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Sammendrag

| denne kvalitative studien har vi studert prosessen med implementeringa av fagfornyelsen og
dens vekting av dybdelaring i norskfaget. Formalet med studien har veert & studere hva denne
vektlegginga kan bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet. Gjennom en
diskursanalytisk tilneerming har vi studert tre ulike diskurser og hvordan disse omtaler
metaforene dybde, bredde og overflate i leering. Vi har gjort en analyse av tekster som har
relevans for fagfornyelsen fra den pedagogiske-, den politisk-juridiske og den
litteraturdidaktiske diskursen. Transkripsjoner fra intervjuer med seks norsklerere og leder for
leereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning inngar i disse tekstene. Analysen pa tvers av
tre diskurser har gitt oss innsikt spesielt i den litteraturdidaktiske diskursen og dermed en
fagspesifikk forstaelse av hva dybdelaring kan vere i arbeid med skjgnnlitteratur pa

ungdomstrinnet.

Gjennom denne studien fant vi at overflatelering blir hgyere verdsatt i den litteraturdidaktiske
diskursen enn i den politisk-juridiske diskursen, og at bredde i lzering er en tilslgrt metafor
som har et uklart innhold i alle de tre diskursene. Videre har vi sett at dybdelaring forutsetter
et spekter av ulike arbeidsmetoder i arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet. Disse
arbeidsmetodene bar legge til rette for refleksjon, utforskning, metakognisjon, forstaelse,
samarbeid og muligheten til & bruke tid. Norsklarerne sier ogsa at dybdelaering allerede er en
del av deres praksis, og videre har vi sett at utkastet til leereplanen i norsk legger til rette for
dybdelearing uten a nevne det eksplisitt. Analysen har vist oss at fagfornyelsens vekting av
dybdelaring vil gi noen faringer for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet, og at

disse faringene bar bli tydeligere formulert til norsklererne.
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1 Innledning
| dette kapittelet vil vi starte med & kort presentere temaet for studien, bakgrunn for valg av

tema, problemstilling og forskningsspgrsmal, og gi en oversikt over de ulike delene av

oppgaven.

1.1 Tema
Denne masteroppgaven sgker a undersgke fagfornyelsen og dens vektlegging av dybdelaring,

seerlig med tanke pa arbeid med skjgnnlitteratur i skolen. Dybdelearing er et begrep som er
innfart i den nye overordna delen av leereplanverket som trer i kraft sammen med hele
fagfornyelsen i 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2018c). Begrepet har fatt stor plass i forarbeidet
til den nye leereplanen, og i dette prosjektet vil vi se nermere pa hva fagfornyelsens
vektlegging av dybdelering kan bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet. Da
var utdanning favner om mellomtrinnet og ungdomstrinnet, har vi valgt a fokusere pa
ungdomstrinnet fordi dybde er noe som skal oppnas i lgpet av skolegangen. Derfor mener vi

at dybdeleeringa kommer tydeligst til uttrykk ved slutten av den tiarige grunnskolen.

1.2 Bakgrunn for studien
Arbeidet med fagfornyelsen er i gang, og vi syns det er spennende a fglge denne prosessen.

Utdanningsdirektoratet skriver at malet med fagfornyelsen er «a styrke utviklingen av
elevenes dybdelaring og forstaelse», og de prioriterte omradene i den overordna delen er
dybdelaering, tverrfaglige temaer og kjerneelementer i fag (Utdanningsdirektoratet, 2018c).
Da vi herte at dybdelaring skulle veere et satsningsomrade, klarte vi ikke a sette ord pa hva
dybdelaring egentlig er. Vi hadde lest flere definisjoner og hert ulike forklaringer pa
begrepet, men fikk aldri helt tak i hva gkt fokus pa dybdelaring vil si for praksis i norskfaget.
Videre har en motivasjonsfaktor for denne studien veert at forslag til ny leereplan i norsk skulle
ut pa hering to ganger i lgpet av tida for dette prosjektet. Dermed kunne vi med denne studien

sette 0ss godt inn i arbeidet med fagfornyelsen og delta i den demokratiske prosessen.

| tidsskriftet Bedre Skole Nr.4, som kom far jul 2018, oppfordret Sten Ludvigsen med flere til
a forske pa dybdelaring og pa hvordan det kan realiseres i norske klasserom (Gilje, Landfald

& Ludvigsen, 2018, s. 27). Det finnes forelgpig lite forskning pa dette, men to relativt nye



masteroppgaver har sett neermere pa dybdelaering med en vinkling som har en viss relevans
for vart prosjekt. Landfald har gjort en teoretisk studie av dybdeleringsbegrepet (Landfald,
2016). Dette var en pedagogisk masteroppgave, og fokuserte dermed ikke spesifikt pa
dybdemetaforen i norskfaget (Landfald, 2016). Oppgaven er en teoretisk studie som ikke har
hentet inn empiri, og Landfald oppfordrer til forskning om hvordan lzrere forstar dybdelaring
(Landfald, 2016, s. 93). Sigrid Skaug har skrevet en norskdidaktisk masteroppgave hvor hun
gjennomfarte en kvantitativ surveyundersgkelse med hovedvekt pa a kartlegge hvilke tekster
noen norsklerere bruker til lesing av skjgnnlitteratur pa VG3 (Skaug, 2018). I tillegg har hun
undersgkt hvordan lerere «mener dybdelering kan realiseres gjennom lesing av
skjennlitteratur» (Skaug, 2018, s. 3). Dette motiverte oss til & sammenligne forstaelsen av
dybdelearing gjennom tekstanalyser og kvalitative intervjuer, da vi sa at det er en mangel pa
kvalitativ forskning om dybdelaring rettet mot arbeid med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.

| tillegg har vi blitt nysgjerrige pa hva som ligger i dybdemetaforen. Dette ble vi tidlig
interessert i da vi leste Graham Webbs artikkel, hvor han oppfordrer til & dekonstruere og
stille kritiske sparsmal til leeringsmetaforene dybde og overflate (Webb, 1997). I var studie
gnsker vi a studere begrepet dybdelaring og hvordan leeringsmetaforen omtales fra ulike hold
som kan supplere hverandre, slik at vi kan si noe om hva dybdelaering kan bety for arbeidet

med skjgnnlitteratur.

1.3 Skjgnnlitteraturens plass
| 2009 skrev Atle Skaftun at det tekstdidaktiske feltet domineres av andre disipliner enn

litteraturfaget, og at sakprosa som studie- og undervisingsobjekt i starre grad har blitt frontet i
skolen enn skjgnnlitteraturen (Skaftun, 2009, s. 13). | juni 2018 fastsatte
Kunnskapsdepartementet kjerneelementer i fagene, og i norskfaget resulterte dette i
elementene tekst i kontekst, kritisk tilnserming til tekst, muntlig kommunikasjon, skriftlig
tekstskaping, spraket som system og mulighet, og spraklig mangfold (Utdanningsdirektoratet,
2017b). Disse elementene er blitt betegnet som «det viktigste og mest sentrale elevene skal
lere i hvert fag» (Kunnskapsdepartementet, 2018). Skjgnnlitteratur var da ikke eksplisitt
nevnt som et kjerneelement i norskfaget. Vi fant derimot begrepet «tekst», som viser til et
utvida tekstbegrep (Utdanningsdirektoratet, 2017b). | debatten rundt norskfaget det seneste

aret, har enkelte oppfattet dette som en nedprioritering av bade kulturhistorie, litteraturhistorie
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og arbeidet med skjennlitteratur i sin helhet i den kommende laereplanen (Hobbelstad, 2018). |
stortingsmelding nr. 28 (2015-2016) «Fag — Fordypning — Forstaelse» star det likevel:

Som litteraturfag skal norsk bidra til at elevene fér ta del i den litteraere kulturarven. De litteraere
klassikerne tilbyr viktige perspektiver pa hvordan samfunnet vi lever i har utviklet seg, og de kan veere
med pa & bygge et fellesskap og bidra til en kulturell plattform (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 50).

| det siste hgringsutkastet til lzereplanen i norsk, av 18. mars 2019, brukes begrepet
skjennlitteratur eksplisitt i flere kompetansemal enn i tidligere utkast, og under
kjerneelementet «tekst i kontekst» (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

I Norge er unge menneskers lesing av skjgnnlitteratur synkende pa nasjonalt niva, og
forskning antyder ogsa at leererstudenter er blant dem som leser minst skjgnnlitteratur (Skaar,
Elvebakk, & Nilssen, 2016). Det er ikke bare i Norge man har veert bekymra for
skjennlitteraturen. Den amerikanske litteraturteoretikeren Joseph Hillis Miller er bekymra for
litteraturens kar i et mer globalt perspektiv (Miller, 2016). Miller mener litteraturen star i en
sarbar posisjon i dag og at dette i hovedsak skyldes konkurranse fra andre medier som er mer
multimodale, slik som dataspill, TV, internett og film. Han trekker ogsa fram globaliseringa
som en utfordrende faktor, da vi lever i en verden hvor det & studere litteratur na blir utfordra
av kulturstudier (Miller, 2016, s. 149). Disse konkurrerende komponentene, henholdsvis
visuell fiksjon og kulturstudier, gjer at folk ikke lenger leser bare for lesingas skyld, men for &
bli verdensborgere (Miller, 2016, s. 149). Miller mener litteraturen i den tradisjonelle
forstanden har blitt marginalisert gjennom kulturstudier, og dermed et mindre fokus pa det a
lese litteratur for litteraturens del (Miller, 2016, s. 149).

Debatten rundt skjennlitteraturens plass i den nye leereplanen har veert en viktig grunn til at vi
har gnska & se naermere pa denne delen av norskfaget. | prosessen ble vi motiverte for a sla et
slag for skjgnnlitteraturen i skolen. I tillegg har vi stilt sparsmal ved om det er en selvfglge at
det & arbeide med skjgnnlitteratur impliserer at vi ma ga i dybden. Vi gnsker derfor a
undersgke i hvilken grad dybdelering allerede er en naturlig del av arbeid med
skjennlitteratur, og om vedtaket om gkt fokus pa dybdeleering er noe som vil pavirke denne

delen av faget, og i sa fall hvordan.



1.4 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Problemstillinga for studien er: Hva kan fagfornyelsens vektlegging av dybdelaering bety for

arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet? Prosessen med innfgringa er i skrivende
stund pagaende, og det er derfor for tidlig & fa klare svar pa dette. Vi vil likevel stille dette
spgrsmalet fordi vi mener det er et relevant sparsmal, ikke minst nd som vi star i prosessen

med innfgringa. Som en konkretisering har vi utforma tre forskningssparsmal.

Farste forskningssparsmal for a besvare problemstillinga er:

(1) Hvordan omtales dybdelaering i den pedagogiske diskursen, den politisk-juridiske
diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen?

Dette forskningssparsmalet er sentralt for a studere hvordan dybdelaring blir forstatt i den
litteraturdidaktiske diskursen. For & kunne si noe om hva dybdelaring er i arbeid med
skjennlitteratur pa ungdomstrinnet, ma vi farst snakke om hva dybdelering er i en stgrre
kontekst. Vi gnsker altsa & sammenligne forstaelsen av dybdelering i tre ulike diskurser.
Denne sammenligninga vil vi bruke som et redskap til & supplere forstaelsen av hva

dybdelering er i arbeid med skjgnnlitteratur.
Det andre forskningsspgrsmalet er:

(2) Hvordan blir metaforene dybde, overflate og bredde i leering verdsatt i den pedagogiske

diskursen, den politisk-juridiske diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen?

Dette forskningssparsmalet har vi satt med en intensjon om & undersgke om det finnes en
verdivurdering av disse tre metaforene, og hvordan disse blir framstilt. En verdivurdering er
viktig & avklare, fordi vi tenker dette kan belyse hvilken verdi dybdemetaforen far i de ulike
diskursene, og om denne verdivurderinga vil fa konsekvenser for noen andre
leeringsmetaforer. Laeringsmetaforene overflate og bredde kan knyttes til noen
arbeidsmetoder. Derfor gnsker vi, gjennom a stille dette spgrsmalet, & undersgke om

dybdelaring vil ga pa bekostning av noe annet i arbeidet med skjgnnlitteratur.



Vart tredje forskningssparsmal er:

(3) Hvilke grep i hgringsutkastet til den nye lzereplanen i norsk fremmer dybdelering i arbeid

med skjennlitteratur pa ungdomstrinnet?

Bakgrunnen for det tredje forskningssparsmalet er at hgringsutkastet er den teksten vi har &
forholde oss til som har starst juridisk vekt knytta konkret til norskfaget. Derfor gnsker vi a
studere hgringsutkastet til den nye lereplanen i norsk for a se hvilke faringer planen legger
opp til i arbeid med skjennlitteratur.

1.5 Lesekart
| dette kapittelet har vi presentert oppgavens tema og forskningssparsmal. | kapittel to vil vi

begrunne studiens hermeneutiske forankring, og var metode for innsamling og analyse av
data. Videre i kapittel to vil vi vurdere studiens kvalitet og deretter kontekstualisere studien
var, far kapittelet avsluttes med a presentere teori om leeringsmetaforer. | kapittel tre starter vi
analysen ved a presentere de tre diskursene vi skal studere, for deretter & ga naermere inn pa
hver enkelt av disse. | kapittel fire framstiller vi fem funn, fer vi i kapittel fem oppsummerer

og avslutter oppgaven. Til slutt falger bibliografi og vedlegg.






2 Metode og teori

| dette kapittelet begrunner vi hvorfor vi har forankra var studie i hermeneutisk
vitenskapsteori. Vi vil vise til var metode for a hente inn og analysere data, og vil underveis
vurdere og begrunne vare metodiske valg opp mot relabilitet og validitet. Deretter

kontekstualiserer vi studien var, far vi kort presenterer teori om leringsmetaforer.

2.1 Vitenskapsteoretisk forankring
Problemstillinga legger feringer for at denne studien er kvalitativ. Hva fagfornyelsens

vektlegging av dybdelaring vil bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet,
anser vi ikke som malbart. Problemstillinga forutsetter en fleksibel undersgkelse som apner
for tilpasninger og grundige undersgkelser rundt temaet fra ulike vinkler (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 17). Derfor gjennomfarer vi en kvalitativ studie med en hermeneutisk
tilneerming. Ordet hermeneutikk betyr, direkte oversatt fra gresk, «a tolke» (Fuglseth, 2018, s.
252). Den hermeneutiske tilneerminga apner for tolkning av ulike typer tekster, noe som er
treffende for det vi skal gjare (Fuglseth, 2018, s. 253). Alle situasjoner krever tolkning, og
som forskere foretar vi en dobbelttolkning ved a tolke tolkninger (Fuglseth, 2018, s. 254).
Steinar Kvale og Svend Brinkmann sier at «Begrepene samtale og tekst spiller en sentral rolle
1 den hermeneutiske tradisjonen innenfor humaniora (...) og det legges vekt pé tolkerens
forhandskunnskap om en teksts tema» (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 73). Gjennom denne
studien vil vi forsgke a tolke tekster innenfor tre ulike diskurser — den pedagogiske diskursen,
den politisk-juridiske diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen. Hovedsakelig er det
tolkningene av tekstene fra den politisk-juridiske diskursen, og den litteraturdidaktiske
diskursen som er studiens mal. Den pedagogiske diskursen blir framstilt som et teoretisk
grunnlag som farger de to andre diskursene og var forstaelse av dem. Da vi baserer oss pa et

utvida tekstbegrep, vil ogsa transkripsjoner fra intervjuer bli ansett som tekst.

Hermeneutisk fortolkning har som formal & oppna allmenn og gyldig forstaelse av hva en
tekst betyr (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 73-74). Likevel er det slik at i hermeneutisk
forskning kommer det klart til uttrykk at ingen data er ngytrale (Fuglseth, 2018, s. 260). Det
vil si at det som framstilles i denne oppgaven er farga av oss som forskere. Det er ikke mulig
a framsta helt objektiv i mgte med tekstene som skal analyseres i studien. Kare Fuglseth
skriver at innenfor hermeneutisk teori konstrueres kunnskap gjennom spraket i sosiale

fellesskap (Fuglseth, 2018, s. 254). Gjennom spraket far tanker og falelser form. En slik



konstruering av kunnskap kan skje gjennom en dialektisk veksling mellom noe fast og
objektivt — en tekst, og noe som kan endres og da er subjektivt — leseren (Fuglseth, 2018, s.
254). Dette betyr at vi vil konstruere kunnskap gjennom dialektiske mgter med tekstene, hvor
vi forsgker a finne en balanse mellom det subjektive og objektive i denne prosessen. Det
faktum at vi er to forskere kan bidra til & fremme den objektive framstillinga av empirien ved
at flere kognitive skjema aktiveres i mgte med datamaterialet (Fuglseth, 2018, s. 258).

2.2 Kvalitative intervju
Den mest brukte metoden for & samle inn kvalitative data er kvalitative intervju

(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77). Line Christoffersen og Asbjgrn Johannessen
skiller mellom fire varianter av kvalitative intervju, hvor graden av struktur er det som skiller
disse. Vi har valgt & ha et semistrukturert intervju, som ikke er helt apent, og som heller ikke
legger for store faringer for sparsmalene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). Et slikt
delvis strukturert intervju gir oss noen rammer for samtalen, ved at vi benytter en overordna
intervjuguide med tema og spgrsmal, men samtidig har muligheten til & endre bade rekkefalge
og spersmal underveis (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.79). Denne fleksibiliteten
gnska vi fordi vi ville unnga a legge for store faringer for samtalen. Vi ville vaere apne for
uventa informasjon som vi kunne finne nyttig for var problemstilling, og delvis strukturerte

intervjuer kan dessuten gi en fin balanse mellom standardisering og fleksibilitet.

| vart semistrukturerte intervju har vi benytta det vi ser pa som apne spgrsmal. Dette fordi vi
ikke vil legge faringer for verken vare tanker om dybdelering eller arbeid med
skjennlitteratur. Vi er interesserte i & male et bilde av hvordan lzrere tenker og reflektere over
egen undervisningspraksis, dette har krevd at vi har brukt mange spgrsmal som er ganske
apne. Intervjuguiden er forsgkt lagt opp slik at informantene far en mulighet til forst &
reflektere over egen praksis i natid, og deretter ta disse tankene over til framtida og arbeidet
med den nye lereplanen. Pa den maten kunne vi sikre at informantene fikk tid til a reflektere i
prosessen med & gjennomfare intervjuet, da dybdelaring er et nytt begrep i forarbeidene til
den nye leereplanen som kanskje ikke alle skoler har fatt tid til & sette seg inn i enda. Dette er
ogsa et argument for at vi har valgt & sende ut et forberedende skriv i forkant av intervjuet.
Skrivet inneholder en kort beskrivelse av kontekst for forskninga, utdrag fra ny overordna del,
kompetansemal fra hgringsutkastet til leereplanen i norsk av oktober 2018 og mars 2019, samt
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Kunnskapsdepartementets definisjon av dybdelaring hentet fra stortingsmelding 28. Vi sa det
som relevant a sende en slik forberedende tekst fordi dette er faringer som lzerere er forplikta
a forholde seg til i sin praksis. Intervjuguiden for samtalen med norsklerere ble delt inn i tema
hvor vi starta med en introduksjon av tema og formalet med prosjektet. Videre utarbeida vi
temaene presentasjon av leerer, om begrepet dybdelaring og arbeid med skjgnnlitteratur.

Kvale og Brinkmann mener at i kvalitative forskningsintervjuer bgr man ikke anta at
intervjuene er fullstendig apne og frie dialoger mellom likestilte partnere, men heller «en
spesifikk profesjonell samtale med et klart asymmetrisk maktforhold mellom forskeren og den
som blir intervjuet» (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 51). Disse intervjuene har asymmetriske
maktforhold fordi intervjueren har en vitenskapelig kompetanse som intervjuobjektet ikke har.
Intervjueren rammer inn samtalen ved a starte og avslutte intervjuet, bestemme tema for
samtalen og hvilke sparsmal som skal falges opp (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 52). Dette er
beskrivelser vi kjenner igjen fra vare forskningsintervjuer med norsklererne. Vi valgte a
innlede intervjuene med en presentasjon av tema og deretter en kommentar som viste at vi har
en forskerrolle, men ogsa at vi er studenter uten serlig praksiserfaring. Pa denne maten kartla
vi det mulige hierarkiet, og samtidig viste vi at var studie var avhengig av norsklaererens
erfaringer. Starten av intervjuet skulle ogsa vere en formidling av hvorfor vi forsker pa
innfaringa av dybdelaring, hvorfor vi mener det er et behov for dette, og dermed vart gnske
om a samarbeide om en forstaelse. Dette var ment som en motiverende faktor, men ogsa et
forsgk pa a redusere asymmetrien i maktrelasjonen slik at begge parter kunne samarbeide om
intervjuet. Vi tenker at med var tydelige intensjon til grunn, ble intervjuene en samtale hvor
begge parter kunne stille spgrsmal og vere @rlige. Kvale og Brinkmann kaller denne
situasjonen for «unntak», og sier at «Hvis makt er en fast bestanddel i menneskelige samtaler
og relasjoner, er ikke poenget at makt skal elimineres fra forskningsintervjuet, men snarere at
intervjuere bar reflektere over den rolle makt spiller i produksjonen av intervjukunnskap»
(Kvale & Brinkmann, 2017, s. 53). Det er de ulike rollene intervjuer og intervjuobjekt far som
kan skape dette asymmetriske maktforholdet, men vi mener at rollene som studenter og
ferdigutdanna leerere med erfaring har veert like gjeldende roller for maktforholdet i
intervjusituasjonen. Disse rollene kombinert har skapt en situasjon hvor vi ble studenter som

forsker, og hvor lerere med erfaring ble intervjuobjekter.



For a belyse forarbeidene til den nye lereplanen i norsk, har vi intervjua Christian Bjerke,
leder for lereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning. Bjerke ble intervjua 20. mars 2019,
to dager etter det siste hgringsutkastet til den nye leereplanen i norsk ble publisert. | dette
intervjuet mgtte vi et asymmetrisk maktforhold, hvor informanten hadde stgrst makt. Bjerke
oppfordra oss til & stille kritiske spagrsmal, og dette tolka vi som en holdning hvor informanten
gnsker a samarbeide for a konstruere kunnskap om fornyelsesprosessen av lereplanen i norsk.
| tillegg viser det til et hierarki i rollene, hvor Christian Bjerke innehar mer makt enn oss i
intervjusituasjonen. Dette gjorde at vi kunne stille oss mer kritisk enn vi gjorde overfor
lererne, for som leder for leereplangruppa har han stor teoretisk og faglig innsikt i temaet vi
vil undersgke og en avgjerende stemme for norskfaget. Til dette intervjuet laget vi en egen
intervjuguide som ogsa var semistrukturert, men med mindre grad av fleksibilitet enn
intervjuene med lererne. Strukturen ble tydeligere fordi vi ville fa noen konkrete svar om
faringene rundt hgringsutkastene til leereplanen i norsk. Samtidig gnska vi en grad av
fleksibilitet fordi det ikke er mulig & forutse alt som kan vere relevant informasjon. Bjerke
gnska ikke & veere anonym. | tillegg til & vaere leder for leereplangruppa i Norsk 1 og Norsk
fordypning, er Bjerke utdanna norsklerer, og i intervjuet fikk han dermed to roller, som en del
av styrende instans og som norsklerer. Hensikten med 4 intervjue Bjerke var at han kunne
belyse den politisk-juridiske diskursen gjennom sin rolle som leder for leereplangruppa i
norsk, og samtidig hapet vi at han kunne innta rollen som norsklarer og ytre sine
fagspesifikke meninger. Fordi han representerer Utdanningsdirektoratet, gnska han a lese

gjennom transkripsjonene slik at han kunne godkjenne og sta inne for sine uttalelser.

Norsklaererne er anonymiserte. Etter intervjuene fikk samtlige leerere tilsendt transkripsjonen
fra sitt intervju, slik at de kunne lese gjennom og gi beskjed om de opplevde at de ikke var
korrekt sitert. Norsklaererne har signert samtykkeerklering med informasjon om hvordan
deres uttalelser blir brukt i studien. For & sikre deres anonymitet har vi fulgt forvaltningsloven
om taushetsplikt, og har derfor ikke lagra noen navn eller andre gjenkjennbare opplysninger i
transkripsjonene (Forvaltningsloven, 2018, §13). Kvale og Brinkmann tar opp utfordringer
som kan komme ved at intervjueren har monopol pa a fortolke intervjuobjektets utsagn og
makt til & rapportere en fortolkning av det intervjuobjektet mente (Kvale & Brinkmann, 2017,
s. 52). Utnytting av denne makta kan sette intervjuobjektet i en sarbar posisjon. | vart prosjekt

har vi hatt en abduktiv tilneerming til datamaterialet, da vi ikke gnska a sette opp
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forhandsdefinerte hypoteser. Ved en slik tilnaerming setter man alltid data inn i en stgrre
kontekst, og pa denne maten vil vi ikke ha en intensjon om a fortolke datamaterialet i en

spesifikk retning.

| etterkant av intervjuene har vi merka oss ulike aspekter ved bade prosessen og
gjennomfgringa av intervjuene som kunne vart gjort bedre. | intervjusituasjonen har vi kjent
pa at vi er uerfarne, pa tross av at vi gjennomfarte et preveintervju. Likevel var det
utfordrende & stille gode oppfalgingsspersmal i samtale med informantene og a oppdage
relevante aspekter i samtalen med informantene. Oppfalgingssparsmalene vi formulerte
underveis i intervjusituasjoner var ikke like godt gjennomtenkt som spgrsmalene i
intervjuguiden, og noen av dem ser vi i etterkant at kunne oppfattes som ledende. Vi har
imidlertid kartlagt de stedene i intervjuene der vi stilte det som kan tolkes som ledende
spersmal, og vurdert at dette ikke hadde en stor innvirkning pa datamaterialet.

2.2.1 Utvalg av informanter og tekst
Diskursanalyse som metode apner for bruk av ulike forskningsobjekter, hvor alle former for

meningsskapende kommunikative fenomener kan vare et grunnlag for data (Hitching
&Veum, 2011, s.15). Vi gnsker at leerernes innsikt om fenomenet dybdeleering kan belyse de
teoretiske perspektivene og styringsdokumentenes beskrivelser av begrepet. Dybdelering er
et nytt begrep i den nye overorda delen av laereplanen, og vi er interesserte i hva norskleerere
og informanten fra leereplangruppa tenker om det dagsaktuelle begrepet ved det gitte
tidspunktet hvor datainnsamlinga foregar. Vi kan dermed si at var forskning er en synkron
studie, hvor vi gnsker a bruke data fra en og samme tidsepoke (Hitching & Veum, 2011, s.16).
Informasjonen vi far gjennom samtaler med informanter vil derfor gi innsikt i deres tanker i
det tidsrommet intervjuet foregar. Dette er viktig & nevne, da prosjektet studerer prosessen
med implementeringa av fagfornyelsen. Det er ngdvendig & gjennomfare en synkron studie,
fordi vi antar at de resonnementene og tankene som vil komme fram gjennom samtalene med
informantene, vil vaere preget av prosessen som skolen star i ved tidspunktet samtalen finner
sted.

