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Sammendrag

Bakgrunn

Folkehelseloven (2011) palegger offentlige institusjoner & fremme helse og trivsel, samt
forebygge for psykiske lidelser. Herunder faller norske skoler. Skolens ansvar for & forebygge
for psykososiale vansker blir ogsd belyst som viktig av teoretikere, da denne arenaen er et av
stedene barn vil tilbringe mest tid i lopet av oppveksten (Befring, 2019). Ved innforelsen av det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring har dette mandatet til & drive universell
forebygging blitt tydeligere. Universell forebygging i en psykososial sammenheng pé skolen
handler om & fremme beskyttende faktorer for hele elevgruppen (Befring, 2019), og kan ogsé

sees 1 sammenheng med ordingr undervisning, noe denne studien handler om.

Lesning av litteratur har i tusenvis av ar blitt tilknyttet helsefremmende effekter. Eksempelvis
var ordene sjelens medisinkiste innrisset over bibliotekene fra oldtidens Egypt (Davis, 2009).
De siste tidrene har litteraturens nytteverdi igjen fatt ekt oppmerksomhet, bade teoretisk og
empirisk. Teoretikere innen feltet litteratur paberoper at lesning blant annet kan fremme empati,
mentaliseringsevne og felelsesbevissthet (Nussbaum, 2016; Zunshine, 2006). Disse aspektene
blir ogsd omtalt som viktige nir det gjelder implementering av folkehelse og
livsmestringstemaet (Selebakke, 2018). Videre er dette gjennom et spesialpedagogisk
perspektiv viktige beskyttende faktorer nar det kommer til forebygging av psykososiale vansker

(Befring & Uthus, 2019).

Problemstilling
Pa bakgrunn av den teoretiske sammenhengen mellom lesning og arbeid med litteratur og

folkehelse og livsmestring er studiens problemstilling som folger;

Hva mener lcerere og leererutdannere om litteraturens rolle i FoL-temaet, og hvilken
betydning har temaet for deres oppfattelse av hvordan litteraturarbeid kan

gjennomfores?

Metode
Oppgaven springer ut av en hermeneutisk tilneerming, hvor innsikt i leerere og leererutdannere

sine forstdelseshorisonter ble sekt gjennom bruk av semistrukturerte intervjuer. To



leererutdannere og fire laerere ble i denne sammenheng intervjuet. Datagrunnlaget ble videre

analysert ut ifra Tjora (2021) sin stegvise deduktive induktive modell.

Resultater og konklusjoner

Studiens funn viser at informantene ser litteraturens rolle i et FoL-perspektiv serlig knyttet til
temaer som underbygges av eksisterende forskning og teori, herunder; empati,
perspektivberikelse, mentalisering, identitet, kritisk literacy og sprdkmakt. Imidlertid var
leererutdannerne mer skeptiske enn laererne til a bruke litteraturarbeid for & fremme FoL-temaet,
grunnet en bekymring om at temaet skal redusere litteraturens iboende og allerede eksisterende
mulighet til & fremme ferdigheter serlig ved livsmestring. Videre er et hovedfunn, og i kontrast
med lererutdannernes bekymringer, at lererne i forskjellige grader finner implementeringen av
FoL-temaet som bevisstgjerende eller &pnende nar det gjelder litteraturarbeid i klasserommet.
I denne sammenheng var det serlig temaet identitet som ga grunnlag for denne oppfattelsen.
P& bakgrunn av funnene knyttet til lerernes oppfatninger ble en modell for & visualisere
sammenhengen mellom FoL og litteraturarbeid konstruert. Modellen seker & visualisere
hvordan folkehelse og livsmestring inviterer til nytenkning nar det gjelder litteraturdidaktikken,
og andre veien, hva laererne tenker lesning og arbeid med litteratur kan tilby nér det gjelder
temaet. Videre, og grunnet funnet om at lererne fant FoL bevisstgjerende eller dpnende for
hvordan litteraturarbeid kan gjennomfoeres, ble Shared Reading som en metode tilpasset
klasserommet dreftet. Diskusjonen er bygget pd muligheter og utfordringer ved litteraturarbeid
i et FoL-perspektiv som fremmet av informantene i gjeldende studie, samt annen relevant teori

og forskning.

Konklusjonen for gjeldende studie er at informantene ser pd FoL og litteraturarbeid som
gjensidig pavirkende. Imidlertid har laererne et positivt fortegn til denne oppfattelsen, mens
leererutdannerne er bekymret for hvordan FoL-teamet kan tolkes til & innvirke gjennomferingen
av litteraturarbeid p&. A tilpasse Shared Reading til en skolekontekst kan muligens i denne
sammenhengen imegtekomme mulighetene og nytenkningen lererne opplever, samt bevare

litteraturarbeidets iboende mulighet som larerutdannerne er opptatt av.



Forord

For en berg-og-dal-bane dette har vart. A skrive denne masteren har bide veart nervepirrende,
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Tusen takk til alle mine informanter som har utvidet min forstaelseshorisont ytterligere. Tross
travle hverdager satte dere av tid til 4 bli med pé dette prosjektet. Samtalene med dere har veert
opplysende og givende, og haydepunktet i gjennomferingen av dette studiet.

Sist, men ikke minst, takk til familien min, vennene mine, og kjaresten min.

Na nermer det seg tiden for & hoppe av berg-og-dal-banen, og jeg merker at jeg egentlig kunne

tenkt meg en runde til.



Innholdsfortegnelse

W 17 T 1 N 1
1.1 Bakgrunn for tema 0g aKtualitet.........ccccvviiiinmriiiiiiiiiiinniniiiiiiiiiieeeeecseneee 1
1.2 Problemstilling og studiets formal..........ccccocceiiiiieriiiiniiiiiinsininiererere e 2
1.3 SpesialpedagogisKk relevans .......cccoovvieiiiiiiiiiiinnnniiiiiiiiiiisse e seassse 2
1.4 FoL i skolens offentlige styringsdoKumenter.........cccceeviiunnreieiiiiiiiisnnnneeeiiiininnnneieeeiiecmnne. 3

1.4.1 Bakgrunnen for implementering av FOL .........cccooiiiiiiiiiiiiniiecccse e 4
1.4.2 FoL som et av tre tverrfaglige temaer i ny overordnet del ...........c.coeveeveevieninininienicninceececeeee, 4
1.4.3 FOL 1 @N@EISKIAZEL ... .eoveiuiiiiiiriieiieeetee ettt st sn s 5
1.4.4 FOL 1 NOTSKIAZEL ..c.veveiiieiiiiiieneeteetert ettt st a e s et sa s 5
1.5 BegrepsavKIaring........coovvveiiiiiiiiiiiiiniiiiiiiiiiiiiiieisiieeeiiiseieeesesssssieeessesssassses 6
1.5.1 Litteratur og litteraturarbeid ..........cccecueriiririiiiieiene e s 6
1.5.2 Empati, theory of mind 0g mentaliSEring ..........ccccceriririreeiieninenieieeetesese e st 6
1.5.3 Selvbilde 0 IdENtIteL. .......ccviiiriiiiieieiiceree ettt e 7
1.6 Gjennomgang av tilgrensende forskningsomrader .........cccocceeviivereriisiieiiisseeenissienenncnnnnen 8
1.6.1 Empirisk forskning p&d sammenhengen mellom lesning av litteratur og utvikling av empati og
INENEAIISEIINZSEVIIC ....euvenvitiiieitetest ettt st ettt e a et bt et et e b se e bt s bbb et et e s bt sb e satesaennesa e bt saeeanennenenee 8
1.6.2 Empirisk forskning pad sammenhengen mellom lesning av litteratur og identitet samt selvfelelse .... 10
1.6.3 Empiriske studier som utforsker ssmmenhengen mellom litteraturarbeid og FoL ..........c.ccecvevveiennnns 12

0 (7 7 L 15

2.1 Vitenskapsteoretisk tilNGIrming .......cccccoovvmeiieiiiiiiiiiinnniiiiiiiiieenesee. 16
2.1.1 S0SIAIKONSIIUKEIVISITIE «..couviuveiiieriieiieteterte ettt sttt st b e sr et nennenes 16
2.1.2 Hermeneutisk tlINGITNING .....ccvviririiiiieniniinteeesse et 16
2.1.3 Stegvis deduktiv-induktiv Metode ........cccevuiririiiiiiiiniiicieeee s 18
2.1.4 Mitt stasted SOM FOISKET .....c.ovviiiiriiiiieiericc e s 19

2.2 Semistrukturert dybdeintervju ......cccccoeiiinniiieiiiiiiiininnniiiiiiiieee. 20
2. 2.1 ULVALZ ittt bbb r e bbb s h e bt et e anenneres 20
2.2.2 Utarbeidelse av intervjuguide 0 ProVeINIEIVIUe.....ccoererrereenieneriiereeceresresresre e ereseesre e enesnenes 21
2.2.3 GJennOMIBIING AV INTEIVIURT ..ecverueeueeieieriiereeiteteste sttt sttt st r et eesaesr e st sb e s eae b e sbe bt e e ennenaenes 23
2.2.4 Bearbeiding av TAAALA........cceviriririiieiereeeeceee ettt et 23

B 2. N |1 )£ 3PP 24
2.3.1 Koding med empiringre KOAET ..........ccueriiriiiriiiiiiniie et s 24
2.3.2 KOEGIUPPETINEZ....euviviruieuiirentisteniteit et st sttt ettt sttt et be et e b st e st e r e bt bt n e e e b e sbesbeemeeanennenes 25
2.3.3 KONSEPLESE ...ttt e e bbb bbb 26
2.3 4 BIUK @V NVIVO .ottt sttt st et r et ebe e n e sr e bt et enennenes 27

2.4 Etiske hensyn og retningslinjer .......cccccoevvviiieiiiiiiiininniiieiiiiineee. 28
2.4.1 FOTMEILE TEZIET ..c.euviiiiieiieiestiereee sttt st s s sr et nesnenes 28
2.4.2 Uformelle etiSKe NENSYN ....c..ooiviiriiiiiiiiriiciieces et st 28

2.5 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet ..........cccooovvuiiiiiiiiiiiinnniieiiiiiiinnieeieen, 29
2.5.1 REHADIILET ...ttt st s et sr e bt et nesnenes 29
2.5.2 VAIAIET ...ttt st et sh bt et nenaeres 30
2.5.3 GENETALISETING ...cuvevirieiieiieiestise sttt ettt sttt be st e b e st r e s bt ea e e s et e b e sre e bt eneeanennenes 33

T 1 N 34

3.1 Livsmestring i undervisSningen .......cccccceeiviinniieiiiiiiiininnieciiiiiinieiieeeisseeeemmse. 34
3.1.1 LivSMEString for, OM O QJENAMOM........cccuvirieeeieniiiieriietectete sttt sttt sresre st saesaesre et se e enesaee 35
3.1.2 Sentrale didaktiske omrader tilknyttet IVSMESIIING .....ccceevervirieiriiieiieienceeneeeeesee e 35

R ) 11 T TP 35



3.2.1 Literacy som tilgangSKOMPELANSE .......cceereruieieieriiniriieieteiestie sttt sr e sre e e ne e 36

3. 2.2 KITEISK [IEETACY ..euvevivieiiitestiie sttt sttt st sttt sr st ne bbbt et enennea 37
3.2.3 FagSPeSIfIKK LIEETACY .....cccvertirririiiiiieiertisteri ettt st sae e 37
3.3 Teoretiske perspektiver pa lesning av litteratur og empati/mentalisering.............cccceeeree.. 40
3.3.1 Nussbaum og den narrative forestillingSeVNen........ccovvrieiieriirinininieeeseeeneeeee e 40
3.3.2 Zunshine 0g MetarePreSENLASJOTIET ......ccuerrerrtereeierterrerrietetete sttt sreeseesteresaesresseeseesnessesresseeneesensessens 41
3.4 Teoretiske perspektiver pa lesning av litteratur og identitet ..........ccccoeeiivivnneiiiiiniiiisiinnnnns 42
3.5 Shared reading ......cccccceeeeeiiiiiiiiinnnieiiiiiiiiiiieeeiieseeeeiieesssstteesieessssssssteeessessssassssnee 43
3.5.1 Forskning pa effekten av Shared REading ..........ccoceeriiriiniiniiiiiieeieeie ettt 45

R L 7 48
4.1 Nytteverdi av Hteratur ......ccoiviiveeiiiiiiiiiiiiiniiitiiiiiieiieeeiecsseieeesiscssseieeessessasssene 48
4.1.1 Empati, perspektivberikelse 0g MentaliSering.........cocuvverereeriinerinirieienenene e 48
A1 2 TACIILIEEL ..uveeuteeieeete ettt ettt sttt ettt ettt e a e eat e e u e e shteshe e s bt e sbe e beeabeeabeeabeeabesabesatesatesaeesbeanbeanbeans 52
4.1.3 Kritisk literacy 0g SPTAKIMAKE .....c..cevevieriiriiiinieietenese ettt st 53
4.2 Opplevd endring i praksis - lerere......ccouveiieiiiiiiiininniiiiiiiiiinnenneee. 55
4.3 Opplevd endring i egen praksis - leererutdannere.........cccccceeeisinnereeeiiiiiiininneieeeiiecenee. 56
4.4 Leerernes tenkte og opplevde utfordringer med tanke pa lesning for FoL ........................ 58
4.4.1 Tung tematikk for naerme elevenes IVSVEIrden. ........cecueviirieiiiiienieeeee ettt 58
4.4.2 FOTULSELIINEET . ...cuveviirieueeieetestieie sttt ettt b et sb e b s bt bttt b e sa e bt st as e b e b e s bt eb e s e b e b e sbe e bt eneennennenes 59
I8 0 1T ) ) 11T 61
R ) 1 N 62
5.1 FoL og litteraturarbeid - gjensidig pavirkende? ..........cccccerviieriiiisvcneiiiisienininieenncnneeennenn, 62

5.2 Lzererutdannernes bekymringer vs. laererne sin oppfattelse av litteraturarbeid og FoL ..64

5.3 Okt engasjement til lesning - en forutsetning for FoL gjennom litteratur? ....................... 65
5.4 Shared Reading i SKOIEN? ........cccciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinieiieciiieecssseieeesissssssssseeeess 66
5.4.1 Shared Reading versus litteraere SAMLALET........cocueviiriiriinierieeieet ettt e e 66

5.4.2 Shared Reading for €NasjeMENt? .........cccerieieiieriiiirinietete sttt s 67

5.4.3 Shared Reading for FOL? ......ooiiiiiiiiiiiiieiee ettt s 67

5.4.4 Shared Reading for & gke elevenes litteraere KOmpetanse?..........ccocveveveerierininieeieneneneneeeeeeeennas 68

5.4.5 Demokrati for og gjennom Shared Reading?..........ccoceeriiriiiiiiiiiieieiie ettt 70

5.4.6 Mulige utfordringer i & skulle tilpasse Shared Reading til klasserommet ..........ccccccceveverenieneenennns 70

547 OPPSUINITICTING .. ..vevveereritesitesteesteesteeteeteeatesatesatesutesatesseasseesse e beeabeenbeeasesatesatesatesseesstebeenbeeseeseensesans 72

6. Avsluttende reflekSJONEr ............uuuuuuuuuuueeeveveveiririririiisissssssssseeneessssssieiiiissssssssssssssssnennns 73
7. Konklusjon 0g veien Videre............ucucvevevsssssssuueeveveeeeeiririiiiiiissssssssssseseneessesssnsssssssssssssans 75
W 711 U 77
VOAIOGG uueeueueeeeveriiiiiiiittttveviiiiiiieiiiiiciisisssisiiiieteeesse e rerssssssssssssssssaseessssseresssssssssasans 83

Antall ord: 27 218

Vi



Liste over figur

Figur 1 — modell av sammenheng mellom FoL og litteraturarbeid ............cccoceevieiiniinennen. 63

Vi



1. Innledning

1.1 Bakgrunn for tema og aktualitet

NOVAs ungdata-undersekelser fra de siste 10 drene viser at elever pd ungdomstrinnet og pa
videregdende skole rapporterer om gkende psykiske helseplager (Bakken; 2018; 2021). Denne
problematikken anerkjennes og reflekteres i leereplanens nye overordnede del ved inkludering
av folkehelse og livsmestring (heretter FolL) som ett av tre nye tverrfaglige temaer
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I sammenheng med innferingen av temaet ytret Jambak
(2021) gjennom en kronikk publisert i Utdanningsnytt at «det er paradoksalt at vi har innfert
livsmestring som tema i skolen samtidig som vi nesten har sluttet & introdusere barn og unge
for en fantastisk verkteykasse for livsmestring: skjennlitteraturen» (s.40). Kritikken som her
fremsettes underbygges av nyere klasseromsforskning som viser at litteraturundervisning
sjelden fremmer litteraturen som estetisk eller verdifullt i seg selv (Gabrielsen, Blikstad-Balas

& Tengberg, 2019).

Ut ifra et teoretisk standpunkt kan det argumenteres for at ferdigheter tilknyttet FoL-temaet
overlapper med ferdigheter som blir begrunnet som litteraturens nytteverdi. Teoretikere innen
feltet litteratur péberoper at litteraturarbeid blant annet kan fremme empati og
mentaliseringsevne (Nussbaum, 2016; Zunshine, 2006). Videre har teoretikere innen
litteraturdidaktikk fremmet lesning av litteratur som stettende for utviklingen av et refleksivt
sprak og en moderne identitetsutvikling (Penne, 2001; Hennig, 2017). Disse sammenhengene
har videre blitt utforsket empirisk. Sammenhengen mellom lesning av litteratur og
empati/mentalisering har her lenge statt i sentrum. Videre har forskningsfeltet na utvidet fokus;
I tillegg til empati og mentalisering forskes det nd ogsd péd leseres identitetsdannelse og

transformative leseopplevelser (Kuiken mfl., 2004; Sikora mfl., 2011).

Denne nevnte nytteverdien tilknyttet lesning av litteratur er interessant sett opp mot et FoL-
perspektiv. Empati og mentalisering er forutsetninger for god sosioemosjonell fungering, og
blir derfor av Salebakke (2018) direkte knyttet til FoL-teamet slik det er beskrevet i ny
overordnet del. Videre er temaet identitet svart relevant i et livsmestringsperspektiv pé
ungdomsskolen. Ny overordnet del fremmer lesning av skjennlitteratur som en eksplisitt mate
a arbeide med temaet pé da det «bdde kan bekrefte og utfordre elevenes selvbilde og dermed

bidra til deres identitetsutvikling og livsmestring» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.1).



1.2 Problemstilling og studiets formal

Med tanke pa hvordan effekten av litteratur, teoretisk sett, kan knyttes til FoL-temaet kan det
vare tyngde 1 Jambak sin pdstand som presentert innledningsvis. Men, kun om det viser seg at
litteraturarbeidet fortsetter pA samme mate som for, selv etter implementeringen av den nye
leereplanen. Det er derimot en mulighet for at sammenhengen mellom FolL og lesning av
litteratur, istedenfor & ende opp med & bli et paradoks, bidrar til at verktoykassen blir berstet

stov av, og tatt i bruk pd nye mater. Basert pa dette er studiens problemstilling som felger;

Hva mener lcerere og lererutdannere om litteraturens rolle i FoL-temaet, og hvilken
betydning har temaet for deres oppfattelse av hvordan litteraturarbeid kan

gjennomfores?

Formalet ved denne studien er & fa storre innsikt i hva sentrale akterer i skole og utdanning
mener om sammenhengen mellom litteraturarbeid og FoL-temaet. P4 den ene siden inneberer
dette & utforske om, og eventuelt hvordan, leerere pa ungdomskolen og lererutdannere mener
at lesning og arbeid med litteratur kan brukes til 4 fremme folkehelse og livsmestring. P4 den
andre siden innebarer dette & undersoke om temaets implementering har fort til at de tenker
annerledes nar det gjelder hvordan lesing og arbeid med litteratur i klasserommet kan
gjennomfores. Et siktemél er videre gjennom denne utforskingen & skape utvidet innsikt i feltet

som kan danne grunnlag for senere aksjonsforskning.

1.3 Spesialpedagogisk relevans

Alle barn og unge er forskjellige, og vil ha ulike utviklingsloyper. En fellesnevner for alle er
imidlertid at skolen vil vaere et av stedene der de vil tilbringe mest tid i lopet av oppveksten.
Her vil sosiale normer internaliseres i1 samspill med andre, relasjoner vil dannes og oppleses,
og psykososial utvikling vil skje. Nér det gjelder den psykososiale utviklingen kan aspekter ved
skolen enten bidra som beskyttende faktorer eller som risikofaktorer for skjevutvikling
(Befring, 2019). Skolen fremmes derfor som en svert viktig arena i arbeidet med a forebygge
for utviklingen av psykososiale vansker (Befring, 2019). Dette underbygges gjennom
Folkehelseloven. Folkehelselovens formal blir beskrevet i lovens § 1; «Folkehelsearbeidet skal
fremme befolkningens helse, trivsel, gode sosiale og miljemessige forhold og bidra til a
forebygge psykisk og somatisk sykdom, skade eller lidelse» (Folkehelseloven, 2011, § 1).

Loven favner alle offentlige institusjoner og myndigheter, herunder ogsé skolen. Skolen har pa



bakgrunn av dette i lengre tid enn implementeringen av LK20 vart pliktige til & tilrettelegge for
og iverksette tiltak som skal fremme god psyksososial utvikling blant elevgruppen. Dette
mandatet har imidlertid blitt gjort mer eksplisitt gjennom det nye tverrfaglige temaet folkehelse
og livsmestring, som igjen skaper hoyere krav til skolens lerere og andre ansatte. I denne
sammenheng er «flukten fra lereryrket» som et gkende problem, og lerermangel som en
realitet, en mulig utfordring. I skoledebatten blir okt individualisering og for lite tid til elevene
fremhevet som en del av arsaken. En sperreundersgkelse utfort av utdanningsdirektoratet viser
1 denne sammenheng at kun fem prosent av kontaktlerere foler at de har god nok tid til & utfore

arbeidet sitt pd en forsvarlig mate (Hjerpbakk & Kleppe, 2020).

Situasjonen som beskrevet over viser et behov for & sette sekelys pd hvordan kontinuerlig og
hverdagslig arbeid med fag ogsa kan fremme ferdigheter som blir sett pA som generelt
forebyggende for god psykisk helse. I denne sammenheng er en utforskning av sammenhengen
mellom FoL og lesning og arbeid med litteratur interessant. Mentalisering og empati blir ut ifra
et spesialpedagogisk perspektiv vurdert til & vere viktige beskyttende faktorer som kan
forebygge for psykososiale vansker (Befring & Uthus, 2019). Denne studien innehar dermed et
overordnet spesialpedagogisk perspektiv, men gjennom en universell forebyggende tilneerming
som setter sgkelys pa helsefremmende muligheter gjennom ordinaer undervisning, herunder

lesning og arbeid med litteratur.

1.4 FoL 1 skolens offentlige styringsdokumenter

Dette prosjektet soker & utforske hva lerere og leererutdannere mener om litteraturens rolle 1
tilknytning til FoL-temaet. Videre seker studiet 4 utforske om og i hvilken grad FoL-temaet har
fort til en endring i hvordan informantene tenker at litteraturarbeid kan gjennomferes. Det er
derfor nedvendig & se nermere pa hvordan LK20, styringsdokumentet lerere planlegger og
gjennomfoerer undervisningen i henhold til, beskriver det tverrfaglige temaet. I dette kapittelet
vil formélet bak implementeringen av FoL bli presentert ved & se til viktige
bakgrunnsdokumenter som ligger til grunn for den nye lereplanen. Videre vil temaet slik det

presenteres i ny overordnet del bli redegjort for.



1.4.1 Bakgrunnen for implementering av FoLL

NOU 2015:8 - Fremtidens skole — fornyelse av fag og kompetanser

Som et ledd i arbeidet med utarbeidelsen av den nye lereplanen LK20 utnevnte regjeringen i
2013 et offentlig utvalg ledet av professor Sten Ludvigsen. Utvalgets oppgave var & sette seg
inn 1 nedvendige kompetanser for fremtidig samfunns- og arbeidsliv, for s& & sammenligne
skolens grunnopplering med dette. Hovedutredningen ble gitt i form av NOU 2015:8,
Fremtidens skole — fornyelse av fag og kompetanser. Ludvigsensutvalget vurderte kompetanser
knyttet til & gjore ansvarlige valg i eget liv nedvendig for elever i natid og 1 fremtiden. Dette
begrunnes via samfunnsmessige forhold som ekt individualisering og den store tilgangen man
na har pa informasjon (NOU 2015:8, 2015). Videre viser utvalget til skende helseutfordringer
som overvekt og psykiske lidelser som et behov for dette temaet. Basert pa disse utfordringene
anbefaler utredningen sterre fokus pa a fremme kunnskap om «ens egen kropp og helse,
inkludert psykisk helse, livsstil, personlig ekonomi og forbruk» (NOU 2015:8, 2015, s. 50).
Dette anbefales & gjennomfores ved at det skal legges vekt pa et FoL-perspektiv i fag der det er

formalstjenlig.

Stortingsmelding 28 fag — fordypning — forstielse — en fornyelse av kunnskapsloftet

Etter Ludvigsensutvalget hadde gitt ut sin utredning ble stortingsmelding 28 publisert.
Stortingsmeldingen presenterer prinsipper som regjeringen vurderer som viktige i det videre
arbeidet med fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementer, 2016). Meldingen trekker frem
folkehelse og livsmestringstemaet som presentert i NOU 2015: 8, og fremmer temaet som
knyttet til aktuelle til utfordringer i ndtid, samt aktuelle i lang tid fremover

(Kunnskapsdepartementet, 2016).

1.4.2 FoL som et av tre tverrfaglige temaer i ny overordnet del

Ny overordnet del ble vedtatt ved kongelig resolusjon 1. september 2017, og er ment 4 erstatte
delen LKO06 betegnet som generell del og leringsprinsipper for opplaeringen. Overordnet del
har en styrende funksjon gjennom & gi retning for fagoppleringen og skal brukes dynamisk
sammen med lereplanene for fag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Den overordnende delen
fremmer tre overordnede og tverrfaglige temaer, herunder demokrati og medborgerskap,

baerekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring.



Formalet til FoL blir i ny overordnet del beskrevet som a skulle «gi elevene kompetanse som
fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til & ta ansvarlige valg»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). I denne sammenheng blir utviklingen av et positivt
selvbilde og en trygg identitet serlig fremhevet. Videre blir livsmestring definert som & «kunne
forstd og & kunne pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.13). Ved & jobbe tverrfaglig med dette temaet skal elevene
leere & hindtere personlige og praktiske utfordringer, samt generell medgang og motgang i livet.
Livsmestring blir i ny overordnet del knyttet til folkehelse ved at livsmestring i form av gode

helsevalg hos individet har positiv effekt pa folkehelsen.

Det er flere tematiske omrader innunder FoL som blir fremmet som relevante & arbeide med
som fysisk og psykisk helse, seksualitet, mediebruk, skonomi og kjenn. Videre inkluderer
temaet fokus pa a fremme «verdivalg og betydningen av mening i livet, mellommenneskelige
relasjoner, & kunne sette grenser og respektere andres, og & kunne handtere tanker, folelser og

relasjoner» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.13).

