UiT

NORGES Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning
ARKTISKE
UNIVERSITET Lyrikkundervisning pa yrkesfaglige utdanningsprogram

En leerebokanalyse med scerlig vekt pa litteratur- og lesedidaktikk

Elisabeth Udnes Johannessen
NOR-3981 Mastergradsoppgave i nordisk litteratur ved lektorutdanningen
Host 2016

LEPEELL IO EEEL LG EE L LT FALAERERERTI RS KT R KA X XA R E R E XL T IN I I I I INININ I
lII!IIIlll!lfflf!IIIII/IIIIIl!I!I!IIII IIIIIII PITTVESL AR it i ey ey iy iy iy ettt iyt nd iy

LELEEEL LGN VL LLEER T O L L L L L E L R RE RS TRIXIXIXIN IS T TININ I IN NI I I I I Y
/ 1111t ELEES AT LEL T FEIVEYL LTI EN LY LY LY LY T BN I LY I Y EY PY DY I O DD I I D
Litiritirili Ll il il TIIVIR T L0 i rere it e e et i ri i

FOQRQRRRRRRRRORQRREEREEY HILILIMIDID
"RRQRERRRRRRRRRRRRRERAE RRRRRRINININNNIIN
FEQRERRRRRaaebRabeadaer pr0d 0000000000001
"R RRRERARRRRRRRROREy dpdRRRIRIRIRINIRINNS
FORGRRRRRRERRPaaRaeRdy KRR ARAR 0000000 0000000000000 000000000000 000000000 0ANMNAENANNANMIRIGININIRIIIE

iy
ay
y
oy
&y
y
oy
~
-y
y
oy
ay
=y
ay
gy
bl
ay
~y
y
iy
y
Ty
el
gy
bl
y
y
y
el
y
el
y
ol
ay
oy
ay
ay
y
iy
y
y
y
ay
-
-y
-
ay
-y
y
iy
y
-~y
y
-y
ay
-y
oy
-y
iy
-y
iy
ay
iy
oy
iy
ay
-y
.
y
-
y
-
ay
iy
ay
iy
ay
iy
el
gy
d
-y
a~y
ny
oy
oy
oy
ay
gy
y
oz
iy
iy
y
ny
ay
y
-
—

g llllll'llllll'llllll'l'l'l'l' LT R Ry R R R ey
RN RRRRRREREay ARRRRRRRRRRRRRRRNRARNRARAGANAGANANND
ll'l'l'llllllllll rrrrraranaaananani g 'l'l'l"' Ararnang

448,
FOORRGRY JOOQUQNQNENENONONONGNGNENONONONGNANARGNERANANGRERARIQGQIRRQNRIRRNTARATQRANANANRVANANONGNATY
IRAARANY SORQRRNGURNRASNRNNNRNNNRNRARNQARNRARN lllll'lll.l.llll'l'l"ll'llll'l'l' "' LT L L L L]
LI L1 'lll'l”"l"ll"""'l'llllll'l' "l'l'l'll" LA T I L T T P L X T P T L L L L R LT
IREaEr JONRNRNENRNAN AN RRARARNORRNRN. 'l'l'l"" (LI LI L l'l QUNENaNENaNaI
vaaaas "'l"""'Il'"l”ll"l""l"l'l""l'"'J'J'l'llll'"l"'l'l'lll'l’l.l""ll.'ll"l""'l'l
L l"ll"Ill'l'l'lll'l"lll'll"l0l'llll'llllll"""lll'll'll'l'll'lll"""""l""'l'l'l"""
YENRY JUNRNRNGNGNONGNGNGNY """l"l aNaNaNINENEY "'l'l"'l'l'll'l'l'l'll"l' QNN NANE R ERGSANAN
aaa l'l'll"'lll'lll' ' ' 'I.ll'l"lll'l’ll'.'.'l' NARANARARARARACARACNNGNONENGNENGRS ST
FEEY MROQDEIRIGNGNINE NENONENONENARNGNANINENINARGNERENIRANANAVIRNVARNQAR AN,

L LLL]
OO [ L L DD LR L L L D L D L D L D L L T L e L T O T Ol I L I L D I D I L R L Ll L L L LA
17 ANQRQNQRARQRARQNARANARANGRANARIRONORORONARONIRERIRORARAGH .'.'""'l.'...'.”.'l'l”'ll'll"l'll.ll
L L L L R L D O SR L DA D D L D DA S G Sl S S S S S L L L B L S L S S L S L L R S R L R S R S UL L

 fine M Ay e e My e iy ESr By fine (e Mioe By Bice Bhar Kooy By e o Bty B My Bonr Sy Bice e B iy Bine Sing By Py [ e Sy 057 ine B By fine fine S Mo Boe Sonr My B0y iy P ey Bice e oo Py By e B it By oy B 0y S i ey e Moo B Sy ey (e By it Py g oy Ry (e P e ce e M Sy iny e Moy e My Eiar 15y e (e Phnr






Digte er at beskaitige sig med det umulige,

al skrive sig ind pa det, der ikke er talt om.

