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Sammendrag

| denne masteroppgaven har jeg undersgkt hvordan elever gir uttrykk for leseforstaelse i mate
med skjgnnlitteraer tekst, eksemplifisert med oppgaver og novellen «Att doda ett barn». For a
definere leseforstaelse har jeg tatt utgangspunkt i Ivar Braten og Astrid Roe, og deres
forstaelse av leseforstaelse som samspill mellom tekst og leser. Det teoretiske grunnlaget for

oppgaven bestar av teori knyttet til det a lese, tolke og forsta tekst.

Informanter i dette forskningsprosjektet er elever pa 10.trinn. Elevene har lest novellen «Att
doda ett barn» og arbeidet med oppgaver, tilhgrende teksten, som utfordrer ulike sider av
leseforstaelsen. | analysen av elevens arbeid har jeg serlig lagt vekt pa hvordan elevene leser
og forstar novellen, og hvordan de gir uttrykk for sin leseopplevelse, sin tolkning og sin
forstaelse av teksten. Pa den maten har det blitt tydelig for meg hvordan samspillet mellom
teksten og leser har fungert, eller ikke fungert. Hermeneutiske tolkningsprinsipp har veert
sentrale for mitt arbeid. Jeg har ogsa analysert kapittelet om novelle i det lzereverket elevene
bruker. Lareboken har ofte en sentral rolle i undervisningen, og kan pa den maten utgjere det
kunnskapsgrunnlaget elevene har om novelle. Ved a analysere kapittelet kan jeg

kontekstualisere og ramme inn elevens forstaelse i mate med teksten.

| analysen av elevens arbeid fant jeg at elevene ofte uttrykker seg pa en sveert generell mate
om tekst. Frasene de bruker virker tilleerte, og er upersonlige pa den maten at de kunne sagt
det samme om hvilken som helst annen novelle. Det farer til at det er vanskelig a skille
mellom hva de forstar i den faktiske teksten, og hva de forstar fordi de har generell
sjangerkunnskap. Sett i lys av leereverkanalysen kan den generelle uttrykksformen ha
forklaring i at kapittelet er skjematisk framstilt, og teori om novelle blir nsermest presentert
som definisjoner som elevene kan pugge. Det at novellen er svensk viste seg a ha starre
betydning for elevens forstaelse av teksten, enn hva jeg i utgangspunktet hadde trodd.
Samtidig vil veere feil & hevde at generelle uttrykksformer og lite forstaelse av grannesprak er
representative funn for hele elevgruppen. | den avsluttende drgftingen slar jeg fast at det vil
veere mer riktig a si at elevene uttrykker ulike grader av leseforstaelse.



Abstract

In this master thesis | have examined how pupils express their reading comprehension in
encounter with fiction text, exemplified with tasks and the short story «Att doda ett barn». To
define reading comprehension I have used Ivar Braten and Astrid Roe, and their
understanding of reading comprehension as an interaction between text and reader. The
theoretic basis for this thesis consists of theory related to reading, interpreting, and

understanding text.

I’ve used pupils from 10th grade as informants for my research project. The pupils read the
short story «Att doda ett barn» and then worked with tasks related to the text. Theses tasks
were given to challenged their reading comprehension. When analyzing the pupils work, 1’ve
especially emphasized on how the pupils read and understood the short story, and how they
expressed their reading comprehension, their interpretation and their understanding of the
text. By doing this, it’s become clear to me how the text and reader have interacted, or lack of
interaction. The hermeneutical interpretation principle has been essential for my work. I’ve
also analyzed the chapter addressing short stories in the pupils textbook. The textbook often
plays a central role in teaching, and can thus constitute the knowledge base the pupils have of
short stories. Analyzing this chapter enabled me to contextualize and frame the pupils

understanding when dealing with the text.

In the analysis of the pupils work | found that the pupils often express themselves in a very
general way regarding text. The phrases seems acquired through learning, and are impersonal
in the way that they could have said the same about any other short story. This makes it
difficult distinguishing their understandings from the actual text and from their understanding
of general genre knowledge. In light of the analysis of the textbook, the general form of
expression may result from the schematically layout of the chapter. Here, the short story
theory is almost presented as definitions that the pupils can memorize. The fact that the short
story was in Swedish turned out to have greater impact on the pupils understanding of the text
than I initially thought. Yet, at the same time it would be wrong to claim that general forms of
expressions and a low understanding of neighboring languages are representative for the
whole group of pupils. In the finishing discussion | state that it would be more correct to say

the pupils express different levels of reading comprehension.
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1 Innledning
«Lesa og ikkije forsta, fria og ikkje fa og sigla med ingen vind, er tri gagnlause ting»

(Ivar Aasen)

Lesing er mange ulike ting — samtidig, skriver Lise Kulbrandstad (2003, s. 47). Lesing er &
bruke tekniske ferdigheter. Lesing er a forsta. | mate med tekst gar disse prosessene inn i
hverandre. Hvor avkodingen slutter og forstaelsen begynner, er derfor vanskelig & avgjare.
Uansett kan vi si at malet for enhver leseprosess er a forsta det man leser (Kulbrandstad,

2003, s. 17 —29). Leseforstaelse er derfor et sentralt begrep i all leseopplering.

«Leseforstaelse innebaerer & utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med
skreven tekst», skriver Ivar Braten (2007, s. 11). Definisjonen rommer to aspekter ved
leseforstaelse. For det farste ma leseren lete seg fram til, og hente ut meningen som allerede
eksisterer i teksten. Den meningen er det forfatteren som har lagt inn. For det andre ma
leseren skape sin egen mening med utgangspunkt i teksten. Det gjer leseren nar han aktivt
samhandler med teksten, og gir teksten mening. Hvordan samhandlingen mellom dem vil arte
seg, far sin konkrete utforming i det de mgates. For da mgter de hverandre med sitt serpreg i
rammen av en bestemt kontekst, hvor omkringliggende forhold vil virker inn (Braten, 2007, s.
14). Samtidig kan ikke den meningen som leseren tillegger teksten vaere hva som helst. Braten
(2007. s. 12) understreker at den ma konstrueres med utgangspunkt i den som allerede ligger

der.

Reading literacy oversettes ofte til leseforstaelse pa norsk. Reading literacy defineres som
«understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging with texts, in order to achieve
one’s goals, to develop one's potential and participate in society» (Roe, Ryen & Weyergang,
2018, s. 25, utheving fjernet). Definisjonen er utarbeidet av OECD i 2016, og brukes i PISA-
sammenheng. Opprinnelig stod det «written texts», men OCED valgte a fjerne det til fordel for
«texts», som et uttrykk for den digitaliseringen som skjer i samfunnet, og med hensyn til det
gkende tekstmangfoldet (Roe, et.al. 2018, s. 25). Definisjonen av leseforstaelse som Braten
(2007) bruker handler farst og fremst om a finne og skape mening i skrevne ord, og blir til

sammenligning en snevrere definisjon.

En tredje definisjon av leseforstaelse kan vi finne hos Astrid Roe (2014, s. 24): «Forstaelse
krever konsentrasjon om innholdet, men det krever ogsa at vi tolker, resonnerer og trekker

slutninger mens vi leser. | denne prosessen foregar det et kontinuerlig samspill mellom leser og
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tekst». Felles for bade Braten (2007), OECD (2016) og Roe (2014) er at de definerer
leseforstaelse som noe som oppstar nar leseren er aktiv i leseprosessen. Leseforstaelse krever
altsa at leseren samhandler med teksten. Leseren ma tolke, reflektere og vurdere informasjonen
han far, for sa a tillegge teksten en egen mening, med utgangspunkt i den meningen som allerede
eksisterer i teksten. Kort sagt handler altsa leseforstaelse om a utvinne mening i samhandling

med tekst.

1.1 Problemstilling og underordnede forskningsspgrsmal

Tekst er et ngkkelbegrep i skolesammenheng. Ifalge Dagrun Skjelbred (2019, s. 12) skjer de
fleste laeringsaktivitetene i skolen med utgangspunkt i tekst. Tekst kan opptre i en
kombinasjon av ulike modaliteter, som verbalsprak, bilder, farger og lyd. Det vil si at tekst
kan vaere mye forskjellig. Likevel har alle tekster til felles at de inngar i en kommunikasjon
mellom avsender og mottaker, og at de har et formal (Skjelbred, 2019, s. 13). Ifglge Leiv Inge
Aa & Randi Neteland (2020, s. 59) ble det foreslatt a bruke begrepet tekst, istedenfor
skjennlitteratur i kompetansemalene for norskfaget i Kunnskapslgftet 2020. Etter min
vurdering blir tekst for generelt a bruke som begrep i den sammenhengen. Det beskriver
kanskje pa et overfladisk niva hva skjgnnlitteratur er, men gar pa ingen mater i dybden.
Skjennlitteratur er ulike sjangrer av tekster med hgy estetisk kvalitet, preget av en poetisk

sprakfunksjon og skapt av en fantasi.

Som en del av skolens tekstkultur inngar ulike former for oppgaver. Hildegunn Otnes (2015,
s. 14) argumenterer for at oppgaver er tekst fordi de har et eget innhold, en egen form og et
definert formal. P4 samme mate som at tekst kan vaere mye forskijellig, kan ogsa oppgaver
variere i form og innhold. Likevel er det en felles forventing om at alle oppgave uavhengig av
utforming, skal gi en instruks av et slag med den hensikt om & fa elevene til «& dokumentere

og prestere og helst ogsa kommunisere» (Otnes, 2015, s. 14).

Bade leseforstaelse, skjgnnlitteratur og oppgaver er sentrale begreper i min problemstilling.

Problemstillingen er som falger:

Hvordan gir elever uttrykk for leseforstaelse i mgte med en skjennlittereer tekst,

eksemplifisert med oppgaver og novellen «Att doda ett barn»?

| dette forskningsprosjektet undersgker jeg hvordan elever gir utrykk for leseforstaelse i mate

med novellen «Att déda ett barn». Det har jeg gjort ved a bruke ulike typer oppgaver som passer
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til teksten, og som utfordrer ulike sider ved elevens leseforstaelse. Opplegget er gjennomfart i
en klasse pa 10.trinn, der elevene arbeidet individuelt. Skolen hvor elevene gar, har novelle som
tema i norskundervisningen pa 9.trinn. Det vil si at arbeidet ikke behgvde noe szrlig form for
innledning i forkant. Elevene pa 10.trinn kjenner til novellesjangeren og (forhapentligvis)
begreper som er sentrale i arbeidet med novelle. Teksten «Att déda ett barn» har jeg hentet fra
Fabel 10 (Fostas, Horn, Johnsrud, Nilssen, Nitteberg, Ommundsen & @degaard, 2014b) som
er leereverket elevene bruker i undervisningen. En slik arbeidsform hvor elevene leser tekst og
gjer tilhgrende oppgaver, er en sveert utbredt leeringsaktivitet i undervisning, ifelge Roe (2014,
s. 163).

Elevens arbeid resulterte i det jeg vil omtale som elevtekster. Gudrun Klgve Juul (2020, s. 139)
definerer elevtekster som tekster elevene skriver fordi skolen krever det. | dette tilfellet var det
jeg som forsker som krever det. Konseptet var likevel det samme som om det skulle veert
leereren. Elevene i mitt forskningsprosjekt skrev i den samme konteksten som de ville gjort
dersom det var en oppgave fra lereren. Ifglge Mari Nygard (2020, s. 178) kan elevtekster danne
«grunnlag for studier som kan gi oss innsikt i elevers ferdigheter og progresjon pa ulike
omrader». Videre skriver Nygard (2020, s. 178) at som med alle andre tekster, kan ogsa
elevtekster analyseres med ulike mal for gyet. | dette forskningsprosjektet bestar elevtekstene
av elevens svar pa oppgavene knyttet til novellen. Min hensikt med & analysere elevtekstene
var a fa en forstdelse av hvordan elevene gir uttrykk for leseforstaelse. Hermeneutiske

tolkningsprinsipp var sentrale i mitt analysearbeid.

Jeg har ogsa tatt for meg kapittelet om novelle i leereverket som elevene bruker. Lareboka
danner det kunnskapsgrunnlaget elevene mgter noveller med. Derfor har jeg analysert kapittelet
for & undersgke samsvar, potensial og leeringsmal. I tillegg har jeg gjort en tekstanalyse av «Att

doda ett barn» for & vise hvilket potensial og muligheter for forstaelse som kan ligge i den.
Problemstillingen kan deles inn i fglgende underordnede forskningsspgrsmal:
1. Hvordan leser og forstar elever pa 10.trinn «Att doda ett barn»?

2. Hvordan uttrykker elever pa 10.trinn seg om sin leseopplevelse, tolkning og forstaelse av

novellen?

3. Hvilke lzeringsmal og hvilket fagstoff vektlegges i et leerebokkapittel om noveller i elevens

lereverk?



1. 2 Begrunnelse for valg av tema

Jan Tore Sanner uttalte i sin periode som kunnskaps- og integreringsminster at han gnsket mer
forskning pa leseforstaelse. Det ytret han i forbindelse med at resultatene fra PISA 2018 ble
gjort kjent (Tannessen, 2019). PISA undersgker elevens kompetanse i lesing, matematikk og
naturfag. Den farste PISA-undersgkelsen ble gjennomfart i norske klasserom i 2000. PISA-
undersgkelser i lesing inneberer a lese tekster fra ulike sjangrer og svare pa tilhgrende
oppgaver. Tekstene som blir brukt er hentet fra ulike fagomrader i skolen. Ifglge Roe et.al
(2018, s. 25) utgjer 15 % av tekstene skjgnnlitteraere tekster. Det vil si at elevene bare blir

presentert for et lite utvalg av undersjangrer innenfor den skjgnnlitterare sjangeren.

Resultatene fra PISA-undersgkelsen i 2000 viste at norske elever 1a pa OECD-gjennomsnittet
i lesing. Siden den gang har resultatene veert svingende (Utdanningsdirektoratet, 2019). Jevnt
over svake resultater har bidratt til gkt fokus pa lesing i skolen. Det er selvsagt positivt at
leseopplaringen blir mer vektlagt, men det er ngdvendig a argumentere for bade
skjgnnlitteraturen og litteraturfagets plass i denne konteksten, skriver Marianne Rgskeland
(2014, s. 196). Hun refererer til studier fra nordiske klasserom som viser at undervisning i
litteratur ikke lengre blir prioritert. Litteratur ma vike for andre sentrale mal i faget, og har
dermed fatt en svekket plass i skolen, szrlig de siste arene. Ifalge Raskeland (2014, s. 195)
handler det ikke bare om at det blir lest mindre litteratur i klasserommet, det handler like mye
om hvordan litteraturen blir lest, hvorfor den blir lest og hva som faktisk blir lest.

Sylvi Penne (2013b, s. 43) hevder at et svekket litteraturfag vil fare til en skole hvor elevene
mangler litteraere lesevaner og leseerfaring. Elever som er lite lesevante, leser ikke fiktivt eller
konstruerer fiktive simuleringer. De sgker umiddelbart etter noe de kan kjenne seg igjen i, i
form av assosiasjoner til egen «virkelighet» og sin private livsverden. Med slik lesemate blir
litteraturen framstilt som en sannhet og ikke som fiksjon. Handlingene blir tolket ut fra
leserens egen livsverden, og ikke innenfor den simulerte konteksten. | mgte med teksten
lukker leseren for det som er annerledes eller fremmed (Penne, 2013b, s. 42 — 47). Form kan
ikke skilles fra betydning. Hvis leseren ikke mater teksten pa dens premisser, er han heller

ikke apen mot meningen som ligger der. Da vil teksten fremstd som uforstaelig.

Som pedagogisk tekst har skjgnnlitteratur det store fortrinn at den presenterer et helhetlig
meningsunivers som leseren kan forholde seg til. | motsetning til sakprosa som er
virkelighetsforankret, fremstiller skjgnnlitteratur noe som kunne skjedd, skriver Atle Skaftun
(2009, s. 17). Nar man lukker for det som er annerledes eller fremmed, forsvinner samtidig



den muligheten skjgnnlitteratur gir for 8 mate «den andre». «Den andre» representerer
perspektiver og erfaringer pa noe som kan vere aktuelt ved et senere tidspunkt i livet. Pa den
maten gir skjgnnlitteraere tekster mulighet for identitetsutvikling og ny erkjennelse. Likevel
blir slike egenskaper ved skjgnnlitterare tekster ofte tonet ned i undervisningssammenheng.
Ifelge Skaftun (2009, s. 17) er det gjennomgaende at argumentet for a inkludere
skjgnnlitteratur i undervisningen er for a skape hygge. Det fant ogsa Siri Hovda Ottesen og
Aasfrid Tysveer i sine studier om leererens erfaringer med fenomenet skjgnnlitteraere praksiser.
| 70 % av samtalene med en gruppe larere pa mellomtrinnet kom det fram at malet med a
inkludere skjgnnlitteratur i undervisningen, var a skape gode leseopplevelser og kos for
elevene (Ottesen & Tysveer, 2017, s. 60). Selv om mitt forskningsprosjekt handler om lesing
pa ungdomstrinnet, er dette likevel viktige funn som forteller noe om generelle holdninger til
skjennlitteraturens rolle i skolen. Selv tror jeg ikke man skal undervurdere verdien av a bruke
skjennlitteratur for a skape leseglede og leselyst i klasserommet. Roe (2014, s. 39) beskriver
leselyst som en falelse hvor man gleder seg til a fa tid til & lese, fordi man leser en tekst som
gir sa gode, eller sterke opplevelser at man ikke klarer & slippe taket. Jeg kan i stor grad
relatere meg til denne falelsen. Nar jeg farst finner den rette boka, kan jeg sluke den. Jeg kan
leve meg sann inn i handling at jeg for noen gyeblikk (eller timer) kan glemme alt annet.
Denne lesegleden unner jeg elevene a oppleve. Som norskleerer har jeg lyst til & inspirere
elevene til a lese, og serlig til & lese skjgnnlitteratur. Samtidig tror jeg det er en sterk
sammenheng mellom leselyst og leseforstaelse. Nar man har lyst til 3 lese, gar man inn i
teksten med forventninger og interesse. Det er et godt utgangspunkt for en aktiv samhandling.
Da blir lesing ogsa en lystbetont aktivitet, noe som igjen kan vere pavirke leseferdighetene

positivt.

Bade sakprosatekster og skjgnnlitterare tekster inviterer til samhandling og meningsskaping,
men der hvor sakprosatekster beskriver saksforhold, har skjgnnlittereere tekster tomrom som
gir mulighet for stagrre grad av tolkning. Begrepet tomrom er sentralt hos Wolfgang Iser
(1981, s. 112). Det er tomrom i teksten fordi den ikke kan fortelle alt. Derfor inviteres leseren
til & medvirke i handlingen. For & skape mening i teksten ma leseren tolke, reflektere og
vurdere med utgangspunkt i informasjon som ikke er direkte uttrykt. Derfor kan det a lese
skjgnnlitteratur oppleves som noe annet enn a lese sakprosa. Samtidig viser forskning at
elever som leser skjgnnlitteratur, har god forstaelse for andre tekster (Roe, et.al, 2018, s. 79).
Det kan ha sammenheng med at elever som leser skjgnnlitteratur, leser mer krevende tekster

og pa den maten far de bredere erfaring med tekst i ulike sjangrer og stilarter. Elever som



leser skjgnnlitteratur utvikler bedre leseferdigheter, bade fordi tekstene er mer krevende, men

mest fordi de leser stgrre mengder tekst.

Ase H. Kallestad skriver ssmmen med Rgskeland (2020, s. 49) at masterstudenter bgr ha
ambisjoner om a tilfgre forskningsfeltet noe nytt, og bruke litteraturen som et middel for &
bidra med nye og utvidede innsikter. Den tidligere kunnskaps- og integreringsminsteren, Jan
Tore Sanner, gnsket mer forskning pa leseforstaelse. I mitt forskningsprosjekt bruker jeg
novelle. Oppgavene knyttet til novellen utfordrer ulike sider ved elevens leseforstaelse. Pa
den maten kan jeg si at ved a inkludere skjgnnlitteratur i arbeidet mitt, bruker jeg litteraturen

som et middel for & bidra med nye og utvidede innsikter i forskning knyttet til leseforstaelse.

Jeg bruker ogsa skjgnnlitteratur i forskningen min fordi jeg ser det er behov for det. Det er
behov for forskning som kan vise at skjgnnlitteratur har mer nytte for seg enn a bare vere
kilde til opplevelse og hygge. Det er behov for a argumentere for skjgnnlitteraturens plass i
den leringsteknologiske diskursen, slik Rgskeland (2014) i likhet med bade Penne (2013b) og
Skaftun (2009) hevder. Elevene leser fiksjon som fakta, og hva skjennlitteratur kan bidra med
i undervisningen kommer i skyggen av andre behov. Skjgnnlitteratur er nyttig for utviklingen
av leseferdigheter. Det er ogsa nyttig for a utvikle evnen til empati og medfalelse. Samtidig
kan det & bruke skjgnnlitteratur i undervisningen avdekke ferdigheter hos elevene som ikke
kommer like tydelig fram i andre sammenhenger, og pa den maten vare et viktig bidrag til &

gi et mer helhetlig bilde av elevens kompetanse.

1. 3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven bestar av atte kapitler. Oppgavens teoretiske rammeverk presenteres i
kapittel 2, og er strukturert i tre deler om & tolke og forsta tekst, litterser kompetanse og
leseferdigheter, lese og formulerer seg om tekst. | kapittel 3 presenterer og begrunner jeg for
valg av metode. Kapittel 4 handler om novelle som sjanger. | dette kapittelet vil jeg ogsa
presentere min tekstanalyse av «Att doda ett barn», for & vise hvilke potensiale for forstaelse
som ligger i novellen. Kapittel 5 er viet til oppgaver, bade generelt om oppgaver i skolen og
oppgaveformuleringene som tilhgrer forskningsprosjektet mitt, hvor jeg vil utdype hvordan
hver enkelt av oppgavene har potensial til & vise elevens leseforstaelse. | kapittel 6 tar jeg for
meg leerebokens rolle i skolen, og jeg vil presentere lerebokanalysen av kapittelet om novelle
i Fabel 9 (Fostas, et.al, 2014). | kapittel 7 presenterer, analyserer, tolker og drefter jeg funn i
elevtekstene. Kapittel 8 er siste kapittel, hvor jeg belyser problemstillingen og reflekterer
rundt eget arbeid.



2 Teori

Problemstilling for oppgaven handler om hvordan elever uttrykker leseforstaelse i mgte med
tekst. | dette kapittelet presenterer jeg teori knyttet til det a lese, tolke og forsta tekst, og
uttrykke seg om sin leseopplevelse, sin tolkning og sin forstaelse av tekst. Dette er teori jeg
stgtter meg pa i analysen av elevtekstene. Jeg har valgt & strukturere kapittelet i tre delkapitler,

tolke og forsta tekst, litterser kompetanse og leseferdigheter, lese og formulere seg om tekst.

