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Sammendrag

Formalet med denne studien er & bidra med ny innsikt i et lite berert forskningsfelt, nemlig
livsmestring i norskfagets litteraturundervising. Studien tar utgangspunkt i livsmestring som
del av det nyinnfoerte, tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring og undersegker temaets
relevans i skolen og norskfaget, og i litteraturundervisningen spesielt. Problemstillingen for
studien er som folger: Hvordan reflekterer over og praktiserer to leerere livsmestring i

norskfagets litteraturundervisning?

Studien har et kvalitativt forskningsdesign, hvor jeg har anvendt observasjon av lereres
litteraturundervisning og individuelle intervjuer som datainnsamlingsmetoder. Gjennom en
tematisk analyse av observasjonsnotater og transkripsjoner viser studien at de to leererne som
er informanter i min studie forst og fremst knytter livsmestringsbegrepet til noe individuelt og
psykisk. I tillegg mener de at temaet har en naturlig plass i et allerede etablert norskfag.
Informantene ser at temaet er relevant, bade i lys av utvikling av elevenes grunnleggende

ferdigheter i norsk og gjennom litteraturundervisningen.

Gjennom lesing, skriving og tekstsamtaler kan metet med litteraturen bidra til elevenes
identitetsutvikling og livsmestring. For at litteraturundervisningen kan utfylle sitt potensiale,
ma elevene fole at tekstene bergrer dem. Gjennom en tematisk inngang med erfaringsbaserte
tilneerminger i sentrum kan elevene reflektere og diskutere teksten ut ifra egne erfaringer, og
slik sett kan elevene utvide sine perspektiver om seg selv og andre. Etter hvert kan elevene
fores inn 1 en analytisk tilnerming til teksten, slik at elevene kan utvikle andre relevante
livsmestringskompetanser samtidig som norskfagets egenart blir bevart. Alt i alt kan

litteraturundervisningen i norskfaget bidra til elevenes livsmestring.
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1 Innledning

1.1 Tema og bakgrunn for studien

Innforingen av Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2020 (LK20) bygger pa en omfattende
fagfornyelse basert pd Ludvigsenutvalgets vurderinger av samfunnets fremtidige
kompetansekrav (NOU 2015:8). Utvalget introduserte demokrati og medborgerskap,
beerekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring som flerfaglige temaer!. Temaene er valgt
pa bakgrunn av sin aktualitet over tid og skal integreres i fag bare der de er en naturlig del av
det faglige innholdet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Behovet for folkehelse og livsmestring
ble begrunnet i et stadig mer individualisert samfunn, hvor kompetanser knyttet til & ta
ansvarlige valg vil vere viktige. | LK20 «Overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnopplaeringen» stér det at temaet «skal gi elevene kompetanse som fremmer god psykisk
og fysisk helse, og som gir muligheter til & ta ansvarlige livsvalg. I barne- og ungdomsérene
er utvikling av et positivt selvbilde og en trygg identitet serlig avgjerende»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).

Det tverrfaglige temaet omfatter to hovedbegreper. P& den ene siden finner vi folkehelse og pé
den andre siden livsmestring. Disse begrepene ma ses i sammenheng. [ motsetning til
folkehelse, er livsmestring et nyinnfert begrep uten veletablerte definisjoner.
Kunnskapsdepartementet (2017) slar fast at folkehelse handler om & fremme en kollektiv god
helse, mens livsmestring dreier seg om a utvikle en individuell forstielse for «a kunne forsta
og & kunne pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget livy. I tillegg vektlegger
overordnet del at livsmestring skal «bidra til at elevene lerer & hindtere medgang og
motgang, og personlige og praktiske utfordringer pa best mulig méte»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Av dette skimter vi en individualistisk og psykisk
tilnerming til livsmestringsbegrepet. Denne studien vil serlig omhandle livsmestringsdelen

av det tverrfaglige temaet, men vil samtidig omtale temaet i sin helhet der det er naturlig.

I leereplanen i norsk (NORO1-06) blir det tverrfaglige temaet knyttet til utviklingen av

elevenes skriftlige og muntlige ferdigheter med mal om & kunne uttrykke egne folelser og

! Ludvigsenutvalget brukte begrepet flerfaglig, mens stortingsmeldingen valgte begrepet tverrfaglig om temaene.



tanker. I tillegg star det at «lesing av skjonnlitteratur og sakprosa kan bidra til & bekrefte og
utfordre elevenes selvbilde for elevenes identitetsutvikling og livsmestring»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Flere litteraturvitere fremhever at lesing er
identitetsutviklende og en ovelse i empati. Martha Nussbaum (1995) beskriver hvordan
litteraturen gir leseren innblikk i andres liv og erfaringer, som gjor at leseren kan erfare andres
perspektiver pd nert hold og identifisere seg med disse gjennom empatisk lesing. Per Thomas
Andersen (2016) statter Nussbaum, og sier at skjonnlitteraturen kan fungere som et verktoy
for & se verden fra ulike synsvinkler. Ved & rette sokelyset mot livsmestringstematikk i
litteraturundervisningen, mener Lise-Mari Lauritzen (2019) at elevene kan utvikle emosjoner,

som kan bidra til omsorg og anerkjennelse av bdde seg selv og andre (s. 189).

For at litteraturundervisningen skal fylle sitt potensial, er det avgjerende at elevene féar
mulighet til & delta i meningsfulle undervisningsaktiviteter og diskusjoner knyttet til
litteraturen (Blikstad-Balas & Gabrielsen, 2020, s. 88). Suzanne Keen (2007) hevder at det
kreves mer enn lesing for at elevene skal kunne endre oppfatninger om eller fole empati og
sympati for andre mennesker. Utvikling av sosial og moralsk forstaelse krever altsé diskusjon
(Keen, 2007, s. 146). I norskfaget kan diskusjonene om litteratur omtales som tekstsamtaler.
Samtidig vil det vaere nedvendig 4 la elevene bruke egne erfaringer i mote med tekstene for at
de skal oppleve tekstarbeidet meningsfullt og engasjerende (Smidt, 1989; Rednes &
Ludvigsen, 2009). I tillegg vil det vere essensielt & finne en balanse mellom et erfaringsbasert

og analytisk tekstarbeid (Rednes, 2014).

1.2 Studiens formal, problemstilling og avgrensning

Ettersom livsmestring er et nytt tema i skolen og i norskfaget, er det behov for empirisk
forskning knyttet til forstaelsen av begrepet og litteraturdidaktiske innganger til temaet.
Formalet med denne studien er & fa innsikt i laerernes tanker og refleksjoner rundt
livsmestringsbegrepet, samt i leerernes praksis og refleksjoner rundt litteraturundervisningen 1
arbeid med temaet. P4 bakgrunn av dette har jeg utformet folgende problemstilling: Hvordan

reflekterer over og praktiserer to leerere livsmestring i norskfagets litteraturundervisning?

Den kvalitative undersgkelsen bygger pa observasjon av to laereres litteraturundervisning
knyttet til livsmestringtematikk, etterfulgt av to individuelle intervjuer. Larernes tanker og

refleksjoner rundt livsmestring og deres retrospektive blikk pa undervisningsekten hvor

2



livsmestring og litteratur sto i sentrum, blir gjenstand for analyse. Begrepene /ivsmestring,
litteraturundervising og tekstsamtaler vil vere forende for oppgaven, bade gjennom
utforsking av aspektene fra et teoretisk perspektiv og ved hjelp av den kvalitative
undersokelsen. Som tidligere nevnt vektlegger studien livsmestring, men tar ogsa for seg det
tverrfaglige temaet i sin helhet 1 analysen. Med litteraturundervisning mener jeg undervisning
om all type litteratur, og skaper ikke et skille mellom sakprosa og skjennlitteratur (Blikstad-
Balas & Tennesson, 2020). Samtidig bruker jeg tekstsamtalebegrepet om samtaler der

deltakerne diskuterer og tolker litteratur i norskfaget (Aase, 2005b, s. 106).

I tillegg til den overordnede problemstillingen har jeg formulert to forskningsspersmal som

skal stette opp under problemstillingen:

I.  Hvordan reflekterer over og forstar leererne livsmestringsbegrepet og temaets
relevans?
II.  Hvordan reflekterer over og praktiserer lererne arbeidet med livsmestring i

norskfagets litteraturundervisning?

1.3 Studiens disposisjon

Masteroppgaven bestar av totalt seks kapitler som er delt inn i flere underkapitler. Dette
innledende kapitlet introduserer studiens tema og formél, samt dens problemstilling og

forskningsspersmal.

I andre kapittel presenteres studiens teoretiske rammeverk og tidligere forskning. Forst
foreligger det en redegjorelse om bakgrunnen for innferingen av livsmestring, samt ulike
perspektiver pd temaet. Deretter tar teorien for seg norskfagets formal og sentrale verdier, for
litteraturundervisningen i norskfaget far hovedoppmerksomhet. Her underseokes
litteraturundervisningens formal, tekstvalg og arbeidsmater nermere. Avslutningsvis gir

teorikapitlet en forskningsgjennomgang av de nevnte teoretiske aspektene.

Metodekapitlet er studiens tredje. Til & begynne med redegjor jeg for studiens kvalitative
forskningsdesign hvor observasjon og intervju er anvendt. Videre belyser jeg studiens

datainnsamlingsprosess ved & gjore rede for studiens utvalg, rekrutteringsprosess og



gjennomfoering. Deretter gar jeg gjennom analyseprosessen av studiens datamateriale. Til slutt

presenterer jeg refleksjoner rundt studiens kvalitet, samt forskningsetiske betraktninger.

Det fjerde kapitlet inneholder en tematisk analyse av det innhentede datamaterialet. Selve
analysen tar utgangspunkt i studiens problemstilling og forskningsspersmélene beskrevet

ovenfor.

Analysen avdekker flere relevante funn, som diskuteres videre i det femte kapitlet. Hensikten
med diskusjonskapitlet er & sette funnene i sammenheng med teori- og

forskningsperspektivene som analysen er innrammet i.

Til slutt folger et kapittel hvor jeg oppsummerer studien. Her serger jeg for at studiens
forskningsspersmal og problemstilling er besvart. I tillegg legger jeg frem studiens didaktiske

implikasjoner og forslag til videre forskning.



2 Teori og tidligere forskning

Dette kapitlet presenterer studiens teoretiske rammeverk og tidligere forskning som danner
grunnlaget for analysen og diskusjonen. Kapitlet er inndelt i tre underkapitler som tar for seg
livsmestring, norskfaget generelt og norskfagets litteraturundervisning. I det forste
underkapitlet undersgker jeg livsmestring som tema og begrep. Deretter blir norskfaget
presentert ved en gjennomgang av fagets fire sentrale dimensjoner, som kommer frem av
lereplanen. Det siste underkapitlet tar for seg litteraturundervisningen i norskfaget, hvor jeg
presenterer litteraturundervisningens potensial og hensikt, samt tekstvalg og arbeidsmater.

Avslutningsvis er det en forskningsgjennomgang av relevante empiriske studier pé feltet.

2.1 Livsmestring

2.1.1 Bakgrunnen for innferingen av livsmestring

Ideen om livsmestring har rotter helt tilbake til antikken da filosofene stilte spersmal om hva
lykke betyr og hva som utgjorde «det gode liv». Selv om temaet har opptatt mennesker i lang
tid, er det relativt nytt i politisk sammenheng. I det moderne samfunnet har et lands suksess
lenge blitt overvéket gjennom ekonomiske malinger. Etter hvert har sekelyset blitt rettet mot
andre faktorer som folkets lykke. Derfor har temaet ogsé blitt loftet frem i

utdanningspolitikken i mange land (Thurston & Green, 2021, s. 35-36).

Livsmestring ligner Life Skills Education, som er et globalt oppleringsformél som fremmes
gjennom internasjonale samarbeidsorganer Norge er engasjert i, slik som FN-systemet (Hidle
& Skarpenes, 2021, s. 29). Sammen med kompetanser for det 21. &rhundre (OECD, 2005;
Pellegrino & Hilton, 2012; Gordon et al., 2014) er «life skills» anerkjent som viktige
standarder i lereplaner i flere land (Ahonen & Kinnunen, 2015). WHO definerer «life skills»
som «{...] the abilities for adaptive and positive behavior that enable individuals to deal
effectively with the demands and challenges of everyday life» (WHO, 2003, s. 3).
Livsmestring kan bidra til & fremme positiv sosial og psykisk helse, med mél om 4 styrke
elevenes emosjonelle intelligens og utvikle deres evne til kritisk tenkning, problemlosnings-
og beslutningsevner (Prajapati et al., 2016). Landsradet for Norges barne- og
ungdomsorganisasjoner (2017) legger vekt pa at det er vel sa viktig & leere elever & handtere

livet her og na, som 4 utvikle evner til & mestre livet i fremtiden (s. 9). WHO slar fast at



skolen er en av de viktigste arenaene for utvikling av «life skills» og livsmestring (Sletten &

Bakken, 2016; Psykologforeningen, 2015; Folkehelseinstituttet, 2015).

Begrepet «well-being» er ogsa brukt for & beskrive lignende dimensjoner av det nevnte
livsmestringsbegrepet (Cahill, 2015; Dogde et al., 2012; Wexler & Eglintion, 2015). Sammen
med «life skills» blir begrepet nevnt i fagfornyelsens dokumenter, og omtales forst i
Ludvigsenutvalgets delrapport fra 2014 (NOU 2014:7). «Life skills» blir presentert i en
grafisk fremstilling av kompetanser for det 21. arhundre (NOU 2014:7, s. 119), mens «well-
being» nevnes i rapportens omtale av hvordan andre land drar nytte av tverrfaglig arbeid 1
eksempelvis den skotske lereplanen, hvor «well-beingy er et fagovergripende tema (NOU

2014:7, s. 65).

I Helsedirektoratets rapport « Well-being pé norsk» presenteres det en inngdende analyse av
begrepet «well-being». Rapporten konkluderer med at velferd — som i «4& fare vel i livety — vil
vaere den mest dekkende norske oversettelsen (Helsedirektoratet, 2015a, s. 12). Likevel
understreker rapporten at ordet ikke er entydig, og at man pa norsk ma vare bevisst den
konteksten begrepet brukes i. I en annen rapport belyser Helsedirektoratet hvordan «well-
being» kan forstés i skolesammenheng, hvor de konkluderer med at ¢rivsel kan vere et

dekkende norsk begrep (Helsedirektoratet, 2015b, s. 9).

I norsk sammenheng ble temaet «livsmestring» forst innfert med LK20. Utgangspunktet for
introduksjonen av de tverrfaglige temaene er nye samfunnsutfordringer i en verden i rask
endring, teknologisk, sosialt og politisk (Tjomsland et al., 2021, s. 21). Stoltenberg II-
regjeringen oppnevnte Ludvigsenutvalget til & vurdere 1 hvilken grad skolens innhold dekket
de kompetansene elevene ville trenge 1 et fremtidig samfunns- og arbeidsliv (NOU 2015:8,; s.
14). 12015 la Ludvigsenutvalget frem sluttrapporten «Fremtidens skole: fornyelse av fag og
kompetanse» (NOU 2015:8), som bygget pa utvalgets delutredning «Elevenes laering i
fremtidens skole: et kunnskapsgrunnlagy (NOU 2014:7). Rapporten foreslo folkehelse og
livsmestring som et flerfaglig tema, som skulle trekkes inn 1 alle skolefag der det kunne vare
relevant. I lys av den gkte individualiseringen av samfunnet og den store tilgangen pa
informasjon, samt gkende helseutfordringer blant barn og unge, vurderte utvalget
kompetanser knyttet til & gjore ansvarlige valg i eget liv som relevante (NOU 2015:8, s. 50—
52).



12016 la Kunnskapsdepartmentet frem stortingsmeldingen «Fag — Fordypning — Forstéelse. —
En fornyelse av Kunnskapsleftety (Meld. St. 28 (2015-2016)) som bygget pa de to nevnte
NOUene om «Fremtidens skoley», som Ludvigsenutvalget ferdigstilte 1 2014 og 2015.
Kunnskapsdepartementet oppfordret til 4 tydeliggjore noen prioriterte temaer i
lereplanverket, som kunne vektlegges i flere fag. Videre stér det at arbeidet med de
tverrfaglige temaene «skal bidra til elevenes lering i hvert enkelt fag og samtidig gi en
helhetlig forstaelse av temaene», samt at temaene «md vare knyttet til samfunnsutfordringer
som er aktuelle over tid, vaere overordnede og reflektere innholdet i formélsparagrafen»

(Meld. St. 28. (2015-2016), s. 7).

Livsmestring beskrives na&rmere i stortingsmeldingen. Det star at «livsmestring har et
individuelt perspektiv, og et samfunnsmessig og sosialt perspektiv». Samtidig loftes flere
aspekter ved temaet frem, blant annet at «sosialt fellesskap og stette er viktig for den enkeltes
trivsel, livsglede, mestring og folelse av egenverd» (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 39). Videre
presiserer stortingsmeldingen at «det er nedfelt 1 formalsparagrafen at elevene skal utvikle
kunnskap, ferdigheter og holdninger for & kunne mestre livene sine og for & kunne delta i
arbeid og fellesskap i samfunnet». Selv om livsmestring er nyinnfert med LK20, er temaet
altsa forankret i formalsparagrafen, som gir uttrykk for skolens verdigrunnlag (Danielsen,
2021, s. 13). Opplaringsloven sier at «elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik
og holdningar til & kunne meistre liva sine» (Oppleringslova, 1998, §1-1). Dette er en del av
skolens samfunnsoppdrag som bade er knyttet til danning og utdanning, og som er gjensidig
avhengig av hverandre i norsk skole (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Dermed er det
nedvendig & se livsmestring i sammenheng med skolens danningsoppdrag, i tillegg til det som

fremkommer av LK20 for gvrig.

2.1.2 Livsmestring i LK20

Folkehelse og livsmestring introduseres som et tverrfaglig tema i LK20s overordnede del
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Temaet er ogsé plassert som relevant i alle de ti
allmenne fagene, hvor det spesifiseres hva hvert enkelt fag skal bidra med inn til temaet. Nar

det gjelder beskrivelsen av temaet i sin helhet i overordnet del, star det at:

Folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema i skolen skal gi elevene kompetanse

som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til 4 ta ansvarlige



livsvalg. I barne- og ungdomsérene er utvikling av et positivt selvbilde og en trygg

identitet sarlig avgjorende.

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

mulig mate.

Aktuelle omrader innenfor temaet er fysisk og psykisk helse, levevaner, seksualitet og
kjonn, rusmidler, mediebruk, og forbruk og personlig gkonomi. Verdivalg og
betydningen av mening i livet, mellommenneskelige relasjoner, & kunne sette grenser
og respektere andres, og 4 kunne handtere tanker, folelser og relasjoner horer ogsé

hjemme under dette temaet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).

Av denne beskrivelsen kan man skimte at livsmestring blir knyttet til et individuelt og psykisk
aspekt av det tverrfaglige temaet i sin helhet. Samtidig blir skolen en arena som tar kollektivt
ansvar for elevenes livsmestring. Ser vi pa lareplanen i norsk, har den ingen henvisninger til
livsmestring i de innledende avsnittene om fagets relevans og kjerneelementer. Likevel er
norsk ett av fagene som skal bidra med kunnskap til temaet. Laereplanen i norsk omtaler det

tverrfaglige temaet pa denne maten:

I norsk handler det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring om & utvikle elevenes
evne til & uttrykke seg skriftlig og muntlig. Dette gir elevene grunnlag for & kunne gi
uttrykk for egne folelser, tanker og erfaringer, noe som er viktig for 4 handtere relasjoner
og delta i et sosialt fellesskap. Lesing av skjennlitteratur og sakprosa kan bade bekrefte og
utfordre elevenes selvbilde og dermed bidra til deres identitetsutvikling og livsmestring

(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 3).

Det tverrfaglige temaet er serlig relevant gjennom to aspekter ved norskfaget. Det forste
aspektet gjelder utviklingen av elevenes evne til & uttrykke seg skriftlig og muntlig.
Norskfaget skal bidra til at den enkelte skal bli i stand til & uttrykke egne folelser og erfaringer
1 sosiale sammenhenger. Det andre aspektet lofter frem det meningsskapende tekstarbeidet,

hvor elevene skal utforske innholdet i tekster for bedre & forsta seg selv og andre. Lesing av
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bade skjennlitteratur og sakprosa kan bidra til identitetsutvikling, og det kan gi innsyn i

andres livssituasjon og utfordringer (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 43).

De sentrale temaene som er knyttet til livsmestring i den overordnede delen av lareplanen,
som evnen til & forstd og hindtere folelser, evne til empati og folelsen av tilherighet, er temaer
som gjenspeiles i1 beskrivelsen av livsmestring 1 norskfaget. I tillegg er dette temaer som er en
del av et allerede etablert norskfag. Lauritzen (2019) sier at arbeidet med livsmestring likevel
kan tydeliggjore ansvaret og mandatet til norsklaererne, samtidig som det ogsé inneberer en

utvidet forstdelse av norskfagets danningsansvar (s. 185-186).

2.1.3 Teoretiske perspektiver pa livsmestring

I dette delkapitlet legges det frem flere teoretiske perspektiver pa livsmestring i norsk
sammenheng. I tillegg presenteres Albert Banduras sosialkognitive teori om mestring. Etter
innforingen av det tverrfaglige temaet kan tilfanget av litteratur om folkehelse og livsmestring
illustrere omfanget av ulike perspektiver og tolkninger av temaet (Hidle & Skarpenes, 2021, s.
40). Et gjennomgéende trekk ved den norske litteraturen som er skrevet, er at den i hovedsak
tar utgangspunkt i begrepet livsmestring mer enn i folkehelse og livsmestring. Litteraturen
handler i liten grad om innholdet i fagenes bidrag til det tverrfaglige temaet. Bokene dreier
seg mest om livsmestring som psykisk helse og innfering av verktey for selvregulering og

kommunikasjon, klasseledelse og relasjonsarbeid (Hidle & Skarpenes, 2021, s. 40).

I boken Livsmestring i skolen: Et relasjonelt perspektiv er Anne Selebakke (2018) saerlig
opptatt av livsmestring i et relasjonelt perspektiv med utgangspunkt i lerer-elev-relasjonen.
Hun understreker at livsmestring og gode relasjoner henger neye sammen med god helse. Hun
stotter seg til Jan Spurkeland og Marit Onshuus Lysebo (2021) som understreker i boken
Relasjonskompetanse og livsmestring i skolen at relasjonskompetanse kan betraktes som
grunnlag for livsmestring. Bade de sistnevnte og S@lebakke mener at elevene utvikler
livsmestringskompetanse i samspill med laereren. I tillegg skriver Spurkeland og Onshuus
Lysebo (2021) at skolens viktigste oppgave er a sette barn og unge i stand til & handtere sine
egne liv og oppleve livsmestring. De henviser til NOU 2015:8 som sier at «skolen skal statte
elevenes identitetsutvikling, legge til rette for gode mellommenneskelige relasjoner og arbeide
systematisk med det sosiale miljoet pa skoleny. I likhet med dette poengterer Selebakke

(2018) at livsmestring innebarer evnen til & vaere i1 kontakt med seg selv og med andre, evnen



til & utvikle empati og samherighet, samt evnen til 4 samarbeide og & bidra til fellesskapet (s.

27-28).

Mens Szlebakke (2018) er opptatt av det relasjonelle perspektivet, er Anne Grete Danielsen
(2021) 1 boken Leerernes arbeid med livsmestring i tillegg opptatt av danningsperspektivet
ved temaet. Hun fremhever at livsmestring ikke er et nytt anliggende i skolen, men at det
implisitt alltid har veert en del av skolens oppdrag gjennom danningsaspektet og skolens
formalsparagraf. Derfor sier hun at lererne ikke star pa bar bakke nar det gjelder livsmestring,

men kan trekke pé lange faglig-pedagogiske tradisjoner.

Marit Uthus (2020) er i boken Perspektiver pd livsmestring i skolen serlig opptatt av & knytte
temaet til psykisk helse. Uthus undersgker hvordan sarbare elever og psykiske plager hos barn
og unge er knyttet til prestasjonspresset i skolen. Hun fremhever at det moderne samfunnet
setter haye krav til at individet skal lykkes med utdanning, siden det anses som en verdifull
kapital i egen fremtid og frihet. Hun mener det er nedvendig & sikre en skole som er
leeringsorientert, med sgkelys pé sdrbare elever og med vekt pa gode lerer-elev-relasjoner for

a forebygge psykiske helseplager.