1.4.3 FoL i engelskfaget

Knyttet til fagplanen for engelskfaget er forméalet med FoL beskrevet som & vare i stand til &
uttrykke sine egne folelser og tanker, erfaringer og meninger gjennom skriftlig og muntlig
engelsk. Dette legger et grunnlag for & kunne gi «nye perspektiver pa ulike tenkesett og
kommunikasjonsmenstre, og pa egen og andres levemdte og livssituasjon»
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, s.1). Videre blir dette sett pa som en mulighet til & fremme
mestringsfolelse blant elevene, samt bidra til utviklingen av et positivt selvbilde og trygg

identitet.

1.4.4 FoL i norskfaget

Under norskfaget blir ogsa det tverrfaglige temaet beskrevet som a utvikle elevenes evne til &
uttrykke seg muntlig og skriftlig. Dette skal «gi grunnlag for & kunne gi uttrykk for egne
folelser, tanker og erfaringer, noe som er viktig for & kunne héndtere relasjoner og delta i et
sosialt fellesskap» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.1). Under beskrivelsen av temaets plass 1
norskfaget blir lesing av skjennlitteratur og sakprosa fremmet som direkte mater 4 arbeide med
temaet pa, ved at denne type lesing «kan bade bekrefte og utfordre elevenes selvbilde og dermed

bidra til deres identitetsutvikling og livsmestring» (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.1).



1.5 Begrepsavklaring

1.5.1 Litteratur og litteraturarbeid

Viktige begreper i1 konteksten av denne studien er litteratur og litteraturarbeid. Med begrepet
litteratur menes det i denne studien skjennlitteratur. Studien vil her veksle mellom bruk av
begrepene litteratur, fiksjon og fiksjonelle tekster. Ved presentasjon av teorier og empiriske
studier som tillegger andre aspekter ved begrepet vil dette tydeliggjores ved gjennomgang av
disse. Ved begrepet litteraturarbeid menes det i gjeldende studie hvordan man didaktisk sett
gjennom opplaring tilneermer seg arbeid med litteratur. I denne konteksten er to
hovedtilne@rminger sentrale, den analytiske og den erfaringsbaserte. En analytisk tilneerming
setter i hovedsak selve teksten i1 sentrum, og det er selve historien som danner utgangspunktet
for forstaelse og tolkning (Rednes, 2014). Gjennom en slik tilnerming til litteraturarbeidet er
det forst og fremst utferingskompetansen, som vil bli videre redegjort for under punkt 3.2.3,
man sgker & fremme hos elevene. Meningsskapelse ifolge denne tilneermingen skapes pa det
littereere verket sine premisser, ved bruk av analytiske verktey. Den erfaringsbaserte
tilneermingen setter i kontrast elevene sine forforstielser og subjektive erfaringer i sentrum
(Radnes, 2014). Denne tilnermingen herer sterkt sammen med overforingskompetansen som
vil bli videre redegjort for under punkt 3.2.3. Forskere pa feltet anbefaler leerere a bruke begge

tilneerminger 1 litteraturundervisningen (Rednes, 2014, Torell mfl., 2002).

1.5.2 Empati, theory of mind og mentalisering

Begrepet empati har tysk opprinnelse og stammer fra ordet einfiihlung som betyr a «fole seg
inn» (Preston & de Waal, 2002). Empati defineres av Vignemont og Singer (2006) som en
stedfortredende opplevelse der vi deler folelsene til andre, mens man fortsatt er klar over at
kilden til disse felelsene er plassert utenfor oss selv. Sympati beskrives av Mar (2018) som en
prosess nert knyttet til empati. Forskjellen ligger i at man ved & fole sympati foler for, mens

man gjennom empati foler med personen, ved & fole seg inn i lignende folelser.

Theory of mind (heretter ToM) er en bevissthet som om mentale tilstander, bdde at andre har
det, og at de kan skille seg fra sin egen mentale tilstand (Carruthets & Smith, 1996 i Mar, 2018).
Begrepet ToM har imidlertid blitt utvidet til ogsd & inkludere andre typer av resonering nar det
gjelder mentale tilstander til andre, herunder mentalisering (Mar, 2018). Ifelge Skarderud og
Sommerfeldt (2008) inneholder mentalisering bade et selvrefleksivt og en mellommenneskelig

komponent, altsd selvet og andre. Begrepet blir videre beskrevet som «a forstd andre innenfra



og en selv utenfra, utenfra i den forstand at vi forseker a forstd hvordan andre kan forsta oss»
(s.1066). Mentalisering kan videre knyttes opp mot emosjonell kompetanse da mentalisering
krever at man oppfatter og tolker andres folelser, samt at man kan regulere sine egne (Skéarderud
& Duesund, 2014). Mentalisering blir med dette avskilt fra empati ved at mentalisering utgjor
en mer kognitiv innsats og prosess som lar oss forstd andres mentale tilstander, samt forutse
behov og handlinger tilsvarende, uten at man nedvendigvis feler det samme som andre

(Vignemont & Singer, 2006).

1.5.3 Selvbilde og identitet

Selvbilde eller selvoppfatning (self-concept) og identitet er to konsepter som er nert relatert til
hverandre (Valverde, Sovet & Lubart, 2017). Identitet blir av Oyserman, Elmore og Smith
(2012) definert som «traits and characteristics, social relations, roles, and social group
memberships that can define who one is» (s. 69). Zacarés og Iborra (2015) beskriver identitet
videre som eksisterende i krysningsfeltet mellom individuelle og sosiale utviklingsprosesser.
Pé den ene siden handler identitet om individualitet og en person sin opplevelse av seg selv som
en unik person. Pa den andre siden har identitet en felleskapsdimensjon gjennom en folelse av

tilherighet knyttet til individets sosiale kontekster.

Konseptene er knyttet sammen, da bade selvoppfatning og identitet besvarer spersmélene om
hvem man er, hvor man herer til, og hvordan man passer inn (Oyserman, 2001).

Oyserman, Elmore og Smith (2012) beskriver sammenhengen som at vare identiteter sammen
skaper vért selvbilde. Valverde, mfl. (2017) understreker at selvbilde forst og fremst er knyttet
til en kognitiv dimensjon, mens identitet bestar av representasjoner og folelser som gér utover

denne dimensjonen.



1.6 Gjennomgang av tilgrensende forskningsomrader

1.6.1 Empirisk forskning p4 sammenhengen mellom lesning av litteratur og

utvikling av empati og mentaliseringsevne

Som det vil bli videre redegjort for under oppgavens punkt 3.3 finnes det filosofiske og
litteraturdidaktiske teorier som argumenterer for at lesning av litteratur kan bidra til & fremme
mentaliseringsevne og empati. Empiriske studier som forsker pa denne sammenhengen, viser
imidlertid en uavklart effekt. I det folgende vil det dermed kort redegjores for relevant

psykologisk-kognitiv forskning pd omradet.

Korrelasjonelle studier med voksne deltagere

Gjennom en korrelasjonell studie av Mar, Oatley, Hirsh, dela Paz og Peterson (2006) ble
sammenhengen mellom livslang eksponering for fiksjon og mal pd empati utforsket. Empati
ble malt ved «reading the eyes in the mind» (Heretter RMET) som innebarer at deltakere far
se nerbilder av eyne, for at de s& skal vurdere hvilken mental tilstand eynene utrykker.
Eksponering for fiksjon ble mélt ved bruk av «author recognition test» (heretter ART). Denne
testen méler tidligere eksponering for fiksjonelle tekster ved a be deltagerne krysse av forfattere
de kjenner igjen pa en liste, som bestar av bade forfattere av fiksjon og non-fiksjon. Selv om
kravet kun er at de skal kjenne igjen forfatterens navn, ikke at de nedvendigvis mé ha lest verk
av disse, fungerer denne testen som en adekvat test for eksponering for trykte fiktive tekster,
og har blitt validert gjennom forskning (Mar mfl. 2006). Forskningen viste at mengden av

eksponering for litteratur var positivt korrelert med skéren pa empati.

Studiet til Mar mfl. (2006) har senere blitt replikert i en rekke studier. En meta-analyse er 1
nyere tid blitt utfert av Mumper og Gerrig (2017) av disse studiene. De tok utgangspunkt i 18
studier som undersgkte sammenhengen mellom livslang eksponering for fiksjon og empati,
samt 14 studier som sd pa sammenhengen mellom livslang eksponering for fiksjon og
mentalisering. Funnene deres underbygger at fiksjonslesning har en storre sammenheng med
utvikling av empati og mentalisering, sammenlignet med lesning av sakprosa (Mumper &
Gerrig, 2017). Imidlertid, og som studien understreker, var malet for meta-analysen a gjore en
kvantitativ vurdering av potensialet for at lesning av fiksjon skal kunne ha en positiv pavirkning
pa menneskers sosiale kognisjon (Mumper & Gerrig, 2017). Meta-analysen kan dermed ikke si

noe om et kausalt forhold.



Korrelasjonell forskning med barn

Til dags dato foreligger det mest forskning pa sammenhengen mellom lesing av fiksjon og
utvikling av ToM og empati hos voksne. De siste drene har interessen pa feltet ekt nar det
gjelder denne sammenhengen hos barn og ungdom. Mar, Tackett og Moore (2010) sd i sin
forskning pd sammenhengen mellom foreldre sin kjennskap til barnebokforfattere (ved bruk av
ART) og barna sin grad av ToM (malt ved et batteri av fem ulike oppgaver). Studien viste at
barn av foreldre som kjente igjen flere barnebokforfattere skéret hayere pd ToM-oppgavene
sammenlignet med barn av foreldre som hadde lavere kjennskap til disse (Mar mfl., 2010).
Deltagerne sine verbale ferdigheter ble kontrollert for statistisk, noe som ellers kunne ha

pavirket resultatene (Mar mfl., 2010).

Eksperimentell forskning med voksne deltagere

Forskningen over viser til en korrelasjonell sammenheng mellom lesning av fiksjon og empati
og/eller ToM. Det har ogsa blitt satt i gang eksperimentelle studier som argumenter for en
kausal virkning. Kidd og Castano (2013) fant i sin studie at lesere av litteratur, etter en enkelt
okt, malte hoyere grad av ToM sammenlignet med andre grupper som leste populerlitteratur
eller sakprosa. Nyere forskning de siste arene har derimot kommet frem til motstridende
resultater. Samur, Tops og Kole (2018) gjennomfoerte fire eksperimenter som var planlagt og
gjiennomfort pa lik linje som Kidd og Castano (2013) sitt forsek, herunder like tekster for
kontrollgruppene, og de samme mentaliseringstestene. De fant ingen statistisk sammenheng
mellom en-gkts lesning og utvikling av ToM. Imidlertid fant de, og som stetter tidligere
forskning, at tidligere lesning gjennom livslepet malt ved ART hadde en positiv korrelasjon til

mentaliseringsevne mélt ved RMET.

Annen eksperimentell forskning har funnet en sammenheng mellom empatisk respons i mete
med fiksjonslesning over tid. Bal og Veltkamp (2013) fant at lesning av fiksjon forte til hoyre
grad av empati en uke etter lesning sammenlignet med gruppen som leste sakprosa. Denne
studien ga resultater som har bidratt til & nyansere det tidligere forskningsbildet. Blant annet
fant de at det kun var deltagerne som folte at de ble transportert inn i historien som skaret hoyere
pa empati. Transportering blir i denne sammenheng definert som «a convergent process, where
all mental systems and capacities become focused on event occurring in the narrative» (Bel og
Veltkamp, 2013, s. 3). Ved en opplevelse av transportering vil leseren fole seg oppslukt i
verdenen som beskrevet gjennom fiksjonen. Videre fant de at lesere av fiksjon som ikke folte

seg transportert malte lavere pa empati en uke etter lesning. Bel og Veltkamp (2013) forklarer



dette funnet ut ifra en mulig avkobling fra leseren sin side. En avkobling kan fore til et behov
for & beskytte selvet ved okt grad av selvsentrering og egoisme som dermed forer til lavere grad

av méalt empati blant deltagerne.

Et annet studie som har funnet en positiv kausal effekt mellom lesing av fiksjon og
mentalisering ble utfort av Pino og Mazza (2016). Ogsa dette studiet foregikk over lengre tid,
til sammen to uker. 214 deltakere ble plassert i tre forskjellige grupper som skulle lese baker
fra forskjellige sjangre. Den ene skulle lese skjonnlitteratur, den andre sakprosa og den tredje
science fiction. Gruppen som leste skjonnlitteratur viste en forbedring i mentaliseringsevne,
sammenlignet med de to andre gruppene. Langtidseffekten av disse resultatene, samt av Bel og

Veltkamp (2013) sine resultater, er imidlertid uklare.

1.6.2 Empirisk forskning p4 sammenhengen mellom lesning av litteratur og

identitet samt selvfelelse

Som det vil bli videre redegjort for under punkt 3.4 er det teoretisk sett lenge blitt argumentert
for litteraturens mulighet til & fremme en sunn identitetsutvikling og en mulighet for & fa okt
forstéaelse for seg selv, pa lik linje med en okt forstaelse av andre. Dette har ogsa i nyere tid fatt

okt oppmerksomhet pé det empiriske feltet og vil bli kort redegjort for i det folgende.

Forskning pd lesning og okt innsikt i seg selv og andre

Kuiken, Miall og Sikora (2004) ensker gjennom sine studier & vekke interessen i den estetiske
opplevelsen av lesning ved & empirisk utforske litteraturens transformative potensiale. De
mener at litterere tekster inviterer og skaper mulighet for en annen type forstdelse enn sakprosa;
«We read literary texts because they enable us to reflect on our feelings and concerns, clarify
what they are and reconfigure them within altered understanding of our own and other’s lives»

(Sikora, Kuiken & Miall, 2011, s.1).

Kuiken, Miall og Sikora (2002) kategoriserer folelser som oppstar under lesning av litteratur i
fire nivéer. P4 det forste nivéet kan leseren fole glede, bli underholdt eller tilfredsstilt. P4 det
andre nivaet kan leseren fole empati eller sympati med forfatter, forteller eller fiktive karakterer.
Det tredje nivdet bestdr av estetiske reaksjoner som fascinasjon knyttet til tekstens formelle
komponenter. Det fjerde nivdet fremmes selv-modifiserende folelser som kan «restructure the

reader’s understanding of the textual narrative and, simultaneously, the readers sense of self»
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(Kuiken mfl., 2002, s. 223). Kuiken mfl. (2002) argumenterer for at selv-modifiserende
forandring skjer nar leseren opplever estetiske og narrative folelser som sammen muliggjer

personlig identifiserende metaforer.

Med formal om & utforske hvilke distinktive trekk som herer til denne selvmodifiserende
lesningen har de gjennomfert fenomenologisk inspirerte eksperimenter (Kuiken mfl., 2004;
Sikora mfl., 2011). Gjennom disse studiene har de identifisert en méate & engasjere seg i teksten
pa som de kaller ekspressiv lesning. 1 denne formen for engasjement ligger det ifolge dem en
form for lesning som «penetrates and alters a reader's understanding of everyday life», og
«modifies feeling, and reshapes the selt» (Kuiken mfl., 2004, s. 172. Videre har de gjennom
disse studiene funnet at denne type lesning skjer ved 1) metaforisk og kvasi-metaforisk
innlevelse i teksten 2) gjentagende bearbeiding av framvoksende affektive temaer og 3) uskarpt
skille mellom leseren og fortellers perspektiver. Disse tre aspektene vil bli redegjort mer

utfyllende for i det folgende.

For det forste fant de at gruppen som leste ekspressivt engasjerte seg ved bruk av fonetiske,
semantiske og personlig identifiserende metaforer. Sikora mfl. (2011) beskriver denne
metaforiske lesningen som en blanding av forfatterens og leserens stemme som skaper spraklige
bilder, og som fremmer folelser og refleksjoner rundt folte meninger. Videre mener de at «their
interplay provides a vehicle for the shifts in understanding, including self-understanding, that
are at the core of expressive reading» (Sikora mfl., 2011, s.9). P& bakgrunn av dette
argumenterer de for at denne type lesning kan fremme en metaforisk form for identifikasjon.
Nar leseren blir oppslukt i fortellerens eller karakterens perspektiv kan leserens selv endres nar

hun metaforisk identifiserer seg med fortelleren eller karakteren sitt perspektiv.

For det andre fant de at lesere som leste ekspressivt, aktivt og gjentagende, fant likheter til eget
liv gjennom diktets affektive temaer. Men, sammenlignet med andre type lesere koblet denne
type lesere likheter til eget liv gjennom diktets spréklige bilder (Sikora mfl., 2011). Videre fant
de at disse type lesere opplevde en endring 1 hvordan de forstod de affektive temaene underveis
i lesningen. Leserne hentet frem tidligere spraklige bilder fra teksten i denne sammenheng, men
handlingen fungerte som noe mer enn repetisjon. De affektive temaene ble gjennom metaforer
og personlig identifikasjon utbrodert og transformert, noe som ga leserne en ny forstielse av

teksten, men ogsé seg selv (Sikora mfl., 2011).

11



Til sist fant de at det var et uskarpt skille mellom leser og forteller (Sikora mfl., 2011). Disse
leserne lot ikke personlig vekkede minner ta overhdnd, slik som andre lesere. Det var en
sammenheng mellom forteller og leser, men denne sammenhengen var uskarp. Nar de vurderte
denne type leser sine kommentarer til diktet fant forskerne det vanskelig & skille mellom

leserens, fortellerens eller karakterens opplevelse (Sikora mfl., 2011).

Det er derimot ikke alle lesere som engasjerer seg i denne formen for lesning. Kuiken mfl.,
(2004), fant at 9 av 40 lesere kunne kategoriseres til & lese ekspressivt. Studier viser at det er
serlig to forskjellige faktorer som kan vare forutsetninger for denne lesningen. For det forste
fant Kuiken, Phillips, Gregus, Miall, Verbitsky og Tonkonogy (2004) at lesere som skaret hayt
pa personligtrekket absorpsjon var mer sannsynlig & rapportere opplevd variasjon i affektive
temaer og endring i selvoppfattelse. For det andre viser denne formen seg for lesning seg i storre

grad hos lesere som hadde gjennomgétt et signifikant tap (Kuiken mfl., 2004).

1.6.3 Empiriske studier som utforsker sammenhengen mellom

litteraturarbeid og FoL

Etter vedtagelsen og innferingen av LK20 har det blitt utfert empiriske studier der
sammenhengen mellom FoL og lesning av litteratur har blitt utforsket. Disse er skrevet pa
mastergradsniva (Martinsen, 2019; Voie-Gunleifstel, 2021; Jorgensen, 2021), men ogséd pa
doktorgradsniva (Lauritzen, 2021). I det folgende vil disse studiene bli presentert, etterfulgt av
en begrunnelse for hvordan gjeldende studie kan bidra til & utvide -eksisterende

kunnskapsgrunnlag.

Martinsen (2019) intervjuet gjennom sitt studie laerere fra bade ungdoms- og videregéende
skole for & belyse hva de tenkte rundt litteraturen sitt bidrag til & fremme kunnskap og
ferdigheter innenfor temaet folkehelse og livsmestring. Voie-Gunleifstel (2021) hadde i sin
studie en lignende vinkling der hun gjennom en sperreundersekelse og intervjuer utforsket
samme tema som Martinsen, men hvor mélgruppen var engelsklarere pa VG1. Begge studier
fant at mange av lererne vurderte litteraturarbeid som en mulig méte & fremme folkehelse og
livsmestringstemaet. Herunder ble innsikt i andres liv og bedre forstaelse av seg selv trukket
frem. Larerne belyste ogsd litteraturens potensial for & prate om vanskelige temaer og folelser,

men gjennom fiksjonens situasjoner og karakterer istedenfor ut fra et privat utgangspunkt.
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Videre har Jorgensen (2021) utfert en kvalitativ fenomenologisk kasusstudie der hun utforsket
hvordan en norsklerer og 10 elever pa videregdende erfarte novelleundervisning som en
inngang til folkehelse og livsmestring. Lesning og arbeid med novellen «uten hansker» ble
gjennomfort over fire gkter. Resultatene basert pa observasjon av disse gktene, dybdeintervjuer,
gruppeintervju og sperreundersgkelser viser at lerer og elevene erfarte ektene som
empatifremmende og at de fikk storre emosjonell forstéelse. Videre er et interessant funn at
elevene som likte undervisningsopplegget minst ogsé var de elevene som ikke leser pa fritiden,
og som ikke er s& glad i norsk. Jorgensen tolker dette som et eksempel pd mulig mangel pé

fiktiv leseforstdelse som kan fere til en avvisning av novellens potensiale.

Som en del av Lauritzen (2021) sin avhandling utferte hun en kvalitativ studie der hun intervjuet
13 norsklerere fra videregdende skole. Formalet var & underseke hvordan larere forstod
folkehelse og livmestringsbegrepet, samt hvilket potensiale leerere sa i koblingen mellom

lesning og arbeid med litteratur knyttet til dette temaet.

Nar det gjaldt ssmmenhengen mellom livsmestring og lesning av litteratur var laererne enige
om at det her var en mulig sammenheng (Lauritzen, Antonsen & Nesby 2021). Muligheter for
problemlosning og perspektivtakning ble her fremmet, og en lerer pekte pa at man med arbeid
for livsmestring gjennom litteratur kan sikre at man unngér et rent terapeutisk siktemal. Ved
spersmal om lesning av litteratur som empatifremmende s& lererne en positiv sammenheng,

herunder blant annet muligheten til & oppleve personlige historier som skiller seg fra eget liv.

Videre var et gjennomgéende tema som dukket opp bekymring rundt vanskelige temaer i
litteraturen. Ifelge Lauritzen mfl., (2021) var det flere laerere som fortalte om elever som delte
private problemer, bdde gjennom littereere samtaler, men ogsa i andre situasjoner. I denne
sammenheng nevnte flere laerere at de ikke folte seg kvalifisert til & naerme seg disse temaene i
undervisningen, og at det ikke hadde vert fokus pa dette i egen utdanning. Det var likevel
enighet om at vanskelige temaer fortsatt ma vies oppmerksomhet, og ikke ties om. Lauritzen
mfl. (2021) anser at dette funnet underbygger at lererne har behov for mer didaktisk kunnskap
nér det gjelde & skape en balanse mellom narhet og distanse til litteraturen «serlig i mote med

sensitive temaer» (s.15).
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Gjeldende studie i lys av eksisterende studier pa feltet

Studiene som vist til over kan argumenteres for & vare viktige steg nér det gjelder krysningen
mellom FoL og litteraturarbeid pa skolen, da tanker og refleksjoner til lererne som skal
planlegge og gjennomfere undervisningen er av interesse. Derimot har studiene frem til né
nesten utelukkende blitt utfort etfer at den overordnede delen med de tverrfaglige temaene ble
vedtatt, men for den nye lareplanen ble iverksatt. Funnene reflekterer dermed tanker og
refleksjoner blant lerere nér det gjaldt fremtidige hypotetiske muligheter og utfordringer. Voie-
Gunleifstol (2021) og Jorgensen (2021) sine studier er de eneste av de presenterte studiene der
lererne ble intervjuet etter implementering av FoL. Datainnsamlingen ble imidlertid i disse
studiene gjennomfort to til fem méneder etter implementeringen. Larerne i Voie-Gunleifstol
(2021) sin studie ga selv uttrykk for at de enné ikke hadde nok erfaring med & jobbe etter den

nye lereplanen. Begge disse studiene omhandlet ogsa laerere pa videregdende skole.

Basert pa forskningsomréadet presentert her kan denne studien bidra til & utvide eksisterende
kunnskapsgrunnlag nar det gjelder to aspekter: tid og akterer. For det forste har leererne nér
gjeldende studie utfores jobbet under den nye leereplanen i lengre tid enn nar foregédende studier
ble utfort. Dette erfaringsgrunnlaget kan for det forste gi innsikt i hvorvidt leererne opplever at
innforingen av FoL har pavirket hvordan de planlegger og gjennomferer litteraturundervisning,
herunder ogsa erfarte muligheter og utfordringer. For det andre kan erfaringer gjort innen dette
krysningsfeltet pavirke hvordan de vurderer sammenhengen mellom lesning og arbeid med
litteratur og FoL, som muligens skiller seg fra vurderinger gjort for laereplanen ble iverksatt.
For det tredje fokuserer denne studien pd grupper som er under-representert i tidligere
forskning. Herunder har lererutdannere blitt intervjuet da deres tanker er av betydning da de er
med pd & forme morgendagens lerere. Videre jobber larerne som blir intervjuet pa
ungdomsskolen, noe som ogsé er av interesse da det foreligger mest forskning utfert med laerere

pa videregaende skole.

14



2. Metode

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) kan metode bli sett pad som «veien til mélet» (s.83).
Malet med dette studiet har endret seg etter hvert som veien har blitt gétt. Prosjektplanen
beskrev opprinnelig en ren teoretisk tilneerming, der dokumentanalyse av lereplanen, samt

teorier knyttet til lesning skulle bidra til & besvare folgende problemstilling;

Hvilken nytteverdi kan litteraturarbeid, som en del av ordincer undervisning pd

ungdomskolen, ha i et psykososialt forebyggende perspektiv?

Dokumentanalysen hadde to intenderte formal. Knyttet til analysen var hensikten & tolke
statlige intensjoner og formédl slik de kom til uttrykk i ny overordnet del. Videre skulle
resultatene bli droftet opp mot relevant teori med et siktemal om & finne ut av hvorvidt, og pa
hvilken maéte, disse overordnede malsetningene kunne bli nddd gjennom litteraturarbeid pé
ungdomsskolen. Dette valget var i stor grad pragmatisk, knyttet til tiden vi var inne i da
prosjektplanen ble utarbeidet. Grunnet pandemien var det usikkerhet ved bruk av metoder som
krevde fysisk n@rver, og jeg valgte derfor & gi for en metode jeg visste at jeg kom til & kunne
gjiennomfore. Nar januar kom, og oppstarten av selve masterarbeidet startet s ting lysere ut,
selv om det fortsatt var restriksjoner. I tillegg hadde jeg i januar mitt ferste mete med veileder.
Dette samlet sett &pnet opp for hvordan jeg tidligere hadde vurdert mine muligheter, og jeg

endret derfor metoden min til semistrukturert dybdeintervju.

Tematisk sett reflekterer gjeldende studie den ordinaere prosjektplanen, men formalet er endret
ved at jeg soker innsikt i hva sentrale akterer i skole og utdanning mener og opplever nér det

gjelder sammenhengen mellom FoL-temaet og litteraturarbeid.

Videre i dette kapitlet vil studiens prosess og valg tatt underveis redegjores for. Innledningsvis
vil jeg belyse studiens epistemologiske og vitenskapteoretiske tilneerming da dette pavirker
planlegging, gjennomfering og analyse av den innsamlede dataen. Videre vil den valgte
metoden redegjores for, samt viktige aspekter ved planlegging og gjennomfering av
intervjuene. Etter dette vil jeg beskrive hvordan empirien ble analysert, for sa a redegjore for
hvordan etiske hensyn ble ivaretatt gjennom hele studien. Avslutningsvis vil jeg drefte studiens

reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.
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2.1 Vitenskapsteoretisk tilnerming

2.1.1 Sosialkonstruktivisme

Epistemologi stammer fra de greske ordene episteme og logos, der episteme kan oversettes til
kunnskap og forstdelse, og logos betyr argument eller slutning (Steup & Neta, 2020). Ordet er
1 dag knyttet til forsknings -og erkjennelsesteori, der begrepet reflekterer hvordan kunnskap blir
til (Ulum, 2016). Begrepet kan beskrives pa en annen méate ved at det besvarer spersmalet;
Hvordan vet vi det vi vet? (Patton, 2002). Epistemologiske retninger vil pavirke forskerens
fremgangsméte 1 form av valg av tema, forskningsspersmal, underliggende teorier, metode,
analyser og konklusjon (Hesse-Biber & Leavy, 2011). Det finnes flere epistemologiske
utgangspunkt; i det videre avgrenses redegjerelsen til & omhandle det som er relevant for

gjeldende studie, sosialkonstruktivismen.

