alle fag, handler norskfaget ogsa om det didaktiske. Med andre
ord er det viktig a se pa undervisning og matet mellom leereren og elevene, og ikke minst
arbeid med tekstene i den konkrete situasjonen og konteksten. Dette kapittelet er dermed
basert pa a forklare norskfaget ogsa utenom laereplanene, der motivasjon og litteraturdidaktikk

ogsa er sentrale i dette tilfellet.

2.1 Norskfaget som opplevelse, redskap og danning

Norskfaget handler ikke bare om lesing, motivasjon og lering. Lesing er en sentral del av
litteraturdidaktikk og inngar alle sentrale deler av norskfaget. Norskfaget omfatter ikke bare
lesing i seg selv, men den norskfaglige lesingen er byggestein mot de ulike dimensjonene i
norsk; danning, identitet og opplevelse (Bakken, 2020, s. 264; Penne, 2001).

Norskfaget har med andre ord flere dimensjoner, som Bakken understreker er redskap,
danning, opplevelse og identitet (2020, s. 263). Redskapsfag handler om lesing. At lesing er et
redskap i norskfaget kommer ogsa frem i LK20. Lesingen skal bidra til at elevene «utvikler
sprak for a tenke, kommunisere og laere», samtidig som de skal lzere «til & delta i samfunnet
gjennom en utforskede og kritisk tilnaerming til sprak og kontekst» (Utdanningsdirektoratet,
2019; Bakken, 2020, s. 254). At elevene skal delta aktivt i et samfunn, henger sammen med

danningsdimensjonen i norskfaget.

Danning har veert viktig siden andre halvdel av 1800-tallet i norskfaget. Faget skulle samle
alle nordmenn og danne en felles forstaelse rundt det norske (Fjgrtoft, 2014, s. 50; Bakken,
2020, s. 239). | dag handler danning ikke bare om forstaelse av det norske, men ogsa at
elevene gjennom opplaringen skal danne grunnlag for a forsta seg selv og andre i verden,
0gsa gjennom litteratur. Litteratur er ogsa sentral i danningsdimensjonen da det bade holdes
levende, men undervisning i litteratur kan ogsa fornye danning hos elevene (Skaftun og

Michelsen, 2017, s. 235). Det er viktig & understreke at danning er et langsiktig mal og noe



som ikke kan males, men som skal utvikles. Samtidig handler det om at elevene skal fa
muligheten til & utvikle seg og sine evner (Utdanningsdirektoratet, 2019). Selv om rammene
har endret seg siden de eldre lzreplanene, er danning ogsa vektlagt i LK20. Det er rammer for
hvilke typer sjangre som skal leses, men ogsa mater de skal leses pa. Noen av det sistnevnte
kommer ogsa frem eksplisitt i leereplanen. For Vg1 er det spesifisert at elevene skal lese nyere
skjgnnlitteratur. | tillegg er samisk pa norsk vektlagt i starre grad enn tidligere, samtidig som
elevene skal lese pa svensk og dansk (Bakken, 2020, s. 260; Utdanningsdirektoratet, 2019).
Dessuten handler ikke danningsdimensjonen i norsk bare om a lese tekster, men ogsa om a
tolke dem i lys av en kontekst, som kan knyttes opp mot kjerneelement tekst i kontekst
(Bakken, 2020, s. 260).

I Kunnskapslgftet ble lesing fremhevet som et ngdvendig redskap for & kunne tilegne seg
kunnskap, men ogsa som en forutsetning for a kunne delta aktivt i samfunnet pa en kritisk og
reflektert mate (Weyergang og Magnusson, 2020, s. 50). Lesing er dermed bade redskap for
danning som nevnt tidligere, men ogsa redskap for laering, som ogsa er et av malene i
undervisningen. Pa den andre siden er leseferdighet mal i seg selv. Elevene skal farst og
fremst beherske leseferdigheten, far det kan bli et redskap (Fjertoft, 2016, s. 32). Det er ulike
type lesere som jeg skal redegjare for senere i kapittelet. Et av disse er efferent lesing, som

henger sammen med danningsdimensjonen (Rosenblatt, 1978; Bakken, 2020, s. 161).

Lesing er derimot ikke bare redskap nar det gjelder danning og leering som mal. Andre mal
som blir fremhevet og som er en stor del av norskfaget, er opplevelse. Dette er ogsa noe som
kommer direkte frem i leereplanen. Elevene skal «uttrykke tekstopplevelser»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Det er ogsa viktig a avklare at danning og opplevelse ikke er
to motpoler i norskfaget, men de opptrer sammen i undervisning. «Danning skjer ogsa
gjennom opplevelser og praktiske utfordringer i undervisningen og skolehverdagen»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Faget skal dermed oppleves som meningsfullt der og da, og
ikke bare med tanke pa fremtiden (Bakken, 2020, s. 261).

Opplevelser kan bade handle om det littereere og kulturelle, noe som er en barende idé siden
slutten av 1960-tallet. | LK20 har opplevelsesdimensjonen blitt styrket, som ogsa kommer
frem i kjerneelementet tekst i kontekst (Bakken, 2020, s. 261; Utdanningsdirektoratet, 2019).
At elevene skal oppleve noe i forbindelse med litteratur kan ogsa knyttes til estetisk lesing,
som jeg skal redegjare for senere i kapittelet (Rosenblatt, 1969). Mens lesing i
danningsdimensjonen handler om at elevene skal lese tekster ut fra ulike kontekster, bade i

8



litteraturhistorien og samtiden, er denne formen for lesing basert pa selve leseopplevelsen
(Bakken, 2020, s. 261). Efferent type lesing er noe som inngar bade dannings- og
opplevelsesdimensjonen, som understreker at disse ogsa kan opptre sammen (Bakken, 2020,
s. 261).

Opplevelse og danning er ogsa viktige i forhold til temainnganger i norskfaget. Det nevnes
eksplisitt i leereplanen at temaene skal bidra med og gi elevene «mulighet til & reflektere over
sentrale verdier og moralske spgrsmal» (Seaether og Melvold, 2020, s. 5). Moralske spgrsmal
og refleksjon rundt disse henger tett sammen med danning. Samtidig nevnes det ogsa i
kjerneelementet tekst i kontekst at elevene skal lese tekster for a oppleve og bli engasjert
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Lesing er dermed et redskap ogsa i temainnganger for &
oppna de ulike dimensjonene i norskfaget. Det er igjen viktig a papeke at disse dimensjonene
er en helhet, og ikke noe som skal skilles i norskfaget (Bakken, 2020, s. 263). Alle
dimensjonene er ogsa en del av LK20 og noe som elevene skal jobbe med gjennom sin

skolegang.

2.2 Endringer i norskfaget LK20

Norskfaget har hatt store endringer i de nye leereplanene. Som nevnt tidligere, er
kjerneelementer innfart. Tekst i kontekst er et av disse, som henger sammen med
dybdelaring. | dette kapittelet vil jeg gjere rede for de andre kjerneelementene. Dette er for &
belyse andre elementer ved norskfaget, og faget i sin helhet. Samtidig kommer det en
narmere forklaring pa kjerneelementet tekst i kontekst, som klart er noe av det mest sentrale i

denne studien.

2.2.1 Overordnet del

Tverrfaglighet

Et av store endringer som nevnt i kapittel 1, er innfgring av kjerneelementer. Dybdelering er
klart noe som bade er et overordnet didaktisk mal, men det er ogsa et av grunnene til
innfgring av temainnganger. Noe som skal bidra til dybdeleering er et annet innfart
kjerneelement; tverrfaglighet. Tverrfaglighet er basert pa tre sentrale temaer; folkehelse og

livsmestring, demokrati og medborgerskap og barekraftig utvikling (Utdanningsdirektoratet,



2019). Malet med tverrfaglig arbeid pa skolen er at elevene blant annet skal «[...] finne
I@sninger, og de skal leere om sammenhenger mellom handlinger og konsekvenser»
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Det understrekes direkte at elevene skal lzere a se
sammenhenger innenfor temaene, noe som henger tett sammen med premisset for
dybdelzering. Med dette kan det dermed trekkes en slutning om at tverrfaglig arbeid pa
skolen ikke minst skal bidra til stgrre dybdelaering hos elevene og ikke bare lzere seg
begreper og generell forstaelse rundt temaene. Tverrfaglighet er dermed noe som kan bidra
til starre dybdeleering og ikke minst gjare det enklere for elevene a kunne se starre faglige

sammenhenger.

Grunnleggende ferdigheter

For at elevene skal klare a utvikle en dybdeforstaelse og ikke minst klare & se sammenhenger,
er det ngdvendig at elevene farst og fremst leerer og danner en faglig forstaelse.
Utdanningsdirektoratet papeker at grunnleggende ferdigheter er «][...] ngdvendige redskaper»
for det som omtales som sentralt i bade dybdelaring og tverrfaglighet, og ikke minst skal de
utvikles gjennom hele skolelgpet (Utdanningsdirektoratet, 2017). Lesing er en av de sentrale
ferdighetene som star for det a i det hele tatt klare & se ssmmenhenger og utvikle kunnskap.
«A lese handler om & kunne forstd, bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i
tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Ikke bare viser dette til lesingens kompleksitet i seg
selv, men dette papeker ogsa at lesing bade skal omhandle det faglige, men elevene skal ogsa
engasjeres og motiveres. For at elevene skal lykkes, er det flere faktorer som spiller inn. |
Kunnskapslgftet understrekes det at teksten i seg selv skal forstas. Elevene skal i tillegg leere
mater a lese pa (Berge, 2005; Skaftun og Michelsen, 2017). Lesestrategier, analyser og
vurderinger av tekst er bare noen av punktene som elevene skal mestre, ikke minst skal de ha
«kunnskap om hva som kjennetegner ulike typer tekster og deres funksjon [...]
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Dermed handler lesing om bade det a forsta innholdet, men
ikke minst er det like viktig & klare & bruke teksten og vurdere den kritisk, noe som er viktig

segment i tematisk, tverrfaglig arbeid.
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2.2.2 Leereplanen i norsk

A implementere en ny laereplan er en prosess og det kan veere tidlig & si hvordan det nye
norskfaget blir i praksis. Laereplanen i seg selv er likevel ikke det som vil pavirke norskfaget
mest, men norsklareren og valget man tar pa individuelt niva, men ogsa mikroniva sammen
med kollegium pa skolen (Blikstad-Balas og Solbu, 2019, s. 12). Hva elevene sitter igjen
med, og hva slags erfaring de utvikler i skolegangen, avgjares i stgrre grad av laererens form
for undervisning enn kompetansemal i seg selv (Blikstad-Balas og Solbu, 2019, s. 12).
Likevel er det noen aspekter ved den nye leereplanen, LK20, som skiller seg fra den gamle,
noe som Vil pavirke leererens praksis. En klar forskjell er faerre kompetansemal. Eksempelvis
hadde studieforberedende utdanningsprogram pa videregaende skole 57, mens det na er 32.
Kompetansemal beskriver hva elevene skal vaere i stand til & gjere et bestemt arstrinn. For det
farste er kompetanseutvikling tidskrevende og komplekst. Selv om det er feerre
kompetansemal, er det likevel krevende, og det er ikke slik at man har mistet mye av
norskfaget (Bakken, 2019, s. 29). Det er likevel noen av kompetansemal som har blitt redusert
fordi det har blitt gjort valg om a sla sammen flere mal med likhetstrekk som overlapper
hverandre (Bakken, 2019, s. 29).

Som nevnt tidligere, vil innholdet variere fagmessig og ulike aspekter vektlegges. Noe av det
mest sentrale som vektlegges i denne studien, men ogsa i norskfaget, er kjerneelementet tekst
i kontekst, som ogsa er en stor del av fagets endring. For det farste er en av de store
endringene i norskfaget ogsa brudd pa kronologisk undervisning av litteraturhistorien.
Dermed er dette kjerneelementet ogsa med pa innfering av temainnganger, som innfgrer en
annen type organisering av litteraturundervisning. Med LK20 er teksten primeer, og
konteksten sekundzr (Bakken, 2019, s. 31).

Tekst i kontekst

Et av kjerneelementene i norskfaget, tekst i kontekst, utvider det komplekse tekstbegrepet og
ikke handler ogsa om lesing som ferdighet, som nevnt tidligere. Selve begrepet baserer seg pa
en tekst i kontekst og omfatter dermed begge komponenter, bade separat med ogsa i samspill.
Det vil si at teksten bade kan ses pa i seg selv, men ogsa sammen med en gitt kontekst, som
ikke ngdvendigvis er litteraturhistorisk. Det omfatter alt arbeid med tekst i seg selv, inkludert
lesing. I norskfaget, som i andre fag, gjelder de samme prinsippene for lesing, som ogsa er

sentralt i dette kjerneelementet. Som nevnt tidligere skal elevene bade engasjeres og reflektere
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over tekstene de leser og veere kritiske. Likevel utvides dette i norsk til at elevene skal «lese
tekster for & oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa innsikt i andre menneskers tanker og
livsbetingelser» (Utdanningsdirektoratet, 2018). | tillegg til den komplekse ferdigheten i &
kunne lese som elev og knekke en lesekode, har norskfaget ogsa krav om at tekstene som skal
leses og oppleves ogsa skal kombinere ulike uttrykksformer (Utdanningsdirektoratet, 2018). |
praksis handler dette om sjangerkravet, nemlig at elevene bade skal lese skjennlittereaere- og
sakprosatekster, men ogsa andre sprak. Det sistnevnte gjelder oversatte tekster, men ogsa
svensk og dansk. Til slutt skal elevene lese bade eldre og nyere litteratur, og knytte det til en
kulturhistorisk kontekst, men ogsa lese ulike type tekster (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det
sistnevnte gjelder for eksempel multimodale tekster. Dette er sammensatte tekster som ogsa
inkluderer andre elementer som lyd og bilde. Dermed finnes det visse krav til tekster elevene
skal gjennomga, uavhengig av sjanger. Vi kan dermed oppsummere med at elevene skal
utvikle lesing som ferdighet, men tekstene skal ogsa variere bade med tanke pa form og

innhold i norskfaget.

Bortsett fra sjangerkravet rundt en tekst, omfatter kjerneelementet ogsa en kontekst i arbeid
med disse tekstene. En kontekst skal knyttes «bade til kulturhistorisk kontekst og til elevenes
egen samtid» (Utdanningsdirektoratet, 2017). At elevene ogsa skal knytte tekstene til en
historisk kontekst, kreves det en intertekstuell literacy (Blau, 2003). Sitatet viser likevel brudd
i organisering ved at det ikke ngdvendigvis alltid skal knyttes til det kulturhistoriske, da
teksten i seg selv kan plasseres i ulike kontekster, som for eksempel samtid. Dette gjor at
elevene ogsa skal vurdere teksten utenfra og objektivt og ikke bare ut fra egne erfaringer
(Torell, 2002a). Det er heller ingen krav til kronologi. Brudd pa kronologi gjar det ogsa mulig
a organisere litteraturarbeid tematisk. Ved dette er det selve temaet som ofte er den gitte
konteksten, som ogsa kan kombinere bade det historiske og samtiden. Tverrfaglig arbeid er
ogsa kjerneelement som forutsetter tematisk organisering, men det er farst og fremst en

kontekst som er viktig & peke pa.

Bakken kommenterer ikke minst tittelen pa kjerneelementet «tekst i kontekst», der teksten i
seg selv ser ut til & vaere primaert fokus, mens konteksten er sekundar, som nevnt tidligere
(2019, s. 31). Dette gjer at norskfaget er endret nar det gjelder undervisning rundt litteratur,
ettersom at teksten i seg selv er sentral. Dette betyr ikke at litteraturhistorien forsvinner, men
at teksten ogsa skal betraktes pa egne premisser i stgrre grad enn fgr. Samtidig er bruken av

litteraturhistorien endret, og ikke fjernet. Haugan fremhever gnske om a se pa historien med
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moderne briller, noe som kan bidra til at elevene ikke opplever det som noe gammeldags, men
mer neert (2019). Litteraturhistorien eller konteksten er sentralt i faget, da det spesifikt er
nevnt konkret i dette kjerneelementet (Claudi, 2019). Dette gjenspeiles ikke minst i
lereplanen. Pa underveisvurdering pa mellomtrinnet star det blant annet at elevene viser sin
norskkompetanse nar de «leser kortere og lengre tekster i ulike sjangre» (Bakken, 2019, s.
31). Videre papekes bade sjangre, men ogsa at elevene skal tolke tekstene i sin helhet. Blant
annet skal elevene, ut fra kompetansemal, kunne lese og tolke roman etter ungdomstrinnet, og
«romaner, drama, dikt» etter Vg3 (Bakken, 2019, s. 31). Her ser vi at bade sjanger, men ikke

minst tekster i seg selv star sentralt og tolkes i sin helhet.

Teksten som noe primert og konteksten som kommer sekundaert er noe som ogsa kan prege
tekstutvalget i undervisningen. Ikke minst er ogsa bruken av tekstene didaktisk sett sentralt i
litteraturundervisning. Bade bruken og utvalget er viktige komponenter nar det gjelder
elevenes lzring og engasjement. Kjerneelementet tekst i kontekst ser ut til & ha fornyet
norskfaget, men hva betyr dette i praksis? Sylvi Penne har i sin tidligere studie sett pa
norskundervisning med vekt pa bruk av utdragsbruk i litteraturundervisningen (2012).
Generelt sett har utdrag, ut fra Penne, blitt brukt til ulike formal. Dette gjaldt bade for kort
illustrasjon av normer eller kulturelle forskjeller, men det brukes ogsa for a fa frem viktige
deler av litteraturhistorien pa skolen, noe som klart hadde starre plass for LK20 (2012). Det
som kan ses pa som problematisk er at helheten viser seg til & veere avgjerende for at elevene i
det hele tatt skal na leering eller forstaelse i en tekst. Penne sin studie underbygger argument
om at helhetlige tekster er noe som vil gi elevene en helhet i forhold til utdrag bruken (2012).
Samtidig er det ikke lenger like stor bruk for utdrag for & illustrere den litteraturhistoriske
konteksten da teksten i seg selv na er primer. Dette bidrar til & forsta at norskfaget na ikke

organiseres pa samme mate, og at undervisningsform med dette ogsa vil endre seg.

Det kommer frem at utdrag ikke vil fungere like godt uten noe form for dramaturgi. | denne
konteksten betyr dramaturgi bade vendepunkt og spenning. Med andre ord kan man papeke at
utdrag krever en kontekst for at man skal kunne finne mening, i falge Penne (2012). Med den
nye leereplanen og fornyelsen av norskfaget, kommer det frem at teksten er primar, noe som
kan gjare at vi ikke har lik tilneerming som tidligere. Samtidig er for stor bruk av utdrag noe
som kan ses pa som utfordrende nar det gjelder a skape en helhet. Dermed kan dette ses pa
som en av grunnene til at vi na har fatt fagfornyelsen og starre vekt pa a jobbe med helhetlige

tekster i seg selv. Ikke minst er det viktig a trekke frem hukommelsen til elevene som noe
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viktig for & kunne se starre sammenheng og etter hvert utvikle dybdelering. Elevenes
hukommelse og leering rundt tekster henger sammen med motivasjon, og ikke minst

nytteverdien rundt litteraturen pa skolen, noe jeg skal redegjgre for senere i dette kapittelet.

Tekst i kontekst omfatter, som vi har sett, arbeid litteratur. LK20 fremhever arbeid med hele
verk framfor utdrag, noe som ogsa vil gjare at leerere er ngdt til & ta noen valg framfor andre
nar det gjelder tekster. Tekstene skal engasjere elevene og de skal kunne sette dem i ulike

kontekster. For & naerme teksten til elevene i sterst mulig grad, er det viktig & se hva som kan

veere nyttig rundt dette didaktisk sett.

2.3 Litteraturdidaktikk

Litteraturhistorien har veert en del av norskfaget siden 1880-arene. Ifalge Norendal var bade
den eldre leereplanen, L97, og reformen, R94, som beskrives som innholdsorientert. Ikke
minst var kulturarven et viktig aspekt pa denne tiden (Claudi og Norendal, 2022, s. 40). Man
kan ogsa hevde at dette var «starten» pa det vi i dag kaller for litteraturdidaktikk (Steinfeld,
2005, s. 51; Claudi og Norendal, 2022, s. 40). Litteraturdidaktikk er noe som er felles for
pedagogikken pa skolen, men didaktikken knyttet til norskfaget kalles, som tidligere nevnt,
fagdidaktikk. Didaktikk er ogsa den fagspesifikke pedagogikken. | dette tilfellet er
didaktikken knyttet til norskfaget det som kalles for norskdidaktikk. I norskfaget er det ulike
ting som vektlegges, eksempelvis litteratur.

Litteraturdidaktikk er et komplekst begrep som omfatter undervisningens «innhold, mal og
begrunnelser» (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 34). Det handler om hvordan
litteraturundervisningen foregdr i praksis, som klart inneholder tekst og kontekst. Likevel
handler det ikke bare om undervisning, men ogsa vurdering. Skaftun og Michelsen papeker at
litteraturdidaktikken ogsa handler om selvvurdering eller litteraturfaglig refleksjon, noe som
jeg skal reflektere naermere i kapittel 3 (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 35). Lareren er
sentral nar det gjelder litteraturdidaktikk i klasserommet. Leereren er bade veilederen,
ressursen og ikke minst har leereren ansvar for at elevene skal na malet gjennom det faglige

innholdet i undervisningen.

Malet med litteraturdidaktikken i seg selv er laering, og ikke minst viser dette ogsa at
didaktikken er rettet mot praksis (Sjgberg, 2021; Steinfeld og Ullstrom, 2012, s. 227).

Didaktikken er dermed noe som bade analyserer, men ogsa skildrer bade innholdet og
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gjennomfgringen av undervisningen (Steinfeld og Ullstrom, 2012, s. 226).
Litteraturdidaktikken er mer rettet mot tekstene og lesing, og handler om sammenhengen
mellom det vi forstar som lesere, og forstaelsen som etableres etter diskusjon som presiserer
og utdyper denne forstaelsen (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 10). Litteraturarbeidet omfatter
mange aspekter. Skaftun og Michelsen beskriver blant annet falgende

Det & apne tekster og gve opp evnen til & se og se for seg er en vei til & utvikle skolens
kognitive, sosiale, emosjonelle og etiske dgmmekraft. Som erfaringsrom gir
litteraturfaget oss og elevene anledning til & bevege oss fra det trygge til det risikable,
i trad med det farste prinsippet for lering i praksisfelleskap. Det andre
leringsprinsippet- & bevege seg fra relevans til forstaelse- minner oss pa a tenke

langsiktig utvikling i arbeidet med litteratur pa skolen (2017, s. 236).