I likhet med Uthus (2020) ser Lauritzen (2021) livsmestring som en del av psykisk helse, og
referer til styringsdokumentene som poengterer den samme sammenhengen (NOU 2015:8).
Hun skriver at det er viktig for elevene & leere om aspekter knyttet til psykisk helse, og at det
finnes et tydelig behov og et krav om & innfore temaet i skolen. Samtidig viser hun til at
livsmestring knyttes til noe individuelt og psykisk. Dette retter psykolog Ole Jacob Madsen
(2020) kritikk mot. Han er skeptisk til at temaet i for stor grad er individorientert og dermed
legger ansvaret for livsmestringen pa den enkelte elev, ikke pa de mestringsbetingelsene som
elevene er omgitt av (Madsen, 2020; Koritzinsky, 2021, s. 196). Han frykter at temaets plass i
skolen kan bidra til & etablere «[...] en arsakssammenheng mellom egkte psykiske helseplager

og manglende mestring» (Halvorsen, 2020).

Livsmestring er et begrep som springer ut fra et langt mer kjent og innarbeidet begrep, bade i
dagligtalen og pa flere fagfelt, nemlig mestring. Begrepet er forst og fremst kjent fra det
psykologiske fagfeltet. I Helsedirektoratets rapport Stress og mestring (2017, s. 6) skriver

Samdal et al. at mestring fra et psykologisk perspektiv er kjent som «vellykket, men krevende
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héndtering av stressopplevelser». Videre henviser rapporten til Egon Vifladt og Liv Hopen sin

mer proaktive definisjon av begrepet:

Mestring dreier seg i stor grad om opplevelse av & ha krefter til & mote utfordringer og
folelse av & ha kontroll over eget liv. Aktiv og god mestring hjelper deg til & tilpasse
deg den nye virkeligheten, og setter deg i stand til & se forskjellen pd det du mé leve

med, og det du selv kan vaere med pé a endre (Vifladt & Hopen, 2004, s. 61).

Mestringsrelaterte begreper blir ogsa anvendt i pedagogiske sammenhenger. Blant annet
knytter Banduras sosial-kognitive teori an til mestring i skolesammenheng. Et sentralt begrep
hos Bandura er self-efficacy (norsk: mestringsforventning/mestringstro), som vil si personens
tro pa egne mestringsevner (Danielsen & Tjomsland, 2013, s. 450; Skaalvik & Skaalvik,
2018, s. 50). Bandura beskriver fenomenet slik: «Beliefs in one’s capabilities to organize and
execute the courses of action required to produce given attainments» (1997, s. 3).
Mestringsforventning er i stor grad knyttet til bestemte utfordringer eller oppgaver vi star
overfor, og handler om var tro pa om vi kan eller ikke kan mestre dem (Bandura, 1997). Dette

pavirker hvordan vi feler, tenker, motiverer oss selv, tar valg og handler (Uthus, 2017, s. 29).

Videre slar Bandura fast at mestringsforventning er den mest sentrale betingelsen for at en
person skal kunne fungere adekvat som agent i eget liv (engelsk: human agency) og kunne ta
styring over egne livsprosesser (Skaalvik & Skaalvik, 2020, s. 25; Bandura, 1997). I sosial-
kognitiv teori er det et sentralt premiss at mennesket verken styres eller kontrolleres
automatisk av miljeet og ytre stimuli, men heller ikke av indre drivkrefter. Mennesket blir
pavirket av miljoet og pavirker det selv (Skaalvik & Skaalvik, 2020, s. 24), og har kapasitet til
a sette seg mal og & handle malrettet. Dermed har mennesket innflytelse pa eget liv, og er i
stand til & forme sin egen fremtid (Bandura, 1997, s. 1-3; Bandura, 2006, s. 164).

Sett 1 lys av at livsmestring handler om & utvikle kompetanser som skal gjore elevene i stand
til 4 ta ansvarlige valg i livet, samt & vare agenter i eget liv, er det viktig at skolen stotter
elevenes utvikling av mestringsforventning (Uthus, 2017, s. 29). Dette vil skape trygghet og
slik sett pavirke hvordan ulike situasjoner og utfordringer oppfattes av eleven. Folgelig vil
mestringsforventning gi kraft og mot til 4 ta egne valg (Skaalvik & Skaalvik, 2020b, s. 96).
Livsmestring kan pé denne maten diskuteres og analyseres ved bruk av Banduras sosial-

kognitive teori (Klomsten, 2017, s. 263; Skaalvik & Skaalvik, 2020b, s. 97, LNU, 2017).
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2.2 Norskfaget

Dette underkapitlet vil g& nermere inn pa norskfaget. Dette vil vere relevant for a svare pa
studiens problemstilling i og med at jeg underseker livsmestringens plass i norskfaget.

I LK20 blir norskfaget fremstilt som et komplekst fag med mange dimensjoner som skal fylle
mange funksjoner i skolen. Under fagets relevans og sentrale verdier star det at «norsk er et
sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, danning og identitetsutviklingy. I tillegg

utdyper lereplanen at:

Faget skal gi elevene tilgang til kulturens tekster, sjangre og spriklige mangfold og
skal bidra til at de utvikler sprak for & tenke, kommunisere og lare. Faget norsk skal
ruste elevene til & delta i demokratiske prosesser og skal forberede dem pé et
arbeidsliv som stiller krav om variert kompetanse i lesing, skriving og muntlig

kommunikasjon (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

Norsk som kulturfag handler om at elevene skal fa innsikt 1 «... den rike og mangfoldige
sprék- og kulturarven i Norge» og «gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge
sprakbrukere og bevisste pa sin egen spriklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende
felleskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
2). I tillegg star det under kjerneelementet Spraklig mangfold at elevene skal ha «[...] innsikt i
sammenhengen mellom sprak, kultur og identitet og kunne forstd egen og andres spréklige
situasjon 1 Norge» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Her rettes sokelyset bdde mot
individet og fellesskapet, som kan relateres til arbeid med livsmestringstematikk. Lars August
Fodstad (2019) skriver at «elevene i1 kulturfaget norsk bade skal skape kulturuttrykk, f&
innsikt 1 kulturarv, delta i kulturaktivisering og utvikle sin kulturfaglige kompetanse» (s. 67—
68). Siden norskfaget er et spréakfag, handler kulturfaget om spraklig kreativitet og deltakelse,
tilegnelse av kunnskap om spréklig kulturarv og utvikling av tekstfaglig og litterer

kompetanse (Fodstad, 2019, s. 68).

A lzere elevene & kommunisere bide muntlig og skriftlig med andre har vert en viktig
oppgave for norskfaget sa lenge det har eksistert (Smidt, 2018, s. 105). I LK20 er norsk som
kommunikasjonsfag knyttet til de grunnleggende ferdighetene — lesing, skriving og muntlige

ferdigheter. Samtidig reflekteres kommunikasjonsperspektivet i norsklareplanens beskrivelse
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av folkehelse og livsmestring som innledes med at temaet handler om & «utvikle elevenes evne
til & uttrykke seg skriftlig og muntlig» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). En forutsetning
for kommunikasjon er kultur for kommunikasjon, der det man sier og skriver fir mening fordi
det tas pa alvor, lyttes til og diskuteres (Smidt, 2018, s. 105). Elevene skal lere hva god
kommunikasjon inneberer, og lare seg a se nytteverdien av dette. Norsk som
kommunikasjonsfag kan ogsa knyttes til norsk som redskapsfag (Hamre, 2017), noe som
innebarer at norskfaget skal gi elevene kunnskaper og ferdigheter de trenger for & kunne delta
i utdanning, arbeids- og samfunnsliv (s. 8). Hovedsakelig handler dette om a utvikle elevenes
kompetanse 1 & skape og tilegne seg ulike typer skriftlige, muntlige og sammensatte tekster

(Bakken, 2020, s. 252).

Laila Aase (2005a) diskuterer om norskfaget er skolens fremste danningsfag. For at
norskfaget skal vare dannende, mener Aase at bade laerestoff og arbeidsmater er av
betydning, men at danningsprosessen er avhengig av et mate mellom fagstoffet og eleven pé
en slik mate at eleven bli berert, og gjerne utfordret (Aase, 2005a, s. 69). Danningsaspektet av
norskfaget er sammensatt og bestér ifolge Pal Hamre (2017) av en kulturell, samfunnsmessig
og historisk komponent. Aase (2005a) forklarer at danning dreier seg om en
sosialiseringsprosess — som inkluderer bdde tenkeméter handlingspotensial og kunnskaper —
som gjer at elevene forstar, behersker og kan delta i oppvurderte kulturformer. Aase (2005a,
s. 37) understreker at danning er for viktig til & defineres kun ut fra hjemmemilje og kulturell
kapital som man tilfeldigvis har tilgang til. Samtidig som 2000-tallets reformer har styrket
nyttedimensjonen ved faget gjennom & vektlegge grunnleggende ferdigheter pa tvers av fag,
er det stadig danning som er tydeligst i beskrivelsen av de overordnede formalene med
norskfaget i LK20 (Blikstad-Balas & Gabrielsen, 2020, s. 87). Flere teoretikere, deriblant
Lauritzen (2019), knytter livsmestring til norskfagets danningsperspektiv (s. 186—187).

Sylvi Penne (2001) skriver i boken Norsk som identitetsfag at lereplanen fra 1997 erstattet
maélsettinger om danning med maélsettinger knyttet til identitet (s. 78). Norsk som identitetsfag
dukket forst opp med Mensterplanen av 1987, da som et mal om at litteraturarbeidet skulle
styrke elevenes opplevelse av & vare en del av et storre kulturelt fellesskap (Smidt, 2018, s.
126). Dette viser at begrepene danning og identitet henger ngye sammen og glir over i
hverandre. Ifolge Jon Smidt (2018) skjer identitetsutvikling i samspill med andre, for
eksempel pa norskfagets scene, og kan kobles til spersmal som: Hvor er jeg? Hvem vil jeg

fremstd som? (s. 126). Utdanningsdirektoratet (2021) skriver at «norsk er et dannings- og
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identitetsfag som skal gi eleven redskaper til & ytre seg i et demokratisk samfunn [...]» (s. 39).
Faget skal gi tro pa egen identitet og evne til & se andres perspektiv. Videre er norskfaget
viktig for identitetsutvikling. Laereplanen slar fast at elevene skal bli «trygge sprakbrukere og
bevisste sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende fellesskap der
flerspréklighet blir verdsatt som ressurs» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). I
beskrivelsen av livsmestring i norskfaget er ordet identitetsutvikling nevnt 1 tillegg til
livsmestringsbegrepet, hvor det star at elevene gjennom lesing skal utvikle sin identitet

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

2.3 Norskfagets litteraturundervisning

Dette underkapitlet gar naermere inn pé litteraturundervisningen i norskfaget med sokelys pé
formal og potensial samt tekstvalg og arbeidsméter. Siden denne masteroppgaven undersoker
lerernes arbeid med livsmestring i litteraturundervisningen, er det relevant a trekke inn
teoretiske aspekter pa litteraturundervisning generelt. Teorien tar hovedsakelig for seg
skjennlitteratur, men i det videre vil jeg i1 begrepet litteratur inkludere béde skjonnlitteratur og
sakprosa. Med Kunnskapsleftet 2006 ble sakprosa og skjennlitteratur sidestilt, og 1
norskfagets fornyede lereplaner fra 2020 er denne sidestillingen beholdt (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 109). Johan Tennesson og Marte Blikstad-Balas (2019, s. 2; 2020, s. 16) taler
for at det ikke er nedvendig & skille mellom sakprosa og skjennlitteratur, eksempelvis i

potensialet for utviklingen av empati.

2.3.1 Litteraturundervisningens formél og potensial

Man kan si at litteraturundervisningen tjener flere formal i norskfaget (Fodstad & Gagnat,
2013, s. 7). I leereplanen fremkommer det blant annet av kjerneelementet Tekst i kontekst at
«elevene skal lese for & oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa innsikt i andre
menneskers tanker og livsbetingelser (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). Formalet med
litteraturundervisningen knyttes ogsa ofte til at elevene skal ha gode leseopplevelser og at
elevene skal bruke tekstene i egen skriving (Fodstad & Gagnat, 2013). Blikstad-Balas og
Astrid Roe (2020) poengterer at elevene ofte blir sett pa som forfattere, og ikke som lesere,
ved at tekstene ofte bare blir brukt som springbrett for elevenes egen skriving (s. 102). Det er
serlig etter innforingen av Kunnskapsleftet i 2006 at innrammingen av litteratur har endret

seg 1 norskfaget. Denne planen ga farre retningslinjer ndr det gjaldt hva elevene skulle lese,
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og det ble lagt mer uttalt vekt pd ferdigheter og utevelse i faglighet (Gabrielsen & Blikstad-
Balas, 2020, s. 86). Dette har vert en internasjonal tendens og har fort til at flere forskere pa
tvers av land har uttrykt bekymring for litteraturens rolle i skolen, ved at en sterk vektlegging
av leseferdigheter og generell, overforbar tekstkompetanse kan utfordre litteraturens
egenverdi som kilde til estetiske og litterere opplevelser (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020,
s. 86).

Nér det gjelder litteraturens potensial, fremhever en rekke litteraturvitere at & lese
skjennlitteratur er identitetsutviklende og en gvelse i empati (Penne, 2001, s. 140; Rosenblatt,
1995, s. 36). Nussbaum (2016) beskriver hvordan vi gjennom & lese skjennlitteratur danner
forestillinger som kan vare et vindu inn til andres liv og erfaringer. Dette omtaler Nussbaum
(2016) som den narrative forestillingsevne, som handler om a kunne innta roller i fiktive
karakterers liv, se verden gjennom deres perspektiv, samt & utvikle forstaelse av og innsikt i
karakterenes opplevelser. Gjennom litteraturen fér leseren et unikt innblikk i andres
opplevelser og perspektiver, som gir leseren mulighet til & erfare andres perspektiver pa naert
hold og identifisere seg med disse gjennom empatisk lesing (Gabrielsen & Blikstad-Balas,
2020, s. 88).

Nussbaum (2016) argumenterer for at skolen ber utvikle elevenes evne til & se verden fra
andre menneskers perspektiv. Skjennlitteraturen kan ifelge Nussbaum (2016) brukes for &
utvikle elevenes demokratiske holdninger, medfelelse og empati. For at dette skal vere
vellykket, argumenterer Nussbaum (2016, s. 10) for at litteraturundervisningen ber pavirke og
forstyrre elevenes verdensoppfatning, for at elevene skal kunne utvikle seg til & bli
«skjennsomme lesere» i mate med litteraturen. Denne posisjonen innebarer & kunne ta med
egne erfaringer i lesingen, samtidig som man holder en kritisk avstand. Penne (2001) sier ogsa
at litteraturen gir rom for utvikling hos leseren der den yter motstand. I kraft av sin
kompleksitet kan litteraturen medvirke til empatisk tenkning hos leseren, slik at leserens

tolkning av teksten ikke forer til endimensjonalitet og «svart-hvitty-tenkning (s. 35).

Andersen (2016) stotter Nussbaums argumenter fra et litteraturvitenskapelig stasted i boken
Fortelling og folelse. Han mener at leseren kan fa innblikk i komplekse folelser gjennom
fiktive personer, og at litteraturen kan brukes for & leere elevene a se verden fra ulike
synsvinkler. I likhet med Nussbaum mener han det er helt nedvendig & kunne sette seg inn 1

andres livsverden for 4 vaere et godt medmenneske og en demokratisk medborger (Andersen,
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2011, s. 19). Andersen beskriver fantasi- og innlevelsesevnen som en av de viktigste

grunnleggende ferdighetene for fremtiden, og som en viktig del av norskfaget.

Innholdsmessig er litteraturen en kilde til kulturelt anerkjente erfaringer. Nér vi forholder oss
til de personene og det samfunnet vi meter i tekstene vi leser, far vi innblikk i mater & erfare
verden pa, som vi igjen kan bruke til & speile og supplere den erfaringen vi tilegner oss i det
virkelige liv. Litteratur gir en utvidelse av sympati og innlevelse som virkeligheten ikke kan
gi oss 1 like stor grad (Nussbaum, 2016, s. 56). Slik sett er litteraturens politiske potensial at
den kan fore oss inn i et annet menneskes liv, samtidig som vi fortsetter & vere oss selv. Slik
kan leseren avdekke likheter og omfattende forskjeller mellom seg selv og den litteraere
skikkelsens liv og tanker, og gjore dem forstaelige, eller i det minste lettere a forstd og
begripe (Nussbaum, 2016, s. 56). Gjennom litteraere stedfortredere som opplever vanskelige
situasjoner, valg og dilemmaer, kan leseren modnes til ulike sider av livet, uten 4 risikere mer
enn sitt eget emosjonelle engasjement (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 235-236). Disse
erfaringene er med pé & forme elevenes oppfatninger av andre mennesker og av livet i vid
forstand (Skardhamar, 2005, s. 183-184). Forutsetningen for en slik forstielse av litteraturens
danningsverdi er imidlertid at elevene mé lese seg inn i tekstene og forholde seg til dem med
en form for alvor, slik at de blir i stand til & oppleve litteraturen (Skaftun & Michelsen, 2017,
s. 236).

Litteraturundervisningen i norskfaget har tradisjonelt blitt betraktet som et ledd i skolens
danningsoppdrag (Skardhamar, 2005). Danningen har omfattet blant annet identitetsutvikling,
kulturbevissthet og kultursosialisering, refleksjonsferdigheter, medmenneskelighet og
nestekjaerlighet (Skardhamar, 2005, s. 171). I danningsarbeidet har fagplaner i lang tid
fremstilt litteraturundervisningen som umételig viktig, og med stor pavirkning pa individet og
samfunnet ellers. I tillegg til at litteratur befordrer danning, har det i fagplantradisjonen ogsé
blitt lagt stor vekt pa at den gir opplevelser og kunnskap, er identitetsdannende, skaper

nasjonalt samhold og aver opp den estetiske og etiske dommekraften (Aase, 2005b, s. 99).

Danningseffekten av norskfagets litteraturundervisning er ikke nedvendigvis mélbar eller en
ferdighet som er ment for & méles heller. Derimot kan man si at det handler om at elevene
laerer noe som det forventes at de kan i fremtiden, som de kan bruke i sin egen
selvutviklingsprosess, og som gjor dem i stand til & vaere en demokratisk medborger (Skaftun

& Michelsen, 2017, s. 30). Slik sett ser vi at litteraturen gir muligheter til 4 reflektere over
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egen tilstedeverelse, si 0ss noe om oss selv og utvide forstielseshorisonten (Gabrielsen &

Blikstad-Balas, 2020, s. 87).

Litteraturundervisningen har altsa rommet flere av de sentrale aspektene som finnes i dagens
norskfag. LK20 holder fast ved skolen som danningsarena og mener at danningsprosessen
skal ha «([...] enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som
mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Elevene skal lare a forsta seg selv og a ta gode
livsvalg, slik at de opplever personlig utvikling. Samtidig skal de etablere et grunnlag for &
forsta verden rundt seg og bli aktive deltakere i samfunnet. Under fagets relevans og sentrale
verdier 1 lereplanen i1 norsk star det at «Lesing av skjennlitteratur og sakprosa skal gi elevene
mulighet til & reflektere over sentrale verdier og moralske spersmal og bidra til at de far
respekt for menneskeverdet og naturen» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Med andre
ord skal litteraturundervisningen hjelpe elevene med personlig vekst og & forstd hvem de er,
og de sammenhengene de inngar i, for 4 forberede dem péa voksenlivet (Skaftun & Michelsen,

2017, s. 30).

2.3.2 Tekstvalg og arbeidsmiter i litteraturundervisningen

Dette delkapitlet tar for seg litteraturundervisningens tekstvalg og arbeidsméter, som ogsé
lererne vil si noe om i analysen. For det forste mener Atle Skaftun og Per Arne Michelsen
(2017) at helhetsforstaelsen er en kjerneverdi i litteraturundervisningen (s. 72). Derfor
argumenterer de for & bruke lyriske tekster i undervisningen, fordi de som oftest er korte og
dermed kan leses 1 sin helhet. Penne (2012b) skriver om det samme, og hevder at bruken av
utdrag ikke er hensiktsmessig i litteraturundervisningen. Hun mener at utdrag gir fa
muligheter for en aktiv stimulering hos leseren, og at leseren gar glipp av de storre
sammenhengene og dybden i teksten (s. 166). Dermed vil det vaere hensiktsmessig & bruke
kortere tekster i litteraturundervisningen, slik at elevene far tilgang til litterere opplevelser,

fremfor 4 jobbe avkoblet fra en helhet (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 90).

En annen mate a gjore tekstene relevante for elevene pa, er 4 jobbe tematisk med tekstene. I
boken Temainnganger til norskfaget (2020) argumenterer Vibeke Sather og Anita Melvold
for at tematiske innganger til tekster er en velfungerende strategi for a aktivere forforstéelsen
til elevene. Temaene kan apne teksten for elevene, ved at elevene foler at den er mer relevant

for dem (s. 17). Tematisk organisert norskundervisning skaper et utgangspunkt for arbeid med
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faget som elevene opplever som interessant (Sather & Melvold, 2020, s. 28). Det er vanlig a
knytte temaarbeid til en leserorientert tekstteori. Her legges det vekt pa den individuelle
leserens erfaringer i mate med teksten. Kari Anne Radnes (2014) kaller dette for en
erfaringsbasert tilncerming. Her stér elevenes erfaringer og selve leseopplevelsen i sentrum.
En lerer som benytter seg av en erfaringsbasert tilnaerming, vil trekke frem spersmal om
hvordan elevene opplever teksten, om de liker den, om de har lignende erfaringer, og sd
videre (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 98). Hallvard Kjelen (2015) hevder at den nordiske
skolen i for stor grad tar i bruk erfaringsbaserte tilneerminger (s. 15). Penne (2012a) stotter
opp under dette og mener at norsk ofte blir omtalt som et kosefag, uten en faglig dimensjon (s.

248).

Pé den andre enden av skalaen finnes det Radnes kaller en analytisk tilncerming til tekst. Her
vektlegges arbeidet med teksten, eksempelvis gjennom & belyse dens virkemidler og hvordan
disse fér frem tekstens innhold, eller tekstens tilherighet i en bestemt litteraer periode (Radnes,
2014). Ifelge Blikstad-Balas og Roe (2020) er det den analytiske inngangen som dominerer i
norske klasserom, hvor sarlig sjangerlere og litteraere virkemidler vektlegges i
litteraturundervisningen. Radnes (2014) understreker at en analytisk tilneerming til tekst ber
handle om & forankre tolkningene i selve teksten, ved & utvikle et sprék for a snakke om

teksten (s. 7-8).

For at litteraturundervisningen skal vaere vellykket, er det avgjerende at elevene far mulighet
til & delta i meningsfulle undervisningsaktiviteter og diskusjoner knyttet til litteraturen (Aase,
2005b, s.106; Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 88). Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020)
mener at norskfaget har et viktig mandat i & legge til rette for litteraturundervisning som gir
elevene «rom for etisk og kritisk refleksjon og diskusjon omkring litteraturen de leser og
temaene de mater, og hvor elevene far mulighet til 4 utvikle egne forstielser og tolkninger pé
bakgrunn av den kunnskapen og de erfaringene de har med seg» (s. 96). Dette kan ses i
relasjon til litteraturprofessor Keens forskning (2007), hvor hun underseker om lesing av
romaner kan utvikle evnen til empati, og om det kan fore til at man tar altruistiske valg i
virkeligheten, som hun kaller & ta «prosocial action(s)». Samtidig sier Keen (2007) at «det &
lese romaner krever definitivt at man gér inn i roller, men for at romaner skal kunne endre
oppfatninger om andre mennesker eller inspirere til prosocial change kreves det mer enn
lesing». Hun henviser til forskning som blant annet konkluderer med at utvikling av sosial og

moralsk forstaelse krever diskusjon (Keen, 2007, s. 146).
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Samtaler om og tolkning av tekst kan kalles tekstsamtaler. Betydningen jeg legger i begrepet,
samsvarer med Aases definisjon av den littereere samtalen: «det vil seie klassesamtalar som
uttrykkjer leseerfaringar, og som har som fereméal & undersokje litteraere tekstar med
utgangspunkt i desse erfaringane» (Aase, 2005b, s. 106). Skolens litteraturbegrep favner bade
sakprosa og skjennlitteratur, men jeg bruker tekstsamtalebegrepet for & fremheve at samtalene
i like stor grad kan omhandle sakprosa som skjennlitteratur. Dessuten bruker Eva Maagero
(2009) dette begrepet i artikkelen «Sakprosa i skolen», hvor hun argumenterer for at

sakprosatekster og skjennlitteraere tekster kan arbeides med pa liknende méter i norskfaget.