Vart utvalg av informanter er for det farste et resultat av avgrensninga som er satt i

problemstillinga og forskningsspgrsmalene. Vart interessefelt ligger hovedsakelig i norskfaget
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pa ungdomstrinnet, og dermed har vi satt som et kriterium at informantene underviser i norsk
pa ungdomstrinnet. En slik mate a velge informanter pa kaller Christoffersen og Johannessen
for et homogent utvalg, hvor man velger deltakere som har lignende egenskaper med en tanke
om a belyse disse i detalj for & avdekke eventuelle likheter og ulikheter (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 50). Det er likevel ikke avdekkinga av likheter og ulikheter blant
norsklzrere vi anser som mest relevant for vart prosjekt, men heller det helhetlige bidraget fra
et sprakfellesskap. Et annet kriterium for valg av data har veert tilgjengelighet. De fleste
leererne vi har kontaktet bor i samme by som oss, og dette har gitt oss muligheten til & mate
lererne pa deres arbeidsplass. Det at intervjuet antas a vare i en klokketime og krever lite for-
og etterarbeid, har gitt oss gode muligheter for & fa informanter som har tid til a gi oss tilgang.

| sparsmalet om hvor mange informanter man bgr inkludere i den kvalitative forskninga,
skriver Gisle Johnsen at hvis antallet blir for stort kan det vaere vanskelig & ga i dybden av
kildematerialet, og her blir mangel pa tid nevnt som en faktor (Johansen, 2018, s.202). Videre
er det & ha for fa informanter noe som kan fa konsekvenser for analysen og for det & kunne
trekke en konklusjon (Johnsen, 2018, s. 202). | vart prosjekt vil ikke informantenes tekster
veere hovedgrunnlag for en konklusjon eller en generalisering, men heller tekster som kan
tolkes i lys av, og sammenlignes med tekster fra andre diskurser. Vi ansa derfor seks
informanter som tilstrekkelig for & kunne gi et passende tekstgrunnlag for den
litteraturdidaktiske diskursen, og dette er i trad med det antallet som Christoffersen og
Johannessen anbefaler (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 50). I tillegg til disse seks
norsklzererne er Christian Bjerke en del av vart utvalg. Bjerke kom vi i kontakt med under et

foredrag han hadde om fagfornyelsen pa lzererutdanninga i Tromsg hgsten 2018.

Etter at den enkelte leerer hadde sagt seg villig til & stille til intervju, sendte vi e-post til
rektorene ved skolene for a fa deres samtykke. | forkant av intervjuene med norsklzrerne fikk
alle informantene tilsendt et informasjonsskriv med en kort tekst om prosjektet, samt
Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdelaring (Kunnskapsdepartementet, 2016, s.
33). Dette skrivet ble ikke sendt til Bjerke fordi han allerede kjenner godt til dokumentet.
Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdelaring er en implisitt del av et styrende
dokument for leererne. Ved a sende dette vedlegget la vi dermed ingen nye faringer for

leerernes forstaelse av dybdelaring, da lerere er pliktige til & forholde seg til
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styringsdokumenter. Vi valgte likevel a sende det slik at lzererne hadde noe konkret & forholde
seg til i forkant og underveis i intervjuet. Pa davaerende tidspunkt hadde ikke
Utdanningsdirektoratet publisert sin beskrivelse av dybdelering, og det var derfor naturlig a
bruke Kunnskapsdepartementets beskrivelse.

Tekstvalget i denne oppgaven er bygget pa styrende forarbeider til den nye lzreplanen i
norsk, pedagogisk - og litteraturdidaktisk teori, og transkripsjoner fra intervjuer med seks
norsklerere og leder for leereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning. For a studere
konversasjon om dybdelaering, har vi plassert disse tekstene i tre ulike diskurser. Disse har vi
valgt a betegne som den pedagogiske diskursen, den politisk-juridiske diskursen og den
litteraturdidaktiske diskursen. Vi vil ga neermere inn pa disse i kapittel 3.1. Av teoretiske
tekster har vi gjort et utvalg basert pa omtale og posisjon, hvor vi har ansett hyppig omtalte
tekster fra den pedagogiske diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen som viktige for
studien. Noen av tekstene i denne studien er ikke en del av analysematerialet. Disse tekstene
fungerer som kontekst for studien, og vi ser de som relevante for analysen var. Brian Paltridge
anbefaler a sette tekstene som skal studeres i en kontekst nar man skal gjgre en diskursanalyse
(Paltridge, 2012, s. 2-3).

2.3 Diskursanalyse
Ordet diskurs brukes i mange ulike sammenhenger, og har dermed blitt et begrep med litt

flytende innhold (Jgrgensen & Phillips, 2010, s. 9). Likevel kan man finne hovedtrekk som
gar igjen i forstaelsen og bruken av begrepet. Ifalge Marianne Winther Jargensen og Louise
Phillips, impliserer bruk av begrepet diskurs som regel en tanke om at spraket er strukturert i
ulike mgnstre innenfor ulike sosiale domener, slik som eksempelvis den politiske diskursen
eller den pedagogiske diskursen (Jergensen & Phillips, 2010, s. 9). Det vil si at det ligger
ulike normer og forventninger knytta til sprakbruken innenfor disse ulike diskursene.
Jargensen og Phillips sier videre at «Diskursanalyse er sa tilsvarende analysen af disse
mgnstre» (Jgrgensen & Phillips, 2010, s. 9). Feltet er stort og omstridt, da det er flere ulike
retninger og tolkninger av hva en diskursanalyse er og skal inneholde (Jgrgensen & Phillips,
2010, s. 9). Vi vil hente noen diskursanalytiske verktay fra James Paul Gee (2014) som vi
anser som nyttige, da disse gir et fokus for tekstanalyse som kan belyse hva vektlegginga av
dybdeleering kan bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.
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Innenfor lingvistikken vil man finne ulike mater & forholde seg til diskursanalyse som begrep.
En av retningene fokuserer pa spraket som system (Gee, 2014, s. 17-18). Her refererer man til
diskurs som syntaks, det vil si strukturen av og i spraket. Med andre ord, hvordan ord og
fraser knyttes sammen til meningsfulle setninger. Diskurs blir i denne sammenhengen
organiseringen av setninger. Hvordan ord og setninger kombineres pa tvers av tid og sted for
a skape mening. For a ytre en setning, ma det gjeres valg av hvilke komponenter setningen
skal inneholde. Diskursanalyse innebarer dermed & undersgke hvorfor setningene er formulert
akkurat slik. Det handler om a sparre hvorfor de konkrete ordene er valgt, og hvorfor de er
satt i den spesifikke rekkefglgen (Gee, 2014, s. 17-18).

En annen tolkning er at diskurs er spraket i bruk (Gee, 2014, s. 19-20). Innenfor
diskursanalyse studeres ikke spraket kun som et abstrakt system med grammatiske regler, men
som faktiske ytringer gitt i en spesifikk kontekst. Innenfor denne spraktradisjonen er en
opptatt av forholdet mellom sprak og kontekst. Her tenkes det at konteksten kan hjelpe &
forsta ytringas fulle mening. Det vil si at sasmmenhengen ytringa inngar i, avgjer
meningsinnholdet. Samme setning kan ha ulikt meningsinnhold avhengig av konteksten den
blir gitt i (Gee, 2014, s. 19-20).

Et tredje synspunkt av diskursanalyse er en syntese av begge de to forestaende retningene. Da
undersgkes syntaktiske sammenhenger i og pa tvers av setninger, i tillegg til & studere spraket
i bruk (Gee, 2014, s. 20). Noen mener at diskursanalyse kun dreier seg om a studere
sammenhenger mellom setninger og ord. Disse vil da bruke ordet pragmatikk for studier av
sprak i kontekst (Gee, 2014, s. 20). | var forskning stiller vi oss bak den tolkninga at
diskursanalyse innebzrer bade en studie av det syntaktiske og av spraket i bruk, da vi skal
analysere ulike tekster bade syntaktisk og pragmatisk. Derfor mener vi at Brian Paltridges

(2012, s. 2) definisjon av diskursanalyse er treffende for det vi skal gjare:

Discourse analysis examines patterns of language across texts and considers the relationship between
language and the social and cultural contexts in which it is used. Discourse analysis also considers the
ways that the use of language presents different views of the world and different understandings. It

examines how the use of language is influenced by relationships between participants as well as the
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effects the use of language has upon social identities and relations. It also considers how views of the
world, and identities, are constructed through the use of discourse (Paltridge, 2012, s. 2).

James Paul Gee arbeider innenfor den samme tradisjonen, og han har utvikla et
analyseverktgy som han kaller «building tasks» (Gee, 2014, s. 32). Gee sier at «Whenever we
speak or write, we always (often simultaneously) construct or build seven things or seven
areas of ‘reality’» (Gee, 2014, s. 32). Innenfor litteraturdidaktisk forskning finner vi
eksempler pa flere som har brukt dette analyseverktgyet (Gourvennec, 2016; Sgnneland,
2018). I trad med Gourvennec og Sgnneland har vi oversatt disse syv «building tasks» fra
engelsk til verdsetting (significance), praksiser (practice), identiteter (identities), relasjoner
(relationships), sosiale goder (politics), forbindelser (connections) og tegnsystemer og
kunnskap (sign systems and knowledge) (Gee, 2014, s. 32). Dette innebarer et utvalg
komponenter som man i en analyse kan velge a trekke frem, eller legge i bakgrunnen som et

bidrag til en helhetlig forstaelse.

| var forskning vil vi analysere tekster som er relevante for innfaringa av dybdelaring i den
nye lereplanen i norsk. Tekstene i vart datamateriale er delt inn i tre diskurser, hvor
transkriberte intervju inngar. | disse tekstene vil vi fa et innblikk i hvordan dybdelaring
framstilles, og hva det innebaerer for arbeid med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.
Metodene hentet fra diskursanalysen vil veere til hjelp for  studere disse tekstene, og tabellen
pa neste side viser til Gees syv building tasks, og hvordan vi har oversatt og forstatt disse.
Analyseverktgyene henger pa mange mater sammen, og vi vil anvende de deretter. | analysen
har vi serlig hatt utbytte av & se pa verdsetting og forbindelser, da lzeringsmetaforene vi har
undersgkt inngar i et interessant verdsettings-hierarki, og da forbindelser har gitt oss en

innsikt i hva dybdelering kan innebeere.
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Tabell 1: James Paul Gees syv analyseverktgy (2014), og hvordan vi vil bruke disse (egenlaget tabell).

Analyseverktay

Intensjon

Diskursanalytisk spgrsmal

Verdsetting

Vi vil bruke dette verktgyet for a se pa
framstillingen av en verdivurdering i tekstene.

Hvordan brukes spraket for a framstille
om noe er mer verdsatt enn noe annet?

Praksiser

Vi vil bruke dette verktgyet for a se pa hvordan
ulike praksiser setter ulike rammer for spraket.
Praksiser kan veere et intervju eller en forskrift
til leereplanen, og vi vil se hvordan disse ulike
rammene pavirker spraket.

Hvilken praksis skapes gjennom
sprakhandlingene, og hvordan pavirker
praksisens rammer var tolkning av
spraket?

Sosiale goder

Vi vil bruke dette verktgyet for a undersgke
hvordan spraklige formuleringer viser til sosiale
goder. Et sosialt gode kan eksempelvis vere &
bli ansett som en god laerer.

Fremstilles sosiale goder i teksten, og pa
hvilken mate? Hvilke faglige og sosiale
goder blir framstilt i teksten? Hva blir
kommunisert som bra, rett, verdifullt eller
normalt? Hvilke perspektiver pa sosiale
goder kommuniseres gjennom spraket?

og kunnskap

hvordan tekstene forsgker a framstille ulik
kunnskap som mer eller mindre verdifull.

Identitet Vi vil bruke dette verktgyet i arbeidet med & Hvilke identiteter forsgker teksten &
kartlegge eventuelle identiteter som gjar seg skape? Hvilke identiteter forsgker teksten
gjeldene. a gi til andre?

Tegnsystemer | Vi vil bruke dette verktagyet for & undersgke Hvordan framgar verdifordelingen av

spesifikke tegnsystemer, ulike mater &
vite, tro og pasta kunnskaper og tro?

Forbindelser

Vi vil bruke dette verktgyet i arbeidet med &
kartlegge sammenhenger og motsetninger i
tekstene.

Hvordan uttrykker teksten sammenheng
eller motsetninger?

Relasjoner

Vi vil bruke dette verktayet for & se pa hvilke
relasjoner og maktforhold som gjer seg gjeldene
mellom avsender og mottaker.

Hvilke typer relasjoner sgker teksten a
skape med andre?

2.3.1 Hypoteseutvikling
Vi har lett etter menstre i datamaterialet som kan bidra til var forstéelse av fenomenet

dybdelering, og hvordan dette blir forstatt av leerere og leder av laereplangruppa i norsk. Slike

mgnstre kan betegnes som hypoteser om datamaterialets egenskaper (Hitching & Veum,

2011, s. 18). De mest kjente metodiske slutningsmatene er den deduktive

forskningsprosessen, hvor man bruker konkret teori som et utgangspunkt for analyse av data,

og induktiv tilneerming hvor man starter med data og bruker det til & formulere nye teoretiske

begreper eller regler pa bakgrunn av det undersgkte materialet (Hitching & Veum, 2011,
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s.18). En tredje mate kalles abduksjon, og er en framgangsmate som ofte er relevant for
forskning med diskursanalytiske trekk (Hitching & Veum, 2011, s.18). | var forskning ser vi
det passende a benytte en abduktiv tilneerming, da vi ikke gnsker a sette opp forhandsdefinerte
hypoteser, men heller utvikle hypoteser underveis i forskningsprosedyren. | en abduktiv
tilneerming til datamaterialet setter man alltid data inn i en videre kontekst, og dette er
relevant for var forskning pa begrepet dybdelering i skolediskursen. Denne tilnerminga
skaper ikke det man kaller sikker kunnskap, men heller et kvalifisert grunnlag som gir
muligheter for nye antakelser og hypoteser om det fenomenet som blir undersgkt (Hitching &
Veum, 2011, s. 18-19).

2.3.2 Sosiokognitiv tilneerming til diskursanalyse
Sosiokognitiv tilneerming til diskursanalyse innebarer a studere bade det sosiale og det

kognitive (Kjelsvik & Felberg, 2011, s.163). Det vil si at man er interessert i delte ideologier,
kunnskaper og tolkninger innenfor sosiale grupper. I tillegg gnsker man a fa innblikk i
enkeltmenneskers mentale representasjoner nar de er aktive i en samhandlingssituasjon
(Kjelsvik & Felberg, 2011, s. 163). | vart prosjekt er vi opptatt av sosiale gruppers delte
ideologier, tolkninger og kunnskaper knytta til dybdeleering, og vi vil derfor undersgke
hvordan dette framstilles i ulike diskurser. | tillegg gnsker vi a fa et innblikk i enkeltpersoners

tanker, og dette vil vi gjere ved & bruke intervjuet som metodisk verktay.

Den sosiokognitive tilneerminga til diskursanalyse bygger pa kognitiv lingvistikk. Dette fordi
den kognitive lingvistikken er et paradigme som er forankra i et bruksbasert spraksyn
(Kjelsvik & Felberg, 2011, s. 163). Kognitiv lingvistikk har et grunnsyn pa hvordan sprak
leres og hva sprak er. Dette grunnsynet inneberer at enhver spraklig enhet er symbolsk i sitt
sprakfellesskap, og individenes erfaringer med disse sprakenhetene avgjer deres forstaelse og
bruk av enheten (Kjelsvik & Felberg, 2011, ss. 163-164). | dette prosjektet er vi sarlig
interesserte i norsklaereres sprakfellesskap, og hvordan laerernes erfaringer med sprakenheten
dybdelzring pavirker deres forstaelse og bruken av sprakenheten i praksis. Bjerghild Kjelsvik
og Tatjana Radanovi¢ Felberg trekker ogsa fram at de ulike sprakenhetene er kognitive og
apne skjematiske abstraksjoner. Disse abstraksjonene er utarbeida i individet basert pa mange
ulike bruksopplevelser med den spraklige enheten (Kjelsvik & Felberg, 2011, s. 164). Videre

innebaerer den sosiokognitive tilneerminga bevissthet om at sprak er sosialt og skjer i
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samhandling med andre. Spraket er bade individuelt basert pa egne erfaringer og bruk av
sprakenheter, og sosialt med tanke pa sprakets bruksbaserte forekomst og konstruksjon som
skjer i samhandling med andre. Det at disse kognitive skjemaene er dpne vil si at de kan
endres og tillegges ny mening i mgte med nye brukssituasjoner av spraklige enheter. Med et
slikt syn pa leering er det viktig at var intervjuguide ikke legger sterke faringer, slik at de
skjematiske abstraksjonene kan forbli dpne i mgte med samtalen.

| var forskning vil vi se pa den spraklige enheten dybdeleering. Vi vil bruke verktgy hentet fra
diskursanalyse for & undersgke de kognitive, skjematiske abstraksjonene norsklererne og
informanten fra leereplangruppa i norsk har knytta til dette begrepet. Norsklerernes skjema for
begrepet vil muligens utvikles og endres pa i lgpet av prosessen som informanter, da
intervjuguiden starter vidt og apent og gradvis blir mer konkret. Allerede fer intervjuet er
gjennomfart, far norsklererne et informasjonsskriv som inneholder en kort beskrivelse av
konteksten for forskninga, utdrag fra ny overordna del, kompetansemal fra hgringsutkastet til
leereplanen i norsk av oktober 2018 og mars 2019, samt Kunnskapsdepartementets definisjon
av dybdelaring hentet fra stortingsmelding 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33).
Dermed kan de forberede seg dersom de gnsker det, og utvikle sine kognitive abstraksjoner
knyttet til dybdeleering fer intervjuet starter. Ut fra grunnsynet innenfor den kognitive
lingvistikken kan det tenkes at nar leererne setter ord pa sine tanker knytta til dybdelering, vil
forstaelsen av begrepet utvikles videre. Vi vet dermed at det innblikket vi far av deres
forstaelse, ikke vil veaere en endelig representasjon av deres kognitive skjema, da disse vil

veere under utvikling hele tiden.

2.3.3 Begrunnelse for valg av metode
Var studie har en hermeneutisk forankring, hvor det a tolke en tolkning star sentralt. Da vi vil

studere tekster som er knytta til fagfornyelsen, og fordi vi vil studere disse pa tvers av
hverandre, gnsker vi a hente trekk fra diskursanalyse. En diskurs har spesifikke kulturelle og
gjenkjennelige trekk. Innenfor diskurser vil en finne spesifikke mater a snakke om fenomener
pa. Gee bruker begrepet konversasjon om «all the talk and writing that has gone on in a
specific social group or in society at large around major theme, debate, or motif» (Gee, 2014,
s. 46). Vart forskningsomrade er skolen og noen av diskursene som er knytta til den. |

skolediskursen er en viktig del av forberedelsene i mgte med en ny lereplan a diskutere
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reformen i kollegiet (Ertesvag, 2014, s. 23-28). Konversasjonen vi skal se pa handler om det
sentrale begrepet dybdeleering som ble fastsatt med den nye overordna delen av laereplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2018c). Gee trekker fram at ved a studere konversasjoner vil en fa et
innblikk i ulike posisjoner det er mulig a innta i den gitte debatten (Gee, 2014, s. 46). For 0ss
handler dette om hvilken posisjon tekstene uttrykker knytta til konversasjonen om
dybdelering. Gjennom en diskursanalytisk tilneerming til denne konversasjonen kan vi fa
innblikk i noen ulike posisjoner som styringsdokumentene, pedagogiske forskere,
litteraturdidaktikere, norsklerere og representanten fra leereplangruppa tar i konversasjonen
om begrepet dybdelaring. Pa denne maten kan en diskursanalytisk tilneerming veare et verktay
for & beskrive ulike forstaelser av virkeligheten som vi kan kartlegge gjennom spraket, og
dermed forsgke a si noe om innfgringa av dybdelearing i arbeidet med skjennlitteratur pa

ungdomstrinnet.

2.3.4 Analysemetode av transkriberinger
Fordi intervjuene var samtaler som apnet for diskusjon og innspill, skiller dette datamaterialet

seg fra vare resterende data. Intervjuene ble derfor analysert, tematisert og kategorisert for &
trekke ut data som var relevant for problemstillinga. Dette gjorde vi ved hjelp av Gees
analyseverktgy (Gee, 2014, s. 32). | analysen av intervjutekstene innenfor den
litteraturdidaktiske diskursen fokuserte vi szrlig pa de forbindelsene som var knytta til
dybdelaring og dybde som metafor. Disse forbindelsene ble til 12 ulike kategorier, som var
utgangspunktet for videre analyseprosess. Ved a kategorisere pa denne maten, kunne vi trekke
ut det som ble sagt i intervjuene som hadde sammenheng med dybdelering. Kategoriene av

forbindelser vi fant i datamaterialet, var da:

e Dybdelaring - tid

e Dybdelaering - verb

e Dybdelaring - tverrfaglighet
e Dybdelering - arbeidsmetode
e Dybdelaring - prosess og mal
e Dybdelaring - overflate

e Dybdelaring - bredde

e Dybdelaring - litteraer samtale
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e Dybdelaring - hele verk og utdrag
e Dybdelaring - overordna blikk

e Dybdelaring - vurdering

e Tilpassa dybdelering

Dette dekker de viktigste forbindelsene informantene trakk mellom dybdelering og andre
begrep. Noen av kategoriene la vi til rette for i intervjuguiden, andre kom informantene til
selv. Vi hadde for eksempel konkrete spgrsmal om hvorvidt dybdelaring er en prosess eller et
mal, hvilke arbeidsmetoder som fremmer dybdeleering og hvilke tanker informantene har
rundt metaforene bredde og overflate. Intervjuguiden la ikke opp til & snakke om kategoriene
vi har kalt tilpassa dybdelering, tid, vurdering, overordna blikk og tverrfaglighet. Dette er
kategorier som ble laget basert pa at flertallet av leererne tok dette opp i det semistrukturerte

intervjuet.

Da disse kategoriene var trukket ut, gjorde vi en narlesing av hver enkelt kategori.
Intensjonen med denne narlesinga var a trekke ut de uttalelsene som var av serlig relevans
for problemstillinga og forskningsspgrsmalene. Denne prosessen var utfordrende fordi i
tillegg til & vurdere relevans, matte vi sammenligne leerernes svar ut fra hvor ofte noe ble
nevnt eller om noe skilte seg ut. | denne prosessen var vi ikke opptatt av a vekte alle
informantene like mye, men heller vurdere relevansen av uttalelsen. Kategoriene ble sentrale
for & kunne svare pa problemstillinga og forskningssparsmalene, fordi gjennom a kartlegge
forbindelser kunne man til en viss grad avslgre hva informantene la i dybdemetaforen. Med
utgangspunkt i disse kategoriene kunne vi studere dem separat, for deretter & fa et samlet
inntrykk av hva som ligger i dybdemetaforen. Videre analyserte vi de ulike kategoriene med
Gees building tasks som bakenforliggende redskaper (Gee, 2014, s. 32). | tillegg til disse
kategoriene oppdaga vi noen utsagn som gikk direkte pa hvilke holdninger informantene
hadde til innfgringa av dybdelering i den nye leereplanen. Disse utsagnene trakk vi ut og

nerleste, for deretter a vurdere relevansen for problemstillinga og forskningsspgrsmalene.

2.4 Studiens kvalitet
Det a skrive et masterprosjekt innebarer a ta mange valg, og et hvert prosjekt kunne veert

gjennomfart pa mange andre vis. Bade underveis i prosjektet, og i etterkant har vi hatt tanker

20



om hva vi kunne gjort annerledes for & gke prosjektets kvalitet. Kvaliteten pa studien
bedgmmes vanligvis ut fra studiets palitelighet og gyldighet (Holand, 2018, s. 99). | dette
kapittelet vil vi ta for oss denne studiens reliabilitet, validitet, og deretter studiens grad av
overfgrbarhet.

2.4.1 Studiens reliabilitet
Reliabilitet handler om studiens palitelighet og ngyaktighet, og dersom de tilfeldige feilene er

sma er reliabiliteten hgy (Holand, 2018, s. 99). Reliabiliteten males etter hvilken empiri som
brukes, hvordan denne er samlet inn og bearbeidet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
23). I var studie har vi valgt a studere tre ulike diskurser. Ved a studere temaet fra ulike
vinkler, kan relabiliteten styrkes. De ulike diskursene kan bade belyse og utfordre hverandre

slik at ngyaktigheten og paliteligheten styrkes.

En analyse kan ikke reflektere hele virkeligheten. Mennesker tolker verden, og deres
tolkninger kommer til uttrykk gjennom spraket eller andre symbolsystem. En diskursanalyse
er en tolkning av det tolkningsarbeidet som mennesker har gjort i spesifikke sammenhenger,
og er i den forstand en tolkning av en tolkning (Gee, 2014, s. 141). Gee poengterer
viktigheten av a fokusere pa flere spraklige detaljer i en analyse, slik at konklusjonene som er
trukket kan argumenteres for pa flere mater. Her er det viktig at forskeren apent anerkjenner
om noen spraklige detaljer stgtter motstridende konklusjoner (Gee, 2014, s. 143). Gjennom
analysene av de ulike tekstene vil tolkningene vi gjgr vaere basert pa var forstaelse. Dermed
kan ikke framstillingen av tekstene veere en ngyaktig gjenspeiling av tekstenes faktiske
meningsinnhold. Vi har forsgkt a vise til ulike mulige tolkninger av tekstene, slik at var
tolkning ikke framstar som den eneste riktige. Det at vi har veert to forskere i dette prosjektet
kan bidra til & styrke reliabiliteten ved at vi hele veien har utfordra hverandres tolkninger av

tekstene.

Ved hjelp av en semistrukturert intervjuguide med apne spgrsmal, var muligheten der for at
informantene kunne komme med deres intuitive tanker i samtalene. Dersom vi var usikre pa
hvorvidt vi hadde forstatt eller fatt svar pa noe vi lurte pa, kunne vi stille nye spgrsmal som
kunne sikre ngyaktigheten. For & gke reliabiliteten i intervjuene valgte vi a bruke lydopptak
slik at det ble mulig a transkribere intervjuene ordrett ut fra den opprinnelige samtalen. Her

kan vi vere kritiske til var vurdering av hva som var nyttig a fa med i transkripsjonene. Vi
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valgte & utelukke latter og pauser i de transkriberte intervjuene. Fokusomradet for var analyse
ble dermed selve ordene i datamaterialet. Videre ettersendte vi transkripsjonene til alle
informantene slik at de fikk lese gjennom og avklare misforstaelser eller trekke tilbake
uttalelser. Ingen av informantene hadde innvendinger til transkripsjonene. Tekstene fra
intervjuene mener vi derfor har hgy reliabilitet. Likevel kan det tenkes at vart kjennskap til
informantene kan ha pavirket datamaterialet. Vi har veert kritiske til vart utvalg fordi det ikke
er tilfeldig. Dette utvalget ble gjort basert pa den korte tida vi hadde og trengselen etter a
finne informanter i byen. Det & ha et allerede etablert kjennskap til informantene, tenker vi
kan pavirke uttalelsene i samtalen da det kan oppleves som et sosialt gode enten & veere enig
eller uenig med oss som intervjuere. | tillegg kan kjennskapet innebare en viss grad av

forutinntatthet som kan pavirke reliabiliteten i studien negativt.

| samtalene med informantene ble det snakket om mye som var viktig for selve samtalen, men
ikke for prosjektets forskningsspgrsmal. Derfor har vi sortert og kategorisert datamaterialet i
henhold til Gees analyseverktgy for a fa en ngyaktig framstilling av det som var viktig for
problemstillinga. En slik kategorisering kan likevel pavirke ngyaktigheten av tekstene, da en
vil miste noe av konteksten utsagnene var gitt i. Ved a bruke flere av Gees building tasks
kunne vi gke ngyaktigheten i tolkningene ved a trekke fram flere aspekter ved et utsagn som

kunne pavirke meningsinnholdet.