Sitatet fremhever store mal med undervisningen. Litteraturdidaktikken handler med dette ikke
bare om undervisning i praksis og hvordan det faktisk foregar. Selv om malet er lering, er
malet ogsa utvikling av demmekraft. Utvikling generelt kan, slik det kommer frem, forega pa
ulike fronter. Bade kognitivt og emosjonelt. Ikke minst skal det ga fra relevans til forstaelse.
Dette er et av prinsippene i praktisk fellesskap og handler om langsiktige mal. Her forutsettes
det at litteratur skal fremsta som relevant, noe som er viktig aspekt for a na det overordnede
malet; leering og forstaelse. Laerere skal dermed begrunne og vise at arbeid har en verdi og
relevans (Hamre, 2017; Sather og Melvold, 2020, s. 16). Verdier er likevel vanskelig a
definere, ikke minst er det ogsa tilfeller hvor leerere anser noe som verdifullt og relevant der
elevene ikke har samme opplevelse (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 235; Penne, 2012). Her
trekkes det ikke minst utfordring ved litteraturdidaktikk. Det & tenke langsiktig, ogsa som
leerer, er bade tids- og ressurskrevende (Skaftun og Michelsen, 2017). Det er ogsa en
utfordring a vite hva elevene vil oppleve som relevant. Det handler om at lzereren ma kjenne

elevene, bade ut fra faglig niva, men ogsa personlige interesser.

Littereert praktisk fellesskap er ogsa en del av litteraturundervisningen. Det handler om sosiale
situasjoner i undervisningen (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 44). Med dette vil det
sosiokulturelle perspektivet veere sentral her, som er basert pa lering i sosiale kontekster. |
denne tilfellet er lering ikke bare pa individuelt niva, men det gar over til et sosialt niva, som
er en del av tekstarbeid (Solberg, 2022; Bakhtin, 1981). Det er ogsa tre ulike prinsipper i et

littereert praktisk fellesskap. De har som mal & laere elevene metoder og verdier. Elevene skal
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samtidig utvikle tanke- og handlingsmanstre. Forstaelse til relevans er et av prinsippene som
jeg nevnte, men forstaelse knyttet til leering er likevel ikke det eneste malet. Farste prinsippet
er a ga fra det trygge til det risikable. Skaftun og Michelsen understreker at det er viktig a la
elevene bli trygge pa noe far de blir utfordret videre (2017, s. 45). | litteraturdidaktikken skal
tekstene ikke utfordre med det farste, men elevene skal heller bli kjent med metodene og
lesestrategier far de far en starre utfordring. Relevans er ikke minst relevant her, noe som
leereren kan bidra med nar det gjelder tekstutvalg. Det skal videre utvikles til forstaelse og
leering, noe som ogsa er med pa a sikre dybdelaring. Siste prinsippet, fra modellering til
gvelse, handler om ulike arbeidsmater som skal hjelpe elevene etter behov (Skaftun og

Michelsen, 2017, s. 45). | et praktisk littereert fellesskap er samtalene det man leerer av.

Dette kan knyttes til heteroglosiske klasserom, som handler om at ulike stemmer er i
interaksjon med hverandre (Dysthe, 1995). Elevene kan med dette lzere bade av a selv vere
med pa en faglig diskusjon i litteratur, men ogsa ved a tenke individuelt. Enhver konkret
ytring er en sosial handling, og Bakhtin understreker lzering ogsa gjennom det sosiale (1981).
Selve talen kan veere et redskap for tanken hos elevene, hvor det ogsa oppstar en forbindelse
mellom tekning og selve talen (Vygotsky, 2001). Leereren er ogsa viktig i slike sosiale
situasjoner for & gjere samtalene mer rettet mot det faglige og analytiske. Dette kan gjgres ved
bruk av for eksempel opptak, hvor leereren tar opp elevinnspill og bygger eventuelt videre
med fagsprak for eksempel (Dysthe, 1995).

I gruppesamtaler, som ogsa er en sosial interaksjon hvor lereren ikke styrer samtalen,
utforsker elevene likevel fagstoffet fra egne premisser og med eget sprak (Skaftun og
Michelsen, 2017, s. 204). Likevel er leereren med pa a styre hvordan gruppesamtaler skal
forega og hva de skal handle om, som likevel kan sikre det faglige (Skaftun og Michelsen,
2017, s. 204). Noe som i tillegg kan pavirke gruppesamtalene er klassedynamikken og
rollefordelingen innad en gruppe. Det er utfordrende & sikre at alle gruppene har gjennomgatt
samme type stoff og at de har diskutert likt. I dette tilfellet er plenum ogsa en god metode for

at leereren ogsa bidrar med et faglig sprak knyttet til gruppearbeid.

Likevel kan selve gruppearbeidet fungere darlig dersom det relativt er mange svake elever.
Penne beskriver litteraturundervisningen i nordiske klasserom slik; (...) mister sin faglige
dimensjon og blir til hygge, kos som skal styrke elevenes trivsel og velvare» (2012, s. 248).
Lereren er dermed viktig i sikring av det faglige, noe som kan resultere med at det ikke gar
over til kos og hygge (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 204; Penne, 2012). Ut fra dette ser det
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ut til at det er en mangelfull litteraturundervisning som ikke alltid er faglig basert. Dermed er
sosiale interaksjoner bade i gruppesamtaler, men ogsa i plenum, noe som kan utvikle laering
hos elevene og ikke minst sikre en felles forstaelse for litteratur. Det viser derimot at den
tradisjonelle litteraturundervisningen er basert pa analytisk undervisning (Kjelen, 2015). Dette
handler om at det settes starre vekt pa a fa noe ut av selve teksten framfor a oppleve den selv,
noe som Rosenblatt ser pa som problematisk og noe som bgr unngas (2005). Det betyr ikke at
det analytiske skal utelukkes, men heller at litteraturdidaktikk bade skal inkludere det

personlige og det faglige, noe som ogsa kan endre og pavirke elevenes motivasjon.

2.4 Motivasjon/relevans i undervisning

Motivasjon er viktig ogsa knyttet til litteratur og temainnganger. For at elevene i det hele tatt
skal klare & utvikle dybdeleering og forstaelse, er motivasjon noe som er avgjerende. Det er
dermed viktig & si noe om hva som kan motivere elevene og hva som preger motivasjonen.
Samtidig er det ogsa viktig & understreke at teksten i seg selv ogsa kan motivere elevene, og

ikke bare undervisning rundt en tekst.

Elevenes motivasjon beskrives som et av de sterste utfordringene pa skolen. Motivasjon er
sentral i en litteraturundervisning for den er med pa a fremme laering indirekte. Ikke minst
handler motivasjon om aktiviteter i form av leeringsstrategier, utholdenhet, konsentrasjon og
innsats fra elevene (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 13). Schunk, Pintrich og Meece har
definert begrepet motivasjon som; «... the process whereby goal-directed activity is instigated
and sustained” (2013; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 14). Farst og fremst kommer det frem at
motivasjon er avgjgrende for at en aktivitet skal vedlikeholdes, men er ogsa viktig for at en
aktivitet skal settes i gang. Videre kommer det ogsa frem at motivasjon handler om noe
malrettet. Skaalvik og Skaalvik understreker at elevene har ulike mal og at disse er mer eller
mindre synlige for elevene selv (2015, s. 14). Motivasjon handler bade om kognisjoner og
emosjoner. Kognisjoner handler om elevenes tanker, mal, men ogsa forventninger til egen
leering (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 14), Elevenes forventning til litteraturen eller faget
generelt er ogsa med pa a prege motivasjonen. Elevenes motivasjon synker med alderen, og et
av grunnene, ifalge Wigfield og Wagner, er at skolen ikke ivaretar elevenes interesser og
behov, noe som henger sammen med emosjoner (2005; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 12)
Emosjoner handler dermed om elevenes interesser, men ogsa engasjement, glede ved arbeidet

eller angst for & mislykkes. Larerens observasjon nar det gjelder elevenes atferd kan
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gjenspeile hvor motiverte elevene er. Utfordringen er derimot & kunne papeke hva elevene er
motivert for eller grunnen for elevenes hgy- eller lav motivasjon (Skaalvik og Skaalvik, 2015,
s. 14).

Noe som kan vere med pa a forklare grunnen til elevenes motivasjonsgrad er indre- og ytre
motivasjon. Indre motivasjon henger sammen med indre verdi, som handler er knyttet til
interesser, men samtidig glede og positive fglelser som skapes rundt en aktivitet, som kan
knyttes til elevenes indre verdi (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 57). Interesser kan ogsa
knyttes til relevans i litteraturdidaktikken. For at elevenes indre verdi skal gkes, ma
leerestoffet eller aktiviteten oppleves som interessant (Ryan og Deci, 2009; Skaalvik og
Skaalvik, 2015, s. 66). Ikke alle elevene har lik grad av motivasjon, noe som avhenger bade
av faget, men ogsa personlige interesser, som er det som skiller indre og ytre motivasjon mest
(Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 66).

Ytre motivasjon handler om a utfare en aktivitet eller vise til en bestemt type atferd for a fa en
form for belgnning (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 67 1 litteraturundervisningen er det mer
gnskelig & fremme indre motivasjonen hos elevene. Dette handler om a skape indre leselyst
og dermed ogsa fremme laring (Kulbrandstad m.fl., 2005). Pa den andre siden skal man ikke
utelukke den ytre motivasjonen, som ogsa kan handle om forventninger fra foreldre, men nar

det gjelder leering, er indre motivasjon klart noe som er mer gnskelig.

Ytre autonom motivasjon kjennetegnes, ifalge Ryan og Deci, ved at elevene ikke aktivt gjer
noe fordi de faler seg tvunget eller fordi de vil gjgre det bra for & oppna belgnning, men fordi
de ser verdien til selve faget (2005). Dermed er det ikke slikt at elevene bare ser verdien i
selve faget, men de ser ogsa verdier i arbeid med faget. Elevene internaliserer skolens verdier
for elevatferd, som gjar at aktivitetene ikke er tvunget, men gnsket, selv uten belgnning eller
straff (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 67). Elevenes motivasjon er dermed svart komplekst.
Det er viktig for en laerer a ha kunnskap om elevenes interesser for & kunne oppna sterre grad
av motivasjon, selv om dette varierer. Dermed kan variasjon av tekster ogsa bidra til gkt

motivasjon, da dette klart kan treffe rekke interesser.

2.4.1 Motivasjon i litteratur og tekst-arbeid

Litteraturarbeid pa skolen innebzrer blant annet lesing. Leseferdighet handler ikke bare om a

forsta teksten og analysere den, men ogsa a engasjere seg tekstens innhold er en del av denne
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prosessen (Utdanningsdirektoratet, 2017). Norskfaget er serlig ansvarlig for selve
opplaringen i lesing, dermed er det ogsa viktig & motivere eller engasjere elevene i mgtet med
tekster (Bakken, 2020, s. 255). For a klare a fa elevene til a engasjere seg handler det ikke
bare om elevenes indre- og ytre motivasjonsgrad. For & fa elevene til & engasjere seg i
tekstens innhold, ma innholdet farst & fremst oppleves som relevant. Penne skriver blant annet
om dramaturgi i tekstene (2012). «Teksten ma pa en eller annen mate assosiere til livet. Dette
gjelder generelt for kunst. Leseren ma ha en forforstaelse for fiksjon som aktiveres i mate
med teksten. Teksten ma under lesingen kunne oppleves som sammenhengende helhet»
(Penne, 2012). A jobbe med litteratur innebarer dermed ikke bare lesingen og forstaelse av
den konkrete teksten som leses, men motivasjon handler om & aktivisere elevene. Her nevnes
det forforstaelse, men ogsa at teksten skal oppleves som en helhet. Den hermeneutiske
helheten skal dermed veere klar og tydelig for elevene, noe som ikke ofte er tilgjengelig for

elevene, ifglge Penne (2012).

Den hermeneutiske helheten er derimot ikke det eneste ved utdrag eller tekst som kan gke
engasjementet hos elevene nar det gjelder lesing. Teksten i seg selv kan veaere med a pavirke
dette. En viktig faktor for & gke engasjement hos elevene i arbeid med litteratur er dramaturgi
og empati knyttet til fiktive karakterer i selve teksten eller utdraget (Penne, 2012). Dramaturgi
er i dette tilfellet knyttet til vendepunkt og spenning i en tekst. Olin-Scheller understreker at
elevene forbinder lesing med kjedsomhet, men at elevene likevel husker tekster eller utdrag
hvor det blir brukt spenning eller vendepunkt (Penne, 2012). Dette viser at teksten i seg selv
0gsa kan engasjere og ikke minst oppleves som mer spennende dersom elevene leser tekster
med spenning eller vendepunkt. Dette gjelder ogsa utdrag. Penne nevner ogsa at leererne tar i
bruk tekster som er betydningsfulle for dem selv, men at elevene ikke opplever dem som
meningsfulle (2012). Dermed vil ikke elevene ngdvendigvis engasjere seg mer ved at en tekst
har det Penne kaller for dramaturgi, men teksten ma i seg selv ha engasjerende innhold. Det
samme gjelder de fiktive karakterene i selve teksten. For at elevene skal engasjeres, ma det
veaere relevant og ikke minst noe de kjenner igjen, slik at forkunnskapen kan aktiveres.
Dersom elevene kan identifiseres med de fiktive karakterene, vil dette veere med pa a gke
engasjementet for teksten de leser. Penne beskriver dette slikt; «Littereer mening, fiktiv
mening, skapes i mgter med former for helhetlig dramaturgi. Da oppstar assosiasjoner til livet

selv - til vare liv sammen med andre» (Penne, 2012, s. 173).
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Assosiasjoner til livet viser seg a veere viktig nar det gjelder aktivisering av elevene. Farst og
fremst er dette viktig for at elevene skal oppleve en tekst som relevant som kan veere med pa a
gke motivasjonen. Dette kan knyttes til begrepet nytteverdi. Nytteverdi handler om at elevene
opplever at det de leerer om kan eller vil komme til nytte senere i deres praktiske liv (Skaalvik
og Skaalvik, 2015, s. 58; Aase, 2019, s. 17). Verdien er ogsa sentral i tolkning og egen
forstaelse av en tekst. For eksempel spiller dette en stor rolle i elevstyrte gruppeoppgaver hvor
elevene selv skal finne mening i en tekst (Blau, 2003, s. 189). Dette handler ogsa om elevenes
fremtidige mal, gjerne utdanning eller arbeid. Dersom elevene opplever tekst eller
undervisning som nyttig, vil dette fremme motivasjon (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 58;
Skaftun, 2009). Assosiasjoner skal ikke minst aktivere elevenes forkunnskap, noe som er
viktig faktor for & engasjere elevene rundt tekstarbeid. «Bakgrunnskunnskap betyr svaert mye
for leseforstaelsen, og mye av det fagstoffet elevene skal lare, kan de lite eller ingenting om
fra far» (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 162). Dersom litteraturen eller fagstoffet generelt er
ukjent for elevene, er forkunnskap og assosiasjoner noe leereren kan bruke for a aktivisere
elevene og gke et faglig engasjement. Pa denne maten kan elevenes interesse for a utdype seg
i fagstoffet gkes (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 162).

Motivasjon og ikke minst nytteverdien rundt litteratur og tekstarbeid er viktig nar det gjelder
lesing og lesedidaktikken. Farst og fremst er det viktig & avklare at lesing ikke bare skal
mestres og leeres en gang, men at dette skal opprettholdes og utvikles ved at elevene for
eksempel far stadig mer avanserte tekster som utfordrer og utvikler en god lesekompetanse
(Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 11). Dermed gar lesingen fra a veere noe elevene gjar for a
bli bedre til & lese, til & bruke lesing som et redskap for a leere og oppleve (Roe og Blikstad-
Balas, 2022, s. 15). Dermed er motivasjon og relevans i tekst-arbeid viktig for elevenes laring
og opplevelse. For at elevene skal gke motivasjon i tekstarbeid, regnes leereren som en viktig
faktor. Farst og fremst er leererens oppgave a laere elevene a videreutvikle leseforstaelsen. For
at leereren skal klare dette, ma hen selv veere kompetente nar det gjelder litteratur.
Lesestrategier er ogsa viktige i utviklingen av god lesekompetanse (Roe og Blikstad-Balas,
2022, s. 15).

Konkrete grep lzereren kan gjere for & motivere elevene rundt litteratur er, ifglge Bruner, a
vise at det er verdt & kunne, som ogsa kan knyttes til nytteverdi (Roe og Blikstad-Balas, 2022,
s. 162; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 58). Dersom elevene ikke har personlig forhold til det

de leser, er det viktig & overbevise elevene om at noe er viktig. Pa den andre siden er det ogsa
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viktig & finne tekster som engasjerer elevene. Dermed er det essensielt at leereren kjenner
elevenes interesser og behov (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 15). Diskusjon omkring tekster
er ogsa et grep laerere kan ta i bruk for & gke engasjementet rundt tekstarbeid. Lerere kan ta i
bruk dette for a sikre en felles forstaelse av en tekst eller forsta teksten pa en dypere plan.
Transaksjonell leseoppleering pavirker ogsa engasjement i stor grad. Dette betyr at leererne
involverer seg aktivt i diskusjon med elevene om en tekst de leser, og at diskusjonen dermed
veksles mellom laererne og elever (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 164). Litterzert praktisk
fellesskap, som nevnt tidligere, er dermed et konkret grep som ikke bare sikrer det faglige,
men som ogsa kan gke engasjement ved at elevene far nye innspill og tanker. For det farste er
elevene i interaksjon med hverandre, hvor engasjement er viktig for a fa i gang en diskusjon.
Det er likevel ikke en selvfglge at alle elevene deltar og det kan vaere mulig a oppleve et
uengasjert praktisk fellesskap (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 46). Et engasjert praktisk
fellesskap kan dermed ses pa som et mal eller noe a strekke seg etter som laerer. Samtidig kan
leereren selv ogsa fa elevene til a bidra til fellesskapet aktivt, som kan gke graden av

engasjement og aktiviteten.

Som vi har sett, er lesing kompleks, og handler ikke bare om & gjenfortelle handlingen i en
tekst. Dette skal ofte fores videre til en starre kontekst eller andre temaer, eksempelvis
kjennsroller. Dermed kan lesing og tekstarbeid ogsa bidra til & utvikle dybdelaring, som
handler om en varig forstaelse, men ogsa at elevene skal kunne se sammenhenger og trekke ut
starre linjer fra det de leerer pa skolen (Utdanningsdirektoratet, 2019). Her er det dermed
viktig at elevene husker tekstene de har lest, der dramaturgi, assosiasjoner og gkt motivasjon
vil vaere sentrale faktorer (Penne, 2012; Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 164).

2.4.2 Ulike teorier om lesere og leseropplevelser

Utvikling av en god lesekompetanse avhenger ikke bare av motivasjon hos elevene. Elevene
selv har ulik grad av kompetanse innenfor lesing og ikke minst ulike stasteder og
utgangspunkt. Lesing er kompleks, men det er ogsa ulike leseopplevelser hos elevene, ogsa
innenfor samme type tekstarbeid. Elevene leser tekstene ulikt og vil dermed ha ulike
meninger og tolkninger rundt en tekst. Teoretisk sett er det skala mellom det som kalles for

analytisk og erfaringsbasert leser.

For det farste kommer Rosenblatt frem til at teksten er det man faktisk leser (1969). Videre er

det stor vekt pa enkeltindivid som leser. Leseren skal veere aktiv, som i denne konteksten
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betyr at elevene involveres i teksten og at man tar i bruk bade forforstaelser og egne erfaringer
med i lesingen. P& den andre siden er det mange som er kritiske til dette synet.
Hovedkritikken gar ut pa at elevenes objektivitet vil mistes, da dette er basert primeert pa det
subjektive. | denne studien krevde selve tolkningen resonnering, slik det kommer frem, men
oppmerksomheten var mest rettet mot kvaliteter ved fglelser som oppstar under leserens mgte
med tekst (Rosenblatt, 1969).

Pa den andre siden kommer det frem at noen lesinger likevel kan anses som mer reelle enn
andre, og spesielt har praksisfellesskap en viktig rolle nar det gjelder sasmmenligning av
lesinger og avklaring rundt dette. Selv om lesing alltid er individuell skal ikke tolkning veere
noe annet enn teksten selv (Rosenblatt, 1969). Den individuelle lesingen kan bade veere
estetisk og ikke-estetisk. For det forste handler dette om selve teksten som skal tolkes. Ifelge
Rosenblatt er det ogsa forskjell pa det som kalles «poem» og saklige, informative tekster.
«Poem» eller det som kan knyttes til skjgnnlitteratur, forutsetter starre grad av stimuli enn
sakprosa, da det finnes flere metoder og strategier pa hvordan dette kan leses, mener
Rosenblatt (1969). Samtidig kan lesingen bade veere estetisk og ikke-estetisk. Teksten i seg
selv kan ogsa inneholde stimuli, der ulike elementer vil fare til gnskede effekt hos leseren.
Likevel er lzreprosessen mye mer kompleks prosess (Rosenblatt, 1969). Det er viktig a
understreke kommunikasjon som prosess, ogsa i lesing. Tidligere erfaringer er viktige,
sammen med forventninger, i mgtet med en tekst. Dette kan utvikle kompetansen og ikke
minst gjere det enklere for elevene nar det gjelder tolkning og forstaelse av en tekst
(Rosenblatt, 1969).

Ikke bare mgtet, men ogsa opplevelsen av teksten er en individuell prosess. Lesing kan
dermed bade veere estetisk og ikke-estetisk, ifalge Rosenblatt (1969). Rosenblatt understreker
ogsa at leseren ikke primaert er opptatt av & oppleve en tekst, men heller hva man kan fa ut av
teksten etter 4 ha lest den (1969). Hun skiller mellom estetisk og efferent lesing. Mens estetisk
lesing omhandler leseopplevelsen og lesingen i seg selv, er efferent lesing hva man kan fa ut
av lesingen (1978). Tekst i seg selv vil likevel ikke oppfordre til en av disse, da de ofte er i
samspill og det er leseren selv som avgjer hva som vektlegges. Samtidig finnes det tekster
som inviterer til ulike type lesinger, der dikt og matematiske tekster vil fare til ulike

opplevelser, men de ma ogsa leses ulikt (Rosenblatt, 1969).

Det er likevel ikke bare Rosenblatt som vektlegger elever som individuelle lesere. Iser

beskriver ogsa samspillet mellom leseren og teksten. Iser beskriver ogsa tidligere erfaringer
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som noe sentralt i matet med en tekst (1981). Dette henger sammen med Smidts begrep
subjektiv relevans (1989). Begrepet gar ut pa at den subjektive og individuelle opplevelsen av
en tekst ikke kan lgsrives fra elevenes identitet og livssituasjon (Smidt, 1989). Videre
forklarer dette hvorfor elevene har ulike tolkninger av en tekst og ikke minst hvorfor en tekst
kan oppleves pa ulikt niva. Dette synet har ogsa blitt kritisert, hvor det objektivet kan mistes.
Med andre ord svekker det ogsa elevenes evne til & utforske teksten i seg selv (Kjelen, 2015).
Pa den andre siden redegjar Iser for leserens frihet innenfor tolkningen (1981). Ikke minst
understrekes det at lesere ogsa bidrar til & skape mening i en tekst, der meningen oppstar i et
samspill med leseren. Dette er noe som strider med tanken om at teksten har egne premisser
0g egen mening uavhengig av leseren (Iser, 1981; Kjelen, 2015). Kjelen papeker ogsa at
lzereren ofte velger tekster hvor elevene kan kjenne seg igjen og viser at leererne er skeptiske
til begrepsbaserte og faglige tilneerminger (Kjelen, 2013).

