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Forord

Den farste tanken om a skrive en didaktisk masteroppgave om Hamsun var det Nils Magne
Knutsen som plantet hos meg. Jeg har kjent Nils Magne «hele livet», men som student hos
ham tidlig pa 2000-tallet ble jeg smittet av hans enorme engasjement. Det var alltid en fryd a
veere Hamsun-student med Nils Magne som foreleser, og vi hadde mange samtaler rundt
hvordan jeg kunne bruke Hamsun i undervisning pa ungdomstrinnet. Han ble etter hvert en
del av pilotprosjektet mitt med besgk og forelesning for elevene mine, sa jeg var derfor veldig
glad for at han ville falge meg, om enn litt fra sidelinja, ogsa i dette prosjektet. Tusen takk for
dine bidrag, Nils Magne! De har betydd mer enn du tror.

Jeg er ogsa veldig takknemlig for all fantastisk veiledning fra Hella Veierud Busch. Du
har gitt gode og konkrete tilbakemeldinger hele veien, men mest av alt har jeg fglt at du har
heia og hatt trua. Vi deler interessen for bade Hamsun og formidling, og du har gitt meg
masse selvtillit underveis i arbeidet. Tusen takk for all jobben du har gjort med bade meg og

oppgaven!

Min kjeere kollega Ida Irene Braekkan har betydd mye for meg i prosjektet og fortjener en
ekstra takk. Som min medlzrer i norsk har du veert med pa alle mine pafunn, og det har veert
utrolig fint & ha deg med pa laget. Vi har diskutert metoder, oppdagelser, tolkninger,
betydninga av dybdelering, erfaringer, Hamsun, elevprestasjoner og -utvikling. Din

entusiasme har veert viktig for meg, ikke minst som motivasjon i prosjektet. Tusen takk!

Den fine gjengen i klassen min, samt deres foreldre, fortjener en stor takk for at jeg fikk
bruke dere i forskningsprosjektet. Dere har alle bidratt med entusiasme og vist meg tillit. Det

setter jeg enormt stor pris pa, sa takk til dere ogsa!

Jeg er veldig takknemlig for at Hamsun-Selskapet ga meg stipend til bruk i prosjektet!
Pengene kom godt med nar vi blant annet skulle reise til Hamargy pa ekskursjon, sa tusen
takk! Jeg er ogsa glad for stipendet jeg fikk fra Oslo Lererinnelags fond til bruk pa
faglitteratur, reiser til veileder i Tromsg og permisjonsdager uten lgnn i forbindelse med

veiledning.

Takk til alle venner og kollegaer som har heiet og bidratt med oppmuntring, og en ekstra

takk til June, Bernt, Stefan og Ulla Bente for lesing og tilbakemeldinger i innspurten.



Jeg ma ogsa takke min kjeere pappa, Alf Einar @ien. Pa grunn av ditt Hamsun-
engasjement har jeg vokst opp med denne forfatteren og hans litteratur, samt mgatt en rekke
andre Hamsun-entusiaster som i tillegg til deg har preget meg og mitt forhold til Hamsun. Vi
er begge norsklearere, og jeg har alltid satt stor pris pa vare didaktiske og litteraere
diskusjoner. Du har bidratt til min undervisning ogsa tidligere, men i masterprosjektet har du
kledd deg ut som bade spakelse og handelsmann! Som Mack matte du i tillegg svare pa til
dels utfordrende sparsmal fra elevene mine, men bade de og jeg synes du gjorde en stralende
jobb. Tusen takk for all din hjelp, bade som skuespiller, diskusjonspartner og korrekturleser!

A ta en mastergrad ved siden av full jobb kan ikke vare noe soloprosjekt nér man er del av
en familie. Min starste takk gar derfor til de talmodige og selvstendige guttene mine, Kasper
og Herman, og deres fantastiske pappa, min Kjere Georg. Du har i praksis fungert mye som
alenepappa, spesielt det siste aret, og jeg tror vi alle sammen gleder oss like mye til & vaere
fire igjen! Jeg er utrolig stolt av dere tre, men ogsa veldig takknemlig. Dette har veert

teamwork, sa tusen takk for samarbeidet!

Narvik 1.mai 2019
Kari






1 Bakgrunn for min didaktiske masteroppgave

Gjennom flere ar som ungdomsskolelarer har jeg kjent pa stresset med a skulle na alle
kompetansemalene som er bestemt av Utdanningsdirektoratet, samtidig som undervisningen
skal vere interessant og variert slik at kunnskapen sitter hos elevene etterpa. For noen ar siden
brukte vi pa min skole et lzereverk med en bok for hvert trinn i norskfaget, og der
nyromantikken og Hamsun var lagt til 10. arstrinn. Da jeg pa varen bladde i boka vi skulle ta i
bruk fra hgsten av, oppdaget jeg for det farste flere faktafeil om forfatteren. | tillegg slo det
meg at denne tidsepoken med sitt «ubevisste sjeleliv» er sapass vanskelig a skjgnne for unge
elever at jeg sa det nyttelgst a tro at elevene ville sitte igjen med innsikt og kunnskap etter
«bare» & ha jobbet med disse sidene i boka. Med egen bakgrunn med oppvekst pa Hamargy
og med mer kunnskap om Hamsun enn det som sto i leereboka, fryktet jeg at stoffet ville
oppfattes som kjedelig, «gammeldags» og lite minneverdig. Jeg gnsket a gjere noe mer ut av
undervisningen om Hamsun, som jeg selv er sa glad i 4 lese, men innsa at det ville ta mer tid
enn det leereboka beregnet for at elevene skulle fa forstaelse bade for tida og forfatteren
Hamsun. Jeg ville ogsa fa ei utfordring med a na alle kompetansemalene i leereplanen dersom
jeg tok meg bedre tid til Hamsun. Jeg tenkte at det ma ga an & «sta i ro» i et tema over lengre
tid, og samtidig na flere mal. Jeg kunne ikke kutte ut kompetansemal for a fa mer tid til
Hamsun, men jeg kunne kanskje flette dem inn i en «Hamsunsk kontekst»? Slik ble det jeg

kaller pilotprosjektet fgdt.

1.1 Pilotprosjekt

Et hjertesukk som har gatt igjen blant leererkolleger i hele min arbeidskarriere, har veert at vi
ikke har tid til & stoppe opp verken der vi ser det er ngdvendig for elevene, eller der vi selv av
ulike grunner gnsker a legge mer inn i undervisningen. Jeg brukte derfor sommerferien i
2013, mellom elevenes 9. og 10.trinn til & planlegge det som jeg i masteroppgaven vil omtale
som «pilotprosjektet», - et prosjekt der arbeidet med litteraere perioder, Hamsun og romanen
Benoni (1908) strakk seg over flere maneder. Underveis i prosjektet gjorde jeg en rekke
spennende, og for meg uventede oppdagelser. Blant annet viste det seg at det var elevene med
lese- og skrivevansker og de som sa pa seg selv som svaktpresterende, som lyktes farst i
littereere samtaler der tolkning og refleksjon ble vektlagt. De sterktpreseterende elevene fikk
derimot vanskeligheter i mate med sparsmal uten fasitsvar. | tillegg fenget stoffet og

arbeidsmetodene tydeligvis guttene. Jeg sa et stort potensiale i & jobbe med stoffet pa en
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annen og mer variert mate, arbeide mer praktisk og bruke mer tid slik at alle elevene fikk
mulighet til & gke sin kompetanse i faget. Dette ville jeg finne ut mer om gjennom a skrive en
masteroppgave. Problemstillinga mi ble derfor «Hvordan bruke Hamsun i dybdeleering for
a oke elevenes litteraere kompetanse?». | tillegg hadde jeg som klare mal at denne maten a
jobbe pa ogsa skulle gi elevene mestringsfalelse og ei god holdning til norskfaget.
Mestringsfalelse mener jeg elevene vil fa nar de opplever a kunne noe veldig godt, og nar de
selv merker utvikling. Samtidig vil det a vise dem at alle kan lykkes med noe innenfor
norskfaget uansett utgangspunkt, kunne endre holdningen deres til faget. Spesielt gjelder dette

de elevene som oppfatter seg selv som svaktpresterende i norsk.

1.2 Masterprosjektet
Det var resultatene elevene oppnadde, og oppdagelsene jeg gjorde under pilotprosjektet, som

gjorde meg nysgjerrig og med et gnske om a undersgke dette videre i et mastergradsarbeid.
Problemstillinga «Hvordan bruke Hamsun i dybdelearing for & gke elevenes litterare
kompetanse?» ble formulert ganske lenge far prosjektstart da jeg oppdaget begrepet
dybdelering. Gjennom a lese litteratur om hva dette innebar, forstod jeg at det var slik jeg
arbeidet og tenkte, for dybdelering handler i stor grad om elev- og leringssyn. Det er ikke en
leeringsstrategi, men en mate a arbeide pa som favner flere elevtyper enn det overflatelzering
gjer, og som har forstaelse som mal. Nettopp dette er malet mitt: 4 engasjere og motivere
elevene gjennom arbeidet og metodene, samt at kunnskapen de tilegner seg underveis skal
sitte etterpa. Prosjektet har det siste som hovedmal, men spgrsmalet er hvordan jeg som lerer

kan lykkes med det.

1.2.1 Utdanningsdirektoratets kompetansemal om fordypning

Frem til den nye leereplanen trer i kraft hgsten 2020, er det kompetansemalene i
Kunnskapslgftet (LK06) som er gjeldende, og ett av kompetansemalene her sier at elevene
skal «presentere resultatet av fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterskap, et litterzert
emne eller et spraklig emne, og begrunne valg av tekster og emne» (Utdanningsdirektoratet,
2006).

Jeg gnsker ikke, av flere grunner jeg vil komme inn pai4.1.1, a la alle elevene jobbe pa egen
hand farste gang de skal gjere et starre fordypningsarbeid. Jeg har klare leeringsmal jeg vil at
de skal na med et slikt arbeid, og jeg mener de bedre kan na dem ved at vi jobber sammen i et

leeringsfellesskap med a fordype oss i samme forfatterskap og littereere emne. Under
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planlegging av all min undervisning stiller jeg meg alltid sparsmalet hva jeg ensker at elevene
skal sitte igjen med av kunnskap etter endt opplegg, og ut fra dette og kompetanseomradene
til Utdanningsdirektoratet, formulerer jeg egne leeringsmal. Prosjektet jeg har gjennomfart i
forbindelse med masteren er derfor et arbeid der klassen fordyper seg i forfatteren og
personen Knut Hamsun, romanen Benoni, den littereere perioden nyromantikken som han
tilhgrer, men ogsa periodene far og etter, samt diskutere tematikk hos Hamsun opp mot

dagsaktuelle temaer.

1.2.2 Tid nok til & bli engasjert og talmodighet til & holde ut

En av de viktigste faktorene i mitt prosjekt har veert tid. Det a sette av nok tid til arbeidet har
veert avgjgrende for a fa elevene engasjerte og gi dem rom og mulighet til & reflektere. Man
trenger tid for & bygge opp den tilliten som er avgjerende for en god muntlig kommunikasjon
i et klasserom der alle deltar. Det tar ogsa tid & fordgye nytt stoff, og hvis malet er at
kunnskapen skal sitte etterpa, er det avgjerende at vi har nok tid til & belyse tematikk fra flere
sider, reflektere over det vi leser og trekke paralleller til lignende hendelser, utfordringer eller
konflikter i dag. «Elevers forstaelse utvikler seg over tid i et laeringsforlgp innenfor et bestemt
fagomrade. Progresjon skaper utviklingsprosesser som muliggjer dybdelaring.» (NOU 2015:
8:14) Utsagnet om hvor viktig tidsaspektet er for best mulig leering er hentet fra Ludvigsen-
utvalgets rapport om den fremtidige skolen. Jeg vil presentere bade utvalget og rapporten
nermere i punkt 1.4. Tida jeg satte av til prosjektet var et halvt ar, med oppstart ved skolestart

i august og avslutning i slutten av januar.

1.2.3 Mestringsfalelse endrer elevene - ingenting er svart-hvitt

Mestringsfalelse kan endre elevenes syn pa seg selv og egne ferdigheter, men ogsa endre
bildet de har av medelever. Det & kunne noe veldig godt, gir mestringsfalelse. Vi arbeider
ogsa mer praktisk gjennom prosjektet, noe som gjar at elever som ikke er sa teoretisk sterke
far «<blomstre» og vise kompetanse pa andre mater enn det vi vanligvis ser i klasserommet. Vi
er alle forskjellige, og elever kommer i alle «nyanser». Vi mennesker kan veere raske til &
sette oss selv og andre i bas, men svert lite her i verden er svart-hvitt, og jeg ensker a vise
elevene at de kan endre sitt syn pa bade seg selv og andre gjennom en mate a jobbe pa som
favner flere og lar flere veere aktive deltakere i ulike leeringssituasjoner. De elevene som sliter

mest med a uttrykke seg skriftlig, kan veere de samme som «skinner» mest muntlig eller i
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praktiske oppgaver. Fglelsen av mestring gnsker jeg skal sitte i hos elevene etter prosjektet,
bade i videre skolegang og livet generelt.

Engasjement, motivasjon og mestring er alle avgjarende faktorer for & kunne gke
elevenes littereere kompetanse. Skal jeg lykkes med det er variasjon og valgfrihet/
ansvarliggjering, i tillegg til tid, viktige elementer. Jeg kommer naermere inn pa dette i

metodedelen.

1.3 Tilhgrighet og lokal forankring

Min egen kunnskap om og interesse for Hamsun har gjort at det er denne forfatteren og tida
han tilhgrer, vi har fordypet oss i, men tanken er at modellen kan brukes av andre larere
uansett kunnskaps- og interessefelt eller geografisk tilhgrighet. En leerer fra Hedmark vil
kanskje bytte ut Hamsun med Prgysen, eller Ibsen hvis man har lest ham mye og er spesielt
glad i hans diktning. Modellen kan ogsa brukes i videregaende skole.

| den generelle delen i Leereplanen for Kunnskapslgftet har det lokale og neere veert

fremhevet som en viktig del av undervisningen:

Utviklingen av den enkeltes identitet skjer ved at en blir fortrolig med nedarvede
vaeremater, normer og uttrykksformer. Opplaringen skal derfor ivareta og utdype
elevenes kjennskap til nasjonale og lokale tradisjoner - den hjemlige historie og de
seerdrag som er vart bidrag til den kulturelle variasjon i verden.
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

| den nye leereplanen som trer i kraft i 2020, er den generelle delen av LKO06 byttet ut med en
overordnet del, og ogsa her er identiteten og tilhgrigheten fremhevet som viktig for a fa
forstaelse for verdenssamfunnet vi er en del av. Her star det under punktet om «lldentitet og
kulturelt mangfold» at: «Skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring, og
bidra til at hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig
fellesskap.» (Utdanningsdirektoratet, 2018)

Var identitet bygger pa bade lokal og nasjonal kultur og historie, og det a bruke lokale
forfattere i et dybdearbeid, gir naerhet til stoffet og en stedstilhgrighet. I tillegg apner det opp
for et mangfold av didaktiske muligheter. Dette vil jeg komme nermere inn pa nar jeg
presenterer undervisningsmetodene jeg har brukt i prosjektet, og spesielt aktivitetene vi har

gjort utenfor klasserommet. For meg var det derfor naturlig a velge en av Hamsuns
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Nordlands-romaner nar vi farst skulle lese en hel roman av denne forfatteren. Jeg vil utdype

litteraturvalget litt senere i innledninga.

1.4 Ludvigsen-utvalget - hvem, hva og hvorfor?

Den 21. juni 2013 nedsatte Stoltenberg Il-regjeringa et utvalg som «skulle vurdere i hvilken
grad skolens innhold dekker de kompetansene elevene vil trenge i et fremtidig samfunns- og
arbeidsliv.» (NOU 2015: 8:14). Utvalget ble ledet av professor i pedagogikk, Sten Ludvigsen,
- derav navnet Ludvigsen-utvalget. Oppgaven til utvalget var todelt. Innen 1. september 2014
skulle det levere en redegjerelse og analyse av hvordan grunnskoleoppleringas fag hadde
utviklet seg opp gjennom historia, samt sammenligne dem med andre lands grunnskolefags
sammensetning, gruppering og innhold, og til sist gi ei anbefaling fra «nasjonale og
internasjonale aktgrer knyttet til fremtidige krav til kompetanse, som har relevans for
grunnoppleringen.» (NOU 2015:8:15). Hovedrapporten fra utvalget skulle leveres innen 15.
juni 2015, og denne skulle inneholde ei vurdering av falgende:

e «i hvilken grad dagens faglige innhold dekker de kompetanser og de grunnleggende
ferdigheter som utvalget vurderer at elevene vil trenge i et fremtidig samfunns - og
arbeidsliv.

« hvilke endringer som bgr gjgres dersom disse kompetansene og ferdighetene i starre
grad bgr prege innholdet i oppleeringen.

« om dagens fagstruktur fortsatt bgr ligge til grunn, eller om innholdet i oppleaeringen bar
struktureres pa andre mater og

« om innholdet i formalsparagrafen for grunnopplaeringen i tilstrekkelig grad reflekteres
i oppleeringens faglige innhold.» (NOU 2015:8:15).

Pa bakgrunn av erfaringene og analysene utvalget gjorde, kom det frem til fire

kompetanseomrader man mente matte vektlegges i den fremtidige norske skolen:

o Fagspesifikk kompetanse
o Kompetanse i a leere
« Kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og delta

« Kompetanse i & utforske og skape
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Arbeidet til Ludvigsen-utvalget dannet grunnlaget for Fagfornyelsen, og den nye laereplanen
er under utarbeidelse og trer som sagt i kraft hasten 2020. | den nye leereplanen er
kompetansemalene for norskfaget foreslatt redusert med over en tredjedel og gir rom for
dybde- og breddelaering med mer praktisk arbeid enn det vi har sett i planene frem til na.

1.5 Fagfornyelsens vektlegging av dybdelaering og de fire

kompetanseomradene

Gjennom Fagfornyelsen og kompetansemalene som skal gjelde fra 2020, er dybdelaering som
nevnt fremhevet og vektlagt i mye stgrre grad enn tidligere. Dette fordi verdien av a kunne
noe veldig godt, samt tverrfaglig arbeid og mer praktiske arbeidsmetoder, har vist seg a veere
seerdeles viktig for elevenes lering og faglige utvikling ogsa utover det emnet de fordyper seg
i. Det siste utkastet til den nye lereplanen er ute til hgring na (april 2019). Den forrige
leereplanen i norsk for ungdomstrinnet bestod av de tre delene muntlig kommunikasjon,
skriftlig kommunikasjon, og sprak, litteratur og kultur, med henholdsvis seks, ni og tolv mal. |
den nye leereplanen er kompetansemalene redusert til 15 og samlet under «Kompetansemal
etter 10. trinn» uten videre inndeling. Kompetansemalene gjenspeiler intensjonen til

Utdanningsdirektoratet om dybdelaring nar det sier at:

Leereren skal legge til rette for motivasjon og mestring ved a la elevene medvirke i
egen og andres leering. Lereren skal sgrge for samarbeid blant elevene og apne for
kreative prosesser der elevene kan fa bruke fantasien og oppleve at det a prave seg

fram er en del av det & leere. (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Kompetansemalene er (forelgpig) formulert slik:
Mal for opplaringen er at eleven skal kunne
 lese skjennlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samisk og
andre sprak, og reflektere over innhold, sjangertrekk og spraklige virkemidler
« sammenligne og tolke romaner og andre tekster ut fra historisk kontekst og elevens
samtid
o utforske og diskutere hvordan tekster framstiller unges livssituasjon

« gjenkjenne og bruke spraklige virkemidler og retoriske appellformer
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 bruke kilder pa en kritisk mate, markere sitater og vise til kilder i egne tekster

« utforske og vurdere hvordan digitale medier pavirker og endrer sprak og
kommunikasjon

» bruke fagsprak og argumentere saklig i diskusjoner, samtaler og muntlige
presentasjoner om norskfaglige og tverrfaglige tema

« uttrykke opplevelser og tolkninger av tekster pa kreative mater

« informere, fortelle, argumentere og reflektere muntlig og skriftlig

o skrive tekster med riktig tegnsetting og mestre rettskriving og ordbgying pa hovedmal
og sidemal

« bruke metasprak om setningsstruktur, tekststruktur og sjanger i samtale om skriving
0g bearbeiding av egne og andres tekster

« eksperimentere med sjangre pa kreative mater

« lage sammensatte tekster og begrunne valg av uttrykksformer

« forklare den historiske bakgrunnen for bokmal og nynorsk og diskutere statusen til de
offisielle sprakene i Norge i dag

« utforske og reflektere over spraklig variasjon og mangfold i Norge

Kompetansemalet om fordypning i selvvalgte emner er omformulert i den nye laereplanen, og
siden ordet selvvalgte er fjernet, kan jeg derfor si at mitt Hamsun-prosjekt er enda mer i trad
med leereplanen som kommer, enn den som har veert. Rapporten fra Ludvigsen-utvalget om
dybdelearing og hvilke kompetanseomrader som skal vektlegges i den fremtidige skole, er
som sagt bakgrunnen for den nye lereplanen, og den har ogsa vert sentral i mitt arbeid med
prosjektet i forbindelse med denne oppgaven.

Undervisningen i norsk skole har hittil veert basert pa det man na kaller
overflateleering. Dette begrepet brukes i kontrast til bredde- og/eller dybdeleering, som i mye
starre grad altsa preger den nye lereplanen. Der star det at: «Regjeringen oppnevnte ved
kongelig resolusjon av 21. juni 2013 et utvalg for & vurdere grunnoppleringens fag opp mot
krav til kompetanse i et fremtidig samfunns- og arbeidsliv.» (NOU 2015:8:8). Utvalget legger
til grunn at vi lever i et samfunn der utviklingen peker mot «et samfunn med stgrre mangfold,
hegy grad av kompleksitet og hurtige endringer» (NOU 2015:8:8), og har derfor spesifisert de
fire kompetanseomradene de mener ma vektlegges i fremtidens skole (nevnt i kapittel 1.4).
Disse kompetanseomradene er i stor grad sammenfallende med fokusomradene i

pilotprosjektet mitt, og de har preget prosjektet i masteroppgaven i enda stgrre grad.
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Siden disse kompetanseomradene er sa sentrale bade i leereplanen som kommer og i
arbeidet jeg har gjort, har jeg valgt a strukturere hele oppgaven rundt dem. Det betyr at jeg vil
presentere bade metoder, litteratur, data og funn opp mot hvert omrade: fagspesifikk
kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse i @ kommunisere, samhandle og delta, og
kompetanse i a utforske og delta.

1.6 Leereplanens kompetansemal og mine leeringsmal

Leerere er pliktige til & jobbe etter den til enhver tid gjeldende leereplanen bestemt av
Utdanningsdirektoratet, og frem til hasten 2020 er dette leereplanen i Kunnskapslgftet (LKO6).
Denne planen har en generell del som gjelder for alle fag, i tillegg til spesifiserte
kompetansemal for hvert fag. For egen del forsgker jeg alltid & konkretisere disse malene og
bryte dem ned til egne leeringsmal, og i dette prosjektet har jeg ogsa veert bevisst pa a dekke
de fire kompetanseomradene Ludvigsen-utvalget har formulert som viktige for fremtidens
skole. Fokuset mitt var hvordan jeg kunne dekke flere mal pa samme tid ved a sette dem i
sammenheng med Hamsun, bruke varierte metoder og veere ngye med tekstvalgene. Jeg stilte
meg selv sparsmalet hva jeg ville at elevene skulle sitte igjen med av kunnskap etter endt
arbeid, og det ble derfor helt ngdvendig & konkretisere hva jeg ville formidle, og hvilke

tekster jeg benyttet meg av for a gjere det pa en god og variert mate.

1.7 Litteraturvalg

Jeg ville at klassen min skulle lese en hel roman felles i prosjektet. | skolen leser vi stort sett
alltid korte tekster eller utdrag av ulike tekster i norskundervisningen, og jeg antar det er
mangel pa tid som er hovedgrunnen til det. | tillegg forholder elevene i dag seg mye til tekst
pa skjerm. Nettsidene preges av farger, tekstbokser, bilder med bildetekst og ordforklaringer
som kan «klikkes pa». De eksponeres i stor grad for sammensatte tekster med «bits and
peaces», - altsa fragmenter som samlet sett gir informasjon om et tema. Ogsa leerebgkene er i
gkende grad utformet pa samme mate, og jeg @nsket en motvekt til dette. Nar det kommer til
lesing av skjgnnlittereere tekster, mener jeg at man mister noe av opplevelsen ved bare a lese
utdrag fremfor hele tekster, og skjennlitteraturen bestar av flere sjangre enn noveller som kan
bli lest i lgpet av én skoletime. Det var derfor viktig a lese en hel roman i lgpet av prosjektet,

selv om vi leste bade andre skjgnnlittereere og sakpregede tekster i tillegg.
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Fordi lokal forankring er viktig i undervisningen, og ogsa fremhevet i leereplanen, ble
det naturlig for meg a velge en av Hamsuns Nordlands-romaner. Selv hadde jeg gjennom et
Hamsun-studium kort tid fer pilotprosjektet fordypet meg i Benoni, og hadde i lgpet av
arbeidet blitt veldig glad i bade boka og hovedskikkelsen. Benoni, med sin tematikk og
skildringer av det nordnorske landskapet og miljget rundt 1900, gjorde at valget falt pa denne
romanen. Min opplevelse og erfaring er at de fleste norsklerere pa ungdomstrinnet leser
Victoria (1898), eller utdrag fra denne sammen med sine elever, hvis de leser Hamsun, og det
er ogsa denne romanen de fleste lzerebgker har utdrag fra eller viser til. Jeg visste at ved a lese
Benoni, ville jeg bryte med en tradisjon pa egen skole og blant mine norsklererkollegaer, og

jeg vil i det falgende argumentere for hvorfor ved a sette de to romanene opp mot hverandre.

1.7.1 Benoni versus Victoria

Victoria handler om vennskapet og etter hvert kjerlighetsforholdet mellom mgllersgnnen
Johannes og godseierens datter, Victoria. Nar gkonomien svikter for Victorias far, blir hun
lovet bort til sgnnen av en velstaende kammerherre. Etter flere ar og mange utfordringer
ligger endelig alt til rette for at Victoria og Johannes likevel skal fa hverandre, men 23 ar
gammel dgr Victoria av tuberkulose og romanen far en ulykkelig slutt.

Benoni handler om postombereren og fiskeren Benoni som forelsker seg i
prestedattera Rosa. Rosas gudfar, Ferdinand Mack er handelsmann pa stedet og ser behov for
Benonis teft for og kunnskap om fiske for a fa stgrre inntjening. Han bidrar «til gjengjeld»
med a legge inn et godt ord for Benoni hos sin guddatter Rosa, som Benoni har et godt gye til.
De to innleder et forhold, men mens den nyforlovede Benoni er pa Lofotfiske, kommer Rosas
tidligere forlovede tilbake fra ar med studier i byen. Det ligger an til et trekantdrama, samtidig
som vi far innblikk i Benonis forhold til bade handelsmannen, kameraten Svenn vekter, og
andre i bygda Sirilund.