En sosialkonstruktivistisk tankegang gar ut pa at virkeligheten er samfunnsskapt, og at var
forstaelse av virkeligheten dynamisk og kontinuerlig utvikles av sosiale erfaringer, herunder
ulike situasjoner og hvem man sosialt samhandler med (Tjora, 2021). Et sosialkonstruktivistisk
epistemologisk perspektiv nar det gjelder kvalitative metoder belyser at kunnskap fra forskning
er resultatet av samspillet og relasjonen mellom forsker og deltagere i en gitt studie, hvor
kunnskapen dermed blir sett pa som utformet i fellesskap (Thagaard, 2013). Forstaelsen av
hvordan kunnskap blir til er dermed gjennom sosialkonstruktivismen intersubjektiv, ikke
objektiv. Studiets epistemologiske utgangspunkt reflekterer med dette forskningsparadigmet

oppgaven springer ut fra, og som vil bli presentert i det felgende; hermeneutikken.

2.1.2 Hermeneutisk tilnzerming

Ordet hermeneutikk betyr fortolkningslaere eller fortolkningskunst, og omhandler hva forstéelse
er, og hvordan forstdelse blir til (Fellesdal & Wallge, 2003). Hermeneutikken som den
vitenskapsfilosofiske tilneermingen vi kjenner 1 dag er utviklet av de tyske filosofene Wilhelm
Dilthey og Hans Georg Gadamer (Grenmo, 2016). Svaret pa spersmalet om hvordan man ber
gd frem for & oppnéd forstéelse, besvares imidlertid forskjellige av disse to. Man kan dermed
dele hermeneutikken inn i to hovedretninger, den objektiverende og den avdekkende (Alvesson

og Skoldberg, 2017).

Den objektiverende hermeneutikken, utviklet av blant annet Wilhem Dilthey, skapte den kjente

sirkelmodellen av kunnskapsdannelse, en regel om at forstéelse av en del skapes ved & se den i
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sammenheng med helheten, og at helheten ma forstas ut ifra delene (Alvesson & Skoldberg,
2017). Det som skiller denne retningen fra den avdekkende, er at man ved denne tilnaermingen
tilla et sterkt skille mellom det forskende subjekt og et utforsket objekt, ut ifra en tro pa at det
fantes en objektivitet i forskningen. Den objektive sannheten kunne kun oppnds om tolkeren
provde & kontrollere sine fordommer ved a forseke og frigjere seg fra sin egen forvikling i den
sosial-historiske konteksten (Blaikie, 2019). Tilnermingen for gjeldende studie springer ut fra
den avdekkende hermeneutikken, som utviklet av Heidegger og Gadamer, og vil derfor

redegjores for i det folgende.

Avdekkende hermeneutikk

Den avdekkende hermeneutikken argumenterer for at skillet mellom objekt og subjekt er en
falsk polarisering (Alvesson & Skoldberg, 2017). Istedenfor & sperre hva som er den ekte
intenderte meningen bak teksten, postulerer den avdekkende hermeneutikken at mening kun
kan forstas ved & inngd i en dialog med teksten. Dette forutsetter at man for & forstd ma bytte
pa & ta del i den fremmede verden og sin egen. I denne sammenheng mente Heidegger (i
Alvesson & Skoldberg, 2017) «att forstd forutsitter forforstaelse, men forforstaelsen &r
samtidigt ett hinder for forstaelsen» (s. 176). Gadamer (2010) beskriver forkunnskap og det han
kaller ~fordommer som en forstdelseshorisont. Det er ifelge han gjennom
horisontsammensmeltninger, i moter mellom ulike forstielseshorisonter, at ny kunnskap kan
finne sted. I lys av dette ble sirkelforstdelsen av helhet-del fra den objektiverende
hermeneutikken videreutviklet under den avdekkende hermeneutikken til & belyse

sammenhengen mellom forforstielse-forstaelse (Alvesson & Skoldberg, 2017).

Fordi véare fordommer og forforstielse er si viktig for & skape mening beskriver Gadamer
(2010) skillet mellom sanne og falske fordommer som hermeneutikkens kritiske problem. De
sanne fordommene vil bidra til & skape forstaelse, mens de usanne fordommene kan skape
misforstielse. Utfordringen ifolge Gadamer (2010) er at vare fordommer alltid er i spill, og at
dette gjor det vanskelig & fa et bevisst forhold til dem. For & skape ny forstaelse i mote med to
forstaelseshorisonter ma derfor dommer og fordommer settes i midlertidig «suspensjony.
Fremgangsmaten for & oppna dette er ifelge han 4 stille spersmél. Spersmaélene vil pé sin side
igjen vaere preget av egen forstaelseshorisont, men det er dette som betyr a aktivt sette egne
fordommer pé spill. I sammenheng med Gadamers refleksjoner rundt spersmal skriver han:
«Bare ved at fordommen utspiller seg kan den overhode erfare den andre sannhetskrav, slik at

ogsé sannhetskravet kan utspille seg» (2010, s. 268).
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Valget av studiets metode lener seg pa denne refleksjonen. Formélet med & mete informantene
med dpne spersmal, samt ved 4 la svarene legge grunnlaget for oppfelgingsspersmal, er & oppné
ny forstaelse av, og okt innsikt i feltet. Jeg har ogsé valgt & innta en hermeneutisk tilneerming
til denne studien fordi alle ledd fra start til slutt inneholder tolkning, og vil bli preget av min
forforstéelse. Dette kan sees pa som en svakhet, men ogsé en styrke, som vil bli videre diskutert

under punkt 2.5.

En sosialkonstruktivistisk og hermeneutisk tilnerming til studiet henger tett sammen med
valget av den overordnede metodiske retningen; kvalitativ metode. Ved kvalitativ utforskning
soker man en forstaelse av sosiale fenomener som «ikke kan males i kvantitet eller frekvenser»

(Thagaard, 2013, s.17).

2.1.3 Stegvis deduktiv-induktiv metode

Ifolge Blaikie (2010) er valg av forskningsstrategier, i form av en induktiv, deduktiv eller
abduktiv tilnerming til forskningen, nart knyttet til valgt forskningsparadigme. Valgt strategi
vil pavirke andre metodiske valg, og vil derfor kort bli redegjort for her, og videre besokt igjen
der det er naturlig. Fordi jeg har valgt en hermeneutisk tilnaerming til forskningen, og fordi jeg
onsker & vite hva et praksisfelt mener om en mulig toveis sammenheng mellom litteraturarbeid
og FoL, er det passende 4 ha en stegvis-deduktiv induktiv tilnaerming til badde innsamling av og
analyse av empirien. Denne metoden er nettopp designet for & hjelpe forskere til ikke a trekke
premature slutninger, noe som kan argumenteres for at er en forutsetning for

kunnskapsutvinnelse gjennom en hermeneutisk vitenskapelig forankring.

En stegvis-deduktiv induktiv tilneerming tilsier en systematisk prosess der man starter med
raddata og ender opp med begreper eller nye teorier (Tjora, 2021). Nedenfra og opp felger
metoden en induktiv fremgangsmaéte, der empirien legger foringene. Ovenfra og ned felger en
mer deduktiv prosess fra teori til empiri. Formalet er & utvikle okt forstielse for et fenomen,

som igjen kan presenteres og testes gjennom utviklingen av konsepter eller teori (Tjora, 2021).
En slik strategi-tilneerming la ogsa feringer for nér i prosessen jeg skrev teorikapitlet, og dets

innhold. Som anbefalt av Tjora (2021) nér det gjelder forskning utfert pd denne maten, skrev

jeg teorikapitlet etter jeg hadde samlet inn dataen, og etter de forste trinnene i analysearbeidet.
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Egne erfaringer, serlig grunnet utdannelsen min, gjorde at jeg hadde en teoretisk forforstaelse,
men ved 4 vente med & skrive teorikapitlet var formélet & minimere risikoen for at jeg «fant det
jeg ville finne» i empirien. Dette valget forte til at tidlige tanker om nedvendig teori ble
ekskludert, og at teori jeg ikke hadde tenkt pad som en mulighet ble inkludert. Et eksempel i
denne sammenheng er teori og forskning i tilknytning til metoden Shared Reading. Som det vil
vises under punkt 4.2 viser empirigrunnlaget at lerere finner implementeringen av FoLL som
bevisstgjorende eller d&pnende for egen litteraturundervisning. Shared Reading kan potensielt
sett fremme mulighetene lererne allerede ser, og overvinne opplevde utfordringer, noe som vil
dreftes under punkt 5.4. Dette er et teoretisk perspektiv som ikke var en tanke for dataen ble

analysert og tolket til & gi grunnlag for denne dreftelsen.

2.1.4 Mitt stasted som forsker

A innta en hermeneutisk tilnzrming krever refleksjon over hvordan jeg inngér i dette prosjektet.
Ifolge Grenmo (2016) vil er hermeneutisk tilnerming kreve et bevisst forhold til egen
forforstdelse underveis, men ogsd for studiet starter. Min forforstielse som jeg mette

informantene med vil dermed i det folgende kort bli redegjort for:

For det forste har litteratur alltid vert en stor del av livet mitt. For jeg kunne lese selv ble jeg
lest for av mine foreldre. Etter jeg knekte lesekoden som barn leste jeg mye pé eget initiativ.
Skolebibliotek og vanlige bibliotek har betydd mye. Jeg har imidlertid ikke sd gode minner fra
litteraturarbeid som en del av skolegangen, for jeg begynte pd OsloMet og studerte norsk som
en del av lererutdanningen, som bringer meg over pd en annen viktig del av min

forstaelseshorisont.

Jeg tok 60 studiepoeng i norsk som en del av den fire-arige lererutdanningen pa OsloMet. En
stor del av emnet var dedikert til litteratur og litteraturdidaktikk. Vi arbeidet pd samme maéte
som vi ble laert at var viktig didaktisk; med fokus pa samtale om beker. Jeg fattet fort en
interesse for ulike teorier som fremmet litteratur som nyttig, bade for enkeltindividet og for
felleskapet. Jeg fant seerlig den teoretiske sammenhengen mellom litteraturarbeid og demokrati
og medborgerskapstemaet i ny overordnet del spennende, og FoU-oppgaven min baserte seg pa
dette krysningsfeltet. Etter jeg ble utdannet som adjunkt gikk jeg videre til UiO p& masterlopet
i spesialpedagogikk med fordypning i psykososiale vansker. Med undervisningen fra OsloMet

ferskt 1 minnet s& jeg flere mulige teoretiske koblinger mellom litteratur og litterer
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lesekompetanse pa den ene siden, og aspekter fra det spesialpedagogiske feltet som sosial og

emosjonell kompetanse, mentaliseringsevne og resiliens pa den andre.

Selv om jeg bevisst valgte 4 vente med & skrive teorikapitlet som beskrevet over, har min
forforstaelse som presentert her vaert med pa & pavirke alle steg i denne studien. Fra valg av
tema, til samtalens gang under intervjuet, til analysen av empirien og dreftelsen av funn.
Allikevel har jeg forsekt a vaere bevisst pd dette, og sekt & mete informantene sine
forstaelseshorisonter pad en mest mulig &pen mate. Pilotintervjuet som ble gjennomfert var i
denne sammenheng viktig for at jeg kunne mete min egen forforstéelse, noe jeg vil komme

narmere inn pa under punkt 2.2.2.

2.2 Semistrukturert dybdeintervju

Ifolge Dalland (2017) er det formalet med det gitte studiet som avgjer hvilken metode som
egner seg. Formélet med dette studiet er som presentert innledningsvis 4 fé sterre innsikt hva
sentrale akterer i skole og utdanning mener om sammenhengen mellom litteraturarbeid og FoL-
temaet. Det er altsd meningen til sentrale akterer som det sgkes innsikt i, og disse meningene
vil vaere basert pa deres kompetanse og kunnskap innen feltet, men ogsa pa opplevde erfaringer
fra klasserommet. Basert pd dette valgte jeg & bruke semsitrukturerte dybdeintervjuer som
metode for & innhente data til & belyse problemstillingen. Semistrukturert dybdeintervju blir
gjerne brukt der forskeren ensker refleksjoner rundt informantenes egne erfaringer og meninger

rundt temaer som er bestemt av forskeren pd forhdnd (Tjora, 2012).

2.2.1 Utvalg

Utvalget til et forskningsprosjekt handler om hvem man skal fa informasjon fra, og hvordan
disse velges (Thagaard, 2013). Dette prosjektet baserer seg pa et strategisk utvalg. Tjora (2021)
beskriver denne type utvalg som at man inviterer informanter man vurderer at har erfaringer og
meninger om temaet, og som vil formidle disse pa en reflektert mate (Tjora, 2021). For a sikre
et strategisk utvalg, er det vanlig med kriterier som settes pa forhdnd. Meningen bak kriterier

er a optimalisere informantenes bidrag til & kunne svare pa problemstillingen.
Personer som ble spurt om 4 vare med pa forskningsprosjektet var sentrale akterer innen skole

og utdanning, herunder larere pd ungdomsskolen og lererutdannere pa heyskole eller

universitet. Kriterier som ble satt for den forste utvalgsgruppen lerere, var at de tidligere eller
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naverende var ansatt pd ungdomsskolen, samt at informantene hadde
undervisningskompetanse i enten engelsk eller norsk, og erfaring fra undervisning i et eller
begge fag. Videre var et kriterium at lererne mente at lesning og arbeid med litteratur er viktig
som en del av opplaringen i1 faget. Kriterier for & kunne vere en del av prosjektet som
leererutdanner var & vaere ansatt pa enten hgyskole eller universitet, der stillingen innebar a
undervise lererstudenter innen faget norsk eller engelsk. Det var ogsd et kriterium at

informanten innen fagfeltet underviste i litteratur og litteraturdidaktikk.

Rekrutteringen foregikk ved at jeg kontaktet leerere og leerereutdannere i mitt utvidede nettverk
som oppfylte de presenterte kriteriene. Dette gjorde at jeg satt igjen med to laererutdannere,
herunder en mann og en kvinne, og fire lerere pd ungdomstrinnet, herunder en mann og tre
kvinner. En av lererinformantene underviser i engelsk, de resterende i norsk. Alle laererne
jobber i Oslo eller i omliggende kommuner. Omréadet for hvor leererutdannerne jobber vil ikke
bli delt, av hensyn til konfidensialitet. Den samlede gruppen som jobber pa heyskole eller
universitet, og spesifikt jobber med litteratur og litteraturdidaktikk er mindre, noe som gker

sjansen for gjenkjennelse.

Ifolge Thagaard (2013) er antall informanter hensiktsmessig sa lenge det er egnet til & utforske
problemstillingen, da malet ikke er overforbarhet til en sterre populasjon. Mitt utvalg kunne
veert sterre, sarlig utvalgsgruppen som bestar av lererutdannere. Dette kunne bidratt til
ytterligere forstdelse av lererutdannernes meninger pa dette feltet. P4 den andre siden
understreker Thagaard (2013) at omfanget av deltakere i en kvalitativ studie ikke ber vaere
storre enn at man har tid og ressurser til & gjennomfere omfattende analyse av den innhentede
dataen. P4 bakgrunn av tiden som stod til radighet for gjennomfoering av dette studiet anser jeg

dermed antallet av informanter som tilstrekkelig,

2.2.2 Utarbeidelse av intervjuguide og preveintervju

Utarbeidelsen av intervjuguiden hadde en prosessorientert og dynamisk tilnerming. For hvert
hovedspersmaél inneholdt den ferste intervjuguiden flere mulig oppfelgingsspersmél. Denne
brukte jeg s& under et pilotintervju, der jeg intervjuet en venninne som er utdannet og jobber

som engelsklarer.

21



Jeg opplevde gjennom dette pilotintervjuet at intervjuguiden, og viktigst hvordan jeg brukte
den, gikk imot sin hensikt. Semistrukturerte dybdeintervjuer skal muliggjore at informantene
kan dele refleksjoner rundt meninger og erfaringer, som forskeren pa forhénd ikke har innsyn i
(Tjora, 2021). Dybdeintervjuer sgker videre en uformell dialog, der vendinger kan tas og folges
opp for & skape ny innsikt i et fenomen. Ifelge Tjora (2021) er dette et ideal som lett kan
forstyrres av intervjuguidens tilstedevarelse. Dette er noe jeg fikk erfart under proveintervjuet.
Jeg oppdaget at jeg hadde alt for mange oppfelgingsspersmal. Selv om poenget ikke var &
komme meg gjennom alle, ble disse allikevel styrende for samtalen, istedenfor at samtalen i seg

selv apnet opp for 4 stille mer interessante spersmal knyttet til hva informanten sa.

Videre var oppfelgingsspersmalene teoretisk styrt, i motsetning til & vere teoretisk ladd. Et
eksempel i denne sammenheng var at jeg, etter & ha spurt om hva preveinformanten mente om
nytteverdi av lesning, fulgte opp med et spersmal om hva hun mente om muligheten lesning
kan ha for & gke emosjonell kompetanse. Béde ved en hermeneutisk tilnaerming og ved bruk
av SDI er det nedvendig med visse temaer som et startpunkt for intervjuet, men for teoretisk
styrte spersmal vil kvele muligheten for at ny forstaelse i mate mellom informant og forsker
kan skapes. Dette ble ogsa tilfelle ved preveintervjuet. Informanten ga teoretiske svar, grunnet
mine teoretiske sparsmaél, og det ble ifalge informanten selv vanskeligere for henne a reflektere
rundt erfaringer og tanker vedrerende egen praksis. Nar jeg horte gjennom opptaket i etterkant
la jeg ogsd merke til at jeg, i hast med & komme gjennom spersmalene, lot interessante

muligheter for utdyping av hva informanten sa ga forbi.

Erfaringen fra proveintervjuet forte til at jeg gjorde store endringer i intervjuguiden. Jeg merket
at jeg 1 for stor grad ble styrt av min forforstaelse, og at jeg ikke arbeidet ut ifra den tenkte
hermeneutiske tilnermingen. Istedenfor & mete proveinformantens forstaelseshorisont,
inviterte jeg henne inn i min egen. Jeg opplevde derfor & bli kastet tilbake pa meg selv. P
bakgrunn av denne erfaringen fjernet jeg oppfelgingsspersmélene i sin helhet, og endret litt pa
hovedspersmélene slik at ble mer &pne og utforskende, med formal om & skape mulighet for
informantene til & reflektere fritt rundt litteraturarbeid og FoL-temaet, samt vise til egne
opplevelser. Se vedlegg 1 for intervjuguiden for laererne, og vedlegg 2 for intervjuguiden for

leererutdannerne.
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2.2.3 Gjennomfering av intervjuer

Alle intervjuene foregikk pa et sted som passet informantene best, og tok mellom en til en og
en halv time. Bortsett fra en laerer som ensket & mates pd en kaffe, motte jeg resten pa deres
arbeidsplasser. Alle intervjuene var, selv om jeg kun kan snakke for meg selv, hyggelige og
givende opplevelser. Informantene hadde mye pa hjertet nar det gjaldt dette temaet, og mange

kom intuitivt inn pa aspekter ved hovedspersmalene av seg selv.

En viktig erfaring jeg hentet fra proveintervjuet var hvordan intervjuguiden sin tilstedevarelse
gjorde at viktige gyeblikk gikk tapt. Jeg la derfor vekk denne, for s & se gjennom den helt til
slutt for & sjekke om det var noe vi ikke hadde vert innom. Etter preveintervjuet ble jeg ogsa
bevisst pa at jeg maétte lytte aktivt, da en induktiv tilneerming skal legge til rette for at
informantene bestemmer hvilke spersmél som er viktig a stille (Kvale & Brinkmann, 2015).
Jeg opplevde selv at jeg ved det forste ordinare intervjuet klarte dette bedre enn under

proveintervjuet, og folte at jeg gradvis ble bedre jo flere intervjuer jeg gjennomforte.

2.2.4 Bearbeiding av radata

Hvert intervju ble tatt opp ved bruk av lydopptak gjennom nettskjema-appen. Formalet ved
bruk av lydopptak var a legge til rette for at jeg kunne vere tilstedevarende under intervjuene,
samt & sikre at alt av meningsinnhold ble med ndr bearbeiding av rédataen skulle starte.
Transkripsjonen av hvert intervju ble gjort samme dag som intervjuet ble gjennomfert, eller
dagen etter. Til sammen utgjorde dette i overkant av 30.000 ord. Meningen med transkribering
er & gjore datagrunnlaget klart til analyse, og formélet med analysen vil derfor ha noe & si for
hvordan transkriberingen skal gjennomfores (Kvale & Brinkmann, 2015). Mitt formél var, i
skriftlig form a fa frem meningene til informantene og hva som ble sagt, ikke & utfore en
detaljert samtaleanalyse. P4 bakgrunn av dette ble folgende valg tatt 1 forkant av

transkriberingen.

For det forste fjernet jeg visse fyllord og uttrykk, som «pa en méte» og «liksomy, samt «ghy,
«ehy, «hmy, hvis det var mange av disse i samme setning. Dette gjorde jeg for & skape
fullstendige setninger, men ogsa for 4 unngd og fordumme informantene. En helt ordrett
transkripsjon av muntlig tale, av de aller fleste, vil fremstd som forvirrende og

usammenhengende i skriftlig form (Kvale og Brinkmann, 2015).
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For det andre lagde jeg en transkripsjonsnegkkel med symboler som jeg vurderte som viktige for
a best mulig fa frem hva informantene mente, se vedlegg 3. Her ble symboler for visse aspekter
knyttet til tonefall, intonasjon og pauser inkludert. For det tredje valgte jeg & oversette alle
intervjuene til bokmal. Dette kan ha bidratt til at intendert mening fra informantene som pratet
pa dialekt ble redusert eller endret, men ble vurdert som viktig for & sikre informantenes

anonymitet.

Alle disse valgene forte til at aspekter knyttet til kommunikasjon allerede ved transkribering
avvek fra samtalen som faktisk tok sted. Forskerens tolkning av dataen starter dermed allerede
her. Allikevel har jeg etter beste evne forsekt & bevare innholdet i hva som ble sagt. Alle
informantene fikk ogsd forespersel om de ville se gjennom transkriberingen, hvor kun
leererutdanner LU4 ville dette, og kom med noen rettelser i form av oppklaringer av hva han

mente med visse utsagn. Dette ble da tatt med i transkripsjonsdokumentet.

2.3 Analyse

Analysen ble gjennomfort ved bruk av Tjora sin stegvise-deduktive induktive modell som
redegjort for under punkt 2.1.3. Denne delen vil beskrive nermere hva de ulike stegene gér ut

pa, og hvordan de er blitt fulgt i gjeldende studie.

2.3.1 Koding med empirinzre koder

Ifolge Tjora (2021) er en ett-nivas induktiv kodestrategi en forutsetning for SDI-modellen. Som
han understreker er det umulig & helt legge vekk teoretiske forkunnskaper og forventninger som
ligger til grunn for et prosjekt, men det er ved folgende fremgangsméte mulig & redusere
pavirkningen av disse. Malet er «(1) & ekstrahere essensen i det empiriske materialet, (2) &
redusere materialets volum, og sist, men ikke minst (3) & legge til rette for idégenerering pa
basis av detaljer i empirien» (Tjora, 2021, s. 218). For & oppna dette tredelte malet er det en
viss fast prosedyre som ma gjennomfores. I det folgende vil disse stegene bli presentert, samt

beskrevet hvordan de er fulgt i dette forskningsarbeidet.

En induktiv empiriner tilnerming krever at man bruker ord eller fraser som allerede finnes i
det transkriberte materialet som koder. Tjora (2021) betegner dette som «innfedte begreper»,
og brukes for & ivareta det spesifikke i informantenes utsagn. Datamaterialet fra transkripsjonen

fra det forste intervjuet ble kodet etter denne fremgangsmaten. Nar jeg begynte pa
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transkripsjonsdokument nummer to brukte jeg de samme kodene fra transkripsjonsdokument
nummer 1, samt skapte originale koder der det var nedvendig. Denne prosessen ble fulgt til alt
datamaterialet var blitt kodet. Som Tjora papeker vil denne méten a kode pa fore til svaert mange

koder, da s og si alle blir enkeltstdende og originale koder. Dette opplevde jeg selv.

En opplevd utfordring i kodeprosessen var a legge vekk den sorteringsbaserte kodetenkningen
som ofte folge deduktiv og teoretisk ovenfra og ned tilneerming. For & unngé dette hadde jeg pa
forhand lest meg opp pa metoden, samt studert andre masteroppgaver som hadde brukt denne.
Til videre hjelp for & unngd koding som egentlig reflekterte teori brukte jeg kodetesten Tjora
(2021) anbefaler til bruk i analysearbeidet. For hver enkelt kode utferte jeg en kodetest for a
sjekke om kodene egentlig representerte sortert empiri ut ifra allerede eksisterende temaer fra
egen forstaelseshorisont, eller om de nddde malet; empirinar koding. Spersmélene handler om

a avdekke om man kunne laget koden for kodingen, og om innholdet presist gjengir empirien.

En fremgangsmate som her beskrevet forer til to forskjellige representasjoner av empirien
(Tjora, 2021), kodesettet og analysedataen. Disse er koblet sammen og utgjer kodestrukturert
empiri. Se vedlegg 4 for et eksempel av et utvalg koder og tilherende analysedata fra gjeldende

studie.

2.3.2 Kodegruppering

Foregdende steg forte til at jeg satt igjen med 150 empirinzre koder. Neste steg gikk ut pd a
samle koder der innholdet var likt inn i forskjellige kodegrupper. Ogsa dette skjer pa en induktiv
méte ved at man ser etter innbyrdes empiriner tematisk sammenheng (Tjora, 2021). Under
denne delen av analysen gjennomfores det en konstant grupperingstest. For hver kode man gar
gjennom blir denne enten lagt til en allerede opprettet gruppe, eller blir grunnlaget for en ny
gruppe. Formalet er & skape grupper som innbyrdes har likt tema, men som tematisk sett skiller
seg fra de andre kodegruppene (Tjora, 2021). Etter dette steget satt jeg igjen med fem relevante
og gjennomgdende hovedgrupper, der noen hadde naert beslektede temaer og ble strukturert

som undergrupper;
Litteraturens nytteverdi

Empati og perspektivberikelse
Identitet
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Kritisk literacy og sprakmakt

Opplevd endring i praksis — leerere

Opplevd endring i praksis — leererutdannere

Tenkte og opplevde utfordringer med tanke pa lesning for FoL
Tung tematikk for nerme elevenes livsverden
Forutsetninger

Engasjement for lesning

Temaene vil videre diskuteres under presentasjon av funnene, og igjen under droftelsen.

2.3.3 Konsepttest

Stegene i Tjora (2021) sin modell, og som fulgt i denne studien, har ved foregaende steg fungert
svert induktivt ved et mil om & arbeide s& naerme empirien som mulig. Nar det gjelder
konseptutvikling beholder man et oye pa empirien, mens det andre vender til allerede
eksisterende teorier og konsepter. Spersmalene man her stiller er ifolge Tjora (2021); «Hva er
det dette handler om? Finnes det en mer generell merkelapp pé det (fenomenet eller problemet)
vi har strukturert empiri pa og dermed empirisk-analytisk innblikk i? Finnes det noen teoretiske
bidrag som allerede omtaler fenomenet eller som pa en annen mate er relevante» (s.234.) Dette

er spersmalene som utgjer konsepttesten.