Den analytiske lesematen legger ikke vekt pa erfaringer, men tar utgangspunkt i det faglige og
analytiske ved en tekst. Neermere forklart handler det om hva man kan fa ut av en tekst, som
kan knyttes til efferent lesing (Rosenblatt, 1969). Molloy sin studie antyder at vekt pa
litteraturhistorie og kunnskap om teksten gjer at elevene vil distansere seg fra selve teksten
(2002). Det er ogsa et argument for at teksten ikke alltid bgr ses sammen med en kontekst,
men 0gsa pa egne premisser. Samtidig viser det seg at elevene ikke blir engasjert av denne
leseinngangen (Radnes, 2012). Pa den andre siden kan man spgrre seg hva slags metoder og
redskaper leereren kan velge for a fange elevenes oppmerksomhet i analytisk lesemate. For det
farste har stemning og undervisningsmetode noe a si nar det gjelder engasjement. Dermed
handler det her ogsa om den gitte klassen og laereren. Pa denne maten vil tekstenes lekende
side komme frem (Aatmosbakken, 2003). Aatmosbakken argumenterer ogsa for at
formidlingen av litteraturen skal tilpasses elevgruppen nar det gjelder alder, smak og
modenhet (2003). Analytisk lesemate er samtidig mest knyttet til oppgaver som kan resultere
med en ytre forstaelse (Rgdnes, 2012). Likevel handler ikke analytisk lesing bare om
litteraturhistorie, men det brukes ogsa for a fa en tydeligere tolkning i teksten. Med dette kan
man ogsa understreke at analytisk lesemate ogsa bidrar til sterre grad av faglighet. Smidt
skriver om analyse som er litteraturhistorisk, som kan fgre til en avvisning hos elevene som
ser pa arbeidet som kjedelig (1989; Radnes, 2012). Det er ogsa mest brukt knyttet til det
kulturhistoriske, noe som kan peke pa at LK20 med kjerneelement tekst i kontekst likevel
forutsetter en at teksten skal apnes, slik at den far betydning for lesere. Analysene kan

samtidig ogsa knyttes opp mot det personlige, for & gjere teksttilnsermingen mer personlig og
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relevant for elevene (Radnes og Ludvigsen, 2009). P& den andre siden har flere forskere ogsa
understreket at en erfaringsbasert lesing vil ha behov for noe annet i tillegg siden det
personlige viser seg a ikke blir brukt i formelle ssmmenhenger, som for eksempel vurdering
(Rednes og Ludvigsen, 2009). Dermed er analytisk og erfaringshasert lesing noe som ogsa

kan opptre sammen, noe som Kklart er ideelt.

Selv om lereplanen understreker at elevene skal mestre lesing som ferdighet, er det likevel
slikt at selve lesingen ogsa skal tilpasses elevgruppen. «Opplearinga skal tilpassast evnene og
faresetnadane hja den enkelte eleven og leringen» (Opplaringslova, 1998, §1-2 i Skaftun og
Solheim, 2014, s. 33). Dette understreker for det forste at elevene har ulike forutsetninger,
ogsa nar det gjelder lesing, noe som gjar at bade tekstene, men ogsa niva skal veere noe som
er tilpasset og egnet for den gitte elevgruppen (Appleyard, 1991). | praksis er dette en av de
vanskeligste oppgavene a realisere (Skaftun og Solheim, 2014, s. 33). Kunnskap og
forkunnskap er dessuten dokumentert som betydningsfull for hvor godt vi forstar det vi leser
(Skaftun og Solheim, 2014, s. 33). Dette kan ogsa knyttes til Rosenblatt, hvor elevene er
subjektive i sin lesing og tar inn egne erfaringer, dermed ma ogsa tekstene de leser vare
relevante og ikke minst handle om noe elevene har noe forkunnskap om (1969).
Temainnganger og relevans er imidlertidig noe som kan veare med pa a vekke forkunnskap.
Alexander og Murphy sin teori om leering og utvikling, som beskriver sammenhengen mellom
lesing og leering, tar for seg tre ulike dimensjoner; kunnskap, strategier og interesse (Skaftun
og Solheim, 2014, s. 33).

2.5 Ulike mater a organisere litteraturundervisning
pa

2.5.1 Temainnganger - Hva er det?

Vi har na sett at kulturhistorien ikke lenger har like mye plass i norskundervisning som
tidligere, og at faget har blitt mer tekstsentrert. | tillegg har man foreslatt en arbeidsmetode
som har som premiss & blant annet gjare norskfaget om til noe som skal handle om
utforskning og tolkning av tekst, uavhengig av det kulturhistoriske, som allerede nevnt i
kapittel 1. Det sistnevnte forslaget handler om temainnganger, som ikke minst skal legge til
rette for dybdelaering (Saether og Melvold, 2020, s. 15). Dermed gar undervisningen fra
kulturhistoriske perioder, og man forsgker, som foreslatt, a ga over pa det tematiske. Dette
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betyr i midlertidig ikke at kulturhistorien forsvinner, men teksten i seg selv vektlegges mer
enn tidligere (Bakken, 2019, s. 31). | en temaorganisert litteraturundervisning tar man
utgangspunkt i allmenngyldige tema og fungerer som en fgrlesing og inngang til et emner og
tekster (Sather og Melvold, 2020, s. 5). Selve begrepet handler om et «tema» og innhold.
Elevene pa skolen far ofte som oppgave a finne tema, eller det teksten «egentlig» handler om.
Nar man bruker en tematisk inngang i norskfaget, tar man ogsa i bruk tekster som har et
tematisk slektskap med hverandre (Sether og Melvold, 2020, s. 15). Dette kan vere en
retning for elevene nar de skal finne et tema i teksten, men det forteller ogsa indirekte at
temainnganger ogsa er mer kompleks enn dette, og ikke minst at begrepet handler om flere
ting. Elevene skal ikke lase seg fast til et tema, og tekstene skal i en slik organisering fungere
som middel og ikke et mal i seg selv. Tolkning av tema vil dermed ikke veere sentral, men
heller sammenheng mellom form og innhold, men konteksten utelukkes ikke, og er ogsa her
sekundeer og gjenspeiles av tekst i kontekst kjerneelement. Tanken er ikke minst at elevenes
forforstaelse skal aktiveres, og at all tidligere erfaring vil vere relevant. Forforstaelse
omhandler bade faglige og historiske, men ogsa kulturelle og personlige bakgrunn (Sather og
Melvold, 2020, s. 15; Gadamer, 2010, s. 420).

Grunnen til at man har ansett temainnganger som en mer gunstig arbeidsmetode henger
sammen med det tredje premisset for temainnganger, nemlig relevans (Sather og Melvold,
2020, s. 16). Ifglge Seether og Melvold kommer det direkte frem at elevene vil ha sterre grad
av forforstaelse i tidlgse temaer som for eksempel kjeerlighet enn realisme (2020, s. 16).
Samtidig er det viktig & understreke at tematisk inngang ikke bare handler om a aktivere
elevenes forforstaelser, men ogsa a organisere norskfaget slik at engasjement, motivasjon og
falelse av relevans blir oppnadd (Sather og Melvold, 2020, s. 16). Temainnganger skal ogsa
skape en kobling mellom norskfaget, elevene, og verden utenfor, som ogsa henger sammen
med de ulike dimensjonene som nevnt tidligere (Seether og Melvold, 2020, s. 5). Dermed skal
elevene ta i bruk ulike tekster for & forsta seg selv og samfunnet. Samtidig skal tekstene veere
noksa utfordrende. Tekstene, ogsa i denne type organisering, skal veere relevante og handle
om noe elevene kan kjenne seg igjen i (Appleyard, 1991). Tekstene kan med dette ogsa velges
av elevene selv. Pa denne maten sikres det ogsa relevans for alle elever (Bakken, 2020, s.
262). Den store konsekvensen av a lese tekstene som ikke treffer elevene, er klart at elevene
ikke engasjeres og i verste fall mister motivasjon. Noe annet som kan pavirke elevenes

motivasjon er vurdering.
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2.6 Vurdering

Vurdering kan kort forklares som et verktay for leering. | Kunnskapslgftet defineres
underveisvurdering, som er det sentrale i denne oppgaven og konteksten, som noe som skal
veere integrert del av opplearingen (Utdanningsdirektoratet, 2022). Samtidig har vurdering
som mal & fremme leering, tilpasse opplaringen og ske kompetansen i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Vurdering skal ogsa gke motivasjonen til elevene. Det er
ulike formal knyttet til vurdering pa skolen, et av dem er verktay til leering der leererens
oppgave er a finne bevis pa leering gjennom vurdering (Brevik og Blikstad-Balas, 2014, s. 9).
Vurderingssituasjonen viser seg ogsa til & ha stor innvirkning pa elevene og det avgjer
hvordan elevene tilngermer seg et fag. For flere elever er vurdering det som teller i faget og

ikke ngdvendigvis veien mot en vurdering (Hopfenbeck og Lillejord, 2013, s. 239).

Prosessen far selve vurderingen er ogsa viktig, som handler om larerens tolkning av
lereplanen og elevenes forstaelse av egen prosess. Larerens rolle er sentral for a fa elevene til
a forsta prosessen, men ogsa i utforming og bestemmelse av vurderingens formal (Fjartoft,
2014, s. 271; Skaalvik og Skaalvik, 2013, s 203). Det er ulike funksjoner til en vurdering og
det er skille mellom formativ- og summativ vurdering der formalene er det som skaper et
skille. Formativ vurdering har som formal & veilede og forsterke leringsprosessen. Kort
skrevet kan det defineres som vurdering for leering (Fjertoft, 2016, s. 41; William, 2011).
Dette innebarer tilbakemeldinger, men peker ogsa pa en leringsprosess (Bloom, 1969, s. 25;
Black og William, 1998). Summativ vurdering derimot kan kort defineres som vurdering av
leering (William, 2011; Fjertoft, 2016, s. 42). | dette tilfellet er det leereren som vurderer
elevprestasjoner nar det gjelder det faglige (Eriksen, 2017; Brevik og Blikstad-Balas. 2014, s.
9).

Elevene har pa den andre siden ogsa en rolle i vurderingen. Det handler ikke bare om at
elevene skal forsta sin egen prosess i vurderingssituasjonen, men det handler ogsa om
selvvurdering. Elevenes selvvurdering handler om hvor flinke elevene er og hvor gode
resultater de har oppnadd (Wigfield og Karpathian, 1991). Med andre ord handler det om
kompetansevurderinger elevene har for seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 31).
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2.7 Oppsummering

| dette kapittelet belyses noen viktige punkter i norskfaget. Laereplanen er med pa a sette visse
krav i hvordan undervisningen bgr veere. Bade sjangerkrav, men ogsa krav om mal til
undervisning og vurdering er noe som kommer frem i leereplanen. Pa den andre siden er det
viktig a betrakte didaktikken, der leereplanen skal tolkes og utformes. Norskfaget handler
dermed bade om teori, men ogsa praksis. | praksis er forholdet mellom elevene og laereren i
en gitt kontekst noe av det mest sentrale. Det handler om a koble elevenes interesser til
fagdidaktikken. Samtidig handler det om & aktualisere og fremme verdien til fagstoffet. Dette
er for & gke motivasjon, leering og relevans for elevene selv. Laereren har med dette et stort
ansvar for a fa elevene til a oppleve fagstoffet positivt og engasjerende, og det er mye som
skal vurderes og tas med i betraktning, for at en tematisk periode og organiseringen skal veere

vellykket. Norskfaget er, som vi har sett, mer enn laereplanen.
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3 Metode

I denne studien har jeg valgt & bruke kvalitativ forskningsmetode siden jeg ville undersgke en
enkelt leerers undervisningsopplegg i en klasse. | dette kapittelet skal jeg drafte rundt valg av
metode, men ogsa valg jeg matte ta underveis. Jeg skal farst redegjare for kvalitativ
forskningsmetode. Deretter skal jeg beskrive valg av informanter og prosessen nar det gjelder
utvalget. Det vil veere beskrivelser av hvordan jeg har behandlet datamaterialet, samtidig som
skal jeg diskutere analyseprosessen. Til slutt skal jeg ta for meg etiske sparsmal og diskutere

masteroppgavens overfgrbarhet og validitet.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

«Metodene dreier seg om hvordan vi innhenter, organiserer og tolker informasjon» (Larsen,
2017, s. 18). Problemstillingen avgjar ferst og fremst ikke bare hva som skal undersgkes, men
ogsa hva slags metoder som skal brukes (Blikstad-Balas og Dalland, 2021, s. 24). Ettersom at
jeg skulle undersgke undervisning sammen med erfaringer og tanker, er kvalitativ metode det
som er mest passende (Gleiss og Sether, 2021, s. 78). | dette tilfellet baserte jeg meg mest pa
a finne kunnskap om erfaringer og opplevelser av undervisning, eller konkret temainnganger
og litteraturundervisning. Denne masteroppgaven baserer seg ogsa pa relativt fa informanter,

noe som ogsa gjar kvalitativ metode egnede (Blikstad-Balas og Dalland, 2021, s. 36).

| kapittel 1 og 2 far vi innblikk i litteraturdidaktikk, motivasjon og kjerneelementet tekst i
kontekst. Litteraturundervisning pa skolen bestar av ulike komponenter, samtidig er dette med
engasjement og motivasjon rundt en undervisning sveert vanskelig a8 male uten a ta i bruk
kvalitative metoder. Dermed gnsket jeg bade a se hvordan undervisningen i temainnganger
kan forega, men ikke minst hvordan det oppleves. For a si noe om temabasert undervisning og
litteraturundervisning brukte jeg observasjon som metode. Samtidig tok jeg i bruk intervju for
a kunne si noe om motivasjonen til elevene, men ikke minst for a kunne si noe om erfaringene

til bade elevene og lereren.

3.2 Utvalg

| kvalitative studier er det viktig aspekt & velge informanter som er passende for & svare pa

den gitte problemstillingen. Samtidig er kjennetegn pa kvalitative metoder at man fa detaljerte
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og fyldige data, noe som gjer at det er fa informanter som er involvert (Firebaugh, 2008;
Thagaard, 2018; Blikstad-Balas og Dalland, 2021, s. 36). Et representativt og egnede utvalg

av informanter bidrar til stgrre grad av validitet.

For & svare pa min problemstilling, trengte jeg bade laerer og elever. lkke minst var det viktig
a rekruttere informanter, serlig leerer som har erfaring med temainnganger fra for av. Dette er
bade med tanke for a fa innblikk i fordeler og ulemper ved organiseringen, men ogsa for at
temainnganger eller kjerneelementet tekst i kontekst er noe nytt, og ikke implementert pa alle
skoler i like stor grad. Med dette var utvalget mitt strategisk med tanke pa at jeg sa etter
erfaring som kvalifikasjon til datainnsamling og for a kunne svare pa min problemstilling
(Gleiss og Sather, 2021). Jeg fikk kontakt med leereren gjennom veilederen min. Denne
lereren hadde erfaring med tverrfaglighet og temainnganger, noe som var starten pa min

rekruttering.

3.3 Rekrutteringsfasen

Etter jeg fikk svar pa e-posten fra lzereren jeg hadde kontaktet, hvor jeg informerte om
formalet til min masteroppgave, avtalte vi a ha et zoom-mgte. Bade jeg og min veileder var pa
mgtet sammen med laereren, da hen informerte oss om en fremtidig planlagt temainngang
undervisning pa vgl. For meg var det positivt & kunne delta pa en tematisk inngang fra
startsfasen. Under dette mgtet informerte jeg bade om hvilke metoder jeg skulle ta i bruk,
samtidig som at jeg @nsket & formidle konkret hva jeg gnsket a fa svar pa.

Rekrutteringsmailen hadde med viktige punkter og gnsker for mitt masterprosjekt, men mgtet
gjorde at spgrsmal rundt innsamlingen av data ble avklart. Pa den andre siden informerte jeg
om at det er gnskelig for meg a se hvordan det vanligvis foregar med undervisning rundt et

tema, slikt at jeg ikke skulle vaere med pa a forme hva slags undervisning det skulle veere.

Jeg matte leereren pa skolen noen uker senere, for a ha en kort samtale om forventninger, men
ogsa for a undersgke om laereren har noen metoder hen gar etter eller om hen gnsker a oppna
noe bestemt etter prosjektet fullfares. Dette er for & kartlegge hvordan temainnganger
muligens organiseres fra enkeltleererens perspektiv. Videre fikk leereren spgrsmal om dette
igjen etter prosjektet var ferdig, noe som skulle belyse om det ble en endring i prosessen nar

det gjaldt baktanker eller metoder i undervisningen.
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Jeg gnsket & undersgke hele undervisningsprosessen, og fange bade elevenes og leererens
perspektiv. Dermed var den gitte vgl klassen mest passende for a svare pa min
problemstilling. Vg1 elever har klart ikke lik erfaring som vg2 eller vg3 elever, men elevene
skulle likevel reflektere over temabasert undervisning etter prosjektet var ferdig, noe som gjar
at de vil ha erfaring og meninger rundt denne undervisningen. Dermed er masterprosjektet
mitt basert pa datainnsamling fra en bestemt klasse. En klar svakhet er at det ikke vil veare noe
jeg kan sammenligne resultatene med, men formalet med denne masteren er likevel ikke a
generalisere, men heller gi et innblikk i hvordan et temaprosjekt fungerer, og hva som er dets
styrker og svakheter. Nar dette er nevnt, begynte jeg med datainnsamling etter samtalen med
leereren. Far de kvalitative metodene presenteres, skal jeg redegjare kort for informantene og

skolen.

3.3.1 Rekrutteringsskolen

Videregaende skole jeg var pa ligger pa @stlandet og er tradisjonsrik. Skolen har ca. 1000
elever og ca. 100 ansatte. Det er stort fokus pa hgyt leringstrykk og skolen er med pa en
rekke konkurranser. Elevene har gode resultater pa eksamener. Skolen tar i bruk tverrfaglige
temaer, men ogsa andre tema i en litteraturundervisning i norsk. | dette tilfellet stod
norsklaereren for planleggingen av temaundervisning, men det har ogsa veert tilfellet hvor hen

har samarbeidet med andre kollegaer pa skolen.

Informantene ved denne skolen er lereren jeg beskrev tidligere, sammen med seks elever fra
vg1 klassen jeg var i. Alle elever har fatt fiktive navn og vil heretter betegnes som Alice,
Anders, Ane, Benji, Bella og Bjarn. Elevene vil i min masteroppgave vaere primarkilde nar

det gjelder a finne ut noe om erfaring og motivasjon knyttet til temabasert undervisning.

3.4 Primeerdata-intervju

«Kvalitative metoder er ikke rettet inn mot a finne arsakssammenhenger, men kan bidra til
forstaelse av hvordan verden oppfattes, og hvilke relasjoner som betyr noe» (Svenkerud,
2021, s. 91). Jeg gnsket a finne ut hvordan elevene oppfatter undervisningen og hva som,
ifglge dem, kan prege motivasjon og hva som er fordeler og ulemper med temabasert
undervisning. Dette er ogsa noe jeg tok utgangspunkt i fer jeg intervjuet elevene, noe som

ogsa er med pa & avgrense intervju sparsmal (Svenkerud, 2021, s. 91). Jeg valgte intervju
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fordi dette var mest egnede for a si noe om elevenes erfaring og oppfatning av en type

undervisning, hvor intervju brukes for & male det personlige.

3.4.1 Intervjuguide

Intervjuguide handler om det a ivareta bade teorien, problemstillingen og ikke minst selve
intervjusituasjonen (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 162-163; Svenkerud, 2021, s. 95). Det
handler altsa om hvordan intervju skal struktureres (Svenkerud, 2021, s. 95). | min
datainnsamling tok jeg i bruk semistrukturerte intervju (se vedlegg 2 intervjuguider). Jeg
hadde hovedspgrsmal og tema planlagt, men jeg var likevel apen for a stille
utdypningssparsmal eller bekrefte/avkrefte noe som kom opp i intervju. Intervjuguiden min
var oversiktlig. Den var fordelt etter temaer motivasjon, temainnganger, litteratur, og
sparsmal var ogsa fordelt pa disse. Malet med dette var a forsikre seg om at jeg skulle fa
spgrsmal i alle temaer jeg gnsket. Den var ogsa utarbeida med ved at jeg bade hadde helt apne
spgrsmal til & innlede med, men jeg hadde ogsa spgrsmal som var spisset mot eksempelvis
motivasjon og temabasert undervisning. Samtidig var ikke meningen a fglge spersmal i en
bestemt rekkefalge, men heller noe jeg tar utgangspunkt i. Jeg matte dermed ta stilling til,
ogsa under intervjuet, i hvor stor grad jeg skulle basere meg pa spersmal som allerede var

dannet, noe som klart er en utfordring i semistrukturerte intervju.

3.4.2 Informanter utvalg

Ettersom at jeg forsket pa en klasse, gnsket jeg dermed a intervjue nok informanter bade til &
ha nok datamateriale, men ogsa for a kunne si noe om hva flere i klassen mente da det ikke
var mulighet til & intervjue alle. Dermed bestemte jeg meg for & ha to fokusgruppe interviju.
En klar fordel er at jeg far flere stemmer og meninger inn, ikke minst ma intervjuinformanter
forholde seg til hverandre, noe som kan gjare at flere meninger og ytringer kommer frem enn
ved individuelt intervju, som Klart var gnskelig (Svenkerud, 2021, s. 94; Dalen, 2011, Tjora,
2021). Informantene ble valgt tilfeldig av en lerer ved handsopprekning. Lereren spurte farst
om noen gnsket a delta og valgte tre stykker som hadde meldt seg. Dagen jeg skulle intervjue
ble elevene informert om at vi gjerne ville ha en gruppe pa tre stykker og at elever selv skulle
rekke opp handa om de gnsket & vaere med. Her var det flere som rakk opp handa, sa leereren
valgte de tre farste. Et slikt utvalg har bade positive og negative sider. Bakgrunnen for et slikt

valg var ogsa for & se om flere i klassen var enige eller om det skulle forekomme ulike
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meninger innad gruppene. Ikke minst virker et gruppeintervju mindre truende for elever, og
det er ikke like streng fglelse av a bli intervjuet, da dette ligner mer pa diskusjon eller samtale

(Gleiss og Sather, 2021). Etter elevene ble valgt, var det klart & starte med interviju.

Jeg valgte samtidig & ha individintervju med laereren fra den samme klassen. Grunnen til at
jeg ikke intervjuet flere leerere er fordi jeg konkret skulle ta opp ting som ble observert.
Lereren skulle ogsa diskutere utsagn til elevene som kom frem i intervju, noe som ogsa
gjorde at denne lareren ble valgt, da hen ogsa holdt den samme undervisningen som skulle bli
diskutert. Man kunne ha diskutert om flere lzerere kunne diskutert temabasert
litteraturundervisning gjennom intervju, men malet mitt var heller & si noe om denne utvalgte

gruppen og ikke ta det over pa generaliserende niva.