Grunnen til at de fleste leerebgker og ungdomsskolelzrere velger a bruke Victoria i
undervisning om Hamsun, er nok i hovedsak todelt: Det er en kort roman som virker
overkommelig & lese for de fleste elevene, og hovedtemaet er kjerlighet/ vanskelig kjerlighet
mellom to unge mennesker, noe som interesserer ungdommene og kan relateres til deres egne
liv. Bade lengde og innhold er selvfglgelig viktige faktorer nar en velger tekstmateriale til
elevene, men da jeg i planleggingsfasen av pilotprosjektet spurte meg selv hva jeg gnsket a
formidle og vise til elevene gjennom dette arbeidet, ble det klart for meg at Benoni var bedre

egnet enn Victoria. Jeg ville at Hamsuns ordkunst gjennom blant annet naturskildringer skulle
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komme godt frem, og som nordlendinger kjenner vi oss igjen i landskapet og arstidene som
beskrives i Benoni. Det er utallige flotte skildringer i Victoria ogsa, men ikke av
Nordlandsnaturen. Kjeerlighetsforholdet, eller den vanskelige kjeerligheten pa tvers av sosial
status, finner vi i begge romanene, men etter min mening mye tydeligere i Benoni. Nettopp
det sosiale spillet og hvordan menneskene ble pavirket av den plassen de til enhver tid hadde
pa den sosiale rangstigen, kommer tydeligere frem i Benoni. Benoni stiger og synker i status
gjennom hele boka, og hans usikkerhet, hans tanker og felelser rundt dette kommer godt frem
pa grunn av Hamsuns evne til & skildre menneskenes «ubevisste sjeleliv». I tillegg er det mye
nordnorsk historie som fglger med livet pa og rundt de gamle handelsstedene, samt
handelsmennenes posisjon og makt og hvordan denne makten pavirket bade de ansatte og
deres familier. Elevene ma skjgnne at alle i samfunnet hadde sin plass, og at det eneste som
kunne fa deg til & stige pa den sosiale rangstigen, var penger eller kunnskap. Det siste var
imidlertid ikke sa lett & skaffe seg uten det farste. Elevene ma ogsa forsta maktforholdene for
a skjenne at det ikke bare var a si nei til & utfare oppgaver du ikke hadde lyst til, som for
eksempel & arbeide i den kalde kjelleren pa kramboden vinterstid, eller & skrubbe
handelsmannen pa ryggen nar han tok sitt bad. De ma skjgnne konsekvensene av a sta imot,
slik at de ser at det ikke var en reell mulighet for de som befant seg lavt pa rangstigen.
Skildringer fra kirkebakken og dens sosiale funksjon er noe som gar igjen i flere av
Hamsuns bgker, og ogsa her ligger det mye historie. Pa kirkebakken blir det tydelig hvem
som kommer ridende eller kjgrende i hestevogn, og hvem som ma ga til kirka. Hvem har nye,
skreddersydde klaer, og hvem har gamle og slitte? Hvem far sitte fremst i kirka, og hvem ma
kanskje sta bakerst? I tillegg til kunngjeringene som ble opplest pa kirkebakken hver sgndag,
var kirka og kirkebakken arenaer der statusforskjellene kom veldig godt til uttrykk. Denne
delen av historia var skildrer Hamsun pa en glimrende mate i Benoni, og det gir rom for
diskusjoner og refleksjoner rundt blant annet andre kulturer i dag der forskjellene er
tydeligere mellom kjagnn, stilling og status enn det vi kjenner fra var egen. Hvis ikke elevene
skjenner det sosiale hierarkiet vi blir presentert i eldre litteratur, som for eksempel hos
Hamsun, vil de ikke kunne skjgnne fullt ut verken klassiske verk eller samtidslitteratur der for
eksempel kjannsroller eller klassesamfunnet er motiver eller tema. Samfunnsstrukturen og det
sosiale hierarkiet er ikke like fremtredende i Victoria, bortsett fra det som er knyttet direkte til
kjeerlighetshistorien mellom mgllersgnnen Johannes og godseierens datter, Victoria. I tillegg
er det etter min mening mer dramatikk i Benoni. Sjalusi, slassing og handelsmann Macks
makt over sine ansatte, og spesielt kvinnene, er eksempler pa scener i boka som fenger
elevene - og serlig guttene. Av erfaring vet jeg at Victoria ikke treffer guttene pa samme
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mate, og det er et viktig poeng for meg a jobbe med litteratur som i starst mulig grad kan
appellere til guttene. Med sin indre spenning og dramatikk er Benoni etter min mening en mer
«komplett» roman som er bedre egnet til denne typen fordypningsarbeid.

Pa grunn av sitt lyriske sprak og fortellermater har Victoria av mange
litteraturkritikere blitt regnet som et av de beste verkene innenfor den europeiske
impresjonismen. Dette var ei littereer retning som var pavirket av malerkunsten og som hentet
elementer fra denne kunstarten inn i litteraturens verden. Synsinntrykk ble gjerne skildret
ngye, og nettopp dette ser vi tydelig hos Hamsun i Victoria. Spraklig skiller Victoria seg ogsa
fra andre bgker av Hamsun. Den impresjonistiske skrivematen utviklet seg i Frankrike pa
slutten av 1800-tallet, og Hamsun bodde som kjent i Paris i to ar fra 1893-1895 og utgav
Victoria i 1898 (Winther i snl.no, 2018). Siden det litteraturhistoriske fokuset ligger pa
nyromantikken nar vi jobber med Hamsun, pastar jeg at vi finner flere typiske nyromantiske
trekk i Benoni enn i Victoria. Samlet sett er dette argumenter for at jeg gar sa langt at jeg
kaller Benoni ei leerebok i bade periodens og Hamsuns tematikk, motiver og skrivemate. Nar
den i tillegg fungerer som laerebok i nordnorsk historie fra rundt arhundreskiftet, er den godt

egnet, og bedre enn Victoria, til dybdeleering om Hamsun og nyromantikken.

1.7.2 Andre tekster og kompetansemal vi jobbet med

Siden vi skulle jobbe med Hamsun som overordnet tema over sa lang tid som fra august til og
med januar, matte jeg pase at vi jobbet parallelt med ogsa andre kompetansemal enn malet om
«fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterkskap, et litteraert emne eller et spraklig emne,
og begrunne valg av tekster og emne» (Utdanningsdirektoratet, 2006) og ogsa andre sjangre
enn romansjangeren. Norskfaget er omfangsrikt, men fordelen med & fordype seg i en
forfatter som har skrevet litteratur i ulike sjangre, er at vi kan velge andre tekster, dekke flere
kompetansemal og samtidig beholde den «rgde traden». Selvsagt skal elevene lese tekster fra
andre forfattere og tidsepoker, men det & jobbe sa i dybden med Hamsun og nyromantikken,
gir oss mulighet til & sammenligne og bruke kunnskapen ikke bare pa andre omrader i faget,

men ogsa i andre fag. Jeg vil komme naermere inn pa dette senere.

1.7.3 Hvilke andre tekster og filmer jobbet vi med?
Av andre skjgnnlitteraere tekster leste og jobbet vi med novellene «Et spgkelse» (1903) og

«Alexander og Leonarda» (1905). Av sakpregede tekster jobbet vi med Hamsuns nekrolog til
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Hitler og Nils Magne Knutsens leserbrev «Demoniseringa av Knut Hamsun», som stod pa
trykk i Dagbladet 30. juli 2012.

Noe av det farste vi gjorde i prosjektet var a se flere filmklipp fra ulike filmatiserte
Hamsun-romaner. Her hadde jeg plukket ut scener som viste mye av det jeg ville formidle til
elevene av det jeg mener er typiske trekk ved Hamsuns litteratur, og jeg fortalte kort foran

hvert filmklipp hva vi skulle se eksempler pa.

1.7.3.1 «Telegrafisten»

Fra filmen «Telegrafisten» (Gustavson 1992) basert pa romanen Svermere (1904), sa vi
oppfinneren Rolandsen som synger og sjarmerer damene pa fiskelimfabrikken for a fa ut av
dem oppskrifta. Handlinga i Svermere foregar, i likhet med Benoni, pa Sirilund, sa vi sa ogsa
scenen der handelsmann Mack drar tjenestejenta, Rolandsens forlovede, til seg i senga, og
deretter gir henne sparken nar hun nekter & utfare de tjenestene han gnsker. Den sjarmerende
og litt mystiske mannspersonen, som Rolandsen er, finner vi igjen i flere av Hamsuns bgker.

Det samme gjelder tematikken rundt makt og maktmisbruk.

1.7.3.2 «Landstrykere»

Fra filmen «Landstrykere» (Solum 1989), etter romanen med samme navn fra 1927, sa vi
scener fra kramboden, handelsstedene og markedet med urjgden Paps og slasskamp mellom
hovedpersonen August og den omreisende knivkasteren. Her sa vi ogsa at eventyreren og
vandreren August ville hjelpe kameraten Edevart med penger til Amerikabillett. Til moralske
prostester fra Edevart henter han gullringen fra fingeren til skipper Skaro, som har druknet i
myra. Her ville jeg vise hvordan handelen foregikk i Nord-Norge, og hvordan markedene
o0gsa var sosiale arenaer. I tillegg ville jeg gi elevene et glimt av den kreative og urolige

vandreren vi ogsa treffer i flere Hamsun-romaner.

1.7.3.3 «Sult»

Fra filmen «Sult» (Carlsen 1966), etter Hamsuns debutroman fra 1890 med samme navn, sa
vi to sekvenser. Den fgrste var apningsscenene med hovedpersonen som vandrer rundt i
Christiania, forsgker a skrive, ser pa sin usynlige klokke og selger vesten sin, men samtidig

gir uttrykk til fremmede av a veere en bemidlet mann. Den andre var nar hovedpersonen
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hallusinerer et forhold til den imagineere Y lajali. Scenene viser hvor viktig det var a gi uttrykk

for hgy status og Hamsuns interesse for menneskets psyke.

1.7.3.4 «Victoria» og TV-serien «Benoni og Rosa»

Fra filmen «Victoria» (Lian 2013) hadde jeg ogsa plukket ut to scener jeg mener viser temaer
som er typiske for Hamsun. Den farste er nar rikmannsguttene holder pa a gdelegge mglla, og
fordi guttene er over mglleren i rang, blir han staende hjelpelgs a se pa, selv om han er en
voksen mann og guttene bare ungdommer. Sgnnen Johannes kommer imidlertid til, og trosser
«reglene» for respekt og far stoppet mgllesteinen. Den andre scenen er nar familiene feirer
forlovelsen mellom Victoria og rikmannssgnnen Otto, der vi tydelig ser at dette skjer mot
Victorias vilje. Gjennom disse scenene ville jeg vise elevene hvordan ulik status tydelig kom
til syne, og hvordan sakalte fornuftsekteskap ble inngatt og hvordan Hamsun far frem
folelsene rundt dette.

Samlet sett viste disse klippene kjente motiver og temaer i Hamsuns litteratur.
Eksempler er dremmeren og vandreren, det ubevisste sjeleliv og menneskets psykologi, livet
pa handelsstedene med sine maktstrukturer, samt de fantastiske naturskildringene Hamsun er
kjent for, som vi her sa fremstilt pa film med bildene fra Kjerringay i «Telegrafisten» og
Hamargy i «Landstrykere».

Senere i prosjektet sa vi hele filmen «Victoria» samt episodene om Benoni fra TV-
serien «Benoni og Rosa» (Bronken) fra 1975 der elever lgste oppgaver bade underveis og
etterpa. Vi arbeidet dermed med kompetansemalet «beskrive samspillet mellom estetiske
virkemidler i sammensatte tekster, og reflektere over hvordan vi pavirkes av lyd, sprak og
bilder» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Gjennom oppgavene og diskusjonene knyttet til disse
filmene sammenlignet vi blant annet litteraere virkemidler med filmatiske, og i arbeidet med
TV-serien sa vi ogsa pa hvilke endringer regissgren hadde gjort fra romanen, samt reflekterte

rundt hvorfor han hadde valgt som han gjorde.

1.7.4 Hvilke kompetansemal ble dekket av prosjektet?
Mange av kompetansemalene i lzereplanen jobber man med flere ganger gjennom hele
ungdomstrinnet, for man anser ikke ngdvendigvis et mal som oppnadd selv om man har

jobbet med det. Jeg vil likevel vise en oversikt over alle malene nedenfor, og markere hvilke
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mal vi dekket i lgpet av prosjektarbeidet. Dette for tydeligere & vise hvor bredt et slikt

prosjekt favner.
Muntlig kommunikasjon

o lytte til, oppsummere hovedinnhold og trekke ut relevant informasjon i muntlige
tekster

o lytte til, forstd og gjengi informasjon fra svensk og dansk

e samtale om form, innhold og formal i litteratur, teater og film og framfare tolkende
opplesing og dramatisering

e delta i diskusjoner med begrunnede meninger og saklig argumentasjon

o presentere norskfaglige og tverrfaglige emner med relevant terminologi og
formalstjenlig bruk av digitale verktgy og medier

e vurdere egne og andres muntlige framfaringer ut fra faglige kriterier
Skriftlig kommunikasjon

e orientere seg i store tekstmengder pa skjerm og papir for a finne, kombinere og
vurdere relevant informasjon i arbeid med faget

o lese og analysere et bredt utvalg tekster i ulike sjangere og medier pa bokmal og
nynorsk og formidle mulige tolkninger

e gjengi innholdet og finne tema i et utvalg tekster pa svensk og dansk

o skrive ulike typer tekster etter mgnster av eksempeltekster og andre kilder

¢ gjenkjenne virkemidlene humor, ironi, kontraster og sammenligninger, symboler og
spraklige bilder og bruke noen av dem i egne tekster

¢ planlegge, utforme og bearbeide egne tekster manuelt og digitalt, og vurdere dem
underveis i prosessen ved hjelp av kunnskap om sprak og tekst

o uttrykke seg med et variert ordforrad og mestre formverk, ortografi og tekstbinding

o skrive kreative, informative, reflekterende og argumenterende tekster pa hovedmal og
sidemal med begrunnede synspunkter og tilpasset mottaker, formal og medium

e integrere, referere og sitere relevante kilder pa en etterprgvbar mate der det er

hensiktsmessig
Sprak, litteratur og kultur

e gjenkjenne retoriske appellformer og mater & argumentere pa
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drefte hvordan sprakbruk kan virke diskriminerende og trakasserende

gjere rede for noen kjennetegn ved hovedgrupper av talemal i Norge, og diskutere
holdninger til ulike talemal og til de skriftlige malformene nynorsk og bokmal
beherske grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp

bruke grammatiske begreper som beskriver hvordan sprak er bygd opp

forklare bakgrunnen for at det er to likestilte norske malformer, og gjare rede for
sprakdebatt og spraklig variasjon i Norge i dag

gjere rede for utbredelsen av de samiske sprakene og for rettigheter i forbindelse med
samisk sprak i Norge

presentere tema og uttrykksmater i et utvalg sentrale samtidstekster og noen klassiske
tekster i norsk litteratur

gi eksempler pa og kommentere hvordan samfunnsforhold, verdier og tenkemater
framstilles i oversatte tekster fra samisk og andre sprak

beskrive samspillet mellom estetiske virkemidler i sammensatte tekster, og reflektere
over hvordan vi pavirkes av lyd, sprak og bilder

presentere resultatet av fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert
emne eller et spraklig emne, og begrunne valg av tekster og emne

forklare og bruke grunnleggende prinsipper for personvern og opphavsrett ved

publisering og bruk av tekster

Det farste kompetansemalet vi skulle jobbe med etter prosjektets slutt, var: «gjare rede

for utbredelsen av de samiske sprakene og for rettigheter i forbindelse med samisk sprak i

Norge» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Jeg laget derfor ei «bro» fra Hamsun til det samiske

ved a diskutere hvordan Gilbert Lapp fremstilles i Benoni, samt jobbe med flere andre

Hamsun-sitater fra ulike romaner som omhandler eller skildrer samer. I tillegg til sitat fra
Benoni var sitatene hentet fra Rosa (1908), Den siste glede (1912), Markens grgde (1917) og

Men livet lever (1933), og utgjorde derfor ogsa en del av tekstmaterialet vi jobbet med.

1.8 Hva med «Hamsun-problemet»?

At Knut Hamsun sympatiserte med nazistene under 2.verdenskrig, har gjort det vanskelig for

mange a lese litteraturen hans. Det kan vere utfordrende a skille mellom forfatteren og

politikeren Hamsun, og dette skal forsavidt respekteres. Jeg er imidlertid opptatt av a vise

elevene begge sider av ham, og sapass i dybden at de har kunnskap om bade litteraturen og
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holdningene, slik at de er i stand til & reflektere rundt dette dilemmaet eller problemet. Jeg
mener «Hamsun-problemet» absolutt skal tas opp nar man underviser om Hamsun, men jeg
ser det som avgjgrende at elevene har et starre innblikk i Hamsuns litteratur og vet mer om
hans person enn det de fleste leerebgker fremstiller, for a se at lite her i verden er svart-hvitt, -
heller ikke det sakalte Hamsun-problemet. John Brumo sier i sin artikkel «<Hamsunproblemet i
skolens norskbgker 1945-1970» at dette problemet ikke minst er:

et pedagogisk problem: Hvordan skal historien om ham fortelles? Hvilket ansvar har vi
for & gi de unge et riktig bilde av Hamsun, hans liv og hans diktning? | skolen, hvor
formidling av verdier er en del av samfunnsoppdraget, blir Hamsunproblemet akutt.
Hvordan kan man skape litteraturglede nar det er klart at Hamsun — en fornyer av norsk

litteratur — ogsa var nazist? (Brumo, 2018:1).

Jeg mener ikke at man skal pynte pa historien eller forsgke & «pakke inn» Hamsuns nazistiske
holdning, men derimot gi elevene nok kunnskap til at de kan se begge sider av ham - bade den
geniale forfatteren og den forkastelige politikeren. I likhet med Hamsuns karakter Mack, hvis
sjel var bade sort og hvit, gjelder dette i aller hgyeste grad for Hamsun selv ogsa, slik det gjer
for alle mennesker. Dronning Sonja sa det veldig godt da hun i forbindelse med apninga av
Hamsunsenteret i 2009 ble spurt om hva hun mente om at en av vare mest kjente landssvikere
na skulle bli hedret med eget museum: «Det ma ga an a ha to tanker i hodet samtidig.»
Utsagnet gir rom for mange moralske og etiske diskusjoner ogsa i klasserommet, og er det
ikke nettopp dette som kanskje er den viktigste lerdommen a gi den oppvoksende
generasjon? Dette gjelder ikke bare dilemmaet rundt Hamsun, men for livet generelt. Nar det
gjelder Hamsun, mener jeg det er «lov» & veere glad i litteraturen hans og samtidig ta avstand
fra hans politiske stasted, men etter min mening har det lite for seg & gjennomga Hamsun-
problemet dersom man ikke bruker tid pa a vise et starre bilde enn det leerebgkene eller et
kortere undervisningsopplegg kan skape. | forbindelse med oppgaven laget jeg en
sparreundersgkelse til elevene som deltok i pilotprosjektet, der jeg blant annet spurte: «Fikk
‘Hamsun-prosjektet” noen betydning for deg da du kom til/ mens du gikk pa videregaende?»
Svaret fra en av mine tidligere elever understreker nettopp det jeg her er inne pa: «(...) Jeg er
ogsa glad vi ble introdusert til ham som forfatteren og kunstneren Hamsun og fikk sett ham
med ‘ngytrale” gyne og ikke bare landssvikeren Hamsun, slik han er mer fremstilt blant annet
pa videregaende». Hvis vi vil gi elevene mulighet til & gjgre seg opp meninger eller vurdere
stoffet bredere enn i et svart-hvitt perspektiv, er dybdelaering avgjerende for a forsta
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kompleksiteten vi her star overfor. Kunnskap og viten ma ligge i bunnen for & kunne ytre seg
troverdig om et tema. Det er kunnskap som kan «rive ned» fordommer, skape empati og
forstaelse, og det gnsker jeg a lere elevene, og at ogsa Hamsuns «sjel var bade sort og hvit»
(Hamsun 2017:17).
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2 Teori

Problemstillinga mi «Hvordan bruke Hamsun i dybdelaring for & gke elevenes litterare
kompetanse?», sier selvsagt at gkt litteraer kompetanse er malet med prosjektarbeidet, men
hva legger jeg egentlig i begrepet littereer kompetanse? Ludvigsen-utvalgets fire nevnte
kompetanseomrader oppsummerer igjen hva jeg vektlegger i min undervisning, og som jeg
ogsa tenker inngar i begrepet littereer kompetanse, nemlig fagspesifikk kompetanse,
kompetanse i a leere, kommunisere, samhandle, delta, utforske og skape.

For min del startet denne maten a jobbe pa intuitivt. Da jeg gjennomfarte
pilotprosjektet var det enda ikke snakk om noen fagfornyelse, og begreper som dybde- eller
breddeleering var ikke en del av vokabularet i skolen. Jeg var heller ikke kjent med verken
literacybegrepet eller forskning rundt temaet. Jeg hadde likevel en klar tanke om hvordan jeg
gjennom arbeidet med spesielt skjgnnlitteratur kunne bidra til at elevene ble bedre til & lese,
skrive, tolke og reflektere, og dersom de kunne knytte kunnskapen til (lokal) kulturhistorie og
sine egne erfaringer, ville de gke sin littereere kompetanse og kunne vise sine evner bade

muntlig og skriftlig.

2.1 Litteraer kompetanse

For jeg redegjer for hva som ligger i begrepet literacy, eller litterser kompetanse, er det
naturlig & begynne med a klargjgre hva som ligger i kompetansebegrepet, og jeg synes

Ludvigsen-utvalget har en god definisjon i sin rapport:

Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lgse oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell leering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan
utvikles og leeres og kommer til uttrykk gjennom hva personer gjear i ulike aktiviteter
og situasjoner. Kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er
forutsetninger for og deler av det & utvikle kompetanse. For & vise kompetanse ma
elevene ofte bruke ulike kunnskaper, ferdigheter og holdninger i sammenheng. (NOU
2015:8:19).
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2.1.1 Literacybegrepet
Unesco, FNs organisasjon for utdanning, kultur og vitenskap, definerer literacybegrepet pa

falgende mate:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and
compute, using printed and written materials associated with varying contexts.
Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve his or her
goals, develop his or her knowledge and potential and participate fully in community

and wider society. (Montoya, Unesco, 2018).

Som vi skjgnner ligger alle fire kompetanseomradene fagspesifikk kompetanse, kompetanse i
a lere, kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og delta, og kompetanse i a utforske og
skape i literacybegrepet. Gjennom arbeid med skjennlitteratur kan elevene utvikle
kompetanse pa alle omradene som er fremhevet som ngdvendige og viktige for & bli gode og

deltakende samfunnsborgere.

| dag brukes ofte literacybegrepet for & vektlegge at faglige, samfunnsmessige og
kulturelle sammenhenger stiller ulike krav til & lese, skrive og kommunisere muntlig.
Elevene ma derfor lzre seg a lese, skrive, snakke og lytte med ulike formal i ulike
sammenhenger. (NOU 2015:8:28).

Henning Fjertoft kaller denne kompetansen for semiotiske ressurser, og sier at gjennom a gke
de spraklige ferdighetene «som er involvert i lesing, skriving, tale og Iytting» (Fjartoft
2016:73), vil elevene «gradvis mestre og forsta stadig mer avanserte mater a bruke semiotiske
ressurser pa i fagene.» (Fjgrtoft 2016:73). Det betyr at & gke elevenes littereere kompetanse

innebarer & utvikle deres semiotiske ressurser.

2.1.2 Sheridan Blaus tredeling av literacybegrepet
Engelsklarer og Professor Sheridan Blau deler litterser kompetanse i tre deler: tekstlig
literacy, intertekstuell literacy og performativ literacy. Disse tre delene sammenfaller med de

fire kompetanseomradene Ludvigsen-utvalget har fremhevet.
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2.1.2.1 Tekstlig literacy

Tekstlig literacy innebzrer a skape mening i teksten gjennom tolkning og refleksjon.
Gjennom spgrsmalene leereren stiller, modellerer denne littereere samtaler som gver elevene
pa dette. | folge Blau har tekstlig literacy en overfgringsverdi til livet generelt fordi maten

elevene lerer & mate litteraturen pa, ogsa gver dem i kritisk tenkning:

Disciplined instruction in literature, in other words, can powerfully influence our
student’s capacity to negotiate, interpret, and evaluate all the events of their lives,
from the most ordinary to the most momentous» (Blau sitert i Solbu og Hove
2017:27).

Ikke alle vokser opp i hjem der livets mange sparsmal og utfordringer diskuteres, og det er
derfor viktig at vi leerere er bevisst vart ansvar for & bidra til & skape samfunnsengasjerte og -
deltakende mennesker, og arbeid med skjgnnlitteratur er en utmerket arena for a trene elevene
pa a resonnere, reflektere og se pa verden med kritiske gyne. Henning Fjartoft uttrykker det
slik: «Elever som ma forholde seg kritisk til tekster de leser, diskutere med medelever for &
skape mening, og som ma bygge opp sin egen argumentasjon nar de skriver, utvikler seg over
tid til & bli selvstendig tenkende mennesker.» (Fjgrtoft 2016:74).

2.1.2.2 Intertekstuell literacy

Intertekstuell literacy fordrer at leseren evner a sette teksten inn i en kulturell og/ eller
historisk kontekst. Her vil man kunne stgte pa et problem i klasserommet hvis ikke alle
elevene kjenner konteksten i den gjeldende teksten, og dermed ikke tar referansene i den.
Blau foreslar imidlertid farlesingsoppgaver som en mulig aktivitet for a opplyse leserne og
minske problemet (Blau i Solbu og Hove 2017:28). Henning Fjgrtoft viser til de to forfatterne
Michael Mc Kenna og Katherine A.D. Stahl, som sier at en slik farlesningsaktivitet kan veere
at lereren forteller elevene om innholdet i teksten far de leser den. En skulle kanskje tro at det
da var liten vits i & lese teksten etterpa, men «poenget er at lesingen deres vil bli kraftig
understgttet av leererens presentasjon, og den tillater elever som mangler
bakgrunnskunnskaper, a oppleve hvordan det fales a lese med forstaelse.» (Fjartoft
2016:114). Elevene ma alltid kunne plassere handling i en tekst inn i en kontekst for a kunne
forsta den, og hvis de mangler bakgrunnskunnskap som er ngdvendig for & gjere det, vil de

vanskeligere forsta innholdet. «Forstaelse skapes gjennom at man kobler det man leser, til noe
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man allerede vet fra faor.» (Kulbrandstad 2018:246). Kulbrandstad sier at siden elevenes
bakgrunnskunnskap henger sammen med motivasjonen deres, kan farlesingsfasen veere viktig
for & gjare tekster enklere (Kulbrandstad 2018:246).

2.1.2.3 Performativ literacy
Det siste kompetanseomradet Ludvigsen-utvalget har formulert, - kompetanse i & utforske og
skape, gar ut pa det samme som Blaus tredje literacybegrep, som han kaller performativ
literacy. Som navnet tilsier handler det om a gjere, skape eller vise noe. Blau mener denne
kompetansen innehas dersom man kan anvende den tekstlige literacyen i matet med litteraere
tekster som er utfordrende a forsta, og ogsa skaffe seg intertekstuell literacy dersom det er
ngdvendig for forstaelsen av teksten. Ett av kjennetegnene pa elever som har denne
lesekompetansen, er utholdenheten de har i mgte med vanskelige tekster (Blau i Solbu og
Hove 2017:28). De ma tale at ikke alt «gar opp» med én gang, og det krever naturlig nok tid a
trene opp en litteraer «kondisjon». | prosjektet mitt, som strekker seg over et halvt ar, far vi
bedre mulighet enn ellers til & gve opp denne utholdenheten.

Blaus inndeling av de tre literacybegrepene dreier seg i hovedsak om hvordan man
leser og arbeider med tekst. Performativ literacy gar ogsa ut pa hvordan elever klarer a
overfgre kompetansen de har tilegnet seg gjennom lesing til skriftlig arbeid der de selv skal

produsere tekst.

2.1.3 Min definisjon av litterseer kompetanse

Det har veert gjort forsgk pa a finne gode norske ord for det engelske literacybegrepet. Lise
Iversen Kulbrandstad bruker ordet litterasitet (Kulbrandstad 2018:59), men i mgte med elever
og foresatte velger jeg a bruke uttrykket litteraer kompetanse, fordi jeg mener det er lettere &
skjenne at begrepet i alle fall innbefatter lese- og skriveferdigheter. Ut fra definisjonen til
Ludvigsen-utvalget, vil det & ha littereer kompetanse i korte trekk bety & «mestre utfordringer
og lgse oppgaver i ulike sammenhenger» (NOU 2015:8:19) innenfor norskfaget. Mer spesifikt
velger jeg a bruke den samme inndelinga av kompetanseomrader som Ludvigsen-utvalget har
brukt. Utvalget bruker de fire kompetanseomradene som overordnede mal for alt som skjer i
skolen, mens jeg mener de utmerket godt ogsa gjelder for det jeg legger i begrepet litteraer
kompetanse. Har man god fagspesifikk kompetanse innenfor norskfaget, og i tillegg har god

kompetanse i a leere, altsa tilegne seg nytt stoff, god kompetanse i 8 kommunisere, samhandle
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og delta, samt god kompetanse i & utforske og skape, har man ogsa god litteraer kompetanse.
Det handler om & bruke «hele seg» i arbeid med litteratur ved at det du kan og vet fra far
knyttes opp mot det du leser og lerer. Alle de fire kompetanseomradene inngar i dybdelaring,

som den kommende leereplanen legger til rette for.