Contra Witigenstein: “Wovon man nicht sprechen kann, dariiber muss
man Schweigen’.

Men det er netop dén grense, poesi soger at overskride ved at skrive nye
universer frem.

Alt det, der aldrig kan udsiges noget endeligt om, og som hver gang
noget er formuleret, antyder nye uudialte sider.

Digte er at sette ord fri, bestandig flytte sprogets grenser, men alligevel
ikke vaere 1 stand il at sige alt ...

Giengitt med tillatelse fra Pia Taidrup. Sitatet er hentet ira hennes poetikk, «Over vandet gir jeg» (1991)






Sammendrag

I denne studien blir det undersgkt hvordan det legges opp til at yrkesfagelever skal arbeide
med lyrikk i et utvalg laerebeker 1 norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram. Ved bruk av
leerebokanalyse har jeg undersekt leerebokenes oppgaver som er tilknyttet de lyriske tekstene i
litteraturantologiene. Formélet med lerebokanalysen har vert & finne frem til hvilken
tilneermingsmetode som er mest fremtredende 1 litteraturarbeidet, for deretter & forseke a

avdekke et overordnet formal med lerebekenes oppgaver.

Med utgangspunkt i et fagdidaktisk perspektiv, med vekt pa lesedidaktikk og
litteraturdidaktikk, har jeg vist til hvordan leseopplaring og litteraturundervisning kan
praktiseres i sammenheng, og hvordan bruk av ulike litteraturteoretiske tradisjoners metoder

har blitt modifisert til bruk i litteraturundervisning i skolen.

Gjennom l@rebokanalysen har jeg fokusert pa hvilke leringsaktiviteter, eller arbeidsmetoder,
elevene skal bruke i litteraturarbeidet. Analysen viser at de to mest fremtredende
leeringsaktivitetene er leseoppgaver og forlesingsoppgaver. Resultatene av denne studien viser
at disse laeringsaktivitetene legger opp til bade en leserorientert og en tekstorientert
tilneerming som primert fokuserer pé a utvikle elevenes leseforstaelse, litteraturforstielse og

litteraturlesningskompetanse.

Resultatene av denne studien viser at leerebekene 1 stor grad legger opp til en forenklet form
for analyse av de lyriske tekstene i l&rebokantologiene. Analysen viser at
oppgaveformuleringene inneholder forhdndsgitte lese- og tolkningsstrategier, i tillegg til at de
oppgir og identifiserer sentrale analyseobservasjoner som ma tolkes for & finne frem til
primartekstenes tematikk. En didaktisk implikasjon av dette er at elever som har behov for
storre utfordringer, ved bruk av en selvstendig analytisk tilnerming til primertekstene, trolig

vil ha lite utbytte av leerebekenes omfattende tolkningshjelp.

Denne studiens resultater viser ogsa at ferdighetstrening, med s&rlig vekt pa lesing, er et

sentralt formal i arbeidet med oppgavene til de lyriske tekstene i lerebokantologiene.
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1 Innledning

1.1 Problemstilling og forskningsspersmal

Motivasjonen for & gjennomfere denne studien befinner seg i spenningsfeltet mellom
muligheter og utfordringer med lyrikkundervisning pa yrkesfag. En velkjent klisjé beskriver
diktanalysens overfladighet i en verden hvor alt handler om & fé fag- eller svennebrev; har
elevene egentlig bruk for diktanalyse nar de skal bli flymekanikere, frisorer eller
platearbeidere? Forhapentligvis vil dette spersmaélet bli mett med et rungende «ja!», men dette
avhenger av formalet og fremgangsmaten som vektlegges i1 lyrikkundervisningen.
Lyrikksjangeren representerer et rikt tekstutvalg som representerer mange av de eksistensielle
problemstillingene vi mennesker befatter oss med. I skolesammenheng gir lyriske tekster
muligheter for helhetlig fordypning i relativt korte tekster som ikke tar lang tid & lese, men
som likevel rommer mer enn vi oppdager ved forste oyekast. I tillegg er mange av de mest
sentrale skjennlitteraere konvensjonene hyppig representert i lyriske tekster. Det dpner seg

derfor mange muligheter for & drive meningsfull lyrikkundervisning i skolen.