3.4.3 Gjennomfgring

Leereren informerte meg om et klasserom som var ledig den timen jeg skulle utfgre intervju.
Jeg gikk sammen med gruppe A, eller den farste fokusgruppen jeg skulle intervjue. Elevene
gikk fra norsktimen og vi smapratet da det var en avslappet stemning. Vi satt oss rundt et
bord, hvor jeg satt pa den ene siden, mens de tre elevene satt pa andre siden av pulten. Her
delte jeg ferst ut informasjonsskriv som jeg ba dem ga gjennom far de skriver under (se
vedlegg 1 samtykkeskjemaer). Jeg gikk ogsa gjennom punktene muntlig og informerte serlig
om formal til studien. Her sa jeg at malet var & vite hva de selv mener, og det viktigste for
meg var a formidle at det ikke var noe rett eller galt, da jeg er interessert i a finne ut hva de
mente. Etter elevene skrev under, tok jeg frem min mobiltelefon, da jeg skulle bruke
lydopptak. Lydopptak er noe jeg hadde testen pa forhand, og hadde god kontroll pa far jeg
startet a intervjue elevene. Grunnen til at jeg brukte dette var for & senere kunne transkribere,
noe jeg skal redegjare for senere i kapittelet. Sparsmal til intervju hadde jeg elektronisk pa
egen pc, men jeg passet pa a primart hgre etter hva elevene uttrykket, dermed sa jeg ikke mye

pa skjermen.

Da intervjuet startet lot jeg ordet veere fritt, og elevene valgte selv hvem som skulle starte. En
utfordring ved gruppeintervju er at jeg ikke styrte samtalen i like stor grad som i
individintervju, noe som ogsa gjer at samtalen ikke alltid er innenfor tema jeg forutsetter.
Dermed svarte ikke elevene alltid pa det jeg spurte om, noe som gjorde at jeg enten stilte
andre spgrsmal eller ba dem fordype det de hadde fortalt. Det hendte ogsa at noen elever

snakket mer enn andre, som gjorde at jeg ofte ba resterende om a si egen mening direkte.
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Andre ganger spurte jeg om elevene var enig med utsagn eller ikke. Det var god stemning
gjennom intervjuet, og etter den ble fullfart, takket jeg for deltakelsen. Intervjuet varte i

overkant av tretti minutter.

Etter farste intervjuet var ferdig, ba jeg elevene gi beskjed til gruppe B om & komme for & bli
intervjuet. Slikt som farste gang, startet jeg med a dele ut informasjonsskriv. Etter bade
muntlig og skriftlig gjennomgaelse av arket, var jeg apen for sparsmal fer starten av
intervjuet. I denne gruppen hadde jeg ogsa mer passiv rolle enn i individintervjuet med
leereren. Jeg var aktiv ved at jeg stilte sparsmal og ledet samtalen, men elevene spilte ogsa
mye pa hverandres utsagn. | denne samtalen var det litt latter og generelt god stemning. | noen
tilfellet trengte jeg ikke a stille alle spgrsmal som jeg hadde forutsett fordi det hendte at
spgrsmal ble besvart i lgpet av samtalen. Intervjuet varte rundt tretti minutter. Jeg takket

deltagere for innsatsen ved avslutningen.

Lererintervjuet ble utfart en uke senere da jeg ogsa i mellomtiden skulle forberede sparsmal
om noen elevutsagn jeg ensket a fa refleksjoner pa. Far selve intervjuet delte jeg ut
samtykkeskjema som skilte seg litt fra elev- samtykkeskjema, bade med tanke pa formal, men
ogsa ved at noen av formuleringene ble tilpasset. Nar lereren skrev under pa
informasjonsarket, var det klart for a sette i gang intervju. Lareren fikk noen av samme
spgrsmal som elevene som skulle apne opp tema. | tillegg ble det stilt spgrsmal rundt
organisering og ikke minst metoder leereren bruker eller ikke bruker. | dette intervjuet var min
rolle mer aktiv, og vi vekslet pa a prate. Likevel stilte jeg spgrsmal og oppklarte hva jeg
spurte om, og gav ikke noe annet enn ngytrale svar tilbake. Intervjuet her varte ogsa omtrent

tretti minutter.

3.4.4 Behandling og analyse av datamateriale

Siden intervjuene er primardata i min studie, var behandling og analyse en lang prosess. Jeg
behandlet farst mitt datamateriale ved a transkribere intervjuet. Lydopptaket fra mitt intervju
var av god kvalitet, og jeg valgte a transkribere materialet mitt selv. Transkribering var ogsa
noe jeg gjorde aller fgrst i min masterskriving, noe som ogsa gjorde at jeg fikk tanker om
resultatene og viktige punkter for diskusjon (Kvale og Brinkmann, 2017). Jeg kodet senere
min datamaterialet. Koding er krevende da det krever innsikt i datamaterialet. Koding handler
om & dele opp datamateriale i mindre enheter (Gleiss og Saether, 2021, s. 173-174). Kodingen
min var deduktiv, det vil si teoristyrt (Gleiss og Sether, 2021, s. 174). Samtidig var

33



intervjuspgrsmalene ogsa delt i flere kategorier, som for eksempel temainnganger og
motivasjon — som ogsa er induktiv og styrte kategoriene i noe grad (Eriksen og Svanes, 2021,
s. 288). Jeg kodet mitt datamateriale etter kategoriene leering, litteratur, motivasjon og
vurdering (Saldafia, 2016). Dette markerte jeg ved & bruke ulike farger som jeg senere fordelte
innenfor disse kategoriene. Dermed var dette en strukturert koding (Gleiss og Sether, 2021, s.
176).

3.5 Sekundeerdata- observasjon

Observasjon som metode gir ikke innsikt i tanker, fglelser og erfaringer, men det kan si noe
om undervisning i seg selv (Dalland m.fl., 2021, s. 125). Et av forskningssparsmal jeg skal
besvare er hva som er fordelene og ulempene ved temainnganger, noe som gjer at observasjon
er en passende metode. P4 denne maten far jeg innsikt i hva som faktisk blir gjort, og ikke
bare hvordan dette oppfattes. Dermed var observasjon ngdvendig for & bekrefte eller avkrefte
det som kom frem i intervju, men det kan ogsa si noe om hvordan litteraturundervisning

foregar i den gitte gruppen.

3.5.1 Ustrukturert tilngerming

Far observasjon startet, hadde jeg bestemt meg for & observere lereren og ikke elevene.
Farste grunnen til dette er at ren observasjon uten kamera vil kreve en seleksjon, ettersom det
ikke vil veere mulig a fa med seg alt (Gleiss og Sether, 2021, s. 109). For det andre hadde jeg
ingen erfaring i tematiske innganger, og ettersom jeg ogsa var ute etter a se flere aspekter ved
undervisning, var jeg apen for alt som skulle dukke opp. Jeg hadde dermed ikke skjema a
skrive etter som ogsa kalles for ustrukturert tilnserming (Gleiss og Sether, 2021, s. 104). Jeg
hadde derimot noen punkter som jeg hadde tenkt a ga etter, som var metoder lareren brukte,
om lzreren gjorde noe for a eventuelt gke eller ikke gke motivasjon og hva slags litteratur de
hadde gatt gjennom. Disse punktene var likevel ikke noe jeg hadde skrevet ned far selve
observasjonen startet, noe som gjorde at jeg ogsa var apen for andre momenter og

innfallsvinkler.

3.5.2 Gjennomfgaring

Ettersom jeg skulle observere alle norsktimene i den temabaserte perioden, ga dette blikk pa

ulike vinkler. For det fgrste observerte jeg i gjennomsnitt to timer i uken. Det eneste jeg
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bestemte meg for a observere var lererens undervisning, handlet dette i praksis om hva
elevene fikk gjennomga av litteratur og eventuelt andre ressurser. Jeg observerte ogsa hva
slags aktiviteter laereren tok i bruk, samtidig siterte jeg laereren enkelte ganger i interaksjon
med elevene. Selv om elevenes aktivitet og utsagn ikke ble observert, kan laererens utsagn og
ikke minst reaksjoner si noe om engasjement i noen grad, selv om dette klart kan diskuteres.
Jeg observerte i tillegg oppgaver og spgrsmalsformuleringer elevene skulle jobbe med, for a
fa mer innblikk i hvordan man jobber pa skolen knyttet til tekstene og litteraturen. Om det
hendte at elevene bare skulle jobbe med oppgavene en time, var ikke dette en del av min
observasjon, da jeg gnsket a finne noe om lererens undervisning. Enkelte ganger siterte jeg
bade laereren, men ogsa hva som for eksempel stod pa i presentasjonen ettersom at oppgavene
ofte ble skrevet ned her. Observasjon som metode gjer ogsa at man ikke alltid far med seg alt.
De gangene jeg ikke fikk tid til a skrive ned alt fra presentasjonen, hadde jeg sterre fokus pa a
fa med det laereren gjorde og sa. Dette var fordi observasjon i skulle brukes for & si noe om
hvordan laereren underviser i temainnganger. Dermed tok jeg en vurdering om at dette var

viktigere a fa med, enn for eksempel oppgavene.

Ved observasjonen satt jeg bakerst i klasserommet og rollen min var passiv. Lereren flyttet
seg rundt i klasserommet og hjalp elevene med oppgavene og eventuelle sparsmal de hadde
innad for eksempel gruppearbeid. I disse tilfellene fikk jeg ikke alltid notert ned hva samtalen
handlet om eller hva leereren sa til elevene, da jeg ikke kunne hgre gruppene som satt lengre

foran. Jeg noterte likevel hva laereren gjorde, men ikke alltid hva leereren sa.

3.6 Kvaliteten pa studiet

Det er viktig a diskutere troverdigheten til studie, da denne er med pa a vurdere kvalitet til en
forskning eller masteroppgave (Silverman, 2014). Det som bestemmer kvaliteten pa en
forskning, er hvorvidt den er palitelig (reliabel) og gyldig (valid) (Patton, 1999). Til slutt
handler det om hvorvidt forskningen er overfgrbar og generaliserende. | dette delkapittelet
skal jeg diskutere disse aspektene for denne masteroppgaven, der jeg skal beskrive sentrale og

viktige sider som peker pa kvalitet.
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3.6.1 Validitet

Et viktig punkt er farst og fremst forskerens rolle. Forskeren selv kan pavirke resultatene
dersom en er ute etter noe spesifikt. Patton understreker ogsa at forskeren finner det man har
lyst til (2015, s. 653; Creswell og Miller, 2000, s. 126). | mitt tilfelle var tematiske innganger
noe helt nytt personlig, som ogsa gjorde at jeg var apen bade under observasjonen og
intervjuene. Dette var bade bevisst for a ikke pavirke resultatene, men ogsa for a kunne
observere hvordan en undervisning vanligvis foregar. | observasjonen noterte jeg det leereren
sa og gjorde, uten a legge til noen personlige meninger rundt det. Samtidig er det viktig a
diskutere narhet til informantene, da dette ogsa kan pavirke resultatene (Gleiss og Sather,
2021, s. 87). Jeg hadde ingen personlig forhold til elevene, da jeg snakket med dem fgrst nar
de skulle intervjues. Nar det gjelder lzereren hadde vi en uformell samtale som gikk ut pa
temainnganger, og forholdet forble profesjonell i datainnsamlingsperioden, noe som var

bevisst fra min side for a ikke pavirke forskningsresultater.

Nar det gjelder observasjon, er det ikke mulig a fa med seg alt som forsker uten bruk av video
(Gleiss og Sether, 2021, s. 109). Dette kan vaere med pa a svekke validiteten i en studie. Pa
den andre siden var jeg selektiv ved & bare skulle observere lereren og undervisningsform. |
denne studien kunne det veert mulig med videoobservasjon, men svakhetene er at det i seg
selv kan pavirke undervisningen, samtidig som det ville veert flere etiske betraktninger a
diskutere, noe jeg skal diskutere senere i kapittelet (Blikstad-Balas og Klette, 2021, s. 156-
157). Videoobservasjon brukes ogsa for & forske pa flere momenter og ogsa i starre
sammenhenger. For min studie var meningen a fa innblikk i hva lereren gjor i tematisk
organisert litteraturundervisning. | observasjonen er det heller ikke mulig a fa med seg alt
lereren sier, som nevnt tidligere, men de viktigste momentene for studiet ble likevel
nedskrevet og jeg hadde bestemt meg for hva jeg skulle se etter pa forhand, noe som ogsa

gker validiteten og viser bevissthet om metode og valg (Creswell og Miller, 2000, s. 126).

I intervjuet har sparsmalsrekkefalgen noe a si for hva som kommer frem. I intervjuguiden
som jeg lagde pa forhand (se vedlegg 2 Intervjuguider) hadde jeg med hensikt lagd sparsmal
som var mer apne til & begynne samtalen. P4 denne maten apnet seg opp samtalene fritt og
sikret at spgrsmal var mulig a besvare av alle (Gleiss og Sether, 2021, s. 89). Sparsmal i seg
selv var heller ikke ledende (Gleiss og Sather, 2021, s. 89). Det kan ogsa stilles spgrsmal om
spgrreundersgkelse hadde veert egnet for a besvare spgrsmal om elevenes erfaringer. Det som

likevel gker validiteten ved a bruke intervju er at jeg kan bekrefte eller avkrefte noe som

36



kommer frem, i motsetning til sparreundersgkelser. Det som i tillegg er styrke er at jeg har jeg
har benyttet kildetriangularing ved at jeg bade har intervjuet elevene og lereren for &
undersgke opplevelser og tanker om tematiske innganger (Patton, 1999). Samtidig har jeg
intervjuet to elevgrupper. Utvalget her var tilfeldig, som gker validiteten, da alle elevene er
aktuelle for & si noe om deres opplevelser (Svenkerud, 2021, s. 98; Creswell, 2007). Elevene
ble valgt ut ved handsopprekning. Dette er styrke ved at to grupper gir starre innblikk i
elevenes opplevelse. Samtidig kan gruppene bekrefte eller avkrefte hverandre, men ogsa mine
tolkninger, noe som ogsa gjer at deltakere ogsa er med pa a gke validiteten (Creswell og
Miller, 2000; Jacobsen, 2015). A intervjue i grupper forer ogsé til mindre truende situasjon,

som kan gjare at flere emner kommer frem.

Pa den andre siden kan gruppedynamikken pavirke intervjukandidatene (Gleiss og Sether,
2021, s. 30). | dette tilfellet hadde ikke jeg informasjon om kandidatenes forhold til
hverandre. Gruppedynamikken kan ha konsekvens av at elevene ikke tgr 8 komme med egen
mening foran andre. | dette tilfellet har elevene kommet med ulike synspunkter som ogsa
strider med hverandre, noe som likevel peker pa at elevene var apne. Dette beskrives neermere
i kapittel 4. Min rolle under observasjonen var passiv som nevnt tidligere. | intervju var det
jeg som stilte spgrsmal og dermed ogsa kunne pavirke dets resultat (Johnson og Christensen,
2017). Under intervju med bade elevene og laereren har jeg veert bevisst pa rollen, og forsgkt a
veere ngytral i svarene ved a bruke «mmm ...» og ikke vise noen fglelsesladde reaksjoner. |
tillegg har jeg forsgkt & apne intervjuene med lavere terskel og gjgre situasjonen mer
uformell, slik at intervjuene skulle fare til starre grad av samtale og unngaelse av korte svar
(Svenkerud, 2021, s. 98-99).

3.6.2 Reliabilitet og generalisering

Troverdigheten i denne masteroppgaven bygges farst og fremst pa transparens og apenhet
(Gleiss og Sather, 2021, s. 30). Jeg har vert tydelig og apen rundt valg, rekruttering og
fremgangsmate i min forskning og senere analyse (Silverman, 2014, s. 84). Prosessen er med
andre ord beskrevet i detaljer, noe som gker reliabiliteten i min studie. Observasjon er ikke

analysert og kodet, men det er likevel sitater og aktiviteter som beskrives nermere i kapittel 4.

Siden jeg har forsket pa en klasse, er det spgrsmal om hvorvidt denne masteroppgaven er
overfgrbar til andre studier. Siden denne masteroppgaven baserer seg pa en klasse, er

generaliseringen mindre aktuell da en klasse ikke vil gi nok data og er dermed ikke
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representativt nok (Gleiss og Sather, 2021, s. 207). Selv om denne masteroppgaven ikke kan
generaliseres, kan det likevel skape relevans og grunnlag for videre forskning som jeg skal
papeke naermere i kapittel 6. For at noen kan gjenbruke mine resultater, er det derfor
avgjerende med transparens og god innsikt i datamaterialet (Andersson-Bakken og Dalland,
2021, s. 75). Dermed er bruk av kvalitative data ikke ment for & generalisere, men heller gi

innblikk og grunnlag for videre forskning, inkludert denne masteroppgaven.

3.7 Etiske betraktninger

For selve datainnsamlingen, meldte jeg inn min studie til Norsk senter for forskningsdata
(NSD). Jeg meldte inn hva studien skulle forske pa, samtidig som jeg sendte inn
samtykkeskjemaer, informasjonsark og samtidig intervjuguider som skulle godkjennes. Etter
godkjenning fra NSD, kunne jeg starte med datainnsamlingen (se vedlegg 1 godkjenning av
NSD). Elevene og lzreren fikk videre beskjed, bade muntlig og skriftlig, at det er frivillig &
samtykke (Gleiss og Saether, 2021, s. 186). Samtykkeskjema i seg selv inneholdt informasjon
om anonymisering, kandidatenes rettigheter og beskrivelse av formal til studien (se vedlegg 1
Samtykkeskjemaer). Jeg lagde to ulike samtykkeskjemaer, en for laereren og en for elevene.
Spraket er tilpasset gruppene slik at alle forstar hva datainnsamlingens formal er. Intervjuene
ble i tillegg transkribert, noe som klart innebarer flere etiske betraktninger. For det farste er
anonymisering av elevene noe som ma betraktes. | mitt tilfelle brukte jeg diktafon
applikasjonen for a ta opp selve intervjuet, som ogsa er koblet til UiO sine systemer. Videre
brukte jeg fiktive navn pa elevene i selve transkripsjonen, som gjar at verken kjgnn eller navn
gjenkjennes (Gleiss og Sather, 2021, s. 186-187). | observasjonen er det like viktig med
anonymisering. Observasjonsnotatene mine inneholder ingen navn eller sensitiv informasjon
som kan gjenkjennes. Ordet «lzereren» og «hen» gjgr ogsa at leereren anonymiseres, 0gsa i
intervju. Min studie inneholder heller ingen sensitive opplysninger av kandidatene, og ingen
sensitive opplysninger kom frem i intervjuene. Dette gjar ogsa at jeg ikke ma behandle noe
sensitiv informasjon, men jeg har likevel reflektert over konsekvenser ved dette, og derfor
stilt sparsmal i intervjuet der jeg unngar dette. Innblikk pa spgrsmal og selve intervjuet

sammen med observasjon pekes pa i neste kapittel.
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4 Analyse

| dette kapittelet skal jeg ta for meg datamaterialet fra intervju og observasjon. Disse
behandles som primer- og sekundeerdata og behandler i den rekkefglgen. | kapittel 4.1.1
kommer jeg ogsa til & bruke sekundzrdata for a bekrefte eller avkrefte noe som kom frem i

primerdata.

4.1 Litteratur

Farst skal jeg papeke noen sentrale poeng som kom frem av elevene i gruppeintervju. Deretter
vil jeg redegjare for leererens refleksjoner. Sentrale temaer vil veere type oppgaver og konkret
arbeid med litteratur, samtidig opplevelser rundt dette. Det skal ogsa handle om vurdering og

til slutt organisering som ses ut fra leererens perspektiv.

4.1.1 Det skjgnne- konkret arbeid med litteratur

Det skjgnne var det overordnede temaet til klassen jeg observerte og intervjuet senere. For a
kunne si noe om temabasert undervisning i litteratur, er det viktig a se pa det konkrete
opplegget som kommer frem. For det farste papeker elevene ulike type opplegg rundt arbeid
med temaet deres, det skjgnne. Selve temainngangen ble dpnet med musikk av Frans Leinz,

og leereren som sa;
Lereren i helklasse: Vi skal over pa et nytt tema, det skjgnne, det vakre, det pene,
det fine, det nydelige. Vi skal utforske dette pa ulike mater. Hva
Hva tenker dere nar dere hgrer ordet skjennhet? To og to.

Lereren sa herved ikke mye om det skjgnne pa starten, men musikken ga en stemning i
klasserommet. Elevene skulle ogsa helt fritt diskutere tema uten a fa noen instrukser pa hva de
skulle se etter. Jeg stilte spgrsmal til gruppene om hva de syntes om temainnganger, hvor det

kom frem;

Ane: Det var noen ting i det temaet som var ggy da. For eksempel nar vi
skulle ga rundt og finne sann stygge ting og fine ting

Intervjuer: Mmm ...
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Ane: | omradet, og nar vi dro pa Nasjonalmuseum, det var ogsa gay det.
Resten var bare skriving.

Anders: Ja, vi har opplevd noe nytt

Anders: Komme litt ut av de vanlige boksene

Intervjuer:  Ja? Mmm ... sa fint.

Anders: Ikke bare gar for det ortodokse maten a leere pa

Gruppe A har i dette tilfellet papekt det som de opplevde som noe nytt og uvanlig. Blant annet
a ga rundt og finne stygge ting og fine ting. | observasjonen kom det frem at elevene i grupper
skulle finne bygninger eller ting de selv mente var fint eller stygt. Samtidig skulle elevene se
etter reklamer som kunne si noe om skjennhet og hva vi mennesker er opptatte av. Elevene
skulle ta bilde av dette. Lareren valgte senere noen av bildene som eksempel som ble vist i
klassen, hvor elevene diskuterte hvorfor de mente noe var fint eller stygt. Dette var ogsa en av
de farste timene innenfor tema det skjgnne. Elevene nevnte ikke noe av oppgavene eller
bildene i intervjuet, men husket nemlig a ha godt ut og gjort noe nytt. Selv om det ikke ble
brukt mye tid til denne oppgaven, var det likevel interessant at elevene husket dette. |

uformell samtale med lareren, kom det frem at hen gnsket a fremme opplevelse og ikke
ngdvendigvis lering. Selv om lzring er et overordnet mal, skal man ikke utelukke
opplevelsesdimensjonen i norskfaget (Bakken, 2020) At elevene jobbet pa denne maten er
likevel ikke typisk da det er utenfor klasserommet. Elevene skulle utforske pa egenhand, men
leereren brukte ogsa dette som utgangspunkt i senere diskusjon i klasserommet, noe som ogsa
fremmer det faglige og ikke minst bidrar det til et faglig fellesskap, men det bidrar ogsa til det
sosiale fellesskapet. Dermed kan man ogsa knytte dette til opplevelse som igjen kan bidra til
motivasjon didaktisk sett (Bakken, 2020, s. 264).

Bella: Live Nelvik teksten, det var det syns jeg var litt spennende.

Benji: For det var veldig relevant tema liksom som er litt omdiskutert i media
Bella: Ja

Benji: Sa sann sett syns jeg det er gay at vi har klart & fa inn ting som

Bella: Mmm ...