Denne delen av analysen tester om konseptene er abstrakte nok, herunder med tanke pa sted,
tid og mennesker, og om de ved dette skaper generisk verdi. Det er ogsa gjennom konseptene
at forskningens funn formidles (Tjora, 2021). Konsepttesten kan bidra til konseptutvikling
gjennom abduksjon, som igjen kan fore til modellens siste steg, teoriutvikling. Har man pa dette
nivaet temaer fra empirien som ikke passer eksisterende teori, kan man pé en abduktiv mate
utforske hvordan man i en mer teoretisk forstand skal forsta empirien, mulig ved endring av
teori eller skapelse av en ny teori (Tjora, 2021). Men, konsepttestene kan ogsd sammenfalle
med eksisterende teorier, perspektiver og forskning. Resultater av en slik induktiv tilneerming

blir sett pd som legitime «sa lenge de er pa et generisk nivd» (Tjora, 2021, s. 251).
Som det vil bli sett under presentasjon av funn (kap. 4) og dreftelsen (kap. 5) apnet analysen i

gjeldende studie opp for bade teoristettede konsepter og konseptutvikling. For det ferste ble

informantenes meninger, serlig nar det gjaldt refleksjoner rundt litteraturens nytteverdi, tolket
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til & reflektere allerede eksisterende litteraturdidaktiske teorier, empirisk forskning, samt
didaktisk teori tilknyttet folkehelse og livsmestring. Den analyserte empirien ga imidlertid ogsa
grunnlag for konseptutvikling gjennom funnet som viser en sammenheng mellom FoL og en
opplevelse av reorientering nar det gjelder litteraturarbeid blant leererne. Pa bakgrunn av dette
funnet ble en modell som seker & vise sammenhengen utarbeidet, og vil videre bli dreftet under

punkt 5.1.

2.3.4 Bruk av NVivo

Empirien ble analysert som beskrevet over ved bruk av programvaren NVivo 12.

Tjora (2021) viser til kritikk rettet mot bruk av digitale hjelpemidler i analyseprosessen,
herunder at man kan vare for neerme dataen, eller for distansert, samt at programvaren kan ende
opp med & ha for stor innflytelse nar det gjelder analysen. Samtidig viser han til annen forskning
som viser at det kan bidra til sterre grad av transparens, gyldighet og palitelighet, effektivisering

samt systematisering, s@rlig i arbeid med stort datagrunnlag.

Jeg er subjektiv i min egen vurdering av bruken, men jeg lener meg til mulighetene som Tjora
beskriver etter & selv ha brukt det. Som Tjora (2021) papeker er det kun et verktoy, og eventuelle
styrker eller svakheter vil handle om hvordan man bruker det. Jeg lastet opp transkripsjonene i
programmet, og nar jeg kodet gikk jeg gjennom setning for setning i hvert dokument.
Fremgangsmaten ble dermed lik som om jeg skulle brukt Word eller Excel. Det var imidlertid
i stegene etter kodingen jeg virkelig opplevde programmet som en styrke. I og med at jeg brukte
ett-nivas induktiv kodestrategi, satt jeg igjen med 150 ulike koder tilknyttet ulike setninger og
avsnitt fra empirien. Nar disse videre skulle kodegrupperes var det en stor fordel at man ved a
trykke pa koden, ble fort til transkripsjonsdokumentet i sin helhet, og til plasseringen i
dokumentet koden var hentet fra. Dette hjalp meg med & sikre at kodene som skulle
systematiseres videre ikke ble tatt ut av kontekst, og at de ikke ble koblet til en kodegruppe pa
feil tematisk bakgrunn. Denne funksjonen gjorde det ogsa lettere & diskutere funn, da man lett
kunne klikke seg tilbake for & lese konteksten for interessante sitater med formél om a sikre rett
fremstilling. Denne maten & jobbe med empiren pd ga meg storre forstaelse for datagrunnlaget
ved at jeg kunne ga inn i deler, og tilbake til helheten pa en dynamisk og oversiktlig mate. Bruk

av NVivo 12 hjalp meg ved dette & sikre en hermeneutisk tilnerming til analysen og tolkningen.

27



2.4 Etiske hensyn og retningslinjer

Alle forskningsprosjekter inneholder en mulig risk i forskjellige grader nar det gjelder skade
eller utnyttelsesomfang, og underlegges derfor en rekke retningslinjer og regler (Brooks, Riele
& Maguire, 2014). Disse kan igjen deles inn i skriftlige formelle regler, og uformelle normer.
Den folgende redegjorelsen av hvordan de formelle reglene er ivaretatt i gjeldende studie er
basert pa de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap, juss, humaniora og teologi

(De nasjonale forskningsetiske komiteer, 2016) og Personopplysningsloven (2018).

2.4.1 Formelle regler

Prosjektet ble meldt inn og godkjent av NSD for intervjuprosessen startet, se vedlegg 5. I
forkant av hvert intervju ble ogsé skriftlig samtykke innhentet, se vedlegg 6, samtidig som at
det ble minnet om at informantene nar som helst kunne trekke tilbake dette, noe som ogsa var
presisert i informasjonsskrivet de fikk i forkant av intervjuet, se vedlegg 7. Nar det gjelder
databehandling blir en persons stemme vurdert som en personopplysning. Lydopptak ble
dermed gjort med mobilappen nettskjema-diktafon. Opptakene blir ved bruk av denne
umiddelbart kryptert pd telefonen for s& a bli sendt til nettskjema, som er et sikkert og mye

brukt datainnsamlingsverktoy.

Kravet om konfidensialitet ble videre sgkt opprettholdt gjennom hele prosessen. Spersmalene
som ble stilt under intervjuet var utformet pa en mate som skulle unngd identifisering av
informanten. Under et muntlig intervju kan man likevel ikke sikre seg for at identifiserbar
informasjon, enten om deltageren selv eller andre, blir ytret. Dataen ble av denne grunn vurdert
som red, og retningslinjene til behandling og lagring ble fulgt deretter (UiO, 2016).
Samtykkeskjemaer med navn, som er en personvernopplysning, ble videre innlést i skap pa

UiO.

2.4.2 Uformelle etiske hensyn

I tillegg til & sikre ivaretagelsen av skrevne regler og retningslinjer nar det gjelder etikk, burde
forskeren ha reflekterte personlige etiske perspektiver (Brooks, Riele & Maguire, 2014). Dette
er fordi forskeren kan befinne seg i situasjoner hvor svaret ikke finnes gjennom de skriftlige
reglene, men hvor etiske hensyn fortsatt ma tas. Et eksempel i denne sammenheng er & sikre at
forskningen gjores med og ikke pd informantene. Jeg har ut ifra min induktive og hermeneutiske

tilneerming hatt innstillingen om at det er informantene som er ekspertene pa feltet jeg utforsker,
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noe jeg ogsa poengterte i oppstarten ved hvert intervju. Det som likevel kan vere en etisk
utfordring nar det gjelder en temabasert fremstilling av funnene, som 1 gjeldende studie, er at
informantenes sitater blir losrevet fra konteksten de ble til 1 (Thagaard, 2013). Dette kan bidra
til en folelse av fremmedgjoring ved at informantene opplever at den forstdelsen de har

presentert gjennom et langt intervju bare bruddvis reflekteres i det ferdige studiet.

En formell regel er at forskning ikke skal bringe skade pa deltagerne. Om informantene ved
lesning av den ferdige oppgaven foler seg feil fremstilt, eller i verste fall misbrukt, kan det
argumenteres for at informantene utsettes for en form for psykisk pakjenning. Dette har i
gjeldende studie blitt sgkt unngatt ved bruk av SDI modellen for & veere sa naer empirien som
mulig i de forste stegene av analysen. Videre har bruk av NVivo gjort det lettere & opparbeide
seg et helhetssyn av hvert intervju, samt gjort det lettere a sikre at koder, og senere sitater, ikke
ble tatt ut av sammenheng. Denne diskusjonen er videre tett knyttet opp mot

validitetsspersmalet, og vil bli besgkt igjen under punkt 2.5.2.

2.5 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet er tre kjente og velbrukte indikatorer pa kvalitet nar
det gjelder kvantitative studier. Det kvalitative forskningsfeltet har lenge arbeidet med & utvikle
egne begreper til bruk om indikatorer pa kvalitet. P4 bakgrunn av metodelitteraturen jeg har
brukt, og som holder seg til begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet (Postholm,
2010; Tjora, 2021; Grenmo, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015), vil imidlertid disse begrepene
bli brukt i gjeldende studie. Begrepene har i sammenheng med kvalitative studier imidlertid en

litt annerledes betydning, noe som vil bli sett pé i det folgende.

2.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet, eller pélitelighet, ndr det gjelder kvalitativ forskning handler om den interne
logikken nir man ser pa hele studiet fra start til slutt (Tjora, 2021). Innenfor kvantitativ
forskning handler reliabilitet i stor grad om & synliggjere metodiske valg, slik at studiet pa et
senere tidspunkt kan replikeres av andre for & styrke resultatets troverdighet (Kvale &
Brinkmann, 2015). I kvalitative studier er ikke dette en realistisk mulighet sett ut ifra denne
metodiske tilnermingen sin formal. Ifelge Tjora (2021) ville en slik tankegang nar det gjelder
palitelighet ga imot hva kvalitative metoder soker & oppna. Kvalitative metoder har ofte et

induktivt utgangspunkt, og da blir kravet om repeterbarhet hoyst problematisk. Kvale og
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Brinkmann (2015) stetter et slikt syn og beskriver selve datainnsamlingsmetoden ved bruk av
kvalitative intervjuer som styrt av en tids- og stedsbestemt kontekst, hvor samtalen og selve
intervjuets innhold vil vaere preget av forforstaelsen til bade forsker og deltager, noe som kan

vare vanskelig 4 replikere.

Kvalitative metoder er imidlertid ikke unntatt et krav om god kvalitet i form av reliabilitet.
Postholm (2010) vektlegger i denne sammenheng at forskeren i seg selv er et
forskningsinstrument, og at pilitelighet i kvalitative studier i stor grad vil omhandle &
synliggjore forskerens subjektivitet. Herunder vil en redegjorelse av vitenskapelig tilnerming
og tidligere erfaringer som kan pévirke forskerens forforstielse vaere viktig. Videre er
transparens 1 fremgangsmaten svaert viktig ndr det er snakk om palitelighet til kvalitative
studier. Tjora (2021) beskriver dette som i1 & sikre leseren innblikk i metodiske valg og

fremgangsmater, slik at de selv kan ta stilling til forskningens kvalitet.

Reliabilitet har pa bakgrunn av redegjerelsen over i gjeldende studie blitt sgkt styrket pa flere
méter. For det forste har studiets vitenskapelige tilnerming og egen forforstaelse blitt
presentert. Videre har forberedelser i form av utvalg, utvikling av intervjuguide blitt beskrevet,
samt hvordan behandling av rddata ble utfert. Jeg vil ogsa trekke frem bruk av SDI-modellen
som viktig for & sikre denne studien sin reliabilitet. Modellen sin stegvise og systematiske
fremgangsmate har bidratt til & sikre at analysen startet s nerme empirien som mulig, slik at

premature slutninger har blitt sokt unngétt.

2.5.2 Validitet

Validitet eller gyldighet handler om hvorvidt forskningen som er utfert faktisk bidrar til 4 belyse
de sparsmilene som blir stilt, herunder er valg av passende metode svert viktig (Leseth &
Tellmann, 2018). I denne sammenheng kan valget av semistrukturert dybdeintervju for

gjeldende studie diskuteres.

A bruke dybdeintervjuer for 4 forske pa en viss gruppe sin praksis kan fore til svakere gyldighet,
da svaret ikke kan oppnis foruten om & ogsa observere praksisen. Intervju er dermed ikke
nedvendigvis den beste fremgangsmaten ndar man vil forske pa hva som faktisk blir gjort og
hvordan dette gjores (Tjora, 2021). P& den andre siden kan intervju vere nyttig nar det gjelder

a finne ut av hvordan arbeidstakere lager mening av arbeidet sitt, og hva de mener er relevante
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utfordringer og muligheter (Barley og Kunda, 2001; Tjora, 2021). Gjeldende studie sitt formal
er ikke forst og fremst & forske pd hva lererne pa detaljniva faktisk gjor i klasserommet.
Formalet er & utforske hva sentrale akterer i skole og utdanning mener om sammenhengen
mellom FoL og litteraturarbeid, samt om hvordan de opplever temaet som pévirkende nar det
gjelder hvordan de planlegger og gjennomferer arbeid med litteratur. Informantene viste i denne
sammenheng, som vi vil se n&ermere under presentasjonen av studiens funn, allikevel ikke bare

til tanker og meninger, men ogsé til eksempler og beskrivelser av situasjoner fra klasserommet.

Thagaard (2013) viser i denne sammenheng til metodelitteraturens diskusjon om hvorvidt
studier av personers handlinger (observasjon), har prioritet over studier av hva personer forteller
(intervju). Det som observeres er en sosial handling, men Thagaard (2013) argumenterer for at
det som fortelles i et intervju ogsé er en sosial handling. Dette begrunner hun med at deltagerne
gjennom dialog med forsker vil prave a sette ord pa sine erfaringer. Informantene rettferdiggjor
med dette sine erfaringer og plasserer sine opplevelser innenfor den kulturelle ramme de
forholder seg til. Basert pé dette kan det argumenteres for at laerernes fortellinger fra sin hverdag
1 klasserommet er en form for sosial handling, som ikke krever observasjon for a gyldiggjere.
P& den andre siden kunne inkludering av observasjon, i tillegg til intervjuer, gitt storre
metodologisk mangfold og derfor styrket oppgaven. Men, det ble tatt et pragmatisk valg 1
henhold til tiden som stod til rddighet, og da falt valget pé intervju da det ble vurdert at denne

metoden 1 sterre grad kunne belyse problemstillingen sammenlignet med observasjon.

Videre og tilknyttet kvalitativ forsking er s@rlig kompetansevaliditet, kommunikativ gyldighet

og tolkningsvaliditet relevante aspekter, og vil dreftes 1 det videre sett opp mot gjeldende studie.

Kompetansevaliditet beskrives av Grenmo som «forskerens kompetanse for innsamling av
kvalitative data pa det aktuelle forskningsfelt» (2016, s.254). I denne kompetansen ligger hvilke
erfaringer, forutsetninger og kvalifikasjoner forskeren har til valgt datainnsamlingsmetode.
Dette kan vere en svakhet ved gjeldende studie, da det er forste gang jeg har forsket med
intervju som metode. Det er imidlertid begrenset for hvor mye erfaring man kan ha opparbeidet
seg som masterstudent, og jeg har gjort de grepene jeg kan for & gke kompetansevaliditeten,

ved a lese meg grundig opp pa metoden, samt gjennomfere et pilotintervju.

Kommunikativ gyldighet handler om hvordan man bevisst forholder seg til aktuelle teorier og

perspektiver tilherende feltet man studerer, og til tidligere utfort forskning som er gjort innenfor
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samme eller beslektede temaer (Grenmo, 2016). Den kommunikative gyldigheten har i
gjeldende studie blitt sekt oppnédd ved a sette seg neye inn i relevant forskning og teori sett ut

ifra hva empirien ga grunnlag for, se punkt 1.6 og kapittel 3.

Den storste trusselen ndr det gjelder validitet ved bruk av kvalitative metoder er i mange tilfeller
forskeren selv og hennes perspektiv, som kan pévirke et eller flere av stegene i
forskningsprosessen (Fraenkel, Wallen & Hyen, 2012). Johnson (1997) beskriver denne formen
for validitet som «interpretative validity» (tolkningsvaliditet), som kan vare en svakhet om
forskeren lar sin egen forforstaelse {4 forrang, og hvis tolkningen i sterst grad skjer ut ifra denne.
En god tolkningsvaliditet handler om at forskeren, pa korrekt og eksakt mate, fremmer
deltagernes perspektiver, tanker, meninger og erfaringer (Johnson, 1997). Ifelge Repstad
(1993) kan forskningsbias i verste fall fore til at studien som utfores forteller mer om forskerens
verdier, enn om det empiriske grunnlaget. Det er sekt 4 unngd denne muligheten ved 4 oke egen
bevissthet rundt denne risikoen, samt ved & innta en hermeneutisk tilnerming. En hermeneutisk
tilnerming kan, om brukt riktig, bidra til ekt refleksjon hos forskeren nér det gjelder hvordan

en tolker og forstar i en forskningsprosess (Repstad, 1993).

Videre er en utfordring tilknyttet forskningsbias ifelge Johnson (1997) at man ved kvalitativ
forskning kan finne det man vil finne ut ifra empirien. En méte & unnga dette pa er 4 innhente
en annen forskers fortolkning av materialet. Videre trekker Johnson (1997) frem at man kan
styrke tolkningsvaliditeten ved & mete forskningsprosjektets deltagere pd nytt etter at analysen
er gjennomfort. Gjennom dette andre mete kan man legge frem egne tolkninger, hvor formélet
er & utforske om man forsttt og fortolket informanten pa riktig mate. Ut ifra en hermeneutisk
tilneerming hadde sarlig den sistnevnte muligheten for & sikre god tolkningsvaliditet vaert
passende. Grunnet tiden og ressursene tilgjengelig ved gjennomfoering av dette studiet var dette
imidlertid ikke mulig & gjennomfore. Jeg har allikevel forsekt 4 unnga forskningsbias ved valg
av metode. Ved bruk av semistrukturerte dybdeintervjuer legger man opp til at det som er viktig
for informantene, ogsa er viktig for studien. Videre, og som allerede nevnt legger SDI-modellen
opp til en induktiv og empiriner tilneerming til behandling av dataen, som gir empirien mulighet

for & fremme hva som er viktig, ikke et teoretisk rammeverk valgt ut av forskeren pa forhand.
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2.5.3 Generalisering

Generalisering nar det gjelder kvalitative studier handler om noe svart annet enn ved
kvantitative studier hvor man statistisk sett kan vurdere sannsynligheten for funn gjennom
signifikanstesting. Allikevel kan resultater som springer ut av kvalitativ forskning knyttet opp
til bestemte tidspunkter og steder, ifelge Postholm (2010) overfores til andre lignende settinger
gjennom naturalistisk generalisering. En slik type generalisering innebzrer at leseren kjenner
seg selv igjen gjennom studiens beskrivelser av funn, og mulig finner studien som nyttig ut ifra
sitt eget standpunkt. Slik kan «en forskningstekst fra et praksisfelt frembringe nye maéter a se
og tolke praksisfeltet pa» (Postholm, 2010, s.130). Ved dette kan lesere av gjeldende studie
mulig se seg selv, og finne innholdet nyttig sett opp mot egen praksis eller ved egen forskning

pa feltet.

Konseptuell generalisering er en annen type generalisering hvor formalet er & fremme funn i
form av konsepter, herunder metaforer, begreper, typologier eller modeller (Tjora, 2021). Disse
konseptene vil ifelge Tjora (2021) ikke kun vare knyttet til studiets empiri, men ogsé tidligere
teorier og forskning, og vil derfor sikre relevans utover eget forskningsprosjekt. Som vist til
under punkt 2.3.3 ga empirien nar det gjaldt funnet som viser sammenhengen mellom FoL og
en opplevelse av reorientering ndr det gjelder litteraturarbeid grunnlag for & utarbeide en
tentativ modell, som videre vil bli dreftet under punkt 5.1. I denne sammenheng mé det
understrekes at modellen er et steg pd veien, og at det kreves mer forskning for & eventuelt

kunne bruke konseptet som grunnlag for teorigenerering.

Det er som presentert innledningsvis i denne oppgaven et siktemal ved gjeldende studie a fa
storre innsikt i hva sentrale akterer mener om sammenhengen mellom FoL og litteraturarbeid,
som muligens kan vare et steg pd veien for senere aksjonsforskning. Den konseptuelle og
naturalistiske generaliseringen som studiet muliggjer for kan bidra til relevant innsikt i denne
sammenheng, noe som vil bli videre dreftet i studiets konklusjon. Imidlertid, og som det ma
fremmes her i sammenheng med generalisering, har dette studiet flere begrensinger.
Konseptutviklingen som har blitt gjort gjennom studiet er basert pa svert fa lerere, og er derfor
meget tentativ. Videre mangler den viktigste stemmen i skolen, nemlig eleven selv. Veien

videre vil bli ytterligere reflektert rundt under studiets konklusjon.
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3. Teori

I det folgende vil dette kapitlet vise til studiens teoretiske rammeverk. Kapitlet ble skrevet etter
datainnsamlingen, og etter at analysen ble pdbegynt, for & sikre en hermeneutisk og induktiv
tilneerming. Folgende teori er dermed teori jeg har tolket & veere formélstjenlig for a belyse og

drefte de framvoksende funnene fra gjeldende studie.

3.1 Livsmestring i undervisningen

I gjennomgangen av opplaringens styringsdokumenter under punkt 1.4 ble det vist til hvordan
den nye overordnede delen definerer begrepet livsmestring. For en videre utbrodering av hva
begrepet inneholder sett opp mot opplaring i skolen kan man se til rapporten Skills for Health
av Verdens Helseorganisasjon (heretter WHO). WHO definerer /ife skills (livsmestring) pa
folgende mate; «Life skills are abilities for adaptive and positive behavior that enable
individuals to deal effectively with the demands and challenges of everyday life» (WHO, 2003,
s.3).

WHO viser videre i rapporten til livsferdighetene de vurderer som nedvendige & fokusere pé
gjennom livsmestringsundervisning (WHO, 2003). Disse livsferdighetene deles inn i tre
hovedkategorier 1) kommunikasjon og relasjonskompetanse, 2) handlingskompetanse og

kritisk tenkning, og 3) mestringskompetanse og selvstendighet.

Under det det forste hovedtemaet kommunikasjon og relasjonskompetanse fremmes en rekke
underferdigheter herunder kommunikasjonsferdigheter, aktiv lytting, & kunne uttrykke folelser,
forhandlings- og konfliktlesningsferdigheter, empatiske ferdigheter, og samarbeidsferdigheter.
Under omrédet handlingskompetanse og kritiske tenkning blir ferdigheter som 4 kunne innhente
informasjon fremmet, samt & kunne forutse konsekvenser av nétidige handlinger for seg selv
og andre. Videre blir kritisk analytiske ferdigheter belyst, ved fokus pd & kunne vurdere
jevnaldrende og medias pavirkning, herunder & vare bevisst over hvordan holdninger, verdier
og sosiale normer kan pavirke. Under omradet mestringskompetanse og selvstendighet blir
viktigheten av & bygge selvtillit, fremme selvbevissthet og selvregulering understreket som
viktige faktorer. Videre blir folelsesregulering og ferdigheter for & kunne handtere stress

understreket som viktig i denne sammenheng.
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3.1.1 Livsmestring for, om og gjennom

WHO (2003) viser videre til relevante studier som fastsldr at opplaring innenfor livsmestring
har sterst effekt nar den har fokus pa og fremmer kunnskaper om, ferdigheter og holdninger for
og oppleering gjennom livsmestring. Ved siden av & lere om folkehelse og livsmestring ma
elevene ogsa erfare dette gjennom & bli utfordret og oppleve mestring i trygge leringsmiljo,
samt erfare trygge mellommenneskelige relasjoner (Viig, Resaland og Tjomsland, 2021). WHO
vektlegger videre at aktive, deltagende leeringsaktiviteter er den mest effektive metoden for &

kunne oppné denne trifektaen av opplaering om, for og gjennom livsmestring (2003).

3.1.2 Sentrale didaktiske omrader tilknyttet livsmestring

Anne Szlebakke (2018) reflekterer i sin bok livsmestring i skolen rundt hva elever i dagens
samfunn trenger for & mestre livet. Hun skiller her mellom kunnskap om verden rundt seg, og
kompetansen som trengs for & handtere virkeligheten som i natid oppleves av elevene, pé
individniva, mellom mennesker og pd samfunnsplan (Sazlebakke, 2018). Hun argumenterer 1
denne sammenheng for hvordan grunnleggende kompetanse i & vare et menneske, som
empatiske ferdigheter og relasjonskompetanse burde vere grunnleggende maélsettinger for
livsmestringstemaet. Basert pa dette trekker hun frem flere sentrale temaer hun mener er
passende for livsmestringsopplering, herunder pausens betydning, oppmerksomhetstrening og
nettvett, emosjonell kompetanse, mentalisering, samt empati og samherighet. Temaene er
ifolge Saelebakke (2018) helsefremmende og kan knyttes til elevenes sosiale og emosjonelle
utvikling. Disse temaene er i tillegg til & vaere viktige komponenter av livsmestring som
overordnet tema i skolen, ogsad temaer som empirisk og teoretisk kan knyttes til litteraturens

nytteverdi.

3.2 Literacy

Literacy er et svaert aktuelt begrep i sammenheng med opplering og utdanning (Blikstad-Balas,
2016). Ifelge Penne (2010) forstod man tidligere begrepet som tekstkyndighet. I dag har

begrepet en mer kompleks betydning, som den mye brukte definisjonen til Unesco reflekterer:
«Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and

compute, using printed and written materials associated with varying contexts. Literacy

involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve his or her goals,
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develop his or her knowledge and potential, and participate fully in community and

wider society» (Unesco, 2005, s. 21).

Ved lesning av Unesco sin definisjon kan man forsta literacy en vid kompetanse som inneholder
et individuelt og et samfunnsmessig perspektiv. Pa den ene siden er literacy en forutsetning for
lering og individuell utvikling hos den enkelte. Samtidig og fra den andre siden er
literacykompetanse nedvendig for & kunne ta del i samfunnet. Ifolge Skaftun (2009) har ikke
det norske spraket et begrep som rommer dette omfattende innholdet. Derfor vil literacy som

begrep bli brukt videre i gjeldende studie.

Det finnes to hovedtilnerminger til literacy der den ene har et kognitivt utgangspunkt, og den
andre er sosiokulturelt forankret (Blikstad-Balas, 2016). Ved siden av de to
hovedtilneermingene finnes det flere innganger til literacy; herunder tidlig literacy, fagspesifikk
literacy, kritisk literacy, new literacy og media literacy (Blikstad-Balas, 2016). Videre vil
folgende redegjorelse avgrenses til & omhandle underkategorien til sosial literacy; literacy som
tilgangskompetanse, samt kritisk literacy og fagspesifikk literacy da disse er relevante i lys av

studiens funn.

3.2.1 Literacy som tilgangskompetanse

Ifolge Blikstad-Balas (2016) har tekster makt til & uteve inkludering og ekskludering. Tekster
kan ekskludere ved at leseren avkoder innholdet, uten nedvendigvis a forsta hva meningen med
teksten er. En forutsetning for & forstd meningen er at leseren ogsé har innsikt i, samt forstar
den kulturelle og sosiale konteksten teksten springer ut ifra (Blikstad-Balas, 2016). De
forskjellige kontekstene har igjen ulike diskurser, og disse diskursene reflekterer egne spraklige
og tekstlige regler (Skaftun, 2009). Tilgangskompetanse er dermed ifelge Skaftun (2009) noe
mer enn tilgang til teksten, ved reell tilgangskompetanse far man ogsa tilgang til fellesskapene

tekstene springer ut fra.