Med dette som utgangspunkt ensket jeg & undersoke hvilket formél lyrikkundervisningen
tjener pa yrkesfaglige utdanningsprogram. Av hensyn til denne studiens rammer ble
leerebokanalyse mest hensiktsmessig som metode. For & kunne finne frem til et formal med
lyrikkundervisningen pa yrkesfag ble det derfor nedvendig & studere hvilken arbeidsmetode
lerebekene legger opp til. Problemstillingen ble dermed utformet som folger:

Hvilken tilncermingsmetode til arbeid med lyriske tekster er mest fremtredende i et utvalg
lcereboker i norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram?

Laerebokanalysen sgker a finne et overordnet formél med lyrikkundervisningen ved a

undersoke oppgavene 1 lyrikkantologiene til tre leereboker for yrkesfaglig utdanningsprogram.

For & besvare problemstillingen har jeg derfor utformet folgende forskningsspersmal:

» Hyvilke leeringsaktiviteter er mest fremtredende i oppgavene til de lyriske tekstene?
» Hyvilken tilnermingsmetode er mest fremtredende i oppgavene til de lyriske tekstene?
» Hvilket formal er det som ligger til grunn i de mest fremtredende laeringsaktivitetene

og tilneermingsmetodene?
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1.2 Studiens avgrensinger

I arbeidet med denne studien var det mange gode ideer som matte vike av hensyn til denne
studiens rammer. Til tross for det fagdidaktiske fokuset, apnet det seg ingen anledning til a
gjore feltarbeid i1 yrkesfagklasser for & underseke reell lyrikkundervisning. Feltarbeid ble
uaktuelt av to drsaker. For det forste har yrkesfagelevene bare 56 timer norskundervisning i
aret, og for det andre sa er det ikke forskriftsfestet at yrkesfagelever skal ha
lyrikkundervisning. Dermed ble laerebokantologienes oppgaver 1 lyrikksamlingen et bedre
alternativ. En utfordring ved dette metodevalget er at leerebekene ikke kan sies a gi
representative svar pa hvordan lyrikkundervisningen faktisk blir gjennomfort i
yrkesfagklasser, 1 tillegg til at utvalget pé tre leerebeker kun sier noe om hvordan
litteraturarbeid kan gjennomfores. A avgrense studien ved 4 fokusere pa lerebokenes
oppgaver vil derfor forst og fremst gi svar pa hvilke muligheter og utfordringer som kan

oppsta 1 lyrikkundervisningen pa yrkesfag.

Denne masteroppgaven fokuserer i hovedsak pé prinsipper og perspektiver i litteratur- og
lesedidaktikk som kommer til uttrykk i laerebokantologienes oppgaver. Dette betyr at de
lyriske tekstene i seg selv ikke blir viet plass 1 denne studien. Lereplaner, lover og forskrifter

har fétt den plassen som har vert nedvendig for & kunne danne et adekvat teorigrunnlag.

Denne studien omfatter ikke undervisning som gjelder for Vg3 pabygging til generell
studiekompetanse for yrkesfaglige utdanningsprogram. Dermed avgrenses studien til &
behandle lyrikkundervisning péd Vgl og Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram, som for ovrig
omfattes av de samme kompetansemaélene i l&ereplanen som gjelder for Vgl pa

studieforberedende utdanningsprogram.

1.3 Begrepsavklaringer

I denne studien brukes begrepet primeertekst om de lyriske tekstene som oppgavene i
leerebokantologiene tilherer. Begrepene fekst og litteratur brukes utelukkende om
skjennlitteraere tekster, sd lenge ikke annet er oppgitt. Begrepet neerlesning brukes bade for a
beskrive dybdelesing som metode 1 skolesammenheng, og om den nykritiske tradisjonens
analysepraksis. S lenge begrepet ikke brukes om dybdelesing i1 skolesammenheng blir dette
avklart ved & referere til nykritikkens analysepraksis. Nér det gjelder bruken av betegnelsen

tema 1 forbindelse med litterer analyse, refererer dette til leerebokenes betegnelse.
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I teorikapittelet og diskusjonskapittelet blir begrepet fematikk brukt i samme betydning som

tema for & beskrive littereere teksters sentrale meningsinnhold.