Vare funn kan sammenlignes med tidligere kvantitativ forskning pa dybdelaring og
skjennlitteratur gjennomfart av Sigrid Skaug i 2018. Hun fant at dialog, diskusjon og
refleksjon var viktige faktorer for a fremme dybdelaring i arbeid med skjgnnlitteratur. Dette
sammenfallet med tidligere forskning kan indikere hgy reliabilitet i studien var (Holand,
2018, s. 99).

2.4.2 Studiens validitet
Validiteten i en studie handler om samsvaret mellom det studien hevder at den skal

undersgke, og det som faktisk undersgkes (Holand, 2018, s. 100). Da er det viktig & sparre om
hvorvidt vart datamateriale kan gi svar pa problemstillinga. | tekstutvalget i studien ligger det
noen valg som kan pavirke validiteten. Vi har forsgkt a velge tekster som kan utdype og
besvare forskningsspgrsmalene. Av teoretiske tekster har vi valgt basert pa omtale og
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posisjon. Tekster som har veert hyppig omtalt i den pedagogiske diskursen og den
litteraturdidaktiske diskursen, har vi ansett som viktige for studien. Innenfor den politisk-
juridiske diskursen har vi sett pa de tekstene som er styrende for fornyelsen av leereplanen i
norsk. Et prioritert tekstutvalg medferer at andre tekster som har veert omtalt i ssmmenheng
med dybdeleering har blitt utelatt i var studie. En av disse er Michal Fullan, Joanne Quinn og
Joanne McEachen som vi har sett omtalt mye i konversasjoner om dybdeleering, og som i
2018 publiserte boka Deep learning: Engage the world Change the World, oversatt til
Dybdelaering i Norge (Fullan, Quinn & McEachen, 2018). Dette var en prioritering som kan
tenkes & veere kritikkverdig da dette er ny forskning gjort pa dette feltet. En avgjgrende faktor
for at Fullan, Quinn og McEachen ble utelukket i var studie, var at lederen for leereplangruppa
i Norsk 1 og Norsk fordypning, sa i intervjuet at leereplangruppa ikke hadde lest Fullans
tekster, men derimot Saljo og Martons forskning, i arbeid med fornyelsen av lereplanen i
norsk. Videre ser vi at det kunne ha veert hensiktsmessig med noe mer teoretisk grunnlag i den
litteraturdidaktiske diskursen. Slike valg kan fgre til lavere validitet i studien. Som nevnt er
noen av tekstene i denne studien er ikke en del av analysematerialet. Disse tekstene fungerer
som kontekst for studien, og vi ser de som relevante for analysen var. Likevel anser vi
prosjektets validitet som hgy, da alle tekstene har en relevans for forskningsspgrsmalene. |
tillegg ser vi pa tekstene pa tvers av hverandre og pa tvers av diskurser, noe som gjar at vi kan
fa et godt innblikk i den litteraturdidaktiske diskursen, som er den diskursen studien aller mest

sikter pa & undersgke.

For & gke validiteten i intervjutekstene, det vil si transkripsjonene av intervjuene,

kategoriserte vi disse. Kategoriene var, som tidligere nevnt, basert pa Gees analyseverktgy, og
vi valgte & kategorisere etter forbindelsene vi fant til dybdelaring. Dette gjorde vi for a trekke
ut det som var relevant for studiens problemstilling. Ved a finne forbindelsene til dybdelaering

kunne vi utelukke de delene av intervjuene som ikke hadde relevans for studien.

2.4.3 Studiens overfgrbarhet
Kvale og Brinkmann skriver at en vanlig innvending mot kvalitative intervjuer i forskning er

at disse ikke gir grunnlag for & generalisere, da utvalget blir for lite (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 289). Til dette stiller de motsparsmal om hvorfor man skal kunne generalisere. Er det

ngdvendig at all kunnskap skal kunne generaliseres slik at den er gyldig og universell til
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enhver kontekst? Videre presiserer Kvale og Brinkmann at innenfor diskursive tilngerminger

ser man pa “kunnskap som sosialt og historisk kontekstualiserte mater & forsta og handle i

verden pd” (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 290).

Studien var er ikke generaliserbar i den forstand at den kan gjelde som et klart svar pa hva
fagfornyelsens vektlegging av dybdelaering kan bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa alle
ungdomsskoler. Ved a intervjue et lite utvalg norskleerere, hvor nesten alle bor i samme by, er
det vanskelig a si at dette er overfarbart materiale. Derfor framstilles aldri disse leerernes
forstaelse som gjeldende for alle norsklerere pa ungdomstrinnet. Likevel tilsikter vi at
samtaler med norsklarerne kan veere gjenkjennelige for andre norsklerere ved andre skoler.
Videre vil det & studere den politisk-juridiske diskursen kunne gke studiens overfgrbarhet, da
disse tekstene er styrende for alle skoler i Norge. Dermed ma alle skoler forholde seg til de
samme tekstene som vi har analysert i den politisk-juridiske diskursen. Likevel er var analyse
av disse tekstene bare én tolkning av forarbeidene til den nye lzereplanen, og det kan tenkes at
andre kan tolke de samme tekstene pa et annet vis. Gjennom & bade tolke disse tekstene selv,
og snakke med lederen for leereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning, blir likevel
tekstene i den politisk-juridiske diskursen belyst fra flere hold i denne studien. I tillegg har
samtalene med norsklarerne bidratt til & bringe et tredje aspekt inn i analysen av den politisk-
juridiske diskursen. Vi anser var oppgave som et bidrag til en overordna forstaelse av
prosessen med innfgringa av den nye leereplanen i norsk. Fordi var hypoteseutvikling har en
abduktiv tilneerming, har ikke malet veert a skape sikker kunnskap men heller et kvalifisert
grunnlag for nye antakelser og hypoteser og dybdeleringas betydning for arbeidet med
skjennlitteratur pa ungdomstrinnet (Hitching & Veum, 2011, s. 18-19). Malet med denne

forskninga er at studien kan lede til refleksjon over praksis.

2.5 Kontekstualisering
For & kunne analysere og tolke tekstene som er datagrunnlaget for studien var, er det

hensiktsmessig & kjenne til noe av konteksten rundt studien (Paltridge, 2012, s. 2-3). Vi vil
derfor kort gjare rede for teori om skolen i endring og debatten rundt norskfaget, som vi anser

som serlig relevant kontekst.
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2.5.1 Skolen i endring
Debatten rundt skolen i endring har pagatt siden Allmueskolen ble innfart i 1739 (Imsen &

Ramberg, 2014, s.11). Ifalge Gunn Imsen og Magnus Rye Ramberg bgr man betrakte skolen
fra et dokument- eller programniva og leerernes pedagogiske praksis nar man skal se pa
skolens faktiske endring. I norsk skole har det til tider veert flere parallelle leereplanregimer
som har gjort seg gjeldende (Imsen & Ramberg, 2014, s.12). To regimer som skiller seg ut er
den realistiske og humanistiske dannelse, og den progressive pedagogikken (Imsen &
Ramberg, 2014). Den realistiske og humanistiske dannelse kjennetegnes ved en encyklopedisk
undervisning, hvor tanken om at et humanistisk og naturvitenskapelig innhold skal sikre en
allsidig allmenndannelse. Denne undervisningsmetodikken appellerer i stor grad til
hukommelsen og lareres enveisformidling. Slik tradisjonell kateterpedagogikk har fatt et
solid rotfeste i norsk skole, men har etterhvert blitt utfordra av progressiv pedagogikk. I norsk
skole har progressive ideer veert til stede i de nasjonale lzereplanene helt siden de for alvor
gjorde seg gjeldene i mellomkrigstida, og den norske allmenndannende skolen skulle befinne
seg et sted mellom den gamle fagsentrerte skolen, og den progressive elevaktive skolen
(Imsen & Ramberg, 2014, s. 14). Den progressive pedagogikken kom som en kritikk av den
encyklopediske pedagogikken, hvor man mente at undervisninga matte endres til et stgrre
fokus pa elevaktivitet, individualisering og samarbeid (Imsen & Ramberg, 2014, s.14). Alle
leereplanreformer etter Normalplanen av1939 beerer preg av den progressive tankegangen,
men den encyklopediske pedagogikken har ogsa veert tilstede underveis (Imsen & Ramberg,
2014, s.14).

2.5.2 Mekanismer for endring
Institusjonell teori kan veere en stgtte i arbeidet med a forsta hvilke mekanismer som kan tre i

kraft i prosessen med & implementere en ny skolereform. Her snakkes det om hva som farer til
enten kontinuitet og stabilitet eller endring over tid (Imsen & Ramberg, 2014, s.18). Paul
DiMaggio og Walter W. Powell benytter begrepet isoformisme om mekanismer som kan bidra
til endring i skolen (DiMaggio & Powell, 1983). Begrepet isomorfisme begrenses ved at det
viser til institusjonelle endringer som innebarer at institusjonene blir mer og mer lik
hverandre. Det handler altsa om hvorfor skoler ender opp med vere like. DiMaggio & Powell
mener endring i institusjoner kan vere et resultat av tvungen isomorfisme, hvor endring skjer

som et resultat av politisk press og hvor leerere ma falge visse lover og regler for a beholde sin
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legitimitet i yrket (DiMaggio & Powell, 1983, s. 150-151). Mimetisk isomorfisme beskriver en
endring som kan skje ved at styringssignalene blir uklare. Tvetydige mal og utfordringer med
forstaelsen av styringssignalene kan altsa fare til usikkerhet, og dermed vere en faktor som
gjer at skoler velger & gjennomfare samme praksis som utfares ved andre skoler (DiMaggio &
Powell, 1983, s. 151). En tredje faktor som kan forarsake at skoler blir like er normativ
isomorfisme, hvor skoler blir like fordi de ansatte i skolen har en felles plattform gjennom sin
utdanning, noe som igjen gjar at de ansatte tenker mer eller mindre likt, med felles verdier og
normer for hvordan man tenker i skolen (DiMaggio & Powell, 1983, s. 152-153).

DiMaggio og Powell trekker altsa fram tvang, press og kopiering som sannsynlige
mekanismer som kan forekomme i en endringsprosess i skolen. Dette kan veere interessant a
se i forhold til W. Richard Scotts tanker om institusjoners tre pilarer, og hvordan disse enten
kan sta i samsvar med hverandre og peke i samme retning, eller gi lite samsvar og dermed
fare til konflikt eller forvirring (Scott, 2008, s. 62). Scott snakker om den regulative pilaren
som i skolen primeert vil veere lovverk, forskrifter og leereplaner (Scott, 2008, s. 52-53).
Videre bestar den normative pilaren av kollegialets eller lzrerens profesjonelle normer,
oppfatninger og verdier (Scott, 2008, s. 54-56). Den tredje pilaren, den kulturelt-kognitive
pilaren viser til en felles oppfatning av den sosiale virkeligheten, altsa leerernes felles
forstaelse av bade de kollektive rutinene ved skolen og sin egen yrkesrolle (Scott, 5.2008, s.
56-59). Denne betegner Scott som det «dypeste» nivaet fordi det hviler pa en tanke om at
forstaelsen er noe som blir tatt for gitt (Scott, 2008, s. 61). Det essensielle for denne teorien er
forbindelsene mellom pilarene. Den optimale situasjonen for & implementere reformer og
gjere endringer som blir tatt imot, oppstar nar det er stor grad av samsvar mellom pilarene.
Ved lite samsvar mellom pilarene kan det fortsatt oppsta endring, men dette kan bli en form
for endring som apner opp for ulike praksisformer innad i skolen, noe som igjen kan skape
forvirring og konflikt (Scott, 2008, s. 62).

Disse teoretiske perspektivene kan vere nyttige i arbeidet vart med & studere en del av
implementeringen av en ny reform i skolen. Det vil komme nye regulative elementer med den
nye lereplanen, og forskrifter som er ment for & pavirke og endre hvordan vi tenker og
handler i norsk skole. Overgangen fra LKOG til fagfornyelsen kommer med nye regulative

faringer, og med nye aspekter som kjerneelementer og en ny overordna del av lereplanen.
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Disse overordna tankene innebzrer at det mer enn fgr skal fokuseres pa blant annet
tverrfaglige temaer og dybdelering. Disse begrepene indikerer at Kunnskapsdepartementet
gnsker at elever i norsk skole skal lzere pa en annen mate enn de har gjort far, fordi begrepene
ikke var tydelig nevnt i LK06. Denne leereplanreformen har blitt omtalt som en dpen og lite
styrt leereplan, i kontrast til L97, som ga utfordringer for den kulturelt-kognitive pilaren hvor
det matte mye samarbeid og planlegging til for a konkretisere leereplanen til et lokalt niva
(Imsen & Ramberg, 2014, s. 20). Fagfornyelsen er et politisk vedtak og er en reform som alle
leerere er forplikta til 4 falge.

Steffen Handal, leder i utdanningsforbundet, har uttalt seg om den nye leereplanreformen og
mener det krever mye for at dette kan bli en «praksisreform, ikke bare en leereplanreform»
(Jelstad, 2019). Det vil bli spennende a se om implementeringa vil fare til faktiske endringer i
skolen. Vil den nye lereplanen endre den normative pilaren, kjernen i leerernes pedagogiske
oppfatninger, verdier og normer? Og vil leerernes kulturelt-kognitive pilar bli utfordra ved at
lererne ma arbeide fram en felles forstaelse av den nye lereplanen? Er dybdelaring i
fagfornyelsen et tvetydig mal som kan lede til mimetisk isomorfisme? Da fagfornyelsen er et
regulativt element, er det implisitt at den ogsa skal fare til tvungen isomorfisme, altsa en
endring skal skje i norsk skole. Vi er nysgjerrige pa hvordan denne endringen vil utspille seg.
Dette er for tidlig a svare pa, da vi enda er i prosessen med innfgringa av fagfornyelsen.
Likevel er det interessante sparsmal som ligger til grunn for var nysgjerrighet rundt

fagfornyelsen.

2.5.3 Debatten rundt norskfaget
| arbeidet med fagfornyelsen har det veert en offentlig debatt rundt norskfaget. Debatten har i

hovedsak dreid seg om hva som er det viktigste i norskfaget, dette serlig i etterkant av
Kunnskapsdepartementets publisering av fagets kjerneelementer. Ludvigsen-utvalget skriver
at «Gjeldende laereplan i norsk er bred i omfang, for 4 realisere den ma bredde vektlegges, og
det kan gjere det utfordrende a ivareta dybdelering og god progresjon i elevenes faglige
utvikling» (NOU 2014:7, s. 78). Derfor har det over tid vanket en felles oppfatning av at
norskfaget av LKO06 har vert overfylt med sine mange kompetansemal, og dermed skulle
faget “slankes” ned til elementene tekst i kontekst, kritisk tilnaerming til tekst, muntlig

kommunikasjon, skriftlig tekstskaping, spraket som system og mulighet, og spraklig mangfold

27



(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Disse elementene er blant annet blitt betegnet som «det
elevene ma leere for & kunne mestre og anvende faget, det mest betydningsfulle faglige

innholdet elevene skal arbeide med i oppleeringen» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 34).

| den offentlige debatten stilles det blant annet sparsmal til om kjerneelementene i norskfaget,
med sitt innhold som kommer i tillegg til kompetansemal, vil legge flere faringer enn det vil
apne opp for muligheten for fordypning (Nasir, 2018). En annen diskusjon er oppfattelsen av
at kjerneelementene ekskluderer kulturhistorie, litteraturhistorie og spesifikk kunnskap i faget
(Hobbelstad, 2018). Inger Merete Hobbelstad frykter at norskfaget beveger seg vekk fra
tanken om faget som et dannelses- og kunnskapsfag, mot et starre fokus pa verktay og
malbare ferdigheter. Hun mener det er uforsvarlig a fjerne «en sentral barebjelke i
norskfaget», og at dette kan fare til gkende forskjeller blant elever i skolen (Hobbelstad,
2018). Hun sier videre at det henvises til dybdelaering uten at det begrunnes hvorfor kultur- og
litteraturhistoriske linjer ikke er noe man ogsa skulle kunne ga dypt inn i, og videre setter
spgrsmalstegn til dybdeleeringsbegrepet. «Det kan forstas som at oversiktskunnskap, som er
bred snarere enn dyp, er uviktig og ugnska. Dette er en uheldig mate & tenke pa» (Hobbelstad,
2018). Hobbelstads innlegg ble besvart av kunnskaps- og integreringsminister Jan Tore
Sanner, som refererer til stortingsmelding nr. 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016), «Fag —
Fordypning — Forstaelse», hvor han viser til at departementet understreker at norskfaget er og
skal vaere bade et sprakfag, og et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse
og identitetsutvikling (Sanner, 2018). Sanner sier videre at faget ikke «skamferes», slik
Hobbelstad beskrev det, men heller at det ryddes plass for fordypning og dybdelaring.
Debattinnlegget til Hobbelstad ble skrevet far fagfornyelsens siste hgring som ble publisert
18. mars 2019. | dette hgringsutkastet, i kontrast til tidligere heringsutkast i fagfornyelsen av
norskfaget, kom skjgnnlitteratur tilbake som begrep. Gjennom samtale med Christian Bjerke
var han tydelig pa at dette grepet var gjort som en fglge av debatten rundt fraveeret av
skjennlitteraturbegrepet i fornyelsen av norskfaget. Utvalget fikk mye kritikk for
nedprioriteringen av begrepet “skjennlitteratur” 1 heringsutkastet som kom i oktober 2018,
«noe som gjorde at vi tar inn igjen denne ‘skjennlitteratur og sakprosa-formuleringen’ pé alle

trinn, nettopp sa dette skal synliggjeres» (Christian Bjerke).
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Et annet eksempel pa at vektinga av dybdelaring utfordres av stemmer fra norskfaget, er
artikkelen «lkke kast elevene ut pa dypet igjen» i tidsskriftet for sprak, litteratur og didaktikk
Norskleereren nr. 1 2019. Her snakker Gunvald Dversnes, i skrivedidaktisk sammenheng, om
hans bekymring til at haringsutkastene til leereplanen i norsk utelater begrepet
«eksempeltekst» som vi finner i lereplanen i norsk fra LKO6 (Dversnes, 2019). Videre skriver
han at eksempeltekster og dybdelaring gar hand i hand. Dversnes er bekymra for at elevene
ikke skal ha gode nok forutsetninger til & mgte den vektinga av dybdelaering som den nye
leereplanen i norsk legger opp til (Dversnes, 2019). Gjennomgaende i debatten rundt
fornyelsen av norskfaget ser vi, gjennom disse eksemplene, at det rader en bekymring for
framtidas norskfag og hva som blir de riktige prioriteringene framover.

2.6 Bruk av metaforer om leering
Leering er et abstrakt fenomen. Da det ikke er noe fysisk konkret objekt, mener Roger Saljo at

vi trenger metaforer for & kunne snakke om lzering (Séljo, 2016, s.147). Séljo presiserer at det
er ngdvendig & pakke opp og synliggjare leringsbegrepet for & kunne ha produktive og
presise diskusjoner om leering (Séljo, 2016, s. 146). Norunn Askeland (2008) har i sin
doktoravhandling sett pa bruk av metaforer i leerebgker i norsk for ungdomstrinnet. Askeland
snakker om konvensjonaliserte metaforer i norskfaget, altsa metaforer som star uten
forklaring og som blir tatt for gitt i faget (Askeland, 2008, s.235). Disse metaforene har, ifglge
Askeland, en hgy abstraksjonsgrad, og kan vere vanskelig & oppdage fordi de er en naturlig
del av vart dagligsprak. Hun viser til at metaforforskere de siste tretti arene har vert opptatte
av disse konvensjonaliserte metaforene, og hvor utgangspunktet for forskninga har veert et
gnske om a avdekke maten folk tenker pa slik at man kan endre denne (Askeland, 2008, s.25).
Metaforforskerne George Lakoff og Mark Johnson mener det ikke bare er spraket som er
gjennomsyra av metaforer, men ogsa vare tanker og handlinger er grunnleggende metaforiske
(Lakhoff & Johnson, 2003, s. 7). Lakhoff og Johnson mener det er viktig a studere metaforer i

spraket vart fordi:
(...)since they can in some caces be extremely useful, while in other cases extremely misleading, it
would be wise to get as clear an understanding as possible of how they operate- when they are present,
how they control our reasoning and out very perceptions, how they hang together to form complex
conceptual systems, what they entail and what they hide (Lakoff & Johnson, 1999, s.390).

I norsk skole er vi na i en prosess hvor vi skal innfgre dybdemetaforen i leeringa. Graham

Webb snakker om en «deep/surface metaphor» som er blitt etablert i hgyere utdanning, og
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omtaler dybdemetaforen som en «all embracing metaphor» (Webb, 1997, s. 196). Webb
mener at nar man skulle be lerere endre praksis, var dybdetilnerming enkelt a ta imot fordi
«The simplicity, universality and power of the deep/surface metaphor, made the message
appealing, acceptable, practical and generalisable. Everyone could agree that a deep approach
to learning was desirable and good» (Webb, 1997, s. 199).

| likhet med @rjan Flygt Landfald har vi et inntrykk av at dybdelaering «tar mange ulike
former» (Landfald, 2016, s. 2). Dette kan handle om at dybde er en konvensjonalisert metafor
som apner for at alle kan legge noe i hva det innebaerer & ga i dybden, eller det Webb kaller en
«all embracing metaphor». Vi har sett at i teori knytta til leering brukes ofte metaforene dybde,
bredde og overflate, og disse omtales ofte med en forbindelse til hverandre. I neste kapittel vil
vi studere hvordan ulike diskurser omtaler disse begrepene. Intensjonen med & se metaforene i
bruk i ulike diskurser, er a fa en klarere forstaelse av hva metaforene kan bety i sammenheng
med lering, og spesielt i ssmmenheng med arbeidet med skjgnnlitteratur. Nar dybdelaring er
kommet inn som et begrep i overordna del av den nye leereplanen, anser vi det som viktig at
det rader en felles oppfatning av hva denne metaforen innebzrer. Vi trekker inn overflate og
bredde som leringsmetaforer som kan bidra til & belyse dybdelaringsbegrepet og hva dette

kan innebare. | analysen av de teoretiske perspektivene ser vi til Gees analyseverktgy.
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3 Analyse

Her vil vi farst presentere de tre diskursene vi har valgt & analysere, for deretter a ga neermere

inn pa hver enkelt av disse.

3.1 Presentasjon av diskursene
| arbeidet med analysen av datamaterialet har vi tre undersgkelsesaspekter. Da dette prosjektet

har en sosiokognitiv tilneerming til diskursanalyse, ser vi det hensiktsmessig a dele tekstene
inn i sosiale grupper hvor vi tenker at vi kan finne delte ideologier, tolkninger og kunnskap
innenfor gruppa. Vi er ogsa interessert i enkeltmenneskets innblikk som kommer fram i den
aktive samhandlingssituasjonen dialogen, og dette bruker vi som et supplement for a skape en
mer helhetlig forstaelse. De sosiale gruppene vi har delt tekstene inn i, har vi kalt diskurser.

Den farste diskursen har vi kalt pedagogisk diskurs. I denne diskursen studerer, og delvis
analyserer vi hyppig omtalt forskning som handler om hvordan vi leerer, og som omtaler
dybdemetaforen. Ved a studere et utvalg slike tekster, har vi fatt et grunnleggende innblikk i
hvordan dybdeleering omtales i den pedagogiske diskursen. Dette gjer at vi kan studere andre
diskurser grundigere. Analysen var av den pedagogiske diskursen er ikke like inngaende som

de to andre diskursene, men brukes fagrst og fremst som et teoretisk grunnlag.

Videre har vi sett pa forarbeidene til fagfornyelsen, henholdsvis NOU 2014:7 Elevenes lering
i fremtidens skole og NOU 2015:8 Fremtidens skole: fornyelse av fag og kompetanser og
Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag — fordypning - forstaelse: en fornyelse av
kunnskapslgftet, i tillegg til ny overordnet del av lereplanverket. Disse tekstene tilhgrer det vi
betegner som den politisk-juridiske diskursen i vart prosjekt. Vi mener det er riktig & plassere
disse under samme diskurs da tekstene er direkte uttrykk for politiske vedtak og har en
juridisk posisjon som styrende for fagfornyelsen. I intervju med leder for leereplangruppa i
Norsk 1 og Norsk fordypning tar vi sikte pa a belyse tekstene fra denne diskursen, og vi anser
derfor transkripsjonen av intervjuet med Bjerke som en del av den politisk-juridiske

diskursen.

Som et siste aspekt har vi analysert hvordan den litteraturdidaktiske diskursen forholder seg til
dybdemetaforen. Tekstene vi har benytta oss av innenfor denne diskursen er et utvalg baker
og artikler fra det litteraturdidaktiske feltet, i tillegg til transkripsjonene fra seks intervjuer
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med norskleerere pa ungdomstrinnet. Disse lzererne er i praksisfeltet og har derfor en innsikt i
skolehverdagen, en erfaring med arbeid med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet som vi

mangler.

| neste kapittel vil vi begynne med en gjennomgang av den pedagogiske diskursen, far den
politisk-juridiske diskursen faglger. Denne rekkefglgen er et bevisst valg, da den politisk-
juridiske diskursen i stor grad kan sies a vere farga av den pedagogiske diskursen. Den
litteraturdidaktiske diskursen blir plassert etter den pedagogiske og politisk-juridiske
diskursen, fordi den kan sies a bygge pa de to foregaende diskursene, fordi den er
fagspesifikk, og fordi det er denne diskursen vi farst og fremst gnsker a fa stgrre innsikt i.
Analysen har tatt utgangspunkt i Gees building tasks, hvor vi har brukt disse som redskaper
for & analysere bruken av metaforene dybde, bredde og overflate. Dette med henblikk pa a
orientere leseren i ulike diskursers bruk av metaforene dybde, overflate og bredde knytta til
leering. P& denne maten apner vi for et teoretisk innblikk pa tvers av diskursene, med et serlig

fokus pa norskfaget i endring.