Blikstad-Balas (2016) ser literacy som tilgangskompetanse tett opp til et politisk aspekt, da en
vid literacykompetanse er nedvendig for & kunne vaere en demokratisk medborger. Hun
beskriver i denne sammenhengen kognitive ferdigheter som a kunne prate, skrive og lese som

en grunnleggende forutsetning. For & kunne delta demokratisk m& en imidlertid ogsd ha
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kjennskap til forskjellige kulturelle, sosiale og politiske arenaer, samt kunne tilpasse spriket

sitt til disse (Blikstad-Balas, 2016).

3.2.2 Kritisk literacy

Tett opp mot, og som utfyller literacy som tilgangskompetanse har man kritisk literacy. Sprak
og tekst kan som sett over vaere et middel for & praktisere makt, men er ogséd som Blikstad-
Balas (2016) understreker et virkemiddel for bade a skape, samt vedlikeholde ulike bilder og
oppfattelser av verden. Dette utyper hun videre ved & papeke hvordan tekst og sprak er sosialt
konstruert, og derfor vil gjenspeile et tilknyttet verdi- og holdningsgrunnlag. A inneha kritisk
literacy vil ifelge Skaftun (2009) innebere & vare klar over at sprak, diskurser og tekst er en
del av samfunnets maktstrukturer. Ifelge Blikstad-Balas (2016) kan man ved & vere bevisst
over dette lettere ha en sperrende, utforskende og kritisk tilneerming til tekst. Herunder
inkluderer dette en vurdering av tekstens sannhet basert pa formélet, underliggende ideologier

og avsender.

3.2.3 Fagspesifikk literacy
Fagspesifikk literacy er spesielt knyttet til en utdanningskontekst, og handler ifelge Blikstad

Balas (2016) om hvordan ulike diskurser knytter seg til ulike fagfelt og vitenskapsdisipliner. Pa
samme méte har grunnskolens ulike skolefag saregne tekstpraksiser. Opplaering innenfor hvert
skolefag ma med dette innebaere mer enn fokus pé den fagspesifikke kunnskapen, da ulike fag
ogsa inneholder ulikheter i1 sine medierende sprék og grunnleggende perspektiver. Ifolge Kjelen
(2017) er norsk- og sprakfagene sitt serlige literacyansvar & fremme elevenes litteraere

kompetanse.

Littercer kompetanse

Litteraturviteren Culler (2002) er skaperen av begrepet littereer kompetanse. Littereer
kompetanse blir ifelge han beskrevet som kompetansen som trengs for & kunne skape mening
av litteraturens seregne diskurs (Culler, 2002). Dette oppnéds gjennom & internalisere
litteraturens regler og konvensjoner. Culler (2002) forankret begrepet litteraer kompetanse rent
teoretisk, men det har ogsa blitt utforsket empirisk i studiet «Literary competence as a product
of school culture» av Torell, Bonsdorff og Gontjarova (2002) og senere i studiet «portretter av
tre lesere» av Kjelen (2015). Begge disse studiene operasjonaliserer den litteraere kompetansen

gjennom tre delkompetanser; (1) konstitusjonell kompetanse, (2) performanskompetanse og (3)
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transferkompetanse. Fodstad (2013) har i sin beskrivelse av Torell mfl. sin studie oversatt
begrepene til norsk ved; konstitusjonell kompetanse, utferingskompetanse og

overfaringskompetanse. De samme begrepene vil bli brukt videre i gjeldende studie.

Konstitusjonell kompetanse inneholde mennesker sine innfedte kognitive evner til & skape
narrativer (Torell mfl., 2002). De to neste kompetansene er i motsetning til denne skapt
gjennom opplering og i sosiale kontekster, og vil derfor mer utferlig bli redegjort for i det

folgende.

Overforingskompetanse

Overforingskompetanse handler om leserens evne til & knytte innhold fra den littereere teksten
om mot sine egne livserfaringer (Torell mfl., 2002). Torell mfl. (2002) beskriver denne
kompetansen som narmest identisk til Gadamer sin teori om hermeneutisk meningsskapelse,
hvor individet gjennom lesning kobler tekstens innhold opp mot egne livserfaringer, for & skape
utvidet mening av teksten og mulig eget liv. Overforingskompetanse som begrep er videre
sentralt 1 transaksjonsteorier, som setter leseren og leserens oppfattelse av en tekst over teksten
selv eller forfatterens mening. Gjennom & lese med overferingskompetanse blir teksten opplevd
gjennom leserens personlige liv og erfaringsverden, og det er pa bakgrunn av disse prosessene
at mening skapes (Torell mfl., 2002). Denne kompetansen er viktig fordi den intensifierer
opplevelsen av litteraere tekster, og skaper nerhet og innlevelse. I et pedagogisk perspektiv er

dette ogsa viktig da forskning viser at det skaper elevengasjement (Torell mfl., 2002).

Utforingskompetanse og fiktiv leseforstielse

Utferingskompetanse inneholder ferdigheter som lar en analysere og uttale seg om litteraere
tekster (Torell mfl., 2002). Ifelge Kjelen (2015) er dette den kompetansen som skolen i storst
grad kan pévirke ved & arbeide med litterere begreper og tolknings- og analytiske strategier,

samt ved gjennomfering litteratursamtaler.

En forutsetning for & oppnd litterer kompetanse, og som er tett knyttet opp mot
utforingskompetanse, er at man har en fiktiv leseforstaelse (Steffensen, 2000). I sin beskrivelse
av begrepet fiktiv leseforstielse trekker Penne (2013) pd samme mate som Blikstad-Balas
(2016) frem tekstens lunefulle veier; Mening blir intensjonelt uttrykt gjennom skriftlige tegn,

men skriftlige tegn fra en side i et litteraert verk er ikke mening i seg selv. Sakprosa og litteratur
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er to forskjellige hovedsjangre, som krever at man mé ha ulike tilnaerminger til lesning av
tekster tilknyttet disse to kategoriene for & kunne forstd innholdet (Steffensen, 2000).
Sammenlignet med sakprosa dpner litteraturen opp for et fiktivt rom som forutsetter tolkning

og analyse for forstaelse (Steffensen, 2000).

Et aspekt ved den fiktive leseforstaelsen er videre tilstedevaerelsen av en metabevissthet hos
leseren som gjor at hun kjenner igjen de seregne trekkene som tilherer fiksjonelle tekster, og
at forforstaelsen aktiveres deretter (Penne, 2010). Ifelge Steffensen (2000) vil dette innebzere a
sette forfatterens motiv i parantes nar man leser. Hennig (2017) beskriver dette videre ved at
man nar man leser litteratur, ma innga en form for imaginar kontrakt med forfatteren om at
teksten skal forstds som fiksjonell. Denne formen for metabevissthet er ifelge han en
forutsetning for & kunne tolke litteraturen, pé litteraturens egne premisser. Det motsatte av &
lese med en fiktiv forstaelse vil vaere a lese litteratur pa en faktiv mate, der meningen kun skapes

fra leserens faktiske virkelighet og stisted i eget liv (Penne, 2010).

Malet ved lesning av litteratur er ifelge Steffensen (2000) & se historien som noe mer enn en
narrativ oppbygning. Ved & utvikle historiens tomme rom, og ved & plukke opp samt forsta
littereere virkemidler, kan teksten ifelge han fa utvidet betydning for leseren. Hennig (2017)
argumenterer pa bakgrunn av dette at leerere ma sikre at elevene opparbeider seg analytiske

verktoy, slik at denne flertydigheten kan oppdages og oppleves.

Selv om utferingskompetanse pa sin side er viktig for forstaelse av litteratur, er
overferingskompetanse en viktig del for & oppna en helhetlig form for litteraer kompetanse, og
er et viktig utgangspunkt for forstaelse (Kjelen, 2015). Torell mfl. (2002) viser i denne
sammenheng til Bakhtin og understreker at den estetiske handlingen forst begynner nar vi
kommer tilbake til oss selv. Lesning av litteratur ma dermed ikke bli en ren teknisk og analytisk
ovelse, arbeidet burde sgke & ha en balanse mellom & fremme elvenes utferings- og

overfaringskompetanse hvis littereer kompetanse skal oppnas.
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3.3 Teoretiske perspektiver pa lesning av litteratur og
empati/mentalisering

3.3.1 Nussbaum og den narrative forestillingsevnen

Den amerikanske filosofen Marta C. Nussbaum argumenterer gjennom sine teorier for hvordan
lesning av litteratur kan bidra til gkt empati gjennom det hun beskriver som den narrative
forestillingsevnen. Lesning av litteratur kan forme vér forstéelse av mennesker rundt oss, ved &
fremstille levevilkar ulike vare egne gjennom det narrative (Nussbaum, 1997). Litteraturen gir
ifolge henne en unik mulighet for innlevelse; «Narrative art has the power to make us see the
lives of the different with more than a casual tourist's interest — with involvement and

sympathetic understanding» (Nussbaum, 1997, s. 88).

Sentralt for den narrative forestillingsevnen er fantasi og undring (Nussbaum, 1997). Allerede
som barn kan historier bidra til & fremme grunnleggende moralske evner. Historier har en indre
verden, der fiktive personer til dels har et skjult mystisk indre, og til dels et mer apent indre
mulig likt leserens. Ved & undre seg over, og leve seg inn i slike historier leerer barn & tenke seg
til tanker og folelser til en skjult og indre form (Nussbaum, 1997). Videre forklarer Nussbaum
(1997) at denne undringen som foregar gjennom litteraturen kan pavirke hvordan man betrakter
mennesker i den virkelige verden pa. Mennesker i den virkelige verden har ogsa et indre som
er mystisk og skjult, og som tilsvarende gjennom lesning har man begrenset tilgang til dette
indre. Ved & utforske undring gjennom historier kan dette hjelpe barn med a forstd andre
mennesker som dype, og at de har kvalitative forskjeller fra seg selv og skjulte sider (Nussbaum,

1997).

Nér barna blir eldre beskriver Nussbaum (1997) denne prosessen som mer kompleks.
Litteraturen som leses inneholder mer komplekse moralske og sosiale scenarioer. Gjennom
slike historier kan de unge lare a kjenne igjen viktige folelser og sinnstilstander, bade i seg selv
og i andre. Eksempler som hun trekker frem i denne sammenheng er bade vanlige fremtredende
folelser som frykt, lykke og ned, men ogsa mer komplekse trekk som mot, rettferdighet,

selvbeherskelse og utholdenhet.

Nussbaum knytter den beskrevne nytteverdien av lesning opp mot viktige demokratiske
ferdigheter og holdninger. Ifelge henne kreves det mer av en verdensborger enn kun ren

kunnskap om historie og sosiale forhold (Nussbaum, 1997). I en verden der vi har forskjellige
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kulturer, kjonn, klasser og etnisitet trenger verdensborgeren en sympatisk forestillingsevne.
Denne evnen vil gjere det mulig for oss & forstd menneskene rundt oss pa en bedre méte, ved at
man kan fa bedre forstaelse for motiver og valg til mennesker som er annerledes enn oss selv.
A forestille seg andre sine opplevelser samt kunne ta andre sine perspektiver skaper gode
medborgere som er et grunnlag for demokratiet. Ved & opparbeide seg en narrativ
forestillingsevne som beskrevet over, mener Nussbaum (1997) at en kan lare 4 basere valg og
handlinger ikke bare ut ifra sine egne interesser, men ogsa for & stette andres behov og

interesser.

3.3.2 Zunshine og metarepresentasjoner

Nussbaum sin teori som presentert over gér ut pa at lesning av litteratur kan skape medfolelse,
og en forstaelse av at andre er ulike seg selv og at de derfor har andre behov. Dette kan tolkes
til & implisitt reflektere mentaliseringsbegrepet som redegjort for under punkt 1.5.2. En
teoretiker som mer uttrykkelig har gjort denne koblingen er den kognitive litteraturteoretikeren
Lisa Zunshine (2006). Ifolge henne kan lesing av litteratur vere en kognitiv treningsekt
gjennom dens mulighet til & stimulere mentaliseringsevnen. Hun argumenterer for at litteratur
bade kan utfordre og utvikle kognitive evner ved 4 mentalt putte seg selv i andres sko. Zunshine
knytter videre mentalisering gjennom lesning til metaforstielse. Mentaliseringseven gar ut pa a
forestille seg 4 vaere en annen, men samtidig vaere klar over at dette er sin egen forestilling

(Zunshine, 2006).

Zunshine (2006) argumenterer videre for litteraturens mulighet til & oppeve mentaliseringsevne
giennom dens unike mulighet til & skape metarepresentasjoner hos leseren.
Metarepresentasjoner er kort fortalt menneskers unike evne til & kildespore representasjoner og
informasjon. For & videre forklare innholdet i begrepet er det nedvendig 4 se til skillet mellom
semantiske og episodiske minner. Semantiske minner er generell kunnskap som deles med flere,
for eksempel betydning av ord, og fakta om verden (Zunshine, 2006). Zunshine viser til
eksempler som at epler kan spises og at fotosyntese skjer i planter. Dette er med andre ord
erkjente sannheter hvor konteksten rundt hvordan man lerte dette, eller hvem man lerte det fra

ikke har betydning for utsagnets sannhetsgehalt.

Metarepresentasjoner kommer inn i bildet nar man snakket om episodisk hukommelse.

Episodiske minner blir knyttet og lagret sammen med kilden eller akteren denne nye
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informasjonen kommer fra (Zunshine, 2006). Et eksempel kan vere at man har en venn som
heter Mona som har fortalt at man kan spise stein. Dette vil da lagres som at «Mona fortalte
meg at man kan spise stein», kilden blir lagret med informasjonen. Ved a skape
metarepresentasjoner utferer mennesker en slags kildesporing. Informasjonen blir lagret og
vurdert sammen med kilden og konteksten, som igjen vil pavirke hvilke slutninger man trekker
og hvordan informasjonen brukes. Man holder ved dette informasjonen/representasjonen apent
til vurdering (Zunshine, 2006). Kapasiteten var til metarepresentasjon er helt nedvendig for;
«planning, interpreting communication, employing the information communication brings,
evaluating other’s claims, mind-reading, pretense, detecting and perpetrating deception, using
inference to triangulate information about the past or hidden causal relations, and much else
that make the human mind so distinctive” (Zunshine, 2006, s. 52). Metarepresentasjoner er med

dette en forutsetning for mentalisering (Zunshine, 20006).

Zunshine (2006) beskriver hvordan mentalisering i mete med litteratur blir engasjert ved leseren
vet hvor forskjellige fiktive karakterer kan vare nar det kommer til behov, motiver og folelser.
Dette gir leserne rom for 4 lete etter beskrivelser og hint i teksten som vil hjelpe oss a finne ut
av karakterenes mentale tilstand for sid & kunne forutsi oppfersel og handling.
Metarepresentasjoner hjelper oss videre & kategorisere denne stremmen av informasjon rundt
handling og karakterer. Gjennom lesningen, og i et forsek pa & forstd, vil lesere tillegge
forskjellig grad av sannhetsverdi tilknyttet karakterer og fortellers utsagn (Zunshine, 2006). Det
er en kilde bak hver representasjon man plukker opp fra et litteraert verk som far oss til &
gjenopprette, tolke pa nytt og veie sannhetetsaspekter knyttet til hva karakterene tenker, vil ha
eller foler. P4 denne méten bade krever og utvikler litteraturen var evne til 4 skape

metarepresentasjoner, som er en viktig del av var mentalisering (Zunshine, 2006).

3.4 Teoretiske perspektiver pa lesning av litteratur og identitet

Identitetsutvikling har av litteraturdidaktikere og litteraturvitere lenge blitt brukt som
argumentet for hvorfor det er viktig at barn og unge leser litteratur. Bertil Gunnemo
argumenterte allerede i 1967 for at lesing av litteratur kan fremme leserens forstdelse av seg
selv og andre: «Pa denne méten kan skjennlitteraturen gi kunnskap om en selv, fordi leseren
ofte ubevisst identifiserer seg med en eller annen person i boken eller kjenner sine egne

problemer igjen i dikterens tanker» (s. 36).
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Koblingen mellom litteratur og identitet blir ogsa i mer moderne litteraturdidaktikk fremmet
som viktig. Asmund Hennig (2017) setter lesning av litteratur inn i sosiale og kulturelle
perspektiver. Han understreker at sosial samhandling med mennesker, herunder familie og
jevnaldrende, er aller viktigst nar det gjelder veien inn i kulturen. Han argumenterer imidlertid
for at litteraturen kommer pa andre plass: «i litteraturen opplever vi menneskelig natur og
menneskelig erfaringer og relasjoner i ulike former og gjennom sterke bilder. Vi far blant annet
klare inntrykk av hva et samfunn fordemmer, og hva det aksepterer» (Hennig, 2017, s. 39).
Dette argumenterer han for at vil pavirke unge lesere som er under identitetsutvikling, bade nar

det gjelder den individuelle siden og den kulturelle fellesskapsiden.

Penne (2001) viser videre i sin bok norsk som et identitetsfag, til ulike teorier som hun bruker
til & begrunne sammenhengen mellom lesning av litteratur og identitetsutvikling. Herunder
viser hun blant annet til Anthony Giddens sin teori om moderne identitetsutvikling; For var
menneske mindre fristilt fordi veien gjennom familie, sted og klasse var mer eller mindre satt
ut ifra samfunnets forventninger. Det moderne selvet har derimot svaert mange valg nar det
kommer til hvem man skal vare, og hva man vil gjere i livet, noe Giddens (1996, i Penne, 2001)
kaller det refleksive prosjekt. Penne sper videre hva utfordringene blir for dette frisatte individet
som skal skape seg selv, og som kan velge hvem hun skal vere. Hun viser videre til hvordan
selvet i storre grad enn for ma skapes refleksivt gjennom spraket, der valg ma begrunnes og
tolkes nettopp gjennom spréak. For & oppna dette argumenterer hun for at evnen til & se seg selv
utenfra, sette seg inn i andres perspektiver og & kunne vurdere handlinger i lys av en helhet som
viktigere enn noen gang. I denne sammenheng understreker hun den narrative tenkemate og
den narrative identitet som en forutsetning. Hun trekker her frem fortellingene som en méte &
skape et bilde av oss selv og var plass 1 verden, og hvordan fortellinger modellerer identiteter

og handlingsmenstre (Penne, 2001).

3.5 Shared reading

Shared Reading er en litteraturbasert metode utviklet av en gruppe litteraturvitere ved The
Reader Organization. Metoden er ifelge utviklerne basert pd hoytlesning og refleksjon og gér
ut pa at en gruppe mennesker, samt en sertifisert leseleder, motes for enten & lese en novelle
eller dikt (The Reader Organization, u.d.a). Leselederen leser hoyt, og stopper underveis med
passende spersmal til gruppen for & apne for samtale om hva som er blitt lest. Leselederen er

blitt trent til & oppmuntre gruppen til & dele hvordan teksten pavirker personlig, ved & oppmuntre
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til & dele minner, tanker og folelser som teksten bringer frem i lytterne. Det er derimot ikke
nedvendig & dele, en grunntanke bak metoden er at det skal vaere mulig & kun lytte. Som en del
av visjonen til organisasjonen kan man lese at tanken bak og formalet med metodikken er som

folgende:

We believe that literature’s unique power has the potential to connect individuals, help

us feel better and to rebuild lost social bonds.

We are building a Reading Revolution, bringing people together and books to life in
order to make warmer, healthier, stronger communities (The Reader Organization, u.d.b,

avsn. 3 og 4).

I denne sammenheng fremmer de troen pa litteratur som et verktoy bade for & hjelpe mennesker
og overleve, men ogsa leve godt. En tekst kan og vil tolkes ulikt, men ved a lese samme tekst
sammen, og ved felles samtale rundt denne, er tanken bak metoden & oppna et felles sprak som
kan bidra til at man eker forstielsen for seg selv og andre (The Reader Organization, u.a.a).
Shared Reading har blitt tilbudt pd en rekke offentlige institusjoner som psykiatriske
degnavdelinger, fengsler, gamlehjem og sykehus (Skjerdingstad & Tangeras, 2019). Som et
offentlig tilbud har det ogsa blitt satt opp lesegrupper pa biblioteker, skoler og universiteter.

I Danmark har metodikken blitt adaptert til det de kaller «guidet felleslesningy utfert i regi av
Laeseforeningen. Organisasjonen ble stiftet i 2010 og knytter litteratur og sosialt

utviklingsarbeid sammen for & fremme mental sunnhet. Formalet er ifolge dem &:

Bringe litteraturen ud, hvor den ger gavn, og skabe sterke leesende fallesskaber for
mennesker 1 alle livssituationer og pa tvers af sociale lag. Vi har serligt fokus pa at
inddrage mennesker i udsatte livssituationer, og vi arbejder pd tvars af samfundets
sektorer for at etablere leesegrupper alle mulige steder, hvor mennesker kan medes og

kommer (Laseforeningen, u.4, avsn. 1).
I Norge er Shared Reading forankret i folkebiblioteket (Ekland, 2018). Selv om muligheten for

a delta 1 lesegrupper har vert tilgjengelig i Norge 1 lengre tid ble kursing for & bli leseleder
gjennom norske aktarer forst en mulighet hosten 2018 (Ekland, 2018).
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3.5.1 Forskning péa effekten av Shared Reading

Som vist over er det en gkende interesse for hvordan lesning av litteratur gjennom Shared
Reading kan bidra til bedre livskvalitet. Det har i denne sammenheng blitt utfert empirisk

forskning pa omradet. I det folgende vil det blir utfert en kort gjennomgang av relevante studier.

Billington, Dowrick, Hamer, Robinson og Williams (2011) undersekte i sin studie hvilken
effekt Shared Reading kan ha pad mennesker diagnostisert med depresjon. Deltagerne deltok
jevnlig i lesegrupper gjennom et r, og resultatene viste en statistisk signifikant forbedring nér
det gjaldt mal pd deres mentale helse. Herunder deres sosiale, mentale og emosjonelle velvare.
Designet inkluderte imidlertid ikke en kontrollgruppe & male denne effekten opp mot
(Billington mfl., 2011). Studiet kan kun dermed underbygge en korrelasjonell sammenheng

mellom Shared Reading og bedre mental helse.

Studiet belyste ogsa tre forutsetninger for eventuell effekt; (1) litteraturen, (2) gruppelederen
og (3) gruppen (Billington mfl., 2011). For det forste ma litteraturen vere en variert blanding
av serigs litteratur bestdende av bade fiksjon og dikt. Serigs litteratur blir beskrevet som klassisk
litteratur som adresserer menneskelige utfordringer og temaer som setter sekelys pa sosial og
moralsk oppfersel (Dowrick mfl., 2012). Begrepet blir ogsé brukt for & avgrense mot «flyktigy
litteratur som tegneserier og magasiner, samt vise sjangre innen popularlitteratur. Nér det gjaldt
leseleder sin rolle fant Billington mfl. (2011) at dette spilte inn bade med tanke pa valg av
litteratur, hvordan teksten ble lest opp, og sist, men ikke minst hvordan leselederen formet og
guidet samtalen rundt litteraturen. Kommunikative ferdigheter og sosial bevissthet hos
leselederen ble videre sett pa som avgjerende. Den neste forutsetningen ble funnet & vere stotte
fra gruppen, og en opplevd folelse av fellesskap innad i gruppen. I tillegg til at det sosiale
fellesskapet i gruppen var en forutsetning viste studien at selve metoden, gjennom lesingen,
deling av personlige ideer, folelser og meninger bidro til & skape et trygt og godt sosialt

fellesskap. Metoden og det sosiale utfallet var dermed gjensidig pavirkende.

Nyere forsking underbygger funnet til Billington mfl. (2011). Prosjektet «Tid til leesning»
utforsket implementering av lesegrupper som mentalt helsefremmende under kommunal regi i
Danmark (Laseforeningen, 2020). Deltagere som fikk tilbud om & delta hadde svekket mental
helse, herunder personer som slet med stress, angst, depresjon eller kroniske smerter. Til

sammen ble 68 deltagere delt i mindre grupper og deltok i lesegrupper i et tidsspenn over 10
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uker. Et av formélene ved prosjektet var & dokumentere eventuelle mentale helsefremmende

effekter, bade kvalitativt og kvantitativt.

Evalueringsrapporten «tid til laesning» viser til psykometriske effektmélinger av
lesegruppedeltagelsen (Leseforeningen, 2020). Det ble gjennomfort totalt fire malinger i lopet
av prosjektet; for oppstart, etter lesegruppene var ferdige, samt to oppfelgningsmal etter 3 og 6
méneder. Deltagernes mentale helse ble mélt pa tre omréder; humer (depressive symptomer),
bekymringstendens (angstsymptomer) og funksjonsniva (herunder bevegelighet, personlig
pleie og vanlige aktiviteter) (Laseforeningen, 2020). Resultatet viste en statistisk signifikant
forbedring pé alle omrader ved avslutningen av prosjektet. Oppfelgningstesten etter tre méneder
viser en vedvarende effekt. Det som videre er interessant, er at oppfelgingsmalingen utfort etter
seks méneder viser en signifikant forbedring igjen sett i forhold til malingen gjort etter 3
maneder. Ifelge Laseforeningen (2020) tyder resultatene pa at deltagelse i1 lesegrupper ved
Shared Reading bade pa kort og lang sikt kan bidra til bedring i humer, bekymringstendens og

funksjonsniva.

Som et supplement til det kvantitative studiet ble det utfert etnografiske studier under
prosjektet. P4 bakgrunn av deltagende observasjon og kvalitative intervjuer var det sarlig tre
temaer deltagerne opplevde som serlig betydningsfulle: (1) det sosiale aspektet ved
lesegruppen, (2) opplevelse av glede og refleksjon gjennom litteratur og (3) mening i hverdagen
(Leeseforeningen, 2020). For det ferste fremmet deltagerne det sosiale aspektet ved
lesegruppen, som ble oppfattet som trygt og intimt uten & vaere privat. Deltagerne belyste at de
kunne dele og reflektere over store spersmal utspringende fra litteraturen, men som ga rom for
egne erfaringer og opplevelser som bidro til en foelelse av kjennskap til hverandre selv om de
«barey snakket om teksten. For det andre fremmet deltagerne en opplevelse av fa glede gjennom
litteratur og muligheten for a reflektere. Deltagerne sa nytten av & reflektere over hvordan eget
liv kunne relateres til litteraturen, men ogsd hvordan andre med en annen bakgrunn forstod og
opplevde samme tekst. Det tredje temaet deltagerne fremmet var gkt opplevelse av mening i
hverdagen. Deltagerne som var med i dette prosjektet var av ulike grunner mye i eget hjem,
herunder grunnet sykemelding, fertidspensjonering eller grunnet sykdom som angst, stress eller
depresjon. Shared reading ble for mange av deltagerne noe de sa frem til, og ble ansett som

meningsfullt og energigivende.
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De kvalitative funnene fra prosjektet har en tematisk sammenheng med hva Gray mfl. (2016)
fant 1 sin studie, herunder at deltagere i1 lesegrupper opplevde litteraturen som et «intermediary
object», I studiet til Gray mfl. (2016) opplevde deltagerne at lesing av Dickens tillot en
utforskning av vanskelige erfaringer gjennom det fiksjonelle. Ved at diskusjonen tok
utgangspunkt i litteraturen forte dette til en trygg avstand mellom det tematiske og deltagernes
egne mentale helse, der egne folelser kunne projiseres over péd fiksjonelle karakterer og

situasjoner.
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4. Funn

I dette kapittelet vil jeg presentere funnene fra studien. De empirinere kodegruppene som ble
til gjennom analysen som presentert under punkt 2.3.2 vil danne grunnlaget for fremstillingen.
Beskrivelser av empirien og direkte sitater vil her knyttes opp mot tidligere presentert forskning
og teoretiske perspektiver, som ut ifra empirien er tolket til & kunne belyse konseptene pa et

generisk niva.