1.4 Disposisjon

I neste kapittel vil jeg presentere denne studiens teorigrunnlag. Jeg presenterer hvilke rammer
og faringer som ligger til grunn for fellesfagundervisningen i norsk pé yrkesfag, for sa 4 gi en
oversikt over forskning pa yrkesfagelevers faglige utgangspunkt. Deretter gir jeg en innforing
1 lesedidaktikk og litteraturdidaktikk, samtidig som jeg viser hvordan disse forskningsfeltenes
perspektiver og prinsipper kan ses i sammenheng i bade leseopplaring og
litteraturundervisning. I kapittel 3 gjor jeg rede for de metodiske valgene som ligger til grunn

for denne studien, samt hvordan lerebokanalysen har blitt gjennomfort.

I kapittel 4 presenteres analysen av datamaterialet i tre delkapitler. Laerebokanalysen skiller
ikke mellom de tre lerebekene, og analysen underseker derfor de tre leerebekene under ett.
Kapittel 4.1 og 4.2 presenterer statistiske resultater som gir en oversikt over hva som
kjennetegner de ulike laerebekene i lys av forskningsspersmalene. Kapittel 4.1 gir en oversikt
over hvordan fire ulike leringsaktiviteter er fordelt, og hvordan de er representert 1
lerebakenes oppgaver. Kapittel 4.2 presenterer hvordan seks ulike tilneermingsmetoder er
representert 1 det totale antallet oppgaver. Kapittel 4.3 presenterer hovedtendensene 1
leerebokenes oppgaver slik at de fire leringsaktivitetenes mest representerte
tilneermingsmetoder blir sett i sammenheng. Her blir det benyttet eksplisitte eksempler fra alle
lerebekene som kan belyse og underbygge pastander som blir fremlagt i forbindelse med

tolkning av lerebokanalysens resultater.

I kapittel 5 blir leerebokanalysens resultater diskutert i lys av teori og forskning som ble
presentert 1 kapittel 2. Forskningsspersmalene som ble presentert innledningsvis i denne
studien ligger til grunn for a kunne gjore konklusjoner for & besvare problemstillingen. I
kapittel 6 blir denne studiens hovedfunn og konklusjoner fremlagt, 1 tillegg til at jeg trekker

frem noen didaktiske implikasjoner som fremkommer av denne studien.
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2 Teori

I dette kapittelet vil jeg gi en samlet presentasjon av denne studiens teorigrunnlag. Innledningsvis
vil jeg gjore rede for hvilke rammer som foreligger i norskfaget pa yrkesfaglige
utdanningsprogram, for deretter & presentere noen utfordringer og tiltak knyttet til
yrkesfagelevers faglige utgangspunkt. Videre gir jeg en innfering i noen didaktiske perspektiver
og forskning pé elevers lesekompetanse, med vekt pd leseferdigheter og leseutvikling. I neste del
vil jeg presentere noen litteraturvitenskapelige metoder som har gitt utspring til den
litteraturdidaktiske tradisjonen som foreligger i dagens skole. Deretter knytter jeg dette opp mot
litteraturundervisning i skolen, med sarlig vekt pd den kompetansen og de ferdighetene som star 1
fokus i lyrikkundervisningen. Avslutningsvis vil jeg vise til noen muligheter og utfordringer som
kan oppsta i litteraturundervisningen, for jeg avrunder kapittelet med noen refleksjoner rundt

litteraturundervisning pé yrkesfaglig utdanningsprogram.

2.1 Fellesfaget norsk pa yrkesfaglige utdanningsprogram

I det folgende vil jeg gi en innforing 1 hvilke lovfestede foringer som ligger til grunn for

norskfaget pa yrkesfaglige utdanningsprogram, og med s&rlig vekt pa litteraturundervisning.