2.2 Dybdelzring - hva er det?
Ludvigsen-utvalget har i sin rapport fra 2015 definert begrepet dybdelaring pa en tydelig

mate ndr de sier at:

Dybdelering betyr at elevene gradvis og over tid utvikler sin forstaelse av begreper og
sammenhenger innenfor et fag. Elevenes leeringsutbytte gker nar de gjennom
dybdelering utvikler en helhetlig forstaelse av fag og ser sammenhengen mellom fag,
samt greier a anvende det de har lert, til & lgse problemer og oppgaver i nye
sammenhenger. (NOU 2015:8:14).

Det & leere noe i dybden gjer at kunnskapen sitter bedre. | falge Siv Maseidvag Gamlem og
Wenke Mork Rogne, kan dette, sammen med bevissthet rundt egen leering og bruk av
leeringsstrategier, fremme elevenes lering og «gi dem et grunnlag for a leere gjennom hele
livet.» (Gamlem og Rogne 2017:8) Gamlem og Rogne viser til R. Keith Sawyers skjematiske
oversikt fra 2006 som viser forskjellene mellom overflateleering, som har preget
undervisningen i den norske skolen frem til na, og dybdelaring, som i stor grad er vektlagt i

den kommende leereplanen:

Dybdelering Overflatelaering
Elever relaterer nye ideer og begreper til | Elever jobber med nytt leerestoff uten a relatere
tidligere kunnskap og erfaringer. det til hva de kan fra for.
Elever organiserer egen kunnskap i Elever behandler leerestoff som atskilte
begrepssystemer som henger sammen. kunnskapselementer.
Elever ser etter mgnstre og underliggende | Elever memorerer fakta og utfgrer prosedyrer
prinsipper. uten a forsta hvordan eller hvorfor.

Side 22 av 104



Eleven vurderer ny informasjon og Eleven har vansker med a forsta ny
knytter den til konklusjoner. informasjon som er forskjellig fra det de
tidligere har mgtt i leereboka.

Elever forstar hvordan kunnskap blir til Eleven behandler fakta og prosedyrer som
gjennom dialog og vurderer logikken i et | statisk kunnskap, overfgrt fra en allvitende

argument Kkritisk. autoritet.

Eleven reflekterer over egen forstaelse og | Eleven memorerer uten a reflektere over

sin egen laeringsprosess. formalet eller egne leringsstrategier.

(Sawyer i Gamlem og Rogne 2016:8)

Av denne oversikten ser vi tydelig fordelene ved dybdeleering, og mens det i lereplanen fra
2006 ble brukt ordet bgr, er den nye lereplanen mer direkte og sier skal. Om dybdelaring sier

den nye planen blant annet at:

Skolen skal gi rom for dybdelaring slik at elevene utvikler forstaelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de lzrer a bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger. | arbeidet med fagene
skal elevene mgte oppgaver og delta i varierte aktiviteter av stadig gkende kompleksitet.
Dybdelaring i fag innebarer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater, slik
at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer individuelt og i samspill
med andre. (Utdanningsdirektoratet, 2018).

2.3 Hvorfor lese og arbeide med skjgnnlitteratur sammen med

elevene?

Det er hevet over enhver tvil at skjgnnlitteratur bade utvider ordforradet, gir god lesetrening
for & gke lesehastighet og har stor betydning for refleksjon og personlig utvikling. Dette er
alle gode grunner til & lese skjgnnlitteratur med elevene, men som nevnt ovenfor kan arbeid
med skjgnnlitteraere tekster ha stor betydning for elevene ogsa utover disse forholdene. Det er
derfor selvsagt ikke bare lesetrening for a gke lesehastighet som er malet nar vi leser
skjennlitteratur i klasserommet. Jeg vil i det falgende se nermere pa flere grunner til hvorfor

arbeid med skjennlitteratur er sa viktig.
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2.3.1 Skjennlitteraturen speiler samfunnet vi lever i
Den amerikanske filosofen Martha C. Nussbaum uttrykker at skjennlitteratur er viktig for
utviklingen av det hun kaller var narrative fantasi. Dette handler om

en formaga att leva sig in i hur andra méanniskor - med annorlunda villkor, erfarenheter
och varderingar - tanker, kanner och lever. Det ar en férmaga att skifta perspektiv och
synsvinkel, att se sig sjalv i den andre och den andre i sig sjalv. (Molloy 2013:42).

Svenske Gunilla Molloy sier det kanskje enda mer tydelig:
Jag menar, liksom Martha C. Nussbaum, att l&sning och samtal kring skonlitteréra
texter ar ett satt att diskutera demokratifragor. Skonlitteratur beskriver och diskuterar
samhallets oréattvisor. Skonlitteratur beskriver ménniskans svekfullhet och hennes
hjaltemod. Samtal om skdnlitteratur kan fungera som Kittet i en undervisning som

anda skall praglas av demokratiska vérderingar. (Molloy 2013:43).

Skolen ma altsa ta sitt samfunnsansvar pa alvor i a bidra til danningen av de kommende
generasjoner, og ruste dem til & kunne delta pa en god og troverdig mate i samfunnet ved &
gjere dem til reflekterte, empatiske og kritiske mennesker. Elevene skal ikke bare lykkes pa
skolen med de ulike fagene de har, men i livet generelt, og arbeid med skjgnnlitteratur er en

viktig del av denne danningen.

2.3.2 Danning

Skolen som en fellesarena far stgrre betydning enn far. Skolen er en viktig institusjon i
samfunnet der elevene i samspill med hverandre, med leererne og andre
ressurspersoner utvikler kunnskap og kompetanser som gjgr dem i stand til & delta og
bidra produktivt pa livets arenaer. (NOU 2015:8:7).

Ludvigsen-utvalget uttrykker her hva som kanskje er hovedmalet med all undervisning i
norsk skole, nemlig a (ut)danne elevene til a bli deltakende samfunnsborgere. Som laerer

gnsker jeg a gi elevene kunnskap og kompetanse som er viktig for a kunne uttale seg
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troverdig om et tema. De ma ha et tilpasset sprak for & kunne gjere nettopp det, og jeg @nsker
ikke minst at de skal kunne se ting fra ulike perspektiver og forsta at sveert lite, om ingen ting
her i verden, er svart-hvitt. «Danning er et langsiktig prosjekt som ikke kan males» sier
Skaftun og Michelsen (Skaftun og Michelsen 2017:235). Videre poengterer de hvor viktig
rolle litteraturundervisningen er for dannelsen av den oppvoksende generasjon nar de sier at
«Litteraturundervisningen er et sted der det beste fra danningstradisjonen kan holdes levende
og fornyes pa mater som ogsa er forenlige med mer moderne utdanningsidealer.» (Skaftun og
Michelsen 2017:235). | dette ligger bade et stort ansvar, men ogsa enorme muligheter for
lereren. Gjennom arbeidet med Benoni hadde vi utallige diskusjoner i klasserommet om
hvorfor vi trodde karakterene i boka reagerte som de gjorde, hva som kunne ligge til grunn for
ulike handlinger og hvordan hendelser eller personer preget mellommenneskelige relasjoner.
Vi sa hendelser i boka fra ulike perspektiver og forsgkte a sette oss inn i situasjoner for a
skj@nne reaksjonene. Bare i disse diskusjonene 13 det mye danning. «Skolen skal bidra til &
utvikle elevenes potensial som mennesker» sier Ludvigsen-utvalget i sin rapport (NOU
2015:8:7). Skolen som institusjon har med andre ord et stort ansvar i danningen av elevene
som samfunnsdeltakende mennesker, og Skaftun og Michelsen mener norsklaererne har et
seerlig ansvar i denne sammenhengen nar de sier at «(...) litteraturundervisningen skal bidra til
a utvikle etisk bevissthet hos elevene (...)» (Skaftun og Michelsen 2017:28). De poengterer
samtidig viktigheten med tekstvalg i den sammenhengen, slik jeg ogsa har vert bevisst pa i
mine tekstvalg.

Henning Fjartoft viser i sin bok Norskdidaktikk (2016) til den tyske didaktikkforskeren
Wolfgang Klafki nar han skriver om danning i skolen. Klafki fremhever utviklinga av evnen
til & reflektere som sentralt i denne danningen, og «relasjonen mellom undervisning og laering
og den grad av refleksjon som preger undervisningen.» (Fjertoft 2016:34). Klafki skiller
mellom material og formal danning, der den materiale danningen er overfaring av «sentrale
faglige kunnskaper» (Fjertoft 2016:34) fra leerere til elever. Dette er det samme som det
Ludvigsen-utvalget kaller fagspesifikk kompetanse. Det betyr at elevene kanskje ikke har
dyptgaende kunnskap pa et felt, men kan det leereren har «overfart» til dem gjennom
undervisninga. | begrepet formal danning legger Klafki utviklingen av elevenes analytiske,
resonnerende og kritiske evner. Slik jeg vil komme inn pa ogsa senere, vil jeg kalle den
formale danningen for elevenes vei mot et reflekterende niva. Slike evner krever at eleven
bruker «hele seg», altsa all sin kunnskap og erfaring i refleksjoner. Dette er, slik Klafki ogsa
mener, ikke kunnskap som kan plasseres i bare én kontekst: «Det er snarere snakk om det vi
kan kalle strategier eller ferdigheter som kan anvendes pa tvers av oppgave, kontekst eller
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fag.» (Fjertoft 2016:34). Nettopp det Klafki kaller formal danning, er det jeg ser som min
starste og viktigste oppgave som lerer, og i mitt prosjekt. Malet er & gke elevenes litteraere
kompetanse, og hva ligger i det? Jo, at de evner & vurdere, resonnere, assosiere og se med
kritiske gyne pa litteraturen vi jobber med, - rett og slett bruke «hele seg» i mgtet med tekst.
Elevene er vant til at sparsmal i skolen har et fasitsvar, mens i arbeid med litteratur er det ikke
sann. Vi ma tolke og reflektere, og det vi kan, vet og har opplevd fra far har stor verdi i

prosessen. Jeg vil komme narmere inn pa dette ogsa senere i oppgaven.

2.3.3 Hvorfor lese en hel roman?

Som jeg var inne pa tidligere, er det ngdvendig a plassere skjgnnlitteraturens
fiksjonsvirkelighet i en kontekst for a forsta innholdet, men nar handlinga er lagt til ei tid
elevene selv ikke har tilhgrt, og/eller nar teksten er et utdrag fra en lengre tekst, kan dette
vaere vanskelig. Dette sa jeg et tydelig eksempel pa da klassen min nylig arbeidet med en
tidligere gitt eksamensoppgave. | forberedelsesmaterialet var det gjengitt et utdrag av diktet
«Du ma ikke sove» (1936) av Arnulf @verland, men det viste seg vanskelig for elevene a
oppfatte bade form og innhold ved & lese kun strofe 5-7 av diktet. Da jeg derimot leste diktet
fra begynnelse til slutt, var det flere i klassen som uttrykte et «aha», og umiddelbart forstod
budskapet. Rytmen, gjentakelsene og stemningen i hele diktet var med pa & underbygge
budskapet, noe utdraget alene ikke Kklarte like godt. Sylvi Penne sier det samme i sin artikkel
«Nar delen erstatter helheten: litteraere utdrag og norskfagets leerebgker» (2012). Hun mener
litteraturen i norskfaget bgr veere annerledes og en motvekt til oppsplittingen vi ser i for
eksempel leerebgker og pa nettsider. «Litteraer mening, fiktiv mening, skapes i mgter med
former for helhetlig dramaturgi. Da oppstar assosiasjoner til livet selv - til vare liv sammen
med andre», sier hun (Penne 2012:173). Penne har utfert studier pa ungdomstrinnet der elever
i tre tiendeklasser ble spurt om hva de husket fra litteraere tekster de hadde lest i lgpet av de
tre arene pa ungdomstrinnet, og svarene viste at «De elevene som husket noe, husket helheter
med tydelige vendepunkt der falelser engasjeres - dramaturgisk ikke sa ulikt det de ser pa
fjernsyn og film» (Penne 2012:163). Penne viser til den amerikanske psykologen Jerome
Bruners uttalelser om at «Episk mening krever en handlingsstruktur, en dramaturgi.» (Penne
2012:164). Bruner poengterer viktigheten av a tolke handling, mening og hendelser i litteratur
i kontekst, for i litteraturen er det ingen fasitsvar, men mange tolkninger, og disse ma alltid ta
utgangspunkt i kontekster. Det er vanskelig for elever & gjere dette ved bare a lese utdrag. De

vil da mangle det fglelsesmessige engasjementet som flere litteraturforskere i nyere tid peker

Side 26 av 104



pa som viktig i arbeid med litteratur. Sylvi Penne har i sin artikkel sitert professor i kognitiv
psykologi, Keith Oatley: «Fictional narrative has its impact primarily through the emotions.»
(Oatley sitert i Penne 2012:166), og hun mener dette vanskelig kan skje gjennom a lese
utdrag. Jeg kunne fortalt elevene om Benonis forelskelse i overklassejenta Rosa og deretter
lest et utdrag fra romanen, men de hadde da manglet det emosjonelle engasjementet som er
viktig for a leve seg inn i, og dermed huske teksten. De mister en del av helheten som ikke
utdraget kan fylle. Spesielt ser vi som nevnt dette nar handlinga i en roman er lagt til ei tid
som er fjern for oss. Nar elevene gjennom lesing skal konstruere en fiktiv helhet, er det
utfordrende i seg selv nar fiksjonskonteksten er et handelssted i Norge rundt ar 1900, slik som
i Benoni, og ekstra vanskelig hvis de far presentert kun et utdrag av teksten. Dette er en av
grunnene til at jeg mitt prosjekt har valgt a bruke tid pa a lese en hel roman fremfor utdrag.

2.4 Internasjonale og nasjonale lesepraver

Siden 2000 har PISA-undersgkelsen (Programme for International Student Assessment) veert
gjennomfart i regi av OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development)
hvert tredje ar, med fokusomrader lesing, naturfag og matematikk hver sin gang. Lesing var
fokusomradet ved farste gjennomfaring i 2000, og senere i 2009. Resultatene satte i gang

flere nasjonale tiltak, deriblant nasjonale prgver (Utdanningsdirektoratet, 2016).

2.4.1 Resultater fra PISA-undersgkelsene
Skoleforsker Astrid Roe har redegjort for resultatene fra PISA-undersgkelsene, og sier at
leseprgven i disse undersgkelsene «er utviklet i trad med et rammeverk som definerer bade
tekster og oppgaver etter flere kriterier, noe som gjer det mulig a studere hva som
kjennetegner norske elevers sterke og svake sider som lesere (...)» (Roe 2013:17). Resultater
herfra viste en klar sammenheng mellom positive holdninger til leseaktivitet og
leseferdigheter i samtlige OECD-land. Undersgkelsen viste ogsa at norske ungdommer var av
de minst positive til leseaktiviteter av deltakerlandene, og her var kjgnnsforskjellene store i
guttenes disfaver (Roe 2012:104). Ut fra dette ser jeg et stort ansvar hos den enkelte leerer nar
det kommer til pdvirkning av elevenes holdning til lesing, og da spesielt i forhold til gutter.
Jeg vil si mer om det i punkt 2.5, «Gutter og lesing».

Den farste leseoppleringa omhandler & «knekke lesekoden» og gar pa innlering av

bokstaver og det grunnleggende ved lesing, altsa avkoding. Frem til den farste PISA-
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undersgkelsen i 2000 var dette sa a si det eneste fokuset norsk skole hadde pa leseopplering,
og etter mellomtrinnet sier Roe at leseoppleering stort sett var ensbetydende med
spesialundervisning (Roe 2012:103). Resultater fra bade PISA-undersgkelsene og nasjonale
prgver viser at elever pa ungdomstrinnet har manglet kompetanse i a lese for eksempel
sammensatte tekster. Dette viser at det vi kan kalle den andre leseopplaeringa, den
leseopplaeringa som skjer etter avkodinga, har vaert mangelfull i norsk skole. Undersgkelser
for eksempel farstelektor i matematikk, Lisbet Karlsen og sprakforsker Eva Maagerg har
utfert pa grunnskoleelevers bruk av leerebgker i matematikk, viser at «elevene ofte ikke leste
overskrifter, faktabokser og figurer, og at siden elevene hadde problemer med & knytte
sammen forklarende verbaltekst og illustrasjoner, ble det vanskelig for dem & hente mening ut
av teksten» (Blikstad-Balas 2014:330). Roe viser ogsa til Dagrun Skjelbred og Bente
Aamotshakken, som har forsket pa pedagogiske tekster og funnet at «elever i liten grad evner
a utnytte de ulike tekstelementene i sammensatte tekster, og at de er lite oppmerksomme pa
den kunnskapen som ligger i andre tegnsystemer enn det verbale» (Roe 2013:23). Forskerne
viser ogsa til funn som sier at det er svert ulik praksis blant leerere i hvordan leerebgkene
brukes, og at elevene ofte er overlatt til seg selv nar de bruker dem i arbeid (Blikstad-Balas
2014:330/331).

Learebgkene i dag er i stor grad bygd opp pa samme mate som nettsider, med bilder og
bildetekst, ordforklaringer, tekstbokser, tabeller og fargerike illustrasjoner. | utgangspunktet
er det ikke noe galt i det, for det visuelle fanger interessen til elevene, men man ma vare
oppmerksom pa de utfordringer det gir elevene nar de skal lese (i) lerebgker. | dette
prosjektet har vi ikke brukt leereboka i det hele tatt. Dette har veert et bevisst valg av meg, for
det har vert lzreplanen med sine kompetansemal, og ikke leerebgkers tolkning av leereplanen,
som har veert styrende for meg nar jeg har planlagt undervisningen og valgt tekster.

Det at norske barn og unge har problemer med a lese sammensatte tekster, er en del av
leseopplaringa alle leerere uansett fag har et ansvar for. Med Kunnskapslgftet i 2006 kom et
skifte i synet pa norskfaget som «redskapsfag» for innlaering av andre fag i skolen. Begrepet
ble fjernet da leereplanen ble revidert i 2013, og fokuset har siden veert at de grunnleggende
ferdighetene lesing, skriving og regning ma jobbes med i alle fag (Fjertoft 2016:57). Dette
innebzerer at elevenes evne til & lese og skrive ikke lenger er norsklaereres ansvar alene, men
derimot en sentral del av hele skolegangen. | den reviderte leereplanen fra 2013 ser vi derfor
literacybegrepet brukt for fgrste gang, noe som viser «hvilken rolle kompetanser som lesing,

skriving og muntlighet har i lereplanen» (Fjgrtoft 2016:58), slik Henning Fjertoft her sier.
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2.4.2 Nasjonale prover

Utviklingen og gjennomferingen av de nasjonale prgvene i lesing, regning, engelsk og etter
hvert ogsa skriving, var ett av tiltakene som ble satt i gang etter resultatene fra PISA-
undersgkelsene. Farste gjennomfaring av nasjonal prave var i 2004, og undersgkelsen har opp
gjennom arene fatt mye kritikk pa grunn av flere forhold. Et raskt google-sgk viser
overskrifter som «Bruk og misbruk av nasjonale prgver», «Driller elevene i nasjonale
praver», «Nasjonale praver - et uetisk eksperiment?» og «Er leseprgvene gode nok?», for a
nevne noen. Kritikken gar pa hvordan resultatene leses og brukes og viser til at pravene kan
veere nyttige for skoleeiere og leerere, men upalitelige som mal pa kvalitet. De tre forfatterne
av kronikken «Bruk og misbruk av nasjonale praver», som stod pa trykk i Aftenposten 24.
april 2013, peker pa interessante problemer eller svakheter ved prgvene. For vil det gi et
korrekt bilde nar det brukes gjennomsnittstall fra sveert sma klasser eller kommuner? Og hva
blir konsekvensene av at medier rangerer skoler og kommuner etter disse tallene? De peker
0gsa pa et annet interessant dilemma nar de sier at «Slike rangeringer kan i beste fall si noe
om hvilken skole som har de flinkeste elevene, men de sier ingen ting om hvor de beste
lererne befinner seg.» (Hovdhaugen, Seland og Vibe, 2013). Resultatene sier nemlig
ingenting om hvilket utgangspunkt elevene hadde far de begynte pa denne skolen.

| egen praksis er de nasjonale prevene et godt arbeidsverktgy for meg. Jeg kan analysere
resultatene og finne styrkene og svakhetene til hver enkelt elev, men ogsa til klassen samlet
sett. Dette gjer blant annet at jeg kan legge opp til undervisning som gver dem pa de type

oppgavene jeg ser de har stgrst problemer med.

2.4.3 Nivadelte spagrsmalskategorier

Spersmalene i bade PISA-undersgkelsene og de nasjonale prgvene er kategorisert etter tre
nivaer: finne-oppgaver, tolkende oppgaver og reflekterende oppgaver. Finne-oppgaver vil du
finne svaret pa i teksten som hgrer til oppgaven. Svaret vil sta svart pa hvitt. Et eksempel pa
en finne-oppgave kan vare spgrsmal av typen «Hvor mange ballonger hadde hovedpersonen i
teksten». Eller «Nar gar farste buss fra togstasjonen pa lgrdager?» Elevene husker, eller kan
ga tilbake til teksten eller tabellen og finne svaret. Tolkende oppgaver finner du svaret pa
gjennom & lese mellom linjene. Hvis det stod i en tekst at «Jenta danset bortover skoleveien
mens de lyse flettene hennes flagret i vinden og sekken hoppet pa ryggen.», kan et spgrsmal
om a fastsette omtrentlig alder pa jenta kreve at elevene tolker informasjonen. Jenta er i alle

fall i skolealder og sannsynligvis barneskoleelev pa et lavt trinn. De reflekterende oppgavene
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krever at elevene bade tolker og tenker selv, og eventuelt trekker inn egne opplevelser eller
erfaringer i sine resonnementer. «Hvorfor tror du forfatteren sier at damene kjenner Mack
godt?» er et eksempel pa en reflekterende oppgave jeg hadde pa leseoppdraget som
omhandlet juleselskapet Mack pleier & ha i romanen Benoni. Her er det ikke ett riktig svar,
men flere, og nar jeg spar hva elevene tror, forventer jeg ogsa at de kan argumentere for sine
pastander. Ett svar kan vare at han kjenner damene fordi han har hatt dem i jobb lenge, og har
hatt juleselskap hvert ar i mange ar. Et annet er a ta utgangspunkt i det man far informasjon
om i teksten, som at man kan se pa blikk eller kroppssprak at de kjenner hverandre godit.
Noen vil si det er et frampek, mens andre vil trekke slutningen at Mack har hatt et seksuelt
forhold til flere av damene. Ingen av svarene er direkte riktige eller gale, men nar det gjelder
reflekterende oppgaver, er det helt klart noen svar som er bedre enn andre.

Nar resultatene fra den nasjonale praven foreligger, kan jeg som leerer ga inn og
analysere resultatene pa flere mater. Jeg har spesielt hatt stor nytte av a se hvilke kategorier
oppgaver flest elever i klassen min har vansker med. Hvis jeg ser at en stor andel av klassen
har svart feil pa en bestemt oppgave, gar jeg inn og ser om dette er en finne-oppgave,
tolkende eller reflekterende oppgave. Slik ser jeg hva vi trenger a gve mer pa i fellesskap og
individuelt. I metodedelen vil jeg komme naermere inn pa hvordan jeg konsekvent lager mine
leseoppdrag etter denne modellen, der alle de tre sparsmalstypene alltid skal veere
representert. For en lerer er drgmmesituasjonen at alle elevene befinner seg pa et
reflekterende niva, og disse oppdragene gir meg derfor god oversikt over elevenes faglige
utvikling, - noe de nasjonale prgvene ikke kan gjere, all den tid de er en «stastedsanalyse».

Resultatene fra de nasjonale pregvene sier meg ogsa noe om kjgnnsforskjellene ved
elevenes leseferdigheter, og jeg har som nevnt veert spesielt opptatt av & motivere guttene i

mitt prosjekt.

2.5 Gutter og lesing

| kapitlet «<Norske gutters resultater pa nasjonale og internasjonale lesepraver» i Gutter og
lesing (2013), skriver Astrid Roe at leseundersgkelser viser at gutter sakker akterut nar vi
sammenligner leseferdighetene til norske ungdommer. Dette kan man se ut fra resultatene
som viser at «gkningen i kjgnnsforskjell fra 2000 til 2009 ikke er et resultat av at jentene er
blitt bedre til & lese.» (Roe 2013:17). Videre sier hun at gutter leser mindre (frivillig) pa
fritida, og at de tilbringer stadig mer tid foran datamaskinen med spill, og at dette er

sannsynlige arsaker til resultatene (Roe 2013:24). Det er imidlertid ikke bare tida elevene
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bruker pa lesing som er avgjgrende for deres leseferdigheter, men ogsa hva de leser. Roe
refererer til forskning som viser at jenter i starre grad enn gutter leser skjgnnlitteratur pa
fritida, mens guttene foretrekker aviser og tegneserier. Hun peker her pa klare tegn i
undersgkelser som viser at elever som leser skjgnnlitteratur gjennomgaende presterer bedre
enn de som leser tegneserier, magasiner og aviser (Roe 2013:24). Selvsagt kan denne typen
lesing ogsa veere verdifull som lesetrening, men ikke hvis den er av fragmentarisk art, slik for
eksempel tegneserier ofte er. Det krever en annen form for fordypning over tid a lese
skjennlitteratur, noe som gir lesetrening pa et annet niva (Roe 2013:24).
| falge Roe svarer langt flere gutter enn jenter at de bare leser det de ma, og at de ogsa har et
mindre bevisst forhold til bruk av ulike strategier. «Jentene skiller tydeligere mellom gode og
mindre gode strategier (...)», sier hun (Roe 2013:24). Roe er ogsa inne pa en annen
avgjerende faktor for guttenes lesemotivasjon, nemlig det maskuline aspektet ved lesing av
skjennlitteratur og ogsa det maskuline aspektet i skjgnnlitteratur. Guttenes forhold til & lese
skjennlitteratur henger sammen med deres syn pa denne sjangeren, og her spiller guttenes
mannlige forbilder, ofte fedrenes holdning til skjgnnlitteratur en viktig rolle. Ogsa det
maskuline aspektet i tekstene viser seg a veere viktigere for guttene enn det kvinnelige er for
jentene (Roe 2013:27). Dette er interessant, og viktig & veere klar over nar jeg som lerer gjar
mine tekstvalg.

| mitt prosjekt har jeg med bakgrunn i denne kunnskapen hatt fokus pa spesielt a
motivere guttene til (mer) lesing, og a fa guttene til i starre grad a reflektere over litteratur.
Tid er en viktig faktor, og prosjektet innebaerer derfor arbeid med skjgnnlitteratur over en
lengre periode. For & lykkes ma jeg veere bevisst hvilke tekster vi skal jobbe med, samt laere

elevene verktay, eller strategier, jeg mener er hensiktsmessige for dem a bruke i slikt arbeid.

2.5.1 Hvordan motivere gutter til (mer) lesing?

| boka Gutter og lesing (2013), har ogsa den svenske didaktikeren Gunilla Molloy bidratt med
kapitlet «Jag ryser nér jag ser en bok». Her sier hun at «Det faktum att pojkars ointresse for
att lasa skonlitteratur synliggors i skolan betyder inte att det ar ett skolproblem. Det ar ett
samhéllsproblem och bor diskuterast som et sadant.» (Molloy 2013:44). Jeg er ikke uenig i
det Molloy her sier, men selv om det ikke er skolens problem, er det kanskje i skolen vi har
den beste muligheten til a pavirke guttenes interesse for lesing, og da er det som laerer viktig a
veere seg sitt ansvar bevisst. «Litteraturundervisningen er kanskje det stedet i skolen der det

ligger aller best til rette for a oppeve analytiske evner gjennom arbeid med virkelige
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problemer (...)», sier Skaftun og Michelsen (Skaftun og Michelsen 2017:171), og skal jeg
lykkes i noen grad med & pavirke ungdom, og da spesielt gutter til a lese mer og oppleve
glede ved a lese skjgnnlitteratur, er flere faktorer avgjerende.