2.1 Tolke og forsta tekst

2. 1. 1 Hermeneutikk

Hermeneutikk handler om leren om fortolkning. Hvordan kan jeg vite at jeg forstar den
«egentlige» meningen i teksten, sper Hans-Georg Gadamer (2010, s. 18). Gadamer har svaret
selv: Det kan man ikke vite. Som leser er man pa apent hav. Man kan ikke vite om en forstar
teksten slik forfatteren gjer. Tvert imot taler alt heller for det motsatte. Det finnes ingen
instans man kan appellere til for a finne den «egentlige» meningen eller sannheten i teksten,
fordi mening og sannhet opptrer for leseren slik at leseren opplever at han «forstars.

Gadamers anliggende er a beskrive forstaelsen og dens mulighetsbetingelser.

Den som gnsker a forsta tekst, kan ikke stole pa sin egen tilfeldige forforstaelse for a sa
overhgre tekstens mening. Den som vil forsta tekst, ma vaere apen for a la teksten si ham noe,
hevder Gadamer (2010, s. 307). Tilfeldige foroppfatninger er bade ubevisste og bevisste
holdninger, oppfatninger og fordommer som leseren har i mgte med teksten. Summen av disse
utgjer hva Gadamer (2010) omtaler som en forstaelseshorisont, og denne er et resultat av
tidligere erfaringer. Fordi teksten vil utfordrere den etablerte forestillingen leseren har, ma
leseren endre sine forventninger. Da vil han samtidig revidere sine farste forutinntatte
meninger i lys av nye meninger som oppstar. Pa den maten ser han helheten i et nytt lys pa
bakgrunn av delene, og delene i et nytt lys pa bakgrunn av helheten. Denne prosessen
betegner Gadamer som den hermeneutiske sirkel. Sirkelen ligger til grunn for all forstaelse. |
virkeligheten kan vi bare forsta det som utgjar fullkommenhet, da utgjer delene i sirkelen en
helhet. Ifalge Gadamer (2010, s. 332) forutsetter vi alltid fullkommenhet nar vi leser en tekst.
Viser det seg a veere utilstrekkelig og teksten blir uforstaelig, vil vi forsgke a finne en mate a

gjenopprette sirkelen pa.

Fra et hermeneutisk perspektiv samtaler teksten og leseren. Samtalen er konstruert som

spgrsmal og svar. Teksten stiller farst sparsmal til leseren. For & forsta det spgrsmalet som



teksten stiller, ma leseren selv begynne a sparre. Spgrsmalene er preget av fordommene
leseren mgter teksten med. Etter hvert som leseren finner svar i teksten, endrer sparsmalene
retning og nye meninger oppstar. «Det man dermed forstar, er nettopp at det ikke foreligger
noen sparsmal», skriver Gadamer (2010, s. 416). Da har gamle og nye fordommer vokst
sammen i en horisontsammensmelting, hvor verken den ene eller den andre fremhever seg
som mer tydelig. Er samtalen mellom tekst og leser vellykket, vil de ifelge Gadamer (2010, s.
420) bli knyttet sammen i et fellesskap, og ikke lenger forbli det de engang var.

2. 1. 2 Den impliserte leser og modell-leser

| mate med tekst vil det alltid veere elementer a tolke. Umberto Eco (1994, s. 11) skriver
«Enhver tekst er nar alt kommer til alt (...) en doven maskin som ber leseren gjore en del av
dens arbeid». Med det mener Eco at en tekst ikke kan fortelle alt det leseren skal forsta. Det
vil alltid vaere elementer a tolke fordi teksten bestar av tomrom. Begrepet tomrom kjenner vi
fra Iser (1981). Selv om leseren inviteres til & medvirke i handlingen, betyr ikke det at han kan
fylle tomrommene med hva som helst. Teksten bestar av en forhandsbestemt struktur. Iser
beskriver slike tekstlige strukturer som en implisert leser. Den impliserte leseren er ikke en
virkelig leser, men et farende middel forfatteren bruker for & lede potensielle lesere mot
bestemte posisjoner, uten at det nevnes eksplisitt i teksten hva posisjonene innebarer (Nordisk
ministerrad, 1999, s. 31). Det vil si at i teksten ligger det fgringer for hvilke tolkninger det er
mulig a gjare. Den faktiske leseren kan velge a falge strukturen, eller avvise den.

Ifalge Iser er det leserens disposisjoner som avgjgr om han lar seg felge av tekstens struktur,
eller ikke. Disposisjoner dannes med bakgrunn i leserens kompetanse, utdanning,
teksterfaring, alder og modenhetsniva. | mgte med tekst avgjeare slike faktorer hva som
aktualiseres og konkretiseres i leseprosessen. Leseren velger det i teksten som gir mening for
seg. Det vil samtidig si at han velger vekk det som ikke gir mening. Likevel kan det man
velger vekk farste gang, veere noe som gir mening hvis man leser teksten pa nytt. Pa samme
mate som ulike lesere tolker samme tekst pa ulike mater, kan vi tolke den samme teksten pa
en annen mate, ved et senere tidspunkt i livet (Nordisk ministerrad, 1999, s. 29). Vare

disposisjoner avgjere vare aktualiseringer i mgte med tekst.

Begrepet implisert leser har fellestrekk med Ecos begrep modell-leser. Det hevder Iser selv
(Nordisk ministerrad, 1999, s. 31). Eco bruker modell-leser som begrep for & beskrive en leser
som fyller teksten med den meningen som teksten hinter til. Modell-leseren er ifglge Eco
(1994, s. 28) «skapt med teksten — fanget i den — og nyter akkurat s mye frihet teksten gir



denx. Johan. L. T@nnesson (2004) forstar begrepet modell-leser som en tekststrategi. Modell-
leseren representerer den mest strategiske maten a lese en tekst pa. Denne tilnaermingen til
begrepet har ogsa Roe et.al (2018, s. 65) nar hun skriver at «modell-leseren ma forstas som et
bilde pa en idealisert, lydig og fullkommen lesing av en tekst». Ingen perfekte fullkomne
lesere. Var ufullkommenhet som lesere kan skyldes flere faktorer, alt fra darlige
leseferdigheter, manglende forkunnskaper eller lite motivasjon. Likevel krever enhver tekst at
leseren trekker ngdvendige slutninger for at brikkene skal falle pa riktig plass. Dersom
slutningene som trekkes ikke er i trad med tekstens intensjoner, vil heller ikke teksten gi

mening (Roe, et.al, 2018, s. 65). Da har ikke samtalen mellom tekst og leser veert vellykket.

2. 1. 3 Sterke og svake lesere

Den kunnskapen vi har i dag om leseforstaelse er basert pa studier om lesing (Roe, 2014, s.
45). Serlig interessante funn fra slike studier er hva som skiller sterke og svake lesere. Sterke
lesere kjennetegnes ved at de er metakognitive bevisst over egen lesing. A veaere metakognitivt
bevisst innebaerer at man overvaker egne kognitive prestasjoner og vurderer dem fortlgpende.
| leseprosessen fungerer den metakognitive bevisstheten som en slags kvalitetskontroll, og
den trer i kraft som et verktgy dersom det er noe vi ikke forstar i teksten. En sterk leser bruker
verktgyet pa den en slik mate at han kartlegger seg selv under lesingen. Oppstar det noe som
ikke gir mening, vil han raskt finne tilbake i teksten hvor forstaelsen glapp for a forsgke a
finne en ny mening. Samtidig vil han veere bevisst pa hvorfor han havnet i den situasjonen at
han ikke forstod, enten det er strukturen i teksten, mangel pa kunnskap om innhold, eller
vanskelige ord og uttrykk (Roe, 2014, s. 36). Noen ganger vil leseren veere i stand til & komme
seg videre i teksten pa egenhand, andre ganger vil han ha behov for & sgke hjelp utenfra. For a
si det med Gadamer sine begreper gjgr han det han trenger for a gjenopprette sirkelen som

ligger til grunn for all forstaelse.

En svak leser fullfarer teksten, selv om han har gatt glipp av innhold underveis. Han vil ikke
klare a gjare rede for hvor i teksten forstaelsen glapp, og reflekterer heller ikke sarlig mye
over det han har lest (Roe, 2014, s. 36 — 45). | noen tilfeller hender det at leseren har laget seg
en forstaelse av teksten basert pa en misforstaelse. Elementer som ikke passer inn i de valgte
forestillingene om teksten er skjavet vekk (Roe, et.al. 2018, s. 59). Da har leseren trukket
slutninger i teksten som ikke var i trad med det som var forfatterens intensjoner. Gadamer
(2010) hevder at vil alltid streber etter fullkommenhet nar vi leser en tekst, men sa lenge
teksten gir mening for leseren, vil han ikke ha noe opplevelse av ufullkommenhet. Det vil

kanskje farst skje nar teksten diskuteres med andre.
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2. 2 Litteraer kompetanse og leseferdigheter

2. 2.1 Littereer kompetanse

Louise Rosenblatt (1995, s. 215) sammenligner det & forsta tekst med a forsta en person. Vi
lager oss en oppfatning pa forhand. Etter hvert som vi blir kjent med han eller henne, ma vi
som oftest justere oppfatningen, eller farsteinntrykket vi i utgangspunktet hadde. Slik er det i
mgte med en tekst ogsa. Nar vi ma justere, er det som regel fordi vi oppdager nye sider ved
teksten. Vi tilpasser oss teksten, fordi den pavirker oss. Fra et hermeneutisk
fortolkningsperspektiv kan vi si at vi justerer, fordi vi ser delene i et nytt pa bakgrunn av
helheten og helheten i et nytt lys pa bakgrunn av delene. Et viktig mal i undervisning er at
elevene skal laere & forstd tekst. De skal utvikle tekstkunnskap, lesekompetanse og evne til &
reflektere og drgfte litteratur, fordi et langsiktige mal er at elevene skal utvikle litteraer
kompetanse. Litterser kompetanse er et komplekst begrep. For a forsta hva begrepet
inneberer, vil det farst vaere behov for & avklare hva som ligger i kompetanse, skriver
Asmund Hennig (2010, s. 82). Hennig beskriver kompetanse som det vi har av «kunnskaper,
ferdigheter, evner, holdninger, interesser og verdier, om ikke mer». Det er altsa et vidt begrep
som sier noe om hva vi kan og vet, eller hva vi gnsker etter a vite og kunne, om noe spesifikt.
Med en slik tilneerming blir da littersere kompetanse det vi har av kunnskap og ferdigheter
som er knyttet til litteratur. Ifalge Hennig (2010, s. 82) innebarer det «kunnskap om tekst,

kontekst og lesing, samt ferdigheter i a lese littersere tekster».

Vi kan ogsa beskrive littereer kompetanse som det vi har av kunnskaper og ferdigheter som
gjer det mulig & lese tekst pa en meningsfull mate, i samsvar med litteraere konvensjoner. Det
vil si «evne til & lese og forsta en tekst som litteraer tekst og til a sette denne lesningen i
forbindelse med bade vart eget liv og den kulturelle konteksten vi er en del av» (Hennig,
2010, s. 88). Med utgangspunkt i den definisjonen er litteraer kompetanse nart beslektet med
danning. Hvis teksten skal ha innvirkning pa eleven, ma eleven i mgte med teksten ha tro pa
innholdet og det litteraere universet som teksten tilbyr, skriver Gro Ulland (2016, s. 109).
Farst da vil eleven vaere i stand til & trekke paralleller til eget liv som kan fare til utvikling og
danning, og han vil na lengre i sine tanker enn hva han gjorde far mgtet fant sted (Ulland,
2016, s. 109). Begrepet littereer kompetanse apner altsa opp for det potensiale for danning som

ligger i litteraturen.
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2. 2. 2 Hovedaspektene ved litterser kompetanse

Hovedaspektene ved littereer kompetanse er; kunnskap om tekst, kunnskap om lesing,
kunnskap om kontekst og litteraere leseferdigheter (Hennig, 2010, s. 264). Kunnskap om tekst
dreier seg om a vite hvordan. Det vil si kunnskap om hvordan vi fanger opp meningen i
teksten. Til det trenger vi analytisk kunnskap. Analytisk kunnskap innebarer kunnskap om
litteraere virkemidler og begreper, og kunnskap om ulike teksttyper og sjangrer. Dette er
verktay vi trenger for & kunne argumentere for var tolkning av teksten. Selv om vi insisterer
pa at det er rom for individuelle tolkninger, ma tolkningen alltid skje med utgangspunkt i den
meningen som ligger der, skriver Hennig (2010, s. 265). P4 mange mater gar kunnskap om
tekst og kunnskap om lesing inn i hverandre. Kunnskap om lesing er nettopp & veere bevisst pa
egen tolkning av teksten. Da har man samtidig innsikt i egen lesemate og leseopplevelse
(Hennig, 2010, s. 266). Vi kan bruke metakognitiv bevissthet som et samlebegrep for a

beskrive slike egenskaper i mate med tekst.

Kunnskap om kontekst er evnen til a sette teksten inn i en sammenheng, enten det matte vere i
en bestemt littereer periode, eller i kulturen og samfunnet som teksten har oppstatt i. De som
forstar de referensielle meningene som kan ligge i en tekst leser en annen tekst enn som ikke
gjer det, skriver Hennig (2010, s. 226). Likevel hevder Hennig at det fullt mulig & gjere en
fullstendig tolkning og analyse uten utfyllende intertekstuell kompetanse. Rosenblatt (1995)
omtaler undervisning som legger stor vekt pa andre ting enn selve teksten for unyttig bagasje,
og hevder det har lite for seg. Hun skriver «Far from helping the student in this direction,
much literature teaching has the effect of turning him away from it» (Rosenblatt, 1995, s. 56).
Rosenblatt har et viktig poeng. Det er allerede nok av distraksjoner i klasserommet til a fare
elevene ut av teksten. Pa en annen side vil det veare avhengig av hvilken type litteratur man
bruker, i forhold til i hvilken grad det faktisk vil vaere ngdvendig a fokusere pa forhold rundt
teksten. A trekke inn litteraturteori i mate med teksten kan pévirke leseforstdelsen i stor grad.
Da gar eleven inn i teksten med farkunnskaper og kan bruke det for a forsta og tolke teksten.
Samtidig er det alltid viktig a utgangspunkt i elevens leseferdigheter og ikke minst tidligere
erfaringer nar man velger tekster og hvilken bagasje man vil gi dem. Det har lite hensikt &

bruke en tekst med referansepunkter som elevene ikke har forutsetninger for a forsta.

Litteraere ferdigheter handler om a ha evne til a stige inn i fiksjonen. Det krever at man leser
pa en aktiv mate og fyller tekstens tomrom med mening, noe som igjen krever at man leser
med innlevelse. En litteraer tekst kan veere utfordrende a lese, den kan veere bade tvetydig og

apen. Det a lese litteratur innebzrer ogsa a ha evne til a kunne lese prgvende. For mange
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elever kan dette veare utfordrende a fa til. Sma detaljer kan vaere uforstaelige og hindre eleven
i & komme videre i teksten. P4 samme mate kan det som oppleves som uforstaelig vere veien
til ny innsikt — fordi at det & lese litteratur hele veien er en pagaende prosess, skriver Hennig
(2010, s. 267). Vi forstar teksten pa nye mater etter hvert som vi ser delene og helheten i lys

av hverandre.

2. 2. 3 Littereer kompetanse i et spenningsforhold

Lars August Fodstad (2013) tar utgangspunkt i Orjan Torell sin fremstilling av littereer
kompetanse, nar han beskriver begrepet. Torell fremstiller litteraer kompetanse som et
spenningsforhold mellom tre deler, konstitusjonell kompetanse, utfgringskompetanse og
overfgringskompetanse. Konstitusjonell kompetanse er den medfagdte forestillingsevnen vi
mennesker har til & lage fiksjoner. Utfgringskompetanse er evnen vi har til & analysere og
formulere oss om litteraer tekst. Det vil si & ha evne til & uttale seg om for eksempel tekstens
struktur, komposisjon, fortellerteknikk og sprak. I motsetning til den konstitusjonelle
kompetansen er utfgringskompetansen sosialt innleert og konvensjonsstyrt.
Overfgringskompetanse er evnen til & overfare tekstens innhold til eget liv, og denne
kompetansen er betinget av samspillet mellom tekst og leser (Fodstad, 2013, s. 57). Tekst og

leser mgter hverandre med sitt seerpreg, som vil virke inn pa hvordan samspillet vil arte seg.

Dersom overfgringskompetanse er dominerende i mgte med tekst, resulterer det i en
egosentrisk og «ulitteraer» litteraturlesing. Da fungerer teksten som blanke ark som leseren
farger med egne erfaringer og meninger. Samtidig kan litteraturlesing som er dominert av
utfaringskompetanse fare til sakalt utfaringsblokkering. 1 slike tilfeller klarer ikke leseren &
relatere teksten til eget liv, og lesingen blir uselvstendig. Vellykket lesing er betinget av at
leseren klarer & opprettholde likevekt mellom utfgringskompetanse og
overfaringskompetanse. Da er ikke den ene mer framtredende enn den andre (Fodstad, 2013,
S. 62). Det er et godt utgangspunkt for samhandling mellom tekst og leser.

2. 2. 4 Littereer kompetanse i klasserommet

| undervisningssammenheng eksiterer det forestillinger om at litterser kompetanse er noe som
er forbeholdt de virkelige gode leserne. Med en slik tilnserming blir da littereer kompetanse
noe de fleste elevene ikke har, men ma streve etter & oppna. Imidlertid kan det vaere mer riktig
a hevde at alle elever har littereer kompetanse, men at den er ujevnt fordelt blant elevene.
Dette som et naturlig resultat av at elevene «utvikler sin littersere kompetanse gjennom a lese,

erfare og reflektere over littereere tekster», skriver Hennig (2010, s. 85). Etter hvert som
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elevene far nye leseopplevelser og stadig nye tekster & sammenligne med, vokser den litteraere
kompetansen bade i bredde og i dybde. Samtidig betyr det at elever som er sakalte «slukere»
raskere vil bygge seg opp til et hgyere niva av teksterfaring. Pa samme mate vil elever som
leser lite ogsa ha lite erfaring med tekst. Fordi noen elever leser mye, mens andre elever leser
lite, utvikler de ulik grad av litterere kompetanse. Likevel finnes det ingen definert topp av
litterser kompetanse som det er et mal at alle elever skal na (Hennig, 2010, s. 85). Ifglge
Hennig (2010, s 85) er littereer kompetanse noe vi tar med 0ss og utvikler, etter hvert som vi

vender tilbake til teksten og stadig forstar den bedre.

2.3 A lese og formulere seg om tekst

2. 3. 1. Efferent og estetisk lesing
Hva som er malet med lesingen, har noe & si for hvordan vi mgter og leser en tekst. Ifglge
Rosenblatt (1994, s. 23) er det to mater & lese tekst pa, efferent lesing og estetisk lesing.
Efferent lesing er bevisst lesing, hvor leseren leter etter noe konkret i teksten. Da er det ikke
selve lesingen som er i fokus, men hvilken nytteverdi leseren har av a lese den aktuelle
teksten (Rosenblatt, 1994, s. 24). Hennig (2010, s. 123) hevder at det er efferent lesemate som
lenge har dominert i klasserommet, ogsa i litteraturundervisningen. Han skriver:
En ting er at vi leser historiebgker og mattebgker for fa informasjon som vi kan bruke i
den virkelige verden. Noe ganske annet er det at ogsa i litteraturundervisningen har

informasjonshenting og efferent lesing dominert i for stor grad. Da blir det ikke mye
moro & lese (Hennig, 2010, s. 123).

Hennig (2010, s. 245) omtaler det hele som ironisk. Vi gnsker at elevene skal fa littereere
erfaringer gjennom litteratur, men nar vi jobber med litteratur i klasserommet, legger vi opp
til undervisningsopplegg som krever konkret informasjon fra teksten. Estetisk lesing er
derimot lite synlig i norske klasserom (Hennig, 2010, s. 122). Rosenblatt (1994, s. 25)
beskriver estetisk lesing som en kontrast til den efferente lesematen. Ved en estetisk lesemate
er leseren opptatt av det som faktisk foregar i den aktuelle teksten. Leseren inkluderer da
falelser, innlevelse, opplevelse og engasjement i lesingen. Han vender oppmerksomheten mot

seg selv, og pa hvordan han reagerer og tenker over det han leser.

Ulland (2010, s. 29) beskriver estetiske og efferent lesing som a vende blikket i to ulike
retninger. Estetisk lesing er a vende blikket innover mot teksten, mens efferent lesing er a
vende blikket ut av teksten og mot resten av verden. Det gjer leseren nar han henter

bakgrunnskunnskaper fra den virkelige verden, fordi teksten gir han assiasjoner til noe
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utenfor, skriver Ulland (2010, s. 30). Ifglge Rosenblatt (1994, s. 35) veksler leseren
kontinuerlig mellom estetisk og efferent lesing i mate med teksten. Likevel hevder Hennig
(2012) at dersom en litteraer tekst skal vekke falelser og engasjere leseren, ma det finnes et
eller annet tilknytningspunkt mellom tekst og leser. Han begrunner det ut ifra egen erfaring:
Hvis jeg leser en novelle som er lagt til et sted i verden sa fremmed at jeg ikke forstar
hva novellen egentlig handler om og ei heller greier & danne meg et bilde av
menneskene som befolker dette underlige universet, vil jeg heller ikke sitte igjen med

en fyllestgjerende littereer erfaring. Men det trenger ikke veere sa fjernt (Hennig, 2012,
s. 92).

Slik jeg tolker Hennig (2012) ma altsa fortellingen besta av personer leseren far et forhold til,
dreie seg om en problemstilling han opplever som interessant, eller som han kan relatere egen
erfaring til. Har ikke teksten noe som helst form for relevans for hva leseren har opplevd,
tenkt eller felt, vil den heller ikke gjare stort inntrykk, ifelge Hennig (2010, s. 78). Egen
erfaring er at noen tekster er tyngre a lese enn andre. Nar teksten er tung, ma den ofte leses
flere ganger fgr man i det hele tatt finner noe som gir en form for mening. Det krever
talmodighet, og ikke minst leselyst. Likevel sa er teksten ofte verdt det, for leseopplevelsens

skyld. Og ifglge Gadamer (2010) vil man ikke lenger forbli det man var.