3.2 Den pedagogiske diskursen

De svenske forskerne Ference Marton og Roger Séljé gjorde i 1976 kvalitative intervjuer med
studenter pa universitetsniva (Marton & Saljo, 1976). Ut fra disse intervjuene ble studentenes
svar kategorisert, og malet med forskninga var a se pa hvordan studenter leerer og hvilke
kvalitative forskjeller leering kan ha (Marton & Saljo, 1976, s. 5). Studentene pa universitetet
skulle lese en prosatekst, og deretter svare pa spgrsmal om hvordan de gikk fram for a lese
teksten. | tillegg svarte de pa spesifikke spgrsmal som skulle undersgke studentens forstaelse.
Forskerne fant at det var kvalitative forskjeller i studentenes leeringsutbytte, og mente dermed
at det matte vaere sannsynlig a finne samme type forskjeller i leeringsprosessen (Marton &
S&jlo, 1976, s. 7). Nar Marton og Séljo skulle studere forskjeller i leringsprosessen refererte
de til tidligere forskning gjort av Katona og Wertheimer, som fant at induktiv metode ga en
varig forstaelse som var enkel & overfare til nye sammenhenger (Marton & Séljo, 1976, s. 7).
Dette i kontrast til en deduktiv metode, hvor eleven matte memorere og huske Igsninga som

ble gitt av leereren.
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Svarene som Marton og Séljo fikk av studentene angaende deres tilnerming til teksten, ble
kategorisert som to nivaer som dannet to grunnleggende tilnserminger til leering:
overflatenivaet - hvor studentens hensikt var & huske teksten, og et dypt niva- hvor studenten
hadde til hensikt & forsta betydninga av teksten. Overflatenivaet ble beskrevet som en
motsetning til dybdenivaet. Dette kommer fram gjennom a beskrive nivaene som «clearly
distinguishable», og «on the other hand» (Marton & Séljo, 1976, s. 7). Om overflatenivaet
brukes eksempelvis ordet «forced» i beskrivelse av studentens leeringsstrategier. Videre
brukes ord som «reproductive» og «rote-learning strategy». Dette er ord som gir 0ss
assosiasjoner til den encyklopediske undervisninga hvor reproduksjon og memorering er
verdsatt, og som i nyere tid har mgtt motstand i norsk skole gjennom den progressive
pedagogikken. Ord som «forced», «reproductive» og «rote-learning strategy» erstattes i
beskrivelsen av dybdenivaet med ord som «towards», «intentional content» og
«comprehending». Dybdenivaet handler om a se en intensjon med det man gjgr og a forsta
noe mer enn den konkrete reproduktive kunnskapen. Slik vi ser det, er disse ordene mer

positivt ladet enn ordene som beskriver overflatenivaet.

| Marton og Saljos konklusjon forklarer forfatterne at «The primary aim was to explore
qualitative differences in what is learned and to describe the functional differences in the
process of learning which gave rise to the qualitative differences in outcome» (Marton &
Séljo, 1976, s. 10). Intensjonen med forskninga var altsa & oppdage kvalitative forskjeller i
leringsprosessen og leeringsutbyttet. For a kunne vise til slike forskjeller matte forskerne
utarbeide kategorier som kunne fange opp dette. Forskerne har, i tillegg til & lage kategoriene
dybdeniva og overflateniva, ogsa gitt disse nivaene ulik verdi. Dette hierarkiet som Marton og
Séljo konstruerte, kan veere pavirket av deres overbevisning. Graham Webb stiller metodiske
spersmal til forskninga deres, og mener det er utfordrende for forskere a utarbeide objektive
0g ngytrale observasjoner og kategorier i en slik kvalitativ forskning. Han mener at slik
forskning kan fare til reproduksjon, da forskere gjerne er farga av en teoretisk ramme (Webb,
1997, s. 201). | Marton og Séljos artikkel kommer det fram at utgangspunktet for deres
forskning er Katona og Wertheimer. Spgrsmalet blir om Marton og Saljos kategorier er farga
av denne tidligere forskninga. Videre stiller Webb spgrsmal til det hierarkiet av
leringsprosesser som Marton og Saljo viser til. Han spgr om all overflateleering er darlig

lering, og om ikke overflatelering kan fare til hgye akademiske resultater (Webb, 1997, s.
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205-208). Webb foreslar derfor en dekonstruering av begrepene hvor det stilles kritiske
spgrsmal til metaforene dybde og overflate. Han mener at en idealisering av dybdelaring
grunner i en vestlig tankegang, og trekker linjer til asiatisk kultur hvor overflateleering har en
hay verdi og kan fare til forstaelse (Webb, 1997, s. 206).

Denne forskninga av Marton og Salj6 har blitt omtalt av flere som et utgangspunkt for teorien
om dybdelzring og overflateleering i hgyere utdanning (Haggis, 2003; Webb, 1997; Gilje,
Landfald & Ludvigsen, 2018). | Norge kan vi se spor av denne forskninga blant annet i
artikkelen Dybdelering - historisk bakgrunn og teoretiske tilneerminger, som er skrevet av
Ludvigsen med flere (Gilje, Landfald & Ludvigsen, 2018, s. 22). Det kommer fram at
artikkelens intensjon er a klargjere hvordan begrepet dybdelaring blir brukt i fagfornyelsen.
Her starter forfatterne det historiske tilbakeblikket ved a se til Marton og Séljos forskning fra
1976, og sier at det fokuset som ligger pa forskjellen mellom dybdelaring og overflatelering
har sitt utspring fra blant annet denne forskninga, men viser ikke til andre studier som et
historisk utgangspunkt (Gilje, Landfald & Ludvigsen, 2018, s. 22). | forarbeidene til
fagfornyelsen, som Ludvigsen-utvalget har utarbeida gjennom NOU 2014:7 og NOU 2015:8,
finner vi likevel ikke henvisninger til Marton og Séljoé som forskningsgrunnlag knytta til
innfgringa av dybdelzring. Ny overordna del av lereplanverket ble fastsatt i 2017, men det
var farst i 2018 Ludvigsen viste til Marton og Saljo som forskningsgrunnlag for innfgring av
dybdelzring. Thomas Dahl og Tone Pernille @stern (2019) stiller seg kritiske til mangelen pa
forskningsgrunnlag knytta til fokuset pa dybdelaring i fagfornyelsen. Forfatterne poengterer
at utarbeidelsen av begrepene dybdelearing og overflatelering, som kom pa 70-tallet, var
forskning gjort pa hgyere utdanning. Dahl og @stern mener begrepene ikke er utvikla og
utforska i sammenheng med barn, og stiller spgrsmal til om dette kan fungere som et grunnlag

for hvordan seksaringer i norsk skole ber lere (Dahl & @stern, 2019, s. 44).

For Marton og Saljo publiserte sin forskning kan vi se spor av andre teoretikere som snakker
om dybde i leering. | 1957 skrev Arne Nass boka En del elementzre logiske emner (Naess,
1957). Boka er lest av hundretusener gjennom faget Ex-Phil, og handler om spraklig klarhet
og hvordan vi bar diskutere (Amés, 2017). Naess viste her til begrepet intensjonsdybde, og
starter kapittelet med «Var forstaelse av egne og andres uttalelser kan veaere mer eller mindre

dyp» (Neess, 1957, s. 34). Han snakker videre om utfordringer ved teoretisk opplering, og
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mener den lett kan bli en ensidig opplering av hukommelsen. Slik teoretisk oppleering mener
han gir et negativt utslag for forstaelsesdybden (Naess, 1957, s.34). Neess eksemplifiserer ved
a vise til elever som ngyer seg med a leere uten a gjere forsgk pa a forstd, og skriver at
«Forstaelsen vinner i dybde. @velsene tvinger studentene til & gjare forsek pa a tenke
ordentlig gjennom stoffet, ikke bare & memorere» (Nass, 1957, 5.34). Intensjonsdybde
definerer han som «dybde og klarhet nar det gjelder en formulerings betydning» (Neess, 1957,
s.35). Slik Naess omtaler begrepet dybde, kommer det tydelig fram at det er en motsetning til
det & «memorere» og «misforsta». Han bruker ord som «klarhet» og «forstaelse» om dybde,
og papeker ogsa at det kan oppsta ulik grad av «dybde og klarhet» fordi det kan vaere
variasjoner i menneskers kunnskaps-, interesse- og intelligensniva (Nass, 1957).

Forblindelsen som ofte gar igjen mellom dybde og overflate, er disse to satt i et
motsetningsforhold. Det kommer til syne i tabellen Ludvigsen-utvalget viser til i NOU 2014:7
Elevenes leering i fremtiden skole, over dybdelering og overflatelering (NOU 2014:7, s. 36).
R. Keith Sawyer har utarbeida denne tabellen pa bakgrunn av kognitiv forskning som har vart
gjeldende fra 1980-tallet (Sawyer, 2006, s. 5). Sawyer nevner ikke bredde i sin artikkel, og
heller ikke i tabellen som viser motsetningen mellom dybdeleering og overflatelering.

Tabell 2: Dybdelzering og Overflatleering (NOU 2014:7, s. 36). Ludvigsen-utvalgets oversettelse av Sawyer
(2006)

Dybdelzring Overflatelering

Elever relaterer nye ideer og begreper til tidligere Elever jobber med nytt leerestoff uten a relatere det
kunnskap og erfaringer. til hva de kan fra fer.

Elever organiserer egen kunnskap i begreps- Elever behandler lzerestoff som atskilte kunnskaps-
systemer som henger sammen. elementer.

Elever ser etter menstre og underliggende Elever memorerer fakta og utferer prosedyrer uten
prinsipper. a forsta hvordan eller hvorfor.

Elever vurderer nye ideer og knytter dem til Elever har vanskelig for a forsta nye ideer som er
konklusjoner. forskjellige fra dem de har mett i leereboka.

Elever forstar hvordan kunnskap blir til gijennom  Elever behandler fakta og prosedyrer som statisk
dialog og vurderer logikken i et argument kritisk. kunnskap, overfert fra en allvitende autoritet.

Elever reflekterer over sin egen forstaelse og sin  Elever memorerer uten a reflektere over formalet
egen laringsprosess. eller over egne leeringsstrategier.

Tabellens hgyreside, som omtaler overflatelering, bruker ord som «uten & relatere», «uten &
forstd», «uten a reflektere», «statisk kunnskap», «vanskelig for a forsta». Dette framstiller

overflateleering som noe man bgr unnga. Innenfor den pedagogiske diskursen antyder vi
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tendenser til at metaforen dybde knytta til leering blir satt som en naturlig motsetning til
overflate i leering. Dybde knyttes ofte til forstaelse, mens overflate knyttes til memorering, og
disse framstilles som en dikotomi. Slik det formuleres i litteraturen far vi et inntrykk av visse
verdivurderinger som gir dybde positive konnotasjoner, mens overflate knyttes mer til
negative begreper. Likevel finner vi teori som utfordrer denne dikotomiske framstillingen av
dybdelering og overflatelering. John Hattie snakker i sin metastudie om leererens pavirkning
pa studenters maloppnaelse (Hattie, 2015). Det er interessant & merke seg at Hattie her ikke
snakker om overflatelering i kontrast til dybdelaring, men heller som et farste niva av
dybdelzring. Han sier at «Although surface learning is a critical first step toward deeper
learning, this may not be sufficient.» (Hattie, 2015, s. 84). | dette sitatet ligger ogsa en
verdivurdering ved a si at overflateleering ikke er «sufficient». Hattie stiller seg altsa bak den
radende forstaelsen om at dybdelaring er mer signifikant enn overflatelaering, men betegner
overflateleering som et stadium i prosessen mot dybdelaering. En bemerkning vi gjer oss er at
ingen av tekstene snakker om hvilken effekt dybden kan ha for overflata. Det kan virke som at
dybde kun framstilles som noe som vil ga pa bekostning av overflata, men ikke som noe som

kan tilfgre overflata noe positivt.

@rjan Flygt Landfald har skrevet en masteravhandling i pedagogikk, en teoretisk studie av
dybdelaering og dets betydning for elever i skolen (Landfald, 2016). Landfald skriver at fordi
det er mangel pa en teoretisk avklaring av dybdelaringsbegrepet, kan oppgavens teoretiske
rammeverk gi et leeringsteoretisk bidrag gjennom & avklare dybdelaringsbegrepet i et
kognitivt perspektiv (Landfald, 2016). Han studerer blant annet «hvordan
dybdelaringsbegrepet kan defineres og avgrenses ut ifra et kognitivt perspektiv» og her
benytter han Stellan Ohlsson som et teoretisk grunnlag (Landfald, 2016, s. V). Landfald viser
til at Ohlssons teori baserer seg pa at dybdelearing kan ta tre former, hvorav disse er
kreativitet, overfgring av leering og endring av antakelser (Landfald, 2016, s.16-49) Videre
skriver Landfald at «Ohlsson (2011) ser pa endring av dype antagelser som den formen for
endring av antagelser som griper dypest i det kognitive systemet» (Landfald, 2016, s. 48).
Videre definerer Landfald dybdelzering som «dyptgripende kognitiv forandring» som skjer
ved kreativ innsikt, overfaring av leering og endring av antakelser (Landfald, 2016, s. 92). Her

far vi et inntrykk av at dybdelaring handler om a ga dypt. Gjennom denne oppgaven avslarer
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aldri Landfald hva det vil si at leeringa er dyp nar han sier at den ma veere «dyptgripende»
(Landfald, 2016, s. 92).

Landfalds veileder for denne masteroppgaven var leder for Ludvigsen- utvalget, Sten
Ludvigsen, og i etterkant publiserte de en artikkel sammen i tidsskriftet Bedre Skole (Gilje,
Landfald & Ludvigsen, 2018). Vi ser et sammenfall mellom Landfalds funn og de
styringsdokumentene som har blitt utvikla av Ludvigsen-utvalget. Det trekkes fram at
innholdene i fagene ma balansere mellom dybde og bredde (Landfald, 20186, s. 93;
NOU2015:8, s. 39-41). Videre ser vi en klar likhet mellom at Landfald setter god fagdidaktisk
kompetanse som en forutsetning for dybdeleering, og Ludvigsen-utvalgets oppfordring til det
samme (Landfald, 2016, s. 93; NOU 2015:8, s. 42).

3.3 Den politisk-juridiske diskursen
Fordi den politisk- juridiske diskursen bestar av tekster som er vedtatt av ulike instanser, har

vi valgt & presentere disse noenlunde adskilt i underkapitler.

3.3.1 NOU 2014:7 og NOU 2015:8
| den pedagogiske diskursen finner vi altsa eksempler pa bruk av metaforene dybde og

overflate om laering. Men hvor blir det av bredden? Vi finner flere teoretikere som ikke
eksplisitt nevner bredde som metafor i sammenheng med dybdelering eller overflatelaering
(Gilje, Landfald & Ludvigsen, 2018; Haggis, 2003; Marton & Saljo, 1976; Sawyer, 2006;
Webb, 1997). Bredde er derimot hyppig nevnt i styringsdokumenter knytta til fagfornyelsen
(Kunnskapsdepartementet, 2016; NOU 2014:7; NOU 2015:8). | NOU 2014:7 Elevenes lering
i fremtidens skole snakkes det bade om dybde og bredde som viktige faktorer for lzering
(NOU 2014:7, s. 9 & 11). Likevel brukes uttrykket «dybdeorientering versus
breddeorientering» (NOU 20147, s. 20). Dette indikerer en tanke om at dybde og bredde ikke
er det samme. En verdsetting kommer til syne i bruken av begrepene nar det skrives at «Bade
bredde- og dybdeorientering er viktig for leering og allsidig kompetanseoppnaelse, men
utvalget legger vekt pa at dybdeleering er helt avgjerende for faglig utvikling, varig leering og
mestring over tid» (NOU 2014:7, s. 11).

I NOU 2015:8 Fremtidens skole vedvarer denne framstillinga av bredde og dybde som to

ulike komponenter, men vi ser et tydeligere fokus pa sammenhengen mellom disse to slik det
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framstilles her: «Balansen mellom bredde og dybde er et av de dilemmaene som det er helt
ngdvendig at en fremtidig leereplanutvikling arbeider for 4 finne gode lgsninger pa» (NOU
2015:8, s. 39-40). Som leser far man et inntrykk av at utvalget ikke mener at man skal miste
hele bredden for & legge til rette for dybdelaring. Videre snakkes det om at bredde kan ga pa
bekostning av muligheten for a ga i dybden i enkeltemner, noe som viser at det ma vaere en
viss bredde, men den ma begrenses (NOU 2015:8, s. 39). Overflatelering trekkes ogsa inn i
diskusjonen om bredde, hvor det kommer fram at det ikke uten videre kan «settes likhetstegn
mellom bredde i fag og overflatisk leering i fag» (NOU 2015:8, s. 40). Utvalget gar likevel
ikke videre med a presisere hva som skiller metaforene fra hverandre. Videre kommer det
fram at «Innsikt i bredden pa et kunnskapsomrade kan veere en forutsetning for elevenes
forstaelse og fordypning» (NOU 2015:8, s. 40). Gjennom denne formuleringa uttrykkes en
verdivurdering hvor bredden omtales som noe med hgyere verdi enn overflate, da overflate
ikke tas med i resonnementet om hva som er en forutsetning for elevers forstaelse og
fordypning. Bredde betegnes som en forutsetning for dybde, og dybde far dermed en enda
hagyere verdi enn overflate knytta til leering. Som tidligere nevnt gjer Hattie en verdivurdering,
hvor han skriver at «Although surface learning is a critical first step toward deeper learning,
this may not be sufficient.» (Hattie, 2015, s. 84). Her blir bredde erstattet med overflate som

en forutsetning for dybde, men fremdeles er dybde satt hgyest.

Verdivurderinger vi sa i den pedagogiske diskursen, hvor dybde ofte blir hgyere verdsatt enn
overflate, ser ut til & veere utbredt, og den finner ogsa sted i styringsdokumentene knytta til
fagfornyelsen. En forskjell fra den pedagogiske diskursen vi har studert, er at bredden trekkes
inn som en tredje komponent i styringsdokumentene. Bredden omtales som en motsetning til
dybde i NOU 2014:7. | NOU 2015:8 omtales ikke bredde som en Klar motsetning til verken
dybde eller overflate, men som bade en forutsetning og en utfordring for leering. | denne
diskursen har vi vist til side 20 i NOU 2014:7 og side 39-40 i NOU 2015:8. P4 disse sidene
framstilles to ulike syn pa bredde i leering. Det kan virke som at NOU 2015:8 motsier sin egen
framstilling av bredde, ved a bade framstille bredde som en utfordring for dybden (NOU
2015:8, s. 39) og som en forutsetning for dybden (NOU 2015:8, s. 40). Dette viser til
kompleksiteten ved & snakke om bredde uten & definere metaforens innhold. Det kommer ikke
fram hva bredde er i disse to forarbeidene for fagfornyelsen. Sten Ludvigsen skaper kanskje

enda mer forvirring knytta til hvordan breddemetaforen skal forstas i fagfornyelsen, da han i
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et foredrag bruker tittelen «Dybde versus bredde» pa ett av lysbildene i presentasjonen
(Utdanningsdirektoratet, 2017c, 17:46). Dybdeleering og overflatelering rangeres i bade NOU
2014:7 og i NOU 2015:8, hvor overflateleering settes i kontrast til dybdelering. Denne
kontrasten kommer blant annet fram i formuleringa «dybdelaering, i motsetning til
overflateleering» (NOU 2014:7, s. 8) og formuleringa «dybdelering fremfor overflatelering»
(NOU 2015:8, 5.43).

3.3.2 Stortingsmelding 28
NOU 2014:7 Elevenes leering i fremtidens skole og NOU 2015:8 Fremtidens skole var

bakgrunnen for stortingsmelding 28 Fag-Fordypning-Forstaelse, hvor det ble konkludert med
at fagfornyelsen skulle «Legge til rette for dybde i oppleringen» (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 33). Her presiseres det at

Dyhbdelaring innebzrer at elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og sammenhenger
innenfor ett fag eller pa tvers av fag. (...) Laeringsprosesser som fremmer dybdelering, kjennetegnes
ved at elevene far fordype seg og jobbe med lzrestoffet over tid, og at de far tilbakemeldinger og
utfordringer som er i takt med deres faglige utvikling. Det har ogsa betydning for lzringen at elevene
reflekterer over sin egen laring og far hjelp til & forstd sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2016,
s. 33).

Utvalgets ordvalg pavirker framstillinga av dybdelaring som fenomen. Det & bruke ord som
«innebzrer» i beskrivelsen av dybdelaring, gjer at vi far assosiasjoner til dybdelaering som en
beholder som inneholder flere komponenter. Ved & unnlate formuleringer som «dybdelaering
er» gir det begrepet en starre grad av apenhet og fleksibilitet. Likevel trekkes det fram
konkrete eksempler pa hva dybdelaring skal innebaere. Det samme gjelder formuleringa
«leringsprosesser som fremmer dybdelaring». Ved & bruke ordet «fremme» og «kjennetegnes
ved», kontra for eksempel «gir» eller «farer til», skapes det en tanke om dybdelaering som en
apen beholder som kan fylles med mye. Videre innebarer formuleringa «laeringsprosesser
som fremmer dybdelearing» noen faringer. En slik formulering kan implisere at dybdeleering
anses som et mal heller enn en prosess, fordi det er leeringsprosesser som fremmer
dybdelering. Vil dette si at man kommer til et punkt hvor man har oppnadd dybdelering, eller
er dybdelaering en del av prosessen? Bredde nevnes ikke i tilknytning til leeringsprosessene
som fremmer dybdelering i stortingsmelding 28, selv om det kom fram i NOU 2015:8 at

bredde er en forutsetning for dybdeleering (NOU 2015:8, s. 40).
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At «elevene reflekterer over sin egen leering og far hjelp til a forstd ssmmenhenger» har «ogsa
betydning for leringen», ifglge Kunnskapsdepartementet (2016, s. 33). En slik formulering
kan antyde et hierarki i hva som er viktig knytta til dybdeleering. Det kan tenkes at
formuleringa «det har ogsa betydning for leeringen» her er tenkt som en setningskobling, men
ved a bruke en slik setningskobling gir man komponentene i leeringa ulik verdi. Formuleringa
«det har ogsa betydning for leeringen» impliserer at det som er sagt i setningen far har
betydning for lzringa, og at det blir gitt en hgyere verdi enn det som ogsa har betydning for
leringa. |1 Utdanningsdirektoratets definisjon av dybdeleaering kan det virke som at
Kunnskapsdepartementets formulering har blitt tolka som en setningskobling uten noen
verdivurdering, da de skriver fglgende:

Vi definerer dybdelearing som det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder
og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebearer at vi reflekterer over egen lering og
bruker det vi har lart pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).

En forskjell mellom Kunnskapsdepartementets definisjon og Utdanningsdirektoratets
definisjon av dybdelering, er at Utdanningsdirektoratet bruker formuleringa «Vi definerer»
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Gjennom en slik formulering spisses tegnsystemet slik at det
de egentlig sier er «nar vi definerer dybdelaring mener vi». Dette indikerer at dybdelearing
kan ha en annen betydning i andre kontekster, men at Utdanningsdirektoratet ikke trenger a

forholde seg til disse fordi de har definert det selv.

Huvis vi ser tilbake til Kunnskapsdepartementet, nevnes ikke bredde eksplisitt i beskrivelsen av
dybdelaring som begrep. Likevel trekkes det fram at «Undervisningen skal planlegges,
organiseres og gjennomfgres pa en mate som ivaretar bredden i elevenes leering»

(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 24). Videre utdypes det at:

Dybdeleering krever ogsa en viss bredde i oppleeringen fordi elevene ma kunne sette kunnskapen og
forstaelsen inn i en starre sammen-heng. Det er viktig for & fa en helhetlig forstaelse av faget eller
fagomradet. Det kan ogsa bidra til forstaelse av hvorfor en skal laere noe, og det kan motivere elevene

til 4 lzere mer, men uten tid og anledning til fordypning gir det lite varig leering. For 4 oppna
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dybdelaering kreves det derfor at det er et bevisst samspill mellom bredde og dybde i opplaringen
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33).

Her skapes en forbindelse mellom bredde og dybde i opplaringa. Nar vi leser
stortingsmelding 28 far vi ikke et inntrykk av at bredde er noe som star alene, men som alltid
kobles opp mot dybdelering, slik det gar fram i sitatet over. Vi ser en parallell til NOU
2015:8, hvor bredde ogsa her settes som en forutsetning for dybdelering. En annen
forbindelse i dette sitatet er den som gjgres mellom bredde og sammenheng. Her framstilles et
avhengighetsforhold mellom dybde, bredde og sammenheng, hvor dybde igjen star gverst i
hierarkiet. Dette er farste gang vi finner antydninger til en avslgring av metaforen bredde, der
bredde handler om a « (...) sette kunnskapen og forstéelsen i en storre sammenheng (...) for &

fa en helhetlig forstaelse av faget eller fagomradet» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33).

Videre er Kunnskapsdepartementet tydelig pa hva overflatelzring er, og beskriver det slik:

Overflatelzering, som kontrast til dybdeleering, kjennetegnes av innlaring av faktakunnskap uten at
eleven setter kunnskapen i en sammenheng. Overflatelaering knyttes til et syn pad undervisning som
kunnskapsoverfgring der den aktive eleven ikke star i sentrum for laeringen (Kunnskapsdepartementet,
2016, s. 33).

Kunnskapsdepartementet beskriver ikke overflatelaering uten a trekke inn dybdelaring. Denne
beskrivelsen er gitt som en forklaring pa hva dybdelaering ikke er, heller enn hva
overflatelaering faktisk er. Det ser vi med bakgrunn i sammenhengen sitatet star i, da
beskrivelsen av overflatelering er en kommentar midt i et avsnitt som forklarer hva
dybdelering er. Denne beskrivelsen bidrar til en framstilling av overflateleering som en form
for leering som ikke har verdi i seg selv, og heller ikke verdi knytta til dybdelaering. Ved &
bruke ordet «kontrast» viser Kunnskapsdepartementet til at overflatelering ikke er en del av
dybdelering, og heller ikke kan sees pa som en del av prosessen mot dybden. Ord som «uten»
og «ikke» modifiserer ytringa ved & vise til mangler i overflatelzering. Motsetningen mellom
dybde og overflate som blir framstilt i NOU 2014:7 og NOU 2015:8 er dermed
gjennomgaende i alle styringsdokumentene som leder til den nye leereplanen. Denne
motsetning ble utfordra av Bjerke i intervju med oss, hvor han sier «men jeg ser ingen
motsetning mellom dybdelearing og en oversiktslering, som jeg liker a kalle det i stedet for

overflatelering» (Christian Bjerke). I tillegg til & utfordre denne motsetninga, viser Bjerke en
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bevissthet rundt den negative holdninga til overflateleering. Det at han vil gi overflateleering
en ny betegnelse forteller oss at han gir overflateleering en verdi.

3.3.3 Ny overordna del av leereplanen
| den overordna delen av laereplanen nevnes verken overflatelering eller breddelaering

eksplisitt. Dybdeleering star alene som noe «Skolen skal gi rom for» (Utdanningsdirektoratet,
2018c, s. 11). Det kan tenkes at det ikke settes en forbindelse mellom bredde og dybde i
overordna del fordi det ikke blir vurdert som ngdvendig dersom bredde faktisk er en
forutsetning for dybdelaring, da bredde blir sett pa som en implisitt del av dybdelering.
Overflatelaering nevnes heller ikke i overordna del, noe som kan virke naturlig da det
framkommer i forarbeidene til lzereplanen at overflateleering er det motsatte av dybdelaering.
Dermed viser overordna del hva som er gnskelig og hva som ikke er gnskelig ved & kun
trekke fram dybdelaring. Ved a se tilbake til NOU 2015:8, hvor det gikk fram at «Balansen
mellom bredde og dybde er et av de dilemmaene som det er helt ngdvendig at en fremtidig
leereplanutvikling arbeider for 4 finne gode lgsninger pa» (NOU 2015:8, s. 39-40), er denne
balansen ikke eksplisitt nevnt i overordna del. Da leringsmetaforen bredde ikke er brukt i
overordna del, er det apnet for tolkning i hvilken grad og hvor den kommer til uttrykk. Til
denne tolkninga kan man stgtte seg til NOU 2015:8, hvor bredde kobles til «tematiske
fagovergripende kunnskaper» (NOU 2015:8, s. 40), og dette uttrykkes gjennom tverrfaglige

temaer i overordna del av leereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2018c, s. 13).