Benji: som sagt som er litt relevant for oss
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Bella: Eller sann, ja, men eh det leserinnlegget til Live syns jeg var spennende
fordi sann som jeg sa i stad at liksom noen som har en sterk mening
eller liksom noe flere reagerer pa

Gruppe A nevnte ogsa Live Nelvik teksten;

Ane: Det var den der eh om du skulle, nar vi fikk det innlegget, sa skulle du
finne de retoriske virkemidlene i den, sa skrive om det

Anders: Ja det var litt vanskelig

Begge gruppene husket dermed teksten og fremhevet dette i intervju. Teksten som elevene
jobbet med var en kronikk, som bade ble brukt i undervisningen, men som elevene ogsa
brukte senere for a skrive en retorisk analyse. Selve kronikken ble skrevet av Live Nelvik og
handler om kritikken av en skjgnnhetssalong som ble apnet av skuespiller Pia Tjelta, blogger
og tidligere redaktgr Vanessa Rudjord, og TV-profil Synngve Skarbg. Hovedkritikken gar ut
pa at begrepet «kvinnehelse» ble brukt i kontekst med en skjgnnhetssalong. Dette har skapt
mange reaksjoner pa sosiale medier da mange mener at kvinnehelse ikke skal forbindes med
noe estetisk, ut fra kritikken (Nettavisen, 2022)

Selv om begge gruppene nevner kronikken, fremheves likevel ulike sider ved den. I gruppe B
kommer det frem at det farst og fremst er relevant tema, ogsa utenfor det skjgnne. At det er
litt omdiskutert i media er noe som lzereren viste elevene ogsa i en av timene jeg observerte.
Leereren startet med & si at Live Nelvik var programleder pa NRK. Etter selve kronikken ble
presentert, stilte lzereren spgrsmal som hva betyr estetisk, og ba elevene se pa ordbruken.
Lereren tok i bruk det Dysthe kaller for opptak (1995). Opptaket gikk ut pa at kronikken
hadde fatt mye kritikk. Senere viste leereren ogsa en NRK-snutt til elevene som handlet om
kronikken og ikke minst kritikken den hadde fatt. Senere ble det stilt spgrsmal om hva
kvinnehelse er. Her ble det igjen brukt opptak; det handler om kroppen og funksjoner.
Lereren brukte derimot ikke opptak bare pa ting som var viktig & papeke, men ogsa for a

avklare;

Leerer i helklasse: ~ Ja man kunne jo sagt noe om mentale helse, men det er liksom

ikke det folk reagerer pa.

Kronikken ble lest hgyt av leereren, mens elevene hadde teksten i papirform foran seg. Far
leereren delte den ut, stilte hen spgrsmal om det er noe problematisk med en sann salong i det

hele tatt? Laereren stoppet opp underveis og diskuterte kronikken med elevene. Det ble ogsa
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sagt at dette ikke var en fagartikkel, og at det er meningen a komme med sin subjektive

mening.

Bade far- og etterlesing ble brukt til & sette tekst i kontekst. Som nevnt ble det farst og fremst
diskutert om betydning av det estetiske og skjgnnhetsklinikk. En begrepsavklaring. NRK-
snutten ble vist far selve lesingen, hvor ogsa Live Nelvik ble presentert av leereren. Etter

lesingen sa laereren:

Lerer i helklasse:  Far dere gar to og to og analyserer naermere, her er Live Nelvik

er gift med Steinar
Tore og Steinar, vet dere hvem det er?

En elev rakk opp handa og svarte pa hvem Steinar var, men det kom ingen andre innspill.

Lareren forklarte hvem de var kort. Etter elevenes svar sa laereren;

Leerer i helklasse:  Ja, de har en podkast hvor de snakker om Live Nelvik sitt

innlegg.

Dermed ble det i dette tilfellet ikke bare arbeid med teksten i seg selv og elevenes refleksjoner
og analyser rundt kronikken, men det ble ogsa vist hva andre mener om det. | presentasjonen
ble det ogsa presisert direkte det er ikke bare vi som har prgvd a analysere denne teksten.
Man kan spgrre seg hvorvidt dette var strategisk fra leereren for enten relevans eller
motivasjon, noe jeg skal diskutere i kapittel 5. Selv om teksten var sentral, ogsa for senere
vurdering, ser vi ogsa at leereren bade bruker filmsnutt og podkast i arbeid med litteratur. Blir
dette mest brukt for a sette tekst i kontekst eller for & hjelpe elevene med senere retorisk
analyse? Farst og fremst var malet med det skjgnne & engasjere, men ogsa at elevene til slutt
skulle skrive en retorisk analyse som vurderingsform. Likevel kan ikke podkasten og
overskriftene knyttes direkte til noe retorisk, og heller ikke laereren brukte dette til & si noe om
eksempelvis de retoriske apellformermene. Dermed kan dette peke pa at leereren gnsket a sette
tekst i en kontekst, og ikke minst aktualisere og nyttiggjere den gitte kronikken (Skaftun,
2009; Bakken, 2019. A vise elevene at noe er nyttig eller relevant henger ogsa sammen med
motivasjon, noe som kan veere baktanken her (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 58; Aase, 2019,
s. 17).

42



Gruppe A fremhever pa den andre siden ikke dette aspektet, men vurderingssituasjonen og
arbeid med teksten.

Ane: Det var den der eh om du skulle, nar vi fikk det innlegget, sa skulle du finne
de retoriske virkemidlene i den, sa skrive om det

Anders: Ja det var litt vanskelig

Ane: Ja

Intervjuer: Ja

Ane: Fordi det var samtidig liksom & skjgnne hva teksten handler om ogsa skulle

skrive noe om virkemidlene
Anders: Fordi det er liksom opp til enhver person hvordan man selv tenker
Alice: Mmm ...
Intervjuer: Mmm, for det har kanskje ikke sa mye med
Anders: For det er ikke sant at hen har fasiten ikke sant

Ane: Sa det er pa en mate greit at det er apent, for da er det pa en mate flere ting
man kan ta, dra inn i det.

I denne gruppen, slik det kommer frem, fremstilles tekstarbeid som vanskelig, krevende og
kompleks. Gruppen understreker ogsa hva som kreves i arbeid med en tekst. Bade forstaelsen
og analysen vil vare essensielt for & kunne skrive en analyse, eller i dette tilfellet retorisk
analyse. Dette kan knyttes til leseferdighet, hvor forstaelsen og analysen er noen av aspektene
som elevene skal mestre etter videregaende skole (Utdanningsdirektoratet, 2017). Anders
trekker frem at det er opp til enhver person hvordan man selv tenker. Dette kan understreke en
apen oppgave, hvor elevene selv ma trekke frem hva som er viktig. Likevel var oppgaven en
retorisk analyse, som igjen har faste rammer som igjen gjer at elevene ikke star helt fritt i
formuleringene (Rosenblatt, 1969). Elevene kan selv trekke frem hva som er relevant, noe

som ogsa kommer frem i gruppe A;

Ane: Fordi det var samtidig liksom a skjgnne hva teksten handler om ogsa
skulle skrive noe om virkemidlene

Anders: Fordi det er liksom opp til enhver person hvordan man selv tenker
Alice: Mmm ...

Intervjuer:  Mmm, for det har kanskje ikke sa mye med...
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Anders: For det er ikke sant at hen har fasiten ikke sant

Ane: Sa det er pa en mate greit at det er apent, for da er det pa en mate flere
ting man kan ta, dra inn i det.

Intervjuer: ~ Mmm ...

Ane: Men det er jo, det var jo sann oppgave hvor man, det var veldig
forskjellig hvordan man kunne se pa det

Intervjuer: Ja

Ane: Ogsa er det jo liksom, det er jo oppgaven litt sann at man kunne bare fa,
man kunne liksom ikke si meningen sin ordentlig da

Elevene i gruppe A papeker at oppgaven i seg selv var apen der Ane var positivt innstilt til
dette. Likevel sier Ane at man ikke kunne si meningen sin ordentlig. Kritisk sett er ikke
retorisk analyse en type tekst hvor elevene «bare» skal komme med sine egne meninger og
tanker. Ane sin resonnement kan likevel peke pa at elevene gnsker & kunne si egen mening.
Anders nevner ogsa at ikke leereren selv har fasiten, noe som ogsa kan peke pa at det er apent
for tolkning og elevene selv mener at det er mulig & lgse oppgaven pa flere mater. Samtidig

var virkemidler og forstaelse av teksten noe som var bundet til oppgaven.

Far selve skrivingen av en retorisk analyse, skulle klassen bruke en gkt pa a ha debatt
innenfor tema det skjgnne. Elevene fikk beskjed om dette uken fgr. For de satt i gang sa
leereren; «velkommen til debatten, skal alt vaere vakkert? | selve presentasjonen var det ogsa
bakgrunnsmusikk. Leereren presenterte problemstillingen som var; | filmen kontroll sier
hovedpersonen «det finnes kun to typer mennesker. Det er de som bryr seg om hvordan de ser
ut, og de som lyver». Er det sant? Etter presentasjonen av problemstillingen ga leereren
beskjed om at elevene skulle legge ned pc-skjermer og at debatten skulle starte. Debatten var
basert pa flere problemstillingen, hvor en og en ble presentert i en presentasjon.
Problemstillingene var; det er viktigere a se bra ut enn a veere snill og naturlig er mer vakkert
enn kunstig. Elevene startet ikke a diskutere med en gang, da de ferst fikk beskjed om &

diskutere to og to.
Leereren i helklasse; Da er vi klare! Noen som er enige? Fa hgre.
I denne delen av undervisningen tok laereren mye bruk av opptak (Dysthe, 1995).

Leereren i helklasse; Og hva mener vi med & komme seg langt i livet? Det er
viktigere a fa mer penger og damer ja.

44



Det er hvordan man selv gnsker a fremsta

Sa du sier at det vil veere opp til den som ser
| dette tilfellet gjentok laereren elevenes innspill uten a bygge videre pa det. Farst og fremst
var det flere elever som rakk opp handa og gnsket a gi innspill. Laereren gjentok det meste
eller kommenterte hen utsagn som kom frem. Samtidig var det laereren som bestemte hvem
som skulle fa ordet. Leaereren tok ogsa i bruk opptak og bygget videre pa det og var dermed en
del av diskusjonen (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 164).

Leereren i helklasse: At noe er fake, hva betyr det?

Her er vi inne pa noe, er det bedre at noe fremstar som
ekte

Som fremstilt her, brukte leereren bade opptak til a stille sparsmal videre, men ogsa til a
Kommentere at elevene er pa rett spor. Det kan dermed virke som om debatten skulle lede til
noe spesifikt, og at lereren hadde baktanker her. Selv om elevene ikke fikk konkrete
instrukser bortsett fra & holde debatt om gitte problemstillinger, ser det ut til & veere ledende i
noe grad fra leereren.

Leereren i helklasse: Men rekk opp handa. Husker dere debattreplikk?
Noen som vil kommentere direkte pa det?
Lereren minnet elevene pa a rekke opp handa, da noen elever begynte a diskutere uten a fa
ordet. Samtidig brukte leereren begreper, som debattreplikk, i denne debatten eller det
praktiske fellesskapet. Leereren ga med dette ikke helt fritt bestemmelse til elevene, men
styrte samtalen ved & stille spgrsmal om noen ville kommentere. Det var ogsa tilfeller hvor

lereren ledet i starre grad.
Leereren i helklasse: Er det noen pa kunstig laget som vil begynne?
Fake er ikke alltid bra.
| dette tilfellet gnsket leereren a aktivisere flere elever, som var pa et «lag». Leareren ledet med
a fa elevene til & se en bestemt side av saken farst. Andre setningen viser ogsa at leereren sa
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egen mening og ikke bare bygget videre pa elevenes innspill. Dermed var leereren ogsa en del
av debatten, selv om graden av deltakelsen varierte. Denne debatten ble ogsa avbrutt av
leereren etter hvert. Far avbrytning hysjet leereren pa flere elever, og det var generelt mye stay.
Debatt var ogsa noe av det mest sentrale elevene skulle jobbe med i denne perioden. Dette ble
presentert i farste gkten, hvor elevene ogsa skulle jobbe med andre arbeidsmater som kreativ
skriving, retorikk begreper og analyse og klasseromssamtale. Likevel har ikke debatt blitt
fullfert og det ble avbrutt, som ogsa peker pa at ikke alle arbeidsmetoder fungerte like godit.

Elevene jobbet ikke bare med en kronikk og kontekst rundt den, men ogsa en Aftenposten-
artikkel som handler om selvbilde. Lareren leste hgyt og stoppet opp for a avklare noen

begreper.

Lereren i helklasse: Hva betyr forgjengelighet? Det meste er forgjengelig ja, bare

diamanter er evig.

Denne teksten ble ikke brukt til analyse i like stor grad som Live Nelvik kronikken. I dette
tilfellet ble det brukt humor fra leereren sin side og leereren lo med elevene, som ogsa var i
startsfasen av tema det skjenne. Leareren snakket ogsa om selvbilde pa sosiale medier med

elevene i plenum. Det kom opp spgrsmal som
Leerer i helklasse: Bereal, har dere det?

Ja hva er hovedsyn, hvis du skulle oppsummert med par
setninger. Motiv husker dere. | sakprosa snakker man om

hovedsyn.

Som vist over blir teksten brukt til et littereaert praktisk fellesskap (Skaftun og Michelsen,
2017, s. 44). Leereren spgr om hverdagslige temaer som de kan kjenne seg igjen i, samtidig
som hen sikrer et analytisk fagsprak. | dette temaet ble det ogsa brukt videoer som handlet om
det skjgnne. | observasjonen kom det frem at de skulle skrive et dikt som henger sammen med
en episode om image. Her skulle elevene vaere kreative, som ogsa var en av sentrale
arbeidsmetodene. Episoden skulle veere en inspirasjon til diktet. Likevel nevnte ingen av
gruppene i intervju denne arbeidsmetoden, selv om elevene jobbet med dette uten mye stoy
og var mer selvstendige enn i andre gkter. Laereren gikk ogsa rundt mens elevene skulle

skrive, som ogsa kan ha pavirket stgy nivaet. Likevel er ikke diktskriving det elevene husker
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best. Elevene sa ogsa en film som heter «Kontroll» pa NRK. Elevene fikk konkrete spgrsmal
a jobbe med. Elevene skulle bade se pa hovedpersonen, tittel, men ogsa si noe om
samfunnskritikk. Klassen diskuterte spgrsmal i plenum etter filmen var ferdig. Noen av

sentrale temaer var kropsspress, som gruppe A 0gsa nevner;

Intervjuer:  Mmm, sa det ma pa en mate fales litt relevant?

Anders: Ja, nar den kan treffe flere, og flere som faler at det angar oss ogsa, sa
er det mye lettere & engasjere seg. Jeg faler at, nesten ingen i klassen
foler at det skjgnne er noe man kjenner ordentlig igjen i da

Anders: Utenom sann der eh kroppspress og sant, men det hadde vi bare om
veldig lite i starten. Sa jeg faler pa en mate at man skyver det litt bort
fra det som stod

Nasjonalmuseum derimot ble nevnt av begge gruppene.

Ane: | omradet, og nar vi dro pa Nasjonalmuseum, det var ogsa gay det.
Resten var bare skriving.

Bella: Men det falte jeg bare var den oppgaven, sann som for eksempel nar vi
gikk pa det Museumet, sa falte jeg i hvert fall at det er i hvert fall litt,
litt mer interessant & ga der nar du vet at pa en mate en som absolutt
ikke er kunster har bare kraesja pa noe maling ogsa ble det plutselig litt
kult fordi de sa at det var en annen forfatter, da blir det pa en mate mer
interessant a se pa andre malerier som du vet ogsa er, nei na sa jeg
forfatter

Gruppene fikk ingen konkrete spgrsmal om museumet, men elevene kom med disse
eksemplene og husket opplegget her. Nasjonalmuseum besgket var siste gkten i
temainnganger. Jeg observerte ikke dette da det ikke var undervisning og elevene skulle ga
rundt pa egenhand og utforske. Dette var altsa et klassebesgk hvor elevene skulle konkret se
pa kunstverk og utforske pa egenhand. Begge gruppene fremhever ogsa dette som et
interessant moment i denne perioden, som ogsa kan peke pa at ikke bare litteratur, men ogsa

malerier kan vekke interesse hos elever.

Skal si mer om plenum i observasjon kontra hva elevene sier i intervju (ble dette lite/mye
brukt, hva ble det brukt til).

4.1.2 Hvordan oppleves litteraturarbeid fra elevperspektiv?

Litteraturarbeid innebarer mange aspekter, som vi har sett tidligere. Det handler farst og

fremst om valget av tekstene og hvordan det undervises rundt. Det kommer frem ulike
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perspektiver fra de gruppene jeg intervjuet. Ved spgrsmal om hvordan de vanligvis arbeider

med litteratur fremhever Ane blant annet;

Intervjuer: Ja, nar dere har om litteratur, hva er typisk undervisning?

Ane: Det er ofte tekster som vi skal jobbe med, vi skal liksom analysere og ta ting
fra tekstene og forsta og skrive om hva liksom meningen med, eller hensikten
er da, og sanne ting. Ogsa er det ganske mye skriving da.

Ikke minst knytter Ane skriving til oppgavearbeid. Oppgavene, ifglge Anders, handler mest
om tolkning: Det er mye sann tolkning av oppgaver. Anders sier ikke minst at vi skal tolke
ulike tekster. Dette viser farst og fremst at tolkning og analyser er sentralt i arbeid med
litteratur. Samtidig understreker Anders at de jobber med sveert variert tekstutvalg, og at
tolkning er sentralt. Selve tolkningen eller lesematen ser ut til & veere efferent, da elevene skal
finne en mening i teksten og ikke ngdvendigvis trekke noe personlig frem, ut fra dette
utdraget (Rosenblatt, 1971). Det er dessuten bare selve teksten som nevnes og ikke konteksten
rundt som ble observert, som ogsa gjenspeiler kjerneelementet tekst i kontekst
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Ut fra dette kan man ogsa papeke at elevene skal finne
meningen og hensikten i selve teksten og ikke ngdvendigvis innenfor en gitt kontekst eller
litteraturhistorie, slikt det kommer frem. Dermed kan man ogsa tolke dette som at teksten i
dette tilfellet virker til & vaere primeer i seg selv (Bakken. 2019). Videre sier Anders at de skal
tolke og analysere tema og epoker, noe som understreker at litteraturhistorien likevel ikke er
borte fra undervisningen, men ser heller ikke ut til & ha et primeert fokus i

litteraturundervisningen.

Gruppe B fikk samme spgrsmal, nemlig hva de forbinder med litteraturundervisning og hva
de vanligvis gjer. Gruppe A responderte mest pa det sistnevnte, den typiske undervisningen,
mens gruppe B var mer villige til & kommentere hva som var sentralt i
litteraturundervisningen. Dette spgrsmalet ble stilt apent, noe som ogsa kan gjere at man far
ulike svar og tanker fra elevene. Elevene la ulik vekt pa hva de syns var sentralt ved
litteraturundervisning. Personlig var det ogsa interessant a holde denne delen av intervjuet

apent ogsa far a fa innsikt i hvordan gruppene opplever undervisningen og hva de vektlegger.

Benji: Det er mye a se pa ting, og forklare eller skrive om det
Intervjuer: Mmm ...
Benji: Som vi har bade veert pa museum og gatt rundt pa skolen og sett pa eller

i neeromrade og sett pa ting
Intervjuer:  Ja
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Benji: ogsa sa hva vi syns om det

Intervjuer: ~ Mmm ...

Bella: Sett en del sann filmer eller sanne videoer, sann eller sanne skole type
ting som skal brukes til skolen, som snakker om ting man tar opp
innenfor tema og sant, ogsa jobber vi med oppgaver til det. Ja det er det
vi har gjort, ogsa er det noen gkter hvor lereren bare star og snakker
med en presentasjon hun ogsa

Gruppe B fremhever ikke bare arbeid rundt en tekst, men slik det kommer frem er det variert
undervisning hvor det bade er typisk a jobbe med oppgaver, men ogsa a lese en tekst bade
individuelt og i fellesskap. Likevel ser det ut til at det ogsa er vanlig at leereren har den stgrste
rollen nar det gjelder undervisning i litteratur. Med andre ord en klassisk
helklasseundervisning. Begge gruppene fremhever ogsa at det ofte foreligger en oppgave

knyttet til litteraturen de leser.

Ane: Det er mer sann at man pa en mate skal klare & beskrive hva slags
virkemidler som er brukt i teksten da.

Ane: Og ikke bare forsta teksten da.

Anders: Sa teksten har liksom ikke s& mye & si egentlig, det er mer at vi skal
finne ut innholdet

Gruppe A far frem at de farst og fremst skal forsta teksten. Likevel er det ogsa andre viktige
momenter rundt litteraturlesing pa skolen. Elevene skal finne virkemidler, og slik som det
fremstar er innholdet i teksten mest sentralt (Bakken, 2019). | dette tilfellet var elevene enige
innenfor gruppen. Noe som imidlertidig er interessant & trekke frem er at Anders sier at
teksten i seg selv ikke har mye 4 si, noe som kan tolkes som at oppgavene rundt en tekst
oppleves som viktigere enn selve teksten. | dette tilfellet kan man sparre seg i hvor stor grad
det estetiske kommer frem dersom elevene ikke opplever teksten i seg selv som noe primeert
pa skolen, noe som klart kan diskuteres (Rosenblatt, 1969; Bakken, 2019). Oppgavene ser
ogsa ut til & veere analytiske, da elevene serlig trekker virkemidler som noe sentralt i
oppgavearbeid. Et eksempel, som ogsa gjaldt vurderinggsituasjonen er at elevene skulle finne
retoriske virkemidler i en tekst. Samtidig var det oppgaver om a finne motiv/tema i en gitt

tekst. Gruppe B trekker derimot flere utfordringer ved oppgavearbeid rundt litteratur.

Bella: Sa faler jeg ofte at det kommer veldig mye, mange sparsmal som ligner
veldig pa hverandre, sa vi kan svare veldig likt, og da er det litt
vanskelig a vite, eller sann & heller ha feerre sparsmal pa en mate

Intervjuer: Mmm ...
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Bella:

Intervjuer:

Bella:

Bella:

Intervjuer:

Bella:

Som man kan skrive mer pa
Ja, sann heller ga i dybden pa en mate?
Ja

Ja og at vi liksom klarer & holde en, assa, det er forskjell pa en fakta
tekst og en annen sann annen type tekst da eller sann

Mmm ...

Eh sann nar det er litt mer sann apne tekster sa er det mer at vi klarer a
drgfte de da

For det farste trekker Bella frem at det er for mange oppgaver som ligner pa hverandre. Dette

kan indikere pa at det farst og fremst er like oppgavetyper og at det er lite variasjon, selv om

dette ikke kommer frem eksplisitt. Samtidig nevner hun at det er forskjell pa en fakta-tekst og

en annen type tekst, og at mer dpne tekster er enklere & drafte. Apne tekster trenger

ngdvendigvis ikke & veere motsatt av en fakta-tekst, men det kan ogsa handle om at tekster er

mer apne for drgfting. Bella kommenterer ikke hva som gjer tekster enklere a drefte. Tekster

vil kreve ulike type drgfting, der skjennlitteratur eksempelvis vil kreve starre stimuli

(Rosenblatt, 1969). Lereren har i tillegg ansvar nar det gjelder det a skulle apne opp tekster

slik at de ogsa blir enklere & drafte for elevene (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 236).

Elevene kommenterte ogsa Live Nelvik kronikken de hadde jobbet med i timen. Gruppene

fikk ikke direkte spgrsmal om den gitte teksten, men spgrsmal om litteratur og hva som gir

elevene gode opplevelser ved en tekst.

Bella:
Benji:
Bella:
Benji:
Bella:
Benji:

Bella:
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Live Nelvik teksten, det var det syns jeg var litt spennende.