I fagdidaktikken er tekstsamtaler en godt etablert praksis, samtidig som helklassesamtalene er
en mye brukt undervisningsform i norske klasserom (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Forskning
pa helklassesamtalen viser at det ligger mye leringspotensial i utforskende samtaler om
litteratur (Bereiter & Scardamalia, 1987; Gabrielsen et al., 2019). I et livsmestringsperspektiv
er tekstsamtaler en arena hvor elevene kan erfare at tekster som byr pa motstand gir mening,
og at tekster som i utgangspunktet er utilgjengelige for enkelteleven, kan bli meningsfulle

sammen med andre (Skaftun, 2020, s. 244).

«Litteraturarbeidet i skolen er et sted — kanskje det aller beste stedet — til & gve opp evnen til &
forsta og justere det vi trodde vi visste», sier Skaftun og Michelsen (2017, s. 237). Ifelge dem
m4é god litteraturundervisning invitere elevene inn i et fellesskap der de far modeller &
forholde seg til og far anledning til 4 eve seg pd krevende tolkningsoppgaver sammen med
andre og alene (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 237). P4 denne méten far elevene satt lesingen
inn 1 et tolkningsfellesskap. Klasserommet blir en arena hvor ulik tolkning og forstaelse kan
metes. Dette kan ses i relasjon til sosiokulturell leringsteori, hvor hovedtanken er at lering
skjer i interaksjon og kommunikasjon med andre i spraklig samhandling (Aase, 2005b, s.

107).

Den gode tekstsamtalen omkring dpne spersmél og autentisk interesse for hva elevene sier, er
veien inn i faglig dybde (Smidt, 2004). Det forutsetter likevel at leereren legger til rette for at
elevene har noe substansielt 4 snakke om, og at lereren bidrar til & lofte og viderefore
elevenes refleksjoner om fagstoffet (Skaftun et al., 2015, s. 57). Derfor ber en lerer legge til

rette for kritisk utveksling av personlige refleksjoner, hvor elevene fér ta utgangspunkt i sine
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egne litteraere erfaringer. Da blir det mulig & oppleve litteraturen som levende, utviklende

estetikk (Rosenblatt, 1995, s. 271-273).

En lerer kan tilrettelegge tolkningsfellesskapet i tekstsamtalene pé flere mater. Eksempelvis
har Langer (2011) utarbeidet en teori om hvordan vi danner forestillingsverdener i meote med
litteraere tekster. Denne teorien sier noe om hvordan vi posisjonerer oss som litteraere lesere
gjennom fire ulike faser i byggingen av en slik forestillingsverden: (1) pa vei inn i teksten, (2)
gjennom tekstlesingen, (3) pad vei ut av teksten og (4) ved & objektivere leseopplevelsen. Disse
fasene kan brukes som et rammeverk for & utforme stettespersméal som kan lede elevene
gjennom de ulike fasene i tekstsamtalene. Fasene kommer ikke nedvendigvis etter hverandre i
en bestemt rekkefolge. Det dreier seg snarere om valgmuligheter leseren har, eller strategier
eleven kan ta i bruk. Mens de to forste fasene for de fleste lesere kommer som en naturlig
folge av selve lesingen og innlevelsen i tekstens handling, vil det i de fleste tilfeller veere

nedvendig at lereren veileder elevene gjennom de to siste fasene, mener Langer (2011, s. 17).

2.4 Tidligere forskning

2.4.1 Forskning pa livsmestring

I det folgende gis en oversikt over studier knyttet til livsmestring i skolen. Siden begrepet og
temaet er sépass nytt, finnes det naturligvis noksé fa empiriske studier pa feltet. I
norskdidaktisk sammenheng er det utfort tre seerlig viktige studier. Til slutt nevner jeg noen

masteroppgaver.

I norskdidaktisk sammenheng har Lauritzen (2021) skrevet en doktorgradsavhandling som
bestar av tre artikler om skjennlitteraturens bidrag til undervisningen om folkehelse og
livsmestring i norskfaget pd videregdende skole. Den forste artikkelen, som jeg allerede har
referert til, handler om at innferingen av det tverrfaglige temaet viser en affektiv vending i
norskfaget. I tillegg slar hun fast at litteraturundervisningen ber finne en balanse mellom en
erfaringsbasert og analytisk tilnaerming til skjennlitteratur, men at det kan vaere utfordrende a
finne denne. Leareren bor velge tekster ut fra sitt kjennskap til elevene (Lauritzen, 2021, s.
49). I den andre artikkelen legger Lauritzen frem en pdstand om at empati kan gi positive
implikasjoner for livsmestring, for eksempel ved at empatiske barn har bedre psykisk helse og

utvikler sterkere relasjoner (Lauritzen, 2021, s. 51).
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Lauritzens tredje artikkel er en empirisk studie som underseker utfordringer og muligheter i
undervisningen av folkehelse og livsmestring 1 norskfaget, med s@rlig vekt pa livsmestring og
skjennlitteratur. Gjennom intervju med 13 norsklerere péd videregédende skole, fant Lauritzen,
Antonsen og Nesby at livsmestringsbegrepet var vanskelig & forstd. Samtidig mente larerne at
livsmestring allerede var en del av norskfaget gjennom fagets danningsaspekt. Samtidig pekte
lererne pa at eksamensstyringen er en utfordring med tanke pd implementeringen, fordi den
begrenser lerernes handlingsrom. Imidlertid anerkjente leererne potensialet skjennlitteratur
hadde i 4 belyse livsmestring, ved 4 hjelpe elevene med a finne balanse mellom naerhet og
distanse til teksten. I tillegg viser analysen at «bruk av skjennlitteratur apner ogsa for a
undervise om utfordrende temaer uten & vare for personlig» (Lauritzen et al., 2021, s. 12).
Sammenfattet gir de tre artiklene et bilde av at norskfagets egen didaktikk og terminologi
sammen med lererens litteraere kompetanse kan gi et betydningsfullt bidrag til formidlingen

av det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring (Lauritzen et al., 2021, s. 52).

Sett i sammenheng med Lauritzens avhandling retter Bugge-Nass Wettre (2021) i sin
masteroppgave sekelyset mot norskfagets bidrag til folkehelse og livsmestring gjennom
skjennlitteratur. Han finner ut at skjennlitteraturen kan vaere egnet for a belyse folkehelse og
livsmestring, ved at elevene kan tre inn i rollen som skjennsomme lesere, som innebarer at
elevene kan snakke om vanskelige temaer gjennom fiktive personer og situasjoner med en

kritisk distanse (Nussbaum, 2016).

I sin masteroppgave retter Christian Emil Narvesen (2019) sekelyset mot
livsmestringsbegrepet ved a intervjue fem ungdomsskolelerere om hva de legger i
«livsmestring», og hvordan samfunnsfag kan bidra til det tverrfaglige temaet. Analysen viser
at lererne opplever livsmestring som et bredere begrep enn det som kommer frem 1 LK20 og i
forskningslitteraturen, badde med tanke pa form og innhold. I tillegg vektlegger lererne
hvordan hver enkelt elev kan stettes for & utvikle helsefremmende faktorer, og Narvesen

uttrykker bekymring for at elevene blir ansvarliggjort i for stor grad.

Oda Johanne Eriksdotter Nygaard (2021) underseker i sin masteroppgave hvordan
samfunnsfaglarere opplever at arbeid med livsmestring kan bidra til & fremme elevenes
psykiske helse. Analysen viser at l&rerne opplever livsmestring som et uklart begrep, og at
leererne har ulike meninger om hva som bidrar til livsmestring hos elevene. Lererne ser ogsa

livsmestring fra et individorientert perspektiv, som er knyttet til at elevene ma takle
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strukturelle utfordringer i en prestasjons- og mélorientert skole. Samtidig viser studien at
leererne opplever manglende rammevilkér for arbeidet med temaet, og at det kan fa

konsekvenser for arbeidet 1 klasserommet.

2.4.2 Forskning pa litteraturdidaktikk

I sin forskningsgjennomgang viser Radnes (2014) at elevenes egne erfaringer i
undervisningen gjor det enklere for elevene a finne mening 1 tekstene, samtidig som det er
nedvendig 4 dpne opp for analytiske tilnerminger til litteraturen for & fremme det faglige
innholdet. Radnes viser at kunnskap om tekst og sprak blir viktig for & finne denne balansen:
«Elevene ma hjelpes til & bevege seg konstruktivt mellom liv og tekst [...]» (Radnes, 2014,

s. 9). Dette kan skje gjennom en undersekelse av forholdet mellom fiksjon og elevenes
virkelighet, samt mellom fagsprék og elevenes hverdagssprak (Kaspersen, 2004; Olin-

Scheller, 2006).

I Seks lesere pd skolen (1989) folger Smidt seks elevers lesinger av skjonnlitterare tekster
gjennom tre ar. Smidt fremhever viktigheten av elevenes opplevelse av subjektiv relevans
ved tekstene, som innebarer at opplevelsen av teksten mé foles viktig og angér en. Dette
knytter Smidt til elevenes identitetsarbeid, og han viser hvordan elevenes personlige prosjekt
styrer deres opplevelse av teksten og tekstarbeidet. Samtidig hevder Smith at bekreftelsen av
det kjente og trygge ofte kan vere en forutsetning for 4 leve seg inn i nye perspektiver, som
innebarer at lesingen kan bidra til & utvikle elevenes konstruksjon av mening, selvforstaelse

og identitet (Smidt, 1989, s. 5).

Gabrielsen finner i sin underseokelse «Virkemidler er det vi bruker for & oppnd
sjangertrekkene: Skjennlitteraturens rolle i 178 norsktimer pd ungdomstrinnety (2019) at de
dominerende undervisningspraksisene knyttet til skjonnlitteraere tekster var a) undervisning
om bestemte sjangere, sjangerkjennetegn og littereere virkemidler, b) individuell stillelesing,
c) skriftlige eller muntlige presentasjoner av beker lest i stillelesing og d) litteraere
klassesamtaler (Gabrielsen, 2019, s. 31). P4 tvers av klasserommene dominerer arbeid med
generelle sjangertrekk i mote med skjonnlitteraere tekster. Gabrielsens bekymring er at
vektleggingen av litteraturen er begrenset. I mange av timene hun observerte, kunne
tekstene vaert byttet ut med en hvilken som helst tekst. Slik sett blir litteraturen kun brukt

som et middel til & oppna andre leringsmal (Gabrielsen, 2019, s. 36). I artikkelen etterlyser
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hun en litteraturundervisning som kan fé elevene til & oppleve litteratur fra fjern og neer i tid
og rom, og gi elevene gode opplevelser, kunnskap, nyttige ferdigheter og en bedre forstielse

av seg selv og andre (Gabrielsen, 2019, s. 36).

2.4.3 Forskning pa tekstsamtaler

Tidligere litteraturdidaktisk forskning viser hvordan tekstsamtaler kan fore til involvering,
engasjement og medfere risikovilje 1 arbeid med komplekse tekster. For at tekstsamtaler skal
fremme deltakelse, selvstendighet og praksisfellesskap, ma mye av ansvaret overlates til
elevene, og de ma behandle tekstene som autentiske problem gjennom oppgaver som er reelt
utforskende (Fodstad & Gagnat, 2019, s. 13). Kvalitativ forskning peker ogsd i retning av at
vektlegging av kunnskap om teksten kan gjore litteraturarbeidet mindre engasjerende, og at
elevene derfor ber gjeores kjent med ulike mater & lese og samtale om litterere tekster pa

(Rosenblatt, 1995; Rednes, 2014).

Birgitta Bommarco (2006) undersgker hva som skjer nar elever pa videregidende skole leser
skjennlitterare tekster. Utgangspunktet hennes er at litteraturarbeid er en sosial, identitets- og
kulturskapende aktivitet, hvor lesing, skriving og samtale kan ses som uttrykk for refleksjon,
selvrefleksjon, erfaringsbearbeiding og kunnskapsutvikling (s. 11-12). Studiens funn viser at
elevene i tekstsamtaler om en roman utvikler, sammenligner og prever ut sine forestillinger.
Elevene trekker inn egne erfaringer, sammenligner med eget miljo og er opptatt av & finne den
egentlige meningen med teksten. I intervjuet sier elevene at de opplevde tekstsamtalene som
det mest interessante ved litteraturarbeidet, fordi de fikk utvekslet tanker og meninger.
Tekstsamtalene &pner opp for felles litteraere opplevelser, samt storre forstaelse for teksten og

for samtaledeltakerne.

Aslaug Gourvennec (2016) studerer avgangselevers retrospektive blikk pé
litteraturundervisningen gjennom to gruppeintervjuer. Studien viser verdien som kan ligge 1
metet mellom andres lesinger gjennom tekstsamtaler. Dette samsvarer ogsd med flere studier
om tekstsamtaler (Rednes & Ludvigsen, 2009; Hennig, 2020, Bommarco, 2006). De
utforskende samtalene igangsettes gjennom elevenes interesse for og innlevelse i de fiktive
personene og drives fremover av utvekslingen av deres perspektiver og tanker om tekstens

tema. Dette viser at elevene foretrekker en erfaringsbasert lesing.
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I studien til Gabrielsen (2019) blir elever i atte timer i sju ulike klasserom engasjert 1
tekstsamtaler pa ulike méter. Elevene fikk mulighet til 4 delta i diskusjoner som kombinerte
analytiske og erfaringsbaserte tilnerminger til litteraturen de leste, hvor form og innhold ble
satt i ssmmenheng. Gabrielsen anser det som essensielt at «laererne tok utgangspunkt i at
elevene var kapable til 8 komme med reelle bidrag til en slags felles forstaelse, eller uenighet
for den saks skyld, i diskusjoner om litteratur, temaer, tolkninger og analyser (2019, s. 35).
Gabrielsen finner, i likhet med Smidt (1989), i sin studie at tekstsamtaler kan hjelpe elevene
med & mestre en tekst og skape ny interesse eller innlevelse, eller skape frustrasjon eller

avvisning til teksten.
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3 Metode

Denne studien undersgker livsmestring og litteraturundervisning fra et laererperspektiv.
Nermere bestemt studeres lerernes forstielse av og refleksjoner rundt livsmestringsbegrepet,
bade generelt og 1 litteraturdidaktisk sammenheng, samt hvordan dette kommer til uttrykk i
deres klasseromspraksis. Forskningsprosjektets problemstilling undersekes gjennom

observasjon av to laereres litteraturundervisning etterfulgt av to semistrukturerte intervjuer.

Metodekapitlet gjor rede for studiens metodiske tilnaerminger og valg. Innledningsvis
presenteres studiens forskningsdesign, for det redegjores for datainnsamlings- og
analyseprosessen. Avslutningsvis leftes frem refleksjoner over studiens kvalitet og

troverdighet, samt noen forskningsetiske betraktninger.

3.1 Studiens forskningsdesign

Med sikte pd & besvare studiens problemstilling anvender jeg et kvalitativt forskningsdesign.
Kvalitative metoder er egnet til & utvikle forstielse av fenomener fra informantenes livsverden
(Thagaard, 2018, s. 11). Kleven (2018, s. 39) poengterer at det er vanlig & samle inn
kvalitative data gjennom & observere og & sperre informanter. Denne studien anvender begge
disse metodene. Intervjuene fungerer som primarmateriale, mens observasjonene er

sekundermateriale.

En kombinasjon av observasjon og intervju vil medfere en bredere forstaelse av fenomenet
jeg underseker, siden hver av metodene har sine styrker og svakheter (Silverman, 2011, s. 45).
I tillegg gjor kombinasjonen at jeg kan se fenomenet fra flere synsvinkler (Johannessen et al.,
2010). Mens observasjonene gir meg utfyllende beskrivelser av situasjonen og temaet jeg
studerer, gir intervjuene meg tilgang til informantenes tanker og refleksjoner (Pedersen-
Dalland et al., 2021, s. 126—127). Tjora (2017) sier at «man kan tenke seg at vi med
observasjon studerer det folk gjer, mens man i intervjuer studerer det folk sier (at de gjor)».
Pa den ene siden ga observasjonen meg innblikk i leerernes klasseromspraksis, mens intervjuet

ga meg verdifull informasjon om larernes tanker og refleksjoner (Dalland, 2012, s. 185).
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3.1.1 Ikke-deltakende observasjon med feltnotater

Forste del av studiens datainnsamling innebar & observere en undervisningsekt hos hver
informant. Malet med observasjonen var a fa innblikk i lerernes litteraturundervisning hvor
livsmestring ble belyst. I henhold til studiens problemstilling hadde jeg sekelys kun pa
lerernes praksis. Derfor unnlot jeg & rette sekelys mot elevene. Klasseromsobservasjonene
fant sted i forkant av intervjuene, og fungerte dermed som et springbrett for samtalene. Dette
er en del av prosessen som Kvale og Brinkmann (2015) kaller & tematisere
intervjuunderseokelsen pd. Denne rekkefolgen ga meg mulighet til & utforme spersmal knyttet
til undervisningen, samtidig som jeg kunne sammenligne undervisningen med larernes tanker
og refleksjoner i intervjuet. Observasjon i kombinasjon med intervju er hensiktsmessig ved at

metoden kan brukes til & fylle ut og kontekstualisere dataene (Gleiss & Sather, 2021, s. 102).

Observasjonene var ustrukturerte ved at jeg ikke hadde forhandsbestemte kategorier jeg
studerte. Denne maten egner seg for utforskende tilneerminger, hvor forskeren starter med et
apent blikk (Gleiss & Sether, 2021). Dermed inneholder dataene fyldige beskrivelser, fordi
jeg kunne notere alt som var av interesse for studien. Notatene inneholdt informasjon om
lerernes oppbygging av timen. Jeg var s&rlig interessert i & undersoke
litteraturundervisningens formal, tekstvalg og arbeidsmater. Flere forskere problematiserer at
menneskelig oppmerksomhet er selektiv, noe som betyr at det er umulig & fa med seg alt nér
man observerer. Dette kan begrense metoden (Larsen, 2017, s. 125; Gleiss & Sether, 2021). I
tillegg vil det vere viktig a skille mellom beskrivelse og tolkning, slik at
observasjonsnotatene i minst mulig grad preges av observaterens egen tolkning av situasjonen

basert pd holdninger, verdier og erfaringer (Larsen, 2017).

3.1.2 Semistrukturerte intervjuer

Intervjuer ble benyttet som studiens andre datainnsamlingsmetode. Et kvalitativt
forskningsintervju danner grunnlag for & prove a forstd verden fra informantens side, og er
slik sett forméalstjenlig for & samle inn kunnskap om individenes erfaringer, perspektiver og
tanker om et tema eller en situasjon (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
2018). Hensikten med intervjuene var & gi meg innblikk i informantenes tanker om

livsmestring som begrep og som tema i skolen, samt deres tanker om undervisningsekten.

26



Det finnes ulike oppsett for & gjennomfere intervjustudier. I denne studien ansa jeg det
hensiktsmessig 4 anvende et semistrukturert oppsett, hvor hver informant ble intervjuet
individuelt. I et semistrukturert intervju har forskeren utformet tematiske vinklinger for
samtalen og forslag til spersmél forut for intervjusamtalen. Selv om jeg hadde en plan for
intervjuet, var jeg apen for at samtalen kunne bevege seg utover intervjuguiden. I
intervjusituasjonen fungerte intervjuguiden som en god stette. I tillegg gjorde oppsettet det
mulig for lererne & komme med sine innspill. Samtidig poengterer Larsen (2017, s. 29) at
semistrukturerte intervjuer er fordelaktige fordi forskeren kan stille oppfelgingsspersmal for a
f4 mer utfyllende svar eller rette opp i eventuelle misforstaelser. Et semistrukturert intervju er
slik sett mer apent og induktivt enn strukturerte intervjuer. I tillegg gir oppsettet en trygghet

for forskeren gjennom en viss forhandsplanlegging (Thagaard, 2018, s. 91).

3.2 Datainnsamlingsprosessen

3.2.1 Utvalg og rekrutteringsprosessen

I utformingen av forskningsprosjektet var jeg nedt til & vurdere hvor mange informanter og
hvem som trengtes for 4 innhente et datamateriale som kunne svare pa min problemstilling. I
kvalitative studier, hvor utvalget er relativt smalt, er det viktig & anvende hensiktsmessige
utvelgingsprosesser for & sikre nedvendige data for a forstd fenomenet som undersokes
(Thagaard, 2018, s. 54). Av hensyn til forskningsprosjektets omfang og at observasjons- og
intervjustudier er en tidkrevende metode, valgte jeg to norsklerere pa ungdomstrinnet som
mine informanter. Utvalget kunne vert sterre, men istedenfor & ha mange informanter, har jeg
heller vektlagt forberedelsene og etterarbeidet av datamaterialet, som er vanlig i mange nyere

kvalitative studier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148; Thagaard, 2018, s. 59).

Studiens formél var a undersgke hvordan to laerere forstar livsmestringsbegrepet og
praktiserer temaet i norskfagets litteraturundervising. Utover at undervisningen skulle belyse
livsmestring og litteratur, hadde leererne valgfrihet 1 utformingen av opplegget for ovrig. Jeg
fortalte heller ikke leererne hva jeg la i begrepet litteratur. Det forste utvalgskriteriet var
imidlertid at leererne var villige til & belyse livsmestring i sin litteraturundervisning, for a sikre
engasjement knyttet til undervisningen. Mitt andre kriterium var at informantene matte vere
norsklarere pa det tidspunktet observasjonen og intervjuet ble gjennomfort, og at de jobbet pa
en ungdomsskole. Et slikt utvalgskriterium baserer seg pa at informantene velges ut pa
bakgrunn av hva slags informasjon jeg ensker 4 hente ut (Jacobsen, 2015, s. 181).
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For & finne informanter til studien, brukte jeg nettverksrekruttering. Dette innebar at jeg tok
kontakt med personer i mitt nettverk som videre satte meg 1 kontakt med undervisningsledelse
og norsklaerere ved ulike skoler. I forste omgang meldte én lerer sin interesse. Gjennom
denne lereren kom jeg i kontakt med studiens andre informant. Deretter ble informantene
tilsendt et informasjonsskriv med samtykkeskjema utviklet pd bakgrunn av NSDs mal (se
vedlegg A). Larsen (2017) beskriver en slik rekruttering som utvelging ved selvseleksjon:

«Enhetene avgjor i dette tilfellet selv om de vil vaere med i undersekelsen» (s. 90).

3.2.2 Presentasjon av informantene

Av anonymitetshensyn omtales verken skolen eller leererne med navn. P4 grunn av kravet om
konfidensialitet, hvor innsamlet informasjon skal behandles konfidensielt og fortrolig, har
lererne fatt pseudonyme navn, som jeg vil bruke konsekvent i oppgaven (Thagaard, 2018, s.
24). Laererne jobber ved samme skole, men ikke i samme team. Dermed samarbeider de ikke
direkte om undervisning, men de kan vere péavirket av skolens kultur for evrig. I tillegg har
informantene mine relativt kort fartstid i skolen, som gjer at de har mindre erfaringsgrunnlag
og lite erfaring med & jobbe med tidligere lereplaner. P4 den andre siden er det ikke lenge
siden de fullforte utdannelsen sin, og dermed er de oppdatert pa fagfeltet. Med dette har jeg
grunn til 4 anta at informantene har minst like god innledende kunnskap om livsmestring som
andre lerere. Tabellen nedenfor viser informantenes fiktive navn og gir en kort beskrivelse av

dem.

Tabell 1

Oversikt over informantene

Informanter Fiktivt navn Kort beskrivelse av informanten

Informant 1 Jonas Relativt kort erfaring med laereryrket og har flere

undervisningsfag i tillegg til norsk.

Informant 2 Camilla Relativt kort erfaring med laereryrket og har flere

undervisningsfag i tillegg til norsk.
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3.2.3 Intervjuguide og pilotering

Som nevnt krever gjennomferingen av semistrukturerte intervjuer at forskeren har utarbeidet
en intervjuguide pé forhand. En intervjuguide er en oversikt over spersmélene man ensker a
stille informantene. I et semistrukturert intervju fungerer intervjuguiden mer som en liste for &
huske hva man skal sperre om, enn som en rigid plan som mé folges slavisk (Gleiss &
Seaether, 2021, s. 83). Derfor utarbeidet jeg en intervjuguide med viktige temaer og spersmél
for intervjuet, som var ment a fungere som et utgangspunkt for samtalene (vedlegg C).
Intervjuguiden ble ogsa revidert noe etter observasjonen for 4 passe til hver enkelt

undervisningsekt, men hovedtemaene ble beholdt.

Hovedtemaene for intervjuet var livsmestring og informantenes litteraturundervisning. I forste
del av intervjuet ble lererne bedt om a dele sine tanker og refleksjoner rundt livsmestring som
begrep og som tema i skolen. Deretter ble segkelyset rettet mot laerernes litteraturundervisning,
hvor jeg var sarlig interessert i & {4 innblikk i1 deres refleksjoner knyttet til undervisningens

formal, tekstvalg og undervisningsmater.