Jeg har valgt & referere til informantene ved bruk av koder for & sikre transparens. I det folgende

vil en kort presentasjon av informantene med tilherende kode bli gitt.

LUT er en kvinnelig leererutdanner som jobber pa et universitet

L2 er en kvinnelig norsklarer som jobber pa en ungdomsskole i Oslo

L3 er en mannlig norsklarer som jobber pd en ungdomsskole i Lorenskog
LU4 er en mannlig leererutdanner som jobber pa et universitet

L5 er en kvinnelig engelsklaerer som jobber pa en ungdomsskole i Oslo

L6 er en kvinnelig norsklarer som jobber pa en ungdomsskole i Oslo

4.1 Nytteverdi av litteratur

4.1.1 Empati, perspektivberikelse og mentalisering

Pa spersmdl om hvordan lesning kan vare nyttig for elever pa ungdomsskolen, samt hva lesning
og litteraturarbeid kan bidra med i en FoL-sammenheng, trakk samtlige av lererne frem empati
som en intuitiv grunn for hvorfor man burde lese litteratur, som eksemplifisert ved L6 sine

refleksjoner;

Jeg tenker jo at det er en uvurderlig kilde til & bli eksponert for ting. Og se andres liv pa
et vis. For ungdom generelt.. I litteraturen ligger det s utrolig mye god trening i empati.

Jeg tror at de som leser mye tidlig, utvikler en empatisk folelse da.

Laererutdannerne er derimot mer skeptisk til en empatibegrunnelse for lesning pa
ungdomsskolen. LU1 understreker at det ikke er arsak-virkning mellom det du leser og det du
gjor, eller vice versa. Hun trekker videre frem nazister fra andre verdenskrig som eksempel;
«Jeg tar jo det eksemplet som vi har fra nazismen, at de torturistene elsket bokkunst, de var helt

eksperter pa litteratur og musikk. De var ikke noe gode mennesker for det. Livsmestring, ja,
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man kan jo si at de mestret livet.» Som Engelstad (i Nussbaum, 2016) understreker finnes det
svert mange eksempler pa at ondskap og kulturell/littereer dannelse ikke er gjensidig
utelukkende; «Fremtredende nazister ledet utryddelsesleirer med den ene hénden og leste
Goethe med den andre; lukket det ene eret for lyden av fangers rop i smerte og fortvilelse og
net Bach og Beethoven gjennom det andre» (s.11). LU1 avfeier ikke muligheten lesning kan ha

for 4 fremme empati senere i intervjuet, men understreker at dette ikke er den eneste muligheten;

Jeg tenker at man kan utvikle empati, men man kan ogsa utvikle hat, man kan utvikle
kjedsommelighet, mange forskjellige ((felelser)). Om man skal ha felelsesretninger s&

ma man ta med seg flere. Ut ifra holocausteksemplet. Lesning er ikke virkeligheten

Funnet nér det gjelder de sprikende oppfattelsene om lesning for a utvikle empati reflekterer
empiriske studier gjort pa feltet. Forskning viser som presentert under punkt 1.6.1 tvetydige
resultater. P4 den ene siden viser korrelasjonelle studier en sammenheng mellom livslang
eksponering for fiksjon og ekt empati (Mumper & Gerrig, 2017). P4 den andre siden har fa
kausale sammenhenger blitt funnet, og langtidseffekten av disse er uklare (Bel & Veltkamp,

2013; Pino & Mazza, 2016).

Nar det gjelder mentalisering er det ingen av informantene som bruker begrepet eksplisitt nar
de reflekterer rundt lesning av litteratur og litteraturarbeid. Imidlertid tolkes dette til & komme
implisitt frem blant bade laerere og lererutdannere. For det forste kommer det frem implisitt
frem ved at samtlige trekker frem perspektivberikelse, som eksemplifisert gjennom L5 sine

refleksjoner;

Noe som er like viktig er muligheten til & kunne leve seg inn i en verden med ulike
perspektiver enn sine egne. Bare erfare. Bare erfare, det heres kanskje litt klisje ut, men
man far et rikere liv av & lese, fordi man kan oppleve sa mye gjennom historier. Det
bruker av og til som inngang nar vi skal lese beker sann; «né skal vi faktisk ut & reise

fordi vi skal inn i en annen historie & oppleve noe».

A kunne se andre perspektiver blir av Mar (2018) beskrevet som en form & engasjere seg i
mentalisering pa, gjennom «inferring the mental states of others by viewing the world through
their eyes» (s. 457). Videre kan det tolkes at mentalisering kommer implisitt frem gjennom LU4

sine tanker om lesning av litteratur som en mulighet til & oppeve et tolkningssprak som kan gi
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okt forstdelse i det virkelige liv. P4 spersmal om hvordan litteratur kan vere nyttig for elever
pa ungdomsskolen er han pa samme méte som LU1 1 tvil ndr det gjelder lesning og utvikling
av empati. Derimot vektlegger han litteraturens mulighet til & kunne trene pa et tolkningssprak

som kan hjelpe en a orientere seg i verden,;

Tolkning betyr egentlig & forstd mennesket i den konteksten det mennesket lever i. Og
for & kunne sprékliggjore det, sa kan man ikke bare si at hun gjorde det fordi hun er en
idiot, eller fordi hun er en engel, du er nedt til & forsta at valgene og handlingene til
karakteren er et resultat av den konteksten som det mennesket befinner seg i, og det er
humanisme pa en mate. Og det er en form for empati. Men den kan sprékliggjeres. Vi
tror jo at det kognitive, sprdk og tenkning herer sammen. Og, nir du sprakliggjer noe
som man ikke for kunne, sa kan man tenke noe annet og. Og det spraket kan man igjen
bruke pa seg selv. Det er et refleksivt sprak som du kan snakke om karakterene om, si
kan man trekke det tilbake til deg selv. Og forsta deg selv og din verden pa samme som
du har gjort med de fiktive karakterene. Menneskets valg og skjebne i mest mulig

kontekst.

LU4 sine refleksjoner kan tolkes til & implisitt berare mentaliseringsbegrepets selvrefleksive
side, og begrepets mellommenneskelige komponent (Skérderud og Sommerfeldt, 2008). Han
fremmer ogsa litteraturen sin evne til & skape okt forstaelse for fiksjonelle og virkelige
situasjoner gjennom a oppegve tolkningskompetanse. Dette reflekterer en forstaelse som ligner
Zunshine (2006) sin begrunnelse for hvorfor man burde lese litteratur. Gjennom litteraturens
mange kilder og representasjoner bruker leseren mentalisering aktivt i en sekende prosess etter
mening og forstdelse. Man skaper metarepresentasjoner, sporer kilder, holder en forstaelse for
den muligens endres ved ny kunnskap. Pa bakgrunn av dette argumenter Zunshine (2006) for
at lesning kan vere en kognitiv treningsekt der leseren bade ever pa, og utvikler sin

mentaliseringsevne.

Refleksjonene rundt lesning som mulighet for & fremme perspektivberikelse, empati og
mentaliseringsevne for elever pd ungdomsskolen kan sees i sammenheng med ferdigheter som
teoretikere beskriver som viktig i et livsmestringsperspektiv. Som vist til under teoriens punkt
3.1.2 fremmer Salebakke (2018) empati og mentaliseringsevne som nedvendige ferdigheter a
fokusere pd nar man arbeider med folkehelse og livsmestringstemaet som en del av

oppleringen. Dette baserer hun pé bred internasjonal forskning som viser til betydningen av
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sosial og emosjonell lering i skolen som grunnlag for god sosioemosjonell utvikling, samt
betydningen dette har for & skape resiliens og motstandskraft. Empatiske ferdigheter blir videre

belyst av WHO (2003) som viktige fokusomrader nér det gjelder livsmestring i skolen.

Videre, og som er interessant sett i lys av teori pa feltet, er at leerernes refleksjoner rundt lesning
og empati implisitt kan knyttes opp mot det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap.
Som nevnt under punkt 3.3.1 beskriver Nussbaum (1997) empati og demokratisk
medborgerskap som nzart beslektede fenomener. A vaere en medborger forutsetter mer enn
kunnskap om forskjellige mennesker og kulturer, man mé ogsd inneha evnen til & putte seg selv
i andre sin situasjon. A utvikle medfolelse og empati er derfor en essensiell del av & utvikle seg

til & bli en demokratisk medborger (Nussbaum, 1997).

Denne koblingen gjores ogsa eksplisitt og intuitivt av flere laerere uten at det ble lagt feringer
for at dette skulle skje. L5 trekker frem et eksempel der de i klassen har jobbet tematisk med
black lives matter og rasisme. I denne sammenheng leste de «The Hate u Give», noe hun knytter

opp til bade folkehelse og livsmestring, samt demokrati og medborgerskap-temaet;

Da leste vi «The Hate U Give» for & kunne se pd det. Og det gir rett pa empati og
interkulturell forstaelse, forstd andre perspektiver, som jeg tror var veldig nyttig der. For
jeg tror nok de, det gér nok ogséd veldig pa demokrati og medborgerskap, men ogsé
folkehelse og livsmestring, det der med at.. Vi har et superhomogent milje pa skolen.
90-95% er hvite hoy middelklasseelver som har det ganske fint, men som ogsa finner
livet utfordrende. Og kanskje den der med a bli mett med «det er hvite mennesker som
har skylda» foeles litt sdnn, tror nok noen steiler mere der, men hvis man da leser et
skjennlitteraert verk, setter seg inn i andres opplevelser, sa ser man kanskje at «4ja, det
er jo ikke det det handler om, det er ikke vi som blir angrepet, men det er disse
menneskene som vi ma bygge opp under», for eksempel. Prove & forstd andre

perspektiver.

Slik jeg tolker det, bererer lereren sine refleksjoner her kjernen i Nussbaum (1997) sin teori
vedrerende den demokratiske medborger som beskrevet over. Sitatet viser ogsd en oppfattelse
om at en fiksjonell lesning kan redusere en forsvarsmekanisme hos individer nar det er snakk
om temaer man ut ifra eget stasted ikke har grunnlag til & forstd. Dette kan sees i sammenheng

med muligheten fiktiv lesning gir til & sette eget personlig stisted til side helt i starten av
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lesningen, for & seke og forstd handlingen og karakterene pa historiens premisser (Penne, 2010).
En slik lesning kan ifelge Nicolaysen (2005) dpne opp for en «medverden» som kan bidra til
perspektivberikelse gjennom sekundere opplevelser. Denne medverdenen kan muliggjere en
endring i hvordan man oppfatter den ekte verden som er preget av eksisterende maktforhold,

forventninger og normer (Nicolaysen, 2005).

4.1.2 Identitet

Temaet identitet blir av samtlige laerere trukket fram for hvordan lesning av litteratur kan bidra
til & fremme FoL- teamet. L3 og L5 gir i denne sammenheng eksempler fra undervisning der

de bevisst har arbeidet med temaet gjennom lesning av litteratur.

L3 forklarer hvordan de pé hans skole har valgt 4 jobbe med folkehelse og livsmestring ved &
ha overordnede temaer som de skal jobbe med gjennomgéende pé hvert trinn. P4 8§ trinn er
temaet identitet, hvor de utforsker spersmalet «hvem er jeg». I norskfaget uttrykker han at lesing
av litteratur er maten de jobber med FoL-temaet pa, og forklarer et opplegg de har gjennomfort.
Han beskriver at de jobbet med en novelle som handlet om en gutt som var et klassisk nettroll

og som skrev fzle ting pa nett, men var en helt annen person nér han ikke satt foran dataen sin;

Vi analyserte denne novellen og sa etter virkemidler og alle de klassiske tingene man
gjor nar man leser en novelle, men sd prover man a lofte det litt opp, hvorfor hadde vi
dette temaet her? Jo det handler om identitet, det handler om denne gutten her som er
en person ndr han er med mor og far, sd er han en helt annen person i den digitale verden.
Og hvordan kan elevene kjenne seg igjen i det? Er vi alle litt sdnn? Presenterer vi alle
oss litt annerledes pa sosiale medier? S& har man det gdende, s skaper man en diskusjon
1 klasserommet, dette er en novelle med sterke virkemidler og tydelig budskap, men er

det noe av dette vi kan trekke inn i egne liv (L3).

L5 trekker frem hvordan de har arbeidet med temaet identitet gjennom lesning av boken «Perks
of being a Wallflower». Hun beskriver hvordan boken tematisk tar opp utfordrende opplevelser
og livssituasjoner som muligens er relaterbare til elevene, enten ved at de selv har opplevd
lignende eller at de kjenner noen som har det. Fordelen og den sterste gaven ved litteratur 1

denne konteksten beskriver hun som at;
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Vi kan bruke situasjoner og opplevelser som de selv har, men sd kan man pa en méte
trekke det ut sd handler det om dette ((historien)), sa er det lettere & kanskje diskutere
det fordi nér vi da snakker om hva tror dere hovedpersonen tenkte her, eller hva tror
dere det er rett & gjore her, s& ma de pa en mate relatere det til seg selv. Det blir en aktiv
mate for elevene a bearbeide og jobbe med seg selv og utfordringer nér vi forst snakker
om livsmestring. Man kan snakke om egen identitet og spersmél man har uten at det blir

det nare og personlige.

Informantenes refleksjoner bererer litteraturdidaktikeres teorier rundt okt selvforstaelse, og okt
forstaelse av egne handlinger og valg gjennom lesning. Moderne identitetsutvikling handler i
storre grad om refleksivitet, bunnet i storre valgfrihet nar det gjelder hva og hvem man skal bli
(Anthony Giddens, 1996, i Penne, 2001). I sammenheng med dette argumenterer Penne for
hvordan selvet i storre grad nd enn for mé skapes refleksivt gjennom sprak, og at lesning av
litteratur kan bidra til & fremme dette. I Lareplanens beskrivelse av folkehelse og livsmestring
blir utviklingen av et positivt selvbilde og en trygg identitet serlig fremmet som formélet med
temaet. I tilknytning til norskfaget blir ogsa lesning av skjennlitteratur beskrevet som en
eksplisitt mate & arbeide med temaet pé; «denne type lesing kan bade bekrefte og utfordre
elevenes selvbilde og dermed bidra til deres identitetsutvikling og livsmestring»

(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s.1).

4.1.3 Kritisk literacy og spriakmakt

De neste temaene som var fremtredende i informantenes refleksjoner rundt litteraturens
nytteverdi i et FoL- perspektiv var kritisk literacy og sprakmakt, to temaer som ma omtales
sammen. LU4 beskriver hvordan hans oppfattelse av literacytradisjonen i norsk i stor grad

handler om sprakmakt.

Tekster forsgker a pavirke deg. Og det som vi som norsklaerere skal gi, altsd med tanke
pa livsmestring, det er a f4 en retorisk motstand, slik at vi kan gve motmakt mot alt som
kommer utenfra [...] Sprakmakt. Det er helt vesentlig for & nd mélene dine, for at du ikke
skal gd pd tap. I en verden som er institusjonalisert og tekstlig. Hvis ikke du kan

mangvrere deg i det, sd gar man pa en méte pa tap

LU1 beskriver videre hvordan enhver leser ma trenes til a stille spersmal til teksten, for & kritisk

kunne vurdere dens troverdighet. Larerutdannerne sine refleksjoner kan sees i sammenheng
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med litteraturens makt. Litteraturen kan ha stor pavirkningsmakt ved at lesning av litteratur kan
bidra til at en endrer hvordan man tenker om fenomener i den virkelige verden (Nicolaysen,
2005). Denne pavirkningen forutsetter pa sin side, som LU4 pépeker, at leseren har en
metaspraklig bevissthet om teksters mulige pavirkningskraft. Dette er beslektet med Scholes
(1998) sitt begrep textual power (sprakmakt), som gar ut at man pa den ene siden ma lese teksten
fra innsiden, for s& & vurdere den kritisk fra utsiden. Lesning av litteratur kan pa bakgrunn av
dette veere med pé & fremme kritisk literacy hos leseren. En forutsetning i denne sammenheng
er at leseren har en fiktiv leseforstaelse. Nar man leser fiksjon ma man stille inn forforstéelse
sin pa en annen mate for & skape mening, slik at man kjenner igjen fiksjon, eller fiksjon i det

faktiske (Penne, 2010).

L3 sine refleksjoner kan videre tolkes til & implisitt vaere inne pa sprakmakt og den fiktive
leseforstaelsen ndr han forklarer hvordan han mener analyseferdigheter er viktig, herunder for
a kunne kjenne igjen virkemidler, men ogsa for & kunne reflektere over sammenhengen mellom
bruk av virkemidler og igangsettelse av felelser eller overbevisning. Han knytter dette videre
til ferdigheten som trengs for & kunne navigere informasjonsflyten unge meter i dag, der fakta

og fiksjon ofte glir over i hverandre:

Né som vi snakker om konflikten i Ukraina, jeg kan ikke ta for gitt at de fir nyhetene
sine gjennom NRK og aftenposten. Men de har fatt det gjennom tik tok og instagram,
og snapchat-stories. Det er jo ogsa tekster som de skal klare & gjennomskue virkemidler
som er brukt her. Enten om det er en kjempererende sang i bakgrunnen, eller teksten
som legges oppa filmen, det er ogsa en lesekompetanse som jeg er litt opptatt av at de
skal trenes opp i, at de ikke bare skal sluke alt pa sosiale medier. De leser veldig mye
der, sa ogsa trene opp kritisk sans, men ogsa & gjenkjenne at jeg er utsatt for virkemidler

her, ogsé i et blogginnlegg.

A inneha en kritisk tilnerming til tekst blir av. WHO (2003) fremmet som en viktig
livsmestringsferdighet. Herunder belyser rapporten kritisk tenkning og kritisk analyse som
nedvendig for & vare bevist over hvordan holdninger, verdier og sosiale normer kan pévirke,
gjennom for eksempel medier. Fiktiv leseforstaelse og kritisk literacy kan ogsé knyttes opp mot
et demokratisk perspektiv, da dette vil kunne gi tilgang til meningsinnhold i tekstene gjennom

forstéelse, men ogsd sprakmakt.
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4.2 Opplevd endring 1 praksis - lerere

Ut ifra samtale om sammenheng mellom litteraturarbeid og FoL beskriver lererne at de
oppfatter temaet som bevisstgjorende eller apnende med tanke pé litteraturarbeid i

klasserommet.

L5 og L6 beskriver en forstielse av at litteraturarbeid for & fremme folkehelse og livsmestring
allerede har vart en del av oppleringen for implementeringen av LK20, men at dette nd foregar
mer bevisst. L5 trekker blant annet frem identitet og relasjoner som omrédder i engelskfaget de
ofte er inne pa nar det ikke er snakk om det spriklige tekniske. Hun beskriver videre
engelskfaget som et fag som allerede handler om & fremme et danningsaspekt og interkulturell
kompetanse, men at hun na har fitt en knagg & henge det pa. Nar hun beskriver
implementeringen av FoL sier hun; «sa skulle det vaere sa stort og tenke nytt, sd er det jo egentlig
det vi allerede gjor, men vi ma tydeliggjore det for oss selv og for elevene. Bevisstgjore de ogsa

sikkert da» (L5).

L2 og L3 reflekterer rundt hvordan den nye lereplanen og temaet folkehelse og livsmestring
har vert dpnende og endrende for egen praksis. L2 beskriver hvordan innferingen av FoL
tilrettelegger for en mulig endring i den didaktiske tilnermingen til litteraturarbeid. Hun
beskriver tiln@rmingen til litteratur pd hennes skole som sterkt analytisk preget. I denne
sammenheng understreker hun at de gjor mer enn & analysere verk, men at fokus pa sjanger og
litteraere virkemidler blir vektlagt sterkt i undervisningen. Etter folkehelse og livsmestring kom
inn som ny overordnet del har hun imidlertid merket et skifte blant kollegaene sine der flere vil

balansere dette med et storre fokus pé en erfaringsbasert tilneerming;

Ogsa tror jeg de ((elevene)) opplever, i alle fall noe av den litteraturen vi holder pa (litt
latter) med gjennom klassesettet, som veldig lite relevant. Men, fordi vi syns det er en
leerebok i virkemidler si bruker vi disse bekene og gjor det ar etter ar etter ar, og jeg
kjenner at jeg er litt klar for & gjere opprer mot det, sammen med flere andre pa min
skole (latter). nd ma vi legge vekk det klassesettet der, s& mé vi finne, vi ma ta med
elevene pa rad, hva har de lyst til 4 lese, hva opplever de som relevant og hvordan kan

vi jobbe med det.
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Hun beskriver ogsa at hun har et hdp om at FoL skal vere apnende for denne endringen, men
understreker at det handler om balanse; «Stikkordet er jo at det ene ikke utelukker det andre.
Det er ikke sann at vi skal slutte med det ((analyse)), men jeg tror ikke det blir sa interessant

for vare elever for de har opplevd at det er relevant a lese og at det kan gi dem noe».

L3 viser ogsa hvordan han tolker innholdet i ny leereplan til & i storre grad lese og arbeide med

litteratur som ligger na@rmere elevenes livsverden,

En ting som jeg har tolket ut ifra den nye lereplanen i1 norsk er at arbeid med litteratur
skal i starre grad enn den forrige lereplanen i storre grad skal gjenspeile elevenes
virkelighet, altsd det de erfarer, det skal ligne deres liv. Og det tolker jeg som et
argument, et sterkere argument, for & prioritere ungdomslitteratur over klassikere pé

ungdomstrinnet.

4.3 Opplevd endring 1 egen praksis - lererutdannere

Laererutdannere pa spersmal om hvordan implementeringen av folkehelse og livsmestring har

endret innholdet i deres egen praksis trekker frem interessante erfaringer og tanker.

Begge lererutdannere trekker frem hvordan de opplever at laererstudenter og laerere i
etterutdanning er svart opptatt av FoL-temaet, og serlig litteraturens rolle i det. LU1 trekker
frem hvordan mange som tar master i norskfaget ensker & skrive om denne sammenhengen,
samt hvordan lerere pé etterutdanningskurs er veldig interessert i & leere om hvordan litteratur
kan brukes i en FoL-sammenheng. LU1 beskriver videre at hun har et inntrykk av at FoL har
vaert apnende for disse lererne sin undervisning. Begge lererutdannere pd spersmél om
hvordan de har endret praksis etter implementering av FoL poengterer imidlertid at de opplever
a 1 starre grad matte fokusere pa det norskfaglige. Dette er begrunnet med bekymringer som

vist 1 det felgende av LU4:

Du kan si at folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema, det rir litteraturtemaet og
oss som en mare nd. Og grunnen til at jeg sier det, er at det blir oppfattet av
lererstudenter som at de nesten skal gd over i en terapeutrolle istedenfor & vere
norsklaerer. Og det arter seg sénn at studentene tror at de skal ta opp vanskelige emner,

som ofte handler om utenforskap, billedbeker, s& skal de snakke med barna om hvor
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vanskelig det er & vaere menneske pa en mate.. Altsd en form for terapeutisk samtale.
Og de tenker seg en emosjonelt intim relasjon med elevene sine, der de tenker seg at
elevene gjerne vil snakke om vanskelige ting med lareren sin. Og det ser vi i
semesteroppgaver og sann, de velger problemstillinger som gar rett pd en tematisk
analyse som ligger tett opp til psykologifeltet. Og, da er det var oppgave a ta de tilbake
til norskfaget. Og det norskfaglige, vi tror at det norskfaglige har betydning for

folkehelse og livsmestring.

Til slutt i sitatet over ser man at LU4 trekker frem det norskfaglige, og at det norskfaglige i seg
selv kan ha betydning for folkehelse og livsmestring. Det norskfaglige kan i denne konteksten
tolkes til & bety de aspektene LU4 mener de iboende mulighetene til litteratur er, og som er vist
til under punkt 4.1, herunder blant annet utvikling av et refleksivt sprak, tolkningskompetanse
og sprakmakt. I sammenheng med refleksjoner rundt disse aspektene understreker han «Og da
er man egentlig tilbake til det helt basic norskfaglige. Om det tverrfaglige emnet star i

lereplanen eller ikke.. Egentlig s& har det alltid vert et mal med litteraturundervisningeny.

Det virker som at lererutdannerne tolker FoL slik det er operasjonalisert i ny overordnet del til
a kunne redusere disse allerede tilstedevaerende mulighetene som ligger i litteraturarbeid. LU1
referer eksplisitt til Madsen (2020) sin oppfattelse av FoL og beskriver at hun frykter at temaet
kan bidra til nersynte individualiserte krav til mestring, noe som star i motsetning til folkehelse
som barer et kollektivt preg. Hun understreker derimot at temaet kan vere positivt for faget,
om det sgkes oppnaddd pd fagene sine premisser og «ikke blir en erstatning, en sann vag
individuell psykologiserende erstatning for de kollektive fagtradisjonene vi har, men et
sideblikk pé det». Hun beskriver videre at de norskfaglige premissene som i denne sammenheng

er relevant;

Hvordan utforsker vi, undersegker vi tekster sammen, hvordan skriver vi tekster sammen,
hvordan blir vi flinkere til & uttrykke oss, hvordan skal vi klare & lytte til en annens
oppfatning, hvordan far vi fagbegrep for 4 forsta at na gjer denne teksten det med meg,
na gjor den det med meg, sd er jo dette i seg selv en mestring, og det er en livsmestring,

og det er og, kan vaere med 4 bidra til et kollektivt fellesskap.
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LU4 trekker videre frem hvordan han frykter at temaet kan fore til at man i
litteraturundervisning kjerer mer pa empati og innlevelse, og at metatenkningen og fokus pé
sprakmakt reduseres. Empati og innlevelse kan tolkes til & berere den erfaringsbaserte
tilneerming som seker overferingskompetanse hos elevene, og metatenkning samt sprdkmakt
kan kobles til en mer analytisk tilnerming. LU4 pédpeker imidlertid at han mener begge
tilnerminger er nedvendige. Dette kan tolkes dithen at bekymringen ligger i at FoL skal fere til
at opplevelseslesning for empati og innlevelse skal ga pa bekostning av de andre ferdighetene
og aspektene; «Det har pa en mate ikke endret praksisen min mer enn at jeg minner om disse

tingene. Ikke stopp med & vaere norsklerer, vaer forsiktig med & bli terapeut» (LU4).

4.4 Lerernes tenkte og opplevde utfordringer med tanke pa lesning
for FoLL

4.4.1 Tung tematikk for neerme elevenes livsverden.

Pa spersmél om larerne har opplevd utfordringer ved & bruke litteratur til og arbeide med FoL
beskriver L3 problematikken som ligger a finne en balanse mellom temaer som fenger og som
de kan kjenne seg igjen i, men som han beskriver selv; «noen ganger kanskje kommer litt for
nart virkeligheten, og som ikke vi har kontroll over lenger nar de gér ut av klasserommet».
Videre reflekterer han rundt litteraere verk de har lest og arbeidet med i klassen som handler om
flerkulturelle temaer, herunder om a vokse opp med to kulturer, splittelse mellom norsk og

utenlandsk identitet, samt problematikk rundt arrangert ekteskap:

Noen elever kan se pa dette og vare sdnn «ja, dette er en fortelling om noen som
opplever det». Men sa kan andre elever oppleve sann dette kan vare noe jeg er redd for,
dette kan jeg ha hert om har skjedd med noen jeg kjenner, eller har jeg noen bekymringer

for at dette ligner min skjebne.