2. 3. 2 A formulere seg om tekst

Det finnes ingen tekst uten en leser, skriver Iser (1981, s. 103). | samspill med leseren far
teksten sin betydning. Vi leser en tekst pa var karakteristiske mate, fordi vi mater teksten med
vare disposisjoner. Pa den maten blir responsen et privat anliggende mellom tekst og leser.
Nar vi skal formidle denne responsen til andre, ma vi forsgke a finne fram igjen hva vi tenkte
og falte, og forsgke a sette ord pa det pa en slik mate at andre forstar (Hennig, 2010, s. 86).
Da blir de ikke egne forestillinger lengre, men forestillinger formet av konteksten de blir delt
i. Likevel hevder Hallvard Kjelen (2020, s. 42) at «det ikkje er ein grunnleggjande skilnad
mellom a gjere greie for litteraere opplevingar og gje uttrykk for andre opplevingar og

erfaringar».

| situasjoner hvor elevene skal formulerer seg om sin tolkning av en litteraer tekst har de
behov for litteraere begreper og et sprak for a uttrykke seg med. Begrepene sammen med
spraket utgjer de tankene som tar form nar elevene skaper, reflekterer over og forsvarer sine
oppfatninger, skriver Judith Langer (1995, s. 144). | et klasserom vil elevene mestre det a
uttrykke seg om littereere opplevelser pa ulike nivaer. Jeg vil presentere nivaene som fire ulike

elevtyper.
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Den farste eleven har verken begreper eller sprak om litteratur. Han har gjerne tanker eller
spgrsmal til teksten, men mangler ordene han trenger for a uttrykke det. I slike tilfeller vil
eleven ha nytte av at leereren forsgker a fange opp det eleven tenker, og setter ord pa tankene.
Det kan laereren gjere bade gjennom skriftlig kommentarer pa tekst eller muntlig i
klasserommet, ifalge Langer (1995, s. 148). Jeg vil hevde at dersom eleven skal ha
leringsutbytte av slike kommentarer, ma han veare bade motivert for a bruke - og se nytten av
littereert sprak. Da gjelder det at man som lzrer ikke har for store ambinasjoner, men bruker

begreper som eleven har anlegg for & kunne forsta og ta i bruk pa egenhand.

Den andre eleven har kunnskap om begrepene, men mangler et sprak for a uttrykke seg. Det
vil si at eleven kan fgre en hverdagslig samtale om emnet, men har ikke det littereere spraket
han trenger for & inkludere de litteraere begrepene i samtalen (Langer, 1995, s. 149). Likevel
kan slike samtaler veere nyttig for utviklingen av et litterzert sprak. Ifalge Henning Fjertoft
(2014, s. 187) er det gjennom interaksjon med andre at elevene utvikler sin forstaelse for

sprakbruken over tid.

Den tredje eleven bruker bade begreper og sprak som han egentlig ikke forstar. Da har eleven
det Vygotsky omtaler som pseudobegrep. Det vil si at han plukker opp begreper fra folk i
deres omgivelser, uten at han er fortrolig med betydningen bak det som blir sagt. Ofte avslarer
eleven seg selv ved a bruke begrepene i kommentarer, eller i en setning hvor det ikke passer
inn (Langer, 1995, s. 151). Likevel ma ikke upresis eller feilaktig bruk av begreper tolkes som
et tegn pa manglede tekstforstaelse. Det ma heller tolkes som et naturlig steg inn i det spraket
som blir brukt i litteraturdiskursen, skriver Fjgrtoft (2014, s. 187). A se pa begrepene som
elevene har misforstatt kan veere en nyttig kilde til utvikling og leering, men det krever at
leereren lager rom i undervisningen for at elevene far prgve seg fram, og bruker tid pa a rette
opp eventuelle misforstaelser. Det a leere nye begreper er en leeringsprosess. Fgrst ma man bli
bevisst pa begrepet, deretter ma man lere forstaelsen bak det, ogsa hvilken sammenheng det

passer inn i.

Den fjerde eleven har bade begreper og et sprak til & formulere seg om sine litteraere
erfaringer. Likevel betyr ikke det at eleven er ferdig utleert, skriver Langer (1995, s. 153). De
litteraere begrepene og det litteraere spraket bade endrer seg, og blir mer sofistikert gjennom
erfaring. Jeg tolker dette som at elevene trenger a lese og arbeide med mange tekster, far de

klarer & skape en kontekst hvor det a bruke litterser kunnskap bade blir naturlig, relevant og

nyttig.
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Selv om man som learer forsgker a utforme rammer for litteraer respons etter beste hensikt,
passer ikke alltid rammene for den enkelte elev. Det & drafte elevens respons pa littereere
tekster kan derfor veere utfordrende. Hennig (2010, s. 87) skriver at vi ma forsgke a skille
mellom faktisk kompetanse og hvordan kompetansen kommer til uttrykk. Svak verbal
kompetanse kan gjere det mer utfordrende a sette ord pa egen forstaelse. Ofte vil det vaere mer
synlig i skriftlig oppgaver, enn i muntlig aktiviteter. Selv om de spraklige barrierene kanskije
er stgrst blant de yngste elevene, skal man ikke se bort ifra at slike barrierer ogsa kan veere
reelle for de eldre elevene ogsa. Ifglge Hennig (2010, s. 87) ber vi derfor ikke forvente at
elevene formulerer seg sa avansert om sine littersere erfaringer, selv om det selvsagt kan skije
at de faktisk gjar det. Rosenblatt (1995) mener at det viktigste er at elevene far mulighet til &
uttrykke sin personlige respons. «Once the student has responded freely, a process of growth
can be intitated (...) he can come to understand his personal attidudes and gain the perspective
needed for a fuller and sounder respons to litterature» (Rosenblatt, 1995, s. 102). Det er hva
man gnsker med litteraturundervisningen, at eleven skal utvikle og bli bevisst pa seg selv

gjennom litteraturen.
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3 Metode
| dette kapittelet gjor jeg rede for hvilken metode jeg har brukt i mitt forskningsprosjekt for &

kunne besvare min problemstilling: Hvordan gir elever uttrykk for leseforstaelse i mgte med
en skjennlittereer tekst, eksemplifisert med oppgaver og novellen «Att doda ett barn»? Metode
er de valgene forskeren gjer for 4 samle, analysere og presentere data, for a kunne belyse

problemstillingen pa en faglig interessant mate (Dalland, 2012, s. 112).

3.1 Begrunnelse for valg av metode

For & kunne begrunne valg av metode, vil jeg farst skille mellom kvantitativ og kvalitativ
metode. Kvantitativ metode er basert pa informasjon om virkeligheten gjennom presentasjon
av tall. For eksempel vil sosiale fenomener gjgres om til tallmessige starrelser, som videre
kan behandles og presenteres i statistisk analyse. Kvalitativ metoder henter informasjon om
virkeligheten gjennom skrevne ord eller sprak. Intensjonen er a forsta og beskrive
menneskelige handlinger, og hvilke meninger disse handlingene har, gjennom tekst eller

nedskrivinger av det personene bak handlingene sier (Postholm & Jacobsen 2018, s. 89 — 95).

| kvalitativ studie er beskrivelse, forstaelse og mening sentrale begreper (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 95). Dette er kjerneelementer som passer overens med intensjoner for
forskning rettet mot norskfaget. Ifglge Ola Harstad (2020, s. 29) er det for forskning pa
norskfaget et «grunnleggende mal a forstax. | dette forskningsprosjektet bruker jeg elevtekster
og et kapittel i en lzerebok for & kunne belyse problemstilling i oppgaven. Dette er tekster jeg
skal beskrive, forsta og skape mening ut av, og bruker derfor en kvalitativ tilnerming. For &

behandle, analysere og tolke datamaterialet, har jeg valgt & bruke tekstanalyse som metode.

3. 1. 1 Tekstanalyse som metode

| norskfaget er tekstanalyse en sveert vanlig metodisk tilnzerming a bruke i forskningsarbeid,
men det foreligger ingen entydig, definisjon av hva tekstanalyse er. Tekstanalyse kan ha
mange ulike utforminger, fordi tekst kan vaere s& mye forskjellig. Innenfor de norskfaglige
rammene er det tekstlige mangfoldet stort, ifglge Aa & Neteland (2020, s. 24). Ogsa i mitt
forskningsprosjekt er det representert et tekstmangfold med et datamateriale som bestar av
elevtekster og et kapittel fra et lereverk. Det er to ulike typer tekst som har sine seregenheter
og er skrevet i ulike kontekster og til ulike formal. Likevel har de til felles at det er et resultat
av en menneskelig handling og har det humanistiske trekket i seg (Aa & Neteland, 2020, s.
23).
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Humaniora eller humanistiske fag blir omtalt som «menneskevitenskap» og har det felles at
de studerer noe ved mennesket selv — eksempelvis handlinger, tanker, falelser — eller
produktet av disse (Aa & Neteland, 2020, s. 23). Studier av tekst faller innenfor den sistnevnte
kategorien, skriver Aa & Neteland (2020, s. 23). Humanistisk forskning dreier seg om
tolkningsarbeid, som er en prosess hvor en prgver a forsta noe pa en meningsfull mate. |
enhver forstaelsesprosess er fortolkning et uomgjengelig element. Uavhengig om
studieobjektet er skjgnnlitteratur, sakprosa eller elevtekster, tar man helheten fra hverandre og
ser pa delene av den. Samtidig forsgker man a etablere en ny helhet av teksten (Harstad, 2020,
s. 31). Analyse — og tolkningsarbeidet av tekst bestar altsa av en sirkelbevegelse hvor man
veksler mellom delene og helheten (Aa & Neteland, 2020, s. 23). Denne sirkelen har jeg
tidligere presentert som den hermeneutiske sirkel. Gadamers (2010) tilnaerming til fortolkning
av tekst er sveert aktuelt a trekke inn i min oppgave. Ifglge Harstad (2020, s. 31) tilbyr en
hermeneutisk tilneerming et perspektiv som er aktuelt a trekke inn i all metode som brukes nar

man vil forsta noe.

3. 2 Bruk av novelle i denne oppgaven

3. 2. 1 Begrunnelse for valg av skjgnnlitteraer tekst

Jeg valgte & bruke den svenske novellen «Att doda ett barn» av Stig Dagerman i mitt
forskningsprosjekt. Teksten fant jeg i informantenes laereverk, Fabel 10 (Fostas, et.al, 2014b).
Novellen egner seg & bruke bade i undervisning og i en leerebok av flere grunner. Den
representerer novellesjangeren pa en tydelig mate, og er av en slik lengde at den kan
presenteres i sin helhet i en leerebok, og brukes innenfor rammen av en skoletime. | mange
leerebgker blir lengre tekster ofte presentert som utdrag, og det har flere ulemper. VVed a bruke
utdrag blir elevene presentert for en narrativ struktur som mangler vesentlige deler, enten det
er i begynnelsen, midten eller pa slutten. Nar vesentlig informasjon ikke er tilgjengelig, blir
resultatet i mange tilfeller at tekstene ikke gir mening, og det skapes en avstand mellom tekst
og leser, skriver Dag Skarstein (2013, s. 278). Fordi problemstillingen min dreier seg om
leseforstaelse, var det vesentlig a velge en tekst hvor elevene ble presentert for hele teksten.
Hvis jeg hadde brukt utdrag kunne jeg risikert at elevene ikke forstod teksten fordi deler av
den manglet. Da ville det veert vanskelig & undersgke hvordan elevene samhandler med

teksten for a gi den en mening.

Elevene hadde lest versjonen av novellen som er oversatt til norsk ved en tidligere anledning.

Dette fikk jeg vite farst etter at datamaterialet var samlet inn. Jeg valgte a bruke den svenske
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utgaven. Ifglge Benthe Kolberg Jansson og Dagrun Skjelbred (2014, s. 286) er det ofte et
bedre alternativ & bruke originalteksten, sa langt det lar seg gjgre. Personlig syns jeg den
svenske utgaven gir en bedre leseopplevelse. Spraket flyter bedre, og miljgbeskrivelsen passer
bedre med slik jeg forestiller meg svenske landsbyer. I LK2020 star det ogsa at elevene skal
kunne lytte til og lese tekster pa svensk og dansk, og gjare rede for innhold og spraklige trekk
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Arbeidet med grannesprak i skolen springer ut av et politisk
gnske om & holde Norden sammen som et kulturelt fellesskap, og et gnske om a fa til
samarbeid pa andre samfunnsomrader. Ifglge Jansson & Skjelbred, (2014, s. 280) gir det ogsa
elevene en mulighet til & utvikle sterre spraklig bevissthet, bedre innsikt i kulturen til

nabolandene og anledning til & utvide det spraklige repertoaret sitt.

Jeg kan altsa begrunne valg av tekst med utgangspunkt i kompetansemal, likevel var det ikke
det som var avgjgrende for valget mitt. Ifglge Atle Skaftun & Per Ivar Michelsen (2017) bar
det farst og fremst vaere visse kvaliteter i tekst som ber avgjere om teksten far plass i
undervisningen eller ikke. Kvalitetene de sgker etter er tekster som apner opp for refleksjon,
forstaelse og ettertanke hos leseren (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 183). | mine gyner er «Att

doda ett barn» en slik tekst.

3. 2. 2 Bruk av novellen «Att doda ett barn» i skolen

Selv om «Att doda ett barn» star i Fabel 10 (Fostas, et.al, 2014) og informantene hadde lest
teksten ved en tidligere anledning, er det pa ingen mate avgjort at «Att doda ett barn» er en
vanlig tekst & bruke i skolen. Likevel har jeg funnet studier som tyder pa at novellen er kjent
blant leerere og blir brukt i undervisningssammenheng. Riktignok var det bare 1 av 153 leerere
i Skaug (2018) sin masteroppgave som nevnte «Att doda ett barn» som en novelle han eller
hun, pleier a bruke i sin undervisning. Dette var informanter fra videregaende skole (Skaug,
2018, s. 132). | Kjelen (2013) var det derimot flere lzerere som nevner teksten. Kjelen (2013)
har skrevet en avhandling som handler om litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet. I sin
forskning gav han lerere instrukser om a nevne noveller de hadde erfaring med at fungerte
godt i undervisningssituasjoner, og i den forbindelse ble «Att doda ett barn» nevnt (Kjelen,
2013, s. 157). Det kan tyde pa at novellen er mest aktuell og vanlig a bruke i undervisning pa

ungdomstrinnet.

3. 2. 3 Tekstanalyse av «Att ddda ett barn»
| innledningen skrev jeg at jeg ville gjere en tekstanalyse av «Att doda ett barn» for & avdekke

hvilket potensial og muligheter for forstaelse som kan ligge i den. Slik som i all norskfaglig
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forskning, er malet a forsta (Harstad, 2020, s. 29). | dette tilfellet er malet & forsta novellen. |
mgte med teksten er jeg pa et apnet hav, ifglge Gadamer (2010). Jeg kan ikke vite om maten
jeg forstar teksten pa, er i trad med slik forfatteren gjar. Likevel vil tekstens mening opptre for
meg slik jeg forstar den. Vi mgter hverandre med vart serpreg i en bestemt kontekst, som vil

pavirke hvordan samhandlingen mellom oss vil arte seg.

Jeg valgte a gjere en tekstanalyse av novellen fordi det vil vere nyttig for meg nar jeg skal
analysere, tolke og forsta elevtekstene. Bjarne Markussen (2014) skriver:
Man kan ikke drive meningsfull undervisning uten at man selv har gransket og forstatt
den teksten man skal undervise i. Eller i det minste forstatt den sa godt at man har et

selvstendig forhold til den, et slags eierforhold. Farst da kan man vite hvor man vil
med sin undervisning (Markussen, 2014, s. 205).

Jeg driver ikke med direkte litteraturundervisning i dette forskningsprosjektet, men jeg
presenterer elevene for en litteraer tekst, og blir pd den maten en del av

litteraturundervisningen likevel.

A analysere en litteraer tekst innebeerer & studere den grundig for & kunne «beskrive, forklare
og forsta den» skriver Kallestad & Rgskeland (2020, s. 47). Det krever at leseren vier teksten
oppmerksomhet og leser den ngye. Vi kan skille mellom to typer tilnerminger til teksten,
tekstinterne tilnaerminger og teksteksterne tilnserminger. En analyse bestaende av for
eksempel sjanger, handling, motiv, tema og budskap er en tekstintern tilnserming. Er det
derimot forfatterskap, eller sammenheng til samfunnet som ligger til grunn for analysen, er
det en tekstekstern tilneerming (Kallestad & Raskeland, 2020, s. 45) | dette arbeidet er det en
tekstintern tilneerming som er aktuell, da det er selve teksten jeg er interessert i og ikke

forholdene rundt den.

I min tekstanalyse av novellen tar jeg for meg oppbygningen av teksten, vendepunkt og
fortellermate. Videre har jeg ogsa sett pa motiv, tema og budskap, og sentrale virkemidler i
teksten. Ifglge Kallestad & Raskeland (2020, s. 48) ma alt det som sies om den litterzere
teksten ogsa begrunnes i med utgangspunkt i den. Derfor har jeg brukt utvalgte sitater fra

teksten, for a sikre at mine pastander om novellen faktisk har belegg i den.

3. 3. 1 Oppgavene til novellen «Att doda ett barn»

Elevene fikk falgende oppgaver til novellen:

1. Kor godt meiner du sjelv at du forstar novella? Ranger forstainga di fra 1-10, der 1 er

lagast og 10 er hggast.
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2. Kva skjer i novella?

3. Kuva far vi vite om dei ulike personane i novella?

4. Korleis vil du beskrive stemninga i starten av novella? Vis til deme i teksten pa kvifor
du tolkar stemninga slik du gjer.

5. Korleis paverkar vala personane tar handlinga i novella?

6. Kuvifor trur du ein ikkje far vite namn pa stadar og personar?

7. Finn dgme i teksten pa at forfattaren brukar verkemidla gjentaking, kontrast og
frampeik. Kva slags effekt har denne verkemiddelbruken?

8. Har du opplevd at livet har snudd fra lykke til ulykke i lgpet av kort tid?

Oppgavene krever bade utfaringskompetanse og overfgringskompetanse (jamfar Torell,
referert i Fodstad, 2013) og utfordrer ulike sider av elevens leseforstaelse. De ma bade finne
informasjon, forsta og tolke, reflektere og vurdere innholdet i teksten. Blant oppgavene finnes
det bade lukkede og apne oppgaver (Skjelbred, 2019). Det vil si at i noen oppgaver ma
elevene inn i teksten for & finne informasjon, mens i andre oppgaver ligger svaret hos eleven

selv.

Oppgavene er laget med utgangspunkt i oppgavene som er tilknyttet novellen i Fabel 10
(Fostas, et.al, 2014b). Jeg lot meg ogsa inspirere av oppgavene til novellen i lzereboken
Kontekst basisbok 8-10 (Larsen, Blichfeldt & Heggem, 2006). Unntaket er spgrsmal 1, det har
jeg laget sammen med min veileder. For & kunne bruke datamateriale til & belyse
problemstillingen, var jeg avhengig av a gi elevene oppgaver hvor svarene krevde mer enn
formuleringer som bare ja eller nei. | noen av oppgavene blir elevene ogsa oppfordret til a
vise med eksempler fra novellen. Det gir et tydeligere inntrykk av hvordan de kommuniserte
med novellen. Hovedmalet til flertallet av informantene er nynorsk, derfor er oppgavene
formulert pd nynorsk. Det vil ogsa si at de fleste elevtekstene er skrevet pa nynorsk. Imidlertid
har mange av elevene sterke innslag av bokmal i sin rettskriving. Nar jeg i min analyse bruker
sitater fra elevtekstene for & illustrere et poeng, har jeg ikke rettet opp i skrivefeil dersom
elevene har forsgkt a skrive nynorsk. Er det derimot skrivefeil som handler om andre ting enn

nynorsk/bokmal, har jeg rettet til normert norsk rettskriving.
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3. 3. 2 Framgangsmate

Elevene fikk hver sin utskrift av oppgavene sammen med en kopi av novellen og ark til &
skrive pa. | Fabel 10 (Fostas, et.al, 2014b) blir teksten presentert med en marg hvor enkelte
svenske ord er oversatt til norsk. Denne fikk elevene ogsa tilgang pa. Opplegget ble
gjennomfart i en ordiner norsktime hvor elevene hadde leereren som de vanligvis har i norsk.
Elevene fikk instrukser om hva de skulle gjere og ble informert om hva materialet skulle
brukes til. Samtidig gav leereren en muntlig beskjed om at hvis noen av elevene ikke gnsket a
levere besvarelse, var de i sin fulle rett til & ikke gjennomfare opplegget. Laereren sa ogsa at
de kunne spgrre om hjelp underveis, men det var det ingen som gjorde. Hele timen var satt av
for & gjennomfare opplegget. | forkant av timen hadde jeg antatt at de ville bruke 15 —20
minutter, men dette viste seg bare delvis a stemme. Noen brukte lengre tid, mens andre brukte
kortere. Jeg fikk tilgang til datamaterialet like etter at timen var overstatt.

Ingen av oppgavene krever at elevene oppgav sensitiv informasjon. De skulle heller ikke
skrive navn pa arket. Fordi det ikke er mulig & identifisere besvarelsene i etterkant, og fordi
elevene leverte anonymt, var det ikke behov for & melde prosjektet til NSD. Jeg var heller
ikke til stede i klasserommet da opplegget ble gjennomfart. Dette var fordi det var enklere &

bevare elevenes anonymitet pa den maten.

Arbeidet med oppgavene resulterte i hva jeg definerer som elevtekster. Elevtekstene som
datamateriale kan representere den bredden av leserrespons en og samme tekst kan fare til.
Videre kan de illustrere det mangfoldet av individuelle littereere tolkninger som kan veere i et
klasserom. Elevene er forskjellige og mater teksten med sine ulike livserfaringer og evner.
Det er slike faktorer som kommer tydelig fram i svarene. Rune Hausvik (2020) hevder at som
forsker kan det veere nyttig a kartlegge bade mangfoldet, men og a se pa eventuelle likheter
mellom de responsene som en tekst kan gi. Ifalge Kjelen (2020) er det vanskelig 8 komme

stort naermere de individuelle leseprosessene enn det.

Nar jeg fikk tilgang til elevtekstene, leste jeg farst gjennom alle en gang. Deretter gikk jeg
gjennom elevtekstene flere ganger og markerte de svarene jeg opplevde som serlig
interessante, og som relevante for min problemstilling. Jeg markerte bade enkeltord, lengre
formuleringer, korte formuleringer og formuleringer som pa en eller annen mate skilte seg ut
fra mengden. Jeg skrev ogsa stikkord i margene pa tekstene til eget bruk. Stikkordene var
refleksjoner rundt det elevene skrev. Fer jeg gjorde dette tok jeg kopier av alle elevteksten,
slik at de som er originale er urgrte. A jobbe med datamateriale p& denne maten er & kode. A
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kode handler om a skape en oversikt over innholdet og danne grunnlag for kategorisering
(Grgnmo, 2004, s. 246). Det gjorde det enklere for meg a finne fram igjen til det jeg hadde
lagt merke til, og som jeg gnsket a trekke fram som eksempel i analysen av elevtekstene.

3. 3. 3 Kategorisering

En kategori er en samling av fenomener som har felles egenskaper. Kategoriene er et resultat
av at fellestrekk i tekstene har blitt identifisert og definert, gjennom koding. Farst tar
kategoriseringen utgangspunkt i datamaterialet som foreligger, da er det rom for forskeren a
oppdage nye og uforutsette tendenser og sammenhenger. Etter hvert vil problemstillingen fa
mer betydning, slik at tendenser i materialet kan tolkes og forstas i lys av teoretiske
perspektiver. Det er altsa problemstillingen som ligger til grunn for hvilke kategorier som er
mest relevante og fruktbare. Etter hvert som materialet gjennomgas flere ganger, vil
kategoriene stadig bli revidert. Koding bidrar til & danne nye kategorier, fordi man som
forsker stadig legger merke til nye ting. Det vil si at koding og kategorisering sjeldent skjer
lgsrevet fra datamaterialet det er hentet fra. Videre er det vanlig a bruke sitater fra materiale
for & illustrere og utdype innholdet i kategoriene (Grgnmo, 2004, s. 248 — 250). Det elevene

skriver i sine tekster er viktig & trekke fram for & belyse problemstillingen.