For jeg gjennomforte intervjuene ensket jeg & kvalitetssikre intervjuguiden min ved &
gjennomfore proveintervjuer, en sékalt pilotering. Dette ga meg mulighet til & sette meg inn i
intervjuerrollen og bli kjent med det tekniske utstyret jeg skulle bruke (Dalen, 2011, s. 30;
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201). Jeg fikk hjelp av to medstudenter som begge har
praksiserfaring i norsk fra ungdomsskolen. I og med at en stor del av intervjuet skulle ta
utgangspunkt i observasjoner, var det utfordrende a iscenesette en autentisk pilotering av
testinformantene. Dette loste vi ved & ta utgangspunkt i en litteraturekt vi alle hadde
kjennskap til fra tidligere. Jeg ga medstudentene mine beskjed om at jeg hovedsakelig ensket
tilbakemeldinger pa hvorvidt spersmalene mine var tydelige, samt hvordan de oppfattet meg i
intervjuerrollen. I etterkant av piloteringen diskuterte vi forbedringspotensialene til
intervjuguiden. Forst og fremst fant vi ut at noen av spersmélene var overflodige og kunne
fjernes. Samtidig la vi til noen flere spersmal direkte knyttet til litteraturundervisningens
formal og tekstvalg. Siden vi brukte UiOs lydopptaker, ble jeg ogsd godt kjent med den.
Proveintervjuet ga meg en god erfaring med intervjusituasjonen, noe som gjorde at jeg folte

meg godt forberedt til de faktiske intervjuene.
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3.2.4 Observasjonssituasjonen

Innsamlingen av observasjonsdataene skjedde hesten 2021. Larerne hadde samtykket til at
jeg kunne besgke klasserommene deres. Jeg observerte laererne 1 hver sin 60 minutters-gkt. Da
jeg kom inn i klasserommet, presenterte jeg meg for elevene og forklarte hva jeg skulle gjore
den kommende timen. Observasjonen var ikke-deltakende, fordi jeg ensket & studere en mest
mulig autentisk klasseromssituasjon. Jeg plasserte meg strategisk bakerst i klasserommet for a
4 god oversikt over lereren og rommet for evrig, samt for at elevene skulle bli minst mulig
berort av at jeg var der. Jeg anvendte et feltnotatskjema mens jeg observerte, hvor jeg tok
notater fortlopende. Feltnotatene inneholdt dato, tidspunkt, anvendt tid og beskrivelser av
situasjoner (hva som skjer, hvordan det skjer, hva lereren sier og gjor), samt en egen del med
tolkning av observasjonen. Jeg var ogsa forsiktig med ikke & bruke navn pa larer, elever eller

skole mens jeg noterte. Slik sett var alt avkodet.

Malet med en observasjonsstudie er & vaere mest mulig objektiv. Ved bruk av observasjon
som metode er en av de storste feilkildene knyttet til forskeren selv. Observasjonsstudier vil
alltid beere preg av forskerens egen bakgrunn, erfaringer og kunnskaper. Forskeren vil ta med
sin forforstaelse inn i observasjonssituasjonen pd ulike mater, bdde niar man foretar valg for og
under observasjonene og i valget av informanter, fokus og hendelser (Pedersen-Dalland et al.,
2021, s. 129). En annen kjent kritisk innvending til observasjon er at tilstedevarelsen til en
forsker vil pavirke oppferselen til dem som blir studert. Derfor er det viktig a tenke over
hvilken effekt jeg som observater kan ha pa de jeg observerer. Som tidligere nevnt trygget jeg
observasjonssituasjonen ved a presentere meg selv og informere kort om hensikten med

observasjonen.

3.2.5 Intervjusituasjonen

Intervjuene varte omkring tre kvarter hver. Ingen av samtalene fulgte intervjuguiden slavisk,
men jeg forsikret meg om at alle aspektene jeg onsket & belyse ble gjennomgétt. Intervjuene
fant sted allerede dagen etter observasjonen av hver undervisningsekt. Det var to arsaker til
dette. For det forste onsket jeg & gjennomfere intervjuene sa raskt som mulig etter
observasjonen, fordi det er enklere 4 besvare spersmal om hva man har gjort og hvorfor man
har gjort det, nér man har erfaringen friskt i minne (Svenkerud, 2021, s. 99). For det andre ga

tidsrommet meg mulighet til & tenke gjennom intervjuguiden og forberede konkrete sporsmal
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knyttet til observasjonen. Feltnotatene fungerte godt som utgangspunkt for & konkretisere

spersmaélene 1 intervjuguiden.

Gleiss og Sather (2021) presenterer fem sentrale aspekter for & fa til en vellykket
intervjusituasjon, nemlig (1) relasjonen mellom forsker og informant, (2) samtaledynamikken
1 intervjuet, (3) forskningsetikk i intervjusituasjonen, (4) intervjuet som hindverk og (5) 4 fa

med seg det som skjer 1 intervjuet.

For det forste kjennetegnes et godt intervju av at relasjonen mellom forsker og informant
pavirker hva slags kunnskap som utvikles (Gleiss & Sather, 2021, s. 87-90). I forkant av
intervjuene minnet jeg informantene pa hensikten og temaet for samtalen. En felles faglig
interesse og smaprat for selve intervjuet bidro til & skape et trygt rom for den kommende
samtalen. For vi startet, understreket jeg at deres tanker og erfaringer var av interesse for meg,
og at det ikke fantes noen fasit. For & vise min genuine interesse for temaet og deres tanker,
forsekte jeg gjennom intervjuet & ha en trygg atmosfare gjennom et aktivt kroppssprék og
gjennom 4 vaere en aktiv lytter. Som forstegangsforsker var det svert givende for meg at
leererne ogsé viste det samme engasjementet for temaet ved a vare aktive deltakere 1
intervjuet. Dette er helt nedvendige forutsetninger for at intervjuet skal kunne brukes i
forskningssammenheng (Dalen, 2011, s. 31-32), og henger ngye sammen med det andre
aspektet om hva slags samtaledynamikk som skapes i intervjusituasjonen (Gleiss & Sather,
2021, s. 90-92). Avslutningsvis takket jeg for en god samtale, for deres refleksjoner og for
deltakelsen. Jeg spurte ogsé informantene om jeg kunne kontakte dem om det skulle vare

behov for det. Begge var positive til dette, og jeg oppfordret dem til & gjore det samme.

Det tredje aspektet dreier seg om forskningsetiske hensyn i intervjusituasjonen (Gleiss &
Sather, 2021, s. 92-94). Et intervju utfordrer forskeren til & reflektere over maktforholdet
mellom forsker og informant. I et intervju er det viktig at forskeren er klar over at samtalen
har et asymmetrisk forhold, siden samtalen ikke skjer mellom to likestilte parter (Kvale &
Brinkmann, 2015). P4 den ene siden sitter informanten pa informasjon om egne erfaringer og
tanker, og har dermed makt til & velge & dele eller ikke dele denne informasjonen. P& den
andre siden er det forskeren som stiller spersmail og styrer samtalen, og det er ogsd hun som
skal fortolke informasjonen som informanten gir, og presentere denne i det ferdige
forskningsarbeidet. Derfor har jeg forsekt & veere denne asymmetrien bevisst, for a sikre at

intervjuet kan brukes som datamateriale.
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Det fjerde aspektet handler om intervjuet som handverk (Gleiss & Sather, 2021, s. 95-96).
Kvale og Brinkmann (2015) beskriver det kvalitative intervjuet som et hdndverk med et sett
av ferdigheter og erfaringer som den uerfarne forskeren best lerer gjennom praksis. Gleiss og
Saether trekker sarlig frem verdien av proveintervjuer, som jeg behandlet tidligere i kapittel
3.2.3. I tillegg sier de noe om usikkerheten hos en forstegangsforsker, som blant annet kan
vise seg gjennom at intervjueren har en tendens til & snakke mye selv eller stille mange
sporsmél samtidig. I forkant av intervjuene hadde jeg lest dette kapitlet og forsekte & vare

bevisst pa & gjore intervjusituasjonen sa vellykket som mulig.

Det femte aspektet innebarer at forskeren far med seg det som skjer i intervjuet. Et intervju
kan inneholde veldig mye informasjon (Gleiss & Sether, 2021, s. 96-97). Derfor anbefaler
Dalen (2011, s. 28) & bruke lydopptaker under gjennomferingen av kvalitative intervjuer for &
sikre informantens egne uttalelser. Opptaket sikrer at alt som blir sagt lagres, samtidig som
det er mulig & sitere informanten direkte i det ferdige forskningsarbeidet. I tillegg kan
forskeren ha full konsentrasjon pé intervjuets emne og dynamikk, fremfor a ta notater (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 205). Jeg minnet informantene pé at jeg brukte lydopptaker, og at de
derfor matte snakke hoyt og tydelig. For & sikre god kvalitet pa opptaket satt vi pd et
grupperom pa skolen, uten noen forstyrrelser eller bakgrunnsstey (Kvale & Brinkmann, 2015,

s. 206).

3.3 Analyse av datamaterialet

Datamaterialet som er samlet inn, mé analyseres og tolkes. I kvalitativ metode gér dette
arbeidet ut pd a bearbeide tekstene, tolke data og utvikle en forstaelse for datamaterialet
(Thagaard, 2018). I denne studien vil bade datamaterialet fra observasjonene og intervjuene

utgjere utgangspunktet for analysearbeidet.

3.3.1 Bearbeiding av feltnotatene

I etterkant av observasjonene matte jeg tilrettelegge feltnotatene for analyse. Notatene jeg
hadde tatt underveis i observasjon, var stikkordsmessige. Derfor var det viktig & fylle ut
feltnotatene 1 etterkant. Dette gjorde jeg rett etter at observasjonene ble gjort. Etterarbeidet
dreide seg om a renskrive og fylle ut de direkte observasjonene, i tillegg til & utdype de
fortolkende kommentarene (Gleiss & Sather, 2021, s. 116).
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3.3.2 Transkripsjon

For a analysere datamaterialet fra intervjuene matte jeg forst transkribere mine to lydfiler.
Transkripsjonen i seg selv er en begynnende analyse, og bidrar til & skaffe overblikk og finne
struktur og sammenheng (Kvernbekk, 2013, s. 39). Derfor var det fordelaktig at jeg gjorde
dette selv, slik at jeg kunne reflektere over ulike aspekter ved intervjusituasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 207). Transkripsjon handler om & gjere muntlige utsagn i intervjuet om
til skriftlig tekst ved a lytte til opptaket og skrive ut det som blir sagt (Gleiss & Sether, 2021,
s. 197). I en transkripsjonsprosess fra lydopptak til tekst mé forskeren ta en rekke valg om hva
som skal inkluderes og utelates. Slik sett er transkripsjoner svekkede og dekontekstualiserte
gjengivelser av direkte intervjusamtaler (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Hensikten med
intervjuene var forst og fremst & f4 innsikt i informantenes tanker og meninger. Derfor har jeg
overfort samtalen til det Kvale og Brinkmann (2015) kaller for en litteraer stil. Det vil si at
transkripsjonen legger vekt pa innholdet i intervjuet fremfor form og uttrykksméte. Dermed

har andre uttrykk, som pauser, ikke-spréklige lyder og kroppslyder som hosting, blitt utelatt.

3.3.3 Koding og kategorisering

Datasettet som ble analysert, besto av feltnotatene fra undervisningsektene og
transkripsjonene av intervjuene. I den innledende analysen ble datamaterialet sett i
sammenheng med studiens forskningsspersmal. Kategoriene livsmestring og livsmestring i
litteraturundervisningen fremsto som naturlige kategorier i gjennomlesingen av
datamaterialet, ettersom intervjuet ogsa var delt opp 1 to hoveddeler, som tok for seg hvert av
disse temaene. Deretter delte jeg disse overordnede kategoriene inn i flere underkategorier,
dels basert pd intervjuspersmélene og dels basert pd innholdet som kom frem i intervjuene og
observasjonene. Dette er i trdd med metoden som psykologene Braun og Clarke (2006) har
utviklet og som de kaller tematisk koding. En slik analysestrategi innebaerer a «systematisk
identifisere, organisere og se etter menster pa tvers av et datasetty (Braun & Clarke, 2006). En
temabasert analyse er godt egnet til 4 analysere sammenhenger mellom observasjon og

intervju. I tabellen pa neste side presenteres studiens analysekategorier og underkategorier.
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Tabell 2

Studiens analysekategorier og underkategorier

Analysekategori Underkategori Empiri

1. Livsmestring - Teoretisk forstaelse av begrepet Intervjudata
generelt i skolen
- Temaets relevans i skolen generelt

- Temaets relevans i norskfaget

2. Livsmestring i - Lerernes refleksjoner rundt Intervju- og
litteraturundervisningen litteraturundervisningens forméal og  observasjonsdata
tekstvalg

- Larernes refleksjoner rundt
litteraturundervisningens

arbeidsmater, serlig tekstsamtaler

3.4 Refleksjoner rundt studiens kvalitet

Kvaliteten i et forskningsprosjekt vurderes etter studiens validitet (gyldighet) og reliabilitet
(palitelighet). Hvert element i prosjektets utforming pavirker hverandre. Dermed er forskeren
nedt til 4 ta stilling til eventuelle spersmal og innsigelser som kan utfordre studiens

troverdighet og overferingsverdien av studiens funn (Gleiss & Sather, 2021, s. 201).

3.4.1 Validitet

Validitet i forskning danner grunnlaget for om en undersekelse kan anses a vare gyldig eller
ikke, og retter seg mot hvorvidt studien som er valgt, er egnet til & undersoke det studien
faktisk skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). I kvalitative data vil validitet
dessuten dreie seg om hvorvidt de tolkningene forskeren kommer frem til, kan anses & veare
gyldige (Thagaard, 2018, s. 189). Validering er en viktig del av alle faser i en underseokelse,
og hele forskningsprosessen skal derfor gjennomsyres av validering (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 277). Dermed blir et viktig aspekt & vurdere og drefte de valgene som er gjort nér det
gjelder de ulike delene av forskningsprosjektet, som utvalg, metodisk tilneerming, behandling
av datamaterialet og forskerens innvirkning p& datamaterialet (Dalen, 2011, s. 94-97).

Innenfor en sosialkonstruktivistisk tradisjon vil det vere flere mater a sikre validitet pd. Blant
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annet vil det vare relevant a reflektere over hva slags kunnskap ulike metoder kan gi, og

hvilke begrensninger de har (Gleiss & Sather, 2021, s. 204-205).

3.4.2 Overforbarhet

Overforbarhet eller generalisering refererer til muligheten for & generalisere funn fra én
kontekst til en annen. I kvalitative studier handler det om hvilken validitet forskerens funn og
konklusjoner har utover selve undersegkelsen. Som tidligere nevnt vil ikke mitt strategiske
utvalg kunne fortelle noe om den evrige populasjonen i samme malgruppe. Dette star i veien
for 4 generalisere funnene utover deltakerne (Larsen, 2017, s. 89). Utvelgelsen av
informantene mine var i1 utgangspunktet ment & vare strategisk, ved at jeg sa etter leerere med
ulik fartstid og erfaringer i skolen. Her varierer ikke mitt utvalg mye. I tillegg jobber lererne
pa samme skole, noe som kan ha medfert likere perspektiv og refleksjoner enn om jeg hadde
tatt med lerere fra forskjellige skoler. Derimot kan generaliserbarheten sies & bli styrket ved
at jeg har fremstilt funnene pé en slik mate at leserne av studien som er i samme situasjon som
informantene, kan kjenne seg igjen og oppleve studien som relevant for deres yrkesutovelse

og interessefelt.

3.4.3 Reliabilitet

Reliabiliteten i kvalitative undersekelser handler om i hvilken grad du kan stole pa at
prosjektet er utfort pé en tillitvekkende mate (Thagaard, 2018, s. 187). For & sikre troverdighet
er det viktig & gjore forskningsprosessen transparent (gjennomsiktig) ved a gi grundige
beskrivelser av kontekst, teoretisk stasted, forskningsstrategi og fremgangsmater (Thagaard,
2018). I et sosialkonstruktivistisk perspektiv vil dette i stor grad handle om at forskeren skal
vare balansert og inkludere alle relevante perspektiver i en analyse, samtidig som man skal
gjore leseren oppmerksom pa at forskeren fortolker og setter sitt preg pé datamaterialet.
Derfor vil det vaere helt nedvendig a beskrive, begrunne og reflektere over
forskningsprosessen, og ogsé fortelle om retningsskifter og utfordringer (Gleiss & Sather,
2021). I kvalitativ forskning er det ikke et mdl om at andre skal kunne gjenta det samme
prosjektet, men heller at forskningsprosessen skal vare mest mulig transparent, slik at andre

kan vurdere de valgene som er blitt tatt (Gleiss & Sather, 2021, s. 202-204).

En annen mate for a styrke reliabiliteten i kvalitative studier, er 4 foreta kritisk gjennomgang

av datamaterialet pa ulike tidspunkter (Grenmo, 2016, s. 249). Av den grunn har det veert
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viktig for meg & vende tilbake til datamaterialet gjennom hele studien. Reliabiliteten i et
forskningsprosjekt kan ogsé skapes gjennom a vare tydelig pd hva som er primeardata, og hva
som er forskerens egne fortolkninger (Thagaard, 2018, s. 188). Derfor har jeg i analysekapitlet
forsekt & tydeliggjore hva som er informantenes egne utsagn, og hva som er mine

fortolkninger av disse.

I forkant av datainnsamlingen satte jeg meg godt inn i studiens tematikk, samtidig som min
norskdidaktiske studieretning har leert meg mye om studiens tema. Ettersom jeg som forsker
fortolker datamaterialet, vil det vaere nedvendig a reflektere over hvordan min ferforstaelse og
tilknytning til studiens tematikk kan pavirke tolkningsprosessen (Dalen, 2011, s. 16—17).
Ifolge Hjardemaal (2014) er det viktig & ha et s bevisst forhold til ferforstaelsen som mulig.
Derfor har det vert viktig at jeg har vaert bevisst dette, og at jeg har forsekt & la meg pavirke
minst mulig av spesifikke forforstaelser, holdninger eller verdier knyttet til tematikken i meote

med informantene og under tolkningsprosessen.

3.4.4 Forskningsetiske betraktninger

Ethvert forskningsprosjekt som har med mennesker a gjore, vil ha etiske implikasjoner. Som
forsker har jeg vaert nedt til & ta hensyn til dette under arbeidet med studien (Everett &

Furseth, 2012, s. 136). All forskning skal utformes i trdd med forskningsetiske prinsipper og
normer, og jeg vil i den forbindelse drefte hvordan jeg som forsker har lagt til rette for dette

(Befring, 2015, s. 28).

I Norge finnes det nasjonale forskningsetiske retningslinjer for ulike fagfelt. Jeg vil ta
utgangspunkt i de oppdaterte retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Disse retningslinjene ma forskeren forholde seg til
gjennom hele prosessen, fra forskningsdesign via datainnsamling og analyse til presentasjon
av funn og konklusjoner (Gleiss & Sather, 2021, s. 43). Forst omtaler jeg det forste steget jeg
tok for & sikre god forskningsetikk. Deretter reflekterer jeg over tre sentrale forskningsetiske
prinsipper: (1) informert samtykke, (2) konfidensialitet og anonymisering og (3) 4 unnga

negative konsekvenser for deltakerne.

Forste steget jeg tok for & imatekomme de etiske retningslinjene i dette forskningsprosjektet

var 4 melde det til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), noe som er et krav for
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forskningsprosjekter som behandler personopplysninger. I meldeskjemaet informerte jeg om
studiens overordnede hensikt og tematikk, samt den metodiske tilnermingen. Prosjektet mitt

ble godkjent 20. juli 2021 (se vedlegg B).

Informert samtykke er et grunnprinsipp i all forskning. Kravene til samtykke er at det skal
veere frivillig, informert, utvetydig og dokumenterbart (Gleiss & Sather, 2021, s. 44). Derfor
m4 forskeren innhente samtykke fra informantene, som er basert pd et fritt, informert og
forstatt grunnlag fra informantenes side (Befring, 2015, s. 31). I den forbindelse ble
samtykkeskjemaet jeg utviklet i forbindelse med meldeskjemaet til NSD viktig. Dette
skjemaet fungerte ogsd som et informasjonsskriv, hvor undersegkelsens formél og
hovedtrekkene i prosjektet kom frem. Gjennom informasjonsskriv og samtykkeskjema (se
vedlegg A) sikret jeg hver enkelt lerers frivillige deltakelse i1 forkant av datainnsamlingen, og
informerte om at de sto fritt til & trekke seg fra prosjektet nar som helst (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 104). I utviklingen av skjemaet vektla jeg dessuten at spréket skulle vare forstaelig

og tilpasset mottakerne, slik at samtykket var basert pa fritt, informert og forstatt grunnlag.

Konfidensialitet og anonymisering innebarer at man ikke skal avslere informasjon om
personlige forhold som forskningsdeltakerne har gitt (Gleiss & Sether, 2021, s. 45). Full
konfidensialitet er ikke mulig i forskning, siden funn og eventuelle sitater blir en del av
masteroppgaven min og dermed gjores tilgjengelig for andre. Det jeg derimot har hatt
mulighet til & gjore for & sikre konfidensialitet i praksis, er & begrense hvem som har tilgang
til datamaterialet og & anonymisere forskningsdeltakerne, slik at det ikke blir mulig & spore
informasjonen tilbake til bestemte personer. En viktig del av konfidensiell deltakelse i
forskning handler dessuten om at datamaterialet hentes inn og lagres pa en sikker mate

(Befring, 2015, s. 32).

Samtykkeskjemaene ble skannet inn pd mitt beskyttede m-omrade pd UiO og papirversjonen
ble makulert. Videre brukte jeg universitetets «Diktafon-app», som lagrer og oppbevarer
dataene sikkert i nettskjemaer tilknyttet til Universitetet i Oslo. Néar jeg ansa datamaterialet
som ferdig transkribert og analysert, ble lydfilene slettet umiddelbart. Datamaterialet ble
derfor forst lagret pa min egen maskin etter fullstendig anonymisering og transkripsjon. I
tillegg understreket jeg at vi skulle unnga & bruke hverandres navn, og i transkripsjonene

brukte jeg de fiktive navnene, Camilla og Jonas, konsekvent.
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A unngi negative konsekvenser for deltakerne er det tredje forskningsetiske prinsippet
(Gleiss & Sather, 2021, s. 45). Summen av mulige fordeler ved deltakelse i1 prosjektet ber
veie tyngre enn risikoen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Dette betyr at forskeren har et
ansvar for 4 reflektere over negative konsekvenser studien kan bringe, bade for deltakerne og
den sterre populasjonen den kan overfores til. Derfor har jeg valgt & legge vekt pa de
mulighetene som ligger i undervisning om livsmestring i mate med litteratur, heller enn
hvorvidt informantene har gjort noe «galt» eller uttrykt seg «feil». Dermed har jeg funnet at

informantens deltakelse vil medfere flere fordeler enn ulemper.
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4 Analyse

Dette kapitlet presenterer funnene fra det empiriske arbeidet. Hensikten med studien er &
underseke hvordan mine to informanter reflekterer over og arbeider med livsmestring i
norskfagets litteraturundervisning. Kapitlet er strukturert etter studiens analysekategorier som
jeg har redegjort for i kapittel 3, og bestar derfor av to underkapitler. I kapittel 5 vil funnene

som presenteres her diskuteres 1 lys av studiens teori og tidligere forskning.

4.1 Livsmestring

Ved hjelp av intervjudata underseker den forste analysekategorien lerernes tanker og
refleksjoner om livsmestring. Den forste underkategorien presenterer laerernes forstaelse av og
teoretiske refleksjoner rundt livsmestringsbegrepet generelt. Den andre underkategorien tar
for seg temaets relevans i skolen generelt, mens den tredje underkategorien tar for seg temaets

norskfaglige relevans.

4.1.1 Teoretisk forstielse av livsmestring

Analysen viser at leererne har en noksé felles forstdelse av livsmestring, selv om de vektlegger
og beskriver det litt ulikt. Informantene er samstemte i at livsmestring forst og fremst
inneberer at elevene skal utvikle kompetanse til & mestre livene sine. De vektlegger serlig at
temaet knytter an til noe individuelt og psykisk. Nar det gjelder Jonas, kobler han begrepet i

forste omgang til et individuelt anliggende:

Livsmestring dreier seg vel om a ta gode valg pd vegne av seg selv, som det viktigste,
og det 4 takle at ting ikke alltid gdr som man hadde tenkt. Derfor mé elevene lere seg
a tile at livet er uforutsigbart, og de ma lares til 4 ta ansvarlige valg over det de kan

styre selv.