Leseundersgkelser viser at kjgnnsforskjellene er store nar leseferdigheter og -vaner
kartlegges. Vi vet at foreldre er viktige rollemodeller for sine barn, og da er det naturlig at
deres holdning til lesing og litteratur pavirker barna. Nar vi i denne sammenhengen ogsa vet
at mannlige forbilder kanskje er viktigere for gutter enn tilsvarende feminin pavirkning er for
jentene, skj@nner vi at fedrene spiller en viktig rolle for a skape interesse for lesing hos
guttene. Roe peker pa at mannlige laerere eller forfatterbesgk av mannlige forfattere ogsa kan
veere gode rollemodeller (Roe 2013:26). Forskning viser ogsa at foreldrenes utdanning kan
spille inn pa barnas lesevaner- og interesse (Roe 2013:28). Alle disse faktorene som forskning
peker pa som viktige for barns, og spesielt gutters lesemotivasjon, er imidlertid ytre faktorer
jeg ikke kan pavirke eller gjare noe med. For det farste er jeg kvinnelig leerer. For det andre
kan jeg verken kreve av fedre at de ma lese mer skjgnnlitteratur hjemme, eller ta sine sgnner
med pa biblioteket for & pavirke dem til mer lesing. Jeg kan heller ikke gjare noe med de
foresattes utdanningsniva. Det jeg imidlertid kan gjere, er a velge litteratur til arbeid pa skolen
som har et maskulint preg, enten i form av tematikk, og/ eller mannlig hovedperson. For
«Innholdets betydning for motivasjonen til & lese er avgjgrende, og mye tyder pa at dette i
starre grad gjelder for gutter enn for jenter», sier Astrid Roe (Roe 2013:27). Det Roe
poengterer, er at bade tekstvalg, tema, tidsbruk og at leseren kan identifisere seg med innhold
eller karakterer i skjgnnlitteratur, er avgjerende for ungdoms lesemotivasjon, og at dette i
starre grad gjelder for gutter enn for jentene. Jeg ma derfor vaere bevisst mine litteraturvalg,
noe som ogsa ligger til grunn for at jeg velger Benoni fremfor Victoria nar vi skal lese

Hamsun.

2.5.2 Gutter og refleksjon over litteratur

Nar det gjelder de tre leseaspektene finne, tolke og reflektere, er kjgnnsforskjellen
starst pa refleksjonsoppgavene. Dette kan bety at gutter har sterre problemer enn
jenter med a reflektere over det de leser, noe som igjen kan henge sammen med deres
modenhetsniva. (Roe 2013:18).
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Roe mener arsaker til dette er at gutter ofte velger bort de apne oppgavene hvis de har flere &
velge mellom, eller at de svarer vagt eller feil pa dem. Min erfaring er imidlertid at guttene
deltar aktivt nar vi diskuterer, tolker og reflekterer litteratur i klasserommet. Gjennom
pilotprosjektet mitt erfarte jeg, for meg overraskende, at det var guttene og de
svaktpresterende elevene som lyktes farst med a tolke og reflektere over scener i Benoni.
Hvorfor var det slik? Var det tilfeldig eller ville jeg oppleve det samme nar jeg skulle
gjennomfare prosjektet pa nytt? Svaret var ja. Det samme gjentok seg denne gangen. Jeg har
forsavidt sett det samme som Roe pa skriftlige besvarelser, men ogsa dette endret seg gradvis
utover prosjektet. Jeg har likevel for egen praksis kommet frem til spesielt tre avgjarende
momenter for & lykkes med & fa guttene til bade a velge og svare pa apne spgrsmal i stgrre
grad, utenom det som gar pa maskulinitet i tekstvalg. Disse er nok tid, anerkjennelse av
tolkningene og refleksjonene deres gjennom a invitere dem inn i tolkningsarbeidet, samt gi
elevene et sprak de kan uttrykke seg med i littereere samtaler. Dette gjelder naturligvis ikke

bare for guttene.

2.6 Nok tid til tolkning og refleksjon

«Et viktig sparsmal a stille til dagens travle og malstyrte skole er om elevene far nok tid til
den viktige gvelsesfasen der de kan fa eierskap til nye ferdigheter og kunnskaper.» (Skaftun
0g Michelsen 2017:46) Fagfornyelsen med den nye leereplanen som trer i kraft hasten 2020
har som mal & gi rom for nettopp det Skaftun og Michelsen spgr etter. Hvordan en kan ta seg
bedre tid til & undervise om et komplekst og omfattende tema, var utgangspunktet for
pilotprosjektet mitt. «Det tar tid & mestre nye ferdigheter» (Fjortoft 2016:103) sier Fjartoft,
fordi mestring inneberer «gving, praving og feiling» (Fjertoft 2016:103). Det tar ogsa tid a
utvikle forstaelse, for «Dersom elevene skal tilegne seg kunnskaper og ferdigheter og se
dypere sammenhenger og strukturer i kunnskapen, ma de ha rike og varierte erfaringer og
aktiviteter samt refleksjon og dialog.» (Fjertoft 2016:103). Ogsa nar vi har muntlig aktivitet i
klasserommet er det viktig a ta seg tid til refleksjon. Undersgkelser viser at nar leerere stiller
sparsmal i klasserommet, har de en tendens til & vente i ett sekund eller mindre far en elev blir
utpekt til & svare, og sa snart denne er ferdig, fortsetter leereren innen ett sekund med egne
kommentarer eller nye spgrsmal. Ofte vil dette vaere grunnen til at det stort sett er den samme
gruppen elever som er aktive muntlig. A gi elevene tid til & reflektere over spgrsmalet er
viktig, og professor Courtney Cazden har undersgkt hva som skjer hvis lereren venter i tre

sekunder eller mer. A gke tida mellom spgrsmalet og svaret vil endre bade spgrsmélene,
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svarene og fa med flere elever i betydelig grad. I tillegg vil bade leererens og elevenes
holdninger og forventninger til svarene endre seg og fare til dialog i stgrre grad enn spagrsmal
- svar mellom laerer og elev (Fjortoft 2016:141).

2.6.1 Min rolle som leerer

| planleggingen av prosjektet matte jeg ogsa se pa min egen rolle som leerer. For a fa elevene
engasjerte i arbeidet og gi dem eierskap til stoffet vi arbeidet med, matte jeg invitere dem inn
og veere klar for & endre bade egne planer og egen praksis underveis. Skaftun og Michelsen
satte fingeren pa det jeg erfarte nar de sier at undervisningen med litteratur ma vaere mer

dialogisk orientert mot elevene i klasserommets her og na.

Det handler om & gi avkall pa makt og kontroll og i sterre grad respondere pa det som
skijer i klasserommet. Det betyr ikke at man slutter & planlegge undervisningen, men
snarere at man planlegger annerledes. (Skaftun og Michelsen 2017:171).

Det er viktig a veere bevisst hvilken rolle man skal ha som laerer for a lykkes i arbeid med
litteratur. En mer dialogisk form anbefales fremfor den avstanden laereren som «ekspert» vil
skape til elevene. Jeg er her helt enig med Skaftun og Michelsen nar de sier at «Dialogisk
undervisning er en mate a styrke muligheten for a posisjonere elevene som legitime deltakere
i et faglig praksisfellesskap pa.» (Skaftun og Michelsen 2017:173). Et faglig praksisfellesskap

er nemlig avgjerende i arbeid med litteratur.

2.6.2 A invitere elevene inn i et praksisfellesskap

Jeg sier alltid til elevene mine at det jeg liker aller best med litteraturtolkning, er at det ikke
finnes noe rett eller galt svar. Vi vil alle assosiere ulikt nar vi leser, fordi vi har ulike
opplevelser og erfaringer med oss «i ryggsekken». Det er derfor spennende og leererikt for
meg ogsa at elevene kan tolke elementer i tekst annerledes enn det jeg har gjort. Det vil
likevel veere feil & si at elevene og jeg stiller helt likt i arbeidet med litteratur. Laereren er den
pedagogisk ansvarlige og skal ogsa veere en faglig rollemodell for elevene. Likevel gir arbeid
med skjennlitteratur alle deltakerne i fellesskapet muligheter til utvikling, ogsa lereren, og
hvis jeg skal lykkes med & skape et slikt praksisfellesskap i klasserommet, ma «leerer og elev

ofre litt av denne trygge distansen og komme hverandre i mgte i den faglige hendelsen»
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(Skaftun og Michelsen 2017:163). Vi «ma bli autentiske deltakere i det som skjer.» (Skaftun
0g Michelsen 2017:163). Jeg har aldri fglt at jeg har mistet noe av min autoritet som leerer ved
a invitere elevene inn i arbeidet som (nesten) likeverdige litteraturtolkere. Derimot er det
nettopp det som har skapt det engasjementet jeg opplever i klasserommet nar vi arbeider med
skjannlitteraere tekster.

| Norskdidaktikk — ei grunnbok (2009), skriver Peer Harry Bjgrkeng i sitt kapittel
«Klassesamtalen om litteratur - leererens rolle» (2009) om betydningen av lererens rolle, og
hvordan sparsmal ber stilles for & oppna en apen littereer samtale med elevene. Han
poengterer viktigheten av autentiske spegrsmal for at «Dialogen skal fare til refleksjon,
undring og konstruksjon av kunnskap hos eleven, ikke overfgring og reproduksjon av den
kunnskap lereren har.» (Bjerkeng 2009:305). Selv om jeg tidligere sa at det ikke finnes noe
rett eller galt svar nar man tolker litteratur, er det likevel klart at det finnes gode og mindre
gode argumenter for tolkninger. «Det & avklare hva som er de beste argumentene, er en helt
sentral aktivitet i et litteraturfaglig praksisfellesskap.» (Skaftun og Michelsen 2017:172).

Dette er ogsa mitt utgangspunkt i littereert arbeid i klasserommet.

2.6.3 Elevenes litteraere sprak

Skaftun og Michelsen snakker i sin bok Litteraturdidaktikk (2017) om «Makt og
myndiggjering: a skape dialogisk rom for elevene». Her poengterer de hvordan lererens rolle
pavirker de littereere samtalene som finner sted i klasserommet. De papeker viktigheten av a
myndiggjare elevene slik at de kan uttrykke seg bade muntlig og skriftlig med en viss
autoritet om et tema, bade nar det gjelder skjgnnlitteratur, og i livet ellers (Skaftun og
Michelsen 2017:170). Her mener jeg spraket er en viktig faktor. Elevene ma vite hvordan de
skal uttrykke seg bade muntlig og skriftlig for a fremsta troverdig, og da ma de til en viss grad
beherske et fagsprak med faglige begreper. Skaftun og Michelsen kaller dette fagspesifikke
strategier og arbeidsmater, og disse «henger sammen med hvordan man tenker i faget. Man
leser og tenker pa en annen mate i naturfagene enn man gjar i de humanistiske fagene.»
(Skaftun og Michelsen 2017:196).

Jon Smidt skriver i «Arbeid med sprak og kultur» (Smidt, 2009) at leereplanens
(LKO06) fjerde hovedomrade i norskfaget, «Sprak og kultur», kunne veert brukt som overskrift
for alle fagomradene. Han begrunner dette med at «muntlige tekster, skriftlige tekster,
sammensatte tekster, alt vi holder pa med i norsken, er gjennomvevd av sprak og kultur.»

(Smidt 2009:158). Videre skriver han at elevene gjennom arbeid med faget «ma fa et sprak -
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et fagsprak - som gjer det mulig & gripe og snakke om sprak og tekst (...)» (Smidt 2009:159).
Det handler om a gi elevene ei spraklig verktaykasse med begreper og uttrykksmater for
hvordan de kan formulere seg om form, innhold, tematikk og budskap i littereere tekster. Dette
gjelder naturlig nok alle elever, men spraket er spesielt en viktig faktor i arbeidet med a fa
guttene til i sterre grad a velge de mer apne oppgavene ved for eksempel eksamen, og at de
skal kunne svare mer utfyllende pa disse. Elever ma fale seg trygge pa faglige begreper for at
de skal bli en naturlig del av deres egen uttrykksmate, og et visst akademisk sprak vil hjelpe
pa troverdigheten og autoriteten i argumentasjonen de legger til grunn for tolkningene sine.
Ordforradet er ogsa veldig viktig for forstaelsen, for «Dersom elevene ikke forstar de
begrepene som er sentrale i teksten, vil de heller ikke forsta innholdet. Dette vil gjare det
vanskelig a huske innholdet og analysere faginnholdet.» (Gamlem og Rogne 2017:9). Igjen er
lereren en viktig rollemodell for a gi elevene et rikt og adekvat (faglig) ordforrad. «Studier av
spesielt dyktige leerere har vist at de aldri lar sjansen til & forklare nye og ukjente ord ga fra
seg. De utmerker seg ogsa ved a bruke et ‘voksent” sprak nar de underviser og diskuterer med
elever, og de praver ikke & forenkle spraket for at klassen skal forsta.» (Fjgrtoft 2016:114).
Det betyr at leerere som forklarer ord, uttrykk og begreper til elevene, underviser eksplisitt i
ordforrad, uten at timen ngdvendigvis er satt av til akkurat det. Jeg anser dette som en viktig
del av den fagspesifikke kompetansen som ma ligge til grunn for at elevene skal kunne
kommunisere, samhandle, delta og skape pa en god mate, bade muntlig og skriftlig i

norskfaget.

2.7 Vurdering for leering

Forskergruppa Assessment Reform Group har siden slutten av 90-tallet forsket pa
konsekvensene av vurdering i skolen. De har blant annet undersgkt forskjellene vurdering for
og av lering utgjer, og har slatt fast at vurdering for leering i mye stgrre grad kan fremme
elevers lzring (Slemmen 2013:33). Denne typen vurdering innebarer blant annet & involvere
elevene i leeringsprosessen ved a konkretisere leeringsmalene slik at de er tydelige for dem,
stille sparsmal som fremmer leering ved & la elevene fa tid til & reflektere, gi konkrete
tilbakemeldinger, men ogsa gve elevene til & veere med pa vurdering av seg selv og andre
(Slemmen 2013:71/72). Jeg skal ikke her ga inn pa hvordan jeg vurderer elevenes arbeider,
for det kunne fatt plass i en egen oppgave, men jeg gnsker a presisere at jeg vurderer og ikke
retter, og at jeg er ngye med a skille mellom begrepene ogsa overfor elevene. Dette handler

for meg om hvilken falelse ordene kan fremkalle og si noe om hva jeg er opptatt av i
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vurderingsarbeidet. A rette en tekst ved for eksempel & markere alle skrivefeil, er ikke etter
min mening leeringsfremmende. Jeg markerer ogsa feil jeg ser gar igjen hos eleven, men bare
i besvarelsens farste del. Nettopp fordi det oftest er de samme feilene som gar igjen i den
videre teksten. Elevene skal slippe opplevelsen av & fa en «rgd» tekst tilbake. Deretter gir jeg
to til tre konkrete tips til forbedringer. Jeg krever imidlertid at elevene bruker tid pa a lese
tilbakemeldingene, og setter derfor av tid til det nar jeg leverer tilbake vurdert arbeid. Nar det
neermer seg tentamen eller eksamen tar vi frem besvarelsene igjen, og siden det meste av
oppgaven da er «ubergrt», kan de jobbe med & endre og forbedre den selv ut fra tipsene,
tilbakemeldingene og markeringene de fikk fra meg. Pa den maten larer elevene noe av
vurderinga, men det krever at jeg setter av tid til dette pa skolen. Ogsa dette arbeidet er med
pa a gke elevenes littereere kompetanse og er dermed et arbeid jeg mener hgrer hjemme som
en del av undervisninga, og ikke noe som skal overlates til den enkelte pa egen hand. Jeg er
dessuten ogsa ngye med alltid & peke pa en eller flere ting eleven gjer bra. De skal jo
viderefare det de allerede mestrer, mens de skal forbedre det andre. Nar elevene opplever a fa
tilbakemeldinger pa noe de har blitt bedre pa, gir det mestringsfalelse. Det er dessuten viktig a
huske at det ikke bare er elevenes skriftlige arbeider som kan eller skal vurderes. Bade
diskusjoner og praktisk arbeid, som for eksempel stasjonsarbeid, kan vurderes og gi uttelling
pa karakterene, slik ogsa Trude Slemmen papeker nar hun sier at leereren kan bruke flere
vurderinger «ved hjelp av elevarbeid, observasjon og dialog for a fokusere pa hele spekteret

av elevens kompetanse» (Slemmen 2013:71).
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3 Metode

Dette prosjektet skiller seg fra mange andre pedagogiske forskningsprosjekter i skolen ved at
jeg som lzrer ogsa er forskeren. Det har krevd en annen tilnserming enn det som kanskje er
vanlig, og gjer at framstillinga av metode ogsa vil innbefatte alle arbeids- og
undervisningsmetoder. Siden jeg ikke bare er en observater, men aktiv deltaker i
klasserommet, vil derfor forskningsmetoden jeg har brukt, ha elementer i seg fra bade
aksjonsforskning og performativ forskning. | begge disse metodene ligger det at forskerens
posisjonering ikke forstas som «objektiv eller distansert» (@stern og Dahl 2019:36).

3.1 Aksjonsforskning

«Aksjonsforskning fremmer bred deltakelse i forskningsprosessen og stgtter handlinger som
leder til en mer rettferdig eller tilfredsstillende situasjon for de involverte», sier Mette Haie i
sitt kapittel om aksjonsforskning i Studenten som forsker i utdanning og yrke (Haie
2010:154). | mitt prosjekt har elevenes deltakelse veert avgjgrende for vart felles mal, - at alle
skal gke sin litterere kompetanse. Videre redegjor Haie for at aksjonsforskning i Norge har
hatt «et distinkt demokratisk siktemal» (Hgie 2010:154) ved at hovedhensikten er «a
oppmuntre deltakerne til a tilegne seg kompetanse i demokratisk dialog og bred deltagelse
(...)» (Hgie 2010:154). Dette poengterer ogsa Henning Fjartoft nar han sier at leering bedre
skjer i et leeringsfellesskap enn alene, noe som viser hvordan aksjonsforskning bunner i et
konstruktivistisk leeringssyn (Fjertoft i nettforelesning fra NTNU). I sin nettforelesning om
denne typen forskning, viser han at aksjonsforskning vektlegger refleksjon som en ngdvendig
aktivitet for a systematisere stoffet og dermed huske det bedre. Nettopp dette er vektlagt i stor
grad ogsa gjennom mitt prosjekt. Det er gjennom refleksjon at mennesker far eierskap til noe,
og som dermed gir forstaelse for stoffet, som ikke bare skal lzeres, men ogsa huskes etterpa.
Hovedmalet i aksjonsforskning ligger i ordet og betyr at det ma handling til. Altsa at man
forbedrer praksis gjennom praksis.

A forbedre praksis gjennom praksis innebarer metakommunikasjon. «Det & plassere
erfaring i en sammenheng, stimulere fantasi og bruke ulike metoder for & gke undersgkelses-
og leeringskapasiteten hos mennesker i organisasjoner og samfunn er grunnleggende for
aksjonsforskere» (Hgie 2010:154), sier Haie, og definerer her langt pa vei aksjonsforskerens
rolle. Hva innebzrer det da for meg a inneha rollen som bade lerer og forsker i dette

prosjektet? | utgangspunktet ser jeg fa utfordringer, fordi slik aksjonsforskerens rolle er
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definert, er den for meg lik leererens rolle som deltaker i klassens leeringsfellesskap. |
leererrollen ligger det forventning og krav om a vaere en rollemodell for elevene i arbeidet,
men ogsa «Som deltager og som observatgar vil forskeren pavirke og bli pavirket, at hun er der
er i seg selv en dimensjon som bidrar til sosiale prosesser i feltet» (Haie 2010:142). | falge
Haie er nettopp denne aktive deltakelsen ngdvendig i aksjonsforskningen, og dermed lik den
rollen jeg allerede har i klasserommet. Det at jeg er forsker og leerer pa samme tid, innebzrer
imidlertid ei utfordring nar resultater og funn skal dreftes og vurderes. Jeg kan ikke uten
videre bruke karakterer som bevis for gkt litterser kompetanse, siden det er jeg selv som setter
disse. Jeg ma derfor bruke andre former for bevis, som undergkelser og utsagn fra elever og
foresatte.

Planleggingsmodellen som er mye brukt for pedagogisk forskning eller
utviklingsarbeid, inneholder punktene: a kartlegge nasituasjonen, sette seg mal, bestemme
tiltak, gjennomfare tiltakene, evaluere dem, revidere dem og til sist dokumentere dem. Heller
ikke i planleggingsfasen skiller aksjonsforskning seg stort fra planlegging av didaktisk arbeid.
Forskjellene ligger kun i antallet involverte i prosessen og ved at forskningsarbeidet
dokumenteres og gjares kjent for andre (Hgie 2010:157).

Jeg har i mitt prosjekt jobbet etter planleggingsmodellen vist ovenfor. Pa varen pa 9.
trinn kartla jeg elevenes littereere kompetanse far prosjektstart ved a gi dem leseoppdrag
knyttet til ulike norske (og en engelsk) sangtekster, der alle tekstene fortalte ei historie.
Oppgavene knyttet til tekstene var inndelt etter de tre nivaene finne, tolke og reflektere.
Elevene gjorde oppgaver til tekstene «De skulle begrave en konge stor» av Jan Eggum, «170»
av Kaizers Orchestra, «Sgv du i natt» av Tonje Unstad, «Another day in paradise» av Phil
Collins og «Blamann, bldmann, bukken min» av Aasmund Olavsson Vinje. Gjennom svarene
fikk jeg et overblikk over nasituasjonen, altsa den delen av deres littereere kompetanse som
gar pa de tre nivaene vi deler elevenes lesekompetanse inn i. Malene og tiltakene var klare, og
i lgpet av gjennomfaringa av prosjektet ble disse bade evaluert og revidert far jeg
dokumenterer dem i denne oppgaven.

Jeg har gjort kvalitative undersgkelser gjennom undervisningsopplegg, elevtekster og
sparreundersgkelser, samtidig som jeg har gjort ei empirisk vurdering gjennom en
intensjonsdel som dannet bakgrunnen og idéen for prosjektet, og deretter en realiseringsdel.
Prosjektet har hatt en dialektisk form, der jeg gjennom erfaringer har reflektert over funn og
opplevelser som jeg har generalisert, fer jeg har pravd ut idéer, som igjen har fart til nye
erfaringer. Jeg vil altsa si at jeg har gjort kvalitative undersgkelser og brukt metoder som er
kjent fra bade aksjonsforskning og performativ forskning. Jeg ser det som ngdvendig, og ikke
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en svakhet, at man i pedagogisk forskning henter elementer fra ulike forskningsmetoder, slik

ogsa Kirsten Stien, Britt Kramvig og Rebekka Brox Liabg sier i sitatet nedenfor:

(...) vi trenger metoder som er fleksible og kompleksitetssgkende for a kunne gripe
disse pagaende utfordringene som lgper sammen med skolens sentrale lerings- og
danningsambisjoner. Vi trenger metoder som er fleksible nok til & etablere
sammenkoblinger til elementer som allerede er vesentlige aktarer i de nettverk av
forandringer som lager vare unge menneskers liv. (Stien, Kramvig og Liabg
2015:210).

3.2 Utvalg

Siden jeg som nevnt er i full jobb som kontaktlaerer pa en ungdomsskole mens jeg tar
mastergraden, var det naturlig & bruke min egen 10. klasse i prosjektet. Det er med andre ord
en gjennomsnittlig norsk skoleklasse med 27 elever, med alle sine variabler innenfor
kunnskaper, ferdigheter, personligheter, motivasjon og diagnoser. Det har veert viktig for meg
a vise at denne maten a jobbe pa kan gjennomfares uansett elevmasse, for her er ingen
plukket ut for a vise et eventuelt «glansbilde». Jeg har vart kontaktlaerer for disse elevene
siden de startet i 8. klasse, og kjenner dem derfor godt, med deres styrker og svakheter.

Pa «min» skole praktiserer vi tolerersystem i basisfagene (norsk, matematikk og
engelsk). Det innebzrer at jeg ogsa har kunnet bruke medleereren som observatgr, og gjennom
diskusjoner i etterkant av undervisningstimene har vi sammen reflektert over oppdagelser,
utsagn og resultater i klassen. | hovedsak har det innsamlede materialet veert skriftlige
elevarbeider, men ogsa muntlige diskusjoner inngar her. Av skriftlig materiale er det bade
leseoppdrag til romanen Benoni, som vi har lest felles, og besvarelser pa halv- og heldags
skrivegkter. | disse oppgavene har elevene ogsa fatt spgrsmal der de har reflektert over og
evaluert prosjektet og arbeidsmetoder bade underveis og etterpa. Siden det er jeg selv som er
karakteransvarlig for klassen, vil som nevnt ikke gkte karakterer kunne gjelde som «bevis»
alene for gkt litterser kompetanse. Derfor har jeg i tillegg til elevarbeidene laget
sparreundersgkelser bade til elevene og de foresatte.

Jeg har ogsa laget en undersgkelse til de elevene som deltok pa det sakalte
pilotprosjektet noen ar tilbake i tid. Dette fordi jeg gnsket a undersgke om denne

arbeidsformen fikk betydning for dem i videre skolegang.
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3.3.1 Sparreundersgkelsen til elevene
Undersgkelsen til elevene inneholdt 20 sparsmal. Svaralternativene var i hovedsak pastander
med avkrysning, men ogsa noen apne spgrsmal der elevene matte svare med egne ord. De
fleste sparsmalene var formulert slik at elevene skulle vurdere seg selv far prosjektstart, far
de pa neste sparsmal skulle vurdere seg selv i forhold til det samme etter prosjektet. |
oppgaven har jeg tatt med de spgrsmalene jeg synes er de mest relevante og interessante, og
de vil bli presentert, kommentert og vurdert i kapittel 4 under de kompetanseomradene jeg
faler de hagrer hjemme. Det vil eksempelvis si at spgrsmal som gar pa a vurdere
lesekompetanse far og etter prosjektet, vil bli behandlet under punkt om fagspesifikk
kompetanse. Likedan vil spgrsmal som omhandler leringsstrategier bli presentert under punkt
om kompetanse i a lere.

I undersgkelsen til elevene ligger antallet svar mellom 25 og 27. Dette fordi noen

elever har hoppet over enkelte spgrsmal.

3.3.2 Spgrreundersgkelsen til de foresatte

Sparreundersgkelsen til de foresatte bestod av ti sparsmal og var utformet pa samme mate
som elevenes med type spgrsmal og svaralternativer. Foreldrenes svar vil bli presentert pa
samme mate som elevenes der det er naturlig i oppgaven. Jeg fikk inn 21 svar pa
undersgkelsen, og uten at jeg vet det helt sikkert, har jeg forstatt ut fra tilbakemeldinger fra de
foresatte at ingen elever er representert to ganger ved at begge de foresatte har svart. Det betyr

i sa fall at 21 av 27 elever er representert gjennom denne undersgkelsen.

3.3.3 Sparreundersgkelse til elevene i pilotprosjektet

Utformingen av denne undersgkelsen var lik de andre, bestod av seks spgrsmal, og av 41
elever som deltok i pilotprosjektet, fikk jeg inn 24 svar. Siden fem av spgrsmalene i denne
undersgkelsen var av en art som gikk mer pa tilbakemeldinger til meg som jeg gnsket for a
forbedre min videre undervisning, var det i hovedsak bare ett spgrsmal jeg var nysgjerrig pa i
forhold til dette prosjektet, og det var om dybdeleringa vi hadde om Hamsun hadde noen
betydning for dem da de kom til videregaende skole. Svarene herfra vil bli presentert i kapittel
4.5.1.

Side 41 av 104



3.3.4 Sammenligningsgrunnlag

| avslutningsfasen av prosjektet lagde jeg oppgaver til ei, for elevene, ukjent Hamsun-novelle,
«Alexander og Leonarda» (1905), som bade min klasse og en annen 10. klasse fikk. Dette for
a ha et lite sammenligningsgrunnlag og for i sterre grad a kunne si noe om en eventuell gkt
littereer kompetanse i min prosjektklasse. Jeg vil kommentere funnene fra dette arbeidet i
kapittel 4.5.3.

3.4 Etiske retningslinjer

Prosjektet ble sgkt og godkjent fra Norsk Personverndata (NSD) sommeren 2018. Foresatte til
samtlige 27 elever i klassen samtykket pa eget skjema etter & ha fatt informasjon om
prosjektets innhold, pa hvilken mate data skulle samles inn, behandles og oppbevares, og at
alle elevsvar eller -utsagn ville bli anonymisert. Samtykkeskjemaet er vedlagt oppgaven.

A vare lerer og forsker pd samme tid kan by pa etiske dilemmaer. Jeg er farst og
fremst fag- og kontaktlerer for klassen, noe som gjar at jeg ma ha tid til de arbeidsoppgavene
som falger disse rollene. Det inneberer at metoden for datainnsamling ikke kunne veere for
omfattende, slik Marit Ulvik ogsé papeker i A forske pa egen praksis (2016:27). Jeg laste
dette ved & bruke elevenes muntlige og skriftlige arbeid som en del av datagrunnlaget mitt,
siden vurdering av elevenes arbeid uansett er en del av jobben min. Samtidig skulle metoden
for innsamling gi troverdige data, og nar det tross alt er jeg selv som vurderer elevarbeidene,
valgte jeg & ikke basere funnene mine utelukkende pa dem. Jeg valgte derfor a ha
sparreundersgkelser i tillegg, og da til bade elevene, de foresatte og elever fra pilotprosjektet
for stgrst mulig grunnlag. Det har ogsa veert viktig for meg & involvere elevene i stor grad,
noe Ulvik ogsa viser til at mange forskere understreker som viktig i aksjonsforskning (Ulvik
2016:27). Relasjonen mellom lerer og elev er viktig for god leering, og spesielt for & kunne gi
elevene folelse av mestring. A involvere elevene i forskningsprosjektet er derfor med pa &

styrke relasjonen var, slik jeg ser det.