Vi ser at det skapes en forbindelse mellom dybde og overflate som motsetninger, mens bredde
kommer inn i den politisk-juridiske diskursen som en faktor med forbindelse til begge disse
motsetningene. Den vektinga som gjares i disse tekstene, gir dybde i lering hayere verdi enn
overflate og delvis ogsa bredde. | denne vektinga finner vi aldri dybde som en ressurs eller
forutsetning for overflate eller bredde. Ved & trekke inn dybdelering som et eksplisitt begrep,
ligger det implisitt et gnske om & endre den spraklige praksisen rundt elevenes lering og
samtidig den praktisk utevende skolske praksis. Av tegnsystemer og kunnskap kan det virke

som at dybde er oppfatta som et gode innenfor leering.
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3.3.4 Hgringsutkast til ny leereplan i norsk
Over har vi studert styringsdokumenter som la fgringer for utarbeidelsen av hgringsutkastene

til fagspesifikke leereplaner i fagfornyelsen. Underveis i dette prosjektet har det veert to runder
med hgringsutkast, som har veert og er apne for innspill, og dermed kan betegnes som en
demokratisk prosess (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det siste hgringsutkastet kom 18. mars
2019, og er pa hgring fram til 18. juni 2019. Dette er den siste hgringsrunden far
fagfornyelsen vedtas. Vi vil na analysere hvordan dette siste utkastet til leereplanen i norsk gir
rom for dybdelering, og hvilke faringer det gir for arbeidet med skjgnnlitteratur pa
ungdomstrinnet. | arbeidet med & studere hvordan forarbeidene til den nye lereplanen legger
faringer, ligger det til grunn at disse tekstene ikke apner for diskusjon pa samme mate som
tekster fra de andre diskursene vi undersgker. Dette er rammer som er implisitte innenfor den
politisk-juridiske diskurs, der denne typen tekster er uttrykk for myndighetenes politisk-
juridiske makt. Christian Bjerke er leder i leereplangruppa i norsk, og forvalter derfor noe av
denne makten ved at han skal bidra til & formulere den nye lereplanen. | samtale med oss
kunne Bjerke utdype de valgene som er gjort i hgringsutkastet. Bjerke utaver ikke juridisk
makt i samtalen med oss, dermed er den diskursive rammen for denne samtalen helt
annerledes enn rammen for utkastet til lereplanen. Som leder for leereplangruppa star Bjerke

likevel i en annen posisjon enn de andre leererne vi har snakket med.

| det farste haringsutkastet til kompetansemalene for norskfaget i fagfornyelsen, fra oktober
2018, var metaforen dybde kun nevnt under overskrifta «Fagspesifikk omtale av vurdering i
fag». Her star det etter alle trinn at «Lareren skal legge vekt pa oppgaver som apner for dyp
leering» (Utdanningsdirektoratet, 2018b). I hgringsutkastet av 18. mars 2019 er denne
formuleringa fjernet, og metaforen ikke lenger direkte i bruk. Bjerke uttalte seg i samtale med
oss om tanker leereplangruppa har gjort seg om bruken av dybdemetaforen i leereplanen for
norskfaget. «Vi bruker ikke ordet dybdelering. Det er det en grunn til. (...) Det er klart at
dybdelering er et begrep som er veldig i vinden nd. Det brukes mye av mange og det er det
store» (Christian Bjerke). Her indikerer Bjerke en holdning til dybdelaering som «noe som er i
vinden nd». Videre kommer det fram i samtalen hvordan leereplangruppa mener

kompetansemalene legger til rette for dybdelearing uten & bruke begrepet eksplisitt:

Og i disse oppdagende og utforskende arbeidsformene, som verbet utforske som vi bruker i

kompetansemalene, i det sa ligger det en ganske hgy forventning til leererens metodikk og elevens
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leering. (...) Men det verbet utforske, det er viktig mener jeg, i det & legge til rette for arbeidsprosesser
og metodikk som igjen peker i dybdeleeringsretning da. Det er nok et viktig grep, mener jeg, fordi det
forener ogsa det litt sann kunstige skillet mellom ferdighet og kultur, ferdighet og dannelse i norskfaget.
Altsé jeg mener vi har et litt kunstig skille mellom ferdighetsfaget norsk og kultur- og dannelsesfaget
norsk. (...) Men nar man utforsker s& gar man ogsa i dybden av kulturbiten av faget. S& utforsking er
egentlig et av svara vare pa & legge til rette for...altsd at planen kan legge til rette for dybdelering
(Christian Bjerke).

Verbet utforske, som Bjerke trekker fram i sitatet over, finner vi igjen i hgringsutkastet som
kom 18. mars. Vi ser verbet i bruk to ganger i kompetansemal etter 7. trinn. | disse malene
star det at elevene skal kunne «utforske samspillet mellom skrift, bilder og andre
uttrykksformer og lage egne sammensatte tekster» og «utforske og reflektere over
sammenhengen mellom sprak og identitet» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). | kompetansemal
etter 10. trinn finner vi verbet utforske i tre av malene. Disse kompetansemalene sier at
elevene skal kunne «utforske og reflektere over spraklig variasjon og mangfold i Norge»,
«utforske og diskutere hvordan tekster framstiller unges livssituasjon» og «utforske og
vurdere hvordan digitale medier pavirker og endrer sprak og kommunikasjon»
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Pa de lavere trinnene finner vi verbet utforske fem ganger.
For grunnskolen brukes dette verbet ti ganger totalt i hgringsutkastet av 18. mars. | leereplanen
i norsk av LKO6 brukes verbet utforske kun to ganger, hvor vi finner begge under
kompetansemal for VG3 studieforberedende (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 12-13). Totalt i

hgringsutkastet av 18. mars er verbet utforske brukt 41 ganger i kompetansemalene i norsk.

Et annet verb som kan tenkes a ha en forbindelse til dybdelearing er det a reflektere. | bade
Kunnskapsdepartementets og Utdanningsdirektoratets definisjon av dybdeleering star det
spesifisert at dybdelaering inneberer det a reflektere (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33;
Utdanningsdirektoratet, 2019a). | leereplanen i norsk fra LK06 framtrer verbet reflektere
hyppigere enn verbet utforske, da vi finner at elevene skal reflektere i totalt seks ulike
kompetansemal i lgpet av grunnskolen. Det kunne tenkes at en naturlig progresjon i verbene
ville vere at vi fant flest kompetansemal med refleksjon etter 10. trinn. Dette er ikke tilfelle,
da vi finner fire kompetansemal med verbet reflektere etter 7. trinn i norsk i LK06, mens etter
10. trinn er det bare to kompetansemal hvor dette verbet er brukt. Totalt i hele norskplanen fra

LKO6 brukes verbet reflektere 16 ganger, mens i hgringsutkastet til ny leereplan i norsk av 18.
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mars brukes verbet 33 ganger. Syv ganger finner vi verbet reflektere i ulike kompetansemal
for grunnskolen. Bade etter 7. trinn og etter 10. trinn brukes dette verbet tre ganger i
kompetansemalene. Videre kan vi se i teksten fra hgringsutkastet, om underveisvurdering i
faget, at det er en starre forventning til at elevene skal reflektere pa ungdomstrinnet enn pa
mellomtrinnet. Dette kommer til syne ved at verbet reflektere brukes kun én gang i teksten
«Underveisvurdering» etter 7. trinn, mens det nevnes tre ganger i den samme teksten etter 10.
trinn. Vi ser altsa en hyppigere forekomst av disse to verbene utforske og reflektere som
forbindes med dybdelaering i hgringsutkastet til leereplanen i norsk av 18. mars 2019, enn
leereplanen i norsk fra LKO6. Denne forskjellen er starre enn det virker som ved ren
framstilling av kvantitet, da selve teksten i det nye hgringsutkastet er betraktelig kortere og

har feerre kompetansemal enn LKO6.

For a fremme dybdelaring i fagfornyelsen har ett av oppdragene veert a kutte i antall
kompetansemal (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 42). | hgringsutkastet til leereplanen i
norsk av 18. mars 2019, er det 16 kompetansemal etter 7. trinn og 15 kompetansemal etter 10.
trinn. Til sammenligning har leererplanen i norsk fra LK06 29 kompetansemal etter 7. trinn,
og 27 kompetansemal etter 10. trinn. Videre presiseres det at «feerre og tydeligere mal er ikke
tilstrekkelige grep i seg selv» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 42). Vi ser altsa at den
politisk-juridiske diskursen skaper en forbindelse mellom dybdelaring og tid ved & kutte
antallet kompetansemal i den nye leereplanen, og dette grepet pavirker ogsa den fagspesifikke
lereplanen i norsk. Likevel forutsetter det & legge til rette for dybdeleering mer enn bare &

skape rom for a bruke mer tid.

| hgringsutkastet til leereplanen i norsk av 18. mars ser vi at formuleringer fra leereplanen i
norsk fra LK0O6 som «a gjengi innhold», «gjenkjenne virkemiddel» og «orientere seg i store
tekstmengders er utelatt. Disse formuleringene kan kobles mot overflatelaering slik det har
blitt beskrevet i den politisk-juridiske diskursen, hvor fokuset ikke er & forsta, men a gjengi og
gjenkjenne. Det kan vaere grunn til & tro at disse formuleringene ikke er brukt i
hgringsutkastet for & fa inn kompetansemal som legger mer opp til dybdelaring. Gjennom
samtale med Bjerke fikk vi innsikt i at det ikke har veert en bevisst tanke fra leereplangruppas
side at slike formuleringer er knytta mot overflateleering. Disse formuleringene er tatt ut fordi

alle skrivestrategimal fra LKO06 forsvinner fra leereplanen i fagfornyelsen. Et mer
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overraskende kompetansemal som forsvinner ut med fagfornyelsen, er det som tradisjonelt
har blitt kalt sseremnet, hvor det star i LKO6 at elevene skal kunne «presentere resultat av
fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert emne, eller et spraklig emne, og
begrunne valg av tekster og emne» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Bjerke forklarte at dette
var helt naturlig for lzereplangruppa «Det er rett og slett fordi vi mener det er veldig rart & ha
et kompetansemal som skal legge til rette for dybdelzering, nar hele bakgrunnen for

fagfornyelsen er dybdelering» (Christian Bjerke).

Slik det gar fram i fagfornyelsens forarbeid og i den nye overordna delen av lereplanen, er
dybdelzring et viktig begrep som ikke har veert brukt i tidligere leereplaner. Det kan virke som
at dybdeleering har blitt framstilt som noe nytt, men Utdanningsdirektoratet papeker at mange
lzerere allerede legger til rette for dybdelaring (Utdanningsdirektoratet, 2018a, 00:16).
Christian Bjerke uttrykte sine tanker om hvordan han forstod begrepet, og snakket om
dybdelaring som noe skolen alltid har praktisert «Men altsa, vi har jo alle erfaringer med
dybdelering, altsa dybdelearing er jo ikke noe nytt. Det handler om a koble ny kunnskap og
tidligere kunnskap. Det er ikke noe nytt i norsk skole, det har vi alltid prevd pa» (Christian
Bjerke).

Skjagnnlitteraturens rolle har endret seg fra lzereplanen i norsk av LKO6, til det farste
hgringsutkastet, og til slutt hgringsutkastet som kom 18. mars. | LKO6 finner vi ikke
begrepene skjgnnlitteratur og sakprosa i kompetansemal etter 7. og 10. trinn. Det vi finner av
formuleringer som viser direkte til skjennlitteratur er «barne- og ungdomslitteratur» i
kompetansemal etter 7. trinn, og «noen klassiske tekster i norsk litteratur» i kompetansemal
etter 10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2013). | det farste hgringsutkastet til fagfornyelsen fra
hgsten 2018, ble vektinga av det utvida tekstbegrepet forsterket gjennom en minimal bruk av
begrepene «skjgnnlitteratur» og «sakprosa» (Utdanningsdirektoratet, 2018b). |
kompetansemalene etter 7. trinn, ble det ikke lagt feringer for sjanger, men man skulle
eksempelvis «lese tekster» og «utforske og formidle tekster». Videre i det farste
hgringsutkastet var det ett kompetansemal etter 10. trinn som la faringer for sjanger i stgrre
grad enn begrepet «tekst» gjar, da elevene skulle «lese skjgnnlitteratur og sakprosa»
(Utdanningsdirektoratet, 2018b).
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| hgringsutkastet av 18. mars ser vi en tydeligere faring for hvilke sjangre man skal jobbe
med, hvor man eksempelvis etter 7. trinn skal «lese skjgnnlitteratur og sakprosa» og
«formidle skjgnnlitteraere tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Kompetansemalene etter
10. trinn viser en interessant endring, hvor man i tillegg til & «lese skjgnnlitteratur og
sakprosa», skal enda mer spesifikt «sammenligne og tolke romaner og andre tekster»
(Utdanningsdirektoratet, 2019b). Dette kan virke som et grep for a fremme dybdelring i
lereplanen, da det a lese romaner krever tid, og da Kunnskapsdepartementet trekker en
forbindelse mellom tid og dybdelaring (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33). Da vi spurte
Bjerke hvorfor leereplangruppa hadde nevnt romaner eksplisitt i kompetansemalene, sa han at
«Det handler om opplevelsen av a ha lest en hel bok. Det handler om stayer-evne til & kunne
sta i en hel bok. Og det handler om muligheten til a fa sette seg inn i et univers, altsa et annet
univers enn det du vanligvis er i. Muligheten til & vere der lenge» (Christian Bjerke). Her ser
vi at Bjerke ikke eksplisitt nevner dybdelaering som begrunnelse for & kreve at det leses
romaner pa ungdomstrinnet. Det kan da virke som at leereplangruppa ikke direkte har gjort
dette grepet for a folge faringen om a vektlegge dybdelaring i leereplanene. Likevel kan
formuleringene hans tolkes som et gnske om a legge til rette for dybdelaring. Blant annet nar
han sier «<muligheten til & veere der lenge», som viser til det & bruke tid. Dette sitatet
samsvarer med hgringsutkastet til leereplanen i norsk av 18. mars, der det star som en del av
forklaringa til underveisvurdering etter 10. trinn at «Lzreren skal legge til rette for at elevene

utvikler utholdenhet i lesing av lengre tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

| samtalen med Bjerke om arbeidet med skjgnnlitteratur, la vi fram vart inntrykk av at det er
et gnske fra leereplangruppa om at norskoppleeringa skal fokusere mer pa lesing av hele verk
enn utdragslesing. Gjennom formuleringa «sammenligne og tolke romaner og andre tekster»
er det tydelig at en roman er et helt verk, mens «andre tekster» er apent for tolkning. Her tolka
vi det som at leereplangruppa hadde en tanke om at lesing av hele verk ville kunne legge mer
til rette for dybdelaering enn utdragslesing. Bjerke bekrefta etter hvert i samtalen at
hgringsutkastet som kom 18. mars har en intensjon om 4 lese flere lengre tekster «Vi gnsker
en endring mot at man leser noen flere hele tekster. Det gjer vi. Det er riktig. Men med noen
flere s& mener vi jo noen flere. Altsa utdragenes tid er ikke forbi i norsk skole. Men kanskje

disse utdragene kan kobles noe mer» (Christian Bjerke). Videre kom det fram at Bjerke mener
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at valg av hele verk og utdrag kan ha betydning for hvorvidt lseringa blir dyp, men at det er
vanskelig a svare pa om hele verk eller utdrag har starst forbindelse til dybdelzring:

Det er ikke noe enkelt svar. Men jeg mener, vi kan si det sénn at jeg mener at det a lese hele verk legger
til rette for & g dypere inn i bade et littereaert verk, en roman, og det legger ogsa til rette for & ga dypere
inn i en litterser epoke ved at det hele verket vil peke utover og man skal sette den i en kontekst og
sdnne ting. Men det kan ogsa, hvis ikke det tas alvorlig og gjares pé ordentlig méte, sd kan det altsa fare
til at det ikke farer til dybdeleering (Christian Bjerke).

Her ser vi at Bjerke har vanskelig for a si helt sikkert at hele verk legger mer til rette for
dybdelering enn utdrag. Det kommer likevel fram at han gir hgyere verdi til det & lese hele
verk ved 4 si at «det a lese hele verk legger til rette for a ga dypere inn». En slik formulering
impliserer at forutsetningene er der for a fa mer dybde av a lese et helt verk, enn gjennom noe
annet. Likevel uttrykkes en oppfatning om at arbeidsmetoden har mer 4 si for dybdeleeringa
enn det konkrete valget mellom hele verk og utdrag. Dette ser vi gjennom ytringa «hvis ikke
det tas alvorlig og gjgres pa ordentlig mate», hvor han indirekte peker til leererens

metodevalg.

3.4 Den litteraturdidaktiske diskursen
Vi har sett naermere pa hva et utvalg litteraturdidaktikere og deres omtale av dybde, bredde og

overflate, knytta til arbeidet med den littereere teksten. Tekstutvalget benyttes fordi forfatterne
bruker metaforene om didaktisk arbeid med skjgnnlitteratur. I Anne-Kari Skardhamars bok
finner man kapittelet som heter Fra avkoding og meningsforstaelse til dybdelesing og
breddelesing (Skardhamar, 2007, s. 25). Hun mener det som ofte blir vektlagt i diskusjonen
om hva som er viktig i lesekompetanse, er elementzre tekniske leseferdigheter som avkoding,
og at man videre jobber med & forsta meningen med det man leser. Slik det gar fram i
kapittelet mener hun at det neste nivaet i lesinga er dybdelesing og breddelesing i arbeidet
med a tilegne seg en skjgnnlitteraer lesekompetanse. Dybdelesing i arbeid med skjgnnlitterzere
tekster beskrives av Skardhamar som noe som er koblet til meningsforstaelse, men som «gar
videre og dypere enn til forstaelsen av sakprosatekstens klare mening» (Skardhamar, 2007, s.
25). Videre forklarer hun at dybdelesing handler om konsentrasjon og bygging av kompetanse
i oppmerksom lesing av littereere tekster. Skardhamar argumenterer i stor grad for dybdelesing

av skjennlittereere tekster. Dette gjar hun ved a sette denne formen for lesing opp mot lesing
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av sakprosatekst, da hun poengterer at det a forsta meningen og fa utbytte av a lese en
skjennlittereer tekst krever basiskunnskap av et annet slag enn meningsforstaelse av en
sakprosatekst (Skardhamar, 2007, s. 25). Hun argumenter med at den littereere teksten ofte har
flere betydningslag, er flertydig og sammensatt med et mer billedlig sprak enn
sakprosatekster, og at det a lese litteraere tekster ofte krever en «detektivisk» lesing hvor
dybdelesing utvikles ved a lese oppmerksomt (Skardhamar, 2007, s. 25). Dette kan trenes
fram ved 4 tilegne seg ferdigheter som observasjon, tolkning og analyse. Skardhamar benytter
kapittelet til & eksemplifisere for lzereren hvordan man kan ga fram i arbeidet med
dybdelesing av litteraere tekster, og trekker her fram den littersere samtalen som sentral. Hun
konkluderer med at det som skal til for & lykkes med dybdelesing er konsentrasjonsviljen og
arbeidsmetoden (Skardhamar, 2007, s. 26).

Breddelesing er lesekompetansens siste niva, ifalge Skardhamar. Hun snakker om
breddelesing som det & «bygge opp en bank av leseopplevelser og leseerfaringer, som man
siden kan trekke veksler pa, stette seg til og referer til ved lesing av nye litteraere teksters
(Skardhamar, 2007, s. 27). Hun knytter breddelesing til intertekstualitet, og setter dermed det
a se forbindelser mellom tekst som det hgyeste nivaet av den litteraere lesekompetansen, da
hun ikke viser til flere nivaer av lesekompetanse (Skardhamar, 2007, s. 37). Ved & beskrive
breddelesing som intertekstualitet, gir hun breddemetaforen et innhold. Skardhamars
framstilling av litteraer lesekompetanse indikerer at leseren bade bgr ga i dybden og bredden
for & gi teksten mening, men at bredde far hgyere verdi enn dybde knytta til litteraer lesing.
Denne verdivurderinga skiller seg fra beskrivelsen av dybde og bredde i NOU 2015:8, hvor
bredde ble beskrevet som en forutsetning for dybde (NOU 2015:8, s. 40). Skardhamar skiller
seg ogsa fra Marton og Saljos teoretiske framstilling av overflate- og dybdeniva ved at hun
ikke bruker ordet «overflate», og at det farste nivaet i lesinga av litteraere tekster framstilles
som en forutsetning for dybde- og breddelesing. Kapittelet heter «Fra avkoding og
meningsforstaelse til dybdelesing og breddelesing», og denne overskrifta antyder et hierarki
hvor dybde og bredde ansees som de hgyeste nivaene av litterar lesing. Skardhamar skiller
seg dermed fra de svenske forskerne ved at hun ikke setter dybdemetaforen som det mest
verdifulle nivaet i lesinga. Likevel kan Skardhamars framstilling av verdsetting sammenfalle
godt med Kunnskapsdepartementets framstilling av leeringsmetaforene bredde og dybde. Hos

Skardhamar finner vi nemlig en litt annen bruk av disse metaforene, da bredde omtales som
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intertekstualitet og kan dermed ligne pa den beskrivelsen av dybdelering vi finner hos
Kunnskapsdepartementet, hvor dybdeleering handler om a utvikle forstaelse for
sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33). Slik Skardhamar beskriver
breddelesing, finner vi altsa sammenhenger til Kunnskapsdepartementets beskrivelse av
dybdelering. Skardhamars forstaelse av breddemetaforen kan likevel virke mer i trad med en
intuitiv forstaelse av metaforene, hvor bredde ansees som noe vidt. Er det gjennom a bruke
ordet «sammenhenger» i beskrivelsen av dybdelearing, at Kunnskapsdepartementet inkluderer
bredden? Kanskje dette er et grep for a tydeliggjere det de selv sier om at bredde er en
forutsetning for dybdelaering (NOU 2015:8, s. 40).

| boka Litteraturdidaktikk snakker Atle Skaftun og Per Arne Michelsen om bade
dybdeforstaelse og dybdelaring i kapittelet som heter «Fag og faglighet» (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 43-44). Her mgter vi farst begrepet dybdeforstaelse, og dette trekkes inn i
diskusjonen om kvaliteten pa lesinga av tekster. Skaftun og Michelsen sier at kvaliteten pa
litterzer lesing kommer gjennom det & utvikle en egen demmekraft, og at dette ma gves pa
over tid. Dybdeforstaelse blir i denne forbindelse trukket fram som «et litteraturfaglig
kvalitetskriterium og et meningsfylt mal for litteraturfaglig arbeid i utvikling i skolen», og
Skaftun og Michelsen sier dermed at uten dybdeforstaelse er det ikke kvalitet i
litteraturundervisinga (Skaftun & Michelsen, 2017. s. 43). Videre skriver forfatterne at det a
gve seg pa sentrale arbeidsoppgaver i et fag, og det & arbeide seg inn i den faglige praksisen
man gver pa, utvikler det man kaller faglighet. Det skapes altsa en forbindelse mellom
dybdeforstaelse og kvalitet og utvikling av faglighet. Likevel er ikke beskrivelsene av dette
begrepet tydelig konkretisert, og vi lurer pa hva dybdeforstaelse er i praksis nar vi leser dette.
Skaftun og Michelsen skriver videre at utviklinga av faglighet i arbeidet med litteratur viser
seg i dybdeforstaelse, og at dybdelearing er en utviklingsprosess som er rettet mot
dybdeforstaelse som mal (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 44). Det virker som Skaftun og
Michelsen ser pa begrepet dybdeforstaelse som selve malet i litteraturarbeidet, mens
dybdelearing betegner prosessen. Dette synet pa dybdelaring som prosess, kan sammenlignes
med Kunnskapsdepartementets uttalelse om at dybdeleering fremmes av laeringsprosesser
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33). Her ser vi en forskjell pa beskrivelsen av dybdelaering
nar det knyttes opp mot fag, kontra nar det snakkes om overordna tanker om laering. |

stortingsmeldinga snakkes det om dybdelaering pa et generelt plan uten a konkretisere hva
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som er prosess og mal. Som kontrast ser vi i det fagspesifikke resonnementet til Skaftun og

Michelsen, at dybdeforstaelse betegnes som et mal i dybdeleeringsprosessen.

Som en parallell til dette kan vi se til @istein Anmarkrud og Ivar Braten som bruker
begrepene overflatestrategier og dybdestrategier for a skille mellom lesestrategier
(Anmarkrud & Braten, 2012, 5.194). | motsetning til Skardhamar, nevner ikke Anmarkrud og
Braten bredde. Dette er ikke forskning som er knytta spesifikt til lesing av litterare tekster,
men om lesing generelt. Vi trekker dette inn for a se hvordan metaforene blir brukt for a
snakke om lesing, og ser dette i lys av Skardhamar som snakker om litterzr lesing.
Anmarkrud og Braten skriver i kapittelet «God undervisning i lesestrategier — hva
klasseromsforskningen har lert oss», om hvordan undervisning i lesestrategier kan
gjennomfares pa en god mate. Ved & sette disse to strategiene som overorda kategorier for
lesing, skapes det en forbindelse mellom overflate og dybde som to ulike komponenter.
Essensen i begrepet overflatestrategi ser ut til & veere sveert lik det de svenske forskerne kom
fram til, da begrepet betegnes som «enkle hukommelsesstrategier hvor malet er a huske
fremfor & forsta» (Anmarkrud & Braten, 2012, 5.194). Dybdestrategier forklares som «en mer
gjennomgripende bearbeiding av en tekst ved a skape sammenheng mellom ideer i teksten,
relatere tekstinnhold til bakgrunnskunnskap og overvake egen forstaelse» (Anmarkrud &
Braten, 2012, s.194). Beskrivelsen av overflatestrategier framstilles som «enkle» og som det &
«huske fremfor & forsta». Begge disse uttrykksmatene indikerer overflatestrategier som en
strategi hvor det ikke er et mal & forsta det som blir lest. | kontrast til framstillinga av
overflatestrategier, gis dybdestrategier en hgyere verdsetting ved at det blir betegnet med ord
som «mer», «gjennomgripende» og «forstaelse». Videre trekker Anmarkrud og Braten fram,
basert pa intervensjonsforskning, at det bar fortrinnsvis undervises «i ulike dype strategier»
(Anmarkrud & Braten, 2012, s. 197). Slike dype forstaelsesstrategier gis da en hgyere verdi
enn overflatestrategiene. Vi ser ogsa en verdivurdering ved at overflatestrategier beskrives
med mange feerre ord enn dybdestrategier, noe som igjen peker pa at dybdestrategier er mer

komplekse enn overflatestrategier.