Jonas knytter begrepet til individuelle valg og behov. Videre gir han uttrykk for at begrepet
kan favne over mye, fordi det kan innebaere forskjellige aspekter for hver enkelt elev. Dette
avhenger av elevenes forutsetninger og mal, og av hva de kommer til & oppleve og erfare

gjennom livet. For det andre beskriver Jonas begrepet som noksé uklart. Han sier:
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Det er et stort begrep, sa det kan vaere vanskelig & bli enig om hva det skal bety. Det er
problematisk hvis jeg mener at jeg dekker livsmestring, fordi det innebzerer det og det.
Og sé finnes det andre leerere som har en helt annen oppfatning av hva rollen er eller
hva bestillingen fra leereplanen er. Da blir det jo ikke riktig, sa da blir det viktig &
samkjere. Vi er vel i en periode der vi skal prave og teste ut litt. Igjen, jeg er ingen

ekspert pé livsmestring, men jeg har sett begrepet dukke opp.

Jonas opplever livsmestring som et bredt begrep som kan romme mye, og som mangler
tydelige avgrensinger i leereplanen. Ifolge han er det problematisk hvis leererne ikke har en
felles oppfatning av hva temaet skal innebzre, fordi det kan fore til at leererne praktiserer det
pa ulike méter. For 4 unngé dette mener Jonas at lererne ma undersgke temaet 1 fellesskap,
slik at de kan utvikle en felles forstaelse. Han understreker at «leererne ma fa tid til & utforske
den nye laereplanen, sénn at ikke hver enkelt leerer er nedt til & forstd de tverrfaglige temaene

péd egen hénd».

Camilla lofter ogsé frem flere av de samme aspektene som Jonas. Ferst og fremst ser hun
livsmestringsbegrepet i to perspektiver: et individuelt perspektiv og et samfunnsperspektiv.
Hun sier at «elevene skal gjores i stand til 4 navigere seg gjennom livet pa en god mate», og
understreker at «elevene ber fole at de er del av et storre felleskap, et samfunn» for at de skal
ha god psykisk helse. For henne innebarer dette alt fra «a lere seg & mestre praktiske
oppgaver, som & betale skatt» til «a ta i bruk mentale strategier som for eksempel
mestringsteknikker». Videre nevner Camilla laereplanen, som ifelge henne sier at
«livsmestring handler om & ha kontroll over faktorer som pavirker ens liv. Om man mestrer
dette, vil man i sterre grad fole livsmestring, som igjen kan gjere deg mer rustet for & delta i
samfunnet». Camilla sier at barn og unge ber ha god psykisk helse bade for sin egen
livsmestring og for at samfunnet skal vere velfungerende. De ovrige beskrivelsene viser at
Camilla knytter det individuelle perspektivet av livsmestring sammen med

samfunnsperspektivet.

Det psykiske aspektet ved livsmestring som Camilla trekker frem, kommer serlig til uttrykk

ndr hun kommer inn pa det tverrfaglige temaet i sin helhet:

Livsmestringsbegrepet er noe nytt og foles litt ukjent. I motsetning til folkehelse som

er et innarbeidet begrep, er ikke livsmestring det p4 samme mate. Mens folkehelse pé
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sin side dreier seg om en kollektiv helse og mer ytre faktorer, kan man vel si at
livsmestring legger mer vekt pé det individuelle. Det kan fort virke som man legger
ansvaret over pd elevene egentlig. Det mestringsbegrepet er litt sdnn, det kan tilsi at du
ikke mestrer noe ogsa, at det er din egen skyld, at elevene skal vere i stand til & passe

pa seg selv. Det blir jo litt opp til hver enkelt.

Her deler Camilla det tverrfaglige temaet opp i to hovedbegreper. Hun knytter folkehelse til
noe kollektivt og fysisk, mens for henne trer livsmestring tydeligere frem som noe psykisk og
individuelt. Slik sett ser tenker hun likevel at begrepene henger tydelig sammen ved at den
individuelle og den kollektive helsen pavirker hverandre. Et annet aspekt er at Camilla mener
livsmestringsbegrepet kan vere problematisk dersom ansvaret for livsmestring i for stor grad
legges over pa elevene. Refleksjonene hennes gir inntrykk av at hun kjenner godt til det

tverrfaglige temaet og debatten rundt det.

Analysen av lerernes forstaelse av livsmestring peker for det forste mot at begge lererne ser
pa livsmestring som noe individuelt og psykisk. De er samstemte i at elevene ma lere seg &
mestre sitt eget liv, og lere seg forskjellige teknikker for & takle bAde medgang og motgang.
Dermed nevner de flere av aspektene av temaet som kommer frem i overordnet del i LK20. I
motsetning til Jonas, som beskriver begrepet som stort og uklart, sier ikke Camilla noe om
dette direkte. Derimot sier hun at begrepet er nytt og ukjent, men pa tross av dette viser hun

en god forstaelse av det tverrfaglige temaet 1 sin helhet.

4.1.2 Temaets relevans i skolen generelt

Denne underkategorien omtaler lerernes syn pa temaets relevans i skolen. Hovedtendensen er
at begge lererne er positive til innforingen av temaet. De anser arbeidet med temaet som
relevant for dagens barn og unge, som i et stadig mer individualisert samfunn med ekende
skolepress og stress, er nadt til & kunne ta ansvarlige valg. Samtidig tenker begge at
livsmestring alltid har hatt en naturlig plass i skolen, noe som stemmer overens med skolens

formalsparagraf.

Ser vi forst pd Jonas, gjeor han seg flere refleksjoner rundt begrepet. For det forste er han

positiv til innferingen av temaet. Om dette sier han:
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Jeg synes det var en grei avgjerelse, et fint valg. Det har vel statt mye implisitt om
livsmestring i skolens styringsdokumenter for, men né fir man en liten indikasjon pa
at dette er noe man kan jobbe med i alle fag, pé sine vis. Den overordnede delen av

leererplanen viser at dette [livsmestring] skal veere en red rid i skolen generelt.

Jonas tenker at livsmestring lenge har vaert en implisitt del av skolen, selv om selve begrepet
ikke har blitt nevnt eksplisitt i tidligere leereplaner. I forlengelsen av dette sier han: «Det som
er bra med den [LK20], og som virker som mélet ogsa, er at den tvinger oss til & tenke mer
helhetligy». Jonas lofter altsd frem at de nyinnferte tverrfaglige temaene alltid har vert en del
av skolen. Dette stemmer overens med LK20s mél med de tverrfaglige temaene, nettopp at
det er temaer som kan integreres naturlig i skolen, men med sikte pa & gjore den mer helhetlig

og dpne opp muligheter for & se flere sammenhenger.

I forlengelsen av dette understreker Jonas verdien av 4 arbeide med livsmestring i skolen. For
det forste trekker han frem at livsmestring vil ha innvirkning pé individet, men ogsa pa
samfunnet ellers. Om dette sier han at livsmestring i stor grad er knyttet til individet og dets
evne til a tilpasse og utvikle seg, men at dette til slutt vil ha innvirkning pé samfunnet ellers,
som han ser i relasjon til folkehelse. For det andre trekker han frem at livsmestring kan gjore
at elevene opplever skolen som mer relevant. Han sier at «skolen ma oppleves som relevant
for eleven her og né, men ogsa for livet ellers. Malet med undervisningen er jo at elevene skal
kunne ta med seg det de lerer ut av klasserommet». Dette kan ses i relasjon til diskusjonen
om hvorvidt livsmestringskompetanse forst og fremst skal dreie seg om kompetanser knyttet
til skolehverdagen eller til kompetanser som er viktige for elevenes liv ogsa etter skolen. P&
bakgrunn av at Jonas mener det er essensielt at elevene opplever undervisningen som
relevant, sier han: «Siden livsmestring ogsd i stor grad er knyttet til livet utenfor og etter

skolen, blir det lett & forsvare livsmestringens plassy.

Ser vi til Camilla, poengterer hun innledningsvis at hun i likhet med Jonas stetter innferingen
av temaet i skolen. Om dette sier hun at det er pa tide at psykisk helse og andre passende
livsmestringstemaer settes pa dagsorden i skolen. P4 tross av at innferingen av temaet har fatt
en del kritikk, mener hun altsa at det var et riktig valg. I likhet med Jonas tenker hun at
livsmestring alltid har vaert en naturlig del av skolen, og at innferingen av temaet ikke ma

oppfattes som en stor omveltning. Dette er i trdd med fagfornyelsens uttrykte hensikt med de
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tverrfaglige temaene. Hun mener at temaet passer godt inn i skolen, i likhet med de to andre

tverrfaglige temaene. I forlengelsen av dette sier hun:

Det vil kanskje bli enklere a ta seg tiden til 4 jobbe med det [livsmestring] og &
legitimere det. For eksempel hvis jeg leser en god bok eller hva som helst og tenker
«dette er interessant, dette ma jeg vise elevene», og sa tenker at det ikke passer inn
med det vi holder pa med akkurat nd. Men sé gjor livsmestring at jeg kan legitimere
lesingen likevel. S& kan man jo se for seg at livsmestring er et mal. Dette gjor at man
ikke trenger a sette leering av en spesiell ferdighet i sentrum, men heller etisk

refleksjon og utveksling av tanker.

Dette kan ses i relasjon til Jonas’ tanke om at de tverrfaglige temaene bidrar til & gjere skolen
mer helhetlig. Selv om Camilla tenker at livsmestring alltid har vart en del av skolens mandat
og at temaet passer godt inn i undervisningen, understreker hun at sekelyset pa det
tverrfaglige temaet gjor at man kan legitimere flere aspekter ved undervisningen. P& denne
méten tenker hun at livsmestring i seg selv er et mél, som er relevant med tanke pa a utvikle

elevenes refleksjonsniva og som gir elevene mulighet til & diskutere livsmestringstematikk.

I relasjon til innferingen av de tverrfaglige temaene understreker Camilla at alle lerere er nodt
til & bruke tid pa & undersoke livsmestring i laereplanen, og spesielt i hvert enkelt fag. Hun sier
at overordnet del, og spesielt hver enkelt leereplan, kan stotte laerere i & forstad deres mandat i
mete med livsmestringstemaet. Med andre ord mé norsklerere sette seg inn 1 hva norskfaget
skal bidra med inn i livsmestringsarbeidet. Dette stemmer overens med LK20s premiss om at

lerere mé se de tverrfaglige temaene i relasjon til hvert enkelt fag.

Nér det gjelder livsmestringens relevans i skolen, viser Camilla til to argumenter. For det
forste er hun opptatt av at barn og unge skal lere seg a takle bade medgang og motgang. Hun
mener at dagens ungdom, som er oppvokst med sosiale medier og press fra ulike arenaer,
trenger hjelp og stette til a utvikle ferdigheter som er viktige for & sikre livsmestring. For det
andre trekker hun frem at elevene ma «fa uttrykke, forstd og utforske folelsene og meningene
sine». Hun tenker at skolens mandat i stor grad handler om 4 utvikle robust ungdom, for &
forberede dem pé et voksenliv i samfunnet. Dette samsvarer i stor grad med lereplanens mél

for temaet.
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Samlet sett konkluderte begge leererne med at temaet er relevant i skolen. De har delvis
overlappende begrunnelser for dette. Mens Camilla vektlegger det psykiske aspektet og &
utvikle elevenes ferdigheter til & kjenne og uttrykke sine folelser, vektlegger Jonas at de
tverrfaglige temaene generelt kan bidra til & gjere skolen mer helhetlig, og at

livsmestringstematikk er relevant for alle sidene av livet.

4.1.3 Temaets relevans i norskfaget spesielt

Hovedfunnet i denne underkategorien er at informantene mener at livsmestring alltid har vert
en naturlig del av norskfaget gjennom utviklingen av de grunnleggende ferdighetene, og
serlig gjennom litteraturundervisningen. Ved hjelp av skriving, lesing og samtale kan elevene
utvikle livsmestring gjennom litteraturen. Med litteraturundervisning avklarer lererne at de

bade tenker pa sakprosa og skjennlitteratur.

Ser vi pd Jonas, er han opptatt av at norskfaget kan fremme livsmestring gjennom utvikling av
elevenes grunnleggende ferdigheter og serlig gjennom litteraturundervisningen. For det forste
sier han at: «Norskfaget har som mal at elevene skal laere & lese og skrive som blir en
grunnleggende kompetanse i det & mestre sitt eget liv og & ta informerte valg og i det hele tatt
a kommunisere sine egne synspunkter». Med andre ord er han opptatt av norskfagets

redskaps- eller kommunikasjonsaspekt nér han forklarer livsmestringens relevans.

For det andre lgfter han frem:

Norskfaget far en s@rposisjon gjennom 4 vare et fag hvor man far oppleve tekster,
som er en liten inngangsportal til det & oppleve andre menneskers liv, perspektiv og
opplevelser. Jeg tenker ogsé at 4 jobbe med a analysere og se hvordan man kan fa ut
mer informasjon av en tekst, bidrar til livsmestring. Det & oppleve tekster og & lere seg
a tolke, forsta, skrive og utvikle seg selv ber alltid std sentralt. Samtidig handler det
om at elevene skal innta en aktiv rolle i lesingen der de laerer seg & navigere i teksten,

veare kritiske og gjere seg opp egne meninger.

I utdypingen av norsk som tekstfag sier Jonas at litteraturen har et stort potensial for & belyse
livsmestring i norskfaget. Han knytter dette til flere aspekter av norskfaget. Gjennom 4 forsta

tekster, vaere kritisk, gjore seg opp meninger og navigere seg i litteraturen, mener Jonas at
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elevene kan utvikle sin tekstfaglige og litteraere kompetanse, som kan ses i lys av norsk som
kultur- og kommunikasjonsfag. Samtidig poengterer han at litteraturen gjor at elevene kan
sette seg inn i1 andre menneskers liv og utvikle seg selv, noe som kan knyttes til norsk som
dannings- og identitetsfag. Han utdyper at litteraturen kan, ved at man beveger seg i tid og
sted og féar innblikk i personlige historier, utvikle elevenes empatiske evner. I tillegg er han
opptatt av at innblikket i personlige historier som litteraturen gir, vil pavirke elevene i storre

grad enn tall og statistikk.

Jonas oppsummerer resonnementet sitt: «I norskfaget lager man bade en grunnmur for
livsmestring, samtidig som man bygger i hoyden». Han legger til at innferingen av temaet vil
endre undervisningspraksisen hans i liten grad, og at det heller ikke vil revolusjonere
norskfaget. Likevel understreker han at: «Det er klart man kan fokusere litt annerledes» og at
«man na kan rettferdiggjore a ha opplegg eller & dedikere tid og krefter og vurdering i noe
som gar mer i den retningen 4 mestre en livssituasjon». Dette tror han kan bidra til at elevene
opplever norskfaget som mer relevant. Eksempelvis trekker han frem & bruke «oppgaver som
handler om noe mer allment, heller enn en oppdiktet skrivesituasjon». Slik sett ser han at
temaet kan bidra til en okt bevissthet hos leerere om hva livsmestring kan bidra med inn i

norskfaget, men at det ikke vil fore til de storste forandringene.

Ser vi pa Camilla, beskriver hun livsmestring 1 norskfaget pa folgende mate:

Livsmestring henger sammen med norsk som redskaps- og danningsfag. Norskfaget
har flere oppgaver knyttet til dette, som bererer flere deler av livet, med utgangspunkt
i elevenes lese- og skrivekompetanse. A lese og 4 skrive utvikler elevenes identitet. De
far deltatt i samfunnet, med mal om 4 forsta seg selv og andre. Dette er jo
kjemperelevante kompetanser som norskfaget har i ansvar 4 utvikle, og som elevene
kan bruke gjennom hele livet. Jeg tenker at livsmestring er en sentral del av

litteraturundervisingen min.

Camilla anser altsa livsmestring som en sentral del av norskfaget, serlig giennom norsk som
et redskaps- og danningsfag. For det forste vil elevene utvikle seg, bade ut fra mal om & forstd
seg selv og om 4 bli del av samfunnet, gjennom de grunnleggende ferdighetene. For det andre
mener Camilla at norsk som tekstfag stér i en sarstilling til & snakke om og reflektere over

temaer knyttet til livsmestring, som hun trekker videre til danning og identitet. I likhet med
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Jonas er hun altsd opptatt av at norskfaget kan fremme livsmestring gjennom utviklingen av

elevenes grunnleggende ferdigheter og serlig gjennom litteraturundervisningen.

Camilla utdyper videre potensialet litteraturen har for «utviklingen av elevenes empati og
mentaliseringsevne», noe som kan vere relevant i et livsmestringsperspektiv. Med empati
mener hun evnen til 4 sette seg inn i andres perspektiver. Med mentaliseringsevne refererer
hun til evnen til 4 forsta, sette seg inn i og forutse andre menneskers tanker, folelser og behov,
og derfor ogsa sine egne. Videre sier hun at: «Det & lese og snakke med andre om tekst gjor at
elevene fir utvidet perspektivet sitt, sine egne holdninger, valg og tanker. Akkurat som livet
ellers kan laere dem ting». Hun mener altsa at litteraturen kan gi innsikt og opplevelser pa lik
méte som faktiske erfaringer i elevenes liv kan gi. Dette er i likhet med Jonas som sier at
litteraturen gjor at elevene kan sette seg inn i andre menneskers liv og utvikle seg selv, som

kan knyttes til norsk som dannings- og identitetsfag.

Oppsummert ser vi altsé at begge leererne vurderer livsmestring som relevant for norskfaget,
men sarlig Camilla er opptatt av at begrepet er mest relevant i litteraturundervisningen. Nér
det gjelder den spesifikke norskfaglige relevansen, er det forst og fremst redskaps- eller
kommunikasjonsaspektet som vektlegges av de to leererne. Med andre ord er de mest opptatt
av at norskfaget kan bidra med skriftlige og muntlige ferdigheter som i neste omgang gjor
elevene i stand til & kommunisere om livsmestringstematikk. For det andre er de ogsa opptatt
av at norskfaget serlig kan bidra med kunnskap om livsmestring ved a lofte inn tekster som
handler om livet, som igjen kan knyttes til norsk som dannings- og identitetsfag. Ved &
diskutere tekstene kan elevene bli oppmerksomme pé utfordringer og diskutere mulige

losninger. Det kan sette dem 1 stand til & hdndtere livene sine bedre.

4.2 Livsmestring i litteraturundervisningen

Ved hjelp av observasjons- og intervjudataene belyser denne analysekategorien lerernes
undervisningspraksis knyttet til livsmestring i litteraturundervisningen. Den forste
underkategorien tar for seg lerernes formal og tekstvalg i timene. Den andre vektlegger
litteraturundervisningens arbeidsmaéter, serlig tekstsamtaler. I vedlegg D ligger en samlet
oversikt over tekstene og oppgavene som ble brukt i undervisningen. For funnene i denne

kategorien presenteres, foreligger det en beskrivelse av de to observerte norsktimene.
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4.2.1 Presentasjon av de to undervisningsgktene

Jonas har lagt opp til en dobbelttime om lyrikk, men jeg observerte kun den forste av disse to

timene. Timene fungerer som en introduksjon til en fagdag. Mélet med fagdagen er & arbeide

med lyrikk. Elevene skal komponere en sang med psykisk helse som tema. Arbeid med lyrikk

som sjanger og samtale om sangteksten «Styggen pd ryggen» av OnkIP og De Fjerne

Slektningene har hovedoppmerksomheten i timen jeg observerte. Tabell 3 gir en kronologisk

oversikt over Jonas’ undervisningsekt.

Tabell 3

Kronologisk oversikt over Jonas' undervisningsokt

Time Varighet Leringsaktivitet Innhold
1/1 5 min Oppstart Larer gir informasjon om laringsutbytte og om
fagdagen i lyrikk.
10 min Individuelt: Learer setter pa musikkvideo med tilhegrende
Musikkvideo oppgaver. Se vedlegg D.
7 min Gruppearbeid: Larer deler ut "Styggen pa ryggen». Elevene
Tekstsamtale diskuterer sine forsteinntrykk av sangen og hva de
mener den handler om.
20 min Individuelt arbeid  Elevene jobber individuelt med oppgaver knyttet
og plenum: til teksten, som innimellom oppsummeres i
Tekstarbeid plenum.
12 min Helklassesamtale: Felles gjennomgang av oppgavene.
Konsolidering Oppsummering med utgangspunkt i elevenes
tekstsamtaler.
6 min Avslutning Informasjon om dagens videre forlep, med fokus

pa lyrikk og & komponere egen lét.

Camillas time tar utgangspunkt i essay som sjanger. Essayet «Helgefolelse» av Ronny Brede

Aase sto 1 sentrum. Camilla ensker & fa elevene til & reflektere over helgefolelsen og hvorfor

det kan vaere viktig & ha noe 4 glede seg til. Hun legger derfor opp til ulike aktiviteter som har

til formal & engasjere elevene pa ulike méter, hvor sarlig tekstsamtaler star sentralt. Tabell 4

gir en kronologisk oversikt over den observerte undervisningsekten.
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Tabell 4

Kronologisk oversikt over Camillas undervisningsokt

Time Varighet Learingsaktivitet

Innhold

1/1 5 min

5 min

7 min

6 min

5 min

7 min

20 min

5 min

Konsolidering:
Essaysjangeren

Gruppesamtale:
Forlesingsarbeid
Forlesingsarbeid: Felles

tankekart

Inngang til teksten i
helklassesamtale

Diskusjon av graf og
folelser om helgefolelse i
par.

Hoytlesing

Par- og gruppearbeid:

Tekstsamtale

Konsolidering

Klassesamtale om «essay» som sjanger,
for & hekte pa elevenes forkunnskaper.

Gruppesamtale om ukens hoydepunkter.
Leerer gér rundt til gruppene, lytter og
deltar i samtalene.

Helklasse lager tankekart med innspill fra
elevenes gruppediskusjoner.

Introduksjon av tekst. Helklassesamtale
om forfatteren og helgefolelse.

Diskusjon om graf som illustrerer
helgefolelsen. Parvis samtale om tanker

om helgefolelsen.

Enkeltelever leser essayet «Helgefolelse»
av Ronny Brede Aase hoyt.

Oppgaver til teksten. Se vedlegg D.

Oppsummering med utgangspunkt i
elevenes tekstsamtaler.

4.2.2 Formal og tekstvalg

Begge laererne hadde planlagt 4 ha livsmestring pd agendaen i timene jeg skulle observere.

Laerernes tekstvalg viser at man kan arbeide med livsmestring bdde gjennom sakprosa og

skjennlitteratur. Ser vi forst pd Jonas’ time, der elevene skulle jobbe med rap-teksten

«Styggen pa ryggen», er det nedvendig & se timens formal i sammenheng med resten av

fagdagen. I intervjuet sier Jonas at hans formal med timen var todelt:

Her blir det litt & kombinere forskjellige ting. Formélet vért [norsklarerne] og det

overordnede temaet var noe sé enkelt som at vi har satt oss inn i sjangeren lyrikk, og

sa spurte vi oss selv «hva kan vi gjere?» Sa blir det sann at kanskje pd grunn av at

livsmestring har kommet inn i leereplanen, at man ensker & ha et storre fokus pé det i

flere fag, sé velger man lyrikk og sanger som i utgangspunktet skal uttrykke folelser.
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Hensikten blir jo her, tradisjonelt, vi skal laere om lyrikk, se etter virkemidler. Hvordan
finner jeg motiv, budskap og tema i denne sangen? Men at man velger en sang som
gjor at elevene ogsa kan fa med seg noe som de kan ta med seg videre i livsmestringen

sin.

Observasjonsnotatene viser for det forste at Jonas, i trad med det han sier i intervjuet, ogsa
eksplisitt kobler sammen livsmestring og lyrikk for elevene. De to ferste timene skal gi
elevene en innforing i & tolke og skrive en lyrisk tekst. I forlengelsen av dette hadde Jonas
planlagt at elevene skulle komponere en egen sang, der de skulle la seg inspirere av «Styggen
pa ryggen». Observasjonsnotatene viser for det andre at Jonas formidler tydelig til elevene at
temaet for fagdagen er psykisk helse, men han nevner ikke selve ordet livsmestring eksplisitt.
I intervjuet poengterer Jonas at elevene slik sett meter teksten med en forventning om at den

omhandler psykisk helse.