Elevtekstene viser at elevene har ulik litteraer og spraklig kompetanse. Noen av tolkningene
viser ogsa at eleven har lav littereer kompetanse. Samtidig er det ikke alle tolkningene som lar
seg plassere i kategorier. Enkelte tolkninger er ogsa uklare, fordi eleven har formulert seg
sveart kortfattet. Da er det utfordrende a fa innblikk i hva eleven egentlig har forstatt. Derfor
har jeg forsgkt ulike lgsninger for a finne og lage kategorier som kan fa fremstille mine funn
pa hensiktsmessig mate. Under presenterer jeg kategoriene jeg til slutt endte opp med, og

hvordan jeg har gatt fram for & utforme dem.

3. 3. 4 Mine kategorier

A uttrykke seg om egen forstéelse

o Skriftsprak
o Forkunnskaper

A lese mellom linjene og oppfatte stemning

A gjenkjenne virkemidler og uttrykke virkemidlers effekt

A forsté selve handlingen
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- Personskildringer
- A reflektere rundt tekstens form
- A oppfatte relasjoner

- A gjare overfaringer fra tekst til eget liv

3. 3. 5 Kommentar til kategoriene

| arbeidet med a utforme kategorier fant jeg ut at det som gav mest mening var a ta
utgangspunkt i oppgavene til novellen. Pa den maten kunne jeg presentere relevante funn pa
en ryddig og strukturert mate, ved & bruke oppstillingen fra oppgaveteksten som
utgangspunkt. Jeg har tatt for meg hver enkelt oppgave og spurt meg selv: hva er det egentlig
jeg har spurt om? Pa den maten kunne jeg trekke ut hovedinnholdet i hvert spgrsmal, og
dermed laget passende kategorier. Et eksempel er spgrsmal 2: «Kva skijer i novella?». Det jeg
spar om er handlingen i teksten. Derfor ble kategorien «a forsta selve handlingen» naturlig a

lage for a presentere relevant funn.

De fleste kategoriene kan spores tilbake til de ulike oppgavene, men i noen tilfeller kan
sammenhengen mellom oppgave og kategori vaere mindre tydelig. For eksempel spgrsmal 6:
«Kvifor trur du ein ikkje far vite namn pa stadar og personar?». Spgrsmalet er tett knyttet opp
mot sjangertrekk i novelle. Jeg har derfor valgt a presentere funnene relatert til oppgaven
under kategorien «a reflektere rundt tekstens form». Et annet eksempel er spgrsmal 5:
«Korleis paverkar vala personane tar, handlinga i novella?». Det jeg egentlig sper om er
hvordan elevene oppfatter de referensielle og kausale relasjonene i teksten. Funnene relatert
til oppgavene er presentert under kategorien «a oppfatte relasjoner». Kategorien «a uttrykke
seg om egen forstdelse» er delt i to underkategorier: skriftsprak og forkunnskaper. Jeg valgte

denne kategoriseringen for & belyse funnene pa best mulig méte.

3. 4 Leereverkanalyse

I min analyse av leereverket har jeg sett pa hvilke leeringsmal og hvilket fagstoff som
vektlegges i kapittelet om noveller. Selv om «Att ddda ett barn» er hentet fra Fabel 10
(Fostas, et.al, 2014b) er det kapittelet om novelle i lereverket Fabel 9 (Fostas, Ommundsen,
Johnsrud, @degaard, Horn, Nilssen & Nitteberg, 2014a) jeg har analysert. Det har
sammenheng med at novelle er tema pa 9.trinn, og at denne kunnskapen ligger til grunn for

det eleven skal sitte inn med av kunnskaper hgsten i 10.trinn.
Jeg har delt inn analysen i fglgende kategorier:
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- Leeringsmal
- Innhold
- Oppgaver

| kategorien leeringsmal tar jeg for meg de leeringsmalene som er i kapittelet om novelle som
beskriver hva elevene i utgangspunktet bgr kunne om novelle. | kategorien innhold tar jeg for
meg teorien som blir presenterte om novelle som sjanger. A fa et innblikk i den teorien er
viktig for & fa en forstaelse av hvilke forkunnskaper og teoretisk bakgrunn elevene mater «Att
doda ett barn» med. | kategorien oppgaver tar jeg for meg hvilke oppgavetyper som er a finne
i Fabel 9. Fordi det er tekst jeg skal analysere, tolke og forsta, ligger de hermeneutiske

prinsippene til grunn for mitt arbeid.

3. 5 Reliabilitet og validitet

Datamaterialet mitt bestar av elevtekster og deler av et leereverk. Hensikten med & samle data
er a kunne belyse en bestemt problemstilling. For & avgjare kvaliteten pa et datamateriale ma
man vurderer det opp mot problemstillingen som ligger til grunn for innsamlingen. Desto mer
velegnet datamaterialet er til & besvare problemstillingen, desto hgyere er ogsa kvaliteten pa
materialet. Problemstillingen i denne oppgaven er: Hvordan gir elever uttrykk for
leseforstaelse i mate med en skjgnnlitteraer tekst, eksemplifisert med oppgaver og novellen
«Att doda ett barn»? | forskningssammenheng bruker vi begrepene reliabilitet og validitet for
a vurdere gyldigheten av datamaterialet opp mot problemstillingen (Grgnmo, 2004, s. 217).

Reliabilitet handler om paliteligheten til datamaterialet. Paliteligheten kommer til uttrykk
dersom forskeren far identiske funn ved a bruke samme metode, for & samle inn materiale om
det samme fenomenet flere ganger (Grenmo, 2004, s. 220). | dette forskningsprosjektet vil
ikke datamaterialet vaere det samme hvis man gjennomfgrer samme opplegg flere ganger.
Hvordan elevene formulerer seg, og hva de tar med i svarene vil variere for hver gang de leser
teksten pa nytt. Det er fordi man legger merke til andre ting ved teksten, nar man leser den
flere ganger. Jeg kunne altsa samlet data pa samme mate, men likevel fatt andre funn. P& den
maten er reliabiliteten hgy i dette forskningsprosjektet, da variasjonene ikke er knyttet til

selve gjennomfgringen av datainnsamlingen

Validiteten handler om datamaterialets gyldighet ovenfor problemstillingen. Det er hgy
validitet i studien dersom undersgkelsesopplegget og innsamlingen av data resulterer i data

som belyser problemstillingen. Hgy validitet forutsetter ogsa at sentrale begreper er definert
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pa en systematisk mate, bade teoretisk og operasjonelt (Grgnmo, 2004, s. 220), slik jeg har

forsgkt & gjere med begrepet leseforstaelse.

3. 6 Forskeren som tolker

| tolkning av tekst er det viktig & vaere bevisst pa sitt perspektiv. Et snevert perspektiv kan
bidra til ensidig tolkning. Det kan fare til at tekst som i utgangspunktet kan veere relevant for
problemstillingen, blir oversett eller utelatt, fordi innholdet ikke passer inn i perspektivet og
de etablerte kategoriene. Som forsker kan man likevel hindre det ved & drgfte tekstinnholdet
systematisk i forhold til alternative tolkningsmuligheter (Granmo, 2004, s. 187). Da jeg skulle
utforme passende kategorier til analysen av elevtekstene, bevegde jeg meg fram og tilbake
mellom materialet for & forsgke a tolke innholdet pa ulike mater, og deretter plassere i riktig

kategori. Det vil jeg si er & bruke alternative tolkningsmuligheter.

Min kontekstuelle forstaelse som forsker kan ogsa ha pavirket fortolkningen. Dersom denne
forstaelsen har veert begrenset, kan ogsa tolkningen veere feilaktig. Derfor er det viktig at jeg
som forsker legger vekt pa a forsta tekstens innhold ut ifra den konkrete situasjonen hvor
tekstene ble utformet, tekstens sosiale funksjon og leserens mulige persepsjoner (Grgnmo,
2004, s. 187). Det kan veere en utfordring at elevene kjente til at det var jeg som skulle ha
datamaterialet og hva det skulle brukes til. Elevene kan ha latt seg pavirke til a svare hva de
tror er riktig, og ikke hva de egentlig mener. Likevel er det visse ting det er vanskelig a styre
unna i en slik studie. Samtidig tror jeg det a gjere elevene kjent med slike opplysninger kan
virke motiverende og bidra til arbeidsinnsats, fordi de fgler at de kan bidra med noe viktig.
Det er ogsa viktig a opplyse elevene med hensyn til etiske, som vil si at elevene er kjent med

hvilken forskning de deltar i.
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4 Novelle og tekstanalyse

Nar man velger a bruke litteratur i undervisningen, ma man ogsa vite hva man gnsker at
elevene skal oppna med a lese teksten. | delkapittel 3.2.3 skrev jeg at jeg ville gjare en
tekstanalyse av «Att doda ett barn» for & vise hvilket potensial og muligheter for forstaelse
som kan ligge i den. Jeg begrunnet dette med at det vil veare nyttig for meg nar jeg skal
analysere, tolke og forsta elevtekstene. | falgende kapittel vil jeg presentere tekstanalysen,

men forst jeg vil ta for meg novelle som sjanger.

4.1 Novelle som sjanger

Novelle kan defineres som «en kort, fiktiv, fortellende, prosatekst som ofte avgrenser seg til
en enkel begivenhet, fremstilt i sammentrengt og fortettet form», skriver Einar Grgntoft
(2014, s. 60). Noveller begynner vanligvis rett pa sak. Det er ngkternt med miljg og
personbeskrivelser, og slutten er ofte apen. Handlingen beskriver i mange tilfeller en kjent
hverdagslig situasjon. Deretter skjer det noe overraskende som belyser situasjonen pa en ny
mate. Det trekker leseren ut av sine kjente forestillinger og inn i noe nytt (Grgntoft, 2014, s.
59). Selv om tekstmaterialet er lite, kan novelle likevel apne for store perspektiv pa livet —
bade fordi det konsentrerte uttrykket er intensivert og engasjerende, og fordi det ofte er noe
apent og uavklart ved novelleteksten som utfordrer leseren, skriver Svein Slettan (2010, s.

70). Det som ikke er skrevet, kan vare viktigere enn det som faktisk blir sagt.

Det uavklarte i teksten er tomrom, som jeg beskrev i innledningen. Tomrom kan veere alt fra
beskrivelser av personer til handlinger og omgivelser. For a gi teksten mening ma leseren
skape forbindelser mellom de uavklarte elementene i teksten. Teksten angir ikke selv hvordan
forbindelsene skal vare, det er opp til leseren & bestemme. Likevel ligger det en struktur i
teksten som legger visse faringer for hvilke tolkninger det er mulig a gjere. Iser (1981, s. 112)
hevder at mangel pa tomrom i tekst fare til at leseren kjeder seg. Tomrommene gir leseren
mulighet for & medvirke i handlingen. Ifalge Grantoft (2014, s. 64) vil medvirkningen veere
formet av leserens stasted og livserfaring. Hver tolkning av teksten sin betydning blir pa den

maten unik. For det er i samspillet mellom tekst og leser at betydningen oppstar.

| Kunnskapslgftet 2020 star det at elevene skal kunne «lese skjonnlitteratur (...), og reflektere
over tekstens formal, innhold, sjangertrekk og virkemidler». Novelle er en vanlig sjanger a
bruke i analytisk arbeid med tekst i undervisningen. Elevene skal ogsa kunne «sammenligne
og tolke noveller (...) ut fra historisk kontekst og egen samtid» og «utforske og reflektere

over hvordan tekster framstiller unges livssituasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Fordi
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noveller framstiller noe kjent, men presenterer det i andre perspektiver, kan det & bruke
novelle i undervisningen bidra til samtaler som stimulerer til & utvide selvforstaelsen og
forstaelsen av verden som vi lever i skriver Grantoft (2014, s. 62). Noveller har altsa en viktig

rolle i danningen som foregar i skolen.

4. 2 Tekstanalyse av «Att doda ett barn»

4. 2.1 «Att doda ett barn»

«Att doda ett barn» er skrevet av Stig Dagerman. Novellen ble utgitt i forbindelse med en
svensk kampanje for gkt trafikksikkerhet i 1948. Senere ble teksten publisert i Dagerman sin
novellesamling «Vart behov av trost» fra 1952.

4. 2. 2 Oppbygging av teksten

Alle tekster har et forlgp. Hendelsene er plassert i en orden. Orden handler om rekkefglgen
hendelsene er fortalt i. «Att doda ett barn» er kronologisk fortalt. Vi falger mannen fra han
fyller bensin i den farste byen, til han mgter barnet i den tredje byen. Samtidig falger vi
barnet, fra det star opp til han lgper over veien og tilbake. Novellen forteller altsa to parallelle
handlinger. Den ene handlingen fortsetter selv om den blir satt pa pause i framstillingen nar vi
far hgre om det andre lgpet. Handlingsforlgpet kan framstilles som to piler som gar parallelt.
Mot slutten nar mannen og barnet mgates, er det ogsa slutt pa de parallelle handlingene.

«Att doda ett barn» har tydelige innslag av frampek flere steder. Overskriften er et frampek i
seg selv, og et tydelig hint til leseren om at noe skal skje. Som allerede nevnt, blir det ogsa
sagt flere ganger at mannen skal drepe et barn. Forfatteren bruker ogsa frampek for &
tydeliggjere hvordan personene i novellen vil bli preget i tiden framover etter hendelsen:
«(...) Ser en syn pa vagen som de aldrig skall glomma. Ty det er inte sant att tiden laker alla
sar». Selv om historien slutter, fortsetter fortellingen nar forfatteren bruker frampek. Dette er
seerlig tydelig nar han beskriver hvordan mannen vil ha det i etterkant:«I sina natters drommar
skall han i stallet 6nska att fa en enda minut av sitt liv tilbaka». Dette er ogsa et eksempel pa
at fortelleren skifter synsvinkel, og at leseren far innblikk i tanker som de andre personene i

novellen har.

4. 2. 3 Vendepunkt

Vendepunkt betegner et punkt i et handlingsforlgp hvor det skjer en vesentlig endring, som er
avgjerende for videre handlingsgang, skriver Mads. B. Claudi (2010, s. 193). Etter
vendepunktet flater handlingen ut, spenningen avtar og lgsningen inntreffer, ifglge Hans. H.

28



Skeie (2006, s. 128). | «Att doda ett barn» skjer vendepunktet i den tredje byen, nar mannen
mgter barnet. Selve mgte mellom barnet og mannen er utelatt fra handlingen. Hendelser som
er utelatt fra handlingen skaper det som Iser (1981) omtaler som tomrom i teksten. Da er det

opp til leseren gjare lesingen meningsfull.

Det er naerliggende a tolke at mgtet mellom mannen og barnet er en pakjarsel, selv om det
ikke er direkte beskrevet i teksten. Det er beskrivelsene av det som skjer rett etterpa som gjer
at dette er en naturlig tolkning. Teksten beskriver hvordan mannen og foreldrene til barnet
oppfarer seg, i form av hvilken reaksjon de har. Likevel er det ikke sikkert at en ung leser
tolker at det er en pakjgrsel som faktisk har skjedd. Ifglge Iser (1981) er det tekst og leser i
samspill som utformer tekstens potensial. Det vil si at hver av enkelt av elevene gjar sin

inviduelle tolkning av teksten med utgangspunkt i hva de har forutsetninger for a forsta.

Etter mgtet mellom mannen og barnet, kjgrer mannen tilbake samme vei. Det at mannen snur
bilen, blir nsermest et bokstavelig bilde pa at det skjer en vending i handlingen: «Ty den som
har dodat ett barn aker intet till havet». Mannen kjgrer ikke til havet slik han skulle, han kjarer
heller tilbake samme vei. Dette preger ogsa stemningen i novellen. Da mannen kjgrte mot
havet, passerte han blide lykkelige mennesker. Nar mannen kijgrer tilbake, er det ikke
mennesker i gatene lengre. Fra begynnelsen av teksten har det hele veien veart tydelig at noe
dramatisk kom til & skje, men det er farst etter mgtet mellom mannen og barnet at den mgrke

stemningen virkelig tar over: «Efterat ar allting for sent».

4.2. 4 Forteller

Fortelleren i «Att doda ett barn» star for det meste utenfor handlingen som en
tredjepersonsforteller. Imidlertid skifter han perspektiv i lgpet av handlingen og forteller
gjennom en annen synsvinkel. Eksempel pa dette er nar leseren far tilgang til tankene hos
mannen mot slutten av teksten. Da beskriver fortelleren hvordan mannen vil ha det i etterkant
av hendelsen: «I sina natters drommar skall han i stallet 6nska att fa en enda minut av sitt liv
tilbaka». Ifalge Per Thomas Andersen, Gitte Mose & Thorstein Norheim (2012, s. 52) har
man som leser tillit til forfatterens autoritet og til at det han forteller er troverdig, sa lenge
teksten ikke signaliserer at det er behov for noe annet.

4. 2 .5 Motiv, tema og budskap
«Att doda ett barn» forteller som allerede nevnt to ulike handlinger. Teksten forteller om en
mann som er pa biltur, hvor malet for turen er havet. Teksten forteller ogsa om et barn som

skal over veien for & lane sukker hos naboen. Mannen og barnet mgtes nar barnet skal krysse
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veien pa vei hjemover. Mgtet blir katastrofalt. Slik kan vi si at motivet i teksten er en

megteulykke. Temaet i teksten er hvordan livet kan snu fra lykke til ulykke i lgpet av kort tid.

Tema kan vaere vanskelig a skille fra budskap, skriver Anne-Kari Skardhammer (2005, s. 62).
For a finne tekstens budskap, er det vanlig a sparre «Hva kan vi lere av denne teksten?».
Svaret pa sparsmalet ligger hos leseren selv. Hva leseren oppfatter som tekstens budskap er
avhengig av hvilke sammenhenger leser mgter teksten i, og hans forhold til verdier som
teksten bergrer. A vite hvilke intensjoner forfatteren har hatt med teksten, er bare mulig
dersom forfatteren har gjort intensjonene sine tilgjengelig. Hvis det er tilfellet, kan
forfatterens meninger brukes i en forlengelse av analysearbeidet (Skardhammer, 2005, s. 63).
| teksten star det: «Det gar mycket fort och mannen i bilen ser dppeltraden och de nytjarada
telegrafstolparna skymta forbi som graa skuggor (...) de ligger fint och sékert mitt pa vagen
och de & ensamme pa vagen — annux». «Att doda ett barn» ble skrevet i forbindelse med en
kampanje om trafikksikkerhet i Sverige, hvor malet var a sette sgkelys pa viktigheten av lav
fart og oppmerksomhet i trafikken. Bevisstheten om farer i trafikken kan altsa vare et
budskap, eller hvor fort livet kan snu: «Ty s ombarmhartig ar livet konstruerat att en minutt

innan lycklig man dodar ett barn ar han annu lycklig (...)».

4. 2 6. Sentrale virkemidler

Gjentakelse er et av de mest grunnleggende virkemidlene, og skjer ganske enkelt ved at noe
repeteres (Claudi, 2010, s. 70). Gjentakelse av «(...) mannen som skall doda barnet (...)»
skaper spenning i teksten. Allerede farste gang mannen blir presentert for leseren blir det
nevnt. Siden blir det gjentatt pa ulike mater. Likevel nar aldri spenningen et hgydepunkt.
Spenningen er jevn fram til vendepunktet skjer. Nar mannen snur og kjarer tilbake, er det
ogsa slutt pa spenningen. Gjentakelsen er ogsa et frampek, og har pa den maten en todelt

funksjon.

Forfatteren skriver: «det er den lyckliga morgonen til en ond dag». Begynnelsen av dagen er
en kontrast til hvordan den ender. Nar mannen kjgrer gjennom byene pa vei til havet, skinner
solen og han ser lykkelige mennesker. Nar han kjarer tilbake, har market lagt seg og
menneskene er ikke & se. Om mannen star det: «Han skulle inte kunne gora en geting fornar,
men anda skall han snart doda ett barn». Dette er et eksempel pa at mannen sine personlige

egenskaper blir en kontrast til handlingen han gjer.

Kontrastene blir ogsa synlige nar det & miste et barn blir nevnt i samme setning som noe

hverdagslig: «Mannen som skal forlora sitt barn ar fardigrakad ock vikar just i hop spegelen».
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Bare fra det ene minuttet til det andre, snur livet fra lykke til ulykke: «(...) en minutt innan
kvinna skrikar av fase kan hon blunda och drémma (...)». Og slik far kontrasten ogsa fram

budskapet i novellen, og spisser tematikken.

4. 2.7 Oppsummering

«Att doda ett barn» er en novelle som handler om hvor fort livet kan snu fra lykke til ulykke.
Det er en novelle med tydelige kontraster, og littereere virkemidler som gjentakelse og
frampek er viktige elementer i handlingen. Teksten har ogsa en tematikk og et budskap som
kan bidra til & vekke falelser og tanker hos den enkelte leser, men det er samtidig sveert

individuelt hva som gjer en tekst til en god leseopplevelse hos den enkelte.

Selv om jeg har foretatt grundig lesing av «Att doda ett barn», betyr ikke det at elevene
trenger a gjere det samme for a forsta teksten. Ifglge Kallestad & Regskeland (2020, s. 48) er
det «fullt mulig a tolke, altsa oppleve og fa mening ut av, en skjgnnlitterar tekst uten a
analysere den (...)». Likevel m4 elevene samhandle med teksten pa den maten som
leseforstaelse krever, for & kunne tillegge teksten en mening, med utgangspunkt i den

meningen som allerede ligger der.
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5 Oppgaver

I innledningen hvor jeg presenterer problemstillingen og sentrale begreper i mitt
forskningsarbeid, skrev jeg at oppgaver inngar som en del av skolens tekstkultur. | fglgende
kapittel vil jeg ta for meg den rollen oppgaver har i skolen og oppleringen, og ulike typer
oppgaver i undervisningen. Deretter vil jeg ta for meg oppgaveformuleringene til «Att doda

ett barnx», og drafte hvilke potensiale for leseforstaelse som ligger i hver enkelt av dem.