3.4.1 Norskleerernes refleksjoner om dybdelaering
Som en del av den litteraturdidaktiske diskursen vil vi na analysere tekstene i vart

datamateriale, henholdsvis intervju med seks norsklarere pa ungdomstrinnet, ut fra
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kategoriene vi har utarbeida. Videre vil vi trekke fram de kategoriene vi anser som mest

relevante for var problemstilling.

3.4.1.1 Forbindelser til dybdeleering
Gjennom intervjuene ser vi at leererne skaper ulike forbindelser til dybdeleering. Generelt

kobles dybdeleering opp mot ulike verb. De verbene som forekommer hyppigst er a forsta,
reflektere, analysere, veere kritisk, tolke, sammenligne og utforske. Alle leererne assosierer
dybdelaring med tid. Videre kobler fem av vare seks norsklerere dybdeleering til
tverrfaglighet. Flere av laererne sier at det finnes en viktig forbindelse mellom dybdelaring og
arbeidsmetoder. Av konkrete eksempler nevnes prosjektarbeid, prosessorientert skriving,
dramaaktiviteter, mappevurdering og tverrfaglig arbeid. | arbeid med skjgnnlitteratur sier
flertallet av utvalget vart at den littereere samtalen er viktig for & fremme dybdeleering, mens
nar det kommer til hele verk og utdrag, vanker det ulike tanker knytta til hva som har hgyest
verdi. Det kommer fram gjennom intervjuene at norsklererne i vart utvalg ikke mener det er
avgjerende for dybdelaeringa hvilken tekst du velger, det er metodevalgene som kan fremme

dybdelering.

3.4.1.1.1 Overflate
Det hierarkiet som Marton og Saljo framstiller, hvor dybdeleering har hgyere verdi enn

overflateleering, finner vi igjen i den pedagogiske og den politisk-juridiske diskursen. | den
litteraturdidaktiske diskursen ser vi tydelige spor av det samme hierarkiet. Likevel utfordres
hierarkiet til en viss grad i samtale om arbeid med skjennlitteratur pa ungdomstrinnet. Et
interessepunkt for oss var a spgrre leererne om forbindelsen mellom dybde og overflate, slik at
vi kunne se om det var en sammenheng mellom den pedagogiske og politisk-juridiske diskurs
og norsklaereres oppfatninger av hierarkiet. Vi ser at gjennom samtaler med seks norskleerere
far overflate- og dybdemetaforene ulik grad av verdsetting. Her kommer det fram antydninger
til at hierarkiet fremdeles er radende, men at forbindelsene mellom laeringsmetaforene ikke
alltid framstilles som en dikotomi. «Bredde og dybde, det er ikke overflate, nei. Nei, man ma
jo helt klart nedprioritere overflata da. Ja, jeg tenker jo det. Men gjer du ikke det automatisk
nar du gar i dybden og i bredden? Da er du jo borte fra overflata for lengst» (informant 3). |
dette sitatet er informant 3 tydelig pa at bredde og dybde har hayere verdi enn overflate, og
bredde og dybde blir framstilt som motsetninger av overflate. Vi tyder ingen forskjell pa

verdien mellom dybde og bredde. | dette sitatet bruker informanten metaforene uten a
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definere hva de betyr. Det gjar det vanskelig a forsta hva informanten legger i begrepene
annet enn en sortering, slik det kommer fram at «Bredde og dybde, det er ikke overflate, nei».
Denne uttalelsen samsvarer med framstillinga av disse metaforene i den politisk-juridiske
diskursen, hvor hierarkiet er tydelig, men innholdet i leeringsmetaforene er mer uklart. Videre
i resonnementet reflekterer informant 3 over hvilken verdi dybde og bredde har i hierarkiet,
og sier «Ja, for jeg tenker ogsa overflata er der, sa gar du nedover, men sa ma du kunne se litt
utover ogsa» (informant 3). Informant 3 snakker her om overflata som et fgrste steg mot
dybden og bredden i leeringa. Disse resonnementene har likhetstrekk med Skardhamars
hierarki, hvor bredde settes som det hgyeste nivaet i lesinga, og beskrives her av informanten

som a «se litt utover ogsa».

Informant 2 viser, i likhet med informant 3, en grad av skepsis til hvor nyttig overflateleering
er, ved & si «Ja. Nei, ogsa spgrs det jo hvor mye sitter igjen av den overflateleringa?»
(informant 2). En lignende form for verdivurdering av overflatelering som noe med lav verdi
finner vi hos informant 5, som sier at «Hvis man har noen fa fokusomrader som man jobber
godt med, sa tror jeg at elevene ville ha leert mer og kommet litt lengre enn bare i overflata»
(informant 5). I uttalelsen fra informant 5 blir overflatelaering satt i kontrast til det & «jobbe
godt med» noe. Gjennom & bruke adverbet «bare» foran «overflata» indikerer informanten at
overflateleering ikke ber star alene, og aksepterer hierarkiet hvor dybde har hgyest verdi. Vi
tolker det som en lignende forstaelse av metaforene overflate og dybde som den informant 3
uttrykker i sitatene over. | kontrast til disse uttalelsene finner vi hos informant 6 et litt annet

syn pa overflatelaring:
Pa ett eller annet tidspunkt ma du veere pa overflata. Pa vei til noe mer. Du er ngdt til det. Skal du reise
til Roma s& ma du laere deg kartet. Du ma vite hvor du skal ga. Nar du kommer til Roma og kan kartet
over Roma, s begynner du & leere deg Roma. Overflate er en inngangsport til dybde. Du ma vite hvor

du skal (informant 6).

Her gir informant 6, gjennom eksemplifisering, overflatelaering en nytteverdi. Informanten
viser tydelig til overflateleering som en forutsetning for & kunne ga i dybden. Dette er den

informanten som har gitt overflateleering hayest verdi, men fremdeles underordna dybde.

53



3.4.1.1.2 Bredde
Slik vi sa ble bredde, i den politisk-juridiske diskursen, omtalt som en forutsetning for dybde,

noe som ga bredde hgyere verdi enn overflate. Bredde omtales da som noe annet enn overflate
uten at det kommer fram hva som skiller disse. | samtale med leererne fikk vi et inntrykk av
hva leererne tenkte om bredde knytta til leering i arbeid med skjgnnlitteratur. Bredde omtales
sveert ulikt blant det utvalget av norsklaerere vi har intervjua, og denne leeringsmetaforen
framstar for leererne som utfordrende a konkretisere. Informant 5 kommenterer spgrsmalet om
hva bredde i leering er slik «Ja, jeg har ikke tenkt s mye pa det. Bredde i forhold til lering...»
(informant 5). Her viser utsagnet at informanten ikke har begrep for a snakke om bredde
knytta til lzering. Den samme informanten snakket likevel tydelig om dybdelaering i resterende
deler av intervjuet. Metaforen dybde framstar dermed som klarere for informanten enn
breddemetaforen. Et godt eksempel pa kompleksiteten ved & snakke om bredde i leering

kommer til uttrykk i sitatet under, av informant 1:

Jeg tenker at dybdeleering er bredt ndr man ser pa ting stort. Men jeg vet ikke om jeg misforstar det
eller? Jeg tenker pa hva jeg forbinder med bredde, for utenom breie mennesker, sa er det jo liksom
breddeidretten som skal ta for seg idretten i et starre perspektiv. Og hva er hensikten med
breddeidretten? Jo, egentlig at folk skal ha det bra og ha god helse. Ikke for at vi skal vinne
konkurranser, ikke sant. Sa i si mate sa tenker jeg jo at det er jo litt av det samme med dybde og bredde,
fordi at det handler om en overordna greie. At man skal vaere flinkere & se det overordna. Hva er det
man egentlig vil. Egentlig vil jeg bare at elevene skal komme pa skolen hver dag, og ha lyst & komme
pa skolen hver dag og vaere glad for det. Altsa det er jo nummer én, ikke sant. Og det ma man jo huske

pa. Man glemmer det (informant 1).

| sitatet knyttes bredde mot dybde, og beskrives som en del av dybdelearinga. Informanten
poengterer at begge deler handler om & utvikle et overordna blikk om hva skolen er. Av sitatet
framgar ogsa et motsetningspar som vi ikke har sett tidligere. Bredde blir satt som en
motsetning til topp gjennom & koble eksempelet opp til breddeidrett som star i kontrast til
toppidrett. Dette viser til noe av utfordringene knytta til denne metaforbruken. I likhet med
informant 1, gjar en annen informant ogsa et resonnement hvor dybde og bredde knyttes

sammen.

Ja, altsa bredde er jo veldig viktig. Jeg tror at pa en mate sa er bredde og dybde, det hares rart ut nar jeg
sier det, men det gar egentlig litt i hverandre pa et vis. For hvis at du skal ga i dybden pa noen ting, s&
ma du jo ha bredde ogsa. For eksempel skjennlittereert da, la oss si du gar i dybden pa et skjgnnlittereert
verk, sa er du liksom helt i den materien. Da er det jo viktig a lefte blikket opp litt og si ‘i hvilken

kontekst er det her verket skrevet i’, og da ma du pa en mate se bredde. (...) Da ma du pé en méte ogsa
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sette det i en sterre sammenheng, og det er vel bredde er det ikke det? Du ma jo ha en viss kunnskap om
bredde (Informant 3).

Her gis bredde verdi, og beskrives som en del av dybden gjennom formuleringa «hvis at du
skal ga i dybden pa noen ting, sd ma du jo ha bredde ogsa». Videre skaper informanten en
forbindelse til skjgnnlitteraturen, hvor det virker som at bredde er en ngdvendig del av
arbeidet. Vi ser flere likheter mellom informantens resonnement og Kunnskapsdepartementets
beskrivelse av dybdelaering. Bade informanten og utvalget beskriver bredde som en del av
dybdeleringa. Nar informanten bruker formuleringa a «sette det i en starre sammenheng» og
spar om det er bredde, viser dette tydelig til en forbindelse mellom dybde og bredde, men
likevel med en grad av usikkerhet. Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdeleering
poengterer nettopp dette med & se sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33), og
informanten assosierer det a se sammenhenger med bredde. Informant 6 mener ogsa at hvis vi

skal snakke om bredde ma vi se det i forbindelse med dybde:

Nar vi skal diskutere bredde kan sparsmalet like gjerne vere ‘hvor dypt skal du ga, og hvor dypt er det
opportunt & ga’? For det handler om tidsbruk, og det handler om hva slags utviklingstrinn du er pa. Og hvis
vi pa ungdomsskole skal bruke fryktelig mye tid pa a lzere elevene diktanalyse og ga ned i alle de
inngangene som finnes der, sa kan det jo veere interessant nok, men de ville dg underveis fordi mange av
elevene er ikke i stand til & handtere alle de nyansene og alle de metaforene, alle de begrepene. Altsa, du
ma ga et stykke ned sann at du begynner & stille noen spersmal. At dem selv far lyst til & kunne ga litt
videre. Det er ikke alle som gjor det uansett. Men s& ma vi ga videre. S4, ja det kan veere motsatte poler,
men du er ogsa nedt til & kjenne din besgkelsestid. Sa det handler om, du skal ha dybdelering, ja, men du

kan ikke ga helt i bunnen for den finnes ikke. Da gar du deg bort (informant 6).

| samtalen om hva bredde er i lzering, reflekterer informant 6 rundt hvor dypt man skal ga.
Informanten setter her en forbindelse mellom dybde og bredde, og snakker om dybde som noe
som legger faringer for bredden. Likevel kan sitatet ogsa tolkes som en unnvikende holdning
til breddemetaforen, da informanten ikke tydeliggjer om det er bredde eller dybde det snakkes

om i sitatet.

3.4.1.1.3 Dybdeleering - Hele verk eller utdrag?
Vi ser nyanser i hvordan norskleererne reflekterer rundt valg av hele verk eller utdrag, hvor

det kommer fram ulike tanker rundt hva som bgr vektes mest for a fremme dybdeleering.

Informant 2 sier at «Jeg Vil jo syns at det & bruke fulltekst treffer mest innenfor dybdeleering»
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(informant 2). Her ser vi en informant som tydelig mener at hele verk er mest verdsatt nar
man skal fremme dybdelaring. Videre fortsetter informanten med a papeke at arbeid med hele
verk kan veere utfordrende for noen elever, da det kan bli «for vanskelig, for kjedelig. Det er
jo en del av problemet med mange elever at de ikke har stamina - altsa utholdenhet til & holde
pa med oppgaver lenge» (informant 2). Vi ser at denne tankegangen er i trad med
heringsutkastet av 18. mars, hvor det papekes at «Lareren skal legge til rette for at elevene

utvikler utholdenhet i lesing av lengre tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

En motsetning til den verdsettingen informant 2 viser finner vi hos informant 3, som sier at
«Nei, jeg tenker at mangfold er viktig, fordi at nar man utfordrer elevene med forskijellige
typer tekster sa utvider de ogsa sin tekstforstaelse — hva som kan veere tekst» (informant 3).
Denne informanten gir utdrag hgy verdi ved a framstille et utvida tekstbegrep, og peker
dermed mot en litt motsatt vekting enn den informant 2 fremmer. Videre kommer informant 6

med noen klare tanker om hvordan man bgr tenke i vektingen av hele verk og utdrag:

Nar du bruker utdrag, da er det spesielle sider ved litteraturen, ved en sjanger du gjerne vil fram til. Du
kan bruke det som en liten modell for & illustrere, og du kan bruke det som en inngangsport for a fa
starre forstaelse av en tekst, et tekstutdrag. Du trenger ikke lese en hel bok for & fa vite noe om
metaforer, for & fa vite noe handlingsbarende personer, om hovedpersonen av disse her. Spesielt
innenfor begrepsleringa, det trenger du ikke. Men skal du derimot vite noe om en forfatter og en
historie sett i en starre kontekst, da kan det vaere med et helt verk. Men da har du allerede lzert deg alle

de andre smadetaljene rundt som gir deg et verktay til a forsta det starre verket bedre (informant 6).

Informant 6 snakker om utdrag som et redskap for a forsta hele verk. Det blir pa denne maten
framstilt en forbindelse mellom utdrag og hele verk, hvor utdrag er et redskap for & forsta hele
verk. Informanten etablerer ogsa pa denne maten et hierarki hvor utdrag har lavest verdi fordi
det er et «verktgy til & forsta det stgrre verket bedre». Vi ser en kobling mellom det
informanten her sier, og Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdelering.
Resonnementet viser til et arbeid hvor man gradvis utvikler en forstaelse av begreper gjennom
a lese utdrag, slik at man deretter kan lese hele verk «sett i en stgrre kontekst». Vi kan her
anta at informanten mener at det kun er i hele verk man gar i dybden. Dette kan virke som en
fagspesifikk utdypning som er i trad med Ludvigsen-utvalgets uttalelse, hvor de skriver at
«Innsikt i bredden pa et kunnskapsomrade kan vere en forutsetning for elevenes forstaelse og

fordypning» (NOU 2015:8, s. 40). Informant 6 har ikke uttalt en forbindelse mellom bruk av
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utdrag til bredde eller overflate. Da informanten setter utdragslesing som en forutsetning for
dybde, kan vi pa bakgrunn av tidligere teori tolke det som at informanten uttaler seg om
bredde eller overflate her. Dersom vi antar at informant 6 gjer en forbindelse mellom bredde
og utdragslesing, ser vi at det & ha lest mange utdrag kan gi starre forutsetninger for & kunne
ga i dybden av et helt verk. En like sasmmenfallende forbindelse kan gjares mellom
utdragslesing og overflatelzring, ved a koble informantens uttalelse til Hattie som skriver at
«Although surface learning is a critical first step toward deeper learning, this may not be
sufficient» (Hattie, 2015, s. 84). Om man da velger a kalle lesing av utdrag for breddeleering
eller overflateleering, kan det ut fra informantens uttalelse ha samme effekt for dybdelzaringa.

3.4.1.1.4 Dybdeleering - arbeidsmetoder
| prosessen med & fa en innsikt i leereres forstaelse av hva dybdelaring er i arbeidet med

skjennlitteratur pa ungdomstrinnet, var spgrsmalene i intervjuguiden rettet mot en
konkretisering av hvordan dybdelering kunne se ut i klasserommet. Vi var interessert i de
fagspesifikke refleksjonene som leererne kunne bidra med, fordi forarbeidene til den nye
lereplanen er generelle om hvordan dybdelaring ber praktiseres. | sparsmal knytta til
hvordan dybdelaring kan pavirke norsklerernes praksis, fikk vi svar som viser til at dette i
stor grad handler om metodevalg og elevforutsetninger. Dette er i trad med Skardhamar som
presiserer at det som skal til for & lykkes med dybdelzring er konsentrasjonsviljen og
arbeidsmetoden (Skardhamar, 2007, s. 26). De overordna tankene som gar igjen er at
metodevalgene bar skape refleksjon hos elevene slik det gar fram hos informant 1 «Altsa jeg
tenker at hensikten med dybdelaring, og na gjetter jeg ut fra hva jeg tenker, s3 ma jo det veere
helt konkret at elevene skal reflektere mer, for eksempel. Vere kritisk, analysere, reflektere»

(Informant 1).

For a fa elevene til a reflektere, trekker leererne fram noen konkrete metodevalg som de mener
er relevante for & fremme dybdeleering. Informant 1 trekker fram skriving som en god inngang

til dybdeleering:
Jeg far veldig lyst & si skriving. Og det er sikkert bare utrolig enkelt svart. Men jeg tenker jo hva tar

lengst tid? Nar reflekterer man mest? Men det vil jo ogsa samtidig vere forskjellig, jeg vet ikke. Nei,

handler det ikke om hvordan man angriper det man jobber med? Hvordan man mgter det? (informant 1).
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Her trekker informanten farst fram skriving som den beste arbeidsmetoden for a fremme
dybdelaring. Likevel ser vi at informanten videre i resonnementet blir mer usikker pa om
svaret kan vaere sa enkelt. Det kommer fram at det viktigste for & fremme dybdelering er at
elevene reflekterer. Dette mener informanten kan fremmes gjennom skriving. Likevel framgar
det av sitatet at det ikke er tilstrekkelig at leereren far elevene til a skrive. Som informanten
sier, handler det om «hvordan man angriper det man jobber med». Informant 4 kommer med
noen lignende refleksjoner, og sier at «Ja, jeg tenker jo at det ikke er noen metode som man
ma bruke. Jeg tror jo det er det der sammensatte. Det med at man far jobbe med det fra ulike
innfallsvinkler» (Informant 4). Informant 4 er her opptatt av at leereren ma legge opp til
arbeidsmetoder som gir elevene ulike innfallsvinkler til temaet. Videre konkretiserer
informanten at «Den der skrivinga og det med & vurdere seg selv, bruke metasprak og sant.
Det gar jo pa det som vi har jobba med i mappevurdering — og det tenker jeg er dybdelering»
(informant 4). Her kobler informant 4 det som er viktig for dybdelaring til en konkret
arbeidsmetode som informanten mener passer disse kriteriene, altsa mappevurdering.
Informant 6 resonnerer pa samme mate ved a trekke fram hva som skjer nar man skriver, og

hvorfor det kan vaere en form for dybdelzring:

Prosessorientert skriving er i mitt hode en form for dybdelearing. Du far veldig mye metakunnskap om
spraket som sadan, og om din egen skriveprosess, og om dine egne kognitive prosesser i skrivearbeidet.
Og du far spraket i funksjon, i og med at man larer seg & snakke om spraket. Om hvordan man skal si
dette eller det her, hva slags mening er det som kommer frem nar man sier det pa den maten og hvorfor.
| det hele tatt, hvorfor blir veldig sentralt i den type lzering (Informant 6).

Informant 6 skaper her en forbindelse mellom dybdelaering og metakunnskap, i likhet med
informant 4. Gjennom prosessorient skriving mener informanten at elevene far utvikle slik
metakunnskap. Fellesnevneren for informantenes fremstillinger av metodevalg er at de veier
hvilke ferdigheter elever bgr ha, og deretter finner en metode som passer for a utvikle disse.
Vi ser at det dermed ble en stor variasjon i hva norsklaererne trakk frem som gode
arbeidsmetoder for & fremme dybdelering i arbeidet med skjgnnlitteratur. Likevel snakker
flertallet av lzererne om den litteraere samtalen som et redskap for a forstd, slik vi ser
eksempelvis hos informant 6 som sier at «I det hele tatt, den litteratursamtalen er fantastisk
viktig. For det er der du far refleksjonene, det er der du fér alle innspillene (...) Nér du far
motstand, nar du far andre meninger og andre synspunkter. Det skaper dybdelaring»

(informant 6). Informant 6 sier her at det er gjennom den litteraere samtalen at man far elevene
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til & reflektere, noe som vi har sett tidligere har blitt trukket fram som en viktig del av
dybdeleringa. Gjennom formuleringa «det er der du far refleksjonene» gis litteratursamtalen
en verdsetting som noe avgjagrende for dybdelaering. Dersom dybdelering innebzerer
refleksjon, forutsettes altsa den littereere samtalen for & kunne ga i dybden. Dette er en
tolkning av informant 6 sin formulering, som star i trad med en uttalelse fra informant 3 «Jeg
tror ikke man hadde kommet i dybden pa samme mate hvis ikke du kunne snakket, brukt
fagbegreper. Nei, det tror jeg kanskje ikke» (informant 3). Denne uttalelsen verdsetter
samtalen og metaspraket, og presiserer at den er en forutsetning for a kunne ga i dybden.

3.4.1.1.5 Tilpassa dybdeleering
Av de forbindelsene som gjeres til dybdelering, har vi sett at norsklerere ofte snakker om

elevmedvirkning og tilpassa opplaring nar de snakker om dybdeleering. Fordi leererne er sa
bevisste pa denne tilpasninga, har vi valgt & kalle denne forbindelsen for tilpassa dybdelaring.
Alle norsklarerne i utvalget vart trekker fram elevenes interesser som en faktor for

dybdelaringa. Dette finner vi blant annet hos informant 2, som sier at:

Det er jo en del av problemet med mange elever, at de har ikke stamina, altsa utholdenhet til & holde pa
med oppgaver, og det vil jo kanskje bli en utfordring nar det gjelder dybdelearing — at du skal holde pa
med tema sa lenge. Hvilke metoder skal du bruke da for at de ikke skal ga sur eller lei? Det blir en

utfordring. Da ma& man jo grave i metodekista si og se hvordan man kan Igse det (informant 2).

Informant 2 er bekymra for det a sta i noe over lengre tid, og hvilke metoder man skal bruke
for & motivere elevene. Informant 6 snakker ogsa om dette med tid, og papeker at det ikke er
gitt at alle elever passer inn i en slik type leering, nar informanten sier at «I en ideell verden,
der vi har hatt uendelig med tid, sa kunne vi selvfalgelig ha gatt utrolig dypt inn. Men det er
ikke alle som er laget for & ga inn pa de feltene. Vi er skrudd sammen forskjellig» (informant
6). Informant 6 viser til det han kaller en «ideell verden», og sier at da ville det vart rom for &
ga «utrolig dypt inn». | den politisk-juridiske diskursen kan vi fa et inntrykk av en slik ideell
verden, hvor det ikke snakkes om et nyansert elevbilde som krever tilpasning for & komme i
dybden. Videre trakk ogsa informant 3 fram at dybdeleering forutsetter at elevene ma fa

interesse for temaet det skal jobbes med:

Ja, jeg tror at hvis at du ikke klarer & finne den glgden, sa tror jeg det blir veldig vanskelig & kunne ga i

dybden pa ting. Da tror jeg de blir lei. Du ma vekke den interessen (...) Men hvis man stiller elevene
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apne sparsmal, eller gir dem &pne oppgaver der de selv far liksom grave seg ned i ett eller annet
spennende, og hvis de far velge det selv, da ser jeg at da er det lettere & fi dem til & komme med noe
mer enn det som vi kanskje har satt som krav. Og da far du ogs, da kan du tilpasse det individuelt ogsé

(informant 3).

Informanten gir elevenes interesse hgy verdi for a fremme dybdelering. Videre kommer
informanten med et forslag til hvordan man kan tilpasse dybdeleringa etter elevenes
interesser. Her trekker informant 3 fram elevmedvirkning som en faktor, da elevene kan ha

gode forutsetninger for a ga i dybden av et tema de har valgt selv.

3.4.1.2 Holdninger til dybdeleering
Gjennom de seks samtalene vi hadde med norskleererne, fikk vi et inntrykk av hvilke

holdninger som er knytta til innferinga av dybdelering i fagfornyelsen. Disse holdningene
kom fram gjennom sparsmal om hvordan norsklzrerne tenker de ma endre sin mate a jobbe
pa nar fagfornyelsen trer i kraft. Det vi oppdaga gjennom svarene var at flertallet av
informantene snakket om dybdelaring som noe de allerede gjer, slik informant 1 framstiller
det «Jeg har personlig veert interessert i dybdelaring (...) Og synes at det var viktig, og foler
at jeg har det like mye inkludert i min norskundervising na, som jeg vil ha nar den her
lzereplanen kommer» (informant 1). Informant 1 presiserer at innfgringa av ny lereplan i
norsk ikke vil pavirke norskundervisninga. Her kan vi se antydninger til holdninger om at
dybdelering er noe som informanten har holdt pa med lenge. Videre viser informant 6 til
lignende tanker om innfgringa av dybdelaering i fagfornyelsen med en mer positiv holdning,
og sier at «Altsa jeg mener, ja, &rlig talt. Jeg mener det at hodet mitt har veert i den verden
ganske lenge, og det var veldig godt nar dybdelering kom og jeg fikk det bekreftet pa et vis»

(informant 6).

Informant 5 har en annen vinkling, hvor informanten viser til & ha gjennomfert undervisning
0g innsa i etterkant «at det faktisk mer eller mindre var dybdelering» (informant 5). Dette er
en interessant uttalelse fordi informanten na knytter dybdelaring til tidligere praksis som ikke
opprinnelig ble utfart med dette begrepet i tankene. Informant 4 kobler ogséa dybdelering til

en praksis som har veert inkludert ved skolen i mange ar:
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For eksempel har jo vi jobba med mappevurdering pa en sénn mate som jeg tenker absolutt er
dybdelaring. Der elevene jobber med tekster, sa tar de fram teksten igjen, og jobber videre med den og
evaluerer sitt eget arbeid og den biten der. Og det har vi jo jobba med i mange ar (Informant 4).