Norskfaget pa yrkesfaglig utdanningsprogram er et obligatorisk fellesfag for bade Vgl og Vg2.
Den ordinzre undervisningen for elever med norsk som morsmal bestar av 56 undervisningstimer
1 dret for begge arstrinn (Kunnskapsdepartementet, 2013). Lareplanen legger foringer for trening
av fem grunnleggende ferdigheter: muntlige ferdigheter, & kunne skrive, & kunne lese, & kunne
regne, samt digitale ferdigheter. Samtidig legger kompetansemalene opp til maloppnéelse
innenfor tre hovedomrader: muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak, litteratur
og kultur (Kunnskapsdepartementet, 2013). I tillegg er FYR-prosjektet inne i sitt siste ar med
utvikling og legger foringer for undervisningen 1 alle fellesfagene pa yrkesfaglig

utdanningsprogram.

FYR-prosjektet skal styrke opplaeringen ved a tilrettelegge for yrkesrettet og relevant
undervisning for & gke kvaliteten og gjennomferingen i1 videregdende opplaring. |

Utdanningsdirektoratets Rammeverk for FYR-prosjektet (2014-2016) beskrives prosjektet som en
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satsning som sgker & fange opp og ivareta de lavest presterende elevene for 4 serge for at de far

fullfert utdanningen sin med fag- eller svennebrev.

FYR er en forkortelse for fellesfag, yrkesretting og relevans og fordrer at fellesfagene og
programfagene ma fungere sammen i et tverrfaglig samarbeid, samtidig som alle leerere ma sorge

for 4 tilby en yrkesrettet og relevant undervisning.

Intensjonen om yrkesretting og relevans skal heve kvaliteten pa opplaeringen, slik at det
formodentlig ogsa vil gagne elever som oppnar hegyere prestasjoner og maloppnéelse i
fellesfagene. For 4 tilby en yrkesrettet opplering mé kompetansemélene fra fellesfaget og
programfaget settes i sammenheng slik at elevene opplever et reelt behov for & mestre
fellesfagene. Fellesfagene ma derfor vaere relevante, 1 form av at de gir elevene en nytteverdi som

kan vare overforbar til programfaget og/eller yrket de skal inn i (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Sist, men ikke minst har norskfaget et viktig samfunnsmandat som vektlegger fire dimensjoner
som styrende for norskfagets formal; kulturforstielse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2013). I kapittel 2.1.2 viser jeg til hvordan dette

kan ses i ssammenheng med litteraturundervisningen.

2.1.1 FYR-prosjektets foringer

I leereplanen legges det opp til folgende tilpassing av opplaringen til elever i den videregédende
skolen: «Oppleringen skal gjores mest mulig relevant for elevene ved a tilpasses de ulike
utdanningsprogrammene» (Kunnskapsdepartementet, 2013). 12013 ble lereplanene i
fellesfagene justert slik at det skulle bli overkommelig & gjore denne ovennevnte tilpassingen.
Grunnleggende ferdigheter og god faglig kompetanse er sentrale formal i FYR-prosjektets
rammeverk (Utdanningsdirektoratet, 2015b). I tillegg legger FYR-prosjektets rammeverk

foringer for hvordan oppleringen skal vare yrkesrettet og relevant.

I lys av det lave timetallet i norsk og FYR-prosjektets omfattende krav til yrkesretting og
relevans, kan man sperre seg om noe av norskfagets formal ma vike til fordel for programfagenes
innhold. I denne studien betrakter jeg norskfagets formal som en sentral faktor 1

norskundervisningen i lys av FYR-prosjektets definisjon av relevans:
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Relevans defineres som & bruke fagstoff, leringsmetoder, leringsarenaer og
fagterminologi i opplaringen som har relevans for yrkesutevelse og voksenliv.
Undervisningen tar utgangspunkt i elevens forstdelse, erfaringer, ferdigheter og det som
kan gi eleven mestring. Lareren meter elevene der de er og kan motivere elevene.
Relevans vil dermed omhandle bade yrkesfaglige tema og temaer som er felles for alle

elever (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Vi ser altsa at undervisningen som kan vare relevant for elevenes voksenliv og temaer som er
felles for alle elever betraktes som lasrevet fra elevenes yrkesliv. Lareplanens foringer tildeler
norskfaget et saeregent ansvar for & tilrettelegge for en personlig og faglig utvikling i lys av
skolens dannelsesprosjekt. I tillegg legger FYR-prosjektets rammeverk noen feringer for

tilrettelegging for yrkesfagelever som skal redusere frafall.