3.5 Metoder og de fire kompetanseomradene

Jeg har som nevnt tidligere hele tida hatt Ludvigsen-utvalgets fire kompetanseomrader med
meg i planlegginga av prosjektet og metodene vi har brukt. Ved a variere arbeidsmetoder og
leeringsarenaer, mener jeg vi far mer ut av undervisninga og dekker flere fagomrader. Det

handler ogsa om & bruke metoder som treffer de fleste elevene pa samme tid. Vanligvis holder
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man pa med ett tema pa én mate, som passer for kun ei gruppe elever. Ved a jobbe praktisk og
teoretisk pa samme tid, vil jeg kunne treffe flere elever, om ikke alle, i lgpet av ei
undervisningsgkt.

For a vise helt konkret hvordan jeg har tenkt at de ulike metodene dekker de fire

kompetanseomradene, har jeg laget ei skjematisk framstilling:

De fire kompetanseomradene:

Aktivitet Fagspesifikk | Kompetanse | Kompetanse i & Kompetanse i &
kompetanse i & leere kommunisere, utforske og

samhandle og delta | skape

Leseoppdrag X X X X
Stasjonsarbeid X X X X
Ekskursjon X X) X X
Bruk av neermilje/andre X X) X X)
stemmer

Arbeid med skjgnnlitteraere
tekster av Hamsun (litteraere
samtaler) X X X X

Arbeid med sakprosa av/om

Hamsun (littersere samtaler)

Skrivearbeid/Tekstskaping X X X) X

Jeg mener dette viser hvor viktig variasjon er for a dekke flere leeringsomrader.

3.6 Undervisningsmetoder

Nar jeg har valgt & jobbe over lang tid med ett overordnet tema, er det viktig med bade
variasjon av metodebruk og at elevene har en viss mulighet til a velge metoder selv. Dette kan
lgses ved at elevene etter hvert far bestemme om de skal lese eller lgse oppgaver alene, med

leeringspartner eller i grupper, og hvilke lese- eller leeringsstrategier de vil bruke. Vi er alle
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ulike og lzerer eller jobber best pa forskjellige mater. Dette kan ogsa variere etter dagsform.
Enkelte dager kan det veere godt a fa jobbe helt selvstendig i eget tempo, mens det andre
dager kan veere tungt & komme i gang pa egen hand, og dermed greit a fa litt «drahjelp» av
leeringspartnere.

Selve undervisningen og maten jeg gir oppgaver pa, ma ogsa varieres. Jeg vil nedenfor
komme naermere inn pa metoder vi har brukt under prosjektet. Nar jeg mener variasjon i
metodebruk, mener jeg ogsa variasjon i hvor undervisningen foregar. For meg er det viktig a
komme seg ut av klasserommet av og til, og gjerne fa andre enn meg til 4 bidra til
undervisningen. Uvante rammer rundt undervisningen vil gjere det lettere a huske det vi lerte
eller gjorde pa det stedet, siden det skiller seg ut fra klasserommet vi er i hver dag. Samme

effekt kan det fa at det er andre stemmer enn min som formidler.

3.6.1 Leseoppdrag

| boka 101 mater a lese leseleksa pa (2012) viser Kare Kverndokken hvordan en kan bruke
lesebestillinger for & sikre at elevene har fatt med seg essensen i det de har lest. Jeg har brukt
slike bestillinger i flere ar, men mer systematisk gjennom dette prosjektet. Imidlertid har jeg
brukt begrepet leseoppdrag i stedet for -bestillinger. Dette fordi jeg synes ordet bestilling gir
en annen assosiasjon - at elevene skal svare fordi leereren har bedt om det. Jeg bestiller noe fra
dem som de ma levere. Oppdrag er etter min mening mer ngytralt eller positivt ladet, og med
tanke pa for eksempel reality-serier som ogsa elevene ser og har sett, der deltakerne far ulike
oppdrag, gir ordet assosiasjoner til noe spennende som gir oppgavene et visst
konkurransepreg. Det kan, etter min mening, pirre nysgjerrigheten i sterre grad enn det for
eksempel «oppgaver til teksten» eller «bestilling» vil gjare.

Mine leseoppdrag er alltid bygd opp etter samme prinsipp som PISA-undersgkelsene
og de nasjonale prgvene, med ei tredelt nivadeling med finne-oppgaver, tolkende oppgaver og
reflekterende oppgaver. Ved a lage sparsmalene etter denne nivadelinga vet jeg at alle elevene
vil kunne svare pa noen av spgrsmalene, mens det samtidig ved gjentatt bruk av samme
metode gjor det lettere & kartlegge om elevene gker sin faglige kompetanse ved & kunne tolke
og reflektere over stoffet i stgrre grad.

| dette prosjektet har elevene fatt leseoppdrag til hvert kapittel i Benoni, noen alene og
noen slatt sammen. De kapitlene det ikke er laget leseoppdrag til, er bearbeidet blant annet pa

halvdags eller heldags skrivegkter. Jeg vil si noe om hvordan elevens svar pa alle disse
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oppgavene samlet sett kan fungere som et slags seeremne eller fordypningsoppgave i kapittel
4.1.1.

3.6.2 Stasjonsarbeid

Stasjonsarbeid er en arbeidsform som kanskje brukes oftere pa barneskolen enn lenger opp i
klassene, men det er etter min mening en god metode for a fa gjort mye pa kort tid. Jeg pleier
a dele klassen inn i grupper pa fire-fem stykker, og de har som regel ti minutter til & lgse
oppdragene pa hver stasjon. Her har jeg som leerer mulighet til & «snike» inn mange gvelser
som trener elevene pa alt fra & finne informasjon i oppslagsverk, sla opp i ordbgker, vare
kreative i praktiske oppgaver, bruke sansene sine osv. Nar elevene blir fortrolig med
arbeidsformen, gar byttene mellom stasjonene smertefritt og vi far effektive arbeidsgkter. Jeg
pleier ogsa a legge en eller to stasjoner ute, og pa den maten kommer elevene seg litt ut av
skolebygningen i lgpet av gkta. Bade overraskelsesmomentet og konkurransepreget fenger
erfaringsmessig elevene, og de fleste trekker stasjonsarbeid frem som «favorittmetode» i
evaluering, fordi den oppleves som praktisk og ikke teoretisk. Det at oppgavene pa de ulike
stasjonene ikke gar over sa lang tid, gjer ogsa at de elevene som ellers ikke har sa stor
utholdenhet, klarer & holde bade konsentrasjonen og engasjementet oppe gjennom hele gkta.
Stasjonsarbeid egner seg derfor spesielt godt i «dobbelttimer». I litt lengre gkter vil vi ha tid
til praktisk informasjon far vi begynner, eksempelvis fire stasjoner pa ti minutter hver, noen
minutter til forflytning, og felles gjennomgang av opplevelser, resultater og/ eller erfaringer

avslutningsvis. Eksempler pa oppgaver gitt ved stasjonsarbeid ligger vedlagt.

3.6.3 Klasserom utenfor skolebygget

Nar jeg lager langsiktige planer for et fag pleier jeg veere bevisst pa a planlegge minst én til to
aktiviteter utenfor skolebygget og/ eller med andre enn meg som bidrar til undervisningen.
Variasjon i seg selv er positivt for bade innlaering og & huske bedre, men det har s& mye mer
for seg. Elevene far brukt «hele» seg pa en annen mate enn i klasserommet, og de blir i stgrre
grad mer delaktige i undervisningen. Arne Nikolaisen Jordet og Inger Bergkastet sier det pa

denne maten i sin artikkel «Apne darer — klasseledelse i praktisk og variert undervisning»:

A bruke leeringsarenaer utenfor klasserommet krever en elevaktiv pedagogikk. Det

legger grunnlag for en mer handlingsrettet didaktisk praksis basert pa et pedagogisk
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helhetsperspektiv hvor sanselighet, kroppslighet, kreativitet og falelser far sin
naturlige plass i samspill med de kognitive funksjonene (Bergkastet og Jordet,
2016:3).

For egen del far jeg brukt mine kreative sider i sterre grad som leerer nar jeg planlegger
undervisning av mer variert og praktisk art, og det gjar ogsa min arbeidshverdag mer
meningsfull. I tillegg far vi gjennom denne maten a arbeide med flere «knagger» a henge
stoffet pa. Elevene ser at ting henger sammen og har gjennom variasjon mellom teoretisk,
praktisk og kroppslig leering fatt ulike innfallsvinkler til stoffet. Dette poengteres ogsa av
Jordet og Bergkastet nar de sier at: «Praktiske aktiviteter utenfor klasserommet gir leereren
mange muligheter til & veve en rgd trad mellom fagene og skape en oppleringssituasjon
preget av mer helhet og sammenheng for elevene.» (Jordet og Bergkastet 2016:3). Nettopp

dette er alltid mitt overordnede mal med all min undervisning.

3.6.3.1 Skolens naermiljg
| dette prosjektet startet vi ute. Rett ved skolen ligger det en gapahuk, og her mgtte jeg klassen
da timen begynte. Jeg serverte dem kakao og sukkerstump (brgdskive med smer og sukker),
og fortalte dem om hvordan dette var som kake a regne i Nord-Norge for vel 100 ar siden.
Deretter noterte jeg alt de visste om Hamsun - uten noen form for nermere introduksjon.
Noen gjettet vilt pa ulike fornavn, for flere hadde faktisk aldri hart om ham! De kom
riktignok frem til at han var forfatter, men ellers var tankekartet jeg hang opp i klasserommet
etterpa ganske tomt. Jeg fortalte dem deretter litt om hvem han var og om oppveksten hans
med flytting fra Lom til Hamargy, og hvordan livet hans var der frem til han flyttet
hjemmefra.

Jeg ville at elevenes farste «mgte» med Hamsun skulle veere utenfor klasserommet der
de tilbringer det meste av sin tid mens de er pa skolen. Dette fordi jeg ville at timen skulle
skille seg ut fra annen undervisning, og dermed bidra til at introduksjonen av Hamsun festet

seg bedre. Skolens naermiljg bruker vi ogsa som nevnt i stasjonsarbeid.

3.6.3.2 Kirkegarden
For a dekke flere kompetansemal, samt variere undervisninga, har vi ikke bare lest romanen
Benoni, men ogsa Hamsun-noveller og artikler av og om Hamsun. Novella «Et spgkelse»

(1905) leste vi en onsdags morgen i januar, mens vi enda hadde marketid i nord, og for a
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skape rett stemning var det helt naturlig at vi mettes pa den eldste delen av kirkegarden i
Narvik. Her satt elevene i ring og harte, mens jeg leste hayt. Pa avtalt sted i teksten kom et
«spokelse» gaende mellom gravene ikledd oljehyr og mark sydvest, slik det er beskrevet i
novella. Det sa ingenting, men naermet seg forsiktig elevene fer det snudde og forsvant
mellom gravene og ut porten. Det var min far som utfarte dette oppdraget, og det la til en
ekstra dimensjon til lesinga, og jeg ter si ganske sikkert at elevene kommer til & huske

innholdet i denne novella.

3.6.3.3 Kirkebakken

Kirkebakken er, som jeg har veert inne pa tidligere, sentral i flere av Hamsuns bgker fordi den
hadde en sa viktig samfunnsmessig funksjon i Norge fer i tida. Ikke bare var man kirkepliktig,
slik at kirka var en mgteplass hver sgndag, men din sosiale status kom tydelig frem her. Hvem
kom gaende og hvem kom ridende? Hvem hadde pa seg hva, og hvem hilste pa og snakket
med hvem? Hvem satt hvor i kirka, og hvem fikk ikke sitteplass i det hele tatt? I tillegg
fungerte kirkesgndagene som «Dagsrevyen» der stevnevitnet hgytidelig leste opp
kunngjaringer som angikk sognet. Selv om gapestokken var avviklet i Norge pa Hamsuns tid,
fungerte seansen med opplesningene likevel som en offentlig gapestokk der alle fikk hgre det
dersom noen for eksempel hadde «gatt fallitt» og matte selge eiendeler pa tvangsauksjon, eller
hadde begatt andre ugjerninger. Jeg tok derfor klassen med til kirketrappa i Narvik, der jeg
hadde skrevet en del kunngjgringer og brukt navn fra klassen. Da disse ble lest opp av
stevnevitnet, som for anledninga var en kollega, matte de stille seg i trappa slik at alle som
stod nedenfor sa dem. Her er det selvsagt viktig for leereren a kjenne klassen og elevene sine
godt! Jeg vet at vi har et godt miljg i klassen som gjer en slik aktivitet mulig. Elevene har
uttalt at de kjente pa et uventet ubehag bade av a stille seg oppe i trappa, men 0gsa av a se
andre gjare det. Denne falelsen er dermed med pa a skape en starre forstaelse for handlinga i
bade denne boka og annen litteratur som skildrer en annen tid eller kultur enn var egen.

Kunngjeringene ligger vedlagt.

3.6.3.4 Ekskursjon til Hamargy

Omtrent midt i prosjektet reiste vi fra Narvik til Hamargy der vi besgkte Hamsuns
barndomshjem og Hamsunsenteret. Disse besgkene hadde elevene stort utbytte av, og de
«slukte» det de sa, harte og lerte. Jeg brukte besgket i oppgavene elevene fikk pa heldags

skrivegkt far jul.
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Pa senteret fikk elevene omvisning der arkitekturen, og ikke utstillingene, var i fokus.
De fikk se hvordan arkitekt Steven Holl har tegnet et bygg ut fra egne tolkninger av Hamsuns
romaner, og da spesielt Sult og Mysterier. Elevene ble bade fascinerte og imponerte av at
litteratur kan tolkes inn i et bygg, samtidig som de sa sammenhenger med det de allerede

kunne om Hamsun, og det de lzrte av nye ting.

3.6.3.5 Mgte med handelsmann Mack

Vi avsluttet bade pilot- og hovedprosjektet med & mgte handelsmann Mack, som da trer ut av
boka for a svare pa spersmal fra elevene. Igjen var det min egen far som var hyret inn. Han
var bade tidsriktig kledd, og snakket «gammeldags», og vi mgttes pa et museum i byen der de
har et gammelt klasserom som en del av utstillinga. Spgrsmalene til Mack hadde elevene
formulert pa forhand, med korrekt hgflighetsform etter datidas normer. Her fikk jeg samtidig
«sneket» inn litt leering rundt sosiolekter, som vi skulle leere mer om nar vi skulle ha om sprak
og dialekter etter prosjektet.

«Mack» fikk sparsmalene pa forhand for a forberede seg, og vi snakket ogsa sammen
slik at jeg kunne komme med utdypende informasjon. Har man ikke en far som «kan sin
Hamsun», kan man for eksempel be amatgrskuespillere om a stille opp. Gjennom hele
prosjektet har jeg minnet elevene pa at de skulle mgte Mack nar prosjektet skulle avsluttes, og
det har jeg gjort for & skape nysgjerrighet og motivasjon. De visste nemlig ikke pa forhand
hvem Mack var, og gjettet pa alt fra ordfareren til kolleger av meg. Til denne seansen hadde
alle elevene fatt i oppgave a skrive ett sparsmal hver til Mack. Deretter var det oppgave pa en
stasjon under stasjonsarbeid & velge ut to spgrsmal som gruppa formulerte godt og med
korrekt tiltaleform i fellesskap. Ved gjennomgang i full klasse sikret vi at vi ikke hadde like

sparsmal og diskuterte oss frem til 6-8 sparsmal vi gnsket a stille.

3.7 Lesemetoder

A lese en roman felles, der alle skal vare kommet like langt til enhver tid, innebearer at
lesinga tar lang tid. Vi leste ogsa bare pa skolen, for bgkene skulle alltid veere tilgjengelige og
ikke gjenglemt hjemme, og de var dessuten lant fra ulike bibliotek for & fa nok til et
klassesett. Selv om jeg leste starste delen av boka hagyt, var det viktig at elevene fulgte med i
egen bok samtidig. | pilotprosjektet leste jeg hgyt de farste sju kapitlene. Dette fordi det tar

tid @ komme inn i spraket, og fordi jeg ville at alle elevene skulle ha forstatt maktforholdene
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som skildres og motiver som viser plassering pa den sosiale rangstigen. Resten av romanen
leste elevene selv, enten individuelt, i lesepar eller -grupper. Men de hadde ogsa alltid valget a
bli lest hayt for av meg med lesestopp. Leseoppdragene underveis viste da ogsa om eleven
klarte a fa meg seg det som var viktig for handlinga, og de gav ogsa elevene en pekepinn pa
hva som var vesentlig i det gjeldende kapitlet. I tillegg gjorde oppdragene at vi holdt oss
omtrent samlet i boka ved & gjennomga dem og oppsummere og diskutere innhold og
tolkninger i fellesskap. Jeg hadde planlagt lesinga pa samme mate i dette prosjektet, men det
fungerte ikke i denne klassen. Elevene ville mye heller bli lest hgyt for, var veldig glade i &
diskutere hgyt, og syntes ikke det ble plagsomt med mange lesestopp, slik jeg la opp
haytlesninga. De fikk muligheten til & velge individuell lesing denne gangen ogsa, men ingen
ville lese pa egen hand. For & prgve ut flere lesemetoder, som var en del av prosjektet mitt,
matte jeg neermest tvinge dem til a lese et par kapitler pa egen hand mot slutten av boka.
«Stemmen kan formidle sider ved teksten som ikke kommer fram nar den leses stille», sier
Elise Seip Tgnnessen i Den andre leseopplaringa (2012:134). «Nar litteraturen blir baret av
en stemme inn i klasserommet, blir det til et felles opplevelsesrom. Da far alle med seg den
samme teksterfaringen, enten de selv strever med lesingen, eller de er racere i lesekunsten.»
(Tennessen 2012:134). Det var nettopp dette klassen uttrykte nar de gnsket a bli lest for. De
opplevde et fellesskap og falte at diskusjonene felles eller med laeringspartner gikk lettere nar
alle hadde hart (lest) teksten pa samme mate. For hgytlesning innebeerer i seg selv ei
fortolkning av innholdet, og bade betoning, tonefall og tempo er med pa & formidle leserens
tolkning (Tennesen 2012:134). For & fa lesetrening var det derfor viktig for meg at ikke
elevene fikk lest hele romanen hgyt, men leste deler selv uten mine bevisste og ubevisste
tolkninger.

| skolen bruker vi ikke ordet lesemetoder, men lesestrategier. A kjenne til og bruke
ulike strategier utgjer malet om gkt kompetanse i a leere. Nar elevene skulle lese selv, eller
lgse ulike leseoppdrag, hadde de derfor mange lese- og leeringsstrategier a velge mellom. Jeg
utfordret dem flere ganger til & velge strategier de ikke hadde pravd fer, slik at de kunne ha et
mer bevisst forhold til strategiene de syntes fungerte best. Jeg vil i det falgende gi en kort

redegjerelse for noen av de strategiene vi brukte under prosjektperioden.

3.7.1 Lesing med lesestopp
Denne maten a lese pa brukte vi gjennom hele leseprosessen. Det har veert helt ngdvendig a

stoppe opp ofte, bade for & klargjere mening i teksten siden spraket er annerledes enn dagens,
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men ogsa for a tolke eller reflektere over betydningen av teksten. Som eksempel kan jeg sitere

falgende sekvens fra Benoni:

Benoni spankulerte omkring pa Funtusdekk, sa opp i riggen og sa ut mot veeret som
om han alt var under seil, undersgkte kompass og Kkart, talget stagene, gjorde rent og
pent i vengen. Og hvorfor var det nu bare pa mildversdager han opptradte pa sitt
fartey? Den brand Benoni hadde en mening med det og en makelgs lur omtanke med
det: hans nye gule oljehyre var jo ubrukelig i frostdager nar det stivnet og slo brister;
men samme oljehyre tok seg staselig ut pa et fartaydekk i slak kulde, ja lyste gyldent
og rikt fra vagen og helt opp til Sirilunds vinduer... (Hamsun 2007: 44).

Skildringene av en stolt Benoni ikledd nytt, fargerikt oljehyr, og som sprader rundt pa dekk pa
baten og haper han blir sett fra folk i vinduene pa Sirilund, sier noe om hvordan hans gkte
kapital har gitt ham rad til et slikt synlig statussymbol. Scenen blir derfor et bilde pa Benonis
gkende status, altsa et viktig motiv for et av hovedtemaene i boka. Benonis vekslende status
og hvordan han forholder seg til denne, er gjennomgaende i hele romanen. | pilotprosjektet
viste det seg imidlertid at ingen av elevene visste hva oljehyr var. De la derfor ingen vekt pa
scenen, og motivet mistet sin virkning. Jeg var oppmerksom pa dette i hovedprosjektet, og det
viste seg pa nytt na ogsa at ingen av de 27 elevene visste hva oljehyr var. De vektla derfor
ikke skildringene eller reflekterte over scenens betydning. Et lesestopp der vi fikk klargjort
betydninga av begrepet oljehyr, farte til at elevene kunne tolke scenen og skjenne at den
faktisk var viktig som et tydelig bilde pa Benonis gkte status. Jeg hadde som mal under
prosjektet & leere elevene at det er viktig a sla opp ord eller uttrykk man ikke forstar, for de
kan vere viktige for forstaelsen av innholdet eller budskapet, slik oljehyr var i dette
eksemplet. Jeg vil komme narmere inn pa viktigheten av & undersgke ord, begreper eller

uttrykk vi ikke forstar senere i oppgaven.

3.7.2 Gjenfortelling i par eller rekke

Det & leere av hverandre har veert viktig i dette prosjektet, og slik leering i samspill kalles
resiprok leering (Kverndokken 2012:60). Det kan vaere snakk om samarbeid mellom lerer og
elev(er), eller elev og elev. Malet er a utvikle elevenes selvstendighet i mgte med tekst, og det
a gve pa gjenfortelling av innhold kan bidra til denne utviklingen. Hver lesegkt ble innledet

med ei oppsummering (av elevene selv) av det vi sist hadde lest, slik at vi alle ble «hektet pa»
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handlinga. Dermed ble det heller ikke noe stort problem at elever var borte enkelte lesedager.
Oppsummeringa/ gjenfortellinga av det vi leste sist, var imidlertid ikke en aktivitet bare med
tanke pa elevene som hadde veert borte, men fordi gvelsen er god. Repetisjon er i seg selv
viktig for alle elever, men spesielt for de som har lserevansker, der hukommelse ofte er et av
problemomradene.

Nar vi innledet hver lesegkt med repetisjon, ga det oss samtidig mulighet til & prave ut
ulike metoder for gjenfortelling. Vi varierte derfor mellom gjenfortelling i hel klasse, med
leeringspartner og som rekkefortelling i gruppe. Rekkefortelling innebzrer at alle pa gruppa
deltar i gjenfortellinga ved at en begynner med ei setning far neste tar over. Vi har ogsa
gjenfortalt innhold med fokus pa ngkkelord. Da ma hver gruppe enes om for eksempel 5-7
ngkkelord de synes er viktige for a oppsummere handlinga. Dette er god trening for alle, men
de som synes dette er utfordrende pa egen hand, far her hjelp gjennom samhandling, som
igjen kan bidra til utvikling hos hver enkelt. Vi mennesker leerer mye bade bevisst og ubevisst
gjennom & betrakte andre, og det er ikke bare leereren som trenger a veere modell. Medelever
kan ogsa i aller hgyeste grad bidra med modellering, og elevenes ressurser bar utnyttes i
klasserommet. Den danske litteraturpedagogen Vibeke Hetmar kaller denne modelleringen for
lererfaglighet og elevfaglighet, og begge deler kan gi god laering i et leeringsfellesskap
(Kverndokken 2012:40).

3.7.3 Tankekart, friformkart eller personkart

A lage seg ulike notatkart som tankekart, friformkart eller personkart underveis eller etter
lesing, kan for mange vare en effektiv strategi for a systematisere og huske stoffet. Tankekart
og friformkart er begge visuelle hjelpemidler der elevene kan fa hjelp av utforming og
fargebruk til & huske stoffet. Pa friformkartet kan elevene i tillegg til tekst bruke tegninger og
symboler. Et personkart er en oversikt over kjennetegn ved en eller flere personer eller
karakterer vi leser om. Eksempler pa personkart ligger vedlagt. Pa personkartet om karakteren
Mack fikk elevene gruppevis i oppgave a fylle det ut under stasjonsarbeid. Pa et personkart

kan elevene ogsa notere kjennetegn ved personens forhold til andre, slik dette vedlegget viser.

3.7.4 To- eller trekolonneskjema
A notere underveis eller etter lesing er en velkjent metode for de fleste som har studert, men

hva og hvordan man noterer, ber trenes pa. Vi har gvd pa teknikker der elevene enkelt lager et
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to- eller trekolonneskjema pa eget ark. | den farste kolonnen noterer elevene ord eller utsagn
de synes er vanskelige, ikke forstar, eller mener er viktige. Etter lesing undersgker de
betydningen og fyller ut forklaringa i skjemaet. Ei tredje kolonne kan inneholde et eksempel
pa hva ordet eller begrepet betyr, eller hvordan det kan brukes i ei setning (Kverndokken
2012:145).

3.7.5 Tidslinje

For elever som har god nytte av visuelle hjelpemidler, kan det veere veldig greit a tegne ei
tidslinje, og deretter tegne eller skrive hendelser som er sentrale i teksten man har lest
(Kverndokken 2012:168).

3.7.6 Lesing med leeringspartner
Det a diskutere og lese sammen med lzringspartner er en god arbeidsmetode nar elevene blir
vant med det. Som sannsynligvis de fleste klasser gjar, bytter vi ogsa plasser med jevne
mellomrom. Det betyr at leeringspartnerne varierer. Dersom det legges opp til langvarig arbeid
med laeringspartner, kan det vare lurt a styre parene eller la elevene velge selv uavhengig av
hvem de sitter ved siden av. Svaktpresterende elever profiterer mye pa a jobbe med
leeringspartner, men ogsa sterktpresterende elever blir utfordret ved a forklare ting til andre,
og det er farst da man virkelig far sjekket om man kan eller har forstatt stoffet. En ting er &
kunne det «inni hodet sitt», men det er mye god trening i a sette ord pa kunnskapen og
videreformidle den.

Kare Kverndokken viser hvordan parlesing kan organisere pa tre ulike mater ved at:

1. To med samme leseinteresse leser sammen

2. To som er pa samme tekniske leseniva leser sammen, eller at

3. en med god lesekompetanse hjelper en svakere leser
(Kverndokken 2012:112).
Siden vi har byttet plasser og leeringspartnere jevnlig gjennom prosjektet, delte ikke jeg inn
lesepar etter Kverndokkens kategorier, men tenkte at sammensetninga av leseparene ville

variere naturlig i lgpet av et sa langvarig leseprosjekt som det vi har hatt.
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3.7.7 To lesestrategier egnet for lesing av sakprosa

Jeg har tidligere veert inne pa utfordringen vi har i skolen i dag med a eve elevene i lesing av
sammensatte, eller sakalt multimodale tekster. Videre i livet ma elevene i stor grad forholde
seg til ulike tekster pa skjerm, og vi ma derfor gve dem i a lese tekster der bilder, figurer,
tabeller, ordforklaringer med mer er deler av teksten. «I skjermtekster er multimodalitet
spesielt framherskende, og elevene ma venne seg til en ikke-linezr lesing», sier Kare
Kverndokken (2012:118). Vi har brukt to strategier som er spesielt godt egnet for lesing av
sakpregede og multimodale tekster.

Bison er en leringsstrategi som egner seg til eksempelvis leerebok- eller artikkellesing.
Det handler om & skape seg et overblikk over teksten og innholdet far man begynner a lese.
B-en i bison star for bilder og/ eller bildetekst. I-en star for innledninga, s-en for siste avsnitt,
o-en for overskrifta, mens n star for NB!-ord, - alts& uthevede eller kursiverte ord i teksten. A
orientere seg i teksten pa denne maten far man begynner a lese, gjgr hjernen klar til & motta
innholdet og aktiverer forventninger og farkunnskaper (Wordpress, 2017).