5.1 Oppgaver i skolen

I skolen er det sjeldent at skjgnnlitteraere tekster bare leses uten noen form for etterarbeid.
Leereverkene kler tekstene inn i en oppgavediskurs, hvor oppgavene skal fungere som hjelp
og statte i lesingen. Om oppgavene faktisk far en hjelpende funksjon, eller om de blir staende
i veien for selve teksten, er vanskelig & vite, skriver Bente Aamotsbakken (2013, s. 50 —61).
Tidligere forskning har vist at ca. 50% av tiden i klasserommet gar med til arbeid med
oppgaver, enten individuelt eller i par. Med sa stor plass i undervisningen, har oppgavene
ogsa en maktposisjon. Bade fordi de utgjer en sa stor del av opplaeringen, men ogsa fordi de
bidrar til & synliggjare et fag og viktig kunnskap innenfor faget (Skjelbred, 2019, s. 105).
Gjennom oppgavene far elevene en forstaelse av hva som er viktig a legge merke til, og
hvordan de bar lese teksten (Skjelbred, 2009, s. 280). | en skolehverdag hvor oppgaver har sa
stor plass, er det viktig at man som larer sper seg selv om hva som er grunnen til at elevene
skal svare pa akkurat de oppgavene, og jobbe pa akkurat denne maten. Ifglge Hennig (2010, s.

77) er slike sparsmal til egen praksis viktig for a sikre kvalitet i opplearingen.

Roe (2014, s. 163) skriver at gode oppgaver er oppgaver som utfordrer mange sider ved
elevens leseforstaelse, som evne til & finne fram til informasjon, tolke og trekke slutninger
eller til & reflektere kritisk over det de har lest. A finne informasjon i tekst er oppgaver som
innebaerer & finne fram til informasjon som er direkte, tydelig eller eksplisitt uttalt i teksten. A
forstd og tolke tekst er oppgaver i en vid kategori. De kan besta av alt fra & trekke enkle
slutninger om noe som er uttrykt, til & gjere mer kompliserte inferenser. A reflektere over og
vurdere tekst er oppgaver som legger opp til at elevene ma forholde seg selvstendig til
teksten. Refleksjon gjenspeiles i leseren sin erfaring og modning. Oppgaver som krever
refleksjon kan innebare alt fra @ kommentere tekstens innhold med utgangspunkt i egne
meninger, til & begrunne egne synspunkt, analyser og tolkninger (Roe, 2014, s. 185).
Oppgavetypene representerer tre ulike aspekter ved lesing. Avhengig av hva oppgaven krever,
leser man teksten deretter. Dersom oppgaven er a finne konkret informasjon i teksten, vil man

i starre grad ta i bruk en efferent lesemate framfor en estetisk (Rosenblatt, 1994). Pa samme
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mate vil oppgaver som krever refleksjon, ogsa kreve at man leser teksten med engasjement, i

den forstand at man ma opparbeide seg meninger om det som star.

Skjelbred (2019) deler inn i dpne og lukkede oppgaver. Oppgaver hvor elever skal finne
informasjon er hva Skjelbred (2019) omtaler som lukkede oppgaver. Lukkede oppgaver har
ofte et rett svar som elevene kan finne direkte i teksten. Formalet med slike oppgaver er
kunnskaps — og lesekontroll. Elevene skal vise at de har fatt med seg viktig kunnskap
underveis i lesingen. Dette krever den lesematen som Rosenblatt (1994) omtaler som efferent
lesing. | dagens laerebgker er det flest av denne oppgavetypen. Selv om informasjonshenting
er en viktig del av lesekompetansen, er det ifglge Skjelbred (2009) uheldig hvis leerebgkene
bare bestar av slike typer oppgaver. Nar elevene bare ma inn i teksten for & hente ut
informasjon, oppfordres de ikke til & variere mellom ulike lesestrategier. Slike oppgaver kan
ogsa fare til at viktig kunnskap glipper, fordi elevene bare leter etter informasjon som er
knyttet til det oppgavene spar etter (Skjelbred, 2009, s. 278). En god metode for & unnga
«informasjonslesing» kan veere a gi elevene teksten, fgr de far oppgavene. Da ma elevene lese
hele teksten, mer enn bare akkurat den delen som oppgavene krever. Apnede oppgaver er
oppgaver hvor det ikke finnes et rett svar. Elevene ma selv finne argumenter for og imot en
sak. Dette skal bidra til & gjere de mer bevisste pa egne meninger og rustet til & begrunne egne
synspunkter (Skjelbred, 2019, s. 104). Slike oppgaver gir et mer utfyllende bilde av elevens

leseferdigheter.

5. 2 Oppgavene til «Att doda ett barn»

Blant oppgavene til novellen er det bade apnede og lukkede oppgaver. Elevene ma bade finne
informasjon, forsta og tolke, og reflektere og vurdere. | det fglgende vil jeg ta for meg de 8
ulike oppgaveformuleringene i forskningsprosjektet mitt og samtidig utdype hvordan hvert av
disse har potensial til & vise elevens leseforstaelse. Jeg har valgt a presentere oppgavene slik
de ble presentert for elevene. Det vil si at oppgavene star pa nynorsk og vil falge den samme
rekkefalgen som de har pa oppgavearket elevene fikk.

1. Kor godt meiner du sjglv at du forstar novella? Ranger forstainga di fra 1-10, der 1 er
lagast og 10 er hggast.

Malet med denne oppgaven er a fa elevene til a overvake egen leseforstaelse og vise
metakognitiv bevissthet (Roe, 2014). | dette tilfellet skulle elevene lese gjennom teksten én
gang fer de rangerte egen forstaelse. Ifglge Kjersti Rognes Solbu og Jon Opedal Hove (2017,

s. 59) vil elevene ofte rangere seg hayere for hver gang de leser teksten pa nytt. Nar man leser
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en tekst flere ganger vil man ogsa legge merke til nye ting. Det er ting som kan vare
avgjerende for forstaelsen av teksten. Da ser man delene i et nytt lys, og forstar helheten
stadig bedre. Av hensyn til starrelsen pa forskningsprosjektet, og mengden datamateriale

avgrenset jeg likevel lesingen til & bare vaere en gang.

Elevene ble ikke bedt om a begrunne egen rangering, likevel valgte noen a gjgre det. Elevene
som begrunnet, kan representere de sterke leserne i klassen, uten at det trenger a bety at disse
elevene har rangert sin egen forstaelse hgyt. En sterk leser er en leser som er bevisst pa
hvorfor leseforstaelsen stopper opp. Det kan komme av flere grunner, som mangel pa
kunnskap om innholdet, vanskelige ord og uttrykk, eller at teksten er strukturert pa en mate
som er ukjent for dem. | motsetning til en sterk leser, vil ikke en svak leser vere i stand til
gjere rede for hvorfor han ikke forstod teksten (Roe, 2014, s. 45 — 46). Imidlertid er ikke et
svar med bare rangering og ingen begrunnelse, nok til & definere eleven som en svak leser, da
elevene, som allerede nevnt, ikke ble bedt om a begrunne. Likevel, slik jeg tolker Roe (2014,
S. 45 — 46) viser elever som har begrunnet rangeringen sin, mer evne til metakognitiv

bevissthet rundt egen leseforstaelse.
2. Kva skjer i novella?

Dette er en typisk oppgave til tekst, hvor elevene skal lese og gjengi noe fra handlingen. Det &
gjengi innhold krever egentlig ikke szrlig mye forstaelse, det handler vel egentlig mer om
letelesing, skriver Marte Blikstad-Balas (2017). Ifglge Roe et.al (2018) er derimot det a
fokusere pa, og finne fram til eksplisitt uttrykk informasjon en viktig del av
forstaelsesprosessen, og denne oppgaven inviterer til nettopp dette. Man kan ogsa se pa
oppgaven som et inngangsspgrsmal, hvor elevens gis anledning til a skrive seg varm eller
skrive seg i gang. Det & ha formulert for seg selv hva som skijer i novellen, kan ha den

effekten pa elevene at de fgler seg mer Klar til & svare pa dyptgaende spgrsmal.
3. Kva far vi vite om dei ulike personane i novella?

Et sjangertrekk ved novelle er at det er fa personer med i handlingen. Det er lite med
personbeskrivelser og personene er sjelden navngitt (Grentoft, 2014, s. 59-60). «Att ddda ett
barn» er intet unntak. I teksten blir personene omtalt som «mannen» og «barnet». Det er ingen
personbeskrivelser, annet enn at mannen blir beskrevet med adjektiv som glad, lykkelig og
sterk. Selv om elevene kan letelese for a finne sma detaljer, er det samtidig et spgrsmal som
forhapentligvis kan bidra til refleksjon, bade rundt personene i teksten, men ogsa rundt

novelle som sjanger og betydningen bak fa beskrivelser.
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4. Korleis vil du beskrive stemninga i starten av novella? Vis til deme i teksten pa kvifor

du tolkar stemninga slik du gjer.

Litteraturarbeid i skolen rommer mye. Det innebarer & lese eldre og nyere forfattere, samtale
om tekst, sjangerlaere og spraklige virkemidler, og a lzere a lese og analysere tekster fra ulike
vinkler. Et av malene med dette arbeidet er at elevene skal lzere & legge merke til sprak og
tekst, det vil si & bli retorisk bevisste. A veere retorisk bevisst inneberer ogsé & vere i stand til
a se hvordan man som leser blir formet og pavirket av tekst, skriver Rgskeland (2014, s, 196).
Elevene skal tolke stemningen og vise til deme pa hvorfor de tolker stemningen slik. Da ma
de forsgke a sette ord pa hvordan teksten former og pavirker dem. Det krever at man som
leser stopper opp underveis i lesingen for 4 stille spgrsmal som Hva tenker jeg om teksten?
Hvorfor tenker jeg det? (Rgskeland, 2014, s. 197). Slike tenkepauser oppstar i skjgnnlitteraere
tekster som en effekt av at underliggjering er brukt som et virkemiddel i teksten. Claudi
(2013, s. 23) hevder at i det noe er underliggjort, blir persepsjonen avautomatisert og virker pa
den maten at leseren ma stoppe opp for a tenke.

Det er den underliggjorte formen ved skjennlitteraere tekster Raskeland (2014) peker pa, nar
hun hevder det er behov for & argumentere for litteraturfagets plass i skolen. Selv om samspill
mellom tekst og leser kan oppsta i direkte sakpregede tekster, eksisterer det i skjgnnlitteratur
et starre rom for tolkning og tydeligere ubestemtheter. Saktekster bestar av fakta. Nar elevene
leser saktekster, er det i mange tilfeller nettopp for & hente ut konkret fakta. Med en slik
innstilling til skjgnnlitteraere tekster, vil ikke samspillet mellom tekst og leser fungere. Den
underliggjorte formen krever at leseren mater teksten pa dens premisser og leser den som

fiksjon, ikke som fakta. Det er hva man gnsker med litteraturundervisningen.

5. Korleis paverkar vala personane tar handlinga i novella?

Oppgaven krever at elevene trekker slutninger om noe som ikke er direkte uttrykt i teksten.
Elevene ma bruke informasjonen de far, reflektere og trekke egne logiske konklusjoner (Roe,
2014). Noveller skildrer ofte hverdagslige og kjente situasjoner som plutselig blir rammet av
noe uventet. | «Att doda ett barnx» blir det som i utgangspunktet er en vanlig sommerdag, til
noe helt annet. Utfallet er tragisk. Spgrsmalet utfordrer elevene til & se relasjonene mellom det
som skjer i handlingen og personene som tar del i den. Det er to former for relasjoner som er
sentrale: referensielle relasjoner og kausale eller logiske relasjoner. Vi kan skille dem pa

falgende mate:

35



Referensielle relasjoner gir leseren en oversikt over de ulike elementene som teksten
bestar av, og hvordan disse forholder seg til hverandre, for eksempel mennesker, ting
eller hendelser. Kausale eller logiske relasjoner gjer at leseren kan forsta hvordan
forskjellige hendelser (...) er avhengig av hverandre eller pavirker hverandre (Roe,
2014, s. 36).

Tekster med mange elementer har flere relasjoner, og stiller derfor starre krav til leserens
evne til & se ssmmenhenger og trekke slutninger. Faktorer som elevens modenhet, kunnskap
og erfaring med tekst kan ifglge Roe (2014, s. 36) pavirke elevens evne til & oppfatte og forsta

relasjonene i teksten.
6. Kvifor trur du ein ikkje far vite namn pa stadar og personar?

| denne oppgaven ma elevene reflektere selvstendig og begrunne egne meninger, da
formuleringen i oppgaven er «kvifor trur du?». Nar det ikke foreligger noen pekepinn i
teksten pa hva som kan veere et mulig svar, ma elevene forholde seg mer aktivt til novellen,
og ta i bruk andre kognitive ressurser enn bare tekniske leseferdigheter (Roe, 2014). Samtidig
er det en oppgave som handler om sentrale sjangertrekk i novelle. Et typisk trekk ved novelle
er at det er ngkternt med person— og miljgbeskrivelser (Grgntoft, 2014, s. 60). Det er ogsa
tilfellet i «Att doda ett barn», hvor alle opplysninger om navn er utelatt. Istedenfor egennavn

brukes substantiv som mannen og barnet. Landsbyene blir omtalt som nummer en, to og tre.

Elever som har litteraer erfaring, vil lettere kjenne igjen dette sjangertrekket ved teksten fra
andre noveller. A identifisere og forholde seg til komplekse trekk ved tekstens form og
innhold krever av leseren at han bruker kunnskap om sprak og tekst. Det kan vere ganske
avansert. Derfor kan vi ifglge Roe, et.al (2018, s. 31 — 192) si at elever som forholder seg til
sjangertrekk i novelle og forklarer hva trekkene bestar av pa en overbevisende mate, utfgrer

ganske avanserte handlinger.

7. Finn dgme i teksten pa at forfattaren brukar verkemidla gjentaking, kontrast og

frampeik. Kva slags effekt har denne verkemiddelbruken?

Kunnskap om ulike tekstkonvensjoner, som sjangertrekk, tekststruktur og virkemidler er en
sentral del av lesekompetansen. God tekstkunnskap skaper forventinger som vil lette
forstaelsen nar vi leser, skriver Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 39). I den nye lzreplanen for
norskfaget star det at elevene skal kunne «lese skjennlitteratur (...) og reflektere over
tekstenes formal, innhold, sjangertrekk og virkemidler» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det

star ogsa at elevene skal kunne «gjenkjenne og bruke spraklige virkemidler (...)»

36



(Utdanningsdirektoratet, 2020). Oppgaven er altsa nart knyttet opp mot det som er et definert

mal i opplaringen.

Det & bare fokusere pa virkemidler i seg selv vil ikke bidra til gkt littereer kompetanse hos
elevene (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 101). Kunnskap om littereere virkemidler og begreper
innebeaerer ogsa a forsta «(...) hvordan litterare tekster er konstruert og fungerer, pé basis av
kjennskap til ulike littereere virkemidlers framtoning og funksjon», skriver Hennig (2010, s.
81). Likevel er elevene mest kjent med oppgaver hvor de bare skal jakte etter virkemidler,
ifalge studiene til Ida Lodding Gabrielsen (2019, s. 36). I slik undervisning har litteraturen
rolle som et verktoy.

Konsekvensen av det sterke fokuset pa sjanger og litterare virkemidler i seg selv (...)

er at i mange timer kunne det elevene leste, veert byttet ut med en hvilken som helst

annen tekst innenfor samme sjanger uten at (...) oppgaven endret seg (Gabrielsen,
2019, s. 34).

Selv om det & forsta virkemidler er viktig for & forsta novellen, er det generell
sjangerkunnskap. Ved a spgrre om hvilke effekt virkemidlene har, tar man fokuset vekk fra
det generelle og over til det spesielle ved teksten. Da handler det om hvordan virkemiddelene
«virker» i novellen som ligger til grunn for lesingen. Det er hva med gnsker med

litteraturundervisningen, at det er selve litteraturen som er utgangspunktet for undervisningen.
8. Har du opplevd at livet har snudd fra lykke til ulykke i lgpet av kort tid?

Denne oppgaven er hva Skardhammer (1993) omtaler som overfgringssparsmal.
Overfaringsspgrsmal er sparsmal som tar sikte pa a knytte forbindelse mellom fiksjon og
virkelighet. Det inneberer at leseren gjer overfaringer fra tekst til eget liv (Skardhammer,
1993, s. 77). Blikstad-Balas (2017) stiller seg kritisk til slike oppgaver, da elevene egentlig
ikke trenger a lese novellen for & kunne svare pa det. Pa den maten gker heller ikke oppgaven
elevens forstaelse, med mindre han selv lager koblinger mellom sitt subjektive svar og
teksten. Torell referert i Fodstad (2013) hevder derimot at en av delkompetansene i litteraer
kompetanse er nettopp & gjere overfaringer fra tekst til egen situasjon. Selv tror jeg at
oppgaven kan utfordre elevene til & se novellen i et annet perspektiv nar de kan sammenligne
og trekke paralleller til egne erfaringer. For noen av elevene vil det kanskje vaere nettopp det
som gjer at de kan relatere seg til teksten. Kommunikasjon mellom tekst og leser oppstar i det
gyeblikket leseren finner sine relasjonspunkter i — og til teksten. Ifglge Hennig (2010, s. 170)
behgver ikke relasjonspunktene a vaere veldig konkrete, men de ma veere noe som gjar at

leseren fatter interesse for teksten. Samtidig er oppgaven strategisk plassert som den siste. Nar
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elevene ma sgke ut av fiksjonen fordi oppgaven gir assosiasjoner til noe utenfor, er det ikke

behov for a trekke elevene inn igjen.
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6 Leereverk i skolen og leerebokanalyse

| felgende kapittel vil jeg ta for meg leereboka og dens posisjon i skolen. Deretter vil jeg gjare
en analyse av kapittelet om novelle i Fabel 9 (Fostas, et.al 2014b). Kapittelet er det
kunnskapsgrunnlaget elevene har om novelle. Ved a analysere kapittelet kan jeg

kontekstualisere og ramme inn elevens forstaelse i mate med teksten.

6. 1 Leereboka i skolen

Hvert ar bruker skolene i grunnopplaringen rundt 700 millioner kroner pa leerebgker. I det
daglige brukes leerebgkene av ca.800 000 elever og lerere (Skjelbred, 2019, s. 11). En
leerebok bestar ofte av en kombinasjon av ulike modaliteter som overskrifter, oppgaver,
verbaltekst og illustrasjoner. Bradtekst, sammendrag og oppgaver er kjente leereboksjangrer.
Ifelge Kjeersti Skjeldal (2014, s. 164) vil det si at det a lese en leerebok krever en sammensatt
lesekompetanse og ulike lesestrategier. Laereverkene falger elevene gjennom hele skolelapet,
og er kanskje den sjangeren de har mest kjennskap til. Det er i alle fall den sjangeren de

bruker mest tid pa i undervisningen.

Ifalge Hausvik (2020) er kapitlene i lzereverk laget etter den samme oppskriften. De begynner
med en innledning hvor leeringsmalene blir presentert. Deretter falger vanligvis en teoretisk
presentasjon om for eksempel sjangertrekk og virkemidler. Nar teorien er gjennomgatt blir
elevene mgtt av en littereer tekst, i mange tilfeller en novelle. Novellen er ofte tilrettelagt etter
teoridelen som elevene har vert igjennom. | slutten av kapittelet er det mange laereverk som
bruker selvevalueringsskjema hvor elevene kan sjekke sin maloppnaelse (Hausvik, 2020, s.
13). Forlagene bruker kanskije forskjellige littereere tekster og vektlegger ulik teori. Pa den

maten kan man bruke kapitler om novelle fra ulike leereverk som supplement til hverandre.

Det foreligger ingen litteraer skolekanon i den norske skole. Derfor er det opp til forlagene a
avgjare hvilke tekster de velger a ta med i lzereboka. De ma likevel forholde seg til leereplanen
som sier:
Elevene skal lese tekster for a fa estetiske opplevelser, bli engasjert, undre seg, leere og
fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser (...). De skal utforske og
reflektere over skjennlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk, svensk, dansk og i

oversatte tekster fra samisk og andre sprak. Tekstene skal knyttes bade il
kulturhistorisk kontekst og elevenes egen samtid (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Tekstene ma altsa representere tekster fra bade eldre litteratur og samtidslitteratur. De ma
veere i ulike sjangrer og pa ulike sprak. Selv om det er ngdvendig med slike fgringer, hevder
Aamotsbakken (2013, s. 50 — 61) at det farer til at tekstene blir selektert ut fra didaktiske og
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pragmatiske hensyn. De blir sjeldent valgt bare i kraft av sin litteraere kvalitet. Det er likevel
ikke avgjort at de tekstene som star i leereverkene, er de tekstene som blir brukt i
undervisningen. I den norske skolen er det metodefrihet. Det vil si at det er opp til leereren &
velge bade litteratur og arbeidsmater. Samtidig viser forskning at leereboka har en betydelig
plass i opplaringen, og at mange laerere planlegger undervisningen ut ifra den
(Kunnskapsdepartamentet, 2016). Det tror jeg har sasmmenheng med at det er tidkrevende &
oppsgke andre kilder for a finne egnet materiale til undervisningen. Likevel er min erfaring at
man som leerer bygger seg opp en ressursbank med opplegg til undervisning, som et resultat
av at man er en del av et kollegia hvor det deles ideer og erfaringer. Samtidig gjer dagens
digitale utvikling at andre nyttige laeringsressurser er mer tilgjengelig for bruk i klasserommet.
Det gjer det enklere a supplementer leereboken med annet laerestoff.

6. 2 Laerebokanalyse av Fabel 9

| innledningen stiller jeg forskningssparsmalet «hvilke leeringsmal og hvilket fagstoff
vektlegges i et lerebokkapittel om noveller i elevens leereverk?». | analysen har jeg brukt
kapittelet om novelle hentet fra leereboka Fabel 9. Leaereboka er skrevet av Anne-Grete Fostas,
Ase Marie Ommundsen, Ellen Birgitte Johnsrud, Harald @degaard, Helge Horn, Jannike
Heddal Nilssen & Maria Nitteberg, og kom ut i 2014. Det vil si at leereboka falger
kompetansemalene for norsk pa ungdomstrinnet i LKO6.

6.2.1 Leeringsmal

Learingsmal er utformet med utgangspunkt i kompetansemal. Kompetansemal er mal som er
tettpakket med informasjon over hva elevene skal kunne. Malene er ofte formulert med ord og
uttrykk som elevene kan oppleve som abstrakte. Derfor skal leeringsmalene dele
kompetansemalene inn i mindre deler, og veere konkrete mal som elevene kan strekke seg
etter (Utdanningsdirektoratet, 2016). Jeg har valgt a ta for meg leeringsmalene i kapittelet om
novelle i Fabel 9 fordi det kan fortelle meg noe om hva elevene i utgangspunktet skal kunne
etter endt kapittel. Om elevene faktisk kan det, er en annen sak. Likevel kan leeringsmalene gi
meg en viss pekepinn pa hva som bar veere kjent kunnskap om novelle blant elever pa
10.trinn.