Han viser samtidig til andre mulige nerme og utfordrende temaer:
Vi har lest en novelle om ei som tar abort for eksempel, det er ogsa sdnne temaer som
kan, en ting er om du som larer vet sdnne ting om elevene dine, men det er ogsad mange

ting som man ikke vet. Spiseforstyrrelser, selvskading, selvmordstanker, skam generelt,

som kan ligge litt i bakhodet nar man velger temaer. Hvordan bearbeider ungdommene
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dette nar jeg ikke lenger star og underviser om det, men de tar det med seg hjem ikke

sant. Eller snakker om det med venner.

L2 har ikke opplevd utfordringer i denne sammenheng, men kan se for seg situasjoner hvor
man dpner opp for rom hvor man ikke har kontroll hvis man skal snakke mye om felelser rundt
litteratur. Hun understreker videre at om hun og de andre norsklererne skal endre tilnerming
til & fokusere mer pa erfaringsbasert lesning, ville hun hatt kursing i hvordan dette best kan
gjores, og hatt flere verktoy for & sikre at flest elever far nytte av det. L5 trekker videre frem en
mulighet som kan ligge i & snakke om utfordrende temaer. Hun beskriver det som en arena hvor
lererne kan observere hvordan elevene reagerer, og kanskje fange opp elever som sliter. Hun
beskriver videre at lesing og arbeid med litteratur som omhandler tunge temaer skaper
situasjoner hvor hun er redd for & si noe feil. Likevel understreker hun videre at; «Det er litt
vanskelig 4 ta tak i, men er det viktigste ndr man snakker om et sann tema, og at vi ter a ta tak

i de vanskelige temaene» (L5).

Larerne sine refleksjoner rundt opplevde og tenkte utfordringer ved bruk av litteratur for &
fremme FoL reflekterer med dette funnet til Lauritzen mfl. (2021) som viser at lerere til tider

finner det utfordrende & skape en balanse mellom nzarhet og distanse til litteraturen.

4.4.2 Forutsetninger

I sammenheng med utfordringen som ligger i 4 finne balansen mellom nerhet og distanse
reflekterer leererne rundt forutsetninger som de vurderer som viktige i denne konteksten. For
det forste vektlegger alle leererne det a kjenne elevgruppen som viktig, og betydningen av en
god relasjon mellom lerer og elever. L2 beskriver blant annet at de har lest om temaer som
kjeerlighetssorg, selvmordstanker, 4 miste noen nare, samt vere ny i Norge og hva dette kan
innebaere, men at det ved lesning av slike temaer; «]...] krever jo trygghet i1 klasserommet. At
man kjenner gruppen for man gér los pa de heftigste temaene. Krever litt modenhet hos de ogsa,

men de utvikler seg jo masse pa de tre drene (ler litt)».

Videre beskriver flere av laererne at de for & mete denne utfordringen forbereder elevgruppen.
L6 beskriver viktigheten av a i fullklasse sette ting i perspektiv, og gjerne et historisk
perspektiv, samtidig som at laereren selv ma ha en god forstéelse av teksten for & kunne forutse
mulige reaksjoner. Et par av lererne har ogsé hatt en individuell tilneerming om de tror at et

littereert tema kan pavirke enkeltelever. L3 forklarer i denne sammenheng at for eller etter
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lesning som for eksempel tematiserer kultur, mental helse, spiseforstyrrelser og kroppspress,
har tatt elever til siden for en prat en-til en; «S& det jeg faktisk har gjort, enten 1 forkant eller
etterkant, er jo 4 snakke med elever. Jeg har gjort det for det meste i etterkant, at jeg har spurt
hvordan de opplevde den timen». Pa oppfolgingsspersmél om han felte om lererutdanningen

har forberedt han pé a sta i slike situasjoner svarte han;

Nei, i liten grad. Og ... det kan veere mange grunner til det. Utdannelsen jeg tok var jo
bygd opp sann at jeg tok noen fag her og pedagogikk, sé ut i verden. Og nar man hadde
pedagogikk og didaktikk, sa leerte man jo litt hvordan undervise i norsk, og hvordan
undervise i KRLE. Men det, jeg opplevde at det var lite fokus pé for eksempel psykisk
helse. Jeg fikk et sjokk over hvor mye av min lererjobb som handler om psykisk helse

hos ungdom. Bade pa liten skala og stor skala (L3)

Alle leererne er imidlertid ogsa inne p4 litteraturens sin seregne mate a skape distanse pa, som
en buffer for utfordringene som presentert over, som eksemplifiseres gjennom L2 sine

refleksjoner:

Vi har jo lest noen heftige beker, ungdomsbeker. Med mange dreye temaer for sa vidt.
Det 4 kunne lese om det, da blir det ufarliggjort pa en eller annen méte, er jo en distanse
der. Samtidig s& kan noen velge & vere veldig dpne og personlige nr vi snakker om
disse bakene og det blir en fin diskusjon med utgangspunkt i fiksjon pa en mate. Sa jeg

tenker at det griper rett inn 1 det tverrfaglige temaet der og s@rlig livsmestring.

Larernes refleksjoner nér det gjelder litteraturens distanse til virkeligheten reflekterer
Nussbaum (2016) sin teori om den skjennsomme leser. Den skjonnsomme leser engasjerer seg
med teksten pd en sympatisk mate og kan identifisere seg med karakterene hen leser om, men
skiller dette fra egen personlig trygghet og lykke (Nussbaum, 2016). Lererne sine refleksjoner
berarer ogsd forskningsfunn som er gjort i sammenheng med Shared Reading. Kvalitative
undersekelser viser at lesedeltagerne opplevde litteraturen som et «intermediary object» som
tillot en utforskning av egne erfaringer gjennom det fiksjonelle, og dermed med en trygg
avstand mellom seg selv og de muligens nere temaene litteraturen omhandlet (Laseforeningen,

2020; Gray mfl., 2016).

60



4.5 Engasjement

Engasjement for lesning var videre et fremtredende tema under intervjuene. Disse refleksjonene
sier kun noe om hvordan lererne oppfatter elevene sin motivasjon og lyst til & lese, men er

fortsatt av interesse.

Béde L2 og L3 beskriver at de opplever de fleste elevene som motvillig til lesning, med unntak
av elevene som leser fra for, som virker positive til litteraturarbeid: «Fordi elevene i dag, de ser
jo film for eksempel og de forbruker film og tv-serier kjempemasse, og sosiale medier, for
opplevelsens skyld, s blir lesing en byrde nesten, det blir slitsomt og det er tidkrevende, og det
er «jeg sovner av det», man har liksom hert alt det der da» (L3). Videre beskriver L2 at; «Jeg

ser det jo selv at elevene der litt hver gang det er snakk om lesingy.

Denne oppfattelsen reflekterer de siste PISA-undersokelsene. Deskriptive analyser av den siste
undersekelsen viser at norske elever rapporterer et svart lavt leseengasjement. Sammenlignet
med de resterende OECD-landene (37 land), havner norske elever her pa en nest-sisteplass, kun
etterfulgt av Nederland (Roe, 2020). P4 spersmal om hva elevene mener om lesning har
utsagnene «jeg leser bare for & fa den informasjonen jeg trenger» og «jeg leser bare hvis jeg

may gitt fra 45% fra ar 2000 til 60% ved siste gjennomfering (Roe, 2020).
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5. Dreftelse

Fremvisningen av funnene i kapitlet over viser at empirien i stor grad sammenfaller med
eksisterende teorier, perspektiver og forskning. Det er derimot to hovedfunn som ikke passer
med kartet, og vil her dreftes ved en abduktiv tiln@rming. Det forste funnet er hvordan lerere
finner FolL-temaet bevisstgjorende eller dpnende for egen undervisning nar det gjelder
litteraturarbeid. Det andre funnet er leererutdannernes bekymringer for hvordan FoL-temaet kan

pavirke hvordan litteraturarbeid gjennomfoeres pa ungdomsskolen.

Innledningsvis i dette kapitlet vil det presenteres en modell som viser hvordan FoL inviterer til
nytenkning nar det gjelder litteraturdidaktikk for leerere, samt hva de tenker lesning og arbeid
med litteratur kan tilby nar det gjelder FoL. Dette vil sa sees i lys av empirisk forskning pé
feltet. Videre vil jeg i en teoretisk forstand utforske hvordan lerernes bekymringer kan tolkes.
Avslutningsvis vil jeg ta utgangspunkt i funnet som viser at FoL har vart apnende for laererne
nar det gjelder hvordan litteraturarbeid kan gjennomferes, for sa & drefte om Shared Reading
som metode i denne sammenheng kunne veart en mulighet. Diskusjonen vil bygges pa
muligheter og utfordringer ved litteraturarbeid i et FoL-perspektiv som fremmet av

informantene i gjeldende studie, samt annen relevant teori og forskning.

5.1 FoL og litteraturarbeid - gjensidig pavirkende?

Basert pa problemstillingen er et av studiets viktigste funn at laererinformantene oppfatter
folkehelse og livsmestringstemaet som bevisstgjorende eller apnende med tanke pa
litteraturarbeid 1 klasserommet. Som vist til under punkt 4.2 mener to av fire lerere at innholdet
i FoL-temaet allerede bereres og fremmes gjennom lesning og arbeid med litteratur, men at
implementeringen av FoL som et overordnet tema har gjort de mer bevisste pd dette og at
maélene na sgkes & bli nddd mer systematisk. For de to resterende laererne blir temaet oppfattet
som dpnende i enda sterre grad. L3 mener det legitimerer bruk av litteratur naermere elevenes
livsverden, og L2 mener det legitimerer et skifte fra sterkt vektleggelse av form, struktur og

analyse, mot en balanse mellom dette og en erfaringsbasert tiln&erming.
Videre viser funnene som vist til under punkt 4.1 at leererne implisitt og eksplisitt tilknytter

lesning av litteratur og litteraturarbeid til ferdigheter og temaer som av teoretikere blir sett pa

som viktig 1 et livsmestringsperspektiv. Temaene empati, perspektivberikelse, mentalisering,
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identitet, samt sprdkmakt og kritisk literacy var her sarlig fremtredende. Basert pd disse

funnene kan felgende modell visualisere sammenhengen mellom FoL og litteraturarbeid,

Hvordan apner Fol opp for en
reorientering?

N\

Folkehelse og  Lesning av og
Livsmestring arbeid med
litteratur

A%

Hva kan litteraturarbeid bidra med
for & fremme Fol?

Modellen viser hvordan gkt fokus pé folkehelse og livsmestring inviterer til nytenkning nar det
gjelder litteraturdidaktikken, samt hva lererne tenker lesning og arbeid med litteratur kan tilby
ndr det gjelder folkehelse og livsmestring. FoL og litteraturarbeid kan med dette sees pa som

dynamiske og gjensidig pavirkende fenomener.

Det som videre er interessant er & se funnene som presentert under punkt 4.1 i lys av modellens
sporsmal. Nar det gjelder hva litteraturarbeid kan bidra med for & fremme FoL beskrev lererne
empati, perspektivberikelse, mentalisering, identitet, samt kritisk literacy og sprakmakt. Av alle
disse temaene var det aspekter tilknyttet identitet, og muligheter for 4 lese om temaer narmere
og mer interessante for elevene, som ble fremmet som arsak for hvorfor FoL ble oppfattet som

apnende av leererne som mente dette.

Dette kan tolkes til 4 reflektere den empiriske utviklingen pa feltet. Det er fortsatt et stort fokus
pa utforskningen av sammenheng mellom lesning av litteratur og empati/mentalisering (Mar,
2018). Det er imidlertid en ekende interesse pa feltet for & utforske hvordan lesning av litteratur

kan fore til endring i selvoppfattelse og ekt innsikt i seg selv (Sikora mfl., 2011).
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5.2 Lererutdannernes bekymringer vs. lererne sin oppfattelse av

litteraturarbeid og FoLL

Laererutdannernes bekymringer, og sa@rlig LU4 som vist til under punkt 4.3, kan ved forste
lesning og uten videre kontekst leses som konservative tanker, hvor «fagets premisser» holder
igjen nytenkning og reorienteringen som larerne sikter til er en mulighet ved innferingen av
FoL - temaet. P4 den andre siden, og i en norskfaglig kontekst, sett opp mot tidligere forskning
pa feltet, kan dette ogsa tolkes som legitime bekymringer og en viktig belysning av en mulig

fremtidig utfordring for sprakfagene nér det gjelder lesning og arbeid med litteratur.

Eldre klasseromsforskning viser at begrenset tid gikk til lesing og arbeid med litteratur, og at
litteraturen ofte ble brukt som et middel for & leere om noe annet, herunder begivenheter og
fenomener, istedenfor & vaere et mal i seg selv (Penne, 2013). Videre har litteraturarbeidet i
norsk skole blitt kritisert for & prioritere en erfaringsbasert tilneerming, hvor fokus pd analyse
og tolkning fir mindre plass (Kjelen, 2015; Kjelen, 2017; Radnes, 2014). Derimot viser nyere
klasseromsforskning en motsatt trend. Gabrielsen mfl. (2019) har utforsket litteraturens rolle i
norskfaget gjennom analysering av 178 filmede ekter, som inkluderte litteraturundervisning,
fordelt over 47 klasser pa 8.trinn. Funnene viste at fokuset 14 pé sjangeroppleering og analyse.
Videre viste studien at litteraturundervisningen sjeldent inneholdt diskusjon rundt litteraturen
med mil om & utvikle elevenes forstdelse av de litterere tekstene som ble lest.
Litteraturundervisningen som observert fremmet dermed sjeldent litteratur som estetisk eller
verdifullt 1 seg selv (Garbrielsen mfl., 2019). Basert pa kritikken her nevnt har teoretikere pé
feltet gjentatte ganger belyst behovet for et nytt legitimeringsgrunnlag for litteraturarbeid 1
skolen (Skaftun, 2009; Kjelen, 2017; Rednes, 2014). Ut ifra denne konteksten kan
bekymringene til leererutdannerne anses for a vere legitime. Om FoL tolkes slikt de er bekymret
for at det kan tolkes, kan iboende muligheter ved lesning og arbeid med litteratur ytterligere

reduseres.

I gjeldende studie mente lererinformantene, uansett i hvilken grad de ansa FoL. som &pnende,
at det ma vaere en balanse mellom en analytisk og en erfaringsbasert tilneerming. De viser ogsa
til hvordan de mener det er viktig at det skjer i leeringskontekster det er naturlig, og pé fagets
premisser. Det md derfor understrekes at bekymringene til lererutdannerne ikke tolkes til &

reflektere meningene og oppfattelsen til laererne i denne studien.
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Ut ifra funnene og droftelsen sé langt kan man trekke ut at FoL-temaet bringer med seg tanker
om en mulig reorientering vedrerende litteraturarbeid, med béade et positivt og et negativt
fortegn. Et spersmal videre blir da hvordan man kan utnytte interessen for sammenhengen
mellom FoL og litteratur pd en mate som ivaretar lesning av litteratur og litteraturarbeidets
iboende muligheter. Dette vil videre dreftes under punkt 5.4. Forst ma noe som kan argumenters
for & veere lerere og elevers storste utfordring nar det gjelder litteraturarbeid dreftes, og det er

engasjement rundt lesning.

5.3 Okt engasjement til lesning - en forutsetning for FoLL gjennom

litteratur?

Som sett knytter kritikken nar det gjelder litteraturarbeid i norsk skole seg ofte til hvorvidt
undervisningen i for stor grad er erfaringsbasert eller, p4 den andre enden av skalaen, for
analytisk preget. Uansett hvilken vei kritikken gér kan det argumenteres for at diskusjonen
mister sitt formal om man ikke ogsd inkluderer utfordringen som ligger i & oke elevenes
engasjement, lyst og motivasjon til lesning. For det forste stottes dette argumentet av analyser
gjort pad bakgrunn av PISA-undersekelsen. Roe (2020) viser til hvordan lesning, og sarlig
lesning av skjennlitteratur, korrelerer hoyest med leseskar. Videre viser hun til hvordan elever
som oppga at de leste og var engasjerte for lesning hadde sterre utholdenhet og
konsentrasjonsevne. Det kan derfor argumenteres for at engasjerte lesere mulig opplever storre
faglig mestring pa skolen, samtidig som at det er storre mulighet for at de mestrer videre
utdanning og senere yrkesliv. A fremme elevenes lese-engasjement vil dermed vere tett knyttet
til livsmestringstemaet, men er ogsa demokratisk anliggende med tanke pé & sikre elevene lik

tilgang og muligheter i fremtidig samfunnsdeltagelse.

For det andre kan det reises sporsmél om lyst og motivasjon til & lese kan vere en forutsetning
for at den intenderte nytteverdien av litteratur, som fremmes av informantene under punkt 4.1,
skal kunne bli oppnadd. Hvis man ser til de rent teoretiske perspektivene til Nussbaum (1997)
og Zunshine (2006) er en naturlig logisk slutning a trekke at mulighetene som tilknyttes lesning
av litteratur ikke vil oppnés om elevene er negativt innstilt til lesning pé skolen, og hvis de kun
leser ndr de ma. Teoriene som her nevnt lener seg pad transaksjonsteori. Selv om
transaksjonsteorier kan vare ulike i sitt innhold forklarer Tyson (2006) at de deler to

oppfatninger; for det forste at leserens rolle ikke kan fjernes med tanke pa a skape forstielse av
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litteratur, og for det andre at lesere ikke passivt konsumerer mening presentert til dem gjennom
teksten, de lager meningen de finner aktivt. Basert pa dette kan det argumenteres for et behov
for aktiv engasjering med teksten, og at leseren ma vare motivert for & finne mening. Denne

slutningen stottes av empirisk forskning gjort pa feltet, som vil bli diskutert i det felgende.

Forskningsfeltet nér det gjelder sammenhengen mellom lesning av litteratur og okt
empati/mentalisering er som tidligere nevnt uavklart. Det som imidlertid kan argumenteres for,
basert pd mange studier som stotter samme funn, er at livslang eksponering for litteratur har en
positiv sammenheng med grad av méilt empati og mentalisering (Mumper & Gerrig, 2017).
Videre har eksperimenter funnet en kausal sammenheng mellom lesning av fiksjonelle tekster
og okt mentaliseringsevne, men med en forutsetning av at leseren foler seg transportert inn 1
historien ved en serlig evne til innlevelse (Bal & Veltkamp, 2013). Den ekspressive lesningen
som ifelge Kuiken mfl. (2004) sine studier kan fremme selvmodifiserende folelser avhenger
ogsé blant annet av 4 fole seg oppslukt av teksten. A fole seg transportert, samt & vaere oppslukt
er en form for tekstengasjement som det kan argumenteres for at ikke vil skje om leseren ikke

vil eller ensker 4 lese.

Pa bakgrunn av utfordringen som her er blitt fremsatt, samt studiens funn og modellen over
som viser FoL som en mulig kilde til reorientering nar det gjelder litteraturarbeid, vil det videre
dreftes rundt muligheter og utfordringer ved a implementere Shared Reading som en metode

tilpasset klasserommet.

5.4 Shared Reading 1 skolen?

5.4.1 Shared Reading versus litteraere samtaler

Shared Reading er som presentert under punkt 3.5 en metodikk basert pa hoytlesning og samtale
rundt tekst i fellesskap. Sentrale aspekter ved modellen er at det anvendes kvalitetslitteratur, og
at formidleren leser heyt og stopper underveis, hvor deltagerne blir invitert til & reflektere
personlig om de litterere tekstene i apne og utforskende samtaler (Tangerés, 2015). Shared
Reading deler med dette likheter med en allerede eksisterende didaktisk tilnerming til
litteraturarbeid 1 skolen, littereere samtaler. Nar det gjelder littereere samtaler finnes det flere
ulike méter & gjennomfore dette pd. En generell definisjon med tilherende «oppskrifty er
vanskelig & gi, da utferelsen vil variere ut ifra elevforutsetninger, og valgt tekst (Moe, 2014).

Det som imidlertid kan fastslds er at metoden har en sosialkonstruktivistisk tilneerming der
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forstaelse og tolkning av litteratur skjer i fellesskap, noe som ogsa er utgangspunktet for Shared
Reading. En viktig forskjell er imidlertid ndr og hvordan lesningen skjer. Litterare samtaler
kan pa sin side fint gjennomfoeres i fellesskap etter individuell lesning av samme litteraere tekst,
samt ogsa etter & allerede ha arbeidet med teksten ved for eksempel skriving av individuelle
leselogger (Moe, 2014, Penne; 2001). Shared Reading har i motsetning sterre fokus pa leserens
umiddelbare meote og opplevelse med tekstene, ofte en novelle og et dikt, og kan gjennomfores
i sin helhet i lopet av en til to timer. I dette ligger det at deltagerne forste mote med teksten er
nar formidleren leser den hayt, som ogsa bidrar til & skille metodene. I Shared Reading er
hoytlesning en grunnpilar ved metoden. Metoden krever heller ikke muntlig deltagelse av

gruppen, noe som vil bli diskutert videre under punkt 5.4.3.

5.4.2 Shared Reading for engasjement?

Laererne i denne studien har som vist over en oppfattelse av at elevene har et lavt engasjement
for litteraturarbeid pa skolen, en oppfattelse som stettes av de siste PISA-undersegkelsene (Roe,
2020). Her kan heytlesningsaspektet som er sé sentralt for Shared Reading vare interessant a
se nermere pa. Til tross for mulighetene tilknyttet hoytlesning er metoden forst og fremst
assosiert med opplearing i barnehage og barneskolen, rettferdiggjort pa bakgrunn av tanken om
at ungdommer er bedre lesere og at de derfor ikke trenger & here andre lese hayt (Nambi, 2019).
Derimot har det blitt utfort noen studier som utforsker hvilken effekt heytlesning kan ha pé
ungdomsskoleelever (Arial & Albright, 2005). Disse studiene viser at hoytlesning av lerer
fremmer motivasjon og engasjement for lesning, samt positive holdninger til lesning. Dette er

interessant sett opp mot Shared Reading, da heytlesning her spiller en stor rolle.

5.4.3 Shared Reading for FoL?

ifolge Tangeras (2015) er Shared Reading en praksis som forsterker det terapeutiske potensiale
som allerede er til stede mellom det littereere verket og leseren, gjennom affektiv naerlesning.
Imidlertid understreker skaperne bak metoden og forskere pa feltet at metoden ma skilles fra
terapi (Gray mfl., 2016). Dette understrekes ved at formidlerens kompetanse forst og fremst er
innen litteraturformidling, ikke innen psykologi (Tangerés, 2015). Hovedmalet ved metoden er
a skape et fellesskap der litteraturen kan oppleves (Skjerdingstad & Tangerds, 2019). Gjennom
denne opplevelsen som skapes ved interaksjon mellom gruppemedlemmer, leseleder og tekst

kan man likevel oppleve terapeutiske effekter, herunder ekt opplevelse av mening, mestring,
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selvverd, samt muligheten til & sette ord pa vanskelige temaer foruten a bli for privat og

selveksponerende (Gray mfl., 2016).

Selv om formidler er kurset til & engasjere, samt oppfordre deltagerne til & bidra i samtale rundt
teksten, er et av metodens grunnleggende prinsipp at det ogsa skal vare lov a bare lytte til
teksten og andres refleksjoner. Tanken er at dette i seg selv har positive effekter. Det & bli lest
for heyt stimulerer til konsentrasjon og ro, og & here pa andre snakke kan skape en folelse av &
dele en estetisk opplevelse (Tangerés, 2015). En slik tilnserming til FoLL kan bidra til en allerede
oppdaget utfordring nér det gjelder temaets inntokt i skolen. Ifelge Holtermann & Vedvik
(2020), har elever gjennom «Timen Livet», et undervisningsopplegg i livsmestring fra
Forandringsfabrikken, folt seg presset til & dele ting med klassen, noe som har fatt foreldre til &

reagere.

Videre kan premisset om formidling av litteratur som hovedmal, der terapeutiske effekter blir
sett pa som en bonus, vere en mulighet ved metoden sett 1 lys av gjeldende studie sine funn.
For det forste kan det motvirke bekymringene lererutdannerne i gjeldende studie har om
gjennomforing av FoL med en individuell psykologisk tilnerming der lerer gér inn i
terapeutrolle. Denne bekymringen knyttet til FoL stettes av flere, blant annet Madsen (2020).
Viktigere kan kursing i Shared Reading muligens gi lererne noen verktoy nar det gjelder a sta
i situasjoner der nare, og mulige utfordrende temaer, tilknyttet elevenes livsverden dukker opp.
Denne opplevde utfordringen er et sentralt funn i1 gjeldende studie, og reflekteres i andre studier
pa omradet (Lauritzen, 2021). Opplaring i 4 vere leseleder gjennom Shared Reading kan mulig
skape en sterre trygghet i & bruke noe informantene allerede beskriver i gjeldende studie;
litteraturen som intermediary object. Litteraturen kan ved dette tillate en trygg avstand og en
«buffer» mellom utforskning av egne erfaringer gjennom det fiksjonelle (Laseforeningen,
2020; Gray mfl., 2016). Videre lerer leseledere teknikker for hvordan man skal navigere

samtalen tilbake til teksten om man opplever en folelse av at situasjonen kommer ut av kontroll.

5.4.4 Shared Reading for a oke elevenes litterzere kompetanse?

I et faglig perspektiv kan det stilles spersmal om Shared Reading mulig kan vere en autentisk
mate 4 oke elevenes litterere lesekompetanse pd. For det forste har metoden et stort fokus pé
deltagernes opplevelse i mate med litteraere verk. Leselederen blir trent til & oppmuntre gruppen
til & dele hvordan teksten pavirker personlig, ved & skape rom til & dele minner, tanker og

folelser som teksten bringer frem i lytterne. Denne type tilnerming til tekst kan knyttes til en
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erfaringsbasert tilnerming, som sarlig L2 mener FolL &pner opp for nar det gjelder
litteraturarbeid. Ved en slik type tilnerming seker man & fremme overforingskompetanse hos
elvene som handler om a knytte innholdet opp mot egne livserfaringer som ledd i seken etter
forstaelse og mening (Torell mfl., 2002). Denne kompetansen er viktig fordi den intensifierer
opplevelsen av litterare tekster, og den skaper narhet og innlevelse. I et pedagogisk perspektiv

er dette ogsa viktig da forskning viser at det skaper elevengasjement (Torell mfl., 2002).

Pa den andre siden understreker Torell (mfl., 2002) at denne kompetansen sin styrke, som
nettopp er eliminasjon av litteraturens distanse til virkeligheten, ogsé er dens storste svakhet.
Lesning ut ifra hovedsakelig overferingskompetanse kan fore til overferingsblokkering der
leserens egne erfaringer er dominerende i tolkningen, og at teksten selv havner i skyggen.
Forskningen som ligger til grunn for begrepet overforingskompetanse baserer seg imidlertid pa
individuell lesning og forstéelse (Torell mfl., 2002). Innvendingen som blir fremsatt her er
dermed ikke reell i forhold til Shared Reading. Et sentralt poeng med metoden er at man hele
tiden oppdager andre sine perspektiver og at dette bade beriker leseopplevelsen, og bidrar til at

egen forstaelse utvikles (Laseforeningen, 2020).