En annen strategi vi har brukt i arbeid med sakpreget tekst, er a gve oss pa ulike
argumentasjonsstyper gjennom a finne eksempler pa disse i teksten. Ved & gjenkjenne for
eksempel flertallsargumenter, faktaargumenter, fornuftsargumenter og ekspertargumenter, far
elevene et «formuleringsvokabular» som er nyttig nar de selv skal skrive faktatekster. Vi lager
ogsa en «formuleringshank» for sakprosa som kan vare til hjelp for & fa et mer modent sprak
(Kverndokken 2012:114/ 115).
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4 Erfaringer og drgfting av funn

| denne delen av oppgaven skal jeg si noe om erfaringene og funnene jeg gjorde underveis i
prosjektet, og jeg vil falge samme struktur som for resten av oppgaven, slik at jeg sorterer
funnene etter de fire kompetansemalene Ludvigsen-utvalget har fremhevet: fagspesifikk
kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse i @ kommunisere, samhandle og delta, og
kompetanse i a utforske og skape. I likhet med at prosjektet har blitt utviklet og justert
underveis pa bakgrunn av observasjonene og erfaringene jeg har gjort, er det naturlig ogsa a

drgfte funnene underveis som jeg presenterer dem.

4.1 Malet med prosjektet — «<Hvordan bruke Hamsun i dybdelzaring

for & oke elevenes litteraere kompetanse?»

Hovedmalet med prosjektet var a gke elevenes littereere kompetanse ved & bruke Hamsun i
dybdelearing, men jeg hadde ogsa klare mal om a gi elevene mestringsfalelse underveis i
arbeidet, og skape holdningsendring spesielt hos de elevene som sa pa seg selv som
svaktpresterende i norsk. Dette gnsket jeg a gjgre gjennom fordypningsarbeidet som
lereplanen til Kunnskapslgftet (LK06) har gjennom et av kompetansemalene i norsk etter 10.

trinn.

4.1.1 Kompetansemal om fordypning - seeroppgave eller ikke?

| lereplanen (LKO6) i norsk etter 10. trinn star det at elevene skal: «presentere resultatet av
fordypning i to selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert emne eller et spraklig emne, og
begrunne valg av tekster og emne» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det har pa bakgrunn av
dette kompetansemalet veert tradisjon pa alle ungdomsskoler jeg har kjennskap til, at elevene
skriver et seeremne eller en seroppgave, og at denne oppgaven oftest har omhandlet en
selvvalgt forfatter og en analyse av en av dennes romaner. Jeg gnsket imidlertid ikke a gjare
fordypningsarbeidet pa denne maten i egen klasse. Dette fordi jeg ser flere utfordringer enn
fordeler ved et slikt arbeid. Min erfaring er at hgytpresterende elever som oftest lgser
oppgaven godt, men jeg kan ikke si at jeg har sett tydelige tegn pa faglig utvikling gjennom
arbeidet. De svaktpresterende elevene synes oftest arbeidet er tungt, krevende og langt fra
lystbetont. Jeg har heller ikke opplevd at denne gruppen har hatt faglig utbytte av arbeidet
eller folt serlig grad av mestring. Det er lagt opp til at arbeidet skal veere individuelt og

selvstendig, og langvarig arbeid pa denne maten kan veere utfordrende bade for elever og den
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som skal vurdere det. Hvis 27 elever, slik jeg har na i min klasse, skriver om hver sin forfatter
og roman, kreves det enormt mye av meg dersom jeg skal fa lest alle bgkene slik at jeg faktisk
kan bidra til utvikling underveis i arbeidet og samtidig ha den ngdvendige kunnskapen som
skal til for a kunne vurdere sluttproduktet. Dessuten er plagiat en utfordring og et
gjennomgaende tema blant leererne som gjennomfarer arbeid med seroppgaver. Det er mange
tilfeller av elever som har hentet oppgaver, eller deler av dem pa nett, noe som ikke bare gjor
vurderingsarbeidet vanskelig, men ogsa viser at disse elevene ganske sikkert ikke har leert det
jeg gnsker de skal lzre gjennom et fordypningsarbeid. Pa bakgrunn av dette har jeg valgt &
jobbe med malet som omhandler fordypning pa en annen mate enn det som kanskije er vanlig.
Jeg vet at jeg «synder» nar jeg bestemmer at alle skal fordype seg i Hamsun og romanen
Benoni, for i lzereplanens kompetansemal om fordypning, har Utdanningsdirektoratet med
ordet selvvalgt i sin formulering. Jeg informerer imidlertid bade foresatte og elever om dette
nar vi starter pa 10. trinn og begrunner det med stgrre mulighet for a na bade kompetanse- og
leringsmalene pa denne maten. Jeg vil ogsa ha bedre kontroll pa hva elevene sitter igjen med
av faktisk kunnskap etter et fordypningsarbeid dersom vi jobber sammen med samme tema og
med samme progresjon. Hovedpoenget med et arbeid ma vere at vi skal leere noe av det. For
meg handler dette i stor grad om kompetanse i a lere, og forhapentligvis far elevene bade
fagspesifikk kompetanse og kompetanse i a leere pa en slik mate at de er bedre rustet senere til
et selvstendig og selvvalgt fordypningsarbeid for eksempel pa videregaende. Ungdomstrinnet
skal jo ve dem pa det livet som kommer, og for meg gjer jeg ikke det ved & «slippe dem lgs»
i et fordypningsarbeid hver for seg farste gang de skal gjare et slikt arbeid. | forslaget til ny
leereplan, som er ute til hegring na (april 2019), har man endret kompetansemalene som gar pa
fordypning. Jeg vil derfor slippe & «synde» i fremtida nar jeg velger a legge klare fgringer pa
hva elevene skal fordype seg i og pa hvilken mate.

Samlet sett utgjer alle besvarelsene elevene har levert i lgpet av prosjektet deres
fordypningsarbeid, og fungerer som en slags seroppgave. Alle leseoppdrag, skrivegkter og
andre besvarelser vil samlet bli levert ut til hver elev etter endt prosjekt og er dermed
handfaste bevis pa arbeidet de har lagt ned, og noe de kan ta med seg som et minne eller i

videre skolegang.
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4.2 Fagspesifikk kompetanse

Utvalget mener det er viktig at elevene utvikler kompetanse innenfor de sentrale
fagomradene i dagens skole ogsa i fremtiden. Alle fagomradene er sentrale for a gi
elevene et fundament som de kan bygge videre pa i de utdannings- og yrkesvalgene de
gjer. (NOU 2015:8:23).

Slik innleder Ludvigsen-utvalget kapitlet om fagspesifikk kompetanse i sin rapport. Jeg
tenker ogsa det er naturlig at fagspesifikk kompetanse kommer farst av de fire omradene som
er fremhevet, for skal man kunne na de andre kompetansemalene, er de alle avhengige av at
det ligger nettopp fagspesifikk kompetanse i bunnen. Du kan verken delta aktivt i noen former
for arbeid eller diskusjoner, eller skape noe selv, dersom du ikke har noe kunnskap pa

omrédet.

4.2.1 Fagspesifikk kompetanse om Knut Hamsun
Den aller farste aktiviteten vi gjorde i prosjektet, var som nevnt & kartlegge farkunnskapen
elevene hadde om Hamsun. Jeg laget et personkart der jeg skrev ned alle ordene de forbandt
med ham, men siden flere aldri hadde hgrt om forfatteren for, ble ikke arket serlig fullt. Vi
gjentok aktiviteten senere i prosjektet der de fikk i oppdrag under stasjonsarbeid a skrive ned
alle ordene de assosierte med Hamsun pa ti minutter. Jeg samlet inn arkene og laget en ordsky
ut av alle ordene, som vi deretter hang opp i klasserommet. Forskjellen mellom fer og
underveis var enorm og ga elevene et synlig bevis pa fremgang og hvor mye fagspesifikk
kompetanse de hadde tilegnet seg om personen og forfatteren Knut Hamsun. Det farste
personkartet og ordskyen som ble laget omtrent midtveis i prosjektet, ligger vedlagt.

Elevene sa filmen Victoria (Lian 2013) med mange «tankestopp» underveis der de skulle
svare kort pa spgrsmal. Til filmen hadde jeg ogsa laget refleksjonsoppgaver de skulle svare pa
i etterkant. Blant annet fikk de denne oppgaven: «Skriv ned noen punkt du synes var «typisk

Hamsun» i filmen Victoria». Stikkord som gikk igjen i elevbesvarelsene var:

e Ensom har hgy status og en som har lav status forelsker seg
o Komplisert/ ulykkelig kjeerlighet er tema

o Detaljerte skildringer
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e Mye bruk av sitater

e Bruker virkemiddelet frampek mye

o Lett aleve seg inn i handlinga fordi skildringene av falelsene er gjenkjennelige
e Store humgarsvingninger

o Skildringer av klasseskille

Svarene viser at elevene hadde et godt inntrykk av bade tematikk og skrivemate som er typisk
for Hamsun, og de sa paralleller til Benoni nar de ogsa hadde notert punkt som:

« Bade Johannes og Benoni var forelsket i ei jente som var over dem i rang

« Bade Rosa og Victoria var forlovet fra far/ med andre enn hovedpersonen

Ogsa leseoppdragene, samt besvarelsene pa skrivegkter viser at elevene har tilegnet seg
mye kunnskap om Hamsun som person og forfatter. Dette har de flettet inn i sakpregede
tekster og som svar pa direkte spgrsmal. Ett av sparsmalene pa tentamen i nynorsk halvveis i
prosjektet, var: «Kan du nemne noko om barndommen til Knut Hamsun som du trur/ meiner
har paverka forfattarskapet hans? Skriv kort kva og kvifor.» Alle elevene besvarte spgrsmalet
0g viste gjennom svarene god fagspesifikk kompetanse om Knut Hamsun. Nedenfor vises et

eksempel:

Mora til Hamsun var psykisk sjuk, og eg trur det paverka forfattarskapet hans. (...)
Hamsun hadde ogsa mye norsk natur med, og noko som gjekk igjen i fleire baker var

havstraumen Glimma. Den ligg rett ved sidan av Hamsunsenteret. (Elev)

Under besgket pa Hamsunsenteret fikk elevene i oppgave a ta et svart-hvitt bilde fra hvor som
helst i senteret, men det skulle ikke veere mennesker med pa bildet. Bildene sa vi i
«/Eventyrsalen» pa storskjerm med bakgrunnsmusikk fgr avreise. Pa den maten fikk elevene
o0gsa selv skape noe under ekskursjonen. Flere elever ba om & fa si noe om bildet sitt, -
hvorfor de hadde valgt motivet, og hva de hadde tolket inn i bildet. Her fikk de bade se og vist
at den fagspesifikke kompetansen de har om Hamsun ogsa kunne la seg omsette i egne
kunstneriske uttrykk. Bade litteraturformidleren og jeg ble overrasket over elevenes initiativ

til utdyping om tolkning, og spesielt formidleren ble imponert over kunnskapen elevene viste.

Side 57 av 104



4.2.2 Fagspesifikk kompetanse om nyromantikken

Hvis elevene skal forsta hvordan svingningene i samfunnet vises gjennom litteraturhistorien,
kan man ikke jobbe isolert med nyromantikken som tidsepoke. Vi ma se den i sammenheng
med det som var fer og det som kom etterpa for a kunne si noe om kjennetegnene for
perioden. Knut Hamsuns gnske om at forfatterne skulle veare psykologer gjennom a skildre
det ubevisste sjeleliv, ma derfor ses i sammenheng med hvordan forfatterne i realismen og
naturalismen skildret sin samtid. Igjen er det elevsvarene pa leseoppdragene og
skriveoppgavene underveis i prosjektet som best viser elevenes gkte fagspesifikke
kompetanse pa dette omradet. Et eksempel pa dette ser vi av fglgende elevsvar: «Han var
ikkje som mange av dei andre forfattarane som berre skreiv kva folk gjorde, Hamsun skreiv
meir om Korleis det var oppi hovudet til folk.» (Elev).

Ogsa muntlige diskusjoner der elevene reflekterte over hvordan for eksempel «Karen»
av Alexander Kielland, eller «Karens jul» av Amalie Skram hadde sett ut dersom Hamsun
hadde skrevet disse novellene, beviser at elevene har forstatt hovedlinjene i nyromantikken
med forfatterens gnske om a skildre tankene og falelsene til hovedpersonene, og ikke bare
formidle ytre karakteristikker. Elevenes evne til a reflektere over at vi hadde visst hva begge
«Karenene» hadde tenkt og fglt dersom Hamsun hadde veert forfatteren av disse novellene,
beviser nettopp at de har fatt god fagspesifikk kompetanse om bade Hamsun som forfatter og

nyromantikken som litteraer periode.

4.2.3 Fagspesifikk kompetanse om Benoni

| Benoni skildrer Hamsun et samfunn med tydelig sosial oppbygging ut fra rang, og hvor
forskjellene mellom mennesker som befinner seg hgyt og lavt pa den sosiale rangstigen
kommer tydelig frem. Men dette er ikke bare skildringer av en svunnen tid. Elevene har i stor
grad reflektert over hvordan vart samfunn er «sortert» etter samme sort kategorier i dag, og
hvordan dette kommer til uttrykk gjennom samfunnsstruktur og statussymboler, bade i var
kultur og andre kulturer i verden. A g med to trayer til kirka pa sendager, slik Benoni gjorde
for & vise at han hadde rad til det, eller & skaffe seg farget glass i verandavinduene (Hamsun
2007:28 og 130), er kanskje ikke gyldige statussymboler lenger, men vi har rikelig av
statussymboler i dag ogsa. Gjennom & diskutere bade ytre og indre kjennetegn pa hvordan vi
plasserer hverandre i et sosialt hierarki, har elevene fatt kunnskap om hvordan bade
demokratiet vart er bygd opp og hvordan samfunnet fungerer pa godt og vondt. Hvilke

debatter har vi rundt dette i dag? Hvordan behandler vi samfunnets svakeste og «tapere»?
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Dette er diskusjoner vi har hatt som direkte fglge av a lese og reflektere over romanen som
ble utgitt i 1908. Det gjer inntrykk pa elevene a lese om Benoni som flere ganger i lgpet av
boka gnsker seg tilbake til tida han gikk med lgveveska nér han synes livet er vanskelig. «A
de velsignede dager med kongens post, med lgvevesken, da han kom med brever til
menneskene og var venn med alle!» (Hamsun 2007:98). Dette sitatet er et bilde pa hvordan
Benoni falte seg trygg pa hva som var hans plass i samfunnet den tida han var postombzrer.
Han visste hva som var forventet av ham, og han trengte ikke anstrenge seg for a passe inn
eller snakke pa en mate som i utgangspunktet ikke var naturlig for ham. Nar han derimot
stiger i gradene, ma han jobbe mye hardere for & passe inn og beholde sin gkte sosiale status.
Ikke minst er han ukjent med alle de uskrevne reglene som hgrer til dette samfunnslaget, slik
vi for eksempel ser farste gang Benoni blir invitert i Macks juleselskap. Han betrakter de
andre blant annet for & se hvordan de holder bestikket og hvordan de konverserer med

hverandre:

Benoni satt hele tiden og holdt gye med sin herre, hvorledes han hostet i servietten og
ikke utover hele bordet og hvorledes han handterte gaffelen. Ogsa Benoni var pa sin

side en ren brand; i alle situasjoner tok han efter (...)» (Hamsun 2007:54).

Alle mennesker har vel kjent pa usikkerhet i forhold til egen identitet og til de vi omgas, og
Hamsun skildrer dette pa en glimrende og gjenkjennbar mate selv om vi ikke kjenner oss
igjen i tida eller miljget han beskriver. Fglelsene og det ubevisste sjelelivet er imidlertid
uforandret. Hvem er jeg? Hvem er jeg i forhold til de andre? Er jeg innenfor eller utenfor?
Dette er spgrsmal ungdom i dag ogsa kjenner seg godt igjen i.

Det er farst og fremst utsagn fra elevene gjennom vare litteraere samtaler og
diskusjoner som har bevist elevenes gkte fagspesifikke kompetanse pa all tematikk i romanen,
samt miljget og tida som skildres. Eksempler pa dette er nar elevene evner a reflektere over
scener i boka der de kan kjenne seg igjen. | en scene har Rosa fétt brev fra Benoni, som er pa
Lofotfiske, mens hun har tatt tilbake sin tidligere forlovede, klokkersgnnen Nikolai. Hun har
darlig samvittighet for Benoni, for ikke bare har han kjept flere verdifulle ting og bygget pa
huset sitt for hennes skyld, men han har forert henne et kors og en gullring i den tro at de
fortsatt skal gifte seg. Nar hun leser brevet hgyt til Nikolai, ler han. «(...) Benonis brev var sa
oppstyltet, a hvor det var vanskelig a la veere a le av denne kurigse skrivelse.» (Hamsun
2007:83). Men da blir Rosa fornaermet og vil forsvare Benoni. Da jeg stilte spgrsmal til
klassen om hvordan de reagerer nar de betror seg til en nar venn og uttrykker irritasjon over
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for eksempel «haplase foreldre», og vennen bekrefter ved a snakke ned de samme foreldrene,
fikk scenen en annen betydning. De kunne kjenne seg godt igjen i situasjonen, og de uttalte at
«jeg kan snakke negativt om mine egne, men ingen andre far gjare det!» Guttene kunne ogsa
kjenne seg igjen i Hamsuns skildringer av vennskapet mellom Svenn vekter og Benoni.
Begge gar litt «rundt graten» nar de har noe pa hjertet, far den andre ma oppfatte problemet
og sparre for & fa den andre til & betro seg. Vi ser et eksempel pa dette nar Benoni innleder
samtalen til kameraten pa fglgende mate nar han egentlig vil sgke rad om Rosa: «Du skal ikke
var meg, jeg reker bare rundt i disse dager. Jeg vil deg ikke noe.» (Hamsun 2007:101).

| spgrreundersgkelsen til de foresatte hadde jeg et siste punkt der de kunne komme
med tilbakemeldinger om prosjektet. En foresatt sa at prosjektet har gitt deres barn «Starre
innsikt i at bgker kan vare dagsaktuell uavhengig av nar de er skrevet». Eleven hadde altsa
snakket om nettopp den nevnte gjenkjennelsen til tematikken ogsa hjemme.

En annen bekreftelse pa gkt fagspesifikk kompetanse om romanen Benoni fikk jeg da
vi sa filmen Kautokeino-oppreret etter prosjektet i forbindelse med kompetansemal som
omhandler den samiske historien og kulturen. Elevene gjenkjente umiddelbart maktstrukturen
filmen presenterte, og de trakk paralleller fra handelsmannens og prestens status i denne
historia, til Benoni. Her fikk de bruk for sin fagspesifikke kompetanse pa et annet felt i faget,

og dermed trengte jeg ikke bruke tid pa a forklare dette nar vi arbeidet med temaet.

4.2.4 Fagspesifikk kompetanse pa lesing av skjegnnlitteratur

| begrepet litterser kompetanse ligger bade muntlige og skriftlige ferdigheter, samt hvordan vi
leser tekst og hva vi far ut av den. Mye av dette gar pa kompetanse i a lzere, slik som evnen til
a bruke ulike lesestrategier i mate med tekst. Tekster vi bruker i undervisninga, skal ogsa
fungere som modelltekster for elevene. Det er ikke bare gkning av lesehastighet og ordforrad
som er malet med lesing av skjgnnlitterare tekster, for en viktig del av elevenes litteraere
kompetanse gar ut pa a legge merke til ulike elementer i litteratur, og overfare kunnskapene
til eget tekstskapende arbeid. Det & legge merke til skildringer og formuleringer, og
gjenkjenne virkemidler i ulike typer tekster, er en viktig del av det a trene pa a bruke

kunnskapen i egne tekster. | elevundersgkelsen spurte jeg derfor:
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[ hvor stor grad la du merke til litterzere
virkemidler i tekster fgr prosjektet?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %
10 %

0%

Jeg la aldri merke til Jeg la sjelden merke Jeg la kun merke til Jegla ofte merke til

litterzere til litteraere litterzere litterzere
virkemidler virkemidler virkemidler nar jeg virkemidler
visste hva jeg skulle
se etter
B Fgr prosjektet

[ hvor stor grad legger du merke til litteraere
virkemidler i tekst na?

100 %
90 %
80 %
70 %

60 %
50 %
40 %
30 %
20%
10 %
0% L |

Jeg legger kun Jeg legger i stgrre Jeg legger ofte
merke til litterzere grad merke til merke til litterzere

virkemidler hvis jeg litteraere virkemidler mens
blir bedt om dlete virkemidler mens jeg leser
etter dem, eller nar jeg leser

jeg diskuterer
teksten med andre

B Etter prosjektet

Antallet som kun legger merke til litteraere virkemidler dersom de blir bedt om & lete etter
dem, eller gjennom diskusjon med andre, er sunket fra 8% til 4%, altsa fra to elever til en. De
som ofte legger merke til virkemidler mens de leser, har gkt fra 20% til 60% i lgpet av
prosjektet, og disse tallene forteller hvor viktig det er & papeke og diskutere litteraere
virkemidler ndr vi arbeider med tekst felles, for modellering gjer at elevene har stgrre sjanse
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til & legge merke til dem ogsa nar de leser pa egen hand, og at de vil implementere dem i egne
arbeider.
En bevisst leser legger merke til flere nyanser i teksten. Jeg spurte derfor:

[ hvor stor grad la du merke til skildringer/
formuleringer i teksten fgr prosjektet?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20 %
10 %

0%

Jeg la ikke spesielt Jegla sjelden merke Jeg la ofte merke til
merke til til skildringer/ skildringer/
skildringer/ formuleringer formuleringer
formuleringer

B Fgr prosjektet

[ hvor stor grad legger du merke til skildringer/
formuleringer i tekst na?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%

20 %
w0
0% 0

Jeg legger ikke Jeglegger i stgrre Jeglegger i stor grad

merke til grad merke til merke til
skildringer/ skildringer/ skildringer/
formuleringer formuleringer nd  formuleringer na
bortsett fra ndr de enn fgr
blir papekt av

leerer/ medelever

H Etter prosjektet

Andelen elever som mener de i stor grad legger merke til skildringer og formuleringer i
tekster de leser, har steget fra 28% til 80% i lgpet av prosjektet. Ikke bare har dette & gjare

med lesekompetansen, men ogsa lesegleden. En bevisst og oppmerksom leser har unektelig en
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bedre leseopplevelse, og jeg spurte derfor elevene bade om de syntes de hadde gkt sin
lesekompetanse og leselyst i lgpet av prosjektet. Dette fordi lesekompetanse og leselyst
henger ngye sammen, og nar lesekompetansen utgjar en viktig del av den litteraere
kompetansen, er leselysten av betydning hvis elevene skal gjare fremskritt.

Mener du selv at du har fatt stgrre
lesekompetanse etter prosjektet? (Maten du
leser pa og hva du legger merke til)

/

54

-

= Nei, det er ikke forskjell fra tidligere
= ], jeg bruker oftere ulike lesestrategier og legger merke til mer i teksten

Ja, jeg bruker strategier og legger merke til mye mer i teksten

4% svarte: Nei, det er ikke forskjell fra tidligere
42% svarte: Ja, jeg bruker oftere ulike lesestrategier og legger merke til mer i teksten
54% svarte: Ja, jeg bruker strategier og legger merke til mye mer i teksten

To stykker hadde i tillegg lagt igjen en kommentar:

o Far leste jeg stort sett bare ord og matte ga gjennom det flere gang, men na kan jeg
faktisk lese bgker og fa med meg hva som skjer.

o Jeg bruker ikke lesestrategier, men jeg legger ofte merke til mer i teksten

Disse elevene har altsa opplevd en utvikling og endring i maten de leser pd. Det samme viser
kommentarer foresatte ga pa spgrreundersgkelsen deres, der de ble bedt om a gi

tilbakemeldinger pa prosjektet:

« Leser bedre, er motivert til & lese dette tunge spraket. Er ngye med formulering,

tegnsetting og grammatikk.
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« Han er mye mer bevisst pa a forsta og trekke ut hovedpoeng i all litteratur. VVar sgnn er
muntlig sterk og synes det er motiverende a samarbeide om felles tekst.

» Reflekterer mer over ulike virkemiddel, sprak, endring over tid mm

 Forstar bedre hva som det handler om. Mens far ble det bare a lese uten a helt skjgnne
hva det omhandlet.

» Hans farste ordentlige bok og gnsker a fa tak i oppfelgeren som lydbok

Det siste utsagnet sier langt mer enn bare de skrevne ordene. Det vitner om mestringsfalelse
0g engasjement. Selv om jeg for det meste har lest hgyt fra boka Benoni, har elevene lest
parallelt i sine bgker, og jeg tolker utsagnet som at eleven faler en stolthet over & ha lest sin
farste «ordentlige bok». Nar jeg ogsa ser at han gnsker a fa tak i «oppfalgeren», altsa Rosa pa
lydbok, antar jeg at det er en elev som har veert/ er en svak leser, og som dermed har opplevd

at ogsa haytlesing er lesing.

Har nzerlesingen av Benoni (og andre tekster)
gitt deg gkt skrivekompetanse?

= Nei =]Ja

Sektordiagrammet ovenfor viser at 88% av elevene i klassen mener de har gkt sin
skrivekompetanse gjennom lesingen vi har gjort i prosjektet. Her hadde jeg

oppfalgingssparsmalet «Hvis ja: P& hvilken mate?» Ti elever svarte falgende:

e Hamsun lerte meg nye skildringer

« Forstar bedre bruk av forskjellige virkemidler i en tekst
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« Jeg er flinkere a skildre og reflektere

 Jeg skriver fortere og er blitt bedre til & formulere setninger

« Har fatt et mye mer «voksent» sprak. Bruker nye ord og uttrykk.

o Tror jeg skriver bedre pa egen hand na

« Kanskje pa hvordan vi setter opp teksten og hvordan vi skal skildre bedre sann at
leseren kjenner seg igjen eller kan se det for seg

o Jeg har lert nye mater a formulere meg pa

 Det har vist meg mater a skrive pa som jeg na kan bruke nar jeg skriver

e Artigere

Det siste svaret er det som er minst utdypet, men som kanskje likevel sier mest. Hvis eleven
faler det er blitt artigere & skrive, har prosjektet lyktes i stor grad.
Pa sparsmalet «Har du fatt gkt leselyst i lapet av/ etter prosjektet?», fikk jeg falgende svar:

Har du fatt gkt leselyst i lgpet av/ etter
prosjektet?

N

= Nei, jeg leser ikke bgker hjemme
= Nei, men jeg kan tenke meg a lese litt mer enn jeg har gjort for

Ja, jeg leser mer na enn fgr

20% svarte: Nei, jeg leser ikke bgker hjemme

40% svarte: Nei, men jeg kan tenke meg & lese litt mer enn jeg har gjort far

40% svarte: Ja, jeg leser mer na enn far

At til sammen 80% av klassen enten leser mer, eller kan tenke seg a lese mer enn far, viser
tydelig hvordan lesekompetansen henger sammen med leselysten.

| tillegg hadde fem stykker lagt igjen falgende kommentarer:
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o Jeg er ikke glad i & lese. Jeg er en filmperson, ikke en leser

« Jeg er mere interessert i a lese fordi jeg har merket jeg laerer s mye utav det.

« Jeg er blitt sa nysgjerrig at jeg ma lese Rosa etter vi har lest Benoni, for a finne ut
slutten

o Praver istarre grad & lese mer enn hva jeg gjorde far

o Leser fortsatt like mye som jeg gjorde for

e Nei, jeg har alltid lest hjemme og gjar det fortsatt verken i mindre eller stgrre grad

| begrepet littereer kompetanse ligger bade muntlige og skriftlige ferdigheter, samt
hvordan vi leser tekst og hva vi far ut av den. Mye av dette gar pa kompetanse i a lzere, slik
som evnen til & bruke ulike lesestrategier i mgte med tekst. Men tekster vi bruker i
undervisninga skal ogsa fungere som modelltekster for elevene. Det betyr at en viktig del av
elevenes littereere kompetanse gar ut pa a legge merke til elementer i litteratur, og overfare
kunnskapen til eget tekstskapende arbeid. Gjennom lesing av skjgnnlitterere tekster vil
elevene gke ordforradet sitt. Det & legge merke til skildringer og formuleringer, og gjenkjenne
virkemidler i ulike typer tekst, er en viktig del av det a trene pa a bruke kunnskapen i egne

tekster.