6.2.1.1 Kjennetegn for novelle
Det farste leeringsmalet er at elevene skal kunne «forklare hva en novelle er, og hvilke
kjennetegn som er typisk i noveller». Hva som ligger i «kjennetegn for en novelle» star under

overskriften «Hva kjennetegner en novelle?». Videre er det listet opp typiske sjangertrekk
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som vendepunkt, frampek, apen slutt, lite personbeskrivelser og kort tidsperspektiv. Frampek
blir beskrevet som «(...) sma hint tidlig i teksten om hva som vil skje mot slutten. Det gar for
eksempel an & bruke overskriften i en novelle som et frempek». Kjennetegnene er ogsa listet
som punkter i en egen tekstboks. | LKO6 star det at elevene skal kunne «gjenkjenne
virkemidlene humor, ironi, kontraster og sammenligninger, symboler og spraklige bilder
(...)» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Forskjellen mellom leeringsmalet og kompetansemalet,
er at der hvor LKO06 beskriver med konkrete begreper, blir kjennetegn brukt som et

samlebegrep i leringsmalet.

A ramse opp kjennetegn slik det er gjort i kapittelet, er en klassisk introduksjon av
novellesjangeren i klasserommet, ifglge Gabrielsen (2019). Det gir elevene generisk
tekstkompetanse, som vil si at det de leerer er overferbart til andre tekster i samme sjanger. En
novelle i seg selv blir da stdende som et eksempel eller en modell innen en bestemt sjanger
(Gabrielsen, 2019, s. 32). I slik undervisning blir ikke litteraturen lest pa sine premisser.
Elevene leser ikke en novelle for a fa en leseopplevelse, de leser den for & fa
sammenligningsgrunnlag med andre noveller. Sjangertrekkene blir neermest stdende som
fakta, eller klare punkter elevene kan sammenligne novellene opp mot. I en slik tilneerming

forsvinner fokuset vekk fra fiksjonen, og teksten i seg selv mister sin betydning.

6.2.1.2 Lese mellom linjene og tolke

Det andre leringsmalet for kapittelet er «lese mellom linjene og tolke en novelle». | LK06
star det at elevene skal kunne «lese og analysere et bredt utvalg tekster (...) og formidle
mulige tolkninger» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Oppgaver som innebeerer at elevene skal
tolke en novelle er en sveert tradisjonell og dominerende oppgavetype pa ungdomstrinnet.
Ifelge Hennig (2010, s. 214) velger lererne slike oppgaver for & ha et vurderingsgrunnlag. Da
gjer de ofte en analyse sammen med elevene i forkant av vurderingen. Leaereren velger gjerne
da en annen tekst enn den teksten elevene skal analysere og bli vurdert i, men elevene kan
bruke rammene for analysen som en modelltekst. Det er flere positive sider med & bruke
modelltekst i undervisning, det er ikke tema for denne oppgaven. Ulempen med modelltekst,
er at det kan bli vanskelig & vurdere elevens selvstendighet i arbeidet. Dersom elevene
narmest bare kan fylle inn i en ferdig skriveramme, vil formuleringene bare preg av a vere

lereren sin stemme, ikke elevens egne refleksjoner og drgfting.

| mgte med en novelle ma leseren «lese mellom linjene» fordi deler av teksten er implisitt. A

lese «mellom linjene» er a gjare inferenser. Inferenser er a trekke slutninger. Ida Buch-lversen
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(2014b) skriver «nar sammenhenger mellom ord, setninger og avsnitt er implisitt, kreves det
at leseren trekker slutninger». Det er ngdvendig a gjare inferenser for a fa en
sammenhengende forstaelse av teksten (Buch-lversen, 2014b). For en erfaren leser er det a
gjore inferenser selvsagt. For en uerfaren leser er inferensene derimot ikke like innlysende.
Noen elever trenger derfor a bli bevisst pa at en novelle krever at leseren gjer inferenser
underveis, og de trenger veiledning i hvordan de gjer det (Buch-lversen, 2014a).
Undervisning om inferenser ma dreie seg om hva som ikke star i teksten, men det er en
pedagogisk utfordring & gjere det implisitte eksplisitt, skriver Buch-lversen (2014a). Det &
«lese mellom linjene» er en kunst a leere seg, og handler om & kunne dikte og forestille seg.
Slike egenskaper som Torell referert i Fodstad (2013) omtaler som konstitusjonelle
kompetansen og er medfgdt. Selv om det bor i oss alle, tror jeg det er noen som klarer &
utnytte evnene mer enn andre, og i mgte med novelle vil det bli s&rlig tydelig. De som leser
mellom linjene og fyller tekstens tomme rom med handling, leser en tekst med mening. De

som ikke gjer det, vil ha utfordringer med a forsta hva teksten egentlig vil formidle.

6.2.1.3 Skrive egen novelle

Det tredje og siste leeringsmalet er at elevene skal kunne «skrive egne noveller der du bruker
det du har leert om sjangeren». Formuleringen «det du har leert om sjangeren» er abstrakt, slik
jeg tolker den. I dette tilfellet vil jeg faktisk si at LKO6 mer konkret. Som tidligere nevnt star
det i kompetansemalene at elevene skal kunne «gjenkjenne virkemidlene humor, ironi,
kontraster og sammenligninger, symboler og spraklige bilder (...)» (Utdanningsdirektoratet,
2013) Videre star det at de skal kunne «(...) bruke noen av dem i egne tekster»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, utheving tillagt). Kompetansemalet er i mine gyner mer presis
pa bade hva elevene skal kunne om novellesjangeren, og hvilke virkemidler de ber inkludere i

egen tekst.

A skrive en egen novelle kan vere en krevende oppgave for mange elever av flere grunner.
Det krever bade skrivekunnskap og motivasjon. Elevene kan ogsa stgte pa utfordringer som er
sentrale for alle forfattere. Slike utfordringer kan dreie seg om hvordan de skal beskrive
personer, hvordan de skal bygge opp teksten, hva konflikten skal vaere og nar lgsningen skal
komme (Hennig, 2010, s. 220). Under overskriften «skriv din egen novelle» i Fabel 9 blir
elevene presentert for en liste bestaende av ni punkter. Punktene handler om hvordan de kan
ga fram nar de skal skrive en egen tekst. Flere av punktene oppfordrer elevene til a inkludere
en skrivevenn i skriveprosessen. Skrivevennene kan ga sammen om a lage ideer og gi

hverandre tilbakemeldinger pa tekstutdrag. Hennig (2010, s. 220) hevder at det & produsere
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tekst i lag ofte virker motiverende pa elevene og arbeidsinnsatsen. Det er ogsa min erfaring.
Da har elevene muligheter for bade & pavirke og utveksle kreative ideer. En skrivevenn er i
mine gyner en du kan gi og fa gode rad av, men da er det vesentlig at de har den samme
intensjonen om arbeidet. Kriteriene for at skrivevenner skal fungerer, er derfor at elevene blir
plassert sammen med noen pa det samme niva, bade i forhold til skriveferdigheter og

motivasjon.

Det kan ogsa vaere krevende for lareren & lage oppgaver som innebarer at elevene skal skrive
egne tekster. Utfordringene dreier seg ofte om a utforme oppgaver som tillater elevene a
skrive tekster de har lyst til & skrive, men som samtidig er relevant i forhold til fag og tema.
Veldig klare instrukser kan virke hemmende for kreativiteten. Samtidig kan fa instrukser bidra
til at elevene skriver seg «vekk» fra det som egentlig var oppgaven, og at tekstene derfor blir
vanskelig & vurdere etter leeringsmal. Oppgavene ma ogsa veere utformet slik at det bade er
rom for, og naturlig a flette inn noen av virkemidlene, slik kompetansemalet krever. Likevel
er det ikke en god oppgave dersom det er et mal at elevene skal inkludere flest mulig
virkemidler, i sa fall blir det mer en form for trening i teknisk virkemidlerbruk, framfor
faktisk skrivetrening (Hennig, 2010, s. 114). Skriveoppgaver er utgjer ofte en del av det
endelige vurderingsgrunnlaget. Min erfaring fra undervisningspraksis er at store
skriveoppgaver ofte resulterer i bedre tekster, hvis man legger opp til prosessorientert
skriving. Da skriver elevene teksten i en prosess hvor de far tilbakemeldinger pa arbeidet, og

ma revidere teksten underveis.

6.2.2 Innhold i kapittelet

Elevene blir tidlig i kapittelet introdusert for en eksempeltekst. Det er novellen «Rgdme» av
Espen Haavardsholm. «Rgdme» ble utgitt i 2002 og er en del av samlingen «Noveller om
ungdom» (Fostas, et.al. 2014a, s. 173). Teksten gar over en og knapt en halv side i kapittelet,
og det er oppgaver knyttet til novellen bade far, underveis og etterpa. «<Rgdme» er for meg en
ukjent novelle. Novellen er heller ikke nevnt verken i Skaug (2018) sin masteroppgave om
bruk av skjgnnlittereere tekster, eller i Kjelen (2013) sin avhandling om litteraturundervisning
i ungdomsskolen. Likevel kan det veere flere grunner til at forlaget har valgt & bruke nettopp
denne novellen. Teksten er sapass kort at elevene rekker bade a lese og jobbe med den
innenfor rammen av en skoletime. | teksten er det ogsa brukt litteraere virkemidler pa en
tydelig mate, og ifelge Fostas et.al (20144, s. 175) er novellen «sa konsentrert at vi ma lete

godt mellom linjene for a tolke alt forfatteren vil fortelle oss».
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Videre i kapittelet blir elevene presentert for teori om motiv og tema, oppbygging av novelle
og litteraere virkemidler. Som virkemidler trekker kapittelet fram synsvinkel, skildringer,
tempo, spraklige bilder, kontraster og symboler. Slik jeg observerer er virkemidlene strategisk
plassert far elevene far introduksjon i a skrive egen novelle. Da gir det mening at
leeringsmalet er formulert som at elevene skal skrive tekster hvor de bruker det de har lert.
Etter littereere virkemidler blir elevene introdusert for spraklige virkemidler. Da blir kontrast
nevnt pa nytt, sammen med framflytting, gjentakelse, dialekt og talemater. I slutten av
kapittelet kan elevene teste seg selv opp mot de nevnte leeringsmalene. De far ogsa en

utfordring som gar ut pa at de skal skrive en novelle.

6.2.3 Ulike typer oppgaver i kapittelet

Skardhammer (1993) skiller mellom tre ulike typer spgrsmal; identifikasjonsspgrsmal,
refleksjonsspgrsmal og overfaringssparsmal. Alle typene er representert i kapittelet, blant
annet i tilknytting til novellen «<Rgdme». ldentifikasjonsspgrsmal er spgrsmal som knytter
forbindelse mellom tekst og leser. De stiller ingen krav til kunnskap eller skarpsyn, men
appellerer til falelser og engasjement (Skardhammer, 1993, s. 75). Et forsgk pa a skape denne
forbindelsen er sparsmalet som star midtveis i teksten: «har du lekt denne appelsinleken selv
noen gang?». Den sakalte appelsinleken er sentral for handlingen i novellen. Nar de leker
appelsinleken i teksten, foregar den mellom personer som er i samme aldersgruppe som
elevene. Da er det heller ikke helt usannsynlig at elevene ogsa kjenner til leken. Dermed kan

det vaere et godt utgangspunkt for & skape en identifikasjon mellom tekst og leser.

Den andre typen spgrsmal er refleksjonsspgrsmal. Refleksjonssparsmal er spgrsmal som
lokker fram «resonnement og refleksjon over det som ligger mellom linjene i teksten», skriver
Skardhammer (1993, s. 76). Malet med slike sparsmal er & oppfordre elevene til & lese teksten
mer oppmerksomt slik at de bade underveis, og i etterkant av lesingen kan beskrive utsagn og
handlinger i teksten, og analysere karaktertrekk, konflikter og lgsninger (Skardhammer, 1993,
s. 76). Et eksempel pa et refleksjonsspgrsmal i Fabel 9 er: «Jenta i teksten har kastanjebrunt
har. Skriv et avsnitt om hva du forbinder med denne fargen, og hva du tror forfatteren har
ment nar han har valgt akkurat denne». Elevene blir altsa utfordret til & analysere
karaktertrekk, og bruke det som utgangspunkt for & resonnere seg fram til hvilke hensikter
forfatteren har hatt med a velge kastanjebrunt har.

Den siste typen sparsmal er overfaringssparsmal. Overfgringssparsmal er sparsmal som tar

sikte pa a knytte forbindelse mellom fiksjon og virkelighet. Det innebaerer at leseren gjar
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overfaringer fra tekst til eget liv (Skardhammer, 1993, s. 77). «<Rgdme» handler om
forelskelse. Et av spgrsmalene til novelle er: «Tenk deg at du er veldig forelsket, og at du skal
ta pa den du er forelsket i, uten at den personen vet noe om dine fglelser. Hvordan kjennes
det?». Dette er et eksempel pa et overfgringsspgrsmal. Spgrsmalet legger opp til at elevene
skal gjere overfaringer fra tekst til eget liv, i form av at de skal relatere seg til det som

personen i teksten opplever ved a reflektere over eget kjarlighetsliv.

6.2.4 En oppsummering av analysen

Ifglge leeringsmalene skal elevene kunne gjenkjenne en novelle ved a peke pa sjangertrekk,
analysere den og lese det som star «mellom linjene». A lese «mellom linjene» er ikke noe
elevene direkte kan leere gjennom laereboken. Likevel kan forfatterne av laereboken legge til
rette for det, ved a bruke en novelle hvor det er naturlig & gjere inferenser, slik som i
«Rgdme». Det er ogsa laget ulike oppgaver til novellen, som identifikasjonssparsmal,
refleksjonsspgrsmal og overfaringsspgrsmal. Da ma elevene vise ulike former for

kompetanse.

Elevene skal ogsa kunne skrive egne tekster hvor de bruker bade litteraere og spraklige
virkemidler, selv om ikke dette star konkret i leeringsmalet. Formuleringen i leeringsmalet er at
elevene skal bruke «det de har lert». En stor del av kapitelet, altsa det elevene skal ha lert,
handler nettopp om virkemidler. Videre bestar kapittelet av teori om novelle, og oppgaver
som er knyttet tett opp mot den teorien elevene blir introdusert for. Kort oppsummert vil jeg si
at elevene blir presentert for hva jeg vil definere som allmenn kunnskap om novelle. Samtidig
er Fabel 9 (Fostas, et.al, 2014a) svert gjenkjennelig i den oppskriften for kapitler i leereverk,
som Hausvik (2020) viste til. Hovedingrediensene i oppskriften var leeringsmal, teori om
sjangertrekk og en litteraer tekst i form av novelle. Det kan vi ogsa finne i Fabel 9 (Fostas,
et.al, 2014a).
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7. Analyse og drgfting av funn

7.1 Innledning

| dette kapittelet vil jeg presentere, analysere og drgfte funn for & kunne belyse min
problemstilling; Hvordan gir elever uttrykk for leseforstaelse i mgte med en skjgnnlitteraer
tekst, eksemplifisert med oppgaver og novellen «Att doda ett barn»? Elevene brukte
varierende med tid for a lese novellen og svare pa oppgavene. Noen elever var raskt ferdig,
andre elever brukte hele timen. Om det er ssmmenheng mellom tidsbruk og lengde pa
besvarelse, eller tidsbruk og kvalitet pa besvarelse, har jeg ingen opplysninger om. Det jeg
definerer som en lang besvarelse er en besvarelse som bestar av svar pa alle atte sparsmal
med utfyllende, eller delvis utfyllende innhold. Hva jeg definerer som en kort besvarelse er
besvarelse med lite innhold, hvor eleven har svart pa fa spgrsmal. Det vil si at i noen
besvarelser er det flere funn & hente enn i andre. Samtidig kan en besvarelse med lite innhold
ogsa vere et interessant funn, og bidra til a belyse ulike perspektiver i problemstillingen. Et
hermeneutisk tolkningsprinsipp innebaerer ogsa a se delene for & danne en helhet. | en slik

tilneerming tenker jeg at hver besvarelse utgjer en viktig del.

7. 1. 1 A uttrykke seg om egen forstéelse

Uavhengig av hva innholdet i spgrsmalet er, krever hver av oppgavene at elevene setter ord pa
egen leseopplevelse. En elev skriver «Vet ikkje kordan eg skal formulerer det». Svak verbal
kompetanse kan vanskeliggjare det & sette ord pa hvordan man leser, tolker og forstar tekst.
Samtidig skriver Hennig (2010) at vi ma skille mellom faktisk kompetanse og kompetanse
slik den kommer til uttrykk. Slik jeg tolker funnet, gir eleven uttrykk for at han vet hva han vil

svare, men han vet ikke hvordan han skal uttrykke seg for & formidle egne tanker.

| delkapittel 2.3.2 presenterer jeg Kjelen (2020) som hevder at det ikke er forskjell pa a
uttrykke seg om littereere erfaringer og andre erfaringer. Blant elevene er det noen som stort
sett bare har svart med enkle setninger som «hmm, vet ikke», eller bare ord som «nei» og
«darlig». Nar jeg ser disse svarene, tenker jeg at det & uttale seg om en litteraer erfaring i
prinsippet er det samme som & uttale seg om alle andre erfaringer, men det er likevel ikke det
samme. Der hvor hvilken som helst annen erfaring krever et hverdagslig sprak, krever
litteraere erfaringer et eget sprak. Sarlig i analytiske oppgaver hvor elevene ma forankre
tolkningene i selve teksten, har de behov for et fagsprak, skriver Kari Anne Rgdnes (2014, s.

8). Ifglge Penne (2006, s. 357) er det fordi hverdagsspraket handler om falelser, og vil ikke
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strekke til nar elevene skal argumentere og resonnere med utgangspunkt i en litteraer tekst.
Den littereere kompetansen er noe vi har med oss og utvikler etter hvert som vi far mer
erfaring med tekst. Jeg tenker at det gjelder for utviklingen av et litteraert sprak ogsa. Elevene
ma bade lese og snakke om litteratur for & utvikle et littereert sprak. De ma bli eksponert for
situasjoner i klasserommet hvor de far mulighet til & bruke og utvikle fagspréaket. A skape
slike situasjoner i klasserommet er leereren sitt ansvar. Likevel vil elevene har ulike
forutsetninger for & utvikle et littereert sprak. Pa samme mate som den litteraere kompetansen

er ujevnt fordelt i klasserommet, vil elevene mestre det litteraere spraket pa ulike nivaer.

| den farste oppgaven skal elevene farst og fremst uttrykke seg med tall. Sparsmalet er «kor
godt meiner du sjelv du forstar novella?». Videre skal elevene rangere egen forstaelse mellom
1 - 10. Mine funn viser at den laveste rangeringen er 1 og den hgyeste rangeringen er 9. De
fleste elevene har rangert seg mellom 3 —7. Blant elevene som har rangert seg pa det laveste er
det en som skriver «2, var vanskelig a fa med det som stod i teksten». Det kan veere flere ting
i teksten som eleven opplever som vanskelig. Spraket kan veere en utfordring, eleven kan ha
svake leseferdigheter, eller utfordringer med a relatere seg til novellen. Hvis eleven ikke
finner noe i novellen som han kan knytte seg til pa et personlig niva, vil han oppleve teksten
som utilgjengelig. | utgangspunktet tenker jeg at innholdet i novellen ikke ber vere sa fjernt.
Handlingen inneholder elementer som alle kan relatere seg til, som varme sommerdager og
bilkjgring. Likevel skal man veere forsiktig med a innta slike forutinntatte forestillinger om
hvordan elevene skal oppleve teksten, ifglge Hennig (2010, s. 78). De har tross alt en helt
annen livs- og teksterfaring, og star pa et annet sted i sin leseutvikling.

Det var ingen krav i oppgaven om a begrunne egen rangering. Likevel har noen elever valgt &
gjere det, og det er serlig to grunner for rangeringen som gar igjen i funnene; skriftsprak og

forkunnskaper.

7. 1. 2 Skriftsprak

Det at flere elever nevner skriftspraket som arsak til hvorfor de rangerer slik de gjer, gav meg
noen interessante funn om elevens forstaelse av grannesprak. Som nevnt i delkapittel 3.2.1 er
det et kompetansemal at elevene skal kunne lese tekster pa svensk. Nar det kommer til
leseforstaelse, er funnene ogsa gode eksempler pa hvordan elevene samhandler med tekst som
ikke er pa deres skriftsprak. | noen tilfeller ma de ned pa ordniva for a forsta sammenhengen.
En elev skriver «3 pga. det er svensk». Maten eleven formulerer seg pa, gir meg et inntrykk

av at han rangerer seg farst og fremst med utgangspunkt i hvordan han forstar svensk, ikke
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hvordan han forstar innholdet i novellen. En annen elev skriver «Eg veit ikkje kor godt eg
forstod novella siden den stod pa svensk og eg er darlig pa a skjenne det, men eg trur eg
forstod det heilt greit, 5 kanskje». | dette tilfellet har spraket den effekten at eleven blir
usikker pa om han forstar. Hadde novellen veert pa norsk, ville kanskje eleven vaert mer
selvsikker i egen rangering. Samtidig kan det veere andre trekk med teksten som virker
hemmende for elevens leseforstaelse, men som ikke blir synlig fordi eleven er mest opptatt av

at han har darlige sprakkunnskaper i svensk.

Vellykket lesing er ifglge Roe (2014, s. 36) betinget av samsvar mellom leserens niva av
ferdigheter, tekstens form og innhold. En elev skriver «novella forstod eg godt, men siden den
var pa svensk, og kanskije litt rotete: sa rangerer eg den 6.5». Dersom eleven ikke bruker
tekstens tomrom til & medvirke i handlingen, vil heller ikke teksten gi mening, og den kan
oppleves som hva eleven omtaler som «rot». Samtidig kan elevens opplevelse av teksten veere
et resultat av at det ikke er samsvar mellom elevens leseferdigheter og den lesematen teksten
krever, men for han selv er det skriftspraket som fremstar som mest gdeleggende. En annen
elev skriver «Jeg forstod novellen ganske godt, men det var litt vanskelig a forsta svensker.
Hvis jeg skal gi forstaelsen min et tall mellom 1 og 10 blir det 7». Jeg kunne valgt a gi
elevene en novelle pa norsk. Da hadde kanskje flere elever rangert sin egen forstaelse hayere.
Likevel kan jeg begrunne valg av tekst ut ifra kompetansemal. Det var heller ikke et mal at
flest mulig elever skulle rangere seg hgyest mulig, det ville i sa fall vaert et urealistisk mal for

en elevgruppe hvor ulike lesere vil veere representert.

7. 1. 3 Forkunnskaper

| mate med skjennlitteratur er farforstaelse minst like viktig for leseforstaelsen som i mate
med sakpregede tekster. Man trenger fgrforstaelse nar det gjelder hva man kan forestille seg,
hvordan man forstar handlingen, kunnskap om hvordan mennesker er og kunnskaper om
hvordan verden er, alt etter som hvilken skjgnnlitteraer tekst man skal lese. Man kan ogsa
relatere farforstaelse til egne falelser og egne situasjoner nar man skal lese skjgnnlitteratur.
Ved a ha lest mye, bygger man opp forkunnskaper om a kunne forestille seg tekstverdener,

godta fiksjon, godta og gjenkjenne sjangrer, for & nevne noe.