Vi far et inntrykk av at det fokuset som har veert pa dybdelering gjennom prosessen med
utarbeidelse av en ny leereplan, har fart til noen holdninger hos lsererne hvor dybdelering har
fatt en hgy verdi. Slike holdninger kan sees pa som en naturlig fglge av den framstillinga
dybdelering har fatt gjennom den politisk-juridiske diskursen. Dette kan skape en
konversasjon hvor det blir ansett som et sosialt gode a kunne si at man har vert i forkant og
allerede gjer dybdelaring. Likevel er det & vurdere hvorvidt man gjer dybdelaering en
subjektiv gvelse som lerere gjer pa bakgrunn av Kunnskapsdepartementets beskrivelse av hva
dybdeleering er. Vi kan derfor ikke si i hvor stor grad leererne allerede gjgr dybdeleering, men
det er interessant at lzererne mener at de allerede har et fokus pa dybdelaring. Denne
holdninga finner vi igjen hos Utdanningsdirektoratet hvor det sies at dybdelaering ikke er noe
nytt (Utdanningsdirektoratet, 2018a).
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4 Framstilling av funn
Vare funn baserer seg pa en tolkning av ulike tolkninger innenfor ulike diskurser, og er derfor

i trad med den hermeneutiske forankringa. Hensikten med denne tolkninga har vert & belyse
forskningssparsmalene som igjen skal belyse problemstillinga. | dette prosjektet har den
overordna problemstillinga vert a sparre hva fagfornyelsens vektlegging av dybdeleering kan

bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.

4.1 Funn 1: Overflateleering far lavere verdi i den politisk-
juridiske diskursen enn i de pedagogiske og

litteraturdidaktiske diskursene
Pa bakgrunn av analysen av tekstene fra de tre ulike diskursene, ser vi en stabil og tydelig

hierarkisk forbindelse mellom leeringsmetaforene overflate og dybde. Innenfor alle de tre
diskursene er overflate minst verdsatt. I den politisk-juridiske diskursen er betydninga av
overflatemetaforen sarlig definert og avgrensa. | prosessen med fornyelsen av lereplanen
framstilles overflateleering som en motsetning til dybdelering. Da den nye leereplanen skal
fremme dybdeleering, impliseres det at overflateleering skal nedprioriteres og er ugnska.
Overflatelering framstilles aldri som en del av dybdelaeringa. Dermed har overflateleering fatt
en negativ betydning i den nye leereplanen. Dette kommer til syne da den nye overordna delen
av lereplanverket nevner dybdelaring uten & nevne overflatelaering. Videre har vi sett at
hgringsutkastet av 18. mars, i kontrast til LKO6, har kuttet noen formuleringer i

kompetansemal som gir assosiasjoner til overflatelering.

Gjennom bade mye av den pedagogiske og den politisk-juridiske diskursen framstilles
overflateleering som det motsatte av dybdelaring (Kunnskapsdepartementet, 2016; Marton &
Saljo, 1976; NOU 2014:7; NOU 2015:8; Naess, 1957; Sawyer, 2006; Utdanningsdirektoratet,
2017a). Likevel har vi sett at innenfor den pedagogiske diskursen finnes det ogsa tekster som
utfordrer denne framstillinga av overflate som noe entydig negativt (Hattie, 2015; Webb,
1997). Felles for disse fremstillingene er at overflata er et steg pa veien mot dybden, og at
dette nivaet har en verdi som et verktgy for a nd dybden. Denne framstillinga finner vi ikke i
den politisk-juridiske diskursen, og det kan virke som at tekster fra den pedagogiske diskursen
som omtaler overflatemetaforen pa denne maten, er blitt ekskludert fra de juridiske

forarbeidene.
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| intervju med Bjerke fikk vi ett innblikk i hvor sterk forestillingen om overflateleering som
noe negativt er i den politisk-juridiske diskursen. Dette kom til syne da han unngikk & bruke
begrepet overflatelering, og valgte a erstatte det med oversiktslaring. Dette viser en
bevissthet rundt holdninga til overflateleering, og en tanke om at en slik type lering likevel
kan innebaere noe av verdi. Hobbelstad bruker ogsa begrepet «oversikt», og sier at «Det kan
forstas som at oversiktskunnskap, som er bred snarere enn dyp, er uviktig og ugnska. Dette er
en uheldig mate a tenke pa» (Hobbelstad, 2018).

| den litteraturdidaktiske diskursen har vi sett en ulik verdivurdering av overflateleering, hvor
Skardhamar (2007, s. 25) og noen av norsklererne gir overflateleering verdi som et steg mot
dybdelering i arbeidet med skjgnnlitteratur. Selv om overflateleering far ulik verdi, uttrykkes
alltid hierarkiet hvor overflatelering far lavere verdi enn dybde. Funnet overflatelaering far
lavere verdi i den politsk-juridiske diskursen enn i de pedagogiske og litteraturdidakiske
diskursene, er basert pa en tolkning av hvordan de styrende dokumentene omtaler
overflateleering, og hvordan tekster i de pedagogiske og litteraturdidaktiske diskursene

utfordrer dette.

4.2 Funn 2: Bredde er en tilslart metafor
| den pedagogiske diskursen finner vi at i teori som omtaler dybde og overflate, blir ikke

bredde omtalt. Gjennom analyse av tekstene fra den politisk-juridiske og den
litteraturdidaktiske diskursen, ser vi at metaforen bredde i lzering gis varierende verdi. Det
kommer fram at bredde omtales med lavere verdi enn dybde i forarbeidene til den nye
lereplanen. Likevel gis bredde en viss verdi ved at den settes som en forutsetning for dybde
(NOU 2015:8, s. 40). Videre nevnes ikke bredde i den nye overordna delen av leereplanverket.
| den litteraturdidaktiske diskursen fant vi at bredde er utfordrende & snakke om, og det
snakkes ulikt om denne leeringsmetaforen. Hovedsakelig framstilles bredde i lzering pa to
ulike mater i den litteraturdidaktiske diskursen, henholdsvis bredde som motsetning til dybde

og bredde i dybden. Noen unngar ogsa breddemetaforen.

4.2.1 Bredde som motsetning til dybde
Vi har kalt den ene framstillinga av bredde for bredde som motsetning til dybde. Dette fordi at

i samtale med to av informantene kom det fram en oppfatning av at det egentlig var overflate
64



vi snakket om nar vi spurte om bredde. Et klart eksempel pa dette ser vi i svaret informant 2
ga pa spgrsmal om fokus pa dybdelearing vil pavirke bredden, der informanten svarer at «Nei,
0gsa spars det jo hvor mye sitter igjen av den overflateleringa» (informant 2). Det at
informant 2 trekker en forbindelse til overflate i spgrsmalet om bredden, viser at informanten
ser pa bredde som en motsetning til dybde. Dette funnet sammenfaller ogsa med det
Hobbelstad uttalte i debatten rundt det nye norskfaget, hvor hun skriver at «Det kan forstas
som at oversiktskunnskap, som er bred snarere enn dyp, er uviktig og ugnska. Dette er en
uheldig mate a tenke pa» (Hobbelstad, 2018). Et lignende eksempel fant vi i samtale med
informant 4, som ogsa setter bredde opp mot dybde ved a si «Sant at nar det blir sa bredt, sa
far du ikke tid & ga i dybden» (informant 4). Det er tydelig i disse to sitatene at bredde i leering
gis lavere verdi enn dybdelaring, og at bredde kan ga pa bekostning av dybde, slik det ogsa
ble framstilt i deler av den politisk-juridiske diskursen (NOU 2014:7, s. 20).

4.2.2 Breddei dybden
En annen framstilling av bredde viste seg a veere bredde i dybden. Gjennom samtaler med to

norsklzerere kom det fram et syn pa bredde som en del av dybden. Skardhamar omtaler
dybdelesing og breddelesing som niva som er hgyere enn avkoding og meningsforstéaelse, og
kobler dermed bredde- og dybdemetaforene sammen. Likevel framstiller Skardhamar bredde i
littereer lesekompetanse som det nivaet med hgyest verdi. Informant 1 er tydelig pa at
dybdelearing kan inkludere bredde, og sier at «Jeg tenker at dybdeleering er bredt nar man ser
pa ting stort» (informant 1). Her kobles metaforene dybde og bredde sammen, men uten at
betydninga av metaforene er klar. Sitatet fra informant 3 viser klare likheter til Skardhamars

bruk av metaforene:

Ja, altsa bredde er jo veldig viktig. Jeg tror at pa en mate sa er bredde og dybde, det hgres rart ut nr jeg
sier det, men det gar egentlig litt i hverandre pd et vis. For hvis at du skal gé i dybden pa noen ting, s&
ma du jo ha bredde ogsa. For eksempel skjgnnlitterzert da, la oss si du gar i dybden pa et skjgnnlittereert
verk, s er du liksom helt i den materien. Da er det jo viktig & lgfte blikket opp litt og si ‘i hvilken
kontekst er det her verket skrevet i’, og da ma du pa en mate se bredde. (...) Da ma du pa en méte ogsa
sette det i en sterre sammenheng, og det er vel bredde er det ikke det? Du ma jo ha en viss kunnskap om
bredde (Informant 3).

Her ser vi at informanten i fgrste omgang gir bredde og dybde lik verdi, og sier at dybde og
bredde «gar egentlig litt i hverandre». Videre ser vi av eksempelet informanten framstiller at

bredde settes som et siste niva av dybden, pa lik linje med Skardhamars framstilling av
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bredde. Det som skiller informant 3 og Skardhamar, er at Skardhamar i stgrre grad definerer
metaforen bredde ved a knytte den til intertekstualitet.

4.2.3 Unngar breddemetaforen
Gjennom intervju med norsklarere opplevde vi at to informanter, pa ulikt vis, unngikk a svare

pa spgrsmalene vare om bredde. Informant 5 var tydeligst pa dette, og sa at «Ja, jeg har ikke
tenkt s& mye pé det. Bredde i forhold til leering...» (Informant 5). Videre vinklet informant 6
spgrsmalet om bredde over til & handle om hvor dypt man skal g&, og nevner ikke bredde i
svaret sitt, men sier at «Nar vi skal diskutere bredde kan sparsmalet like gjerne vere ‘hvor
dypt skal du ga, og hvor dypt er det opportunt a ga’»? (Informant 6).

Det kan vare uklart om informant 6 snakker om dybde som en strategi for & unnga a snakke
om bredde, eller om informanten gjar forbindelser mellom bredde og dybde her. Vi plasserer
informant 6 i kategorien som unngar a snakke om bredde, fordi informanten unngar metaforen
gjennom hele intervjuet. Vi forsgkte a fa innsikt i hvordan disse informantene forstod bredde i

leering, men fikk ingen klare svar pa det.

4.2.4 Oppsummering funn 2
Vi ser at bredde ofte opererer som en udefinert leeringsmetafor, ogsa i den litteraturdidaktiske

diskursen. Unntaket er Skardhamars beskrivelse av bredde i litterzer lesing. Alle tekstene
omtaler bredde forskjellig, og det framstilles en ulik verdsetting av metaforen. | noen tekster
er det tydelig hvilken verdi bredde far, mens andre tekster er mer uklare om dette. Gjennom
tekstene vi har analysert i den politisk-juridiske diskursen, framstilles dybde som mest
verdsatt. | den litteraturdidaktiske diskursen finner vi derimot ulike vinklinger pa verdsetting
av bredde i lzering. Blant annet ser vi at en av kategoriene vi fant utfordrer hierarkiet som
setter dybde over bredde. Skardhamar er en av de som utfordrer dette hierarkiet, sammen med
to andre leerere som har en tanke om bredde som et tredje niva i leeringa. Skardhamar gir i sin
fagspesifikke tekst bredde i lesing hgyest verdi, mens dybdelesing beskrives som et lavere
niva i littereer lesekompetanse.
| de andre tekstene som bruker breddemetaforen, framstar bredde som en tredje metafor med
litt uklar verdi. | den politisk-juridiske diskursen ser vi at bredde ikke tilskrives stgrre verdi
enn dybde, og heller ikke mindre verdi enn overflate. Selv om overflate og bredde gis lavere
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verdi enn dybde, har begge disse metaforene en viss verdi i forbindelse til dybde. Det er
vanskelig & avgjare om overflate og bredde far verdi i seg selv, uavhengig av dybde, i
tekstene vare. Det kan tenkes at disse metaforene bare gis en verdi som et instrument for a
komme i dybden, bortsett fra i den litteraturdidaktiske diskursen, der bredde kan representere
et tredje niva gjennom kategorien bredde i dybden. Felles for de tre diskursene vi har studert,
er at tekstene er uklare i hva som inngar i breddemetaforen knytta til lzering, og at metaforen
gis varierende verdi. Det blir derfor ogsa utfordrende a kunne si noe konkret om hva de ulike
tekstene mener bredde i arbeidet med skjennlitteratur kan innebeere.

4.3 Funn 3: Dybdelaering forutsetter et spekter av ulike

arbeidsmetoder
Alle norsklererne i vart utvalg er tydelige pa at det ikke er avgjerende for dybdelzringa om

det brukes hele verk eller tekstutdrag i undervisninga. Videre poengterer norskleererne at
dybdelearing avhenger av noen arbeidsmetoder hvor en ma ta hensyn til elevenes
forutsetninger. Dette tekker ogsa Skardhamar fram som viktig for dybdelesinga (Skardhamar,
2007, s. 26). Metodevalgene kan ikke utelukkende veere styrt av dybdelaering, men det ma
ogsa tilpasses til den enkelte elev. | kategorien vi kalte tilpassa dybdelaring kom det fram at
en viktig faktor for at alle elever skal kunne ga i dybden av et tema, er & vekke deres
nysgjerrighet. Felles for norsklaerernes resonnementer var at elevens interesser er viktig for a
kunne ga i dybden. Her trakk mange av norsklarerne fram elevmedvirkning som en ressurs
for & sikre at eleven finner et interessefelt. Et grep som nevnes for & ivareta elevmedvirkning
er a gi elevene apne oppgaver hvor de selv kan velge retning for «dybdegainga» (informant
6).

Da vi ser at leererne forbinder dybdelaering med refleksjon, trekkes det ogsa fram at
arbeidsmetodene ma legge til rette for nysgjerrighet. Informant 6 nevner spgrreordet hvorfor
som et ngkkelord for dybdelearing. Av konkrete arbeidsmetoder nevnes prosjektarbeid,
dramaaktiviteter, prosessorientert skriving, tverrfaglig arbeid og mappevurdering. Felles for
disse arbeidsmetodene er at leererne mener dette legger til rette for utforsking, samarbeid,
metakognisjon, refleksjon, forstaelse, i tillegg til det & bruke tid. Den arbeidsmetoden som
flest av norsklererne i utvalget vart trekker fram som viktig, og nermest avgjgrende for

dybdelzring i arbeid med skjgnnlitteratur, er den littersere samtalen. Informant 6 trekker blant

67



annet fram litteratursamtalen som et forum for refleksjon, ved a si at «I det hele tatt, den
litteratursamtalen er fantastisk viktig. For det er der du far refleksjonene, det er der du far alle
innspillene» (Informant 6). Videre i samtalen med informant 6 kom det fram at informanten
mener elevene opplever motstand i egen forstaelse gjennom den litteraere samtalen, og derfor
kan samtalen trigge nysgjerrigheten og utvikle forstaelsen. Informant 3 setter den litterzere
samtalen som en forutsetning for a komme i dybden, da informanten sier at «Jeg tror ikke man
hadde kommet i dybden pa samme mate hvis ikke du kunne snakket, brukt fagbegreper. Nei
det tror jeg kanskje ikke» (informant 3). Sitatet fra informant 3 sammenfaller med
Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdelaring ved at fagbegreper framstar som viktig
for dybdelearing (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33).

Det faktum at norsklaererne viser til mange forskjellige metoder for a fremme dybdeleering,
gjer at vi vil konkludere med at det ikke finnes en fasit for arbeidsmetoder som fremmer
dybdelering i arbeid med skjgnnlitteratur. Fellesnevneren for hvorvidt det blir dybdeleering er
de tankene laereren har om hva elevene skal gjere i lgpet av leeringsprosessen. For a fremme
dybdelering ma arbeidsmetoden legge til rette for refleksjon, utforsking, metakognisjon,
forstaelse, samarbeid og muligheten til & bruke nok tid. | var intervjuguide spurte vi om
dybdelering forutsetter det a lese utdrag eller hele verk, fordi vi antok at dybdelaring kunne
fa en innvirkning pa dette valget. Vi ser na at dette ikke var det leererne var mest opptatte av,

men heller hvordan man arbeider med den teksten som velges.

4.4 Funn 4: Dybdeleering er allerede en del av praksis
Dybdelaring har gjennom styringsdokumentene til den nye leereplanen framstatt som noe nytt

i norsk skole, men dette er ikke tilfelle (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Det er bruken av
begrepet dybdelaering som er ny i leereplanen. Gjennom samtaler med seks norsklaerere fikk vi
inntrykk av at alle leererne mener selv at de legger til rette for dybdelering i sin undervisning.
Alle de seks norsklererne fortalte om sin litteraturundervisning. Deretter spurte vi om
innfagringa av dybdelering vil endre deres praksis i arbeid med skjgnnlitteratur, hvor samtlige

svarte nei.

Vi synes det er interessant at alle norsklaerere sier at dybdelearing er en del av deres praksis,
men likevel viser til sa store variasjoner i de forbindelsene som blir gjort til begrepet. Dette
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kan skyldes en bevisstgjering rundt egen praksis gjennom innfgringa av
dybdelzringsbegrepet. Kanskje har innfgringa av dybdeleringsbegrepet en starre innflytelse
pa norsklaererens bevisstgjgring av egen praksis, enn den har pa leererens undervisning? Slik
vi sa at informant 5 snakket om egen undervisning og uttrykte «at det faktisk mer eller mindre
var dybdeleering» (informant 5). Det kan tenkes at en slik bevisstgjering rundt egen praksis
kan ha en positiv innvirkning og bidra til indirekte praksisendringer, hvor man i stgrre grad
vager a satse pa dybde i undervisninga. | etterkant av disse intervjuene har vi reflektert rundt
muligheten for at det kunne bli ansett som et sosialt gode, jamfar Gees building tasks, a
allerede gjere dybdelaring nar den politisk-juridiske diskursen har vedtatt dybdelaering som
noe ettertrakta. Her kan vi trekke inn DiMaggio & Powell som snakker om en tvungen
isomorfisme, hvor endringer skjer som et resultat av politisk press og hvor leererne ma falge
visse lover og regler for a beholde sin legitimitet i yrket (DiMaggio & Powell, 1983, s. 150-
151).

Selv om norskleererne sier at de ikke trenger a endre praksis, kan vi ikke si i hvilken grad
implementeringa av den nye leereplanen vil fare til faktiske endringer i norsklereres praksis i
arbeid med skjgnnlitteratur. Den nye leereplanen er en juridisk reform som vil kreve
praksisendringer, men det er for tidlig & konkludere om hvor store endringer den vil kreve i
arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet. Gjennom analysen av vare tekster har vi sett
at norskleererne viser til et hierarki blant leeringsmetaforene dybde, overflate og bredde, men
at dybdemetaforen ikke har blitt tydelig nok avslart. Dette viser seg i usikkerhet hos laererne
knytta til konkret innhold i metaforen. DiMaggio og Powell skriver om at slik usikkerhet
knytta til endringsarbeid kan fare til mimetisk isomorfisme, hvor skolene kopierer hverandres
praksis (DiMaggio & Powell, 1983, s. 151). Mimetisk isomorfisme vil fere til en endring,
men spgrsmalet er om det er den endringen styringsdokumentene hadde til intensjon. Nar den
nye leereplanen implementeres, skal den gi retninger for lover og regler som leererne ma falge,
altsa tvungen isomorfisme. Vi ser i var analyse at det ofte ikke er klart hvilket innhold som
legges i metaforene dybde, bredde og til dels overflate. Dersom metaforene ikke blir ordentlig
avklart i forkant av implementeringa, mener vi det er sannsynlig at denne reformen vil lede til

mimetisk isomorfisme.
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4.5 Funn 5: Leereplanen i norsk legger til rette for dybdeleaering

uten & nevne det eksplisitt
Gjennom a studere hgringsutkastet til leereplanen i norsk av 18. mars 2019 i sammenligning til

LKO06, har vi sett ulike faringer som kan bidra til & fremme dybdelering i norskfaget. De
faringene vi fant ble gjennom intervju med Christian Bjerke enda klarere. | hgringsutkastet til
leereplanen i norsk fant vi fire faringer som legger til rette for dybdeleering. Den farste faringa
var at hgringsutkastet har betraktelig feerre kompetansemal enn lzreplanen i norsk fra LK06,
den har blitt redusert med 25 mal. Dette grepet kan bidra til & frigi mer tid til hvert
kompetansemal. Dermed blir det mer tid til & ga i dybden, da tid er en forbindelse vi ofte
finner til dybdelaering. En annen fgring som vil kreve en del av denne frigjorte tida er at man
skal tolke romaner. Dermed ma det leses mer enn én roman i lgpet av ungdomstrinnet, slik at
disse kan tolkes. Videre legger verbene utforske og reflektere opp til en viss arbeidsmetode i
norskfaget. Et siste grep vi merka oss var at formuleringer fra leereplanen i norsk fra LK06
som forutsetter overflatelaring, er utelatt i dette hgringsutkastet. Dermed kan vi, i trad med
funn 1, antyde at overflatelering skal nedprioriteres for a frigi tid til dybdelering.

Disse faringene har vi oppdaga pa bakgrunn av grundig analyse av hgringsutkast og andre
forarbeid til ny leereplan. 1 tillegg har vi fatt et innsyn i kulissene bak leereplanen i norsk,
gjennom samtale med Christian Bjerke. Vi har hatt tid til a studere disse tekstene ngye for a
lete etter slike faringer, og begrepet dybdelearing star ikke eksplisitt nevnt i hgringsutkastet av
18. mars 2019. Som laerer kan det vaere nyttig & vite om man falger de feringene som ligger i
lereplanen. | en travel leererhverdag tenker vi at disse faringene kan vare utfordrende a
oppdage fordi de ikke er forklart i lzereplanen. I tillegg har vi sett en radende uklarhet rundt
dybdemetaforen i praksis. Ut fra dette funnet kan vi igjen anbefale at de faringene som er gitt
bar tydeliggjeres, for & minimere risikoen for at den nye leereplanen framstar sa tvetydig at

den farer til mimetisk isomorfisme.
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5 Oppsummering og avslutning
Dette prosjektet starta med en nysgjerrighet rundt hva dybdelering er. Vi gnska a undersgke

om innfgringa av dette begrepet ville pavirke arbeidet med skjgnnlitteratur pa
ungdomstrinnet. Da vi hgrte at dybdeleering skulle vere et satsningsomrade, syntes vi det var
vanskelig 4 sette ord pa hva dybdelaring egentlig er, og enda vanskeligere a si noe om
hvordan dette vil pavirke norskfaget og arbeidet med skjgnnlitteraturen. Norsklarerens arbeid
med skjennlitteratur pavirkes av juridiske bestemmelser fundert i en politisk-juridisk diskurs.
For & kunne studere hvordan innfaringa av dybdelaring vil pavirke arbeid med
skjennlitteratur pa ungdomstrinnet, er det derfor viktig a se pa hvilke faringer som er gitt i den
politisk-juridiske diskursen. Gjennom a studere de tre ulike diskursene har vi fatt et innblikk i
bruken av leeringsmetaforene dybde, bredde og overflate, og hvordan disse blir presentert i
ulike tekster. | prosessen med & lete etter dybdelaeringsbegrepet sa vi at dybde i leering ofte
omtales i sammenheng med bredde og overflate. Vi har sett at nar disse metaforene for leering
blir omtalt, er hierarkiet mellom metaforene tydeligere enn innholdet og avslgringa av dem.
Tittelen pa masteroppgaven, som siterer en refleksjon gjort av en av informantene, kan sies a

understreke dette uklare ved dybdemetaforen.

5.1 Svar pa forskningsspgrsmal
Vi starta prosjektet med a presentere tre forskningssparsmal som skulle belyse

problemstillinga. | dette kapittelet vil vi forsgke a tydeliggjere svarene.

5.1.1 Hvordan omtales dybdeleering i den pedagogiske diskursen, den
politisk-juridiske diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen?
Gjennom dette forskningsspgrsmalet har vi sett at dybdeleering blir omtalt ulikt i de tre

diskursene vi har studert. En av de starste forskjellene vi har sett, er at den politisk-juridisk
diskursen omtaler dybdelaring som noe som ma innfgres i norsk skole, mens den
litteraturdidaktiske diskursen utrykker at dybdelaering allerede er en del av praksis. En annen
forskjell mellom disse to diskursene er at den litteraturdidaktiske diskursen gir noen
fagspesifikke beskrivelser av hvilke arbeidsmetoder dybdelaering forutsetter. Eksempler pa
noen av arbeidsmetodene norsklererne nevnte, var prosjektarbeid, dramaaktiviteter,
prosessorientert skriving, tverrfaglig arbeid, mappevurdering og littereer samtale. Her trakk
norsklzererne fram at hvorfor er et ngkkelord da det kan apne for refleksjon, utforskning,
metakognisjon, forstaelse, samarbeid, og muligheten til & bruke nok tid. Her kan vi kjenne
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igjen noen av beskrivelsene fra den politisk-juridiske diskursen, men ikke i like stor grad sa
fagspesifikt beskrevet som i den litteraturdidaktiske diskursen. Det juridiske forarbeidet er
tydeligere enn den litteraturdidaktiske diskursen om hva dybdelaring er pa et mer generelt
plan, og definerer begrepet i Stortingsmelding 28. Dette viser at norsklerere ma gjare
dybdelzring til noe fagspesifikt, et funn som i og for seg ikke er overaskende. Likevel er det
interessant at begrepet omtales sa forskjellig. Vi kan se en likhet mellom den pedagogiske
diskursen og den politisk-juridiske diskursen i hvordan de vektlegger det a forsta i
beskrivelsen av dybdelaering. Denne forbindelsen kommer ogsa til syne i den
litteraturdidaktiske diskursen, men ikke like hgyfrekvent som i de to andre diskursene. En
annen likhet mellom den pedagogiske- og den politisk-juridiske diskursen er at tekstene ofte
omtaler dybdelaering i kontrast til overflateleering. Denne kontrasten er ikke like tydelig i den
litteraturdidaktiske diskursen, hvor noen av norsklarerne ser pa overflatelering som en

forutsetning for & komme i dybden.

Ved & stille dette forskningssparsmalet har vi fatt en innsikt som gjgr at vi na ser variasjonene
i hvordan dybdelaering blir omtalt. Vare tre undersgkelsesaspekter, diskursene, har en viktig
tilknytning til fagfornyelsen og skolen. Derfor ser vi det som bekymringsverdig at de tre
diskursene omtaler dybdelaring sa ulikt. Da fagfornyelsen vektlegger dybdemetaforen, og
dette pa bekostning av andre metaforer for lering, tenker vi at metaforene ber avslares i starre
grad, og vi haper at denne oppgaven kan vare et lite bidrag til dette. Det er viktig at
fagfornyelsen kan implementeres med en felles forstaelse til grunn for hva skolene skal
vektlegge. En slik avslaring av leringsmetaforene bgr konkretisere innholdet til en mer
praksisnar forstaelse. Larerne som skal utgve fagfornyelsen i skolen, ma vite hva det vil si &

praktisere dybdelaering i sine fag.

5.1.2 Hvordan blir metaforene dybde, overflate og bredde i lsering
verdsatt i den pedagogiske diskursen, den politisk-juridiske
diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen?