For det var veldig relevant tema liksom som er litt omdiskutert i media
Ja

Sa sann sett syns jeg det er gay at vi har klart & fa inn ting som

Mmm ...

som sagt som er litt relevant for oss

Eller sann, ja, men eh det leserinnlegget til Live syns jeg var spennende
fordi sann som jeg sa i stad at liksom noen som har en sterk mening
eller liksom noe flere reagerer pa



| dette tilfellet har gruppe B svart at kronikken oppleves som spennende fordi tema i seg selv
er relevant. Det som gjar den relevant er aktualiteten og noe som er omdiskutert, samtidig
som den i seg selv inneholder spennende momenter fordi den inneholder sterke meninger.
Dermed oppleves bade teksten og konteksten som noe spennende og relevant. Relevans ser ut

til & veere noe som pavirker opplevelsen til elevene i stor grad, ogsa i gruppe A.

Alice: Jeg folte den teksten vi jobba med, jeg skjenner ikke hvorfor vi skulle
analysere akkurat den teksten, assa jeg skjenner at tema er om
skjgnnhet og at de dpna en sann skjennhetsblogg og bla bla bla, men
hvorfor skal vi drive &, hva hjelper det meg hvis jeg driver a finner etos
logos patos pa en tekst som, der hvor de noen blir kritisert liksom

Anders: Eller ta en valgfri tekst
Intervjuer: ~ Mmm ...
Anders: Som vekker interessen litt ekstra

I motsetning til gruppe B, opplevde ikke gruppe A kronikken som relevant. Det som blir
fremhevet som «uviktig» eller irrelevant er retoriske virkemidler, som kan se ut til & virke inn
pa helhetsinntrykket pa kronikken. Elevene har samtidig vanskeligheter med a forsta
virkningen av etos patos og logos, og hvordan dette skal bli brukt i analyse av en kronikk.
Samtidig er det interessant at Anders gnsker a ha starre valgfrihet nar det kommer i teksten.
Med dette virker det som om Alice og Anders var enige i at kronikken ikke var personlig
relevant og at det ikke vekket interessen, noe som skiller seg fra gruppe B. Relevans kan ogsa
skyldes konteksten, hvor gruppe B ser ut til & ha kunnskap om tekstens kontekst fra fgr av,
mens gruppe A ikke har samme erfaring. Det kan ogsa diskuteres hvorvidt elevene er
interesserte i skjgnnhetsklinikk og det skjgnne som tema. Dermed kan det tolkes som tema i
seg selv ikke oppleves som relevant, som igjen gjar at elevene i gruppe A ikke vil engasjeres i
tekstarbeid rundt dette.

Lereren fikk sparsmal om tekstvalg til timene og om elevene far vaere med a velge tekster.

Svaret var fglgende;

Lerer i intervju: Nei det er jeg darlig pa, eller jeg pleier alltid & sperre da, men
de, ehm,, ja sann bare si ifra om det er noe dere liksom vil, men
jeg har ikke gjort noe sann systematisert, jeg har bare sann kom
med innspill hvis dere vil

Intervjuer: Ja, men har det kommet noe da?
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Leerer i intervju: Nei

Det viser seqg at leereren spar elevene om tekstutvalg, men at elevene likevel ikke kommer
med forslag. Som vist er det heller ikke noe systematisk, men det blir stilt som apent sparsmal
i helklassen, noe som ogsa kan pavirke elevene. Det vil dessuten vere utfordrende a skape et
litteraert fellesskap i dette tilfellet, da elevene ikke har en felles tekst som skal diskuteres, men
mange ulike (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 44). Pa den andre siden kan relevansen og
engasjementet rundt litteraturdidaktikk gkes ved slike grep, men elevene ma ogsa huske a
tolke tekster i seg selv og med objektivitet, og ikke bare velge en tekst som kan knyttes til
egne erfaringer og tanker, noe som i praksis kan vare krevende prosess. Gruppe A fikk

spgrsmal om oppgaven knyttet til egne erfaringer gjagr den enklere og bedre;
Ane: Ja
Intervjuer:  Mmm
Anders: Ja det er lettere a tolke da

Alice: Mmm

Intervjuer:  Ja, kan dere utdype hvorfor

Ane: For da har man jo egne erfaringer, sa da har man jo tolket det tidligere
Ane: Sa jeg sleit litt med & kunne pa en mate se sammenhengen
Anders: etos og patos og sann, og skjennhet har jo ikke noe fasit

Det viser seg at denne gruppen gnsket a bruke egne erfaringer i starre grad. | dette tilfellet er
det flere faktorer som kan trekkes frem. For det farste viser det seg at Ane ikke sa en klar
sammenheng, som bade kan henge sammen med oppgaven, men ogsa temabasert
undervisning som inneholder ulike momenter og er apen uten a ha en klar fasit, som Anders
ogsa understreker. For det andre kommer det frem at selve tolkningen ogsa hadde veert
enklere ved starre bruk av egne erfaringer. Retorisk analyse forutsetter derimot ikke stor bruk
av det erfaringshaserte, men heller det analytiske, som ogsa i seg selv kan gjare det vanskelig
a ta dette i bruk. Egne erfaringer er heller ikke bare bruk av noe personlig, men kan ogsa
knyttes til stoffet som elevene har jobbet med i timene, som eksempelvis ulike filmsnutter
eller debatten der klassen diskuterte ulike problemstillingen. Med dette er det ogsa klart at

elevene ikke tok disse elementene i bruk i selve analysen og vurderingssituasjonen. Elevene
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tok utgangspunkt i kronikken og ikke selve konteksten som de hadde jobbet med i timene

tidligere, noe som ogsa kom frem i begge gruppene;

Ane: Sa det er bedre om hen liksom gir oppgaver og informasjon som
vi faktisk kommer til & trenge da i det her temaet

Bella: Det var en retorisk tekst, jeg fokuserte ikke mye pa tema det
skjgnne

Bjarn: Nei

Bella: Men visste jo fra far av litt om det fordi teksten handler om en

skjgnnhetsklinikk

Intervjuer:  Ja ikke sant, sa det kom litt inn sann sett, men ikke sann at,
tenkte dere

Benji: Ikke sann at jeg tenkte pa det der nei

Begge gruppene er enig i at selve temaet ikke kom frem i selve oppgaven. | dette tilfellet er
det sparsmal om selve oppgaven passet darlig med temaet det skjgnne. Selve oppgaveteksten
handlet om & analysere kronikken uten at det ble presisert om elevene skulle ta i bruk noe av
det tematiske, som kan vaere en av grunnene til dette. Pa den andre siden sier Ane at
oppgavene og informasjonen er det som skulle veert endret (Bakken og Andersson-Bakken,
2016). Dette kan igjen tolkes som at selve fagstoffet som ble brukt i timene mister sin verdi i
analysen, da den ikke blir brukt (Hamre, 2017; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 57). Samtidig
kan det tolkes som at elevene ikke opplever fagstoffet som relevant og ikke minst viktig og

verdifullt i seg selv, og dermed ikke tar dette i bruk i vurderingssituasjonen.

Gruppene fikk ogsa spgrsmal om hva de tenker om temabasert litteraturundervisning og hva
de forbinder med det. Da dette er et apent spgrsmal, har gruppene kommet frem med ulike

opplevelser og ogsa trukket frem ulike aspekter ved denne type organisering.

Anders: Fordi etter vi hadde vurdering sa har ikke lzert noe mer om etos og patos og
sann

Intervjuer: Mmm ...

Anders: Sa det er sann hvis du fikk tre pa den sa er det ikke sann at du har lert noe i
etterkant om

Intervjuer:  Nei

Anders: etos og patos og sann, og skjennhet har jo ikke noe fasit
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Intervjuer: ~ Mmm ...
Alice: Ja, det er det som er

Anders: Sa det er egentlig litt sann, jeg syns det er litt ungdvendig tema, vi lzerer jo
ikke noe ut av det og det er

Alice: Det er det du vil ha en karakter, og det er en bra karakter, det er det eneste
du jobber for nar det kommer til sdnne temaer. Ogsa det er jo ikke noe
leering, det er jo ikke sann at jeg kan ga inn & si hei mamma jeg har, jeg har
lert om skjennhet

Ane: Jeg kommer i hvertfall til & glemme at vi har hatt det her tema nar jeg gar ut
av videregaende

Anders: Ogsa faler jeg det vi har leert pa disse ukene her, er at jeg kunne funnet ut
samme informasjon liksom pa ti minutter

Elevene pa gruppe A trekker frem vurdering i forhold til temainnganger, og understreker at
bra karakter er primart mal hos elevene. Laring ser heller ikke ut til & vaere malet, men
vurderingen. Anders og Alice papeker ogsa at selve vurderingssituasjonen ikke gjer at de
leerer mer og at karakteren i seg selv ikke henger sammen med hvor mye man har leert i lgpet
av en periode. Tema i seg selv ser heller ikke ut til 2 oppleves relevant. Gruppen beskriver det
som et ungdvendig tema og noe de kunne funnet pa ti minutter. At tema oppleves som
ungdvendig peker ogsa pa opplevelsen av relevans og verdi hos elevene, der tema i seg selv
ikke var passende opp mot dette (Hamre, 2017; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 14). Elevene
pa denne gruppen ser dermed ikke ut til & ha en positiv opplevelse knyttet til «det skjgnne.
Pa den andre siden var gruppen mer positiv nar de generelt skulle diskutere temainnganger

som ikke omhandler det skjgnne.

Ane: Om det skulle veert et annet tema, for eksempel nar vi hadde tverrfaglig om
identitet

Intervjuer:  Ja?

Ane: Sa var det jo lettere & pa en mate, at det blir gay da, fordi nar vi hadde det,
jeg tror vi hadde samfunnskunnskap

Intervjuer:  Ja

Ane: Samtidig, og de tingene er ganske morsomme fordi da far man diskutert en
del og
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Intervjuer: Mmm ...

Ane: sant, men det er ikke det i

Intervjuer:  Sa det er pa en mate fagene som avgjar litt
Ane: Ja

Intervjuer: ~ Om det blir morsomt?

Ane: Og tema
Som vist over, har ikke gruppe A ngdvendigvis darlig opplevelse rundt temainnganger
generelt, men heller tema det skjgnne. Det kan veere flere grunnet til at den ikke oppleves
positivt. For det fgrste kan det veere norskfaget i seg selv som elevene ikke er motivert i, noe
som likevel ikke kan konkluderes med sikkerhet. Tema identitet ser ut til & ha blitt opplevd
positivt i stgrre grad og kan knyttes til stgrre grad av indre motivasjon (Skaalvik og Skaalvik,
2015, s. 57). Et konkret grep som Ane nevner er diskusjon som ser ut til & ha fungert godt. Pa
den andre siden nevnes det ikke hvordan diskusjonene foregikk, men det litteraere fellesskapet
er klart viktig da det er noe som pavirker elevenes opplevelse rundt litteraturarbeid, uavhengig
av tema. Tema i seg selv kan ogsa pavirke elevenes opplevelser, som ogsa nevnes eksplisitt.

Gruppe B hadde pa den andre siden andre opplevelser rundt det skjgnne.

Bella: Jeg syns hvertfall sann som vi har hatt det nd og som laereren har lart
o0ss har veert ganske bra i forhold til tema for min del i hvertfall

Bella: Sann nar vi hadde det leserinnlegget og sett malerier og videoer og
sanne ting

Intervjuer:  Ja, du sa ogsa at du hadde anbefalt, hvorfor hadde du gjort det?

Benji: Assa jeg likte at vi hadde sann forskjellig, ikke, vi har ikke hatt sa mye
vurdering, men litt sann forskjellig vurderingssituasjoner, at vi liksom,
vi har gjort mye forskjellig

Benji: Vi har skrevet tekst og gjort oppgaver og diskutert og
Intervjuer:  Ja

Beniji: Ja dratt pa museet og sett pa film og sann

Intervjuer: Mmm

Benji: Ja, det er egentlig bare det at vi har hatt varierte timer, fordi det er s&
mange forskjellige mater a leere om temaet pa.
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Intervjuer:
Bella:

Bella:

Bjarn:

Bjorn:

Ja
Mmm ...

Assa noen lerere kunne bare valgt og gjort assa se pa en tekst og
skrevet oppgaver hver time.

Nei, men det er bare i forhold til, jeg skjgnner at mange, at det kan
passe for mange fordi det er type opplegg hvor det, man far med hele
klassen

Assa, det jeg, jeg sier, jeg vet ikke, vet ikke om hen kunne gjort noe
bedre, men for meg sa hadde det veart bedre med for eksempel sann hvis
vi pa slutten av tema skulle skrevet en, hatt en skrivegkt eller et eller
annet, skriv en tekst om det vi har lart eller et eller annet sparsmal eller
i eller det vi har lert

Gruppe B opplever temabasert litteraturundervisning som passende i forhold til selve temaet.

De beskriver temainnganger som en organisering som gjer timer varierte. Pa den andre siden

kommer det ikke frem hvordan timene vanligvis foregar uten en slik organisering, som gjer at

det likevel ikke kan tolkes med sikkerhet. P4 den andre siden sier Bella at noen lgrere kunne

undervist annerledes og mindre variert innenfor temainnganger. Dermed er det ogsa spgrsmal

om temainnganger i seg selv oppfordrer til en viss variasjon, eller om det likevel er laereren

som er en stor faktor rundt temabasert undervisning. Lereren fikk spgrsmal rundt dette i

intervju;

Intervjuer: Ja, sa faler du at litteraturundervisning sann framfor en
temainngang undervisning ikke skiller seg

Leerer i intervju: Nei, det ma ikke ngdvendigvis

Intervjuer: Nei

Leerer i intervju: Skille seg fra hverandre

Intervjuer: Mmm

Lerer i intervju: Men det kan gjare det

Intervjuer: Ja

Leerer i intervju: Og det som jeg syns er bra med temaundervisning er at man
lettere far eh hvert innom flere forskjellige sjangre, ikke at vi har
gjort det sa mye i denne

Intervjuer: Mmm
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Leerer i intervju: Men at vi far gjort litt mer forskjellig oftere da, at det apner jo
for eh kanskje, for det er ikke sa lett fra dag til dag a alltid huske
pa a ha variasjon i undervisninga

| dette tilfellet viser det seg at temainnganger ikke ngdvendigvis skiller seg fra «vanlig»
litteraturundervisning, som laereren ogsa papeker eksplisitt (Bakken, 2019, s. 31). Samtidig
kommer det frem at det likevel er lettere & variere timer innad en tematisk periode.
Temainnganger gjar ngdvendigvis ikke om pa undervisning, men det apner opp for starre
variasjon, selv om ikke alle vil undervise variert i praksis. | dette tilfellet har lsereren tatt i
bruk ulike sjangre og variert undervisningen. Det ble ogsa stilt spgrsmal om hvordan
tekstutvalget foregar far selve gkten og eventuelle baktanker er. Noe som spesifiseres i
elevintervju er at man far med hele klassen. Det utdypes ikke hvordan, men elevene har klart
en positiv innstiling til en slik organisering. Samtidig er elevene med og ulike type opplegg
innad denne organiseringen opplever elevene pa gruppe B positivt. Bjgrn opplevde derimot
selve vurderingssituasjonen som upassende i forhold til temaet. Et konkret forslag som
kommer frem, er & heller ha skrivegkt eller skrive konkret om noe de har lart i timene. Med
dette, mener Bjgrn, hadde temabasert litteraturundervisning fungert bedre. Opplevelser i seg

selv kan pavirke motivasjon og engasjementet hos elevene.

4.2 Motivasjon/engasjement

Et av malene og hensikten til innfgring av temabasert undervisning er gkning av motivasjon
og engasjement hos elevene. Engasjement var ogsa et av malene med det skjgnne, noe som
kom frem i en uformell samtale med leareren. | gruppene varierte graden av motivasjon og
engasjement. Da dette er vanskelig @ male for hvert enkelt individ i gruppene, vil jeg ta
utgangspunkt i bade grep som viser seg a motivere i starre eller mindre grad, men ogsa
hvorfor. Motivasjon handler om bade indre og ytre faktorer, om interesser og behov og om
elevenes fremtid. Disse vil klart variere pa mikroniva, noe som ogsa viste seg i intervjuene.

Gruppene fikk spgrsmal om temainnganger gker engasjement;

Anders: Ikke, fanger ikke min oppmerksomhet

Intervjuer:  Nei?

Alice: Sann kulturkraesj og sant, det kan jo veere ganske interessant
Intervjuer: Mmm ...

Alice: Om du har leert det bort riktig
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Ane: Noe som er, hva heter det da, noe som er relevant, fordi nér vi hadde
om det skjgnne, det var ikke sann, det er ikke noe relevant

Ane: Innad det vi driver med, men sann for eksempel identitet, kultur, det er jo
relevante ting, og det fanger jo mye oppmerksomhet mye raskere enn det
skjgnne far

Intervjuer:  Mmm, sa det ma pa en mate fales litt relevant?

Anders: Ja, nar den kan treffe flere, og flere som fgler at det angar oss ogsa, sa
er det mye lettere a engasjere seg. Jeg faler at, nesten ingen i klassen
foler at det skjgnne er noe man kjenner ordentlig igjen i da

Anders: Utenom sann der eh kroppspress og sant, men det hadde vi bare om veldig
lite i starten. Sa jeg faler pa en mate at man skyver det litt bort fra det som
stod

Intervjuer:  Ja, sa da falte du deg litt mer engasjert?

Anders: Ja eller jeg falte meg ikke sa engasjert

Intervjuer:  Nei?

Anders: Men jeg kan tenke meg at mange andre i klassen fglte seg engasjert

Som vist over, viser det seg at det er flere faktorer som pavirker motivasjon til elevene i
gruppe A. For det farste nevnes det at stoffet ma leeres bort riktig, hvor laereren er en
avgjerende faktor. Med andre ord er dette knyttet til leererens rolle i temabasert
litteraturundervisning. Elevene ma oppleve leringsstoffet som interessant og relevant, noe
som ikke var tilfellet i denne perioden for denne gruppen. Det er dermed sparsmal om leereren
eller selve temaet gjorde at elevene pa gruppe A ikke ble engasjert. Det er klart at kroppspress
som tema i dette tilfellet fungerte bedre, men elevene ble heller ikke engasjert av dette.
Elevene nevner ogsa identitet og kultur som forslag til temaene som personlig hadde fungert
bedre og mulig skapt sterre engasjement. Dermed viser det seg at tema i seg selv mulig ikke
var relevant for elevene i denne gruppen, som videre pavirket engasjementet. At tema i seg
selv ikke engasjerer kan ogsa knyttes til elevenes interesser som skiller seg fra temaet. Anders
nevner ogsa at mange andre i klassen fglte seg engasjert, noe som kan indikere pa at det var
noe grad av motivasjon i denne klassen, men ikke personlig. | observasjonen kom det frem
ulik grad av engasjement. Flere elever var aktive i det praktiske fellesskapet, mens andre
hadde stor mobilbruk og det var generelt stay, som ogsa var stor faktor til at tidligere nevnt
debatt ble avbrutt. Stay og mobilbruk ble stadig papekt av lereren i undervisningen og kan
indikere til lite motivasjon i klassen generelt. Pa den andre siden har jeg ikke observert

klassen i andre fag eller undervisning som ikke er temabasert, og dermed kan motivasjonen
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ikke sammenlignes med andre gkter som ikke er temabaserte. Lereren fikk ogsa sparsmal om

engasjement i klassen knyttet til temabasert litteraturundervisning;

Leerer i intervju: Sa kan det ogsa veere tema, hva de syns er engasjerende og na hadde vi
jo i dette prosjektet da

Intervjuer: Mmm ...
Lerer i intervju: At vi leste den der eh Live Nelvik teksten
Intervjuer: Mmm ...

Leerer: Og for vare elever sa var jeg egentlig overraska, jeg syns de ble relativt
engasjert i det. Ja

Intervjuer: Mmm ...

Leerer i intervju: Sa, jeg syns ikke det er sa lett & forutse pa fornand hva de blir
interessert i og sann sett sa ma man bare prave litt forskjellig pa en mate

Lereren selv mener at tema i seg selv kan veere med pa & bestemme elevenes engasjement
(Utdanningsdirektoratet, 2017). En konkret utfordring som kommer frem, er a forutse hva
elevene blir interessert i. Dette viser viktigheten av a kjenne til elevenes interesser og ikke
minst at elevene kan ha noe grad av valg rundt litteratur og senere arbeid, for & dekke
interessene og relevansen i starre grad. Det som er interessant er at laereren understreker at de
ble relativt engasjert i det. Det er uklart om elevenes motivasjon varierte fra undervisning
som ikke var temabasert, men leereren opplevde at elevene var engasjerte. Elevene i gruppe A

nevnte ogsa eksplisitt noen av arsakene som mulig pavirker motivasjonsgraden;

Alice: Ja, det og at det er litt, det er jo ganske kjedelig fag, det er jo, det er

liksom man gjer ikke sa mye annet enn & lese og analysere tekster

Alice: og skrive de selv, sa det er jo, det er pa en matte ikke mye som er har,
som er sa relevant for, for oss da, og noe vi kommer til & fa bruk for

etter videregaende

Ane: Det er bra at det er nyere tekster da, for da kan jo vi, da er jo sann at
man skjgnner jo mer av sprak som er na

Intervjuer: Mmm
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Ane: Sann nar Henrik lbsen skrev, det er jo vanskelig for oss a skjgnne sann
virkemidlene da i de tekstene nar de skriver pa ganske annerledes sprak
enn det vi skriver pa na

Ane: Sa det med nyere tekster er jo bra, men det er jo samtidig fortsatt
vanskelig
Alice: Det er det samme, det er samme informasjonen, som du sa, samme

informasjonen man kunne ha skaffa pa ti minutter, bruker vi en hel
maned pa, og du kommer til, du kommer til timen sa er det allerede
samme tema om og om igjen. Til slutt sa er det sann, det er ikke noe, du
vet ikke hva du gjer liksom, det er sann hva driver jeg med

Som vist over, papeker Alice at norskfaget er ganske kjedelig fag, som ogsa kan vare resultat
av analytisk lesing (Smidt, 1988). At faget i helhet ikke oppleves som verdifullt er med pa a
minske motivasjonsnivaet i denne gruppen da det var enighet om dette. Et av grunnene til at
faget ikke oppleves som relevant og verdifullt for elevene, er fremtid og bruk for fagstoffet
etter videregaende, som henger sammen med nytteverdi (Hamre, 2017; Aase, 2019, s. 17).
Likevel er samtidstekster mer engasjerende og lettere & forsta enn eldre tekster grunnet
spraket. | dette tilfellet har elevene ogsa selvvurdering av hva som er de personlige
utfordringene (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 31). Til slutt kommer det frem en utfordring ved
temainnganger, der elevene pa gruppe A mener at informasjonen ikke varierer mye, og dette
gjer at elevene ikke forstar grunnen til at de gjar noe, eller at det etter hvert oppleves som
kjedelig og repeterende. | dette tilfellet er det viktig at leereren begrunner valg og fremstiller
litteratur eller fagarbeidet som relevant og verdifullt for elevene (Hamre, 2017). Gruppe B sin
engasjement varierte i starre grad enn i gruppe A, som ogsa viser at noen elever ble engasjerte

av det skjgnne;

Bella: Men eh, jeg syns ogsa sann, tema i seg selv har en del a si, fordi far du
vite om et tema og tekst sa har du kanskje lavere forventninger eller
sann sa blir du kanskje allerede demotivert hvis det er et tema du ikke
syns er spennende

Bjarn: Hm, hvis jeg feler at det er sann relevant for noe annet enn bare det
faget
Benji: Ja, jeg syns det er mest spennende & ha om sann historie greier eller

sann ikke sprakhistorie ngdvendigvis, men lzre litt om eh kjente norske
forfattere sa man kan delta litt sann i diskusjoner med voksne og sann,
sann at det blir litt

Beniji: Foler jeg blir litt klokere pa det enn bare, ikke ar det & lage film og sant
ikke er noe ggy, men sann
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Bella og Bjgrn kommer direkte frem til at tema i seg selv er det som bestemmer hvor
motiverte elevene blir i utgangspunktet, som stemmer overens med utsagnene til gruppe A.