Elevene hadde lest novellen fgr. Nar man leser en tekst for andre gang, er man utstyrt med
vesentlig starre informasjon om teksten enn farste gang. Iser (1981, s. 111) skriver «den viden
som nu gjennomsyrer teksten, skaber en forventing om kombinationsmuligheter, som det ved

farste gennomlaesing var & umuligt & ga gye pé». En elev skriver «Siden det star pa svensk, sd
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er det litt vanskelig & forsta, men siden eg har lest den far, sa forsto eg den ganske greitt.
Siden den var pa svensk, rangerer eg den 6/10». En annen elev skriver «3/10. Hvis vi ikke
hadde lest denne teksten far sa ville jeg ikke forstatt». Slik jeg tolker elevene kan det virke
som at de opplever novellen som «ny», fordi den er pa svensk. Likevel ligger teksten i
underbevisstheten deres. Det som ikke gav mening forrige gang de leste teksten, kan ha gitt
mening na. Det er fordi forstaelsen beveger seg som en sirkel. Sirkelen veksler mellom delene
og helheten i teksten, og man ser de stadig i et nytt lys av hverandre.

7. 1. 4 A lese mellom linjene og oppfatte stemning

| en av oppgavene far eleven spgrsmal om hvordan de vil beskrive stemningen i teksten og
hvorfor de tolker stemningen slik. Funnene viser at elevene har tolket stemningen pa to ulike
mater, enten som meark og dyster, eller som lys og lystig. Flere av elevene har gode
begrunnelser for & tolke novellen pa den ene, eller andre maten. Det viser hva Iser (1981)

mener med at det er i samspill mellom tekst og leser at teksten far betydning.

Blant elevene som har tolket novellen som mark og dyster, er det en elev som skriver «Eg
synes det er creepy stemning for de gjentar: denne dag skal eit barn dddas». Selv om
besvarelsen ngdvendigvis ikke har s mye innhold, syns jeg likevel dette er et interessant
funn, ut ifra maten eleven uttrykker seg pa. Han bruker det jeg vil definere som et
ungdomssprak. Jeg tror at en informant fra en annen aldersgruppe ville valgt et annet begrep
enn «creepy», men eleven setter ord pa sin umiddelbare opplevelse av teksten, ved hjelp av
«sitt» sprak. Han viser ogsa til sitat, og jeg opplever at det er tydelig sammenheng mellom det
eleven skriver og sitatet han viser til. Pa den maten vil jeg si at eleven har tillagt teksten en ny
mening, som tar utgangspunkt i den som allerede ligger der. Det er hva Braten (2007) trekker
fram som essensielt i leseforstaelse. En annen elev skriver «Jeg synes stemningen er
uforutsigbar og kald fordi vi vet ikke hvordan en lykkelig mann skal drepe et barn, men pa
begynnelsen sa leser vi at det kommer til & skje, sa det skaper sann kald stemning». Eleven er
konkret pa hvor og hva i teksten som gjer at han opplever stemningen som «uforutsigbar og
kald». For & bruke Raskeland (2014) sine ord, sa viser eleven at han er retorisk bevisst nar han

setter ord pa hvordan teksten former og pavirker han.

Blant elevene som skriver at de tolker stemningen som lys og lystig, er det flere som viser til
folgende sitat «det ar den lyckliga morgonen (...)». Fortsettelsen pa setningen er «(...) til en
ond dag». Imidlertid er det en gjenganger i mine funn at elevene har sett vekk fra fortsettelsen
av setningen nar de har tolket. Det kan tyde pa elevene farst og fremst tolker ut ifra enkle
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detaljer og enkeltord. En modell-leser slik Eco (1994) presenterer ville trolig tolket hele
setningen. Samtidig var instruksen i oppgaven at elevene skulle gjare greie for hvordan de
tolket stemningen i begynnelsen av novellen. En elev skriver «stemninga virker koselig og lys
fordi det star at det er ein lett dag og at solen skinner. Det star ogsa at det er ein lykkelig
morgen og dama nynner pa kjgkkenet». Nar Iser hevder at tomrom i teksten ikke kan fylles
med hva som helst, hevder han samtidig at det ikke er mulig a tolke en tekst pa alle slags
mulige mater. Jeg tenker at det er mange tolkninger som kan vere gyldig, sa lenge man tolker

innenfor rammene av teksten, slik eleven i det nevnte eksemplet gjer.

Elevene fikk ogsa instruks i oppgaven om a vise til eksempel i teksten, for a begrunne egen
tolkningen. Det er flere mater a vise til eksempel pa, som sitat eller med konkrete beskrivelser
fra teksten. En elev skriver «stemninga i starten pa novella var munter og idyllisk, litt
uvirkelig. Eg sag for meg fint veer, en lykkelig mann som snart skal ro pa et stille vann, rolig
og pent. Ungene som lgp over marken, og skulle knyte de sma skoene sine». Med sa detaljerte
beskrivelser fra novellen, er det tydelig at eleven lest teksten med engasjement og felelser
involvert. Han har hatt oppmerksomheten inn mot teksten. En slik lesemate er hva Rosenblatt
(1994, s. 25) beskriver som estetisk lesemate. Teksten er langt fra like tydelig hos eleven som
skriver «Eg far ein slags gammeldags stemning og det far meg til & lese meir, pga: eg blei
interessert. Og derfor synes eg det er ein bra tekst», eller hos eleven som skriver «den startet
ganske vanlig, sa vart stemningen veldig dyster, men samtidig lurte eg fortsatt pa kva som
ville skje videre». Disse elevene bruker verken sitat eller beskrivelser fra teksten for &
begrunne egen tolkning. Det de gjar er & beskrive egen leseopplevelse. Samtidig kunne
beskrivelsene deres passet hvilken som helst tekst, fordi de er sa generelle i maten de

uttrykker seg pa.

7. 1. 5 A gjenkjenne virkemidler og uttrykke virkemidlers effekt

| Oppgave 7 skal elevene finne dgme i teksten pa at forfatteren har brukt gjentakelse, kontrast
og frempek, og svare pa hvilken effekt virkemidlene har i teksten. Over halvparten av elevene
har vist til deme ved hjelp av sitat, serlig nar de skriver om gjentakelse. Da viser de fleste til
gjentakelsen av sitatene «ddda ett barn» og «en lycklig mann». Elevene som kommer med
eksempel pa kontrast, trekker fram kontrasten mellom starten og slutten av novellen. En elev
skriver «kontrast blir brukt nar det farst blir veldig bra stemning og sa neste sekund er det
veldig dyster stemning». En annen elev skriver «kontrast: At i starten er alt fint og bra/ i
slutten er alt trist og dumt». Som eksempel pa frampek er det veldig mange av elevene som

trekker fram tittelen pa novellen. Noen elever har ogsa fatt med seg at frampek kan ha en
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todelt funksjon. Blant disse er det en elev som skriver «forfatteren forteller mange ganger at

eit barn skal dg. Det er bade gjentakelse og frampeik».

Selv om det er nevnt i kompetansemalene at elevene skal kunne gjenkjenne og bruke
virkemidler, viser mine funn at ikke alle elever pa 10.trinn kan det. Et eksempel pa det er
eleven som skriver «Forfatteren er jo svensk og bruker ord som gnolande og andre svenske
ord, derfor syns eg det blir meir mystisk fordi eg vet ikkje selv ka det betyr». Eleven vet
apenbart ikke hva virkemidler er, og har ingen forstaelse for de litteraere begrepene. Litt i
samme gate er eleven som skriver «eg forstar ikkje ordene sa eg veit ikkje om han har brukt
det, men de virkemidlene gjer at handlingen kommer tydeligere fram». Nar eleven skriver at
han ikke forstar ordene, tolker jeg det som at det er gjentakelse, frampek og kontrast han ikke
forstar. Likevel er eleven inne pa hvilken effekt virkemidlene har, pa en veldig generell basis.
A bare jakte etter virkemidler er ingen god oppgave i seg selv. Det krever ikke mer enn at
elevene gar inn i teksten og henter ut det de trenger. Derfor ville vanligvis det 8 kommentere
effekten vere et bevis pa hgyere kompetanse, men et sant generelt utsagn som eleven i det

nevnte eksemplet ovenfor kommer med, viser ikke dette.

Det er gjennomgaende i funnene at nar elevene skriver om effekten av virkemidler, er de
veldig generelle i formuleringene. Formuleringene ligner mer standardfraser som er tilleert,
enn selvstendige betraktinger. Eksempler pa det er «han bruker frampeik gjennom heile
teksten omtrent heilt til det skjer. Effekten av det er at vi heile tida far eit hint av at noko kjem
til & skje» og «overskriften/tittelen til novellen er et tydelig frampek. Det gir oss et hint av hva
som vil skje senere i teksten». Det er ogsa en elev som skriver «desse virkemidla gjar teksten
sterkere». Svaret kan tolkes som et generelt utsagn om virkemidler, men det kan ogsa tolkes
som om at eleven uttaler seg om hvilken effekt virkemidler har pa hans personlige
leseopplevelse av teksten. I analysen av kapittelet om novelle i Fabel 9 (Fostas et.al, 2014a)
fant jeg at virkemidler utgjer en stor del av den teorien elevene blir presentert for. Det er mye
fokus pa virkemidler i seg selv, og lite fokus pa hvordan virkemidler opptrer i tekst. Elevene
kan naermest pugge hvert virkemiddel som en definisjon. P& den maten blir virkemidler noe
som er overfgrbart mellom ulike tekster, men det samme gjelder ikke effekten av dem. Selv
om elevene velger riktig eksempler for & synliggjere de ulike virkemidlene, tyder funnene
mine pa at elevene kunne lest en hvilken som helst novelle, og gjort akkurat det samme
arbeidet. I1fglge Gabrielsen (2019, s. 36) er dette typiske kjennetegn for
litteraturundervisningen som foregar i klasserommet. Elevene leerer generell sjangerkunnskap,

og i det har litteraturen rollen som et verktgy. Fokuset pa litteraturene i seg selv og elevens
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rolle som leser av et litteraert verk, er heller begrenset. Nar litteraturen bare fungerer som et

middel for & oppna noe konkret, blir det vanskelig & argumentere for fagets egenverdi.

7. 1. 6 A forsta selve handlingen

Noen elever skriver et helt handlingsreferat. Da nevner de alt som skjer fra mannen setter seg
i bilen, til han kjgrer pa barnet. En elev avslutter referatet sitt med «(...) den lykkelige
mannen endrer planen sine og drar hjem igjen, men da er alt mgrkt og gratt og ingen er glade
lengre». Dette kan vare deres metode a skrive seg varm pa. Kanskije forstar de teksten bedre,
dersom de formulerer handlingen med andre ord. Andre elever formulerer seg derimot kort,
som for eksempel «At en lykkelig mann dreper et barn i en bilulykke». De fleste elevene
konsentrerer seg om mannen og sentrerer handlingen rundt han, men det er ogsa eksempler pa
elever som fokuserer pa barnet. En elev skriver «det er snakk om at en mann skal drepe et
barn. Og barnet kommer aldri til & fa smake sukker eller fa se det vakre havet». Jeg tolker
formuleringen «det er snakk om (...)» som at det er frampekene i teksten eleven refererer til.
Samtidig formulerer han seg som om at det aldri skjer at mannen dreper barnet, at det bare er
noe det blir snakket om. Det kan tyde pa at eleven ikke har gjort de inferensene som er

ngdvendig for a forsta handlingen, og at han derfor ikke har fatt med seg at det faktisk skjer.

En elev oppsummerer handlingen pa en kort, men likevel beskrivende mate. Han skriver «et
barn blir drept, stort vendepunkt fra lykke til ulykke». Dette er en av to oppgaver eleven har
svart pa, han har ogsa rangert sin egen forstaelse til 2 av 10. Det kan veere flere grunner til at
han ikke har svart pa flere oppgaver, som for eksempel manglende motivasjon. Roe (2014, s.
39) beskriver motivasjon som en indre drivkraft. Det er den som driver oss til & utfare en
oppgave. Nar eleven rangerer egen forstaelse til bare 2 av 10, signaliserer han samtidig at han
ikke vurderer egne prestasjoner serlig hgyt. Lav selvoppfatning vil ga utover motivasjonen og
lysten til & arbeide. Elever som har tro pa egne prestasjoner har bedre forutsetninger for a
lykkes (Roe, 2014, s. 41). At eleven er oppmerksom pa at det har skjedd et vendepunkt, tyder
likevel pa at han er kjent med handlingen i teksten, selv om han har svart pa fa av oppgavene.

Det er kun en elev som nevner at handlingen er basert pa parallelle handlinger. Riktignok er
han bare innom det pa en svert overfladisk mate, og han bruker heller ikke det begrepet.
Eleven skriver «det ble skrevet i forskjellige vinklar, det star om hva han som kjarte bilen
gjorde far han skulle sette seg i bilen og kor han skulle. Det star om hva barnet gjorde far
ulykken». Eleven uttaler seg bare om ferste del av handlingen. Det han nevner er egentlig

uvesentlig opplysninger, og forteller lite om hva som faktisk skjer. Han gar pa ingen mater i
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dybden av teksten, eller reflekterer over innholdet. Selv om han viser tendenser til analytisk
kunnskap nar han nevner at novellen er skrevet i ulike vinkler, er det likevel pa et lite utviklet
niva.

Oppgaven er avslgrende pa den maten at det blir tydelig om noen av elevene ikke har forstatt
handlingen. En elev skriver «Et barn skal hente sukker til moren sin, sa blir han kjert langt
vekk og drept». Eleven virker til & ha misforstatt hva som faktisk skjer. Det kan skyldes at han
har laget seg en forestilling i hodet ut av det i teksten som han oppfatter, og luket ut detaljer
som ikke passer inn i hans forestilling. Pa den maten gir teksten likevel mening for han (Roe,
et.al, 2018, s. 59). Misforstaelsen kan veere et resultat av flere ting, som for eksempel elevens
leseferdigheter. En svak leser fullfarer teksten, selv om han ikke forstar handlingen. Hvis
forstaelsen glipper tidlig i teksten, er det et darlig utgangspunkt for videre samspill. Eleven
kan ogsa mangle motivasjon, eller utholdenhet til a finne den egentlige meningen i teksten
(Hennig, 2010). Han vil ikke bli klar over misforstaelsen far han eventuelt leser teksten pa
nytt, eller diskuterer innholdet med andre.

7. 1. 7 Personskildringer

Oppgaven «kva far vi vite om dei ulike personane i teksten?» er formulert pa en mate som kan
oppfordre til efferent lesemate. Eleven som skriver «vi far ikkje vite navnene pa personane i
novella» har gjort det. En annen elev skriver «vi far ikkje vite sd mykje om karakterene, pluss
at eg ikkje forstod sa godt». Det a ikke kunne redegjare for hva man ikke forstod i teksten er
kjennetegn ved svake lesere, ifglge Roe (2014, s. 45), og har sammenheng med at de heller
ikke reflekterer over teksten, verken over innholdet eller egen lesing. Refleksjon er viktig i
mgte med tekst, og kan bidra til & utvide forstaelsen. Hvis man derimot forsoner seg med at
man ikke forstod, for & sa legge teksten vekk, vil man mgte den med det samme
utgangspunktet neste gang. Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 107) refererer til forskeren
Sheridan Blau som hevder at noe av det som kjennetegner lesere med littereer kompetanse er
at de leser tekstene flere ganger. De slar seg ikke til ro med farst og beste tolkning, men har
hgy toleranse for at tekster kan vere bade krevende og noen ganger uforstaelig. De forventer
altsa ikke enkel underholdning, eller enkle tvetydige svar i mgte med skjgnnlitteraere tekster.
Nar elevene derimot mgter novellen med mal om finne konkrete beskrivelser for & kunne

besvare oppgaven, mangler de den toleransen som skjgnnlitteraere tekster krever.

Mannen, altsa sjafaren, er den personen fra teksten som flest elever nevner — og i mange

tilfeller den eneste. En elev skriver «<Han mannen som kjgrte pa gutten er egentlig veldig snill.
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Forstod ikkje sa mykje om de andre». Mannen er en svert sentral person i teksten, og blir
beskrevet med adjektiv som er lett & fange opp, uten & matte lese saerlig mellom linjene.
Elevene nevner beskrivelser fra teksten som «vi far vite at han som kjarte bilen var en sterk
mann, men ikkje ond» og «vi far vite at det er en lykkelig mann som sammen med sin kvinne
som skal pa battur». Noen fa elever trekker inn flere personer fra handlingen. En elev skriver
«Det er en lykkelig mann. Eit barn som ma hente sukker. Ein kvinne som drikke kaffi og ein
mann som skal ro ein bat». En annen elev skriver «Det lille barnet gledet seg til & ro langt
med bat». En tredje elev skriver «At moren sendte barnet over veien til naboen for & hente
sukker». Det som er en fellesnevner for eksemplene jeg har trukket fram, er at elevene
beskriver hva personene gjar, ikke hvem de er. Samtidig er det beskjedent med
personbeskrivelser a faktisk hente i teksten, personene har et anonymt preg. Det kan vere et
bevisst valg fra forfatteren sin side om a gi fa ledetrader, slik at leseren skal konkludere med
at det som skijer i novellen, kan skje hvem som helst. Likevel er ikke personene sa anonyme at
leseren kan dikte egne beskrivelser. En elev skriver «Familien til barnet skal i kirken, sa dei er
sikkert ein kristen familie». Dette er ikke opplysninger som star i novellen. Nar eleven dikter
pa egenhand, gar han ogsa utover den meningen som ligger i teksten. Selv om leseforstaelse
handler om 4 tillegge teksten en egen mening, er det likevel rammene til teksten som ligge til

grunn.

7. 1. 8 A reflektere rundt tekstens form

Elevene har ulike «teorier» om hvorfor navn er utelatt i novellen. Noen «teorier» er mer
reflektert enn andre. Det er i samsvarer med hva Hennig (2010, s. 85) skriver om at den
littereere kompetansen vil veere ujevnt fordelt blant elevene. En elev skriver at tror navn er
utelatt «fordi det er en krimnovelle». En annen elev skriver «fordi det er en mystisk tekst, og
novella er mystisk». En tredje elev skriver «kanskje for & skape litt spenning. Jeg syns det er
mer spennende & si en lykkelig mann enn & si for eksempel Knut. Ogsa er det ikke viktig i
sanne typer noveller a si hva de heter eller hvor det er». Flere elever nevner det at navn ikke
er viktig i «(...) sénne typer noveller», og gjar pa den maten overfgringer mellom tekster i
samme sjangrer. Det er hva Gabrielsen (2019) beskriver som overfladisk
litteraturundervisning. I slik undervisning tilegner elevene seg opplagte fraser som de kan
bruke for a beskrive tekst. Nar de derimot far oppgaver som er knyttet direkte til teksten, noe
som ikke er overfgrbart, vil ikke generell tekstkunnskap strekke til.

Det er ogsa flere elever som tror at novellen er en sann fortelling, og at forfatteren derfor har

utelukket navn for & anonymisere personene som var involvert. A tolke at fiksjon er sann, er
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et klassisk tegn pa svak litteraer forstaelse. Da har ikke leseren gatt inn i den litteraere
kontrakten som fiksjonstekster tilbyr, og brukt fantasi og intellekt for a fylle tomme rom i
teksten. Det samme er tilfelle hos eleven som skriver at han tror forfatteren at utelukket navn
«for a gjere det forvirrende». Hennig (2010, s. 84) beskriver det a lese en litterar tekst som en
pagaende prosess. Teksten er tvetydig og apen. Det krever at leseren mgter den med
utholdenhet, og leser den med innlevelse. Nar eleven skriver at han syns teksten er
forvirrende, har han ikke steget inn i fiksjon, eller lest med den innlevelsen som teksten

krever. Da vil han heller ikke finne fram det teksten egentlig prever a fortelle.

7. 1.9 A oppfatte relasjoner

Sparsmalet «korleis paverkar vala personane tar, handlinga i novella?» handler om bade de
referensielle og kausale relasjonene i teksten. | utgangspunktet var det ingen relasjon mellom
sjafaren og barnet. Selv om novellen skildrer to parallelle handlinger, er det ingenting som
tilsier i det personene gjgr, at handlingene skal smelte sammen. Mannen kjarer bil og barnet
skal hente sukker, det er ingen kobling mellom de to handlingene. Likevel ledes leseren av de
insisterende frampekene i teksten, mot at noe vil skje. En elev skriver «gutten og mannen
mgttes pa feil sted til feil tid og alt var egentlig bare veldig uforutsigbart». Det var
uforutsigbart for mannen at et barn skulle krysse veien. P4 samme mate var det uforutsigbart
for barnet at en bil skulle passere i hgy fart da han skulle over veien. For leseren av novellen
er derimot disse uforutsigbarhetene egentlig veldig forutsigbare.

Hva som farte til at relasjonen mellom barnet og mannen oppstod, kan ha ulike forklaringer,
avhengig av hvordan man vektlegger valgene som ble gjort i forkant. En elev skriver «valget
som moren til barnet tok pavirket handlingen i novellen mest. Fordi hvis moren ikke hadde
sendt barnet for a kjgpe sukker, sa ville det ikke skje noe, men hvis den lykkelige mannen
ikke hadde valgt at han skulle pa tur sa ville det heller ikke skje». Det er ikke nok & bare
oppfatte relasjonene i teksten, ifglge Roe (2014, s. 36) ma leseren ogsa trekke de ngdvendige
slutningene for & se sammenhengen mellom dem. Det vil jeg si at eleven i eksemplet gjar. En
annen elev skriver «(...) Hvis sjaferen hadde kjgrt saktere, ville han kanskje greid a stoppe».
At sjafagren kjarer fort, er knapt nok nevnt i teksten. Likevel har eleven lagt merke til detaljen
som er tett knyttet opp mot det som er budskapet i novellen. Han har med andre ord
konsentrert seg om innholdet, og viser evne til a reflektere over de inferensene han har gjort
underveis i lesingen. En tredje elev skriver «sann straff og sant». Slik eleven formulerer seg,
fremstar det for meg som om han farst og fremst fokuserer pa sjafaren. Han skriver ingenting

om relasjonene, og hvordan mannen havnet i den situasjonen at han eventuelt kan bli straffet.
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| motsetningen til de to eksemplene over, vender denne eleven blikket vekk fra teksten og gar
tydelig ut av fiksjonen, nar han assosierer det som skjer i handlingen med hvilke
konsekvenser det ville fatt i det virkelige liv. Samtidig var det noe konkret fra teksten som
gjorde at eleven fikk behov for & sgke vekk. Det viser hva Rosenblatt (1994, s. 35) mener med
at ingen leser tekster enten estetisk, eller efferent, man varierer mellom lesematene etter hvert

som teksten krever det.