4.2.5 God fagspesifikk kompetanse gir bedre resultater pa flere omrader

Hvis elevene har god kunnskap om et tema, er det selvsagt lettere & presentere stoffet. Nar du
vet hva du skal skrive om, kan du konsentrere deg mer om hvordan du skal bygge opp teksten
og fa frem budskapet. Bade under pilotprosjektet og «hovedprosjektet» lagde jeg egne
tentamensoppgaver om Hamsun til min klasse. Det vanlige pa var skole er a gi elevene en
tidligere eksamensoppgave til juletentamen, men jeg valgte a holde pa temaet Hamsun og
heller gve pa eksamensoppgaver om varen. Min erfaring fra dette er at elevene vet at de kan
stoffet de skal prgves i, og at de produserer bade lengre og bedre svar enn det de vanligvis har
gjort pa lange skrivegkter. Den mestringsfalelsen de da far, er viktig nar vi er s neert
eksamen. Jeg mener det helt klart er den fagspesifikke kompetansen deres som gjar at de
produserer bade lengre og bedre besvarelser. De far ofte bedre flyt i spraket, og jeg ser at

mange far til bedre oppbygging av tekstene og bruker flere litteraere virkemidler tilpasset den
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sjangeren de har valgt a skrive i. Dette vises spesielt godt pa besvarelser fra de
svaktpresterende elevene.

| forkant av nynorsktentamen i midten av november repeterte vi litt grammatikk og
noen viktige huskeregler for skriving av nynorsk, men utover det hadde vi ikke jobbet med
nynorsk pa hgsthalvaret. Jeg ble positivt overrasket over hvor god nynorsk elevene na skrev,
sammenlignet med hva de gjorde ved arsavslutning pa 9. trinn bare noen maneder far.
Selvsagt spiller nok modenhet litt inn her, men jeg er likevel overbevist om at den nye
fagspesifikke kompetansen de hadde om temaet gjorde at de kunne konsentrere seg mer om
nynorsken. Hvis elevene er trygge pa innholdet de skal presentere, kan de bruke mer tid pa a
bygge opp en god besvarelse, og dette ble godt synlig under denne tentamen. Klassen gkte
snittet i nynorsk fra 3,8 i juni, til 4,5 pa tentamen i november, uten & ha jobbet spesifikt med
nynorsk i mellomtiden. Dette underbygger hvor viktig det er a ha fagspesifikk kompetanse i
bunnen for & lykkes ogsa pa andre faglige omrader.

4.2.6 Ringvirkninger av god fagspesifikk kompetanse

I diskusjoner rundt klassen med andre som underviser dem, har det kommet frem at leerere
som underviser i muntlige fag som engelsk og KRLE, har merket at flere i klassen har veert
aktive muntlig utover aret. Klassen er ogsa positiv til ulike former for arbeidsmetoder, noe jeg
tror har a gjere med at de gjennom prosjektet er blitt vant til variasjon og samhandling med
andre. | undersgkelsen til de foresatte ba jeg de foresatte om & komme med tilbakemeldinger
om prosjektet, og falgende svar fra en av foreldrene understreker overferingsverdien av den
type arbeid vi har gjort: «Denne form for undervisning ber tas inn i andre fag. Dette har fordel
mht videregaende. Elevene kan trekke traddene inn i flere temaer/fag blant annet fordi det gas i

dybden. Flott prosjekt :)»

4.3 Kompetanse i a leere

For a tilegne seg ny kunnskap og handtere endringer og omstillinger i arbeidslivet og pa
andre arenaer har elevene behov for kompetanse i a leere. Det vil si at de utvikler et
bevisst forhold til hva de kan, og hvordan de kan bruke det, og at de mestrer relevante
strategier for a leere. At elevene far et positivt forhold til leering og egen mestring, er

viktig for videre leering og for leeringsmiljoet pa skolen. (NOU 2015:8:21).
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Vi er alle forskjellige og tilegner oss naturlig nok leerdom pa ulike mater. Det er derfor viktig
a variere bruken av lzringsstrategier, slik at alle kan finne et utvalg som passer for dem.
«Skolen er et samfunn i miniatyr», sier Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8:21), og jeg som
leerer har et stort ansvar for a bidra til a ruste elevene for det livet som venter dem etter

ungdomstrinnet, bade nar det gjelder videre skolegang og i yrkeslivet.

Behovet for kreativitet, innovasjon, kritisk tenkning og problemlgsning er ikke
forbeholdt akademiske yrker og profesjoner med teoretisk orienterte arbeidsoppgaver.
Ogsa fagarbeidere vil som del av det praktiske arbeidet ha behov for a gjare kritiske
vurderinger, finne nye lgsninger og gjennomfare ideer i praksis. (NOU 2015:8:21).

| lgpet av prosjektet fikk elevene prevd og brukt en rekke strategier for a tilegne seg nytt stoff.
Jeg gnsket a gi dem et stort repertoar slik at alle skulle finne hva som passet dem best, og til
hvilke typer arbeidsoppgaver. Men jeg gnsket ogsa at bruk av lesestrategier skulle bli naturlig
implementert slik at de ogsa vil bruke dem i fortsettelsen i mgte med ulike tekster. Jeg ba
elevene vurdere i hvor stor grad de mente de klarte a trekke ut relevant informasjon fra tekster

uten hjelp fra leeringspartner eller -grupper.

[ hvor stor grad klarte du a trekke ut
informasjon fra tekster som er viktig for a forsta
innholdet?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%

20 %
10 %
0%

Det var vanskelig & Jeg klarte stort sett/ Jeg har alltid klart &

fa med seg av og til 4 fa med fa med meg
innholdet uten hjelp  meginnholdet innholdet i det jeg
fra andre leser

B Fgr prosjektet
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[ hvor stor grad Klarer du a trekke ut
informasjon fra tekster som er viktig innholdet
nar du leser na?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20 %
e
0% 0
Det er vanskelig a fa Jeg klareri stgrre Jeg klareri stor grad
med seg innholdet grad a fa med meg 4 fa med meg

uten hjelp fra andre innholdet innholdet

m Etter prosjektet

Her er forskjellen stor mellom fer og etter prosjektet, noe som med stor sannsynlighet henger
sammen med teknikker elevene har leert seg og som egner seg godt for arbeid med
skjannlitteraere, sakpregede og multimodale tekster. Det jeg synes er mest gledelig, er at ingen
lenger foler seg avhengige av andre for a forsta innholdet i en tekst. Det i seg selv er et tydelig
bevis pa at lesekompetansen har gkt. En elev skrev denne kommentaren: «Far klarte jeg ikke
lese onklig, jeg leste bare ord, men na klarer jeg bedre og falge med og fa med meg
innholdet». Utsagnet viser hvordan eleven merker utviklingen selv, og fordi vi har holdt pa
med samme tema og tekst over lang tid, er det lettere for elever a fa med seg innholdet, og
spesielt de med lese- og skrivevansker. For disse elevene er det ekstra utfordrende a hele tiden
mgte nye tekster med bade nytt persongalleri, miljg, innhold og ny form som skal kartlegges
for & kunne sette tekstens innhold inn i en kontekst, som jo er ngdvendig for & forsta
innholdet.

Pa tentamen i nynorsk midtveis i prosjektet gikk flere av oppgavene ut pa a vurdere og
evaluere prosjektet og egen utvikling. Jeg gnsket a bevisstgjere elevene underveis hvordan vi
arbeidet, og hvordan det virket pa dem. Blant annet fikk de falgende oppgave: «Kva for
arbeidsmetodar passar deg best? (Arbeid i full klasse, arbeid i grupper, arbeid med
leeringspartner eller individuelt arbeid?) Grunngjev svaret.» Her var det flere som trakk frem
de praktiske metodene med for eksempel stasjonsarbeid som favorittmetoder, men mange

svarte at variasjonen mellom metodene var det de likte best, for da fikk de «sjekket» tankene,
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tolkningene og refleksjonene sine opp mot de andres enten i for- eller etterkant av individuelt
arbeid.

Arbeidsmetodane som passar meg best er nar vi arbeider med leeringspartner. Det er
fordi eg har nokon a dele tankane mine med, og som delar dei attende til meg, men eg
likar & rullere mellom arbeidsmatar, for nokre dagar passar det eine og nokre det
andre. Det trur eg er fordi eg likar variasjon slik at eg ikkje gar lei av det me held pa
med. (Elev).

Kjennskapen til hvordan andre lgser utfordringene lesing byr pa, gir muligheter til & bygge
opp et repertoar av ulike handlemater. Dette kan bidra til & utvikle elevene som aktive lesere
og til at de som enkeltindivider erfarer hvilke strategier som passer dem best. Slik kan de ogsa
bli strategiske lesere. (Kulbrandstad 2018:244). Variasjon av metoder, der det ogsa gis rom

for & bruke hverandre som modeller, er en av ngklene til god lzring.

4.3.1 A undersgke det vi ikke forstar

Underveis i lesinga hadde vi som nevnt tidligere utallige lesestopp. Ofte var det ord eller
uttrykk som var ukjente for elevene og som var viktige a forklare. For at elevene skulle veere
aktive lesere selv om de ble lest hgyt for, lot jeg dem gjerne finne ut betydningen av det som
var uklart. De sgkte da pa Google eller spurte «Siri», som er en opplysningstjeneste fra
Iphone. 1 en scene fra «Victoria» blir turtelduer brukt som spraklig bilde, men det var farst
etter at elevene undersgkte hva turtelduer virkelig er, ikke bare to som er forelsket i
hverandre, at de skjgnte hele scenen. Ved a vise elevene hvordan betydningen kan endres fra
det man farst trodde nar man vet hva alle ord betyr, har jeg hapet at de har sett viktigheten av
a sla opp ord og uttrykk som er uklare, og ikke bare lese videre & satse pa at man forstar dem
utfra sammenhengen. Viktige nyanser forfatteren har villet vise, vil da forsvinne. Jeg spurte

derfor:
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[ hvor stor grad slo du opp/ undersgkte
vanskelige ord/ uttrykk fgr prosjektet?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20 %
10 %

0%
Aldri (kun hvis jeg [ liten grad Av og til
fikk beskjed om det)

B Fgr prosjektet

Tror du at du i stgrre grad enn fgr vil sl opp
vanskelige ord/ uttrykk (av deg selv) i
fremtiden?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10 %

0%

Ja Kanskje Nei

H Etter prosjektet

Erfaring viser at elevene ofte bare gar videre nar de leser et ord de ikke forstar, men kan da
som sagt miste viktig informasjon eller nyanser i teksten. Hvordan skal de for eksempel
skjenne hvilken tillitserklaering det er nar Mack ber Benoni fare galeasen Funtus til Bergen,
hvis de ikke vet hva en galeas er? Eller hvordan skal de vite hva legdslemmer er, slik vi blir
presentert de to oldingene Fredrik Mensa og Mons, hvis de ikke kjenner til legdsordningen
man enda hadde i bygde-Norge frem til den nye fattigloven ble vedtatt i &r 19007 Det at disse
to har veert pa legd hos Mack i arevis, gir dessuten et mer nyansert bilde av Mack, og viser
den «hvite» delen av hans sjel. Det er derfor viktig ikke bare a lese videre nar det er et ord
Side 71 av 104



man ikke forstar, men at man tar seg tid til 4 sjekke opp. Det virker lovende at 92% av
elevene i klassen ved senere arbeid med litteratur «kanskje» eller «helt sikkert» kommer til &

undersgke ord eller uttrykk de ikke vet hva er eller betyr.

4.4 Kompetanse i a kommunisere, samhandle og delta

Under samhandlingskompetanse omtales samhandling, deltakelse og demokratisk
kompetanse. Samhandlingsbegrepet understreker viktigheten av sosial ansvarlighet og
relasjoner til andre. Det viser ogsa sammenhengen mellom samarbeid i skole og
arbeidsliv og samfunnets behov for samhandling og demokrati lokalt, nasjonalt og
globalt. (NOU 2015:8:29).

Metakognisjon har veert en stor og viktig del av leseprosessen av Benoni i dette prosjektet
nettopp fordi modellering er viktig, og i et klasserom gir arbeid med skjgnnlitteratur i
norskfaget en god mulighet til & ve opp elevenes evner til kommunikasjon, samhandling og

deltakelse. Jeg har tidligere i oppgaven sitert Gunilla Molloy, som sier at:

Skonlitteratur beskriver och diskuterar samhallets orattvisor. Skonlitteratur beskriver
manniskans svekfullhet och hennes hjaltemod. Samtal om skénlitteratur kan fungera
som Kittet i en undervisning som anda skall praglas av demokratiska varderingar.
(Molloy i Kverndokken 2013:43).

A diskutere tematikk gjennom & peke pa budskap og virkemidler krever refleksjon og evne til
a dra inn erfaringer og kunnskap vi har om temaet fra fgr. En viktig del av prosjektet har veert
nettopp dette: & gi elevene nok kunnskap og et sprak som er hensiktsmessig for & delta i
diskusjoner. Gjennom arbeid og diskusjoner bade med laeringspartner og -grupper og i hel
klasse, gver elevene seg pa samhandling og deltakelse, og at alles stemmer er viktige! De ser
ogsa selv veldig tydelig at deres deltakelse fordrer en viss fagspesifikk kunnskap. Hvis du vil
bli hart, ma du ha noe & bidra med, og kunnskap om et tema gir automatisk stgrre autoritet i
diskusjoner. Ett av siktemalene med prosjektet er a gi elevene en opplevelse av nettopp dette,

0g at de tar med seg erfaringene videre i livet.
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| spgrreundersgkelsen til elevene ba jeg dem & vurdere selv om de i stgrre grad enn

tidligere kommuniserte og samhandlet med andre om tekster, og fikk da falgende svar:

[ hvor stor grad diskuterte/ diskuterer du
innhold/ form med leeringspartner/ -grupper?

100 %
90 %
80 %
70 % 54
60 %
50 %
40 %
30%
20%
10 %
0%
Kun nar vi ble/ blir Sjelden Av og til
bedt om det

B Fgr prosjektet Etter prosjektet2

Elevene vurderer det altsa slik at de i stgrre grad enn tidligere diskuterer innhold i og form pa
det de leser med andre, og det er ingen som aldri diskuterer tekster med andre. Dette viser at
det har blitt naturlig for dem & samhandle med andre, forhapentligvis fordi de har sett verdien
av det. Det kan ogsa bety at de har gkt sin egen lesekompetanse og derigjennom evnen til &
reflektere over innhold og form.

«For den enkelte er det sentralt & kunne delta pa ulike arenaer, ytre sin mening og innga
i positive relasjoner til andre. A kunne utfare aktiviteter og oppgaver sammen med andre er
viktig i arbeidslivet (...)» sier Ludvigsen-utvalget i sin rapport (NOU 2015:8:29), og papeker
videre hvordan arbeidsoppgaver som krever «Samarbeid og aktiv deltakelse kan bidra til &
motivere, aktivisere og engasjere elevene og bidra til leering.» (NOU 2015:8:29). Den
viktigste indikatoren for meg som larer pa at elevene har gkt sin kompetanse pa malet om
kommunikasjon, samhandling og deltakelse, er nettopp engasjement. @kt kompetanse vil gi
gkt selvtillit, som igjen kan fare til at elevene i gkt grad engasjerer seg i samhandling og
kommuniserer med andre om tekstene de leser, men verdien av samhandling gjelder ikke bare
for de elevene som har sett pa seg selv som svaktpresterende. Ogsa de sakalte
sterktpresterende elevene vinner pa samhandling og kommunikasjon med andre, og ikke

minst kan det bidra til & gke motivasjonen deres for og i faget. Falgende foreldreutsagn
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understreker nettopp dette: «<Han er mye mer bevisst pa a forsta og trekke ut hovedpoeng i all
litteratur. Var senn er muntlig sterk og synes det er motiverende a samarbeide om felles
tekst.»

4.4 Kompetanse i a utforske og skape

Utvalget anbefaler at kreativitet, innovasjon, kritisk tenkning og problemlgsning er
kompetanser skolen ber bidra til at elevene utvikler. Det norske og det internasjonale
samfunnet er avhengig av skapende mennesker som kan bidra i arbeids- og
samfunnsliv, skape nye virksomheter og finne lgsninger pa krevende
samfunnsutfordringer. (NOU2015: 8:31).

| prosjektet har vi utforsket bade skjennlitteraere og sakpregede tekster med mal om & bli mer
bevisste lesere og a kunne skape bedre tekster selv. Det & kunne peke pa for eksempel
litteraere virkemidler i en tekst er én ting, men a skape tekst der man evner a bruke
virkemidler selv, er tegn pa at leerdommen er omgjort til kompetanse. Vi har heller ikke bare
jobbet med & utforske tekster, men gjennom ulike oppgaver, som for eksempel i
stasjonsarbeid, brukt bade kreativitet og kritisk tenkning i problemlgsninger. Eksempler pa
dette er vedlagt. Dette igjen krever kommunikasjon, samhandling og deltakelse, for alle de
fire kompetanseomradene Ludvigsen-utvalget har vektlagt i sin rapport henger sammen. For &
oppna gkt kompetanse pa ett mal, krever det arbeid parallelt med de andre. Det krever bade en
viss fagspesifikk kompetanse, kompetanse i hvordan vi kan gripe an oppgaven, altsa a lzre,

og kompetanse i samhandling og deltakelse for & oppna malet om & skape.

4.4.1 Spraket som verktgykasse i samhandling med andre

| kapittel 2.6.2 skrev jeg om hvor viktig sprak og fagsprak er for elevene for at de skal kunne
kommunisere, samhandle og delta i fellesdiskusjoner, eller i arbeid i grupper eller med
leeringspartner. Dette gar bade pa den enkeltes selvtillit i forhold til & tarre & si noe hgyt og
stole pa at de kan bidra til arbeidet, men ogsa troverdigheten, eller autoriteten nar de uttrykker
seg bade muntlig og skriftlig. I littereer samhandling vil det da veere naturlig & jobbe for et gkt
faglig ordforrad slik at alle kjenner faglige begreper for a kunne ytre seg om form og innhold.

| undersgkelsen til elevene stilte jeg derfor falgende spgrsmal:
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Har du fatt et stgrre faglig ordforrad
(faguttrykk) i lgpet av prosjektet?

= Nei
= Jeg bruker litt flere faguttrykk na enn fgr
= Keg jar fatt et stgrre faglig ordforrad enn jeg hadde
Det har blitt helt naturlig for meg a bruke fagruttrykk bade muntlig og skriftlig

7% svarte: Nei

22% svarte: Jeg bruker litt flere faguttrykk na enn far

33% svarte: Jeg har fatt et stgrre faglig ordforrad enn jeg hadde

38% svarte: Det har blitt helt naturlig for meg a bruke faguttrykk bade muntlig og skriftlig

Svarene viser at 7%, som her utgjar to elever, svarer at de ikke har fatt et sterre faglig
ordforrad. Det kan bety at de anser det som at de hadde et stort ordforrad fra far, og ikke har
leert noen nye begreper, men det kan ogsa bety at de faler at de fortsatt mangler et fagsprak
som er adekvat for & ytre seg om litteratur muntlig og/ eller skriftlig. Samtidig viser tallene at
prosjektet, der littersere samtaler har veert en stor del av aktiviteten, har gitt langt de fleste et

starre faglig ordforrad, og der 37% sier de na har fatt faguttrykk implementert i spraket sitt.

4.5 Forstaelse gir kunnskap som sitter

Hvordan kan vi best utforme undervisningen slik at elevene bade mestrer innholdet og
utvikler forstaelse for det? Hvordan kan vi na malet om forstaelse hvis vi bruker
leerebgker som inneholder mengder med lgsrevne opplysninger uten en dypere

sammenheng? Hvor realistisk er det a undervise for forstaelse i en skolevirkelighet
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preget av nasjonale prgver og eksamenspress? (Wiggins og McTighe i Fjartoft
2016:39).

Det a undervise i bredden og dybden av et tema er ngdvendig for a gi elevene gkt forstaelse,
og i alle fall hvis man gnsker at de faktisk skal huske stoffet etterpa. Detaljer har en tendens
til & forsvinne lettere fra hukommelsen enn store linjer. Har vi imidlertid linjene pa plass, kan
vi sla opp eller «google» oss til resten. Jeg legger derfor stor vekt pa & gi elevene nok tid i et
arbeid til & kunne se sammenhenger og «rgde trader». Hvis de skal forsta noe, ma de ha
reflektert over temaet, og et slikt langvarig prosjekt som det vi har gjennomfart, gir bade rom

og tid til tolkninger og refleksjoner. Elevsvaret nedenfor bekrefter dette:

Eg synest at Hamsunprosjektet har vore framifra sa langt. Det eg synest har vore bra er
at me har kome oss ut fra skulen litt meir og at me har heldt pa med eit fast tema. |
norsk skule jobbar me for det meste med «breddeleare», altsa at ein jobbar litt med
kvart tema og driv ikkje & studerar det i djupna fer ein gar vidare til det neste. | for
eksempel matte gar me berre litt innom ting far me gar vidare, og av og til synest eg
det er litt vanskeleg a lzere noko da. Nar me jobbar pa den maten sa leerer me berre litt
0gsa glaymer ein resten, men no nar me har jobba med eit tema kjenner i alle fall eg at

eg har leert masse, og at eg faktisk klarar a hugse noko. (Elev).

4.5.1 Hva sier elevene fra pilotprosjektet

Jeg har siden pilotprosjektet i 2013/2014 veert nysgjerrig pa hvilke «konsekvenser» prosjektet
fikk for elevene i deres videre skolegang. Satt kunnskapen, fikk de bruk for den og sa de nytte
av den i forhold til temaer de jobbet med i videregaende skole? Jeg lagde derfor en
sparreundersgkelse til de tidligere elevene og fikk 24 (av 41) svar pa spgrsmalet «Fikk
*Hamsun-prosjektet” noen betydning for deg da du kom til/ mens du gikk pa videregaende?»
Av de 24 som responderte, svarte seks stykker at prosjektet pa ungdomsskolen ikke hadde
hatt noen betydning for dem. De oppga arsaker som at de hadde gatt yrkesfag eller skole i
utlandet, og at Hamsun derfor ikke hadde vert tema pa deres utdanningsprogram. De

resterende 18 svarte positivt pa spgrsmalet, og noen av svarene var:

e Ja, dette farte til at jeg valgte a fordype meg i boken «Rosa» da jeg gikk 3. aret pa

videregaende
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e Jaabsolutt, etter videregdende tok jeg opp norsk muntlig og da snakket jeg om
Hamsun pa eksamen

e Ja, jeg valgte & skrive seeremne om Hamsun siste aret mitt pa videregaende. Dette var
fordi jeg kunne mye om han fra fer av.

e Ja! Leerte myyye om noen som tidligere var ukjent. Sitter i dag og husker mye tilbake
om akkurat Hamsun (der jeg ikke kan si det samme om mange andre temaer). Jeg er
ogsa glad vi ble introdusert til ham som forfatteren og kunstneren Hamsun og fikk sett
ham med «ngytrale» gyne enn som landssvikeren Hamsun, slik han er mer fremstilt
blant annet pa videregaende

e Jeg hadde flere muntlige praver om Hamsun og da hjalp det veldig pa. Ettersom vi
hadde lest bgker av Hamsun var det lettere & kunne snakke om de, samt Hamsun selv

e Noe som fikk betydning videre var at man hadde en mye bredere og stgrre kunnskap
om Hamsun, romanskriving og mye mer. Dette var fordi at jeg husker svert godt det
aret vi hadde Hamsun som tema. Videre kunne jeg ogsa bruke denne kunnskapen jeg
hadde til & gjare det enklere for meg selv i norsken pa videregaende.

e Ja, som sagt skapte det mer leseforstaelse og nysgjerrigheten ble starre pa alt som kan
skjule seg i bgker/tekster. Benoni var en innholdsrik bok til tross for at den ved farste
gyekast kunne oppleves som kjedelig/gammeldags. Jeg tror det hjalp meg til & bli en
bedre elev i norsk

e Vidro blant annet til Hamsun-museet, og det falte jeg at jeg fikk mer ut av og syntes

det var mer ggy enn de som ikke hadde et «<Hamsun-prosjekt».

Min pastand er at det & ga i dybden og bredden av stoffet slik vi hadde gjort, farte til at mye
av kunnskapen sitter selv lenge etterpa, og svarene til de tidligere elevene bekrefter dette.
Skaftun og Michelsen fremhever ogsa forstaelse som en form for gjenkjennelse, og
gjenkjennelse er igjen et tegn pa refleksjon. «Det handler om & se sammenhenger,
forbindelser, likheter og forskjeller, og dermed alltid om form for sammenlikning; man forstar
alltid noe i forhold til noe annet.» (Skaftun og Michelsen 2017:4). Dette viser blant annet det
siste svaret der eleven mener & ha fatt mer ut av besgket pA Hamsunsenteret enn de andre,

fordi vedkommende hadde forkunnskaper han eller hun kunne hekte den nye leerdommen pa.
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4.5.2 Reflekterende niva

Kare Kverndokken skiller mellom begrepene litteral og infernal forstaelse. Litteral forstaelse
beskriver han som kompetanse som gar pa a hente svar som ligger i teksten, altsa det sakalte
finne-oppgaver krever. Infernal forstaelse krever derimot tolkning av det som star i teksten.
Og inferenssparsmal, det jeg kaller tolkende eller reflekterende spgrsmal, mener
Kverndokken er den type spgrsmal som fremmer forstaelsen. Slike sparsmal kan ogsa
innebaere vurderinger eller kritisk tenkning der man ma begrunne pastander, eller forsvare
sine slutninger (Kverndokken 2012:78). Det a fa elevene opp pa et reflekterende niva er
derfor bevis pa forstaelse. Hvis du har reflektert over et tema ved a vurdere, sammenligne,
bruke egne erfaringer eller opplevelser, vil du huske stoffet lettere enn hvis du bare har lest og
svart pa spersmal du kan finne svar pa svart pa hvitt i teksten. Jeg spurte derfor elevene i dette
prosjektet om i hvor stor grad de bruker egne erfaringer og opplevelser for a forsta innholdet i

tekster og reflektere over det. Elevene ga fglgende svar:

[ hvor stor grad brukte du egne erfaringer/
opplevelser for a forstda/ reflektere over
innholdet i teksten f@r prosjektet?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %

30%
20 %
10 %
0%

Kun hvis jeg Jeg reflekterte Jeg refleterte ofte
umiddelbart kjente sjelden eller aldri over teksten ved a
meg (eller andre) over innholdetien  tenke paegne
igjen i teksten tekst erfaringer/
opplevelser

B Fgr prosjektet
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[ hvor stor grad bruker du egne erfaringer/
opplevelser for a forsta/ reflektere over
innholdet i teksten na?

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30%
20 %
10 %
n s
Kun hvis jeg Jeg reflektereri Jeg reflekterer i stor
umiddelbart stgrre grad enn fgr grad over innholdet
kjenner meg (eller  over innholdet i i teksten na
andre) igjen i teksten
teksten

| Etter prosjektet

Svarene tyder pa at flere elever har blitt mer reflekterte lesere i lgpet av prosjektet, og at det i
lopet av, eller etter prosjektperioden har blitt like mange som reflekterer i stor grad over
innholdet na, som svarte at de kun reflekterte over innholdet dersom de umiddelbart kjente
igjen seg selv eller andre i teksten far prosjektet. Dette er ogsa et tydelig tegn pa elevenes gkte

littersere kompetanse, for det gverste kompetansenivaet er det reflekterende nivaet.

4.5.3 Mgte med ukjent tekst
Jeg hadde lyst til & avslutte prosjektet ved a la elevene lese og svare pa oppgaver knyttet til en

ukjent tekst. Jeg valgte Hamsun-novella «Alexander og Leonarda» som utkom i 1905, og
elevene leste den pa papir samtidig som de hgrte den pa lydbok. For a ha et
sammenligningsgrunnlag gjennomfarte vi samme opplegg i en annen 10. klasse der jeg er
medlerer i norsk. Denne klassen har ikke veert vant til oppgaver som inneholder
sparsmalsnivaene finne, tolke og reflektere, og de var heller ikke vant til 3 lese spraket som er
brukt i Hamsuns litteratur. De starste forskjellene mellom besvarelsene til de to klassene,
viste seg nettopp i tolkning av ord og uttrykk og pa de reflekterende oppgavene. Min klasse
har gjennom lesinga av Benoni blitt vant til ord og vendinger som er typisk for Hamsun og
tida litteraturen er fra. P& de reflekterende oppgavene var det tydelig at min klasse som helhet
reflekterte pa et hgyere niva enn den andre klassen. De svarte lengre og argumenterte bedre
for pastandene og tankene sine gjennom a nevne flere mulige tolkninger. Det var ogsa jevnt

over et modnere sprak tilpasset denne typen drgftingsoppgaver, og et starre innslag av faglige
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ord og uttrykk. I den andre klassen var det 19 besvarelser, mens det var 23 i min klasse.