Relevans og spenning innenfor tema er ogsa noe som papekes i forhold til elevenes
engasjement. Benji trekker frem det litteraturhistoriske som et viktig moment, som 0gsa i
dette tilfellet henger sammen med danning, som er en sentral dimensjon i norskfaget (Bakken,
2020, s. 261; Sather og Melvold, 2020, s. 5). Det trekkes ikke frem om temainnganger i
kombinasjon med sprakhistorie fungerer, eller sprakhistorie generelt. Med dette er det ogsa
viktig & bevare litteraturhistorien i norskfaget, selv om den ikke er primar i norsk
undervisning i LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2017; Bakken, 2019). Dermed kan det trekkes
slutning om at elevenes interesser og hva elevene selv anser som viktig og verdifullt klart ser
ut til & prege motivasjonen i stor grad (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 57; Hamre, 2017). |

intervju fikk elevene spgrsmal om de er enig med Benji sitt utsagn om at sprakhistorie

motiverer.
Bella: Egentlig ikke
Bjarn: Jeg syns egentlig ikke det er sa motiverende
Bjarn: Eh, det er litt sann, jeg tror det egentlig bare handler litt om interesser,
fordi sann jeg hadde ikke syntes det var noe interessant & diskutere om
norske sprakhistorien pa fritiden heller
Intervjuer: Mmm ...
Bjern: Sa det gjer meg ikke sa motivert a lese det heller, men eh det tenker jeg
er viktig er sann ordforrad og hvordan man formulerer seg og sant
Bella: Men det handler ogsa veldig mye om interesser, fordi om jeg er sa
interessert i kunst, sa kan det skjgnne vare kjempeggy, men hvis du
ikke er interessert i det
Benji: Men jeg syns i hvertfall sann man har jo litt av sann samfunnsfaglige
ting i norsk ogsa, og det syns jeg, det syns jeg er mer spennende
Bella: Men jeg er enig sann som Benji sier sa det er jo sann at det er bra a vite
at man kan fa bruk for det man larer senere, men jeg hadde ikke syntes
det hadde veert veldig spennende & lzere om sann gamle forfattere,
hvertfall jeg personlig, selv om jeg vet at jeg kanskje kan fa bruk for det
hvis jeg snakker med bestemor for eksempel
Benji: sa jeg syns det er bra at vi har klart & holde oppe motivasjonen litt

| dette tilfellet er det uenighet pa gruppe B om hvorvidt litteraturhistorie er motiverende. Pa

den andre siden er alle enige om at interesser er et av hovedgrunnene til at elevene i det hele
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tatt far lyst til a lese en tekst, ogsa innenfor temainnganger. | denne foreslatte organiseringen
av norskfaget er det bade selve tema, men ogsa elevenes interesser noe som preger grad av
motivasjon hos elevene. Pa den andre siden fremhever denne gruppen noen viktige elementer
innad en tekst som kan gke interessen. For det farste nevner Bjgrn ordforrad og formuleringer
som noe viktig. Eleven har mulig her forstatt hvor nyttig ordforrad er i norskfaget personlig
sett. Pa den andre siden kan dette vere tegn pa at laereren har fremhevet ordforrad og
formuleringer som nyttige og verdifulle ved en tekst, men dette kom ikke direkte frem under
observasjonen. Det nevnes imidlertidig ikke noe om motivasjon knyttet til dette. Til slutt
nevner Bella at teksten som inneholder sterke meninger kan vaere med pa a gke motivasjon.
Dermed er det ikke bare emnet for teksten som preger engasjement, men ogsa tekstens
innhold. Lereren selv understreker i intervju at elevene ma tale at og bar tale at ikke alle
tekster engasjerer like mye. Det kommer indirekte frem at ikke alle tekster engasjerer, men
ogsa mulig at ikke alle tekster er ment for a engasjere og inviterer til andre type lesinger
(Rosenblatt, 1969). Det er imidlertidig ogsa viktig a understreke at det vil variere hvilke typer
lesing som engasjerer elevene mest, da noen prefererer det analytiske, mens andre gnsker
starre bruk av erfaringsbaserte (Rgdnes og Ludvigsen, 2009). Samtidig er ikke lesing av
tekster alltid ment for & engasjere, men brukes ogsa for a styrke det analytiske under lesingen,
som sikrer en faglig utfordring og leering (Kjelen, 2015). Det engasjerende og analytiske er
derimot ikke et skille i norskfaget (Rosenblatt, 2005). Som lareren ogsa understreker, vil ikke
alle tekstene engasjere i like stor grad og i dette tilfellet er ogsa arbeidet rundt en tekst viktig
for & kunne gke dette i starre grad dersom elevene i utgangspunktet ikke interesserer seg for

den gitte teksten eller det tematiske.

Pa den andre siden fikk elevene spgrsmal om hva som har gkt eller kan gke motivasjonen.
Elevenes pa begge gruppene fremhevet diskusjonene som noe positivt. Gruppe A fikk direkte

spgrsmal om felles diskusjoner engasjerer mer

Alle elevene i intervjuet: Ja
Intervjuer:  Ja?

Ane: Vi er veldig sann engasjert klasse nar det kommer til sant.:

| dette tilfellet er det ikke tvil om diskusjoner motiverer. Elevene pa gruppe A blir motivert av

a diskutere noe felles. Videre kommer det frem noen faktorer som begrunner hvorfor.

Anders: Og folk faglger litt mye mer med, nar man alle sammen gjar ting sammen.
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Ane: Mmm ...

Anders: Enn nar man gjer sanne enkeltoppgaver

Anders: Fordi det er sa lett & ende opp med 4 ikke gjare det, at man bare sitter der og
Intervjuer: Sa nar man gjar ting felles, sa er det bedre?

Anders: Ja, ihvertfall hvis du ikke er interessert i a finne ut

Alice: Ja

Slik det kommer frem, er det praktiske fellesskapet det elevene gnsker mest av (Skaftun og
Michelsen, 2017, s. 44). Anders kommer ogsa frem med at alle sammen gjer ting sammen.
Dette peker ikke pa gruppearbeid, men heller plenum der ogsa leereren er inkludert. |
observasjonen kom det ogsa frem som vist tidligere at leereren deltok i slike diskusjoner.
Noen av grunnene som nevnes til hvorfor det engasjerer er at de ikke bare sitter der. Dette
kan peke pa gruppediskusjoner, som kjennetegnes av hygge framfor lzering, serlig for svake
elever (Penne, 2012, s. 248). | slike kontekster er plenum noe som fungerer bedre. Samtidig
kommer det indirekte frem at elevene i denne gruppen ikke alltid gjer det de far beskjed om,
som henger sammen med lite grad av interesse i dette tilfellet. Dermed er det praktiske
fellesskapet viktig ogsa for sikring av leering som er et didaktisk mal (Skaftun og Michelsen,

2017, s. 44; Utdanningsdirektoratet, 2017). Gruppe B blir ogsa motivert av diskusjoner:

Bella: Vi har gjort ganske mye oppgaver, det har funket ogsa, men det er ofte at man syns
det er kjedelig at man liksom bruker pa en mate tiden pa litt andre ting enn
oppgavene

Bjgrn: Diskutere tin fungerer bedre enn a skrive ned

Bjarn:  For det er litt sann eh nar man skal skrive ned ting sa passer man pa a skrive ting
som er best a skrive da, men nar man bare skal diskutere litt muntlig sa er det litt
friere

Benji:  Hvis det er et tema som er spennende sa syns jeg at muntlige timer er veldig
gay og det er mye enklere a liksom holde engasjement oppe hele timen hvis
man liksom har en litt sann aktiv diskusjon hvor alle i klassen er med og
diskuterer og rekker opp handen

Intervjuer: Ja

Bella: Og liksom gi innspill og sant. Men det spars jo hvis det er pa en mate en sann
tema som jeg syns er veldig kjedelig sa kan jo det vaere helt motsatt, at det det
blir litt sann, du er ikke like forpliktet til & matte si noe, sa du kan egentlig bare
se og sone ut
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Det viser seg at det er enighet pa begge gruppene om at diskusjonene motiverer og er
gnskelige. Pa gruppe B kommer det frem at diskusjoner i plenum farer til at det er lavere
terskel for hva og hvordan man uttrykker seg (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 204). Dette
peker pd Radnes sin studie om at elevene tar starre bruk av erfaringsbasert lesing i
gruppediskusjonene eller plenum, mens det skiftelige er preget av det analytiske (2012; Blau,
2003, s. 189). Samtidig er det ikke gitt at elevene er aktive i diskusjonen, noe som igjen
bestemmes av tema og interesse innenfor et emne. | observasjonen var det flere elever som
var aktive, og leereren pekte ogsa pa elever og brukte navn for & fa med flere i diskusjonen,
som igjen peker pa at ikke alle er med pa diskusjon til enhver tid. I det praktiske fellesskapet
brukte ogsa leereren latter og det var generelt god stemning nar elevene diskuterte sammen
med laereren, noe som igjen kan pavirke elevenes opplevelse og motivasjon (Aatmosbakken,
2003). Selv om motivasjon klart er et av malene i undervisningen som ser ut til & vaere en
utfordring didaktisk sett, er ogsa organisasjonen av temainnganger en utfordring.
Organiseringen av undervisningen er mulig ogsa med pa a avgjere hvorvidt selve

undervisningen motiverer og engasjerer.

4.3 Organisasjon

Leereren sitt perspektiv pa organisering av temainnganger er ogsa viktig for a gi oss innblikk i
fordeler og ulemper. Samtidig er det interessant a vite hva som kan veere baktanken nar en
undervisning planlegges. Lereren fikk spgrsmal om hvordan tekstutvalget foregar nar hen

skal planlegge et tema;
Leerer i intervju: Ikke sant nar jeg far tid, da blir det mer sann tema utgangspunkt

Intervjuer: Mmm ...

Leerer i intervju: mens hvis jeg far darlig tid sa blir det sann na skal vi lese noveller, na
skal vi lese lyrikk hvis du skjgnner

Intervjuer: ~ Mmm ...

Leerer i intervju: Og da er det mer sann at man velger ut fra sjanger at de skal jo kjenne
til, sdnn som na nar jeg driver, jeg driver jo veldig sann uinspirert lyrikkundervisning
fordi jeg bare vi har ikke hatt noe om det, vi far ta noe om det

Intervjuer: Mmm ...
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Leerer i intervju: Ogsa kan det ofte hende at, eh, oppgaver og dikt kan ofte bli litt sann,
da blir det mer litt sann diktert av hva jeg kjapt ikke sant, for da har man litt sann
darlig tid, eller darlig tid, ikke darlig tid men

Lerer: da blir det ofte mer sann at da finner man mer ut fra aja det var i boka, det var
pa NDLA, eh, men sann som de gangene hvor jeg jobba mer sann ut fra tema, sa vil
jeg leite mer bredt. At da velger man noe fordi det handler om noe eller

Leerer i intervju: Eh, mens hvis man har mer tid sa blir det mer ut fra, og da sann
tematisk inngang da, som du er jo sikkert interessert i, eh, da kan det jo veere mye mer
forskjellig sjangre og, at da er det jo tema som blir det baerende

Tidsbruk nevnes som en stor faktor i intervjuet, der faget i seg selv krever tid for planlegging
(Bakken, 2019, s. 29). Tidsbruk ser ut til & prege valg om litteraturundervisning blir basert pa
et tema. For at leereren i det hele tatt skal undervise tematisk, krever det mer tid, mener denne
leereren. Dersom laereren har starre tidsbruk til & planlegge en tematisk organisering,
spesifiserer leereren at temainnganger i seg selv dpner opp for mye mer forskjellig sjangre, og
da er det jo tema som er det baerende. Starre variasjon av sjangre er ogsa viktige pa bakgrunn
av norsk leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2017). I undervisning som ikke er temabasert hvor
leereren i tillegg har darlig tid nar det gjelder planlegging, er oppgavene ikke temabaserte,
men leereren tar utgangspunkt i leererboka eller NDLA. Tekstutvalg og oppgavene knyttet til
det tematiske ser ut til & vaere basert pa ulike sjangre og det tema i seg selv. | dette tilfellet
velger man noe fordi det handler om noe, som kan vere med pa a se pa litteraturen som det
primare og tolke tekster ut fra tema som en kontekst. Samtidig kan oppgavene vare mer
varierende og knyttet mot det tematiske, framfor a bruke boken eller ndla som ikke alltid er
preget av erfaringsbaserte. Larebgkene kan likevel variere nar det gjelder oppgavetyper, og
det er derfor ikke gitt at oppgavene er mer analytiske. Det viser seg likevel at undervisningen
bidrar til at tekster blir betraktet som noe primeert ved en tematisk inngang. Samtidig er den
tematiske konteksten det mest sentrale nar det gjelder tekstutvalg, og leereren leter ogsa mer
bredt bade for a finne tekster som passer inn i temaet, men ogsa nar det gjelder sjangre
(Claudi, 2019).

Tidsbruk er pa den andre siden ikke det eneste sentrale ved organiseringen av temabasert
litteraturundervisning. Tverrfaglighet eksempelvis tar ogsa utgangspunkt i en temabasert
undervisning pa tvers av fag. Dermed er det ogsa andre faktorer som er viktige a ta i
betraktning. Laereren fikk spgrsmal om det er noen utfordringer man kan mgte pa i

organisering av et tverrfaglig tema;
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Leerer i intervju: Eh, det med, assa, hvis det er samarbeid med andre fag
Intervjuer: Mmm ...

Lerer i intervju: Sa4, er det organisatorisk og personlig kjemi da som alltid er
utfordringen med samarbeid

Intervjuer: Mmm ...

Lerer i intervju: At det er lett & samarbeide hvis du er, ja og hvis du har noen
som du tenker likt om hvordan et prosjekt skal vaere eller noe
sant

Intervjuer: Mmm ...

Leerer i intervju: Eh, ogsa ma det veere mulig a fa til a gjennomfere, sann,

timeplanmessig og sant

| dette tilfellet er kjemi med andre kollegaer nevnt som en viktig aspekt for organiseringen av
et tematisk opplegg. Ideene og hensikten med egen undervisning kan variere blant kollegaene
pa skolen, noe som klart kan prege opplegget og senere undervisning. Det er likevel ikke bare
planleggingen som kan vere utfordrende, men ogsa gjennomfaringen. Selv om laerere har en
plan, er timeplanen ogsa noe som skal passe inn i det tematiske. Dermed er planleggingen pa
stgrre niva ogsa tidskrevende og mer utfordrende enn pa individniva. Temabasert
litteraturundervisning er ogsa noe som kan organiseres og planlegges innenfor et fagteam, der
samme faktorene vil vaere avgjgrende. Bade visjonen til enkeltlerer, men ogsa kjemien
mellom kollegaene er store faktorer for det endelige resultatet. Tidskravet for en tematisk
periode er ogsa viktig i dette tilfellet nar det gjelder timeplanen til andre norsklzrere eller

eventuelt lerere i andre fag.
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5 Diskusjon

Analysen baserer seg pa ulike aspekter rundt temabasert litteraturundervisning. Gjennom
analysen av observasjonsdata og intervjudata beskrives bade konkret arbeid med temabasert
litteraturundervisning og primert elevenes opplevelser rundt dette. Samtidig er motivasjon en
del av analysen og til slutt organisering, der leererens perspektiv er det primare. Analysen
avdekker dermed bade undervisningen i seg selv, men ogsa hva det bidrar eller ikke bidrar til
i forhold til opplevelser og engasjement. Det er flere fordeler og ulemper ved temainnganger
som ogsa kommer frem i analysen og som dermed belyser temainnganger som en kompleks

form for organisering av norskfaget.

For & svare pa problemstilling om hvor relevant og motiverende opplever elever og leerer
tekstarbeid nar litteraturundervisning organiseres tematisk, er flere nevnte faktorer i analysen
sentrale. For det farste er elevintervjuene primerdata og de gir innblikk i elevenes opplevelse
nar det gjelder relevans og motivasjon knyttet til temaet det skjgnne. Relevans og
engasjement preges farst og fremst av laererens undervisningsform, og ikke laererplanen i seg
selv (Blikstad-Balas og Solbu, 2019, s. 12). Nar det gjelder lererens undervisning, er det
litteraere praktiske fellesskap verdsatt av elevene og noe som bidrar til en positiv opplevelse
(Gourvernec, 2016; Skaftun og Michelsen, 2017, s. 44). Elevene pa begge gruppene
fremhever fellesdiskusjonene som noe relevant og gnskelig innenfor litteraturdidaktikken
(Skaftun og Michelsen, 2017, s. 44). | denne konteksten var det sterst bruk av det
transaksjonelle mellom elevene og lareren, som har gkt engasjement (Roe og Blikstad-Balas,
2022, s. 164). 1 analysen kom det frem at leereren hadde en rolle i sikring av det faglige hos
elevene, som ogsa vil pavirke relevansen til temainnganger ved at elevene far klare retninger i
hva som er viktig ved en gitt tekst eller film (Solberg, 2022). At leereren bruker opptak og
stiller spgrsmal, apner ogsa opp for det heteroglosiske klasserom og farer til en viss grad for
lzering gjennom sosiale kontekster (Dysthe, 1995; Vygostki, 2001; Bakhtin, 1981).

Nar det gjelder litteraturarbeid, har gruppediskusjoner og det praktiske fellesskapet med
leereren fungert godt ogsa i praksis da det sikrer en felles gjennomgang, samtidig som dette er
med pa & forsterke bade en estetisk og analytisk lesing for elevene (Rosenblatt, 1969; Skaftun
og Michelsen, 2017, s. 204). Lareren har i dette tilfelle en hovedrolle i sikring av dette, men
ikke minst er det ogsa viktig for & knytte litteraturen til det tematiske der et praktisk fellesskap

viser seg a veare en god metode for denne gitte klassen i denne konteksten. Lareren selv
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fremhevet ogsa engasjement knyttet til selve temaet, noe som kunne gjenspeiles best i felles
diskusjon da det er synlig god stemning og opplevelser, bade fra elevenes og leererens sitt
perspektiv. Denne arbeidsmetoden kan ogsa fare til dybdelaering, som er et av malene til
temabasert litteraturundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2019). Gruppene fremhevet ikke
lering i stor grad, men det praktiske fellesskapet bidro til positive opplevelser, som er et tegn
pa motivasjon og engasjement (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 57). Noe annet som vekker
positive falelser og engasjement, er Nasjonalmuseumsbesgket. Det blir beskrevet som noe
nytt og uvanlig av elevene. Samtidig kan nasjonalmuseum knyttes til tema det skjgnne siden
malerier og kunst ogsa var en del av undervisningen far besgket. Dermed var museum
konkret knyttet til arbeid pa skolen, og farer dermed til gkt verdi hos elevene som videre gker
engasjement (Hamre, 2017; Sather og Melvold, 2020, s. 16). Dermed ser det ut til at

litteraturdidaktikk knyttet til noe konkret ser ut til & gke elevenes engasjement.

Pa den andre siden viser det seg at oppgavene knyttet til litteratur ikke farer til opplevelse av
relevans og motivasjon i temabasert litteratundervisning. Selv om leereren hevder i intervjuet
at oppgavene blir rettet mot det tematiske dersom hen har nok tid, mener elevene at
oppgavene er de samme. At elever ikke opplever variasjon kan ogsa henge sammen med at de
forbinder oppgaveskriving med kjedsomhet, men ogsa som noe krevende (Smidt, 1988).
Oppgavene ser ogsa ut til & veere mest analytiske, hvor elevene blir bedt om 4 tolke teksten og
eksempelvis finne motiv og tema, som ogsa kan prege opplevelsen til elevene. Oppgaver som
pa den andre siden ble opplevd som noe positivt, var nar elevene skulle finne noe fint eller
stygt av kunst, bygninger og reklamer og knytte det til noe estetisk. Oppgaver som dette er
ikke vanlige, men det vi kan trekke ut er at elevenes opplevelse av engasjement gkes dersom
det er noe nytt, og dersom det er rom for personlige tanker. Oppgaven i seg selv var heller
ikke krevende da dette var pa starten av den tematiske perioden, noe som peker pa Skaftun og
Michelsen sitt prinsipp som gar ut pa at elevene gar fra noe trygt til noe mer utfordrende
(2017, s. 45).

Leereren understreker at oppgavene innenfor temainnganger blir rettet mot et tema, mens i en
ikke temabasert undervisning er det ofte basert pa boken eller andre nettsteder. | dette tilfellet
er det ulike oppfatninger som ogsa viser at laereren trekker inn oppgaver som hen anser som
relevante, men dette oppleves ikke like relevant for elevene (Penne, 2012). Elevene kommer
frem til at oppgavene ikke endres, men at tekstene varierer. Lesing av disse tekstene er ogsa

brukt som redskap for engasjement da lesingen ogsa tok utgangspunkt i flere diskusjoner i
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klasserommet (Bakken, 2020, s.261). De opplever oppgavene som analytiske, som krever en
efferent lesing og kan i tillegg fare til en ytre forstaelse av litteratur (Rosenblatt, 1971;
Radnes, 2012). | tidligere studier kommer det ogsa frem at oppgavene i leerebgkene er
entydige og at oppgavekulturen ikke samsvarer med laereplanene, noe som kan vare arsaken
(Bakken og Andersson-Bakken, 2016). Likevel observerte jeg en variasjon hvor elevene fikk
spgrsmal om sosiale medier og selvbilde eksempelvis, som ble knyttet til elevenes erfaringer
og ble rettet mot en estetisk tolkning av tekst eller filmsnutt. Det gjorde ogsa at elevenes
forkunnskap ble aktivert (Penne, 2012, s. 173; Roe, 2022, s. 162). Temabasert
litteraturundervisning kan dermed veare med pa a inkludere ulike typer tekster og oppgaver

som brukes til & fremme det praktiske fellesskapet (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 44).

Noe annet som klart bidrar til stgrre grad av relevans er nytteverdien, som handler om
hvorvidt elevene far bruk for selve temaet i livet (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 58; Aase,
2019, s. 17). Elevene i gruppe A fremhevet retorikk og teksten i seg selv som relevant i lite
grad pa personlig niva, som ogsa preger motivasjonen (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 58;
Skaftun, 2009. Noe som kan fare til at elever ikke opplever en tekst som relevant er at teksten
ikke er noe de selv kan kjenne seg igjen i (Iser, 1981; Kjelen, 2015; Penne, 2012). | dette
tilfellet er det ogsa viktig & understreke at elevene heller ikke ser en verdi i skolearbeidet i
denne konteksten (Hamre, 2017; Sather og Melvold, 2020, s. 16). Pa den andre siden
opplevde elevene i gruppe B kronikken som relevant i starre grad. Ferst og fremst oppleves
selve teksten i seg selv som engasjerende da den problematiserer noe som skaper spenning. |
tillegg handler det om en sak som er omdiskutert i media, noe som ogsa farer til starre
nytteverdi for Bella i gruppe B (Skaftun, 2009; Aase, 2019, s. 17; Skaalvik og Skaalvik, 2015,
s. 58). Nytteverdien, slik det kommer frem, er ikke den starste faktoren som pavirker

opplevelsen av relevans, men blir likevel papekt av elevene.