Naér det gjelder tekstvalget for livsmestringstematikk, sier Jonas i intervjuet forst og fremst at

sjangeren lyrikk og temaet psykisk helse var foerende i valget. Han sier at:

Sangen er egnet for tematikken fordi motivet handler om en person som gar rundt og
har mange vonde folelser. Vonde folelser som kan knyttes til temaet psykisk helse, var
ogsa forende, siden vi hadde satt det som et tema for arbeidet den dagen. Da far man
mulighet til & snakke om & ha problemer, ikke 4 vere forneyd med seg selv, pd en
mate som ikke gjor at elevene ma si hvordan de foler seg, men ved at man ser pa noen

andre. Da kan man snakke mer om budskapet, og hva det betyr & ha «styggen pa

ryggeny.

Med andre ord er Jonas opptatt av at sangen gjor at elevene kan snakke om vanskelige temaer
uten & ta utgangspunkt i seg selv. Han sier i den sammenheng at rap-teksten kan «paminne
elevene pa at det finnes andre mennesker som ikke har det sa greit med seg selv, og at det fort
kan vere deg selv eller en du kjenner ogsa». For det andre er Jonas opptatt av tekstens

innhold nér han skal velge tekster som omhandler livsmestringstematikk:

Alle sjangere kan egne seg til 4 arbeide med tematikken. Det handler mer om
innholdet. Lyrikk har en s&rposisjon, i den forstand at det er en folelsessjanger. Derfor

kan man vel si at noen sjangere passer bedre enn andre. Det & lese en saktest er jo
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oftere knyttet til noe negativt; psykisk helse eller noe man ber vere papasselig med,
som angst, depresjoner, selvmord. Her vil det jo vaere fordelaktig a bruke
fiksjonstekster, slik at elevene far en distanse til innholdet. Det kan vaere & anbefale,

serlig pd yngre trinn. Men som sagt, avhenger det i stor grad av innholdet i teksten.

Nér det gjelder Camillas undervisningsekt, der hun hadde planlagt & arbeide med livsmestring
1 tilknytning til essayet «Helgefolelse», viser observasjonsnotatene fra timen at hun
innledningsvis presenterer ett konkret formél for undervisningsekten til elevene. Dette
formalet er 4 bli kjent med essay som sjanger. Essayet skal vaere en modelltekst for elevene. I

intervjuet derimot sier Camilla om formalet:

Formélet med timen var todelt. Det var bade & bli kjent med essaysjangeren,
virkemidlene man kan bruke og sa var det som en sénn motvekt til eksamen. Jeg hadde
gétt gjennom planen frem mot jul med dem tidligere. De er stressa, og det er mye som
skjer. Planen var at hvis man har en hektisk hverdag, s kan man tenke pa helgen. Da
kan man vare med venner og slappe av, selv om man ikke skal /eve for helgen, sa har
man noe & se frem til. Jeg ville gi elevene noen teknikker for & takle det som skjer i
hverdagen, fordi du venter pa noe fint. Da kan de kose seg med det gjennom hele

uken.

Det er altsa et gap mellom hva Camilla forteller elevene om timens formal og hva hun
forteller 1 intervjuet. Observasjonsnotatene viser at bare timens formal knyttet til sjangerlere
loftes eksplisitt frem, mens elevene forblir uvitende om formélet med selve tekstarbeidet i
mete med livsmestringstematikk. Om dette sier Camilla i intervjuet: «Jeg ville ikke si at
denne teksten skal handle om livsmestring, det & mestre livet, for vi begynte & lese». Hun
onsker at elevene skal mete teksten uten noen forventninger til temaet den tar opp. P4 denne

méten setter hun utforskingen av teksten og dens tema i sentrum.

Naér det gjelder tekstvalget, sier Camilla i intervjuet for det forste at sakprosa sé vel som
skjennlitteratur kan belyse livsmestring. Hun hevder at mange lerere glemmer sakprosaens
potensial til & mete andre menneskers perspektiv og meninger. I timen jeg observerte, brukte
Camilla essayet «Helgefolelse», som handler om Ronny Brede Aases forhold til ukedagene og

helgen spesielt for & belyse livsmestring. I forlengelsen av dette sier Camilla:
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Sakprosa har lenge blitt satt pa sidelinjen i norskfaget, kan det virke som. Da jeg leste
«Helgefolelse» tenkte jeg med en gang at dette var en tekst, som pé en konkret og
tydelig mate omhandlet livsmestring. I likhet med en skjennlitteraer tekst kan man i
dette essayet fa innblikk i andres refleksjoner og tanker, uten a bruke seg selv som
eksempel. I et debattinnlegg, for eksempel, kan temaet vere tydeligere enn i en
skjennlitterer tekst, som kan gjore den enklere a snakke om. Pa den andre siden kan
man vel kanskje si at skjonnlitteraturen oppfordrer til mer tolkning og refleksjon.

Likevel mener jeg at det ikke nedvendigvis ma vere sann.

Camilla utelukker altsa ikke sakprosa nar det gjelder tekstvalg i et livsmestringsperspektiv.
Istedenfor velger hun tekster som kan gi elevene innblikk i andre menneskers liv. Camilla sier
at disse tekstene ofte omhandler vanskelige temaer. Hun vet ikke hvorfor det er slik, men hun
tror at det kan ha sammenheng med at vanskelige temaer, som er relevante & belyse for
ungdom, kan vere enklere 4 ta opp med elevene gjennom litteraturen enn ellers i skolen.
Videre utdyper hun at hun bevisst ogsa velger tekster som omhandler positive temaer. Hun
begrunner dette med at hun blant annet er opptatt av & legge vekt pd det positive, elevenes
muligheter og mestringsteknikker. I likhet med Jonas gir Camilla uttrykk for a velge tekster ut

ifra tema.

For det andre sier Camilla at hun opplever essayet som relevant for arbeidet med livsmestring,
fordi det gir elevene mulighet til & uttrykke sine egne folelser, tanker og erfaringer om noe
som opptar dem, nemlig hverdagen. Elevene kan for eksempel ha samtaler om viktigheten av
a ta pauser, og dermed rette sekelyset mot stressmestring. I intervjuet sier hun at «elevene
trenger 4 glede seg til helg og ukedagens positive oyeblikk». Dette samsvarer ogsd med de

temaene elevene faktisk diskuterte i timen.

Oppsummert hadde begge lererne doble formél med sine timer, der ett av formélene var
knyttet til sjangerlaere og det andre til livsmestring. Imidlertid var det bare Jonas som
eksplisitt formidlet begge formalene til elevene. Han nevnte ikke selve ordet livsmestring,
men psykisk helse, og slik sett kan det hende at elevene gikk inn i teksten med andre
forventninger enn elevene i Camillas time. Tekstene 1 begge klassene omhandler folelser, men
er likevel vidt forskjellige. Sett ut ifra de tradisjonelle sjangerdefinisjonene, faller et essay
innenfor sakprosasjangeren, mens lyrikken faller under den skjennlitterere paraplyen. Likevel

kan begge sjangre brukes til & belyse temaet livsmestring.
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4.2.3 Arbeidsmiter

Observasjons- og intervjudataene viser at begge laeererne bruker tekstsamtaler i arbeidet med
litteratur i et livsmestringsperspektiv. Tabell 5 gir en oversikt over bruken av samtaler i de
undervisningsegktene som jeg observerte, og viser kun hvor mye av undervisningen som var

samtalebasert.

Tabell 5

Oversikt over samtaler

Informant Samtale Forekomst  Antall minutter Andel av ekten (%)
Camilla Par/gruppe 3 30 50
Helklasse 4 23 38
Total 7 53 88
Jonas Par/gruppe 1 7 11
Helklasse 2 18 30
Total 3 25 41

For det forste viser tabellen hvordan tekstsamtaler preger Camillas okt i sterre grad enn Jonas’
okt. Som tidligere nevnt er det nadvendig a se Jonas’ time i et mer helhetlig perspektiv, siden
resten av fagdagen i sterre grad la opp til samarbeid og dialogbasert undervisning. For det
andre skifter Camilla oftere mellom samtaler i par/gruppe og helklasse enn hva Jonas gjer.
Dette kan forklares ved at Jonas i sterst grad la opp til individuelt arbeid som tidvis ble
oppsummert i helklasse, mens Camilla satte av mer tid til tekstsamtaler i grupper og mindre til

oppsummering i plenum.

Nér det gjelder arbeidsmatene i Jonas’ litteraturundervisning, viser observasjonsnotatene
for det forste at Jonas innledningsvis lar elevene jobbe erfaringsbasert med teksten.
Oppgavene Jonas gir er blant andre: «Hva merket du deg ved teksten/sangen?», «Hva tror du
tittelen betyr?» og «Under har vi hentet ut noen biter av teksten. Hva betyr det som er merket i

radt, tror du?». I intervjuet legitimerer Jonas bruken av erfaringsbaserte spersmal ved 4 si at
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elevene pa denne maten mater og erfarer teksten ut fra sin egen livsverden og dermed kan
oppleve at deres tolkninger er relevante. I tillegg gjor den erfaringsbaserte tilnermingen at
flere elever blir aktivisert rundt teksten. Videre sier han at dette legger til rette for at elevene

kan bruke teksten som springbrett for & diskutere temaer som er knyttet til livsmestring.

For det andre sier Jonas i intervjuet at de erfaringsbaserte oppgavene om teksten fungerer godt
som en innramming til tekstarbeidet, men at elevene «trenger noe mer faglig enn bare det de
kan si ut ifra sine egne erfaringer». Han er opptatt av at norskfaget mé gjore noe mer enn
«bare» & snakke om teksten fra et erfaringsbasert perspektiv. Han sier: «Derfor mé de etterpa
gjore noe mer tolkningsbasert arbeid, hvor de blir pdminnet de begrepene og matene a snakke
om tekst pd som vi har i1 norskfaget». Dette stemmer overens med det som skjer i timen ved at
oppgavene i neste omgang i storre grad er knyttet til analytiske tilnaerminger til teksten, hvor
elevene jobber med oppgaver som gjelder (1) kontekst, (2) motiv, tema og budskap og (3)
virkemidler. Nér det gjelder livsmestringens relevans i et analytisk arbeid med tekster, kobler
Jonas dette til den innledende beskrivelsen av folkehelse og livsmestring i norskplanen. I
intervjuet sier han at elevene for eksempel ma lere a uttrykke seg i en norskfaglig kontekst,
og lere seg at man bruker ulike begreper 1 ulike kontekster. I tillegg tenker han at de
erfaringsbaserte oppgavene ved forste gyekast kan se ut til & vaere mest knyttet til

livsmestring, men at den analytiske tiln@rmingen i minst like stor grad kan ses i lys av temaet.

For det tredje viser observasjonsnotatene at elevene jobber en del individuelt. I intervjuet
legitimerer Jonas det individuelle arbeidet ut ifra to arsaker. For det forste skal resten av
dagen baere preg av gruppearbeid. Derfor ensker han at elevene skal bruke tid pé a reflektere
pa egen hand. For det andre forseker han alltid 4 ha en god balanse mellom individuelt arbeid
og gruppearbeid. Han synes det er viktig at elevene er aktive i sitt eget arbeid, for 4 fa
eierskap til oppgaven. Observasjonsnotatene viser at mens elevene jobber individuelt, gér
Jonas rundt og snakker med hver enkelt. I intervjuet sier han at det individuelle arbeidet gir
han innblikk i hva elevene jobber med, og en god mulighet til & snakke med hver enkelt elev.
I tillegg understreker han i intervjuet at det individuelle arbeidet forbereder elevene pa de
kommende tekstsamtalene. Han opplever at elevene har mer 8 komme med i diskusjonene om
de forst har fatt tid til & formulere seg og notere ting de ensker & ta med seg videre inn i

samtale med andre.
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Sett 1 lys av Jonas resonnement om det individuelle arbeidet i forkant av tekstsamtalene, trer
et fjerde poeng frem. Jonas mener at tekstsamtaler fungerer godt som arbeidsmate i
litteraturundervisningen. Observasjonsnotatene og tabell 5 viser at tekstsamtalene 1 storst grad
foregér 1 helklasse i denne timen. Det er bare de erfaringsbaserte spersmélene som diskuteres i
grupper. Han vektlegger hvordan tekstsamtalene er et godt utgangspunkt for et storre
tolkningsfellesskap i klasserommet. For Jonas er mélet med tekstsamtalene at elevene skal

dele sine tolkninger, og dermed utvide sin tekstforstielse.

Jeg synes de har godt av a dele. Det hjelper dem med pa teste ut tankene deres, og
forhapentligvis har de noe helhjerta pa papiret. Det er ikke meningen at de skal
samkjores. Men «hvordan tolket du og hvordan forsto du oppgaven?», er viktige

sporsmal.

Alt i alt anser Jonas litteraturundervisningen og s@rlig tekstsamtalene som relevante i
undervisningen om livsmestring i norskfaget. Som han poengterte tidligere, sier Jonas i
intervjuet at diskusjon og refleksjon alltid har vaert en del av norskfaget. Jonas sier at
samtalene om litteratur gjor at elevene bedre kan forsta seg selv og andre, og at de kan snakke
om folelser, det & veere et godt medmenneske og en demokratisk medborger. Ved & snakke om
alle ulike temaer, kan elevene gjennom tekster utforske flere folelser, meninger og
perspektiver. Sett i relasjon til norsk som danningsfag, mener han at tekstarbeidet kan bidra til
a gjore elevene bedre i stand til & forstd seg selv og andre, noe som vil vaere nadvendige
kompetanser & ha, bide for & vaere en god venn og en delaktig samfunnsborger. Han tenker at
«den rade traden eller innrammingen som livsmestring gir, kan fore til at elevene far mer ut

av det de leser, enn littereer opplevelse».

Nér det gjelder Camillas undervisningsekt, viser observasjonsnotatene at hennes okt i
storre grad preges av tekstsamtaler enn Jonas’ gkt. Likevel har begge laererne til felles at
tekstsamtalene tar utgangspunkt i en erfaringsbasert tiln@rming. I intervjuet sier Camilla at
hun bruker teksten til & fa elevene til & snakke om livsmestringstematikk, selv om hun ikke
nevner selve begrepet eksplisitt for elevene. Tekstsamtalene tar utgangspunkt i elevenes
tanker og erfaringer. Elevene jobber blant annet med oppgaver som: «Hva var det forste dere
tenkte pa da dere leste teksten?» og «Hvorfor er det viktig & tenke over helgefolelsen?». Pa
denne maten sier Camilla at hun aktualiserer livsmestring ved at elevene fér satt ord pé sine

folelser og tanker i mote med tematikk som angér dem og som kan bidra til at elevenes
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livsmestring utvikles. Camilla sier ogsé at sekelyset hun hadde pa livsmestring gjorde at hun
sa det enda mer relevant & gjore oppgaver knyttet til tekstens tema og elevenes egne

erfaringer. Hun sier at:

Hvis jeg ikke hadde tenkt over at dette [teksten] var livsmestring, hadde jeg kanskje
bare sett pa det instrumentelle rundt den. Det er greit & kunne identifisere virkemidler i
tekster, men hovedpoenget med tekstanalyse i mine oyne er den erfaringen du gjer

med teksten. Det blir jo tydeligere i1 arbeid med livsmestring.

Arbeidet med en erfaringsbasert tilnaerming til teksten fortsetter utover i ekten, hvor
samtalene tar utgangspunkt i elevenes idéverden og egne tolkninger. Som de nevnte utsagnene
ogsa har vist, er Camilla opptatt av at livsmestringsaspektet ved teksten blir loftet frem
gjennom tekstsamtaler som gjor at elevene foler mestring, ved at de har noe a bidra med i
mote med teksten og ved at de kan snakke om vanskelige temaer som stress og press uten at
de trenger & bruke seg selv som eksempel. I intervjuet sier Camilla at tekstsamtalene gjor at
elevene pé egen hand kan forsta og sette ord pé helgefolelsen og aspektene ved 4 ha en
velfungerende hverdag. Camilla trekker inn hvordan norskfaget som dannings- og
identitetsfag underbygger livsmestring, som igjen kan legge foringer for at lerere ber jobbe
med tekst og tekstsamtaler. For at disse perspektivene skal realiseres pd best mulig mate, ma
elevene fi dele erfaringer og tanker sammen med andre, for & kunne leere mer om seg selv og

andre 1 samspill med medelevene sine.

Nér det gjelder hovedoppgaven i ekten derimot, er Camilla opptatt av a lofte frem et analytisk
tekstarbeid. Observasjonsnotatene viser at oppgavene hun gir til elevene, blant andre er: «Hva
er det som gjor dette til en god tekst? Pek pa noen eksempler og begrunn», «Finner du noen
litteraere virkemidler i teksten? Pek pé noen eksempler, og forklar hvordan de brukesy. I
intervjuet understreker hun at elevene ma mete tekstene pa en norskfaglig mate. Hun sier at
det naturligvis kan tenkes at de erfaringsbaserte tekstsamtalene som knyttes til folelser og
egne erfaringer, i storst grad kan gi elevene livsmestring. Likevel mener hun at det analytiske

arbeidet ogsa bidrar til livsmestring.

I motsetning til Jonas viser observasjonsnotatetene at Camilla ikke ber elevene om & arbeide
individuelt. I intervjuet gir Camilla uttrykk for at gruppesamarbeid fungerer godt for a hekte

elevene pa teksten. I tillegg lofter hun frem at tekstsamtalene gir flere synspunkter og
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argumenter, som genererer mer perspektivrike helklassesamtaler i etterkant. Hun begrunner
vekten pa tekstsamtalene, i seg selv, som et grep for a utvide elevenes tekstforstielse i
interaksjon med andre. I intervjuet sier hun at de erfaringsbaserte tekstsamtalene gjor at
elevene méd mete andres perspektiver og tanker om et tema, og slik sett bli i stand til 4 forsta
seg selv og andre bedre. Nar det gjelder tekstsamtalene med en analytisk tilnerming, tenker
Camilla at samtaler om tekstens virkemidler og struktur kan operasjonalisere flere elevers

skriving og forstaelse av sjangrene de meter i samfunnet.

Alt 1 alt uttrykker leererne at det kan ligge bade en sosial og personlig verdi i faglige samtaler
om livsmestringstematikk. Til grunn for tekstsamtaler er det likevel nadvendig at det ligger en
tydelig hensikt bak arbeidet og at det legges til rette for tydelige rammer for samtalene.
Laererne gir elevene bdde erfaringsbaserte og analytiske oppgaver til tekstene, og prover pa
den maten 4 behandle tekstene med bade nerhet og distanse. P4 denne méten mener de at de

behandler livsmestring pa en trygg og fornuftig mate i norskfagets litteraturundervisning.
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S Diskusjon

Datamaterialet i denne studien er analysert ut ifra folgende problemstilling: Hvordan
reflekterer over og praktiserer to leerere livsmestring i norskfagets litteraturundervisning?
Dette kapitlet diskuterer studiens hovedfunn opp mot studiens teori og tidligere forskning.
Diskusjonen struktureres etter forskningsspersmélene og danner grunnlaget for de
konklusjonene som trekkes i oppgavens avsluttende kapittel. Det vil veere hensiktsmessig &

minne om studiens forskningsspersmal:

I.  Hvordan reflekterer over og forstar leererne livsmestringsbegrepet og temaets
relevans?
II.  Hvordan reflekterer over og praktiserer lererne arbeidet med livsmestring i

norskfagets litteraturundervisning?

5.1 Livmestringens betydning og plass i skolen

Studiens forste forskningsspersmal undersegker hvordan lererne forstér og reflekterer over
livsmestring som begrep og som tema i skolen. Nar det gjelder livsmestringsbegrepet, trer

serlig tre tendenser frem.

Forst og fremst knytter informantene mine hovedsakelig livsmestring til noe individuelt og
psykisk, i motsetning til det kollektive og fysiske begrepet folkehelse. Dette er i trad med
analysen til Lauritzen et al. (2021) som sier at «det var en felles oppfatning at folkehelse var
noe som kunne knyttes til det kollektive og fysiske, mens livsmestring var mer individuelt og
psykisk» (s. 8). Mine informanter knytter det individuelle og psykiske aspektet til flere
kompetanser som fremheves i LK20, som det & utvikle trygghet og robusthet i seg selv og &
takle motstand (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Alle de nevnte aspektene kan ses i
sammenheng med Banduras sosialkognitive teori om a utvikle seg til & bli agent 1 eget liv
(Bandura, 1997; Bandura, 1999). Dessuten stotter det opp under den politiske mélsettingen
bak livsmestringstematikken, som handler om & gjore elevene i stand til & gjore gode

individuelle livsvalg (NOU 2015:8, s. 50; Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12).

For det andre knytter informantene mine ogsa livsmestring til et samfunnsmessig og sosialt

perspektiv, i trdd med stortingsmeldingen (Meld. St. 28. (2015-2016), s. 39). Begge
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informantene ser hvordan enkeltpersoners psykiske helse vil ha pavirkning pa samfunnet for
ovrig, som de ser i relasjon til landets folkehelse. Derimot nevner de ikke det sosiale
perspektivet ved livsmestring eksplisitt, men nér de legitimerer tekstsamtaler som
arbeidsmate, gjor de dette implisitt. De trekker frem at tekstsamtaler tar utgangspunkt i
diskusjon og samhandling mellom elevene, som kan «legge til rette for gode
mellommenneskelige relasjoner» (NOU 2015:8), samt evnen til & vere i kontakt med seg selv
og andre, evnen til 4 utvikle empati og evnen til 4 samarbeide og 4 bidra til fellesskapet

(Selebakke, 2018, s. 27-28).

For det tredje beskriver informantene mine livsmestringsbegrepet pa et noksa overordnet niva,
hvor mangel pa en veletablert definisjon av begrepet kan vaere en mulig forklaring. Bade
Lauritzen et al. (2021) og Nygaard (2021) konkluderer med at leererne oppfatter det
tverrfaglige temaet som uklart. Narvesen (2019) poengterer at hans laerere opplever
livsmestring som et bredere begrep enn det som kommer frem i LK20, noe som ikke stemmer
overens med mine funn. Bdde Camilla og Jonas trekker frem flere kompetanser i trdd med
leereplanen. Lauritzen et al. (2021) skriver at «leererne hadde utfordringer med a definere
folkehelse og livsmestring» (s. 8), mens Nygaard (2021) skriver at «et av de mest sentrale
funnene tilknyttet mitt datamateriale er hvordan livsmestringsbegrepet oppfattes som uklart,
og dermed forstés ulikt av informantene» (s. 62). I min studie er det bare Jonas som eksplisitt
nevner at begrepet er stort og ullent. Dette kan ha sammenheng med i hvilken grad
informantene har innhentet informasjon og kunnskap om temaet fra lereplanen. P4 tross av
dette viser altsa begge informantene i stor grad til mange av de samme kompetansene som
kommer frem av overordnet del av LK20, blant annet at «temaet skal bidra til at elevene lerer
a handtere medgang og motgang» og «& kunne handtere tanker, folelser og relasjoner»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).

Sett 1 forhold til mine informanters generelle forklaring pa livsmestringsbegrepet, sier begge
lererne at det kan vare problematisk at begrepet ikke har en tydelig, allmenn definisjon.
Likevel er informantene samstemte nér det gjelder formalet med livsmestring i skolen, som
kan komme av at overordnet del av LK20 presenterer tydelig hvilke kompetanser det
tverrfaglige temaet innebaerer. Likevel trekker Jonas frem at ulike forstaelser av begrepet vil
ha implikasjoner for den undervisningen som gis, som Nygaard (2021) ogsa lefter frem:
«Ulike forstéelser vil kunne fore til at begrepet arbeides ulikt med i praksis, og dette vil ha

implikasjoner for den undervisningen som gis i henhold til livsmestringstematikken» (s. 62). I
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likhet med Nygaards (2021) informanter, ettersper Jonas at lererkollegiet fér tid til &
reflektere over temaets betydning i skolesammenheng generelt og i fagene spesielt. Camilla
pa sin side understreker at det er viktig at leererne blir kjent med det tverrfaglige temaet bade

gjennom overordnet del og i hvert enkelt fag.

Sett bort fra det utfordrende aspektet som kan skyldes en manglende definisjon eller uklar
forstaelse av livsmestringsbegrepet, er begge informantene mine positive til innferingen av
det tverrfaglige temaet. For det forste trekker de i likhet med Ludvigsenutvalget frem at det er
pa hoy tid 4 innse at dagens barn og unge, som er vokst opp med sosiale medier og dermed
stor tilgang til informasjon og som opplever mye skolepress, vil trenge kompetanser knyttet til
a gjore ansvarlige livsvalg (NOU 2015:8, s. 50-52). I motsetning til Madsen (2021) mener
informantene at temaets plass i skolen er berettiget, og at innferingen vil ha flere positive enn
negative konsekvenser. For det andre mener lererne at mange aspekter som er knyttet til
livsmestring alltid har vaert en del av undervisningen i skolen. Selv om larerne ikke utdyper
dette nermere, stemmer dette 1 henhold til skolens formalsparagraf §1-1 (Opplearingslova,
1998) og skolens danningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9). Samtidig tenker
informantene mine at innforingen av temaet vil gjore laererne mer bevisste pa at temaet skal
behandles sammen med elevene, i tillegg til at flere aspekter ved undervisningen kan

legitimeres av lererne og oppleves som mer relevante for elevene.