Vi har sett gjennom alle de tre diskursene at metaforene dybde, overflate og bredde framstilles

hierarkisk. Dette hierarkiet, som viser til verdsetting av metaforene, er tydelig og stabilt i de
tre diskursene. Alle diskursene verdsetter overflatemetaforen minst, og anser denne metaforen

for & veere enten et redskap for & komme i dybden eller noe som ikke er gnska.
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Dybdemetaforen far uten unntak hgyest verdi i bade den pedagogiske- og den politisk-
juridiske diskursen. Den litteraturdidaktiske diskursen omtaler stort sett dybdemetaforen
hgyest i hierarkiet, med unntak av Skardhamar som verdsetter breddemetaforen mer enn
dybdemetaforen i lesing av litteraere tekster. | resterende tekster fra studien var framstilles
breddemetaforen som en tredje faktor med noe uklar verdi. Som oftest ser vi at
breddemetaforen settes en plass mellom overflatemetaforen og dybdemetaforen i hierarkiet,
ved at leeringsmetaforen bredde er mer verdsatt enn overflatemetaforen og mindre verdsatt
enn dybdemetaforen. | den pedagogiske diskursen nevnes ikke breddemetaforen i noen av
tekstene i vart utvalg.

Ved & stille dette spgrsmalet har vi fatt innsikt i hvor uklar breddemetaforen kan veere i
tilknytning til leering. Det kommer ikke tydelig fram i fagfornyelsen hvor mye bredde i
leeringa skal vektlegges. Derfor stiller vi spgrsmal til om dybdelaering kommer til & ga pa
bekostning av bredde i leering, eller om bredde er en forutsetning for dybdelering.

5.1.3 Hvilke grep finner vi i hgringsutkast til den nye leereplanen i norsk
som fremmer dybdeleering i arbeid med skjgnnlitteratur pa
ungdomstrinnet?

| hgringsutkastet av 18. mars 2019 til lzereplanen i norsk finner vi, gjennom analyse og

sammenligning med foregaende hgringsutkast og leereplanen i norsk fra LKO6, fire faringer
som legger til rette for dybdelering. Den farste, og mest innlysende, fgringa var at
hgringsutkastet har betraktelig feerre kompetansemal enn lzereplanen i norsk fra LK06, da den
har blitt redusert med 25 mal. Dette grepet kan bidra til & frigi mer tid til hvert
kompetansemal, dermed mer tid til & ga i dybden. Vi har sett gjennom analysen at tid er en
forbindelse som forekommer ofte til dybde i lering. En annen faring som vil kreve en del av
den frigjorte tida, er at elevene skal tolke romaner. Dermed ma det leses mer enn én roman i
lgpet av ungdomstrinnet, slik at disse kan tolkes. Videre legger verbene utforske og reflektere
opp til en viss arbeidsmetode i norskfaget. Et siste grep vi merka oss var at formuleringer fra
leereplanen i norsk fra LKO6 som forutsetter overflateleering, er utelatt i dette hgringsutkastet.
Dette kan vi si fordi vi har tolka hvordan overflatemetaforen knytta til laering blir brukt i den
politisk- juridiske diskursen, og vi kan i trdd med funn 1, ogsa antyde at overflatelering skal

nedprioriteres for a frigi tid til dybdeleering.
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Ved a undersgke dette forskningsspersmalet har vi innsett at den nye leereplanen i norsk
kommer til & forutsette dybdeleering uten at det nevnes eksplisitt i planen. Vi mener
lereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning har gjort en god jobb med a legge til rette for
dybdelering i leereplanen, og vi ser at denne tilrettelegginga til en viss grad sammenfaller med
norskleaerernes tanker om hva dybdelzring er i arbeid med skjgnnlitteratur. Likevel mener vi at
det bar tydeliggjares hvilke grep som ligger i leereplanen fordi vi har sett at dybdelering er
omtalt sveert ulikt pa tvers av diskursene, slik at norsklarere vet hva som skal til for at de

falger feringa om a vektlegge dybdelering.

5.2 Oppsummering

Problemstillinga for denne studien er: hva kan fagfornyelsens vektlegging av dybdeleering bety
for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet? Vare fem funn, som er basert pa en
analyse av tekster fra tre ulike diskurser, viser at denne vektlegginga av dybdelaring kan bety
at overflatelering verdsettes hgyere i den litteraturdidaktiske diskursen enn i den politisk-
juridiske diskursen. Videre har vi sett at bredde er en tilslgrt metafor som har et sveert uklart
innhold i alle tre diskursene. Vi har ogsa sett at dybdelaering forutsetter et spekter av ulike
arbeidsmetoder, og at dybdelering allerede er en del av norsklaerernes praksis. Gjennom
analysen har vi til slutt sett at utkastet til leereplan i norsk legger til rette for dybdelaering uten

a nevne det eksplisitt.

Dette er svar pa problemstillinga som viser at vi har studert prosessen med innfgringa av
dybdelering, og utarbeiding av ny lereplan i norsk. Vi kan enda ikke si noe konkret om
hvordan norsklarere vil praktisere arbeidet med skjgnnlitteraturen fra hgsten 2020, eller om
elevene vil ha utbytte av denne vektlegginga av dybdelering. Det vi kan si, er at dybdelaering
omtales ulikt i de tre diskursene, men med et felles fokus pa a forsta, utforske og reflektere.
Vi s& ogsa at hierarkiet i bruken av metaforene dybde, overflate og bredde i leering er
tydeligere enn innholdet i de samme metaforene. Da vi har analysert prosessen med
utarbeiding av ny leereplan i norsk, kan vi ogsa si at hgringsutkastet av 18. mars 2019
vektlegger mer tid til fordypning, lesing av romaner, og verbene utforske og reflektere,
samtidig som det utelater overflateleering som faringer for a legge til rette for dybdelaring i
norskfaget. Videre kan vi si at forventningene ser ut til a vere ulike i den politisk-juridiske
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diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen. Norsklarerne sier at dybdeleering allerede er
en del av deres praksis, mens den politisk-juridiske diskursen framstiller dybdeleaering som noe

som ma innfares i skolen.

Vi er spente pa om en avslgring av breddemetaforen i framtida kan fare til at vi ser at
fagfornyelsen burde ha lagt mer til rette for bredde i opplaringa. Vi lurer pa om fokuset pa
dybdeleering vil fore til at vi glemmer andre viktige aspekter ved elevers laering. Hvis all
lering skal veere dyp, hvordan skal norsklerere prioritere i valg av tekst? Hvordan skal
elevene lese de litterzaere tekstene? Hvordan vil den littersere samtalen utfgres? Og til slutt,

hvordan vil arbeidet med skjennlitteratur vurderes?

5.3 Oppfordring til videre forskning

Gjennom dette prosjektet har det dukket opp flere sparsmal underveis som vi tenker kunne
veert interessante a undersgke videre. Fordi vi har forska pa prosessen med innfaringa, mener
vi at det kan vere nyttig a falge utviklinga videre, og se hvordan fagfornyelsens vektlegging
av dybdelearing blir praktisert i norskfaget. Vi anser vart prosjekt som en liten forsmak av hva
som vil komme, og vi synes det var spennende a hagre om laerernes holdninger til dybdelaring.
Vil denne vektlegginga fare til faktiske endringer i klasserommet, eller vil lzerernes holdning

om at de allerede praktiserer dybdelering vedvare?

Med bakgrunn i funnet om at overflatelering far minst verdi i den politisk-juridiske
diskursen, lurer vi pa om dette vil bli en realitet i den praktiserte leereplanen, og om dette vil
pavirke arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet. Da datamaterialet vart er tekst,
tenker vi det kunne veert interessant med en studie som undersgker lareres praksis etter at
implementeringa av den nye leereplanen er pabegynt. Et annet perspektiv som ikke har fatt
plass i var studie, er hvordan elever vil respondere pa denne type leering. Det er dette
perspektivet norsklererne vi intervjuet, var mest spente pa. Dersom prosjektet kunne ha veert
enda starre, ville vi gatt mer inn pa hva det kan innebare a avslare en leringsmetafor, og
utfordringer med dette. Vi gnsker & se spissa forskning som dekonstruerer leeringsmetaforene
dybde, bredde og overflate fordi vi tenker at det blir viktig & tydeliggjgre hva som prioriteres
og nedprioriteres ved et sa sterkt fokus pa dybdelaering. Som et resultat av var studie er vi
bekymra for at fokuset pa dybde kan overskygge bredden i norskfaget.
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7 Vedlegg

7.1 Vedlegg a) Intervjuguide norskleerere

Introduksjon

| 2017 kom den nye overordnede delen av leereplanen med ord som dybdelaering, tverrfaglig

arbeid og kjerneelement i fag.

Dybdelzring er kommet inn i styringsdokumenter som et nytt begrepet, gjennom at
Ludvigsen-utvalget konkluderte med at norsk skole trenger mer dybdelering. Vi er blitt
nysgjerrige pa begrepet dybdelaering, og Kunnskapsdepartementet har forklart i
Stortingsmelding 28 hva de legger i dette begrepet.

Det er ikke forska pa hva norsklarere pa ungdomstrinnet tenker om dette begrepet, og vi er
derfor opptatte av hvordan leerere forstar dybdelaering. Vi haper at lzreres praksisinnsikt kan
hjelpe oss a forsta litt mer om dette begrepet, serlig knytta til norskfaget og arbeidet med

skjgnnlitteratur.

Vi skal intervjue seks laerere og én representant fra leereplangruppa til UDIR, som har veert
med a lage leereplanen i norsk. Vi vil sparre denne informanten om litt av de samme tingene
som vi skal sparre deg om. Altsa, vi vil se hvordan leereplangruppa oppfatter begrepet

dybdelering.
Vi har ikke svaret pa noen av spgrsmalene vi kommer til 4 stille deg. Det er derfor vi gnsker &

snakke med deg om dette, fordi vi er oppriktig interessert i dine tanker og erfaringer rundt

disse temaene.

Det kom et nytt hgringsutkast 18 mars, og dette har vi sendt deg. Du har fatt minimalt med tid

til & se pa det, og kanskje har du noen tanker om dette.

83



Presentasjon av lerer

e Kan du fortelle litt om deg selv?
o Hvor lenge har du jobbet i skolen?
o Hvor lenge har du jobbet som norsklarer?
o Kan du fortelle litt om hvilken utdanning du har?

e Vil du fortelle litt om ditt personlige forhold til skjennlitteratur?

Om begrepet dybdelaering

e Har du noen erfaringer med dybdelzring fra tidligere?
e Har du hgrt om det for det kom inn i den nye overordna delen av lzereplanen?

o P& hvilken mate har du hgrt om det?

e Hva tenker du om dybdelaering?
e Hva tenker du om Kunnskapsdepartementets beskrivelse av begrepet dybdelearing?
o Er det noe ved begrepet som virker uklart for deg?

o Eventuelt pa hvilken mate?

e Noen snakker om dybdeleaering som en prosess, mens andre snakker om det som et
mal. Hvilke tanker har du om dybdeleaering som prosess eller mal?
o Tenker du at man skal oppna dybdelaring for dybdeleeringas del, eller gjare
dybdelering for 4 oppna noe annet?

o Kommer man til et punkt der man har oppnadd dybdeleering?
Arbeid med skjgnnlitteratur

e Na har vi snakket litt om dybdelaring, og na vil vi vende blikket litt mot norskfaget.
Vi vil gjerne starte med at du forteller litt om hvordan du jobber med skjennlitteratur i

klasserommet.
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Leser elevene mest tekstutdrag eller hele verk i undervisninga?
Leser alle de samme tekstene?

Hvordan jobber dere med skjgnnlitteraere tekster far og etter lesinga?

Hvordan snakker dere om tekst i klasserommet, og hvordan organiseres dette?

Hva gnsker du a fa elevene til a snakke om/lzere?

Hvis vi na ser tilbake pa Kunnskapsdepartementets beskrivelse av dybdelaring, tenker
du at du ma endre fokus i den littersere samtalen nar den nye lereplanen trer i kraft,

eller at du kan gjgre det samme som du har gjort?

Kan du fortelle om erfaringer (gjerne en konkret erfaring) med a lese hele verk i
undervisninga?
Kan du fortelle om erfaringer (gjerne en konkret erfaring) med a bruke tekstutdrag i
undervisninga?
Hvilke tanker har du om disse to matene a jobbe pa med tanke pa a fremme
dybdelering?

o Er det a lese flere korte tekstutdrag og snakke mye om de, eller er det a lese et

helt verk og snakke mye om denne?

Nar den nye lereplanen tas i bruk, tenker du fokuset pa begrepet dybdelaering vil
endre din undervisningspraksis i arbeid med skjgnnlitteratur?

Tenker du det er faringer for vekting av hele verk og tekstutdrag i den nye leereplanen?

| pedagogisk teori ser det ut til at dybdelaering knyttes til forstaelse, mens
overflatelaering knyttes til det & huske eller pugge. Er det mulig & jobbe med

skjennlitteratur uten a ga i dybden?
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o Kan arbeid med skjgnnlitteratur inkludere overflateleering, og i sa fall;
hvordan?
o Dette er jo metaforer for leering. Og vi har sett at overflate ofte star som en
motsetning til dybde. Men hva med bredde?
= Hva er eventuelt forskjellen mellom a nedprioritere overfladisk leering
0g & nedprioritere bred lzering?

Som norsklerere har vi noen overordna mal med a arbeide med skjgnnlitteratur. Det
kan veere store ord som danning, literacy, leselyst og empati. Vi kan arbeide med
skjennlitteratur gjennom ulike metoder. Hva tenker du er den eller de beste
arbeidsmetodene for & fremme dybdelearing i arbeidet med skjennlitteratur?

Bade dybdelaring og drama er to omrader som er framheva i den nye lzreplanen.

Hvordan tenker du man kan jobbe med dybdelaering med drama som metode?

Leareplanen gikk inn i siste hgring 18. mars. Slik som den star na, ser du dybdelaring i

kompetansemalene? | sa fall; pa hvilken mate kommer det til uttrykk?

Er det ellers noe du vil si om dybdelering og skjennlitteratur?
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7.2 Vedlegg b) Intervjuguide leder for leereplangruppai Norsk 1
og Norsk fordypning

Introduksjon

e Viskriver en master om fagfornyelsens vektlegging av dybdelaering, og hva dette kan

bety for arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.

Forskningsspgrsmal:

e Hvordan omtales dybdelering i den pedagogiske diskursen, den politisk-juridiske
diskursen og den litteraturdidaktiske diskursen?

e | hvilken grad blir metaforene dybde, overflate og bredde i leering verdsatt i den
pedagogiske diskursen, den politisk-juridiske diskursen og den litteraturdidaktiske
diskursen?

e Hovilke grep finner vi i hgringsutkastet til den nye leereplanen i norsk som fremmer

dybdelering i arbeid med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet?

e Det er ikke forska pa hva norsklaerere pa ungdomstrinnet eller representanter fra
leereplangruppa i Norsk 1 og Norsk fordypning tenker om dette begrepet, og vi er
derfor opptatte av hvordan dere forstar dybdeleering. Vi haper at leereres praksisinnsikt
og din innsikt i prosessen med fagfornyelsen kan hjelpe oss a forsta litt mer om dette

begrepet, serlig knytta til norskfaget og arbeidet med skjgnnlitteratur.

e Viskal intervjue seks leerere og deg. Vi har spurt leererne om litt av de samme tingene
som vi skal spgrre deg om.
e Det eridag to dager siden dere publiserte det siste hgringsutkastet av leereplanen i

norsk, og vi har en del spgrsmal angaende bade prosessen og valgene som er gjort.
Presentasjon av informant

e Kan du fortelle litt om
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o Utdanning, arbeidserfaring, hvor lenge har du veert norsklerer.

Om begrepet dybdelaering

e Har du noen erfaringer med dybdelering for NOU2014:7?
e Hva tenker du om dybdelaering?
e Hva tenker du om Ludvigsen-utvalgets beskrivelse av begrepet dybdeleering?

e Hvordan forstar du begrepet?

e Kan begrepet dybdelaering knyttes til en leringsteori eller et leeringssyn?
e Noen snakker om dybdelaering som en prosess, mens andre snakker om det som et
mal. Hvilke tanker har du om begrepet som prosess eller mal?

o Tenker du at man skal oppna dybdelaring for dybdeleringens del, eller gjore
dybdelearing for 4 oppna noe annet?

o Nar vi leser NOU 2014:7 og 2015:8, far vi et inntrykk av at dybdelaring er en
prosess som skal fare til at man oppnar kompetanse (bade kognitiv og
sosial/emosjonell kompetanse). Tenker du at dybdeleering leder mot
kompetanse, og at dette er malet?

= Altsé: er det slik at det man sitter igjen med kompetanse hvis man har
fatt til dybdelaering? Er kompetansen elevene sitter igjen med en form
for kvalitetssikring av at det har foregatt dybdelaring?

o Kommer man til et punkt der man har oppnadd dybdeleering?

e Hovilke dybdelaringsteoretikere har veert viktige i deres arbeid?

e Kjenner du til Michael Fullan?

Laereplanen

e Har dere mgtt pa utfordringer nar dere skal vektlegge dybdelaring i leereplanen?
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e Kan du fortelle litt om rollen den overordna delen har hatt i utarbeidinga av
kompetansemalene? Hvordan gjenspeiles den i kompetansemalene?

o Slik kompetansemalene star na, hvordan kommer dybdelring til uttrykk?

e To viktige ord i den overordna delen ser ut til & veere dybdelaring og tverrfaglig
arbeid. Hva er sammenhengen mellom dybdelaring og tverrfaglig arbeid?

e Hvordan forholder folk i lereplangruppa seg til ideen om dybdelaring? Oppfatter dere
den faringa om a legge vekt pa dybdeleering som en organisk del av det mandatet dere
har fatt, eller er det noe som kommer litt pa toppen?

e Hvordan tror du lzererne kommer til & ta imot fgringa om a legge starre vekt pa
dybdelzring?

e Hvorfor har dere valgt a spesifisere, i innledninga til hgringsutkastet av 18. mars, de
grepene som er gjort for a legge til rette for dybdelaring?

o Det kan virke som at det dere har gjort for & legge til rette for dybdelering i
norskfaget er a frigjare tid. Er det noe mer som ma gjores?

e Pa forelesninga du hadde her i Tromsg, hasten 2018, snakket du om at dybdelering
kom til uttrykk gjennom progresjon i verbene i kompetansemalene. Vi har spurt
lererne om de sa dybdelaring i kompetansemalene, der de fleste svarte nei, og noen sa
at man far mer tid. Burde det sta eksplisitt noe sted at det er disse verbene som legger

til rette fordybdeleering i leereplanen?

Arbeid med skjgnnlitteratur

e Hva er dybdelaring i arbeidet med skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet?
e Hvilke tanker har du om det & lese et helt verk, og det & lese utdrag i arbeidet med
skjennlitteratur?
e Har du noen tanker om hvilke av disse arbeidsmetodene som fremmer dybdelaering?
o Erdet a lese flere korte tekstutdrag og snakke om dem, eller er det 3 lese et helt
verk og snakke om det?
o (Kan et helt litteraert verk representere en hel epoke? Har du noen tanker om
det?)
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Slik vi ser det, har dere bade etter 7. trinn og etter 10. trinn bytta ut det vide begrepet
“tekst”, og erstatta det med skjennlitteratur og sakprosa, og “lese romaner”. Hva ligger
til grunn for disse avgjgrelsene?

o Har den offentlige debatten (Hobbelstad) veert med a pavirke dette?

o Hva er begrunnelsen for & bruke skjennlitteratur og sakprosa som begreper?

o Hva er begrunnelsen for & spesifisere at det skal leses romaner?

I LKO6 har vi et kompetansemal som sier at elevene skal kunne “presentere resultatet
av fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert emne eller et spraklig
emne, og begrunne valg av tekster og emne”. Dette kunne jo tenkes a veere et godt mal
for dybdelaering. Hvorfor har dere ikke tatt med et tilsvarende kompetansemal i den

nye leereplanen?

| pedagogisk teori ser det ut til at dybdelaering handler om forstaelse, mens
overflatelering handler om det & huske eller pugge. Er det mulig & jobbe med
skjennlitteratur uten & ga i dybden?

o Kan arbeid med skjgnnlitteratur inkludere overflatelering, og i sa fall;

hvordan?

Det & arbeide med skjennlitteratur kan innebzare mye. Hva tenker du er den eller de

beste arbeidsmetodene for & fremme dybdelearing?

Bade dybdelering og drama er to omrader som er framheva i den nye laereplanen.

Hvordan tenker du man kan jobbe med dybdelaring i drama?

Slik vi ser det, har dere har gatt fra & eksplisitt si man skal bruke dramaaktiviteter, til &
si at man skal “uttrykke opplevelser og tolkninger av tekster pd kreative mater”.

Hvorfor har dere gjort det slik?
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Metaforer

e Overflate blir ofte omtalt som motsetninga til dybde. Men hva med bredde?

o Hva er eventuelt forskjellen mellom & nedprioritere overfladisk leering og a
nedprioritere bred laering?

o Hva er forholdet mellom metaforene «dybde» og «bredde», slik de brukes nar
man snakker om typer av/malsetninger for leering?

e Viobserverer at dere, etter 10. trinn, har fjerna formuleringer fra LK06 som det a
“orientere seg 1 store tekstmengder”, “gjengi innhold” og “gjenkjenne virkemidler”. Vi
ser ogsa at dere presiserer at leererne skal legge til rette for at elevene utvikler
utholdenhet i lesinga av lengre tekster. | sammenheng med det har dere ogsa presisert
at det skal leses romaner. Slik vi ser det, er det et av grepene dere har gjort for &
fokusere pa dybde, da ved a nedprioritere overflate og bredde. Har vi forstatt dere
riktig?

o Huvilke konsekvenser tenker du dette kan fa?
o (Kan dette ogsa fa noen negative konsekvenser?)

e Kunne man brukt et annet ord for dybdelaering?

e Er det noe mer du gnsker a tilfaye med tanke pa dybdeleering og skjegnnlitteratur?
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7.3 Vedlegg c) Samtykkeerkleering for informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet

""Dybdelaering i arbeid med skjgnnlitteratur*'?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
begrepet dybdelaring. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebare for deg.

Formal

e Masteroppgave
e Belyse hvordan norsklerere pa ungdomstrinnet tenker at den nye leereplanens sentrale
begrep «dybdelaring» vil pavirke arbeidet med skjgnnlitteratur.

e Faenklarere innsikt i lzereres forstaelse av begrepet dybdelaring i norskfaget.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Tromsg.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi gnsker & ha 6 informanter som er norsklzrere pa ungdomstrinnet, i tillegg til 1 informant
fra Utdanningsdirektoratets leereplangruppe. Vi har spurt personer som vi kjenner til enten via

egne praksisopphold, eller gjennom andres anbefalinger.
Hva innebarer det for deg & delta?

Ett kort intervju som krever lite eller ingen for- og etterarbeid. Intervjuet blir tatt opp pa
lydband for & sikre at svarene blir korrekt framstilt. Du vil fa tilsendt transkribert versjon av

intervjuet slik at du kan gjere eventuelle justeringer pa det du har sagt.
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Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun oss forskere (Katrine Hellestg og Kjersti Hansen) og veileder ved UIT som vil ha
tilgang til datamaterialet.

Transkriberte intervju vil lagres anonymisert med koding. Dette vil vi gjore i alle dokumenter
som angar prosjektet. Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som

lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15/05/2019. Etter at masteroppgaven er levert og

godkjent vil hele datamaterialet bli slettet.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

o 4 fa rettet personopplysninger om deg,

o fa slettet personopplysninger om deg,

o fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

e asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Universitetet i Tromsg har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Universitetet i Tromsg ved Katrine Hellesta; khe073@post.uit.no, Kjersti Hansen;

khal79@post.uit.no og Andreas Halvorsen Lgdemel; andreas.h.lodemel@uit.no

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, personvernombud@uit.no, 77646322.

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

Med vennlig hilsen

Veileder Student Student

Samtykkeerklaering
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet (sett inn tittel), og har fatt anledning til &
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

e adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
15/06/2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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7.4 Kvittering fra NSD

10.52019 Meldeskjema for behandling v perscacpplysninger
MD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

N5D sin vardering

Prosjekttittel

Dybdelzring 1 arbeid med skjennlitteratur
Referansenummer

976636

Registrert

08.01.2019 v Katrine Helleste - khe073@post uit no
Behandlingsansvarlig institusjon

UIT Norges arltiske universitet / Falmltet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning / Institutt for
lzremutdanming og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansattfveileder eller stipendiat)
Andrezs Halvorzen Lademel, andreas h lodemel @it no, tIff 77645115
Tvpe prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Eatrine Hellests, khe073@postuit no, tIf: 99372118

Prosjektperiode

07.012019 - 15.05.2019

Status

09.01.2019 - Vurdert

Vurdering (1)
09.01.2019 - Vardert
Diat er vér vurdering at behandlingen v personopplysninger 1 prosjeltet vil vare 1 samevar med

personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores 1 trid med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 05.01.2019. Behandlingen kan starte.

MELD ENDEINGEE.

Dersom behandlingen av personopplysnmger endrer seg, kan det vare nadvendig a melde dette til NSD ved
4 oppdatere meldeskjemaet Pa vare nettzider mformerer vi om hvilke endringer som mé meldes. Vent pd
svar fer endringer gjennomferes.

hitps.‘meldesklzma.nsd nodvurdenng/Se2 oee2-030f-4abd-559-2 045302 cactl 12
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1052012 Meldeskjema for behandling av personcpplyeninger

TYPE OFPLY SNINGEE. OG VARIGHET
Progjektet vil behandle zlminnelige kategorier av personopplysninger frem tl 13.05 2019

LOVLIG GRUNNLAG

Progjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av pemnnnppl}ﬂsnmver Var vurdering er
at prosjeltet lezzer opp til et samtvkke i samsvar med kravens 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikl, informert og utvetydig bekreftelze som kan dolonmenteres, oz som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, if.
p-ermn*.‘emfomrdnj.ugen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPEINSIFPER
INED vurderer at den planlagte behandlingen av perzonopplysninger vil felge prinsippene 1
personvemforordningen om:

- lovlighet, retiferdighet og Zpenhet (art. 5.1 &), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen
- fﬂrmalsheexensmng fart. 3.1 &), ved at perzoncpply:ninger samles inn for spesifilkle, uttrykkelig angitte og
berettizede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

dm:amm:menng {art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplvsninger som er adekovate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjekist
- lagringsbegrenzning (art. 5.1 ), ved at personopplyzningene ikke lagres lengre enn nedvendig for &
oppivlle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER.

54 lenze de registrerte ken identifiseres i datematerialet vil de ha felgende rettigheter: penhet (art. 12),
mformasjon (art. 13), innsyn (art. 13), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning {art. 18), underretning
{art. 19), dataportzbilitet (art. 200.

IS0 vurderer at infonnasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens kaav til form
og innheld, jf art. 12.1 og art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontzkt om sine rettigheter, har behandlingzansvarlic institusjon plikt
til 2 svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINIEE.
INED legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvemforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
mtegritet og konfidensialitet (art. 5.1. ) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikoe dere om at kravene oppfylles, mé dere falge interne refningzlmjer og/eller ridfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OFPF@LGING AV PROSJEETET

WNSD vil falge opp ved planlagt avslutming for 4 avldare om behandlingen av personopplysningene er
avshittet.

Lykke til med prosjeltet!

Eomtaktperson hos NSD: Belinda Gloppen Helle
TIf. Persomvemtjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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