Karaktersnittet ble henholdsvis 4,4 i den andre klassen og 5,2 i min.

4.6 @kt kompetanse gir mestringsfalelse

Nar man far til noe, synes man automatisk aktiviteten er morsommere. Ingen liker a plages,
selv om det 4 sta fast og tale at ikke alt «gar opp» umiddelbart er en stor del av prosessen nar
man jobber med litteratur. Jeg gnsket & undersgke om elevenes talmodighet og utholdenhet

med litteraert arbeid hadde gkt i lgpet av prosjektet, og spurte derfor:

[ hvor stor grad har du fatt gkt utholdenhet i
arbeid med litteratur i lgpet av prosjektet?

ﬂkt UthOIdenhet _

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

M Serie 1

Elevene kunne her sette en marker pa det prosenttallet de falte passet best for dem. Tabellen
ovenfor viser gjennomsnittet mellom de 27 elevsvarene og sier altsa at gjennomsnittseleven i
klassen vurderer & ha gkt sin litteraere utholdenhet med 71% i lgpet av prosjektet. Dette gir pa
ingen mate noe eksakt bilde, men gir likevel en pekepinn pa at elevene opplever a ha gkt
utholdenheten betraktelig.

Jeg gnsket at elevene skulle ha fglelsen av (i alle fall) & kunne noe veldig godit.
Norskfaget er omfattende og jeg vet at det kan virke overveldende nar det forventes at elevene
skal beherske bade ulike sjangre, sprak- og litteraturhistorie, rettskriving, grammatikk,
nynorsk m.m. Det & kunne noe veldig godt gjer ogsa at andre deler av faget, og ogsa andre
fag, faller lettere pa plass. Nar elevene kan stoffet og vet hvordan de skal presentere det
muntlig eller i en tekst, kan de for eksempel konsentrere seg mer om oppbygginga,
rettskrivinga og/ eller nynorsken. Mestringsfalelsen er avgjgrende for & gke bade laerings-,
lese- og skrivelysten hos elevene.
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4.6.1 Utviklingssamtale som arena for mestringsfelelse

Jeg var tidligere inne pa viktigheten av elevenes eierskap til maten vi arbeider pa. Jeg gnsket a
gjere dem bevisste pa hvordan vi jobbet med stoffet i prosjektet, og ikke minst hvorfor. Dette
fordi jeg tror eierskap og mestringsfalelse henger ngye sammen. Som kontaktlaerer er jeg
palagt & ha to utviklingssamtaler i lgpet av hvert skolear med hver elev og deres foresatte.
Sent pa hasten under prosjektet hadde vi utviklingssamtaler i min klasse, og jeg gnsket a
involvere elevene i starre grad enn jeg har gjort tidligere. | stedet for at jeg skulle fortelle de
foresatte om arbeidet vart i norsk og elevenes utvikling i faget, hadde elevene selv et fremlegg
der de fortalte sine foresatte om hva vi jobbet med, hvordan vi arbeidet, og deres egen
vurdering av tema, metoder og egen utvikling. Elevene jobbet godt med a forberede seg, og
samtidig som de ble mer oppmerksomme pa hvordan vi jobbet og hvilke strategier vi brukte,
fikk de en faglig repetisjon. I tillegg ga det god trening til muntlig eksamen fordi de ikke var
vant til & presentere fagstoff til andre enn leerere og medelever. Noen syntes det var
uproblematisk a ha fremlegg for egen familie, mens andre syntes det var skummelt og gruet
seg veldig. De syntes likevel det var god trening med en slik oppgave, og alle var utelukkende
stolte etterpa fordi det var tilfredsstillende a snakke om noe de kunne godt, og vise det til de
der hjemme. Nettopp dette ga elevene stor mestringsfalelse fordi de opplevde, kanskje for
farste gang, at de kunne det de snakket om bedre enn tilhgrerne. Vanligvis holder de fremlegg
foran medelever og leerer(e), og da snakker de om fagstoff som tilhgrerne kan like godt, eller
bedre enn dem selv. Mestringsfglelsen de fikk gjennom opplevelsen av & snakke om et tema
de kunne mer om enn de som harte pa, ga selvtillit som er viktig a ta med seg bade til muntlig
eksamen og senere i livet.

Sperreundersgkelsens siste spgrsmal til elevene var: «Har prosjektet gitt deg gkt faglig
selvtillit? Hva har du i sa fall blitt tryggere pa?» Dette var et apent sparsmal, og svarene viser
at elevene i klassen samlet sett gir svar som viser gkt selvtillit, gkt kompetanse pa alle de fire
kompetanseomradene, og dermed ogsa gjenspeiler mestringsfalelse. Jeg har fordelt svarene
under det kompetanseomradet jeg mener de hgrer best hjemme, men mange av svarene viser
gkt kompetanse pa flere omrader. De viser ogsa at prosjektets art med dybdearbeid gjor at vi
jobber med & gke kompetansen pa alle fire omradene parallelt. | tillegg til svarene nedenfor
svarte noen bare ja, nei, eller at de var blitt tryggere pa mye eller alt, uten a spesifisere

svarene ytterligere.

Side 81 av 104



Fagspesifikk kompetanse:

Skildringer, lesestrategier, sitater og tolke tekster eller sitater

Ja, jeg har blitt tryggere pa a lese

Lese

Jeg er blitt tryggere pa det aller meste vi har gjort som sjangere for eksempel
Uttrykk og forsta og legge merke til vanskelige ord eller sammenlikninger

Jeg har blitt tryggere pa hva som kjennetegner Hamsun og hvordan han skriver

novellene sine.

Kompetanse i a leere:

pa ulike lesestrategier og har blitt flinkere og generelt skrive og lese

Dette prosjektet har gjort at jeg har lert & bruke flere lesestrategier, og at jeg er blitt
veldig god pa a tolke innhold i teksten. I tillegg er jeg blitt mye bedre pa a skrive
leseoppdrag, og skrive enda mer reflektert enn far.

A har blitt tryggere pa & kunne bruke ulike lesestrategier.

Kompetanse i 8 kommunisere, samhandle og delta:

Jeg har blitt mer trygg pa a fortelle om mine refleksjoner og tolkning.
Prosjektet har gjort at jeg mye lettere klarer a reflektere over det jeg leser og at jeg kan
stole bedre pa tankene og refleksjonen jeg far nar jeg leser.

Jeg er blitt tryggere pa a snakke i grupper

Kompetanse i a utforske og skape:

Det har gjort meg tryggere pa at det er ngdvendigvis ikke fasit svar, og at det er bare a
reflektere og tolke mere

Jeg faler meg veldig trygg pa a skrive saklige og faglige tekster.

/E har blitt tryggere pa & fa med meg a tolke a lese mellom linjene og huske det.

A skrive tekster alene, altsd uten s& mye hjelp fra andre.

Dette prosjektet har gjort at jeg har leert a bruke flere lesestrategier, og at jeg er blitt
veldig god pa a tolke innhold i teksten. I tillegg er jeg blitt mye bedre pa a skrive
leseoppdrag, og skrive enda mer reflektert enn for.

Ja, jeg har blitt tryggere pa a reflektere
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4.7 @kt kompetanse pavirker elevenes holdning til faget

Jeg vil pastd at holdningen elevene har til et fag henger naye sammen med falelsen av
mestring i det samme faget. Aktiviteter vi far til blir automatisk morsommere, og derfor er det
sa viktig & jobbe med mestringsfalelsen hvis man vil gjere noe med elevenes holdning til
faget. | lgpet av pilotprosjektet opplevde jeg at det var guttene og de som sa pa seg selv som
svaktpresterende (uten sammenligning forgvrig!), som lyktes farst i tolkningsarbeid, eller nar
jeg stilte reflekterende sparsmal i klassen. Hvorfor hang de sterktpresterende etter pa denne
type oppgaver? Min erfaring er at elever med lese- og skrivevansker bruker egne ressurser pa
en annen mate enn de som lettere kan stgtte seg til skriftlig materiale. Det samme gjelder for
mange gutter. Jeg var spent pa om jeg ville oppleve det samme i dette prosjektet, men
ngyaktig det samme gjentok seg med at de svaktpresterende elevene og flere av guttene lyktes
farst med & «slippe seg lgs» i littereere samtaler og tolke og reflektere over meninger i teksten.
De «skoleflinke» derimot, brukte lang tid pa frivillig 8 komme med innspill i slike samtaler,
og ved direkte spgrsmal som begynte med «hva tror du...», innledet de gjerne svaret sitt med
«jeg vet ikke om det er rett, men...». Jeg har reflektert mye rundt hvorfor det kunne veere slik,
og har kommet frem til at de sterktpresterende elevene, de som vi anser & lykkes i norsk skole,
er de som tidlig har knekt «skolekoden». Nar den laereren stiller slike spgrsmal, forventes
sanne svar, eller nar en skriftlig oppgave er formulert sann, bar jeg svare slik. De elevene med
lese- og skrivevansker, og mange gutter bruker derimot egne erfaringer og opplevelser i sine
resonnementer, og leter ikke etter fasitsvar eller «hva er lereren ute etter na?». Ofte gir de da
veldig fornuftige svar, som de igjen til & begynne med blir overrasket over selv. «Var det

rett?» spar de ofte vantro nar jeg roser dem for gode tolkninger eller refleksjoner.

Nar det gjelder de tre leseaspektene finne, tolke og reflektere, er kjgnnsforskjellen
starst pa refleksjonsoppgavene. Dette kan bety at gutter har starre problemer enn
jenter med & reflektere over det de leser, noe som igjen kan henge sammen med deres
modenhetsniva. (Roe 2013:18).

Astrid Roe sier videre at arsaken til at guttene har starre problemer med refleksjon enn jenter,
vises ved at guttene ofte velger bort de dpne oppgavene hvis de har flere & velge mellom, eller
at de svarer vagt eller feil pa dem (Roe 2013:18). For det farste mener jeg dette ikke bare
gjelder gutter, men ogsa svaktpresterende elever uansett kjgnn. For det andre har jeg som

nevnt erfart det motsatte nar vi diskuterer apne oppgaver i klasserommet. Hvorfor er det da
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slik pa skriftlige oppgaver? Det kan godt tenkes Roe har rett i sine antakelser om at det henger
sammen med modenhetsniva, men jeg mener det er tre avgjerende momenter, utenom det som
gar pa tekstvalg, jeg som lerer kan bidra med for a inkludere bade guttene og de
svaktpresterende elevene i stgrre grad. Disse er nok tid, anerkjennelse av tolkningene og
refleksjonene deres gjennom a invitere dem inn i tolkningsarbeidet, samt gi dem et sprak de
kan uttrykke seg med i litteraere samtaler og i skriftlige besvarelser. Igjen har det & bygge opp
elevenes selvtillit gjennom mestringsfalelse enorm verdi for & lykkes med dette, og da er igjen
tid den viktigste faktoren. Dybdelaring, der nettopp tid er en avgjerende faktor, gjer at sakalt
skoleflinke elever far trent pa og tilfayd en dimensjon de ellers mangler, og at flere gutter og
svaktpresterende elever lykkes bedre enn ellers. Selv om dette bare er en del av prosjektet
mitt, representerer det likevel essensen av det jeg er opptatt av. Det handler nemlig om at
dybde- og breddelaring etter min mening er ngkkelen til & gke samtlige elevers kompetanse,
og i dette tilfellet deres littereere kompetanse. For noen handler det om & komme opp pa det
gverste og reflekterende nivaet, og dermed bruke flere ferdigheter og innfallsvinkler for a lase
og svare pa oppgaver. For andre handler det om & gke troen pa seg selv gjennom starre faglig
selvtillit ved i hvert fall & kunne noe veldig godt. Uavhengig av utgangspunktet vil jeg at
elevene skal oppleve og forsta at de allerede innehar kunnskap, erfaringer og opplevelser som
er verdifulle for & lykkes i skolen og livet generelt. Nettopp dette er ogsa en av grunnpilarene i
aksjonsforskning, nemlig & endre praksis gjennom praksis, og a gjere det i et
leringsfellesskap.

| undersgkelsen til elevenes foresatte hadde jeg to spegrsmal som gar direkte pa
elevenes holdning til faget. Det ene var: «Har du/dere merket forskjell pa elevens motivasjon
for norskfaget i lgpet av prosjektet med dybdeleering?», og det andre var: «Har eleven snakket
hjemme om prosjektet eller hva han/hun har gjort eller lzert?». Som ungdomsskolelerer far
jeg ofte hare fra foreldre at de vet sa lite om hva som skjer pa skolen, fordi mange
ungdommer i denne aldersgruppa er lite meddelsomme hjemme. Hvis elevene derfor har
snakket mer enn normalt hjemme om det vi har holdt pa med i norskfaget, er det et tegn pa

engasjement, som igjen henger sammen med motivasjonen for og holdningen til faget.
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Foreldrenes svar viser gkt engasjement, og dermed ogsa en holdningsendring til faget. De
kunne ogsa legge igjen en kommentar der de kunne spesifisere hva eleven hadde trukket frem
ved arbeidet, og utdraget av svarene som er presentert nedenfor, bekrefter mine pastander om

gkt engasjement og endret holdning:

o Eleven er mer spgrrende og sgkende enn tidligere
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Hun har fortalt om filmen og bgkene. Hun forteller med iver og entusiasme. Besgket
pa Hamsunsenteret referert til flere ganger. Hun husker godt og gjengir tekster
detaljert.

Utrolig bra metode for den har skapt undring og var senn reflekterer og spar oss hva
vi kan eller synes

Har bare hart positivt fra elevene, mye diskutert pa fritiden. Formen positiv for
klassemiljg og dermed leeringsmiljget

Var elev virker mer paskrudd enn tidligere som falge av prosjektet.

Stor interesse for innhold i bgkene, gleder seg til haytlesning. Forteller mye om det
som gjeres pa skolen, referer innhold i bgkene og filmer med entusiasme. Motivert for
leksegjering. Rett og slett en entusiasme knyttet til faget. Stor endring!

Han har veert veldig opptatt av norsk, lest flere bgker og fortalt med entusiasme om
Knut Hamsun, undervisningen og opplegget.
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5 «Og hans sjel var bade sort og hvit»

- Om a endre sin «historie»

Opp gjennom arene har jeg utallige ganger hgrt foreldre og elever unnskylde lave karakterer
eller darlige resultater med argumentet «det ligger til familien». Utsagn som «i var familie er
ingen god i matte», eller «han/hun har det etter meg a slite med skriving» er utrolig
stigmatiserende og hemmende for elevene. Med slike utsagn har man bade forklart arsaken til
darlige resultater, samt antydet at de heller ikke kan bli szrlig bedre. Som lzrer kan jeg ikke
alltid gjere sa veldig mye med foreldrenes holdninger, selv om jeg kan forsgke a pavirke, men
jeg kan derimot jobbe for a endre elevenes holdninger og innstillinger til egne ferdigheter og
muligheter. Selv om slekta har slitt med nynorsk eller matematikk, betyr ikke det at ikke min
elev kan endre pa denne historien. Spesielt har jeg opplevd at elever med ulike lere-, lese- og/
eller skrivevansker bruker mange unnskyldninger for ikke a lykkes, men min pastand er at det
oftest er de selv som star i veien. Gjennom dybdelaring vil elevene sitte igjen med mer
kunnskap om et emne enn ved overflatelering, og mer kunnskap gir gkt selvtillit, som igjen
kan vaere med pa a endre «historien» til bade eleven selv, og hvilken historie medelever har
satt dem inn i. Har du farst fatt en rolle i klassen, veere seg klassens smarting, klovn eller
«tause Tore», er det vanskelig a endre eget og andres syn pa deg. Hvis familien og kanskje
flere slektsledd stadig bekrefter hva din historie er, blir det ekstra vanskelig a forandre den.
Jeg har sett eksempler pa elever som har greid nettopp a endre sin historie gjennom bade

pilotprosjektet og dette prosjektet.

5.1 Prosjektet sett i lys av Fagfornyelsen
Bade kollegaer og andre har stilt sparsmalstegn ved Fagfornyelsens fokus pa dybdelaring,

fordi de tenker at noe ma «ut» nar man i stgrre grad skal ga i dybden pa et tema. For min del
handler imidlertid dybdeleering like mye om breddelaering, for gjennom arbeid i dybden er det
uendelig mange anledninger og muligheter til & trekke inn bade flere temaer og fag i
undervisninga. Gjennom & lese Hamsun har vi for eksempel leert mye samfunnsfag og
historie, bade om handel, fiske, gkonomi, samfunnsstruktur med maktfordeling, og hvordan
samfunnet tok vare pa fattige, syke, eldre og familier som trengte hjelp til & forsgrge sine barn
rundt arhundreskiftet, og ogsa forskjeller mellom by og land. Gjennom disse diskusjonene har
vi ogsa reflektert over hvordan samfunnet er bygd opp i dag, bade hos oss og i andre land og

kulturer. Vi har jobbet med ulike sjangre parallelt med lesinga av romanen Benoni, og dermed

Side 87 av 104



har bade form, oppbygging, littereere virkemidler og sprak vart en del av undervisninga. Vi
har fordypet oss i én littereer periode, men samtidig gjennomgatt resten av litteraturhistoria og
trukket linjer og sett sammenhenger. Jeg ser ikke at noe ma «ut», for det er sa uendelig mange
muligheter til & trekke «inn».

Et annet viktig poeng er at nar elevene kan noe veldig godt, ser de lettere likheter og
ulikheter og sammenhenger med andre ting de leerer. Dermed gar innleringa fortere og vi
trenger ikke bruke like mye tid pa hver del i norskfaget. Et eksempel er hvordan elevene
reflekterte annerledes over tidstypiske kjennetegn pa tekster de hadde lest far prosjektet, etter
at vi hadde jobbet mye med Hamsun og nyromantikken. Vi leste den realistiske novella
«Karen» av Alexander Kielland, og den naturalistiske «Karens jul» av Amalie Skram i lgpet
av 9. trinn. Vi gjennomgikk da kjennetegnene ved realismen og naturalismen, men det var
forst da vi diskuterte overgangen fra disse littereere epokene til nyromantikken mot slutten av
prosjektet, at elevene virkelig sa og skjante forskjellene mellom realismens gnske om & belyse
samfunnsproblemene for & endre dem, naturalistenes pessimistiske syn pa menneskenes
skjebnestyrte liv, og Hamsuns gnske om at forfatteren skulle vere psykolog. En elev uttrykte
at dersom Hamsun hadde skrevet for eksempel «Karen», hadde vi visst hva hun tenkte og
falte om den situasjonen hun stod i. Klassen var helt enig, og da jeg stilte
oppfalgingsspgrsmalet «hvordan tror dere da Benonis liv hadde sett ut dersom Amalie Skram
hadde skrevet romanen?», var klassen enig om at da hadde Benoni forblitt postombarer og
fisker, om ikke ting hadde gatt enda verre for ham. Han hadde i alle fall ikke endt opp som
Macks kompanjong, slik Hamsun lot ham gjere. Elevenes refleksjoner beviser at de har
forstatt kjennetegnene pa naturalistenes negative verdenssyn, der menneskene selv ikke kunne
pavirke sine liv fordi de var skjebnebestemt, og de har forstatt hva som & i Hamsuns kritikk
av «De fire store», som gikk ut pa at de ifalge ham bare skildret typer, og ikke mennesker. De
har ogsa skjgnt at selv om Hamsun ogsa setter (samfunns-)problemer under debatt, deler han
realistenes syn pa at mennesket gjennom sine valg kan bidra til endring av bade egne og
andres liv. Samtidig viste disse klassediskusjonene at elevene hadde nadd et reflekterende
niva der alle de fire kompetansene inngikk. De evnet & overfgre den kunnskapen de hadde om
ett tema til et annet ved resonnement, diskusjon og refleksjon.

Heldigvis for Benoni hadde Hamsun et annet syn enn Amalie Skram pa menneskenes
muligheter til & pavirke sine liv, og i likhet med ham tenker heller ikke jeg at verken elevenes
evner eller kompetanser er upavirkelige, arvet eller forutbestemt. Sveert lite her i verden er
svart-hvitt, verken Hamsun-problemet eller elevenes utviklingspotensiale. Jeg mener
prosjektet har bevist at dybdeleering med nok tid, vil utvikle elevenes kompetanser pa alle de
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fire omradene, men at det ganske sikkert ogsa vil gi dem et mer nyansert syn pa bade
mennesker, konflikter og etiske og moralske dilemmaer. Det kan ogsa endre synet deres pa
bade egne og medelevers evner, og det er kanskje det aller viktigste. Gir du et menneske tillit
og ansvar, slik Benoni fikk av Mack, kan alle endre sin historie.
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Vedlegg

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

Eksempel pa leseoppdrag

Personkart Mack

Stasjonsarbeid — eksempel pa kreativ oppgave

Stasjonsarbeid — eksempel pa oppgave i problemlgsning
Stasjonsarbeid — litterser oppgave

Kunngjgringer kirkebakken

Personkart — Hva visste vi om Knut Hamsun far prosjektstart?

Personkart — Hva assosierer vi med Knut Hamsun halvveis i prosjektet?
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Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Hvordan bruke Hamsun i dybdeleering for a gke elevenes littereere
kompetanse?”

Bakgrunn og formal

Det kommende aret (2018/2019) skal jeg skrive min mastergradsoppgave i nordisk litteratur
ved Norges Arktiske Universitet - avdeling Tromsg, om dybdelaering i norskfaget. Her gnsker
jeg & undersegke hvordan vi ved & “std i ro” i et tema over lengre tid, samtidig kan dekke
mange leeringsmal i norskfaget (og ogsa andre fag). Ofte gar faglige prosjekt over tid ut over
andre leeringsmal vi skal rekke over, men nyere skoleforskning fremhever dybdeleering som
viktig for elevenes leering. Verdien av & kunne noe veldig godt gir ringvirkninger til andre
deler av faget, samtidig som elevene lettere kan se ssmmenhenger mellom flere fag og emner.

Pa 10.trinn skal vi lese Hamsun og leere om nyromantikken som tidsepoke.
Erfaringsmessig kan dette oppleves vanskelig for elevene dersom vi gar for fort gjennom
stoffet. Tid til tolkning og refleksjon er etter min mening avgjerende for faginteressen og
leringsutbyttet. Det er ogsa viktig at de ser arbeidet som relevant for dem selv i deres eget liv
0g det samfunnet vi lever i i dag.

Jeg har gjort et lignende prosjekt tidligere, og oppdagelsene jeg gjorde, samt
tilbakemeldingene jeg fikk fra elever og foresatte underveis og etter dette arbeidet, har fart til
gnsket om a studere hvorvidt faktorer som tid, variert undervisning, ulike leeringsstrategier og
elevmedvirkning kan gke elevenes litterseere kompetanse i norskfaget, og om et slikt prosjekt
samtidig kan gi ringvirkninger til elevenes kompetanse i andre fag som f.eks samfunnsfag,
KRLE og engelsk.

Det er liten tvil om at lzererens kunnskap og engasjement rundt et tema pavirker kvaliteten pa
undervisninga og leeringsutbyttet til elevene. Det er derfor ikke tilfeldig at jeg velger & bruke
Hamsun i min studie om dybdelearing. Malet er likevel a vise at modellen kan brukes ogsa av
andre laerere, og at forfatter, tidsepoke eller tema kan byttes ut etter leererens egne
forkunnskaper, interessefelt, geografisk tilholds- eller opphavssted. | mitt tilfelle er jeg
oppvokst pa Hamargy og med Hamsun, samt har studert bade verk og sider ved forfatteren og
forfatterskapet. I tillegg onsker jeg a formidle en “lokal” og nordnorsk forfatter.

Siden jeg tar masteren ved siden av min jobb som lerer, er det praktisk a kunne basere studiet
pa egen undervisning og egne elever. Jeg gnsker derfor & bruke elevene i klasse 9D (10D i
den aktuelle perioden) i studien.

Hva innebarer deltakelse i studien?

For & kunne kartlegge elevenes litteraere kompetanse og se om den har gkt gjennom/etter
prosjektet, vil jeg sammenligne skriftlige elevarbeider (som tekster og leseoppdrag) som er
gjort bade fer, underveis og etter prosjektet. Jeg vil ogsa samtale med bade enkeltelever og
grupper. Det vil kunne bli benyttet bade sparreundersgkelser, intervju, observasjon og
lydopptak i dette arbeidet. Det er viktig & presisere at elevene vil vaere anonymisert i min
oppgave og at ingen av deres skriftlige arbeider vil komme pa trykk. Hvis det blir benyttet
intervju som metode for datainnsamling, vil det pa foresparsel veere mulig for foresatte a se
spgrsmalene pa forhand.
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Hva skjer med informasjonen om elevene?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun jeg og mine veiledere (Hella
Veierud Busch og Nils Magne Knutsen) vil ha tilgang til kartleggingsmaterialet, og det er kun
jeg som leerer som vil ha tilgang til personopplysninger utover kartleggingsmaterialet.

Noe av poenget med studien er at utgangspunktet for studien er en gjennomsnittlig
skoleklasse hva angar fordeling av kjenn, antall elever og diagnoser. Det vil imidlertid ikke
oppgis opplysninger som kan avslare identiteten til enkeltelever i en publikasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i slutten av januar 2019, med innlevering av
masteroppgaven 15.mai 2019. Alt kartleggingsmateriale vil lagres pa min disc pa min
baerbare Chromebook og destrueres etter at masteroppgaven er sensurert. Dette gjelder ogsa
eventuelle lydopptak.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og dere kan nar som helst trekke deres samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom dere trekker deres barn, vil alle opplysninger om eleven bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg, Kari Roman @ien (95 70 66 97),
eller min veileder, Universitetslektor Hella Veierud Busch (77 66 04 02).

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Med vennlig hilsen

Kari Roman Jien

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker til at

(navn pa elev)
kan delta.

(Signert av foresatte, dato)
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Leseoppdrag 5 - kap. VIII

e 1) Beskriv feiringa av julaften hos Mack. Hvem blir bedt? Er barn
med?

o 2) Hvordan beskrives det sosiale mgnsteret gjennom bl.a
bordplasseringa?

o 3) Hvorfor tror du forfatteren sier at damene kjenner Mack godt?

e 4) Nevn opplysninger som sier noe om Benoni i denne
sammenhengen.

o 5) Hvordan beskrives stedet?

e 6) Hvordan oppfgrer Mack seg i selskapet?

e 7) En badescene nevnes spesielt. Hvordan tolker du den?
o 8) Hvordan beskrives Fredrik Mensa og Mons?

9) Laer deg hva “legd” betyr. Du skal kunne si noe med egne ord om
legdordningen.
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Hvordan vil
du beskrive Mack?

Beskriv Mack og Rosas forhold

Handelsmann Mack

Beskriv Mack som forretningsmann

Beskriv Mack og Benonis forhold
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BOKRYGGPOFST

L~
$ -

Knut Hamsun BENONI

Pa skolebiblioteket:
Lag ei setning av tittelen til 3-5 bgker.

Beste setning vinner...
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Oppdrag skolebibliotek

Finn svarene pa disse spgrsmalene. Tida stopper nar siste svar er skrevet pa
arket. Dere far kun bruke internett én gang!

Klar ferdig ga!
1. Hvor mange romaner skrev Knut Hamsun?
2) Hvor gammel var Hamsun da han skrev Benoni?
3) Hva het diktsamlinga til Hamsun?
4) Hva het huset Hamsun bodde i pa Hamargy som voksen?
5) Hva het stedet der Hamsun bodde i Grimstad?

6) Hva het Hamsuns eldste sgnn?
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Oppdrag skildringer

Hamsun er verdenskjent for sine “spraklige lykketreff”. Velg skildringa nedenfor
som stemmer med gruppenummeret deres og skriv kort hvordan dere tolker den.

Gruppe 1:

Spear noen hva kjeerligheten er da er den intet annet enn en vind som suser i rosene
og derpa stilner av. Men ofte er den ogsa som et ubrytelig segl som varer for livet,
varer til daden. Gud har skapt den av mange slags og sett den vare eller forga.
Victoria

Gruppe 2:

Kjeerligheten er Guds farste ord, den fgrste tanke som seilet gjennom hans hjerne.
Da han sa: Bli lys! ble det kjeerlighet.

Victoria

Gruppe 3:

for hver gang han sa henne, ble det forandringer i hans hjerte.
Han turde ikke mgte henne.

Bjarger

Gruppe 4:
Gud i himmelen, kjeerligheten er et flyktig stoff!
En vandrer spiller med sordin

Gruppe 5:

a hvor det er sgtt og ondt a vaere forelsket, begge deler!
Markens grade
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