Nér det gjelder norskfagets rolle i mote med livsmestring, viser analysen forst og fremst at
livsmestring alltid har vaert en implisitt del av norskfaget. Dette viser seg ogsa i analysen til
Lauritzen et al. (2021) som sier at «flere hadde en oppfatning om at livsmestring alltid hadde
veert en indirekte del av faget gjennom bade litteraturdidaktikken og danningsaspektet» (s. 8).
De finner ogsé at «det kan se ut til at leererne gjennom fagfornyelsen har blitt mer bevisste og
fétt et utvidet vokabular som gjor at de knytter livsmestringstemaet til norskundervisningen»
(s. 8). Ifelge Utdanningsdirektoratet er dette ogsa hensikten bak de tverrfaglige temaene,
nemlig at «hvert tema inngdr i fag bare der de er en sentral del av det faglige innholdet»

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Min analyse viser at livsmestringsarbeidet serlig blir knyttet til to aspekter ved norskfaget.
For det forste trekker informantene mine frem at utviklingen av elevenes grunnleggende
ferdigheter kan knyttes til livsmestring, samtidig som flere relevante kompetanser springer ut

herfra. Dette stemmer overens med lereplanen i norsk hvor det forst poengteres at folkehelse
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og livsmestring 1 norskfaget skal «utvikle elevenes evne til & uttrykke seg skriftlig og
muntligy, for & «gi elevene grunnlag for & kunne gi uttrykk for egne folelser, tanker og
erfaringer, noe som er viktig for & hindtere relasjoner og delta i et sosialt fellesskap»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). I likhet med lereplanen sier Camilla at elevene
gjennom de grunnleggende ferdighetene utvikler sine kommunikasjonsevner og sin identitet,
som er viktige kompetanser for a forstd seg selv og andre. I forlengelsen av norskfagets
sentrale verdier kan utviklingen av de grunnleggende ferdighetene i et livsmestringsperspektiv
knyttes til norsk som et sentralt fag for kommunikasjon og som redskapsfag. Dette dreier seg
hovedsakelig om a gi elevene kunnskaper og ferdigheter de trenger for a kunne delta i
utdanning, arbeids- og samfunnsliv (Hamre, 2017, s. 8). Informantene mine er opptatt av at
elevene skal dele tankene og erfaringene sine og bruke de grunnleggende ferdighetene som
verkteoy. P4 denne maten kan elevene ogsé utvikle sin identitet og dannes inn i et storre sosialt
fellesskap, som bade Camilla og Jonas trekker frem, i likhet med Aase (2005b) og Penne
(2001).

For det andre mener informantene mine i likhet med flere av informantene i Lauritzen et al.
sin studie (2021) at norskfagets litteraturundervisning har et stort potensial for & aktualisere
livsmestring. Eksempelvis sier en av lererne at: «Men livsmestring har vi jo jobbet med
igjennom litteraturen, spesielt i realistiske tradisjoner og & leve pa en logn og ja, alt sénn som
litteraturen kan [ler»]. Analysen til Lauritzen et al. viser at leererne er noe usikre og vage i
beskrivelsene sine, i motsetning til min analyse hvor informantene mine i stor grad formidler
tanker om litteraturens potensial i mete med livsmestring. I tillegg er nettopp lesing det andre
aspektet leereplanen i norsk lgfter frem som relevant i mete med livsmestring. Her stir det at
«lesing av skjennlitteratur og sakprosa kan bade bekrefte og utfordre elevenes selvbilde og
dermed bidra til deres identitetsutvikling og livsmestring» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
3). I de folgende avsnittene vil jeg g& nermere inn pa enkelte aspekter fra min analyse i

relasjon til livsmestringens plass 1 norskfagets litteraturundervisning.

Nér det gjelder litteratur i mete med livsmestring, sier informantene mine for det forste at
litteraturen gir mulighet for at elevene kan erfare personer og samfunn i tekstene de meter,
som kan speile og supplere den erfaringen de tilegner seg i eget liv (Nussbaum, 2016, s. 56).
Begge informantene trekker frem at & snakke om livsmestringstematikk gjennom litteraturen
gjor at elevene kan oppleve vanskelige situasjoner, valg og dilemmaer og at de dermed kan

modnes, uten a risikere sitt eget emosjonelle engasjement (Skaftun & Michelsen, 2017, s.
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235-236). Jonas understreker ogsa at litteraturen kan berore elevene i storre grad enn

eksempelvis statistikk.

Litteraturen gjor altsé at elevene kan snakke om ulike livsmestringstemaer i spesifikke
kontekster. Gjennom litteraturundervisningen kan lareren legge til rette for at klasserommet
blir et sted hvor elevene kan bidra uavhengig av personlige erfaringer, og hvor kunnskap om
sprak og tekst star i sentrum (Kaspersen, 2004; Olin-Scheller, 2006). Likevel tenker Camilla
og Jonas at elevene gjennom en erfaringsbasert tilneerming kan tolke tekster med
utgangspunkt i seg selv. P4 denne maten gir laererne ogsa plass til elevenes erfaringer i
lesingen (Radnes, 2014; Kjelen, 2015; Nussbaum, 2016). A finne en passende balanse krever
at leereren tar en aktiv rolle 1 tolkningsfellesskapet og kjenner elevene sine godt (Lauritzen et
al., 2021, s. 13). Larerne bruker bdde en erfaringsbasert og analytisk tilneerming til tekstene
for & gi elevene plass i lesingen, men legger samtidig vekt pa kunnskap om sprék og tekst

(Radnes, 2014).

For det andre viser analysen at lererne tenker at litteraturen kan utvikle elevenes empati, samt
utvide elevenes perspektiver. Flere litteraturvitere (Penne, 2001; Rosenblatt, 1995; Nussbaum,
2016; Andersen, 2016) hevder at innlevelsesevnen man opparbeider seg gjennom
skjennlitteraturen, kan utvikle empati og en bedre forstaelse av seg selv. Jonas trekker for
eksempel frem at litteraturen gir elevene tilgang til andre menneskers liv pa en mate som kan
berore leseren i storre grad enn statistikk og tall. Dette kan ses i relasjon til norsk som
danningsfag, som er relevant i litteraturundervisningen i mete med livsmestring (Skardhamar,
2005). Innenfor dette danningsaspektet kan flere viktige kompetanser plasseres, som

identitetsutvikling og refleksjonsferdigheter (Skardhamar, 2005).

Et annet sentralt funn er at litteraturen gjor det mulig & snakke om personlige tema uten at
elevene trenger a ta utgangspunkt i seg selv. Informantene mine sier at det litteraere verket
apner opp for diskusjoner og refleksjoner, hvor elevene far mulighet til 4 sette ord pd det de
mener og foler, uten nedvendigvis & matte snakke ut fra egne erfaringer. Det kan vare lettere
a snakke om vanskelige temaer gjennom en litterar skikkelse. Denne tanken stottes av blant
andre Radnes (2014) og Kjelen (2015). Dette kan ogsé ses i sammenheng med utviklingen av
elevenes empati og innlevelsesevne (Nussbaum, 2016; Andersen, 2011), som informantene
ogsa trekker frem som en viktig ferdighet litteraturundervisningen gir til norskfaget og livet

generelt. Jonas understreker at denne innlevelsesevnen ogsé handler om at elevene har behov
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for & sette seg inn i andres livsverden, for 4 kunne fa nye perspektiver. Slik sett mener
informantene i likhet med Nussbaum (2016) og Andersen (2011) at litteraturen ber utfordre

elevene for & berore og utvikle innlevelsesevnen deres.

5.2 Litteraturundervisning i mete med livsmestring

Det andre forskningsspersmalet i studien er knyttet til livsmestring i litteraturundervisningen
med sokelys pé lerernes refleksjoner og praksis rundt undervisningens formal, tekstvalg og

arbeidsmater.

Nér det gjelder leerernes formal med undervisningen, er det sarlig to aspekter jeg vil hente
frem fra analysen. Forst og fremst har begge lererne et overordnet formal knyttet til arbeidet
med sjangerlere. I analysen kommer det frem at elevene skal bruke sjangerkunnskapen for &
skrive egne tekster i etterkant, og slik sett fungerer tekstene som modelltekster for elevene.
A arbeide med tekster pa denne méten kan vaere didaktisk begrunnet, men ifolge Penne
(2012b) kan det ikke forveksles med litteraturarbeid. Med denne tilneermingen blir elevene
forfattere og ikke lesere (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Dermed blir litteraturen brukt som
middel for & oppna andre leeringsmal, som flere forskere problematiserer (Penne, 2012b;
Gabrielsen, 2019, s. 39; Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 86). Sett i lys av livsmestring
legitimerer lererne undervisningen i sjangerkunnskap gjennom tekstene med at elevene
utvikler forstaelse for ulike méter a skrive og kommunisere pa. Camilla understreker i tillegg
at hun utvikler denne kunnskapen gjennom tekstsamtaler, noe som gjer at elevene ved hjelp

av hverandre utvikler bade sine skriftlige og muntlige ferdigheter.

Det andre aspektet er knyttet til leerernes formal i mete med livsmestring. I intervjuet
beskriver og utdyper begge lererne at & belyse livsmestring er ett av to overordnede mal for
timen. Derimot presenterer ikke leererne livsmestringsmalet eksplisitt til elevene. Camilla
legitimerer dette med en begrunnelse om at hun ikke gnsker at elevene skal g inn i teksten
med noen forventninger til temaet. Pa den andre siden forteller Jonas elevene at temaet for
fagdagen i lyrikk er psykisk helse, som kan gi dem forventninger og tanker om hvilke tekster
de vil presenteres for. Til tross av dette nevner han ikke livsmestringsbegrepet eksplisitt.
Lauritzen et al. (2021) finner at flere av informantene i sin studie er skeptiske til & gjore
livsmestring eksplisitt for elevene. De tenker at: «Dette kan vaere knyttet til usikker

begrepsforstéelse, men det kan ogsa handle om det som har kommet frem i den offentlige
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debatten om at det & innfore et slikt begrep kan skape inntrykk av at livsmestring er noe som
gjares i storre eller mindre grad, og at mestringen er malbary (s. 8). Hvis man ser livsmestring
1 tilknytning til norsk som danningsfag, sier Skaftun og Michelsen (2017) at danning ikke
nedvendigvis er mélbart eller en ferdighet som er ment for & méles heller (s. 30). P4 samme
maéte sier Jonas at livsmestringskompetansene i norskfaget, og sarlig i
litteraturundervisningen, kan brukes i elevenes selvutviklingsprosess, som vil forberede dem

pa é ta del i det demokratiske samfunnet.

Det er s@rlig to sentrale funn som peker seg ut i lerernes tekstvalg. Selv om livsmestring i
forskningslitteraturen gjerne knyttes til arbeid med skjennlitteratur, gjor ikke informantene
mine et eksplisitt skille mellom skjennlitteratur og sakprosa i deres tekstvalg. Dette kommer
blant annet til uttrykk ved at Camilla velger essayet «Helgefolelse» for a belyse livsmestring.
Hun mener denne teksten kan lere elevene a takle baide medgang og motgang i like stor grad
som en skjennlitteraer tekst. Dette malet er ogsa beskrevet i LK20s overordnede del om det
tverrfaglige temaet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Camilla mener altsa at det ikke er
nedvendig a gjore et bevisst skille mellom sakprosa og skjennlitteratur, i likhet med Blikstad-
Balas og Tennesson (2020) som skriver at «et sentralt anliggende for sakprosaforskere har
lenge vert & vise hvordan egenskaper som ofte tillegges skjonnlitteraturen, i realiteten gjelder
alle tekster, ikke bare de som betegnes som skjennlitterere» (s. 16). For & understreke dette
sier Camilla at sakprosa 1 lik grad som skjennlitteratur, kan gjere at elevene ma sette seg inn i
andres tanker og meninger. Dermed er hun i enig med Blikstad-Balas et al. (2019) om at
«sakprosa har en avgjerende betydning for barn og unge», fordi den i like stor grad som
skjennlitteraturen kan «forlese det samme empatiske potensialet» og at «det ikke star og faller
pa hvorvidt karakterene og historien er oppdiktet, sann eller som stadig flere tekster: et sted
midt imellom». Jonas poengterer at alle sjangre kan egne seg som grunnlag for & jobbe med
livsmestringstematikk. Likevel tror han at skjennlitterare tekster i storre grad kan vaere
hensiktsmessige 4 bruke nér man ensker at elevene skal ha sterst mulig distanse til innholdet.
Nussbaum (2016) mener det er viktig at elevene utvikler seg til «skjennsomme lesere», noe
som vil kreve at elevene tar med egne erfaringer i lesingen, samtidig som de klarer & holde
kritisk avstand. Dette kan vere enklere & realisere i mote med skjennlitterare tekster, hevder

Jonas.

Det andre aspektet er at analysen min derimot viser at informantene mine velger tekster ut ifra

tekstenes tema, snarere enn om tekstene er fiksjonstekster eller ikke. Camilla trekker frem at
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det tverrfaglige temaet gjor at hun sarlig tenker pa hvilke tekster hun kan bruke for a lofte
frem relevante livsmestringstemaer. Jonas har pa sin side sett seg ut temaet psykisk helse og
valgt en passende tekst deretter. Camilla sier ogsa at nér livsmestring settes som et overordnet
maél for undervisningen, vil dette ogsd pavirke hvordan man jobber med tekstene i
klasserommet. Lererne tenker i likhet med Sather og Melvold (2020) at temainngangen kan
apne tekstene for elevene, ved at elevene foler at den er mer relevant for dem (s. 17). Senere i

diskusjonen vil jeg lofte frem dette som ett aspekt ved leerernes tekstsamtaler.

Et annet funn om lerernes tekstvalg er at begge laererne bruker tekster som de leser i sin
helhet. Camilla nevner at lyriske tekster eller essay er gode & bruke nettopp pa grunn av dette.
Skaftun og Michelsen (2017), Penne (2012b) og Blikstad-Balas og Roe (2020) mener at hele
tekster er fordelaktige & bruke. Nar elevene jobber med hele tekster, far de opplevd og satt seg
inn 1 den som en helhet og ikke som en avkoblet del (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 72).
Camilla tenker at dette er viktig. Derfor velger hun oftest & jobbe med korte og tilgjengelige
tekster 1 litteraturundervisingen sin. Hvis elevene skal gi inn i ssmmenhenger og tekstens
dybde, er det helt nodvendig & arbeide med teksten i en helhet (Skaftun & Michelsen, 2017, s.
72). Dette kan ses i relasjon til Jonas refleksjon om at litteraturundervisningen ma gjores
relevant for elevene, for at de skal fole at litteraturundervisningen kan gi dem noe de kan

bruke og ta med seg videre inn i sin livsmestring.

Det mest sentrale funnet nar det gjelder leerernes litteraturundervisning, er at begge laererne
anvender tekstsamtaler. P4 tross av at Camillas undervisningsekt i sterre grad er preget av
tekstsamtaler enn Jonas’ undervisningsekt, reflekterer begge i intervjuet over tekstsamtalenes
potensial i et livsmestringsperspektiv. I intervjuene gjentar lererne flere ganger at
tekstsamtalene er et viktig verktey for & utvikle flere relevante livsmestringskompetanser og
at elevene har godt av & dele med hverandre og & diskutere tekst sammen (Bereiter &
Scardamalia, 1987). For at tekstsamtalene skal fremme deltakelse, selvstendighet og
praksisfellesskap, ma elevene gis mye ansvar og de ma fa mote tekstene pa en utforskende
méte (Fodstad & Gagnat, 2019, s. 13). I tilknytning til dette sier Jonas i intervjuet at han er
opptatt av at elevene far eierskap til oppgaven. Pa den andre siden sier Camilla at hun legger
til rette for gruppearbeid, nettopp fordi hun tenker at elevene blir engasjert ssmmen med andre
1 mote med de ulike oppgavene hun gir. Dette er ogsé i trdd med hva Bommarco (2006) finner

i sin undersgkelse, nemlig at elevene opplevde tekstsamtalene som det mest interessante. Sett
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i et livsmestringsperspektiv er det serlig interessant at bade Bommarco (2006) og Camilla

legger vekt pa at tekstsamtalene gir elevene storre forstdelse for de andre samtaledeltakerne.

Som tidligere nevnt sier lererne at tekstsamtalene gjor at elevene mé sette ord pé sine tanker
og folelser, utvikle empati, bidra til et fellesskap og mete ulike perspektiver, som er i trdd med
LK20 og som blant andre Selebakke (2018) poengterer. I tillegg inviterer tekstsamtalene
elevene inn i et tolkningsfellesskap (Skaftun & Michelsen, 2017). I tillegg sier Aase (2005b,

s. 106) og Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) at diskusjoner om litteraturen er avgjerende
for at litteraturundervisningen skal vere vellykket. Sett i et livsmestringsperspektiv hevder
Keen (2007) at utvikling av sosial og moralsk forstdelse krever diskusjon. Hun utdyper at
lesing i seg selv ikke utvikler ens evne til empati eller inspirerer til «prosocial change», men
dersom det man leser blir diskutert med andre, kan det definitivt gjere det (2007, s. 146—147).

I de folgende avsnittene vil jeg lofte frem tre aspekter knyttet til disse tekstsamtalene.

For a innlede tekstsamtalene tar begge lererne utgangspunkt i en tematisk tilnerming til
tekstene. Eksempelvis sier Camilla at elevene pd denne méten far aktivert forforstaelsen av
temaet teksten tar opp, nemlig helgefolelsen og det som herer til den (Sather & Melvold,
2021, s. 17). Pé denne maten far elevene oppleve det Smidt (1989) omtaler som subjektiv
relevans ved teksten, som innebarer at opplevelsen av teksten er viktig og angar en. Han
knytter dette til elevenes identitetsarbeid, og slik sett kan ogsé de litteraere samtalene ses i
sammenheng med norsk som identitetsfag. P4 mange mater er en tematisk tilnerming knyttet
til leserorientert tekstarbeid, eller det Rednes kaller en erfaringsbasert tilncerming (Radnes,
2014). Jonas lefter frem at det erfaringsbaserte arbeidet med teksten gjor at elevene kan bruke
egne erfaringer i mote med den. I relasjon til dette stiller nemlig lererne lignende spersmaél
som «hvordan elevene opplever teksten, om de liker den, om de har lignende erfaringer»
(Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 98). Bade Rosenblatt (1995) og Smidt (2004) understreker at
gode samtaler med utgangspunkt i elevenes interesse og stemme er veien inn til faglig dybde,

som kan bidra til at litteraturen oppleves som levende og noe som angér elevene selv.

For det andre viser analysen at etter det innledende og erfaringsbaserte arbeidet med teksten,
legger larerne til rette for et analytisk tekstarbeid. Her legges det vekt pd arbeidet med selve
teksten, slik som tekstens virkemidler (Radnes, 2014). Jonas trekker frem at det analytiske

tekstarbeidet er viktig for & knytte lesingen til en norskfaglig kontekst. P4 samme maéte lofter

Gourvennec (2016) frem at fagspesifikk kunnskap er vesentlig for a hjelpe elevene med &
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utvikle litteraeer kompetanse. Jonas sier ogsd at han pa denne méten forhindrer at
litteraturundervisningen star uten noen faglig dimensjon (Penne, 2012a). Camilla derimot
trekker frem at de analytiske oppgavene i tekstsamtalene kan bidra til at elevene utvikler en
forstaelse for sjangeren og de litterare virkemidlene, slik at de senere kan skrive en lignende
tekst. Som tidligere nevnt er blant andre Blikstad-Balas og Roe (2020) og Gabrielsen (2019)
skeptiske til at litteraturundervisningen brukes til andre formal enn & undervise i litteraturen 1
seg selv, men siden dette kommer i tillegg til selve litteraturundervisningen, legitimerer

Camilla vektleggingen av sjangerkunnskap.

Det tredje og siste aspektet jeg lofter frem nér det gjelder tekstsamtalene, er at Jonas og
Camilla bruker Langers teori (2011) om hvordan vi danner forestillingsverdener i mate med
litteraere tekster. Laererne bruker dette rammeverket for a utforme flere stottespersmal som
kan lede elevene gjennom de ulike fasene nar de samtaler om teksten (se vedlegg D).
Spersmélene som lererne bruker, fungerer som stotte for elevene i tekstsamtalene. For det
forste hjelper de erfaringsbaserte sparsmalene elevene til 4 tre inn i teksten, og etter hvert
brukes analytiske spersmal til & hjelpe elevene med & arbeide med teksten og & holde samtalen
1 gang. Nar elevene forst er fort inn i teksten med en erfaringsbasert tilnerming, kan elevene
med hjelp av stettespersmaélene i stadig storre grad ta i bruk fagbegreper og analytiske
tilnerminger til teksten. Det er slik begge lererne begrunner at bade den erfaringsbaserte og
den analytiske tilneermingen er essensielle i mote med en tekst i et livsmestringsperspektiv.
Ved & veksle mellom bruk av fagsprék og elevenes hverdagssprak kan elevene finne mening i
tekstene og samtidig fremme det faglige innholdet (Rednes, 2014, s. 9; Kaspersen, 2004;
Olin-Scheller, 2006).
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6 Avslutning

Enn sd lenge finnes det fi studier om litteraturens potensial i arbeidet med livsmestring i
norskfaget. Likevel er det ikke mangel pa litteraturvitenskapelige teorier om litteraturens
potensial pa et generelt grunnlag, som pd mange méter kan knyttes til livsmestringsbegrepet
slik det beskrives i lereplanens overordnede del og i norskplanen spesielt. Litteraturen er
spesiell pa den méten at den er et vindu inn til andre personers meninger og tanker, som

elevene igjen kan bruke til & speile og supplere sin egen forstaelse av seg selv og andre.

Gjennom tekstsamtalene 1 norskfaget blir elevene nedt til & mete litteraere tekster i et
tolkningsfellesskap. Her kan elevene diskutere livsmestringstematikk og utvikle flere
kompetanser som de kan ta meg seg videre i livet. Formélet med denne studien har veert &
bidra med ny kunnskap ved & undersegke to laereres forstaelse av livsmestring generelt og i
mete med litteratur i norskfaget spesielt. I de felgende underkapitlene oppsummerer jeg
studiens fire hovedfunn og konklusjoner, for jeg drefter didaktiske implikasjoner, foresléar

videre forskning og gir en avsluttende kommentar.

6.1 Hovedfunn og konklusjon

For det forste viser studien at livsmestringsbegrepet beskrives pa en noksé svevende og uklar
mate, men at temaet har en naturlig plass i dagens skole. Gjennom skolens forméalsparagraf og
norskfagets danningsaspekt har temaet lenge vert sentralt i skolen uten at det har vert nevnt
eksplisitt. Den eksplisitte benevnelsen vil gjere lererne mer bevisst deres ansvar i mete med

de tverrfaglige temaene, som er innfort i skolen pad bakgrunn av deres relevans i samfunnet.

For det andre viser studien at litteraturundervisningen i norskfaget er et sentralt sted for &
belyse livsmestring. Lesing av sa vel sakprosa som skjennlitteratur kan vaere
identitetsutviklende og bidra til elevenes livsmestring. Litteraturen er spesiell pad den maten at
elevene kan fa dypere innblikk i1 andres livssituasjoner og bruke erfaringene til & utvikle seg.
Samtidig blir utvikling av elevenes grunnleggende ferdigheter et viktig grunnlag for god

litteraturundervisning.

For det tredje viser studien at laererne underviser i litteraere sjangre, parallelt med at de belyser

livsmestringstematikk i litteraturen. Pa generell basis kan man si at livsmestring blir belyst
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bade i sjangerundervisningen og i selve tekstarbeidet. Hensikten med sjangerlaren er &
innfore elevene 1 ulike diskurser, slik at de far mulighet til & uttrykke seg skriftlig og muntlig,
som beskrives som en viktig del av livsmestring i norskfaget. Med tekstarbeidet fir elevene
bade gjennom en erfaringsbasert og analytisk tilnerming til tekstene utvikle sin livsmestring.
Dette viser at livsmestring er en stor del av norskfaget, blant annet som redskaps- og

danningsfag, og at flere kompetanser i norskfaget kan utvikle elevenes livsmestring.