Det kan videre argumenteres for at Shared Reading kan bidra til & fremme elevene sin
utforingskompetanse, som kan knyttes opp til en analytisk og samtalebasert tilnerming til tekst.
Selv om opplevelsen stir i sentrum for metodikken, er ikke opplevelsen bare tilknyttet
innholdet, men ogsa til tekstens form, der fokuset ikke rettes kun til leseopplevelsens kvaliteter,
men ogsa litteraturens kvaliteter (Tangeras, 2015). Med dette kan metoden apne opp for, i en
autentisk setting, & fremme et metasprdk og en metabevissthet ved a reflektere rundt, og
diskutere analytiske virkemidler som metaforer og symbolikk. Men, i en kontekst der fokuset
ligger pa hva disse grepene gjor med var forstéelse og vér opplevelse av teksten. Videre er en
del av utforingskompetansen & lere seg og snakke om litteratur, noe som Shared Reading kan

bidra med ved metodens fokus pa samtale rundt litteratur.

En bekymring blant lererutdannerne i denne studien, og som stettes av andre pa feltet
(Tjomsland mfl., 2021) er at FoL temaet skal gi pa bekostning av opplering i fag. P4 bakgrunn
av muligheten Shared Reading gir til & fremme elevenes litterere lesekompetanse kunne

metoden bidratt til & arbeide med FoL, gjennom litteratur, pa en mate som bevarer fagligheten.
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5.4.5 Demokrati for og gjennom Shared Reading?

En utfordring nar det gjelder litteraturarbeid er ifolge Penne (2010) at litteraer lesekompetanse
utvikler seg gjennom kulturlov og ikke naturlov. Penne (2010) viser i denne sammenheng til
James Paul Gee sine diskursbegrep nar hun argumenter for hvorfor praktikere ma bli bedre pé
a mete elevene der de er i sin litterere lesekompetanse-utvikling. Elever starter pd skolen med
ulike grader av leseforstaelse grunnet ulike erfaringer med litteratur hjemmefra - de har ulike
primardiskurser. Noen vil dermed ha en primardiskurs som i sterre grad legger til rette for a
opparbeide seg en sekunderdiskurs, i denne konteksten sprak og verktay til & forstd og kunne
prate om litteratur, mens andre vil mangle dette grunnlaget. Sett i lys av hvor viktig litteraer
lesekompetanse er for & mestre skolen, samt for & videre kunne ta del i og navigere seg 1
samfunnets brede tekstkultur (Penne, 2013), kan det argumenteres for at dette er en demokratisk

utfordring.

I denne sammenheng har Shared Reading blitt argumentert for 4 vaere demokratiserende ved a
hjelpe mennesker inn 1 litteraturen. Et formal med metoden er at alle, uansett forutsetninger,
skal fa tilgang til og utbytte av god litteratur (The Reader Organization, 2013). Ved & delta i
lesegrupper har mennesker som for ikke har gnsket & lese, eller hatt tilgang til litteratur, opplevd
hvor givende det kan vare, ogsa ved lesning av komplekse skjonnlitteraere verk (Davis, 2009).
Det nevnte eksemplet gjelder voksne deltagere, men man finner imidlertid gjenklang i
argumentet om man ser til forskning fra klasserom, som viser at hoytlesning eker elevenes
tilgang til tekster som ble sett pa som for utfordrende 4 lese pa egenhédnd. Som en del av en stor
undersekelse med 1700 ungdomsskoleelever ble det funnet at elvene sa pa heoytlesning som
«scaffolds to understanding because the teacher helps to make the text more comprehensible or
more interesting to them» (Ivey & Broaddus, 2001, s. 367). Ved 4 lese hoyt for elevene, og
utfore felles samtale rundt tekstens innhold og form, kan det argumenteres for at man lettere
kan tilrettelegge for at alle elever skal fa tilgang til litteratur, samt fa utviklet sin litteraere

lesekompetanse.

5.4.6 Mulige utfordringer i 4 skulle tilpasse Shared Reading til klasserommet
Ut ifra forskning gjort p4 Shared Reading er trygghet i gruppen og en folelse av felleskap en
forutsetning (Billington mfl., 2011). Dette kan i enhver gruppesammensetning av ulike
individer vere en utfordring, ogsa i klasserommet pa ungdomsskolen. I tillegg til at trygghet er

en forutsetning for helsefremmende effekter, viser imidlertid forskning at Shared Reading i seg
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selv kan veere med & skape et fellesskap og trygghet (Billington mfl., 2011). Shared Reading
praktiseres imidlertid vanligvis i mindre grupper pa opptil 10 personer, og forskningen som her
nevnt baserer seg pé dette. I en skolesetting kan man imidlertid se til forskning gjort pa litteraere
samtaler i klasserommet som reflekterer funnene til Billington mfl. (2011). Asplund (2010)

utforsket hvordan elever sammen, gjennom litterere samtaler, skapte mening og forstielse av
tekster. Et av funnene fra dette prosjektet var at elevene holdt seg til samme tolkning og
forstaelse som majoriteten, i frykt for & skille seg ut. Et annet funn var derimot at dette endret
seg ved jevnlig bruk av littereere samtaler, over et tidsspenn pa et ar. Tolkningsfellesskapet ble

over tid mer apent for individuelle tolkninger og forstaelser.

Pa bakgrunn av dette kan det argumenteres for at samtale rundt litteratur, som er en grunnpilar
i Shared Reading, ogsa kan fremme demokratiske ferdigheter. Gjennom metoden kan de
dialogiske prosessene som her folger med muligens bidra til & skape Iversen (2014) sin
forstéelse av et uenighetsfellesskap, der man drefter og reflekter ssmmen, men hvor det er plass
til egne meninger, og at disse respekteres. Skaftun (2009) underbygger en slik tankegang ved &
argumentere for at samtale om litteratur kan forberede elevene til fremtidig deltakelse i

demokratiet, samt bidra til myndiggjering i elevenes natid.

Billington mfl., (2011) fant videre i sine studier at en sterkt pavirkende faktor, ved siden av
strengt nedvendige forutsetninger, var at miljoet var stimulerende, og at det ikke var pressende
eller bedemmende; «not like school» (s.7), som en av deltagerne beskrev det som. Det er i dette
funnet og utsagnet den sterste utfordringen for denne teoretiske dreftelsen rundt Shared
Reading sin mulige plass i skolen ligger. Etter implementeringen av LK06 har den norske
skolen blitt malstyrt i sterre grad. Dette har fort til gkende grad av nasjonale prover som maler
og sammenligner skoler nér det gjelder elevenes leringsutbytte, som igjen har fort til en okt
vurderingskultur (Stevalie, 2021). Spersmaélet blir da hvordan en metodikk som i sin s&regne

form krever fraveer av bedemmelse og vurdering, skal passe inn i det malte bildet.

I denne sammenheng er en stor undersekelse utfert med 2346 elever fra ungdomsskolen
interessant. Studien viser hvordan opplevd prestasjonspress i skolen overgar opplevd
kroppspress, som nér det gjelder press og ungdom til nd har fatt mest oppmerksomhet i
giennomforte undersekelser (Skaalvik & Skaalvik, 2017). Studiens resultater viste videre en
positiv korrelasjon mellom opplevd prestasjonspress pa skolen og elevenes selvrapportering om

sin mentale helse malt ved spersmaél for & kartlegge nedstemthet, selvverd og utmattelse. Mulig
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kan man, basert pd denne studien, snu rundt pa utfordringen som presentert over og se det fra
en annen side. Kanskje Shared Reading, selv om metoden ikke legger til rette for summative
vurderingssituasjoner, kan skape et nedvendig rom der elevene kan oppleve en pause fra

presset de opplever pa skolen. Metoden i seg selv omtales i denne sammenheng ofte som et

litteraert pusterom (Deichman, u.4).

5.4.7 Oppsummering

Oppsummerende viser denne delen av droftelsen at inkludering av Shared Reading metodikken
kan vare en mite 4 mote muligheten til reorientering som FoL-temaet gir nér det gjelder
litteraturarbeid. Metoden kan videre vaere en mulig vei for & fremme engasjement til lesning
gjiennom gode og meningsfulle opplevelser i mate med litteratur, litteraer lesekompetanse, samt
ferdigheter tilknyttet FoL og demokrati og medborgerskap. Utfordringene som i denne
sammenheng er blitt dreftet, herunder en forutsetning om et trygt fellesskap og skolens okte

maélstyring, kan argumenteres som grunner i seg selv for bruk av metoden.
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6. Avsluttende refleksjoner

Funnene fra eksisterende empirisk forskning som viser til en mulig sammenheng mellom
lesning av litteratur og ekt empati/mentalisering som presentert under punkt 1.6.1 har fort til at
Oatley (2016) argumenterer for at lesning av fiksjon kan bidra til en gkt forstielse av seg selv
og andre. Han bruker de empiriske funnene til & underbygge pastanden om at fiksjonslesning
kan fungere som en simulering av den sosiale verden. Forskningen som gir pa lesning og
empati/mentalisering kan pd mange mater forstds som litteraturens nytteverdi i et perspektiv
utover, og som utforsker hvordan litteratur kan bidra til at man har det bra med andre. Gode
mentaliseringsevner kan fore til meningsfulle relasjoner til andre da tolking og forstdelse av
egen og andres atferd er en forutsetning for at man korrigerer seg selv ut fra individuelle og
andre sine behov (Lund, 2012). Dette vil igjen kunne bidra til & tilrettelegge for prososiale
forhold til andre som er en beskyttende faktor nar det gjelder sunn psykososial utvikling

(Befring & Uthus, 2019).

Som oppgaven allerede har vart inne pa, beveger nd forskningsfeltet seg innover for a
undersegke hva lesning kan gjere med ens egen selvforstéelse (Kuiken mfl., 2004; Sikora mfl.,
2011), og bidrar dermed til & utfylle feltet sett gjennom forebyggende psykososiale briller. For
a ha det bra med andre, ma man ogsé ha det bra med seg selv. I frykten for okt individualisering

av samfunnet mé ikke dette ga i glemmeboken.

Videre, og som har kommet frem gjennom funnene i gjeldende studie, kan ikke lesning av
litteratur og litterzer lesekompetanse sees vekk fra en demokratisk diskusjon. A inneha litteraer
kompetanse kan argumenteres for & vare enda viktigere na i det moderne samfunnet vi lever i,
sammenlignet med for (Penne, 2010). Grensen mellom det faktive og det fiktive er gjennom
falske nyheter, annonsering pé sosiale medier og reality pd tv blitt mer uklar. Enkeltindivider,
unge og voksne, trenger i dag redskaper til 4 kunne stille inn sin leseforstaelse fiktivt og faktivt,
og til tider mé disse brukes sammenfallende. Dette er nedvendige ferdigheter for & fremme
demokratiske medborgere som samfunnet ensker, men er ogsa viktig for & sikre individet

tilgang til samfunnets brede tekstkultur.
Dette malte bildet taler for at viktige ferdigheter og forstaelser tilfaller de som liker & lese, samt

mestrer & lese litteratur, noe oppgaven har sekt & sette sokelys pd. En utfordring i denne

konteksten er kritikken litteraturarbeid 1 norske klasserom har mett de siste arene, samt norske
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elevers lave lese-engasjement. Imidlertid, og som gjeldende studie viser til, kan FoL vare
bevisstgjorende og dpnende for lerere nar det gjelder litteraturarbeid og muligens bidra til

reorienteringen som kreves for 4 imgtekomme denne utfordringen.

Det kan videre stilles spersmél om FoL-temaets inntokt kan vare bevisstgjerende og apnende
for forskningen utfort pa dette feltet. Nar det gjelder litteraturarbeid har forskning fra norske
klasserom i stor grad utforsket hvordan det gjennomferes (Gabrielsen mfl., 2019), og hvorvidt
lererne har en analytisk/erfaringsbasert tilnerming til undervisningen (Rednes, 2014). Videre,
og nar det gjelder utforskingen av hvordan elever skaper forstaelse av lesning, har ofte den
individuelle lesningen og forstéelsen sttt i sentrum (Penne, 2010; Kjelen, 2015). Basert pa
dette kan det papekes at utfordringene nér det gjelder litteraturarbeid til dags dato er godt
kartlagt. Spersmalet videre er hvordan forskning kan bidra til & utforske hvordan disse
utfordringene kan imegtekommes. Samlesning og dens muligheter er i denne sammenhengen
underrepresentert pa forskningsfeltet. Muligens kan innferingen av FoL bidra til at man i storre
grad utforsker mulighetene som ligger i lesning utfert i fellesskap, herunder hvordan forstéelse

av tekst kan skapes i mote med innholdet, men ogsd i mete med andres forstaelse.
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7. Konklusjon og veien videre

Denne studien har gétt kvalitativt til verks, og ved bruk av semistrukturerte dybdeintervjuer

sokt & utforske folgende problemstilling;

Hva mener lerere og lererutdannere om litteraturens rolle i FoL-temaet, og hvilken
betydning har temaet for deres oppfattelse av hvordan litteraturarbeid kan

gjennomfores?

Studiens funn viser at informantene mener at litteraturens rolle i et FoL-perspektiv serlig er
knyttet til temaene empati, perspektivberikelse, mentalisering, identitet, samt kritisk literacy og
sprakmakt, temaer som underbygges av eksisterende forskning og teori. Imidlertid viser studien
at leererutdannerne er mer skeptisk enn laererne til bruk av litteraturarbeid for & fremme FoL-
temaet, grunnet en bekymring om at temaet skal redusere litteraturabeids iboende og allerede
eksisterende mulighet til & fremme ferdigheter ved sarlig livsmestring. Videre er et hovedfunn,
og 1 kontrast med lererudannernes bekymringer, at lererne i forskjellige grader fant
implementeringen av FoL-temaet som bevisstgjorende eller dpnende nar det gjelder
litteraturarbeid i1 klasserommet. I denne sammenheng var det serlig temaet identitet som ga

grunnlag for denne oppfattelsen.

Avslutningsvis ble det draftet om Shared Reading, som en metode tilpasset klasserommet, kan
vaere en mate 4 mete mulighetene laererne opplever nar det gjelder lesning av litteratur for &
fremme FoL, men samtidig bidra til & motvirke utfordringene de opplever, samt
leererutdannernes bekymringer. Dette er imidlertid enn s& lenge en tentativ og teoretisk

diskusjon, basert pa gjeldende studie sine funn og annen relevant teori.

Nar det gjelder videre forskning hadde det vaert svart interessant & utfore aksjonsforskning hvor
Shared Reading hadde blitt prevd ut i klasserom p& ungdomsskolen. Tidligere studier har vist
at leerere ser en sammenheng mellom FoL og litteraturarbeid (Martinsen, 2019; Lauritzen, 2021;
Voie-Gunleifstol, 2021). Gjeldende studie underbygger dette, men har ogsd funnet at laerere
opplever FoL-temaet som bevisstgjorende eller apnende for hvordan litteraturarbeid skal
gjiennomfores. Som en forlengelse av gjeldende studie kunne laerere som opplever det samme
blitt invitert til & gjennomga kursing og veiledning i Shared Reading. Dette kunne sa blitt prevd

ut i1 klasserom, hvor man i forste omgang kunne hatt en kvalitativ tilnaerming til & utforske
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muligheter og utfordringer ved bruk av metoden i klasserommet. Metodene for & samle inn
empiri kunne her vert observasjon og intervju. Formalet kunne veert & fa innsikt i hvordan
lerere opplever bruk av metoden. Videre vil et svaert viktig formal i denne sammenheng handle
om 4 inkludere stemmen til skolens viktigste aktor, eleven selv. Her kunne gruppeintervjuer og
dybdeintervjuer blitt brukt for a seke innsikt i hvordan elevene opplever Shared Reading, og
gjerne i et FoL perspektiv. Videre hadde det veert sveert interessant & utforske hvordan elevene
opplever metoden sett opp mot motivasjon og engasjement for lesning, sammenlignet med

individuell lesning og tradisjonelt litteraturarbeid.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide til lzerere

Innledning og begrepsavklaringer

- Takke informanten for at de ville vare en
del av prosjektet

- Repetere innholdet fra
informasjonsskrivet de allerede har fatt.
Ved dette formalet ved studiet, hvordan
anonymitet skal sikres, samt rettigheter
om hvordan informanten kan fa innsyn i
innsamlet data eller trekke seg fra
forskningsprosjektet.

- Har du noen spersmaél til meg nd
angaende datalagring av
personopplysninger, prosjektet etc.?

- Samtykke-erklering

- Begrepsavklaring: Med begrepet
litteratur menes skjennlitteratur,
fiksjonsbaserte tekster; Romaner,
noveller, eventyr, dikt osv.

Forhold til litteratur

Hva er ditt forhold til litteratur?

Lesning av litteratur og muligheter

Hvordan opplever du at lesning og arbeid med
litteratur er nyttig for elevene dine?

Folkehelse og livsmestring

N4 har jo det nye overordnede temaet folkehelse
og livsmestring kommet inn i leereplanen. Hva
legger du i dette tverrfaglige temaet?

Litteratur for Folkehelse og livsmestring

Kan lesning/arbeid med litteratur brukes som et
middel for & arbeide med det tverrfaglige temaet
folkehelse og livsmestring? Hvis ja, hvorfor?

Har du selv brukt litteratur til dette? Kan du i sa
fall fortelle litt om hvordan det gikk?

Hva opplever du som utfordrende ved & bruke
litteratur til dette formalet?

Tilnerming Vil du si at tiln@rmingen din til litteraturarbeid
er mer erfaringsbasert, analytisk eller begge
deler?

Avslutning Er det noe annet du vil legge til, eller er det

andre temaer du mener burde vart tatt opp 1
denne konteksten som vi ikke har vart innom?
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Vedlegg 2: Intervjuguide til lzererutdannere

Innledning og begrepsavklaringer

- Takke informanten for at de ville vaere en
del av prosjektet

- Repetere innholdet fra
informasjonsskrivet de allerede har fatt.
Ved dette formalet ved studiet, hvordan
anonymitet skal sikres, samt rettigheter
om hvordan informanten kan fa innsyn i
innsamlet data eller trekke seg fra
forskningsprosjektet.

- Har du noen spersmaél til meg nd
angaende datalagring av
personopplysninger, prosjektet etc.?

- Samtykke-erklering

- Begrepsavklaring: Med begrepet
litteratur menes skjennlitteratur,
fiksjonsbaserte tekster; Romaner,
noveller, eventyr, dikt osv.

Eget forhold til litteratur

Hva er ditt forhold til litteratur?

Lesning av litteratur og muligheter

Hvordan kan det a lese/arbeide med litteratur
vare nyttig for elever pd ungdomsskolen?

Folkehelse og livsmestring

N4 har jo det nye overordnede temaet folkehelse
og livsmestring kommet inn i leereplanen. Hva
legger du i dette tverrfaglige temaet?

Folkehelse og livsmestring sett opp mot
egen undervisning

Har innforingen FoL fert til endringer i praksis i
madten studentene dine far undervisning om
litteratur og litteraturdidaktikk? Fokus i
undervisning?

Avslutning

Er det noe annet du vil legge til, eller er det
andre temaer du mener burde vart tatt opp 1
denne konteksten?

Vedlegg 3: Transkripsjonsnekkel

Symbol Betydning
Liten neling

Pause pé over tre sekunder

Eksempel Understreket ord betyr betoning/trykk av ord

? Sperrende intonasjon

((Eksempel)) Dobbel parantes betyr mine egne
kommentarer

(latter) Enkel parantes betyr latter

«eksempel» Anforselstegn blir brukt nér de siterer noe de
selv pleier & si/har sagt, eller andre pleier &
si/har sagt
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[.]

Klammeparantes med tre prikker betyr
utelatelse av del av sitat

Vedlegg 4: Eksempel pia empirinzer koding

Koding

Analysedata fra intervju

Jeg vokste opp i et hjem med veldig fa beker

mitt forhold til litteratur har utviklet seg
veldig fra ungdomstid til nd som jeg er
leerer. Jeg vokste opp i et hjem med veldig
f4 beker.. ikke hatt noe tradisjon med 4 bli
lest for eller here pé lydbok, eller lese baker,
snakke om beker. Men.. samtidig sé var jeg
skoleflink. Sa jeg har alltid tenkt at
skjennlitteratur har vert vanskelig

jeg tror det viktigste er at man kjenner
elevene sine godt

jeg tror det viktigste er at man kjenner
elevene sine godt. Jeg ville vert mer
tilbakeholde & snakke om sénne typer
temaer i en klasse hvor jeg ikke foler at jeg
vet hvor jeg har elevene. N har jeg hatt
disse elevene lenge, jeg foler jeg kjenner de
godt, og jeg foler at jeg har en god relasjon
til de fleste elevene.

Ja, det kan jo dpne opp for rom hvor man
ikke har kontroll

Ja, det kan jo dpne opp for rom hvor man
ikke har helt kontroll, at det kan skje ting
hvis man skal snakke mye om felelser rundt
litteratur. Det kan jo helt sikkert det, at det
kan skje situasjoner der det blir mye for
noen, jeg vet ikke.

Kan man stole pé denne teksten?

Ogsa er det jo det vi har veert innom pa, &
trene leseren til a lese, dette begrepet kritisk
literacy. Trene leseren til & kunne stille
sporsmal til teksten. Kan man stole p& denne
teksten, hva forteller teksten? Den forteller
meg noe om galskap, den forteller ikke at
den gale er sann og sann. Og kunne vurdere
kritisk troverdighet til teksten i kontekst, at
den er mangetydig.

Vi velger ikke nedvendigvis baker basert pa
tema

Ogsa er det jo ikke sann at vi ngdvendigvis
velger beker basert pa tema, men at det
kanskje heller er litt dynamisk ved at hvis
det dukker opp, enten om det er en film eller
man leser om det, s& tar man det der og da.

Vier glade i & lese, det ligger en skjevhet
der

Det er jo ofte sann at norsklerere er veldig
glade i 4 lese. Naturligvis. S4 man har
kanskje en fordel del. Nettopp gjennom at vi
i oss selv er sa glad i & lese s& glemmer vi
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kanskje hvor lite glad mange er i a lese da,
at det ligger en skjevhet der. Som kan vare
vanskelig. Men, a finne noe felles som kan
fenge, & vare litt opptatt av og finne
leseeksempler som kan treffe elevene der de
er.

Vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD

Referansenummer
948150

Prosjekttittel
Litteraturens nytteverdi i et forebyggende psykososialt perspektiv — en kvalitativ studie med
intervju av sentrale akterer innen skole og utdanning

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet 1 Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for spesialpedagogikk

Felles behandlingsansvarlige institusjoner

e Hoyskolen Kristiania — Ernst G. Mortensens Stiftelse / School of Arts, Design, and
Media / Westerdals institutt for kommunikasjon og design

Prosjektperiode
04.01.2022 - 01.06.2022

Dato
15.02.2022

Type
Standard

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg 15.02.2022. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2022.
LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare
den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
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PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

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

« formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal ¢
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og nedvendige for formalet med prosjektet

» lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nedvendig for & oppfylle formélet

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

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

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

INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller
kravene i1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge
interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.
Hoyskolen Kristiania er felles behandlingsansvarlig institusjon. NSD legger til grunn at
behandlingen oppfyller kravene til felles behandlingsansvar, jf. personvernforordningen art.
26.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vere nedvendig 4 melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er nedvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pé svar
fra NSD for endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet i trdd med den behandlingen som er

dokumentert.

Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, radgiver
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Vedlegg 6: Samtykkeerklaering

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Litteraturens nytteverdi i et
forebyggende psykososialt perspektiv — et kvalitativt studie med intervju av sentrale aktorer
innen skole og utdanningy, og har fatt anledning til a stille spersmaél. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 7: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

Litteraturens nytteverdi 1 et forebyggende psykososialt
perspektiv — et kvalitativt studie med intervju av sentrale
akterer innen skole og utdanning

Dette er et spersmél til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersoke
om, og hvordan, sentrale akterer innen skole og utdanning vurderer litteraturarbeid som en
mulig fremgangsmate for & fremme elevers sosiale og emosjonelle kompetanse. I dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Psykiske plager og lidelser blir vurdert som noen av de sterste helseproblemene blant barn og
unge 1 Norge i dag. Skolen blir i denne konteksten sett pad som en viktig arena for & forebygge
for psykososiale vansker, der fokus pé a fremme barn og unges sosiale og emosjonelle
kompetanse kan bidra som beskyttende faktorer. Formélet med dette prosjektet er &
undersegke, samt sette sekelys pa hvordan kontinuerlig og hverdagslig arbeid med fag,
herunder litteraturarbeid, kan fremme ferdigheter som blir sett pa som forebyggende for god
psykisk helse. I denne sammenheng er synspunktene til sentrale akterer innen skole og
utdanning av serlig interesse, herunder lerere og leererutdannere.

Problemstillingen for prosjektet lyder som folger;
«I hvilken grad vurderer sentrale akterer innen skole og utdanning litteraturarbeid som et

middel for & fremme folkehelse og livsmestring pa ungdomsskolen?»
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Prosjektet settes 1 gang i sammenheng med utforelsen av en mastergrad i spesialpedagogikk
ved UiO, og vil resultere i en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Prosjektansvarlig er Gunnar Bjernebekk, Professor ved Institutt for spesialpedagogikk.
Veileder er Thor Magnus Tangeras, Fersteamanuensis ved Hoyskolen Kristiania

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Utvalget for dette prosjektet er strategisk. Personer som vil bli bedt om 4 delta vil vaere
sentrale akterer innen skole og utdanning, herunder lerere pa ungdomsskolen og
leererutdannere pa hoyskole eller universitet.

Kriterier for & kunne vere del av prosjektet som larer er at informantene tidligere eller
ndvarende er ansatt pa ungdomsskolen, samt at informantene har undervisningskompetanse 1
enten engelsk eller norsk, og erfaring fra undervisning i et eller begge fag. Videre er det et
kriterium at informanten mener lesning og arbeid med litteratur er viktig som en del av
oppleringen i faget.

Kriterier for & kunne vere en del av prosjektet som lererutdanner er & vare ansatt pa enten
hayskole eller universitet, der stillingen innebaerer & undervise leererstudenter innen faget
norsk eller engelsk. Det er ogsé et kriterium at informanten innen fagfeltet underviser i
litteratur og litteraturdidaktikk.

Hva inneberer det for deg a delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du deltar pé et semistrukturert intervju
som vil ta ca. 60 minutter. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet i sin helhet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr 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.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Tilgang til datamaterialet vil bli begrenset til meg, Thea Kanstad Heimdal og
veilederen for prosjektet, forsteamanuensis ved Hoyskolen Kristiania Thor Magnus
Tangeras

e Opptak vil bli gjort med mobilappen nettskjema-diktafon. Opptakene blir umiddelbart
kryptert pa telefonen, for sé & bli sendt til Nettskjema som er et sikkert og mye brukt
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datainnsamlingsverktey. Under transkribering vil innholdet anonymiseres. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra evrige data.

Deltakere 1 prosjektet vil ikke kunne bli gjenkjent i publikasjoner fra prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.22. Opptakene vil etter dette bli slettet.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk har NSD — Norsk senter
for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

o 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o & fd slettet personopplysninger om deg

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Prosjektansvarlig; Gunnar Bjernebekk, Professor ved Institutt for spesialpedagogikk,
Universitetet 1 Oslo (gunnar.bjornebekk@isp.uio.no, +47 22858067)

e Veileder Thor Magnus Tangeras, Fersteamanuensis ved Hoyskolen i Kristiania
(ThorMagnus.Tangeras@kristiania.no, 40247739)

e Student Thea Kanstad Heimdal (Thea.heimdal@gmail.com, 99227479)

e Personvernombud tilknyttet Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo
kan kontaktes gjennom felgende mail: personvernkontakt(@jisp.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 pé telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)

Gunnar Bjernebekk

Thor Magnus Tangerés Thea Kanstad Heimdal
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