Nar elevene ikke har oppfattet relasjonene, kan det ogsa avslare at de ikke har forstatt
handlingen. Det er tilfellet hos eleven som skriver «1. Om moren ikkje hadde bedt barnet &
hente sukker hadde ikkje dette skjedd. 2. Om mannen ikkje drepte barnet». Slik jeg tolker det
han skriver, virker det som om han oppfatter at mannen hadde et valg om a drepe barnet. Den
tolkningen gir mening, nar man ser den i lys av hva den samme eleven har skrevet om
handlingen i teksten. Da skriver han «eit barn skal hente sukker til moren, sa blir han kjert
langt vekk og drept». En tekst med flere elementer, bestar ogsa av flere relasjoner. Da kan
teksten ogsa vare mer utfordrende (Roe, 2014, s. 36). «Att déda ett barn» skildrer to
handlinger som farst foregar parallelt, men som mot slutten gar sammen i en handling. For &
oppfatte relasjonene som etter hvert gar inn i hver andre, ma leseren holde konsentrasjonen
under hele leseprosessen. Konsentrasjon om innholdet er vesentlig for forstaelsen, skriver Roe
(2014, s. 24). En annen elev skriver «valgene personene i novellen tar pavirker handlingen
fordi hvis damen ikke hadde dratt for a kjgpe sukker hadde mannen kanskje fulgt med pa
veien og hvis faren til barnet ikke hadde bedt han skynde seg, sa hadde barnet kanskje gatt».
Heller ikke denne eleven har fatt med seg handlingen, men hvor han har mistet
konsentrasjonen er vanskelig a si. Ut ifra det han skriver, kan det virke som om han har gatt
glipp av vesentlig informasjon allerede tidlig i teksten. Han har ikke oppfattet hvem som gjer
hva, og skapt en relasjon mellom sjafgren og damen (moren til barnet) som ikke er til stede i

teksten.

Som allerede nevnt, var det ingenting i det mannen og barnet foretok seg, som gjorde det
naturlig at det skulle oppsta en relasjon mellom dem. En elev skriver «for eksempel visst
mora til barnet ikkje hadde sendt han ut for & hente sukker den dagen, sa hadde ingenting av
dette skjedd, men det er sanne ting man aldri vet». Et mal med god litteratur er at det skal lzere
oss noe allmenngyldig, eller noe som peker utover. Novellen skildrer hvordan livet kan snu
fra lykke til ulykke, og hvor uforutsigbart alt kan vare. Det har eleven oppfattet. Han tar noe
konkret fra teksten som han kommentere, fgr han gjer det videre til et allmenngyldig

argument ndr han papeker «(...) men det er sdnne ting man aldri vet».
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7. 1. 10 A gjare overforinger fra tekst til eget liv

Det siste sparsmalet blant oppgavene er «har du opplevd at livet har snudd fra lykke til ulykke
i lopet av kort tid?». Hva det innebeerer at livet snur fra lykke til ulykke er opp til den enkelte
elev a tolke. De fleste svarer bare enkelt «ja» eller «nei». Det var ingen krav om & begrunne
svaret sitt, likevel har noen elever valgt a gjere det. En elev skriver «Ja, eg husker at eg spilte
med vennene mine (...) sd kom pappa hjem og sa at besten var ded». En annen elev skriver
«Meg og bestevennina mi feira bursdagen hennes (...) Dagen etter dede faren hennes».
Elevene gir dramatiske eksempler fra eget liv og relaterer det til dgden, som ogsa kan veere et
tema i teksten. Ifglge Braten (2007) far samhandling mellom tekst og leser sin konkrete
utforming i mgte mellom dem, for da mater de hverandre med sitt sserpreg. Seerpreg kan i
denne sammenheng forstas som tidligere erfaringer. Likevel er det ikke avgjort at leseren
trenger a ha opplevd slike nevnte eksempler for & kunne forsta teksten, eller kunne relatere
seq til at noe snur fra lykke til ulykke. I1fglge Gadamer (2010, s. 18) opptrer mening for
leseren slik han opplever at han «forstar». En elev skriver «fleire gonger, har virkelig leert at
livet er sa altfor skjart og uforutsigbart». Det er tydelig at teksten vekket noe i eleven, en
falelse som er lik pa den som en av karakterene fgler. En annen elev skriver «ja, men ikke pa
samme mate som i teksten». Eleven ser paralleller til egne erfaringer i sin lesing, men
opplever likevel en vis distanse til den smerten som hendelsen i teksten utlgser. Vare egne liv
er heldigvis sjeldent sa dramatisk som det teksten skildrer. Det fine med skjgnnlitteratur er at

man kan gjere konsekvenslgse erfaringer gjennom «den andre».

7. 1. 11 Kommentar til funn, analyse og drgfting

For & avslutte analysen vil jeg vise tilbake til forskningsspgrsmalene som jeg stiller i
innledning. Det farste forskningsspgrsmalet er: hvordan leser og forstar elever pa 10.trinn
«Att doda ett barn»? Det at novellen er skrevet pa svensk viste seg a ha starre betydning for
elevens leseforstaelse, enn hva jeg i utgangspunktet hadde trodd. Noen elever uttrykker det
direkte, at svensk var vanskelig a lese og forsta. | andre elevtekster er det mer framtredende at
de ikke har forstatt handlingen, eller oppfattet relasjonene, og dette kan skyldes at de har
problemer med & forsta svensk. | noen tilfeller handler det nok om mer enn bare forstaelsen av

grannesprak, som leseferdigheter, littereer kompetanse og motivasjon.

Nar det kommer til hvordan elevene forstar novellen, syns jeg det var et overraskende funn at
elever pa 10.trinn kan tolke teksten som en sann fortelling. Riktignok skildrer novellen noe
som kunne skjedd i virkeligheten, men den er skrevet i en skjgnnlitteraer drakt og den

impliserte leseren inviteres til & lese den deretter. Det viser kanskje hvor lite erfaringer enkelte
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har med a lese skjennlitteratur, og eksemplifiserer hva Penne (2013b) mener nar hun hevder at
elevene leser fiksjon som fakta. Det er ogsa et funn at elevene tolker stemningen i
begynnelsen av novellen pa to ulike mater, enten som mark og dyster, eller som lys og lystig.
Elevene som tolker lys og lystig beskriver et fragment i novellen, mens elevene som skriver

meark og dyster har kanskije i stgrre grad latt seg pavirke av helheten i teksten.

Det andre forskningsspgrsmalet relatert til elevtekstene som jeg stiller er: hvordan formulerer
elever pa 10.trinn seg om sin leseopplevelse, tolkning og forstaelse av novellen? Flere av
elevene uttrykker seg pa en generell mate om tekst. Formuleringene de bruker virker tillaerte,
og er upersonlige pa den maten at de kunne sagt det samme om hvilken som helst annen
novelle. Selv om de bruker riktig sitat for a vise eksempel pa virkemidler, framstar det de
skriver n&ermest som definisjoner de har pugget. Ifglge Hennig (2010) er det den efferente
lesemate som har preger undervisningen i skolen, ogsa litteraturundervisningen. Det kan funn
om elevens generelle uttrykksmate veere bevis for. Elevene leser teksten for 4 lete etter noe
konkret, etter et svar pa et spgrsmal, og uttrykksmaten beerer preg av at man med denne
lesematen, mister av syne den helhetlige forstaelsen (eller opplevelsen) av teksten. Selvsagt
gjelder det ikke alle. Det er ogsa flere eksempler pa elever tydelig har inkludert falelser,
engasjement og innlevelse i lesingen sin, og tar med reaksjonene inn i hvordan de uttrykker
seg. Det er serlig tydelig blant elevene som gir eksempler pa overfaringer mellom tekst og
eget liv. P4 den maten kan det vaere mer riktig a si at elevene uttrykker ulike grader av

leseforstéelse.
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8 Avslutning

8. 1 Problemstillingen i lys av funn

| denne oppgaven har jeg undersgkt hvordan elever gir uttrykk for leseforstaelse i mgte med
en skjannlittereer tekst, eksemplifisert med oppgaver og novellen «Att doda ett barn». Mine
funn viser at elevene uttrykker ulike grader av leseforstaelse. Selv om jeg i delkapittel 2.3.2
skriver at samspill skjer som et privat anliggende mellom tekst og leser, er det likevel visse
faktorer i elevtekstene som har gitt noen indikatorer pa hvordan samspillet har fungert. Jeg har
seerlig lagt vekt pa hvordan elevene har formulert seg om tekst, og hvordan de har brukt (eller
ikke brukt) novellen i det de skriver. Et vellykket samspill er betingelsene for leseforstaelse,
hvor malet er & utvinne mening. Leseren ma finne meningen som eksisterer i teksten, og gi
teksten en egen mening basert pa den som ligger der (Braten, 2007, s. 11). Nar elevene bruker
beskrivelser fra novellen i formuleringene sine, vil jeg pasta at de gir uttrykk for at de har
gjort nettopp dette. Da har de hentet ut noe fra teksten og gjort det til sitt eget. Elevene som
derimot uttrykker seg med generelle fraser om tekst, gir inntrykk av at de bare har lest den
konkrete teksten slik den blir presentert. Nar de ikke inkluderer novellen i det de skriver, er
det vanskelig a skille mellom hva de faktisk har forstatt i teksten, og hva de har forstatt fordi

de har generell sjangerkunnskap.

| kapittel 7.1.11 skrev jeg at generelle formuleringer om tekst kan peke tilbake pa den
efferente lesematen som dominerer i litteraturundervisningen (Hennig, 2010, s. 123) Elevene
er vant til & lese tekst for a finne noe konkret, noe som er overfgrbart mellom tekster i samme
sjangrer. En slik tilngerming til skjgnnlitteratur kan veere uheldig. Skjgnnlitteraere tekster
bestar av tomrom som leseren selv ma fylle ut for at teksten skal gi mening. Form kan ikke
skilles fra betydning, men det er nettopp hva man gjer hvis man mgter en skjennlittereer tekst
med mal om & finne noe konkret. Samtidig kan generelle uttrykksformer ha forklaring i
hvordan leereboken presenterer teori om novellesjangeren. Jeg fant i analysen jeg gjorde av
kapittelet om novelle, at teorien blir skjematisk framstilt. Elevene blir presentert for typiske
kjennetegn ved novelle framstilt i en liste, og virkemidler blir lagt fram naermest som
definisjoner. Skjematisk framstilling skaper ogsa skjematiske lesere. Likevel vil det vere feil
a hevde at generelle uttrykksformer er representative funn for hele elevgruppen. Den
variasjonen elevtekstene viser i fra generelle formuleringer, til skildringer av personlige
leseopplevelser, gjar det neerliggende a tro at noen av elevene har mer erfaring med

skjgnnlitteraere tekster enn andre.

59



8.2 Refleksjoner rundt eget arbeid

| etterkant av arbeidet ser jeg at det var ting jeg kunne gjort annerledes. Det kunne vart bade
nyttig og interessant & ha samtaler med elevene for a utdype forstaelsen deres og slik sett mine
egne funn. Da kunne jeg stilt oppfelgingssparsmal til elevene, og bade elevens og min egen
forstaelse kunne blitt utvidet. Muntlig aktivitet ville ogsa veert en fordel for de elevene som
kommer til kort nar de skal uttrykke seg skriftlig. Likevel hadde prosjektet sine naturlig

tidsbegrenseringer, som jeg matte ta hensyn til i valg av metode.

Jeg kunne ogsa valgt en novelle som er skrevet pa norsk. Slik arbeidet foreligger na, er
elevens forstaelse av grannesprak mer fremtredende i enkelte funn, enn elevens forstaelse av
selve novellen. Likevel er dette viktige funn som viser at den kompetansen elevene har om
grannesprak, ikke er representativ for det nivaet elever pa 10.trinn er ventet & ha ut ifra
kompetansemal. Ved grundigere undersgkelser vil det sannsynligvis ogsa vare andre
kompetansemal i leereplanen for norskfaget hvor det samme er tilfelle. Det kom for eksempel
fram i analysen at enkelte elever ikke har begrep om virkemidler i tekst. Ifglge
kompetansemalene skal elever pa 10.trinn bade kunne gjenkjenne og bruke virkemidler. Det
indikerer at overordnede planer ikke ngdvendigvis stemmer overens med det som er realiteten
klasserommet. Mine funn kan pa den maten lede mot noe som kan vare et aktuelt

utgangspunkt for fremtidig forskning.

| etterkant ser jeg ogsa at jeg burde formulert enkelte av oppgavene pa andre mater. Da jeg
utformet oppgavene, hadde jeg ikke nok kunnskap om hvilke lesemater enkelte formuleringer
kan oppfordre til. Det har jeg derimot blitt mer bevisst pa etter hvert som jeg har lest relevant
teori for oppgaven, og gjort meg kjent med ulike perspektiver pa det a lese, tolke og forsta
tekst. Et eksempel er oppgaven «kva far vi vite om dei ulike personane i novella?». Etter hvert
som jeg har leert Rosenblatt og hennes teorier bedre a kjenne, ser jeg at formuleringen i
oppgaven kan oppfordre til efferent lesemate. Da vil elevene i sa fall lese teksten kun for a
jakte etter konkret informasjon, og en slik tilneerming i mgte med skjgnnlitteraer tekst vil veere
uheldig. I en novelle er hva som ikke star skrevet, minst like viktig som det som faktisk star.
Som jeg skriver i kapittel 5.1 har tidligere forskning vist at 50% av tiden i klasserommet gar
med til oppgaver (Skjelbred, 2019). Derfor er det viktig a rette et kritisk sgkelys mot dem, for
a bli bevisst pa hvordan oppgaver kan fremme eller hemme leering. Serlig mot oppgaver i

lerebgker, med tanke pa hvilken sentral rolle leereboken har i undervisningen.
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8. 3 Avsluttende kommentar

Avslutningsvis vil jeg vise tilbake til innledningen, hvor jeg i begrunnelsen for valg av tema
refererer til Rgskeland (2014) som hevder det er behov for a argumentere for
skjennlitteraturens plass i leseopplaringen. Ifglge henne handler det ikke bare om &
argumentere for at det burde bli brukt mer litteratur. Den litteraturen som allerede blir brukt
trengs det ogsa & argumenteres for, i forhold til hvordan den blir lest, hvorfor den blir lest og
hva som faktisk blir lest. | arbeidet med oppgaven har det blitt tydeligere for meg hva
Raskeland (2014) egentlig mener. Jeg har i Hennig (2010) lest om hvordan den efferente
lesematen preger ogsa litteraturundervisningen i skolen. Elevene leser litteratur for & leere om
noe konkret, og i en slik tilnaerming til tekst far litteraturen rolle som et verktgy, og hva som
faktisk blir lest er mindre viktig (Gabrielsen, 2019). Hvis det ikke er et verktay i
sjangeropplaringen, er det et verktay for & skape «opplevelser og kos» for elevene (Ottesen &
Tysveer, 2017, s. 60). Verken letelesing eller lesing for hyggens skyld bidrar til & realisere det
potensialet for danning som kan ligge i litteraturen, eller den nytten det kan ha & inkludere
skjgnnlitteratur i leseopplaeringen. Arbeidet med oppgaven har pa den maten veert en prosess
hvor jeg stadig har blitt oppmerksom pa hva som kan svekke litteraturens rolle i
klasserommet, alt ifra for enkle oppgaveformuleringer til valg av tekst. Det har gjort meg til
en mer bevisst litteraturlaerer, og jeg haper oppgaven kan ha den samme effekten for andre

lesere.
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Vedlegg 1: Oppgaveark

Oppgaver til «Att doda ett barn». Du skal fgrst lese, deretter svare pa oppgavene.
IKKJE skriv namn pa arkene.

1. Kor godt meiner du sjelv at du forstar novella? Ranger forstainga di fra 1-10, der 1 er
lagast og 10 er hggast.

2. Kva skjer i novella?

3. Kuva far vi vite om dei ulike personane i novella?

4. Korleis vil du beskrive stemninga i starten av novella? Vis til deme i teksten pa kvifor
du tolkar stemninga slik du gjer.

5. Korleis paverkar vala personane tar handlinga i novella?

6. Kvifor trur du ein ikkje far vite namn pa stadar og personar?

7. Finn dgme i teksten pa at forfattaren brukar verkemidla gjentaking, kontrast og
frampeik. Kva slags effekt har denne verkemiddelbruken?

8. Har du opplevd at livet har snudd fra lykke til ulykke i lgpet av kort tid?

Takk for hjelpa @
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Vedlegg 2: Novellen «Att doda ett barn»
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. Fonsterrutorna:
{& vindaugsrutene

i Ty: fordi

Fiksjenstekstar = 319 |

Stig Dagerman (1923-1954)

Novella «Att doda ett barn» av Stig Dagerman vart f@rste gong brult
11948 i samband med ein kampanje for & betre trafikktryggleiken i
Sverige. Ho vart seinare publisert i novellesamlinga Vart behov av
trost, og har sidan den gong vorte utgitt mange gonger.

Att doda ett bar::

Det ar en litt dag och solen star snett 6ver slitten. Snart skall
klockorna ringa, ty det ar sondag. Mellan ett par ragakrar har tva
unga hittat en stig som de aldrig forut gatt och i sldttens tre byar
blanker fonsterrutorna. Man rakar sig framfor speglarna pa
koksborden och kvinnor skér gnolande upp brod till kaffet och barn
sitter pa golven och knéppersina livstycken. Det dr den lyckliga
morgonen till en ond dag, ty denna dag skall ett barn dodas i den
tredje byn av en lycklig man. Annu sitter barnet pa golvet och
knapper sitt livstycke och mannen som rakar sig sager att i dag skall
de ta en roddtur nerfor an och kvinnan gnolar och lagger upp det
nyskurna brodet pa ett blatt fat.

Det far ingen skugga 6ver koket och dnda star mannen som skall
doda barnet vid en rod bensinpump i den forsta byn. Det ar en lycklig
man som tittar in i en kamera och i glaset ser han en liten bla bil och
bredvid bilen en ung flicka som skrattar. Medan flickan skrattar och
mannen tar den vackra bilden skruvar bensinforsiljaren fast locket
pa tanken och sédger att de far en fin dag. Flickan séatter sig i bilen och
mannen som skall doda ett barn tar upp sin planbok ur fickan och
sdger att de skall dka till havet och vid havet skall de lana en bat och
ro langt langt ut. Genom de nerskruvade rutorna hor flickan i
framsatet vad han sdger, hon blundar och nir hon blundar ser hon
havet och mannen bredvid sig i baten. Det 4r ingen ond mann, han 4r
glad och chkfig och innan han stiger in i bilen star han ett 6gonblick
framfor kylaren som gnistrar i solen och njuter av glansen och doften
av bensin och higg. Det faller ingen skugga over bilen och den blanka
kofdangaren har inga bucklor och inte heller dr den réd av blod.

Men samtidigt som manneni bilen i den férsta byn slar igen
dorren till vanster om sig och drar ut startknappen 6ppnar kvinnen i
koket i den tredje byn sitt skap och hittar inget socker. Barnet som
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har knéppt sitt livstycke och knutit sina skor star pa kné pa soffarf och
ser an som slingrar sig mellan alarna och den svarta ekan som ligger

uppdragen i grdset. Mannen som skall férlora sitt barn dr
fardigrakad och viker just ihop spegeln. Pa bordet stér
kaffekopparna, brédet, gradden och flugorna. Det ér bara sockret
som fattas och modern sédger at sitt barn att springa till Larssons och
lina nagra bitar. Och medan barnet 6ppnar dérren ropar mannen
efter det att skynda p4, for baten véntar pa stranden och de skall ro sa
lingt som de aldrig forut rott. Nir barnet sedan springer genom
tridgarden tinker det hela tiden pa an och pa baten och pa fiskarna
som slar och ingen viskar till det att det bara har atta minuter kvar att
leva och att baten skall ligga dar den ligger hela den dagen och
manga andra dagar.

Det dr inte langt til Larssons, det dr bara tviirs 6ver viigen och med
an barnet sedan springer 6ver vigen far den lilla bla bilen ini den
andra byn. Det ér en liten by med sma roda hus och nymornade
mainniskor som sitter i sina kok med kaffekoppen hojd och ser bilen
rusa forbi pa andra sidan hédcken med ett hogt moln av damm bakor
sig. Det gar mycket fort och mannen i bilen ser dppeltraden och de
nytjirade telegrafstolparna skymta forbi som graa skuggor. Det
flaktar sommar genom vindrutan, de rusar ut ur byn, de ligger fint
och sdkert mitt pa vigen och de 4 ensamma pa vagen — dnnu. Det dr
skont att fardas alldeles ensam pa en mjuk bred vég och ute pa
slitten gar det dnnu finare. Mannen ér lycklig och stark och med
hégra armbagen kdnner han sin kvinnas kropp. Det ér ingen ond
man. Han har brattom till havet. Han skulle inte kunna gora en
geting fornir, men dnda skall han snart doda ett barn. Medan de
rusar fram mot den tredje byn sluter flickan ater 6gonen och leker att
hon inte skall 6ppna dem forrédn de kan se havet och hon drémmer i
takt med bilens mjuka krangningar om hur blankt det skall ligga.

Ty sa obarmhdrtigt dr livet konstruerat att en minut innan en
lycklig man dodar ett barn dr han dnnu lycklig och en minut innan
en kvinna skriker av fasa kan hon blunda och drémma om havet och
den siste minuten i ctt barns liv kan detta barns fordldrar sittai ett
kok och vénta pa socker och tala om sitt barns vita tdnder och om en
roddtur och barnet sjdlvt kan stdnga en grind och bérja ga over en
vig med ndgra sockerbitar inslagna i vitt papper i hogra handen och
hela denna sista minut ingenting annat se dn en lang blank & med
store fiskar och en bred eka med tysta aror.




Efterat dr allting {or sent. Efterat star cn bla bil pa sned 6ver

dgen och en skrikande kvinna tar handen fran munnen och handen
bloder. Efterat 6ppnar en man en bildoérr och férsoker sta pa benen
fast han har ett hal av fasa inom sig. Efterdt ligger nagra vita
sockerbitar meningslost utstrodda i blod och grus och ett barn ligger
ororligt pa magen med ansiktet hart pressat mot vigen. Efterat
kommer tva bleka médnniskor som dnnu inte fatt dricka sitt kaffe
utspringande genom en grind och ser en syn pa viigen som de aldrig
skall glomma. Ty det dr inte sant att tiden liker alla sar. Tiden laker
inte ett dodat barns sar och den liker mycket déligt smértan hos en
‘ mor som glomt att kopa socker och skickar sitt barn over vigen for
'gesten: angsten att lana och lika daligt laker den dngesten hos en en gang lycklig
man som dodat det.

Ty den som har dodat ett barn édker inte till havet. Den som har
dédat ett barn aker langsamt hem under tystnad och bredvid sig har
han en stum kvinna med ombunden hand och i alle byar som de
passerer ser de inte en enda glad manniska. Alla skuggor ér mycket
morka och nér de skils dr det fortfarande under tystnad och mannen
som dédat barnet vet att denna tystnad dr hans fiende och att han
kommer att behova ar av sitt liv for att besegra den genom att skrika
att det inte var hans fel. Men han vet att det ar logn och i sina néitters
drommar skall han i stillet 6nska att fa en enda minut av sitt liv
tilbaka for att gora denna enda minut annorlunda.

Men sa obarmhirtigt dr livet mot den som har dédat ett barn att
allting efterat ér {or sent.

Fra Vart behov av trost. 1955
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