Elevenes interesser er ogsa noe som avgjer om tema farer til noe relevans hos elevene. Det er
bade tema, men ogsa selve norskfaget som preger opplevelsen. For elevene opplevdes ikke
selve temaet som relevant i seg selv. Skolen har ansvaret for & ivareta elevenes interesser
(Wigfield og Wagner, 2005; Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 12). Temainnganger generelt kan
bidra til dette dersom temaet oppleves som relevant og vekker forkunnskaper (Roe, 2022, s.
162). At tema i seg selv pavirker elevenes motivasjon er bade fordel, men ogsa ulempe ved
denne organiseringen. | dette tilfellet visste ikke elevene mye om kunst og det skjgnne, noe

som kan vare arsaken. Det er viktig for at elevene skal kunne identifisere seg med tekstene de

69



leser, men ogsa for a klare a fa elevene til & inkludere en erfaringsbasert lesing (Penne, 2012;
Rosenblatt, 1969). Ogsa tekster innenfor temabasert undervisning er med pa a prege
opplevelsen av relevans og motivasjon. | gruppe B fremhever Benji litteraturhistorie som
gnskelig, grunnet en ytre motivasjon (Skaalvik og Skaalvik, 2015, s. 67). A lese historiske
kontekster krever ogsa intertekstuell literacy (Blau, 2003). Gruppe A fremhever pa den andre
siden samtidslitteratur som noe gnskelig. Temainnganger er en organisering som bryter med
kronologien og kan dermed inneholde variasjon av tekster, som ogsa er en del av lzereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Leereren fremhever ogsa at temainnganger farer til starre

variasjon i undervisningen.

Nar det gjelder lererens opplevelser, er dette primart knyttet til organisering, som
understreker bade fordeler og ulemper ved temabasert litteraturundervisning. Selv om
temabasert litteraturundervisning ikke skal vaere 13st til et tema, er laereren opptatt av a finne
tekster som har tematisk slektskap — noe som klart er tidskrevende (Sether og Melvold, 2020,
s. 15). Likevel papeker lzreren at temainnganger ikke bare bidrar til variert undervisning,
men ogsa tekstutvalg og ulike sjangre, som ogsa ble brukt i undervisningen (Rednes og
Ludvigsen, 2009). Lareren har ogsa veert opptatt av a sette kronikken i kontekst, og brukte
bade podkast og bakgrunnsinformasjon om kvinnenes helse som utgangspunkt for dette.
Kronikken er med andre ord basert pa en type kontekst, noe som er viktig for elevenes
forstaelse av teksten og bakgrunnen. | tillegg viser dette at konteksten fortsatt er en viktig del
av litteraturundervisning, ogsa nar den organiseres tematisk (Claudi, 2019; Bakken, 2019, s.
31). Selv om organiseringen er tidskrevende, har denne laereren tatt temainnganger i bruk en
rekke ganger, noe som ogsa kan peke pa at det bidrar til noe positivt. For denne perioden var
engasjement og retorisk analyse overordene mal, der leereren fremhever at klassen ble
engasjert — noe som kan ses pa som en grunn til a velge denne formen for organisering av

litteratur for denne leereren.

Til slutt er det viktig a diskutere om vurderingsformen var passende til selve temaet. |
gruppene kom det frem at elevene ikke brukte ting om det skjgnne inn i den retoriske
analysen, som kan gjere at dette er med pa a svekke opplevelsen av relevans. Tekstens
kontekst i undervisningen er likevel viktig for a forsta kronikken, men temaer som kunst,
identitet og selvbilde er ikke noe som ble tatt igjen i vurderingen. Da dette ogsa var en
summativ vurdering, kan det ses pa som svakhet at laereren ikke kan male fult hva elevene har

leert gjennom hele perioden. Likevel var retorisk analyse et mal med denne temainngangen,
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noe som 0gsa gjer at vurderingen var retorisk vektlagt. Selve debatten hvor elevene skulle
drgfte ulike problemstillinger kan knyttes opp mot det retoriske, men debatten i seg selv var
ikke eksplisitt knyttet til retorikken. I tillegg kan det settes spgrsmal om elevene pa vgl vet
mye om kvinnehelse, og om dette muligens er en utfordring a forsta, noe som pavirker
opplevelsen av relevans og personlig verdi (Wagner m.fl., 2009). Dermed var det ikke mye
forkunnskap som kunne hentes, som ogsa gker engasjement i tilfeller hvor elevene skal lere
noe nytt (Roe og Blikstad-Balas, 2022, s. 162). En skjgnnhetssalong og kritikken mot dette er
likevel noe som passer innenfor selve temaet «Det skjgnne» og det viser ogsa at undervisning,

men ogsa vurdering ikke laser tekstene til et tema, men inneholder rekke undertemaer.
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6 Avslutning

Jeg vil avslutte min masteroppgave med en oppsummerende konklusjon. Samtidig gnsker jeg
a peke pa noen didaktiske implikasjoner. Denne masteroppgaven belyser en rekke fordeler og
ulemper ved tematisk inngang, mener jeg. Det er likevel viktig a fremheve at dette gjelder en

bestemt klasse og kontekst, noe som ikke ngdvendigvis gjelder andre skoler og klasser.

6.1 Didaktiske implikasjoner og videre forskning

Resultater er basert pa en klasse og kan ikke generaliseres, men det kommer likevel frem noen
didaktiske implikasjoner som er relevante for min fremtidige profesjon, men som ogsa kan
danne et utgangspunkt i videre forskning. En klar implikasjon er at tema i seg selv er ngdt til &
knyttes til elevenes interesser og forkunnskaper. Selv om et konkret tema ikke ngdvendigvis
vekker interesse hos alle elever, er det viktig & ta utgangspunkt i noe alle kan si noe om. Tema
vil ogsa inneholde en rekke undertemaer, som ogsa kan veere med a sikre at flere elever
opplever en slik inngang som engasjerende og relevant. Det er ogsa lererens oppgave a

fremstille fagstoffet og litteraturen som verdifullt og nyttiggjere den.

Den andre implikasjonen er tematisk inngang i sammenheng med kjerneelementer.
Temabasert undervisning brukes ikke bare i norskfaget, men er ogsa sentral i tverrfaglig
arbeid. Her er det ikke bare tema i seg selv som styrer undervisningen og litteraturen, men
0gsa skolens organisering. Laerere samarbeider i stor grad nar det gjelder tverrfaglig prosjekt
og selv om larere kan ha ulik visjon, er det viktig a fremme dybdelaring og motivasjon som
ogsa er en del av LK20. Temabasert undervisning er ikke nytt, men bryting av det
kronologiske kan fare til fordeler og ulemper. Det er viktig a sette av tid til planlegging av en
tematisk periode for at det skal vaere velfungerende didaktisk sett. Litteraturen bar pa veere i
tematisk slektskap, bade nye og eldre. Det kreves ogsa en god struktur for a fa elevene til &
huske selve arbeidet og oppleve den som interessant. Stofftrengsel er klart noe som er en
fordel ved en slik organisering, da det apner opp for bruk av rekke sjangre og tekster

eksempelvis.

En annen implikasjon er a sikre at vurderingen farer til at elevene viser hva de har laert
gjennom den tematiske perioden, dersom dette er malet. Da dybdelaring klart er noe sentralt,

ber ogsa vurderingen inneholde ulike elementer innenfor temaet som bade utfordrer og gjer at
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tidligere undervisning far en relevans i selve vurderingen. Noe elevene selv nevner er kort

skrivegkt der leerere kan ta i bruk en summativ vurdering.

Noe annet som er viktig med temabasert undervisning er at det i seg selv kan vare med a
skape stgrre variasjon i undervisningen. Det at organiseringen forutsetter starre tidsbruk for
planleggingen kan veere en arsak til dette, samtidig som leereren er ngdt til & skape en red trad
og klare tematiske sammenhenger i litteraturen. | denne konteksten har temabasert
undervisning fert til ulike arbeidsmetoder, sammen med «noe nytt» som det a skulle utforske
naromrade. Dette er bare et konkret eksempel for denne konteksten. Selv om mange lerere
varierer sin undervisning, mener denne leereren at det farer til sterre grad av variasjon. |
tillegg er det ogsa viktig a nevne at tidspresset kan gjere at ikke alle laerere tar i bruk en
temabasert undervisningsperiode. For de lerere som gjar det, inkludert denne konteksten, er
det viktig a variere undervisning og gjare noe nytt, slik at det ikke blir fastslatt til et tema og
farer til mindre engasjement. Samtidig er det viktig & variere undervisningsformen og gke det

praktiske fellesskapet.

Studien min avdekker behov for en grundigere forskning av temabasert litteraturundervisning
pa videregaende skoler. Vg1 har klart en friere leererplan enn andre og tredje klasse — noe som
kan pavirke hvordan organiseringen virker i praksis. Temainnganger er noe nytt ved at det
bryter med kronologien. Dermed er det fortsatt behov for & forske pa organisasjonens
implementering, sammen med LK20. | denne studien har det heller ikke blitt forsket pa flere
leerere, dermed er det ogsa behov a se hva andre leerere mener om temainnganger og hvordan
dette oppleves fra flere sider. I tillegg er det behov for a forske pa elevene i selve
undervisningssituasjonen og se nermere pa den faktiske situasjonen i klasserommet. Til slutt
haper jeg at denne masteroppgaven har inspirert og motivert noen til a arbeide tematisk
framfor klassisk, samtidig til a forske bade pa denne organiseringen, men ogsa tverrfaglighet

som klart er tematisk.
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Vedlegg 1 Samtykkeskjemaer

Til leereren

Forskningsprosjekt litteraturundervisning med temainnganger pa videregaende
skoler

Til deg som gnsker & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke hvordan
litteraturundervisning foregar med temainnganger pa videregaende skole. Informasjon om prosjektet,
samtidig som mal og hva deltakelsen innebarer blir beskrevet her. Du far sparsmal om a delta fordi du er
en norsklarer ved videregaende skole som jobber med temainnganger i litteraturundervisning.

Jeg gnsker 4 finne ut hvordan det undervises i litteratur pa videregaende skoler. Her gnsker jeg & se konkret
pa temainnganger sammen med tverrfaglighet, altsa et tverrfaglig tema. Jeg gnsker a finne ut hva slags
erfaringer enkeltlerere har, og eventuelt hvor iverksatt den nye lererplanen er i selve
litteraturundervisningen. Formalet er ogsa a se temaer som er tverrfaglige, og hvordan disse blir brukt i
litteraturundervisning i norskfaget. Dette haper jeg kan bidra til & finne mer ut om litteraturundervisning og
temainnganger som metode.

Hvis du deltar i dette prosjektet, innebarer det at undervisningen blir observert, der jeg sitter bakerst i
klasserommet og tar notater, og det vil senere innebere & delta pa et intervju. Intervju vil ta maks 45 min og
vil inneholde sparsmal om dine erfaringer og tanker rundt temainnganger og litteraturundervisning,
sammen med tverrfaglighet. Jeg gnsker & ta lydopptak av intervjuet, som senere skal transkriberes. Dette vil
veere anonymisert og lagret pa UiOs egne systemer rett etter intervjuet, der bare jeg og prosjektansvarlig vil
ha tilgang. Det vil heller ikke veere mulig & kjenne igjen informasjonen i selve prosjektet, da dette ogsa skal
anonymiseres.

Prosjektet vil bli gjennomfart i henhold til gjeldende lovverk for personvern og forskningsetiske
retningslinjer. Prosjektet er meldt til NSD (Norsk Senter for forskningsdata). Alle personopplysninger vil
bli behandlet konfidensielt. Datamaterialet slettes etter at studien er avsluttet. Det er frivillig & veere med pa
denne undersgkelsen, og du kan nar som helst trekke seg og be om at dataene som er samlet inn blir slettet.
Prosjektet vil bli gjennomfart i henhold til gjeldende lovverk for personvern og forskningsetiske
retningslinjer. P& oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS — vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter:

Du har rett til & vite hvilke personopplysninger som er registrert om deg og eventuelt fa de rettet eller
slettet, samt fa en kopi. Du har rett til & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om
behandlingen av dine personopplysninger.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Student ved Universitetet i Oslo Natasa Ignjic (natasai@student.uv.uio.no, 94137751)
e Universitetet i Oslo ved Tove S. Frgnes (tove.frones@ils.uio.no, 91589591)
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e Vart personvernombud: Roger Markgraf Bye (personvernombud@uio.no)
Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon:
5558 21 17

Med vennlig hilsen

Natasa Ignjic
Student ved Universitetet i Oslo

Natasa ignjic@hotmail.no

94137751

Samtykke til & delta i forskningsundersgkelse

Navn
[ Ja, jeg samtykker til & delta i prosjektet.

[ Jeg godtar at dataene som samles inn kan brukes i forskning.

Dato Sted
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Til elever

En undersgkelse av hvordan litteraturundervisning er pa videregaende skole

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan undervisning foregar nar det gjelder
litteratur. | forbindelse med dette arbeidet skal undervisningen observeres, og det skal
undersgkes hva slags aktiviteter/arbeid dere gjer, hva slags aktiviteter undervisning bestar av,
hva slags oppgaver dere far. Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Jeg skal sitte bakerst i klasserommet, der jeg noterer ned det jeg gnsker & undersgke, som er
nevnt i punktet over. Notatene skal hjelpe meg med a analysere hvordan det undervises, og
ikke minst hvordan en undervisning foregar i praksis. Observasjonen skal forega pa deres
skole i en vanlig time, der jeg sitter bakerst i klasserommet og noterer. Etter observasjonen
skal jeg velge ut to elevgrupper som skal intervjues, i et gruppeintervju. Her skal jeg stille
spgrsmal som handler om undervisning, temainnganger og tverrfaglighet, der dere fritt skal
diskutere deres egne synspunkter om dette.

Alle data som samles inn fra elever vil bli anonymisert med en gang, og det vil heller ikke
veere mulig a identifisere dere ved senere anledning. Kun jeg skal ha tilgang til notatene som
tas i timene. Intervjuet skal tas opp, og opptaket vil bli sendt til egne UiOs systemer, der bare
jeg og prosjektansvarlig kommer til & ha tilgang. Alt av informasjon anonymiseres og vil ikke
kunne kjennes igjen i selve oppgaven.

Alle personopplysninger vil anonymiseres og lagres slikt at ingen far tilgang til det. Det er
frivillig & veere med pa denne undersgkelsen, og dere kan nar som helst trekke dere og be om
at dataene som er samlet inn blir slettet, uten & oppgi noen begrunnelse. Notater og lydopptak
slettes etter at prosjektet er ferdig. Prosjektet vil bli gjennomfert i henhold til gjeldende
lovverk for personvern og forskningsetiske retningslinjer.

Dine rettigheter:

Du har rett til & vite hvilke personopplysninger som er registrert om deg og eventuelt fa de
rettet eller slettet, samtidig rett til & trekke deg nar som helst

Du har rett til & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
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Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Student: Natasa Ignjic (natasai@student.uv.uio.no, 94137751)
e Universitetet i Oslo ved Tove S. Frgnes (tove.frones@ils.uio.no, 91589591)
e Vart personvernombud: Roger Markgraf Bye (personvernombud@uio.no)
Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

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

Med vennlig hilsen

Natasa Ignjic

Student ved Universitetet i Oslo

Vere med pa undersgkelse

Elevens navn

[0 Ja, jeg kan veere med. ]  Nei, jeg vil ikke veere med.

[ Jeggodtar at dataene som samles inn kan brukes i forskning.

Dato Sted

Elevens underskrift
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Vedlegg 2 Intervjuguider

Intervjuguide-Leerer

Innledning til intervjuguide

Hensikten med denne underseokelsen er & finne ut hvordan laerere underviser i litteratur med
vekt pd temainnganger. Jeg onsker a finne ut hvilke erfaringer leerere har med temainnganger
og arbeid rundt dette. Dermed er enske & finne ut hvordan enkeltlerere utferer en
litteraturundervisning i praksis, og hva slags tanker man har bak dette, ogsa nér det gjelder
tverrfaglighet. Tanken er & finne mer ut om hvordan lerere underviser i temainnganger, og
hva eventuelle norsklarerens rolle er. Dette skal vaere individuelle intervju av norsklaerere

jobber med temainnganger som metode 1 litteraturundervisning pa videregaende skoler.

Anonymisering

Verken ekte navn eller skole vil oppgis 1 prosjektet. Samtidig vil ingen opplysninger kunne
gjenkjennes og forbindes med intervjukandidatene. Bdde lydopptak og transkribering vil bli
beskyttet og lagret pd en kryptert minnepenn, der det er kun meg som har tilgang. Til slutt vil
all informasjon vare knyttet formalet nevnt over, og det er kun meg som kan se eller hore pa

intervju materialet.

Forskningssporsmal Spersmaél-intervju Tilleggssporsmal

1. Hvordan foregar Kan du beskrive hvordan en | Hvordan foregér
litteraturundervisning, | typisk litteraturundervisning | planlegging og
sett fra et foregar? gjennomforing?
lcererperspektiv?

Tar du i bruk noen metoder i | Hvis ja, hvilke?

litteraturundervisning?
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Hva tenker du om elevenes
leringsutbytte 1

litteraturundervisning?

Hva er din rolle i en slik

undervisning?

Hvordan foregar tekstutvalg

til litteraturundervisning?

Aktiviseres elevene?

Hvordan?

Laerersamarbeid om
tekstutvalg? Baserer du deg
pa mest pa lererplanen-

hvorfor?

2. Tverrfaglighet pd

videregdende skole

Hva vil du si er
norsklarerens rolle 1
tverrfaglig prosjekt?
Hva er tankene bak

tekstutvalgene?

Hva syns du om
tverrfaglighet sammen med
litteraturarbeid?

Hadde du anbefalt dette

videre?

Hvordan er dette i praksis
kontra teori? —teori-

lereplanen

Bare tema, eller tenker du
pa hva elevene trenger?
Foler du at tekstutvalget
gjor noe med elevenes
motivasjon? Eventuelt pa

hvilken mate?

Hvilke utfordringer kan
man mete? Hvilke fordeler

er det med tverrfaglighet?
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3. Hvordan jobber man
med temainnganger
pd videregaende

skole?

Hvis jeg sier temainnganger,

hva tenker du pa da?

Hvilke temaer er typiske a

ta opp?

Hvordan foregar en typisk
undervisningstime i

temainnganger?

Ser du noen fordeler med

temainnganger?

Ville du anbefalt andre
leerere a ta 1 bruk

temainnganger?

Syns du at man kunne gjort
noe annerledes 1 slike

prosjekt?

Hva tenker du om elevenes
leringsutbytte 1

temainnganger?

Varierer dette?

Hva med ulemper?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Tenker du at elever larer
mer 1 litteraturundervisning
nar det jobbes med
temainnganger? Hvis ja,

hvorfor?
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Intervjuguide-elever

Innledning til intervjuguide

Hensikten med denne undersgkelsen er a finne ut hva elevenes synspunkter er rundt
litteraturundervisning med vekt pa temainnganger. Jeg gnsker a finne ut bade erfaringer, og
egne elevenes tanker rundt dette. Det er et gnske a finne ut hva elevene anser som fordeler og
ulemper rundt litteraturundervisning, og hvordan en slik undervisning vanligvis foregar, sett
fra elevenes perspektiv. Gruppeintervju skal forega som en apen samtale, der elevene fritt kan

ta ordet og diskutere med hverandre.

Anonymisering

Verken ekte navn eller skole skal oppgis i prosjektet. Ingen opplysninger skal kunne
gjenkjennes og kobles til intervjukandidatene. Bade lydopptak og senere transkribering vil
lagres pa UiOs egne datasystemer som er beskyttet, der kun jeg kommer til & ha tilgang pa

dette. All informasjon vil samtydig vare knyttet til selve formalet som er nevnt i punktet over.

Forskningsspgrsmal Spgrsmal-intervju Tilleggsspgrsmal

1. hvordan foregar Kan dere beskrive hvordan | Hva er typiske aktiviteter
litteraturundervisning, | en typisk under timen?
sett fra elevenes litteraturundervisning Hva slags type oppgaver far
perspektiv? foregar? dere?

Hva tenker dere om
leeringsutbytte i forhold til
litteraturundervisning?

Er det alltid slikt?
Pleier dere & vaere med pa Far dere mer/mindre utbytte

tekster som skal leses og av dette? Forandrer det noe
jobbes med? med tanke pa motivasjon og
lering?
2. Tverrfaglighet pa Hvilke temaer har dere Hvor ofte jobber dere med
videregaende skole jobbet med? tverrfaglig undervisning?

Hva vil dere si er de starste Hvorfor?
ulempene og fordelene?
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Faler dere at tverrfaglighet
bidrar til sterre
dybdelaering?

Har dere jobbet pa andre
mater med
litteraturundervisning?
Hva fungerer best for dere?
Hvorfor/hvorfor ikke?

3. Hvordan jobber man
med temainnganger
pa videregaende
skole?

Hvilke temaer er typiske a
jobbe med i undervisningen
deres?

Hvordan foregar en
undervisning med
temainnganger?

Ser dere noen fordeler med
dette?

Ville dere anbefalt et slikt
arbeid videre?

Syns dere at noe annet
hadde fungert bedre?

Hvordan er leringsutbytte
med temainnganger?

Hvordan er motivasjon
vanligvis under slik
undervisnings gkt?

Blir motivasjonen pavirket
av temainnganger?

Pleier dette a variere?

Noen ulemper?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvorfor? Andre erfaringer?

Leerer dere mest gjennom
dette eller andre metoder?

Varierer dette? Hva kan
leerer gjore bedre? Hva kan
elevene gjare for a gke
motivasjonen?

Kommer dette ann pa
lereren, eller selve
undervisningsformen?
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Meldeskjema | Laererens litteraturundervisning pa videregaende skoler | Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
415113 Standard 09.08.2022
Prosjekttittel

Lzererens litteraturundervisning pa videregaende skoler

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet [ Institutt for laererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig
Tove Stjern Franes

Student
Natasa Ignjic

Prosjektperiode
01.09.2022 - 31.12.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

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

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.12.2023.

Meldeskiema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
men du ma oppdatere informasjonsskrivet far du starter (se neste avsnitt).

INFORMASJONSSKRIV
Informasjonsskrivet ditt mangler en punkt loven krever er med. Du méa derfor legge til disse punktene i informasjonsskrivet far du gir

dette til forskningsdeltakerne dine. Du trenger ikke a laste opp den oppdaterte versjonen i meldeskjemaet:

- Nar behandlingen av personopplysninger skal avsluttes, dvs. nér personopplysningene vil anonymiseres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp

https://meldeskjema.sikt.no/62bd6dc7-aba3-41c0-bd3c-679c0e1167a9/vurdering Side 1av 2
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til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vzere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen
om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og/eller ridfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilken type endringer det er nedvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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