Det fjerde og siste hovedfunnet er at lererne bruker tekstsamtaler for & utfylle litteraturens
potensial i deres undervisning om livsmestringstematikk. Norskfaget er en arena hvor
tekstsamtaler bor brukes aktivt, slik at elevene kan dele og diskutere tekster. I lesingen far
elevene meote andre perspektiver og livsverdener, og 1 tekstsamtalene far de enda en mulighet
til & forholde seg til sine egne og andres meninger. Dette er helt essensielt for elevenes aktive

deltakelse i samfunnet, men ogsé for hver enkelt elevs identitetsutvikling.

Den overordnede problemstillingen jeg har jobbet ut ifra lyder: Hvordan forstar og
praktiserer to leerere livsmestring i norskfagets litteraturundervisning? Kort oppsummert kan
denne problemstillingen besvares slik: Livsmestringsbegrepet er altomfattende, men knyttes
overordnet sett til 4 utvikle elevenes evne til 4 ta ansvarlige livsvalg. Norskfaget blir sett pa
som et sentralt fag for & arbeide med livsmestringstematikk, bade implisitt gjennom fagets
danningspotensial og eksplisitt gjennom litteraturundervisningen. Larerne legger opp til at
elevene skal mote litterere tekster og samtale om dem sammen med andre. Gjennom lesingen
kan elevene utvikle empatiske evner og fa innblikk i andres livssituasjoner. Tekstsamtalene i
etterkant er avgjerende for at elevene skal fa prove ut sine egne tolkninger, dele erfaringer, og
bidra til faktisk endring og forstaelse av seg selv og andre. Det ligger et stort potensial i
litteraturundervisningen for & behandle livsmestringstematikk, men det forutsetter at leererne
legger opp til tematiske tilnerminger til tekstene og at tekstsamtaler stér sentralt i

undervisningen.

6.2 Didaktiske implikasjoner

Denne studien har gitt innsikt i livsmestringsbegrepet, og sarlig hvordan norsklarere kan
belyse temaet gjennom norskfagets litteraturundervisning. Studien har serlig relevans for
norsklerere og lererstudenter i norskdidaktikk ved at den kan gi en okt forstaelse av

livsmestringsbegrepet, skape rom for refleksjoner over undervisningspraksis, samt ha
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implikasjoner for litteraturundervisningens potensial i mete med livsmestringstematikk.
Hensikten med & presentere didaktiske implikasjoner er & oke bevisstheten rundt det

tverrfaglige temaet og temaets norskfaglige relevans, s@rlig gjennom litteraturen.

Studien viser at livsmestringsbegrepet favner en stor og altomfattende tematikk, som kan vere
vanskelig & definere. Selv om folkehelse og livsmestring er presentert som et nytt tverrfaglig
tema i skolen, har livsmestring likevel vart en implisitt del av skolens danningsoppdrag i lang
tid. Derfor star verken mine informanter eller andre larere i skolen pa bar bakke, siden de kan
trekke pa de pedagogiske perspektivene og innsiktene de har tilegnet seg gjennom studiet og i
skolehverdagen. Selv om informantene i denne studien uttrykker usikkerhet og ikke foler seg
som «eksperter» pa omradet, viser de likevel god forstaelse og refleksjon omkring temaet og

norskfagets rolle i mote med temaet.

I studien har jeg avdekket flere funn som kan synliggjere hvordan norsklarere kan belyse
livsmestring gjennom litteraturen. Litteraturundervisningen er et naturlig sted for & arbeide
med livsmestringstematikk, fordi litteraturen gir tilgang til kulturelt anerkjente erfaringer,
utvikler elevenes innlevelsesevne og empati. For at elevene skal fa en litterer opplevelse, er
det svart viktig & samtale med andre om egne erfaringer av leseopplevelsen. Tekstsamtaler er
en god arbeidsmate for & gi elevene flere perspektiver pé tekstene og hjelpe dem til sammen a
finne mening. Derfor vil jeg anbefale lerere & bruke alle slags tekster i undervisningen for a fa
elevene til 4 diskutere og reflektere over relevante livsmestringstemaer. Gjennom slike

samtaler kan elevene ogsé utvikle empati i mete med litteratur.

6.3 Forslag til videre forskning

Ved é gjennomfore denne studien har jeg fétt innblikk i hvordan utvalget forstér og
praktiserer livsmestring i norskfagets litteraturundervisning. Selv om Camilla og Jonas kun er
to av mange norsklerere, forteller denne studien noe om deres larerpraksiser.
Undervisningsektene jeg observerte, viste at de hadde evne til 4 tilpasse
litteraturundervisningen i trdd med lereplanens tverrfaglighet. Derfor er det narliggende &
tenke at ogsa andre norsklarere klarer det samme. Siden min studie kun undersgker to
lererpraksiser, ville det vaere nyttig & studere et bredere utvalg. Eksempelvis kan man gjere en
kvantitativ undersekelse for & studere flere laereres refleksjoner og tanker om livsmestring, og

inkludere spersmél om hvordan litteraturen kan kobles til livsmestring i norskfaget. Analysen
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av datamaterialet har gitt kunnskap om forstdelsen av begrepet og hvordan litteraturen og
tekstsamtaler kan benyttes for & iscenesette livsmestring i norskfaget. Imidlertid er forskning
som omhandler LK20 og de nye tverrfaglige temaene naturligvis enda noksé smal, og det er

behov for mer forskning.

I fremtiden vil det vere hensiktsmessig & underseke nermere hvordan implementeringen av
det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring praktiseres. Det vil vere nedvendig &
innhente informasjon fra bade lerernes og elevenes perspektiv, og gjerne i forskjellige fag og
undervisningskontekster. Samtidig ber det ogsa forskes mer pa hvordan temaets tverrfaglighet
kan operasjonaliseres pa en optimal méte, bade for & sikre en felles forstaelse for begrepet og
hva det innebzarer 1 norskfaget. Med sekelys pa litteraturundervisningen spesielt kan det ogsa
veaere interessant & forske pa de to andre tverrfaglige temaene i LK20 — beerekraftig utvikling
og demokrati og medborgerskap. 1 norskplanen blir alle de tre tverrfaglige temaene knyttet til
norsk som tekstfag. Derfor gar det ogsd an & undersoke naermere spenningsfeltet mellom

sakprosa og skjennlitteratur og litteraturundervisning i et tverrfaglig perspektiv.

6.4 Avsluttende kommentar

Livsmestring som tema er bade dpenbart og diffust pd samme tid. Livsmestring har alltid veert
en del av danningsoppdraget og formélet med skolen, men nd blir det tydeligere fremhevet
gjennom det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring. Selv om livsmestring kan
oppfattes som lite hdndfast og utfordrende & undervise i, vil l&replanene i hvert fag fungere
som god stette til & forstd hva det innebarer for hvert enkelt fagomrade. Nar litteraturen blir
loftet frem som et naturlig sted for livsmestring i norskfaget, er det begrunnet i at litteraturen
kan utfordre og bekrefte elevenes selvbilde, og slik sett bidra til deres identitetsutvikling og
livsmestring. Litteraturen er en inngang til kulturelt anerkjente erfaringer, og kan vere en
inngangsport til & samtale om livsmestringstemaer. Med stotte fra leereren kan elevene mote
andres perspektiver og utvikle forstéelse for sine egne og andres tanker i tekstsamtalene, noe
som vil veere viktig for «a mestre livety. Helt til slutt ensker jeg & oppfordre lerere til & bruke

litteraturen som en kilde til gode diskusjoner og refleksjoner gjennom tekstsamtaler.
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Vedlegg A: Informasjonsskriv med samtykkeskjema, lerere

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
Livsmestring i litteraturundervisningen

Formal
Dette er en litteraturdidaktisk masteroppgave ved Universitetet i Oslo med formél om & underseke hvordan to
leerere forstar begrepet livsmestring og hvordan de iscenesetter dette i arbeid med litteratur i norskfaget.
Folkehelse og livsmestring er ett av de nye tverrfaglige temaene. Jeg er interessert i & underseke hvordan larere
forstar begrepet og hvordan det blir praktisert i skolen kort tid etter innferingen av LK20.
Problemstillingen for prosjektet er:
Hvordan reflekterer over og praktiserer to laerere over livsmestring i norskfagets litteraturundervisning?

Hvorfor fir du spersmal om & delta?
Du som norsklarer er strategisk valgt ut gjennom nettverksrekruttering.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Metodene jeg ensker & bruke i dette prosjektet er observasjon og intervju. Jeg ensker a observere en av dine
norsktimer, hosten 2021. Her vil jeg vektlegge din rolle og gjennomfering av timen knyttet til litteratur og
livsmestring. I tillegg onsker & intervjue deg i et individuelt semistrukturert intervju. Intervjuet vil finne sted etter
observasjonsperioden (neyaktig tidspunkt avtales neermere mellom forsker og informanter) og vil vare mellom
30-60 minutter, med mulighet for at samtalen varer kortere eller lengre avhengig av gangen i intervjuet.
Spersmalene vil i hovedsak handle om den foregédende undervisningssekvensen, dine egne opplevelser og
erfaringer knyttet til livsmestring og litteraturundervisningen. Datamaterialet vil bli registrert i form av
feltnotater (observasjonene) og lydopptak (individuelt intervju). I tillegg ensker jeg & samle inn
undervisningsmateriell. All data vil vere anonymisert, og vil ikke kunne spores tilbake til laererne.

Frivillig deltakelse der informasjon om deg vernes

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket tilbake uten &
oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for
deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg. Opplysningene om deg vil kun brukes til formalene
forklart i dette skrivet. Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Navn og
kontaktopplysninger blir pseudonymisert og lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige data, bevart pa en
passordbeskyttet datamaskin. Som deltaker vil du ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen av masteroppgaven.
Opptak, notater og annet datamateriale vil bli destruert ved prosjektets slutt, noe som etter planen er 1.juni 2022.
De som vil ha tilgang til opplysningene er meg selv, forsker Hedda Agathe Kvamsdal, med min veileder
Henriette Hogga Siljan.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- & faslettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke. P4 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.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Dersom du ensker & delta i studien, har spersmal til studien eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med: Hedda Agathe Kvamsdal (e-post: _, telefon: _), veileder Henriette

Hogga Siljan (e-post: || | I <!ic: virt personvernombud (e-post: 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 pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55

5821 17.
Med vennlig hilsen
Hedda Agathe Kvamsdal Henriette Hogga Siljan
(Forsker) (Veileder)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Livsmestring i norskfagets litteraturundervisning, og har
fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & deltai et individuelt semistrukturert intervju
O & delta i undervisningsekt om livsmestring og litteratur, som observeres

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg B: Godkjenning NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

638332

Prosjekttittel

Folkehelse og livsmestring i arbeid med litteratur i norskfaget pa ungdomstrinnet.

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for lererutdanning og skoleforskning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Hedda Agathe Kvamsdal_

Prosjektperiode

23.08.2021 - 01.06.2022

Vurdering (1)

20.07.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med

personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 20.07.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.
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Vedlegg C: Intervjuguide

Tema Hvordan to lerere forstar og praktiserer livsmestring i norskfagets
litteraturundervisning

Oppstart Informere om anonymitet, samtykke og gangen i intervjuet. Minne laerer om
taushetsplikten. Be laereren om ikke & omtalen skolen eller andre
leerere/elever med navn. Hvis det likevel skjer, sletter jeg denne delen av
lydopptaket og lar vere & transkribere det.

- Har du noen spersmal fer vi begynner?

Innledning — Hvor lenge har du arbeidet som lerer?

bakgrunnsinformasjon Hvor lenge har du undervist i norskfaget pa ungdomstrinnet?
Hva anser du som din viktigste oppgave som norsklaerer?

Livsmestring Hvordan forstar du begrepet livsmestring?

Hvordan jobber du og din skole med fagfornyelsen og livsmestring?
Hvordan kan man belyse temaet i norskfaget?

Er temaet mest relevant som faglig eller tverrfaglig tema i norskfaget?
Kan litteraturen bidra til & aktualisere livsmestring i norskfaget?

Hvilken mening og kunnskap tenker du at litteraturen kan gi med tanke pa
livsmestring?

Hva tenker du om & undervise om vanskelige temaer i norskfaget?

Refleksjon rundt observasjon

I denne okten har dere jobbet med livsmestring i mote med teksten: .
Formal: Kan du si litt mer om det generelle formalet med timen? Var det
noe du synes fungerte spesielt bra i henholdt til mélet med timen, eller noe
som ikke fungerte helt som du hadde tenkt?

Tekstvalg: Kan du si litt om teksten dere jobbet med. Hvorfor du har valgt
akkurat denne? Hvorfor er denne teksten egnet til & jobbe med tematikken?
Har du brukt denne teksten i undervisningen for? Gjorde du noe annerledes
nd, dvs. vektla du andre aspekter ved den eller andre temaer eller
arbeidsformer na som livsmestring har kommet inn i norskfaget? Har du
andre tekster du tenker kan egne seg til & arbeide med tematikken?
Arbeidsmater: [ okten innledet dumed  , s& hadde du en aktivitet der
___sagjordedere  ogsaavsluttet dere med . Med andre ord
hadde dere varierte aktiviteter i okten. Kan du si litt mer om opplegget og
hvorfor du la det opp pé denne maten for & na mélet. Hva slags spersmal
tenker du at var spesielt viktige a lofte frem? Tenker du generelt at dette er
et vanskelig tema a jobbe med? Er det noen spesielle hensyn man mé ta som
leerer nar man lofter frem slik temaer og diskusjoner i timen?

Revideres med utgangspunkt i foregdende observasjon.

Avrunding
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Kan jeg sende deg en e-post med eventuelle tilleggssporsméal dersom det
skulle dukke opp noen?

Har du noen spersmal, tanker eller erfaringer du vil legge til?

Samle inn stettemateriale/pedagogisk materiale som blir brukt i
undervisningen.



Vedlegg D: Samlet oversikt over undervisningsmateriell

Camillas oppgaver:

1.
2.

Hva tenker dere om innholdet i teksten?

Er det noe ved teksten dere kan relatere til, eller som kan vaere nyttig & tenke pa i
en hektisk hverdag?

Hva er det som gjor dette til en god tekst?

Er det noe ved teksten som ikke er sa bra? Pek pé et par eksempler, og forklar
pastandene deres.

Hva er det som gjor dette til en subjektiv tekst? Pek pa et par eksempler. Hvilken
virkning fér dette?

Finner dere noen littereere virkemidler i teksten? Pek pa et par eksempler, og

forklar hvordan de er brukt.

- Ferdig? Lag en side i OneNote som du kaller «Essay». Her skal dere skrive ned hva et

essay er, 1 tillegg til noen kjennetegn. Bruk denne siden for & finne informasjon: Kva

er eit essay?
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Camilla — «Helgefolelse» av Ronny Brede Aase

KAPITTEL 1. HELGEF@LELSE
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idegjobbai morgonradio, elska eg
jobben min over alt, og stod opp 'k‘l,okka
5 for & gjere den, kvar morgon 1 t1ar.
Men det var likevel stas 4 gle seg til
helg. For nokre av dei beste augne-
blunka i livet, dukkar opp nar du er i
helgemodus. Nar du har kos i fokus
og alvoret sett litt pé pause. Helg er fantastiske greier. Og
helga kjem jo faktisk snikande allereie pé tysdag. Umerkeleg
i starten, men etter kvart gjer helgefolelsen seg gjeldande.
Dette har eg ved fleire hove forklart, i min etter kvart aner-
kjende «Snart helg-teori». Den dukka opp da ein lyttar meinte
eg ikkje kunne gle meg til helg allereie pé tysdag. No skal eg
forklare kvifor det er heilt pa sin plass:

Kvardagsfalelsen er pd 100 % tysdag morgon. Mandagen
gjekk sa greitt. Helga hadde vore deilig og fin, og plutseleg
hadde du vore attende i kvardagen pd mandag, utan eigentleg
a tenkje over det. Men nér alarmen gér tysdag morgon, d4 kan
du kjenne i heile kroppen, at no er kvardagen fullstendig.

Det som kan vere litt oppleftande 4 tenkje p4, ein gré tysdag
morgon, er at kvardagsfolelsen ikkje blir sterre i lopet av veka.
Tvert imot. For medan folelsen av kvardag er 100 % pa tysdag
morgon, startar helgefolelsen samstundes si reise, nederst pa
skalaen. T dagane som kjem skal den kome meir og meir til
syne. Kvardagsfalelsen og helgefolelsen skal matast, og sa skal
folelsen av helg bli dominant i kropp og sjel.

Ilgpet av tysdag svekkast kvardagsfolelsen litt. Du kan
kjenne, utpd ettermiddagen, at der er litt mindre kvardag i
kroppen. Det var d& vitterleg litt meir folelse av kvardagi dag
tidleg, tenkjer du kanskje.

RN o
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o)

Folelsen av helg
ndr sin absolutte topp
fredag ettermiddag.

Allereie onsdag ettermiddag har helgefolelsen fatt overtaket. Du kjenner at det brusar litt
ekstra nr du legg planar for helga som skal kome. Kanskje fantaserer du om god mat?
Eller ein tur du har gledd deg til? Folelsen av helg aktiverast meir og meir. Du byrjar sja
fore deg skammande halvlitrar, latter og glede. Kropp og sjel er i gong. Fantasien leikar
fritt om alt det flotte som skal skje. Eller kanskje berre om at den harde arbeidsveka skal
fa eit naturleg punktum. Der skal setjast strek, og pd andre sida er du fri.

FOLELSEN AV HELG nér sin absolutte topp fredag ettermiddag. Nar skulen ringjer

ut eller arbeidsdagen er over. P dette tidspunktet gar kroppen inn i eit kosevakuum. Ej
slags gledas sjokk. Og gjennom heile helga vakar folelsen av helg pa kring hundre prosent.
Kvardagsfolelsen er svimeslatt, utkonkurrert.

Eg fekk provd teorien min framfor ei gruppe forskarar ved St. Olavs hospital i Trondheim
for nokre &r sidan. Mine kolleger ville sja kor godt teorien stod seg i mate med fagfolk.

«Kva om du har vekas mest stressande arbeidsdagar pa torsdag og fredag?», spurde
ein herre. Og han har jo eit godt poeng. Veker er ulike. Stressfaktorar kan forstyrre
helgefolelsen sin naturlege progresjon.

«Di er det ekstra viktig & kunne visualisere kosen du har i vente, sa eg. «A sja fare seg
den iskalde ola, ein deilig pizza eller eit hyggjeleg lag vil gjera at helgefolelsen ikkje dabbar
av nér det kokar i kvardagen.»

Dei hadde innspel om at alle helger er ulike. At det finst helger som er fylt med ting du
ikkje eigentleg likar. Plikter og avtalar som ikkje badar i helgekos. Og dei har jo rett i det
08. Men eg svarte at eg trur det d4 er viktig a ta ansvar for eige velvre og lage seg sma
«helger» likevel. Det treng jo ikkje vere 65 timar, men smé stunder du kan sj4 fram til,
stunder fylt med alt du syns er kos. D4 vil du kunne gle deg til desse sm pusteromma, og
pé den méten lade opp i forkant med ein gkande folelse av helg i kroppen.

«You have to train your brain to think about taco when things get toughs, sa eg.

P4 engelsk, for fagfolka som kom fra heile verda.
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Jonas’ oppgaver:

Springbrett til videre tekstarbeid:
1. Hva merket du deg ved teksten?
2. Hva tror du teksten handler om?

Forste del: Spersmal til det individuelle arbeidet og tekstsamtalen:
1. Hvilke folelser vekker teksten hos deg? Begrunn.
2. Under finner du en del av teksten. Hva betyr dette tekstutdraget, tror du?

Alle gardiner er der for a bli trekt for.

Hver dag er bare nerver og drama

For mannen oppa skulder'n min er jeevlig forbanna.
Tyner og tyder meg han der Styggen pa ryggen.
Hopper snart i sjoen, det herre blir for grovt.

Er det rart jeg er redd?

Burde titte ned i lopet pa geveeret

Starter alle dager i et badekar av svette

OnkelP, du kommer ikke herfra i live

Hva tror du tittelen betyr?

Hvem tror du teksten handler om?

Minner teksten deg om noe du har lest/hort/sett for?
Kan du laere noe av teksten?

SNk w

Andre del: Spersmal til det individuelle arbeidet og tekstsamtalen:
1. Kontekst:
a. Hvem har skrevet teksten, og hvilket ar ble den utgitt?
b. Kan du finne noe informasjon om sangen som du tenker kan vare viktig for & forstd den?

2. Motiv, tema og budskap:
a. Forklar forskjellen pad motiv og tema
b. Hva mener du at motiv og tema kan vaere i «Styggen pa ryggen»?
c. Tror du at forfatteren hadde et budskap med denne teksten?

3. Virkemidler:
a. Hva slags stemning skaper melodien (musikken)?
b. Kan du finne noen eksempler pa spraklige bilder i denne teksten? Vis med eksempler og
forklar hvordan du tolker dem.
¢. Hvordan bidrar sangteksten til & skape melodi og rytme?
d. Kan du finne noen andre virkemidler i teksten?

Etterarbeid:
1. Hva merket du deg ved teksten/sangen?
2. Hva mener du at sangen handler om? Begrunn svaret ditt med eksempler fra teksten.

Metarefleksjon

3. Hvordan syns du det var & arbeide med «Styggen pa ryggen»?
4. Kan man lere noe av & jobbe med litteratur pa denne maten? Begrunn svaret ditt.
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Jonas — «Styggen pa Ryggen» av OnklP & De Fjerne Slektningene

Hun ska’kke se meg nar jeg er nedfor

Alle gardiner er der for & bli trekt for

Foler meg som flere folk enn Eckbo

I sokelyset, hater & bli sett pa

Hver dag er bare nerver og drama

Men lgper fortsatt foran kamera, veiver med arma
Noen greier jeg angrer pd, er den greia her karma?
For mannen oppa skulder’n min er jevlig forbanna
Tyner og tyner meg, han der styggen pa ryggen
Hvisker inn i gret hvem som styrer den giggen
Kan’ke gjare annet enn & here pa styggen

Der han jobber for & adelegge kidden, fuck
Ta’kke telefonen, rorer ikke post

Ikke prov a ringe pa, dera mi er last

Hopper snart i sjgen, det herre blir for grovt

Alt jeg har er tid, men det leger ingen sar

Foles som jeg er i helvete

Styggen pé ryggen har blitt en av mine narmeste
Pé skulder’n min og minner meg pa

Hvor javla skeis det herre livet mitt gér

Er det rart jeg er redd

Nar styggen pa ryggen er han jeg prater med mest?
Oppé skulder’n min og sier at jeg kommer ingen
vei her i livet

Som om ikke det er byrde nok & bare

Oppé ryggen er en spydig liten jevel

Forteller meg jeg er langt ifra den fyren jeg sku
vare

Burde titte ned i lopet pa geveret

Noen leksjoner i livet jeg burde laere

Som meg og andre folk kan'kke dele atmosfzre
Styggen pé ryggen, men har noen faeler I gjerdet
Du er anbefalt & ikke vere naere

Angsten er sa motherfucking ekte

Alt jeg kan & fa pa alle dragene og drekke

Alle fucking anklager, alt jeg kan & nekte

Styggen pé ryggen han serger for at jeg blir brekt
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Mareritta mine er s ekte og s ekle

Starter alle dager i et badekar av svette

Mine venner, ikke se pd meg mere, min egen
djevel, vi'kke se meg levere, s&

Foles som jeg er i helvete

Styggen pé ryggen har blitt en av mine na@rmeste
Pa skulder'n min og minner meg pa

Hvor jaevla skeis det herre livet mitt gér, fuck

Er det rart jeg er redd

Nar styggen pa ryggen er han jeg prater med mest?
Oppé skulder'n min og sier at jeg kommer ingen vei
her i livet

Kommer ingen vei her i livet

Kommer ingen vei her i livet

Kommer ingen vei her i livet

Kommer ingen vei

Kommer ingen vei her i livet

Kommer ingen vei her i livet

Kommer ingen vei her i livet

OnklIP, du kommer ikke herfra i live

Foles som jeg er i helvete

Styggen pé ryggen har blitt en av mine na@rmeste
Pa skulder’n min og minner meg pa

Hvor javla skeis det her’e livet mitt gér, fuck

Er det rart jeg er redd

Nar styggen pa ryggen er han jeg prater med mest?
Oppé skulder’n min og sier at jeg kommer ingen
vei her i livet

Foles som jeg er i helvete

Styggen pé ryggen har blitt en av mine narmeste
Pa skulder’n min og minner meg pa

Hvor jaevla skeis det herre livet mitt gér, fuck

Er det rart jeg er redd

Nar styggen pa ryggen er han jeg prater med mest?
Oppé skulder’n min og sier at jeg kommer ingen
vei her i livet