Trendelag forskning og utvikling (TFoU) har gjennomfert et omfattende forskningsoppdrag
tilknyttet FYR-prosjektet, og plasserer «yrkesretting av fellesfagene i et spenningsfelt mellom
skolens ansvar for 4 inkludere lavt presterende elever, sikre elever mulighet til hoyere utdanning
og 4 mete arbeidslivets kompetansekrav ...» (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det er interessant &
merke seg hvilke foringer som har fremkommet i kjolvannet av TFoUs forskningsoppdrag. For &

illustrere det ovennevnte spenningsfeltet vil jeg gjengi en modell som er 14nt fra FYR-prosjektets

rammeverk.
Inkludere lavt
prasterende elevar
.r"r!-\‘
1 Farenkle
Og senke lista
_I_..-"I ."-.,‘_
S 3 Fellesfag som
ri redskapsfag
.I'llr N
i l"'-.__
2 Eksempler 4 Integrering
fra yriet med programifag
¢ »
Sikre mulighet til Mote arbeidslvets
hegere utdanning kompetansekray

Figur 1: Modell som illustrerer skolens ansvar i forbindelse med FYR-prosjektet (Utdanningsdirektoratet,2015b)
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Modellen over blir utdypet i FYR-prosjektets rammeverk som beskriver hva de oransje feltene
inneberer. I denne studien er ikke kartlegging av yrkesretting noe overordnet formél, og jeg
henviser derfor til FYR-prosjektets rammeverk' for mer informasjon om dette. Det er punkt 1
Forenkle og senke lista og punkt 3 Fellesfag som redskapsfag som blir mest interessant a

kommentere i trad med denne studiens rammer.

Punkt 3 Fellesfag som redskapsfag omfatter for eksempel at det legges opp til et tverrfaglig
samarbeid mellom programfaglarerne og fellesfaglaererne i lys av lereplanens foringer som
presentert innledningsvis. I tillegg skal fellesfaglaereren anstrenge seg for 4 gjore norskfaget til et
redskapsfag for 4 stette opp om elevenes evne til & gjennomfore og bestd undervisningen i
programfaget. Dermed ma leereplanmélene i felles- og programfagene koordineres, og
norskundervisningen ma nedvendigvis basere seg pa 4 tilrettelegge undervisningen for elevenes
yrkesvalg. En norsklarer 1 en Service- og samferdsel-klasse mé derfor belage seg pé a yrkesrette
undervisningen for elever som skal bli resepsjonister, yrkessjaferer, vektere eller
salgsmedarbeidere. Samtidig ser vi at punkt 1 i modellen krever at fellesfagleereren skal Forenkle
og senke lista. | FYR-prosjektets rammeverk (Utdanningsdirektoratet, 2015b) blir dette utdypet

som folger:
Generell forenkling av undervisningen — «a senke lista»:

e Forenkling og utvalg av «enklere» kompetansemaél
e Lave forventninger til elevene

o Fellesfaglaerer gjennomforer dette selv, med eller uten kunnskap om yrket

Vi ser altsa at fellesfaglaererne pé yrkesfaglige utdanningsprogram har et omfattende mandat, og
at norskundervisningen pa 56 timer 1 aret, bade pd Vgl og Vg2, inneholder svart mye i forhold til
det lave timetallet som tilsvarer to timer i uka. Nar leererne skal forenkle undervisningen bes de
altsd om a gjore et utvalg av de enkleste kompetansemalene, samtidig som de skal inneha lave
forventninger til elevene. Med dette som utgangspunkt vil det vaere spennende & betrakte hvordan

leerebokene som utgjer denne studiens materiale, korresponderer med de ovennevnte foringene.

I FYR-prosjektets rammeverk: http://www.udir.no/Upload/FYR/Rammeverk%20Fyr.pdf?epslanguage=no
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I neste delkapittel vil jeg gi en kort innfering om litteraturundervisningens formal i lys av den

foreliggende lareplanen i norsk.

2.1.2 Litteraturundervisning pa yrkesfaglig utdanningsprogram

I norsklaereplanens forméalstekst ser vi, som nevnt tidligere, at & stimulere og utvikle elevenes
kommunikasjon, kulturforstaelse, dannelse og identitetsutvikling er overgripende formél
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Ved a lese skjonnlitteratur skal elevene tilegne seg litteraere
erfaringer og utvikle en forstaelse av seg selv som individer for bedre & kunne forstd omverdenen.
Skjennlitterere leseopplevelser kan gi kunnskap og erfaringer som er overferbare til leserens liv
og virkelighet. Litteraturundervisningens mal er a styrke elevenes littercere kompetanse for &
utruste dem med en kognitiv, sosial og kulturell kapital som er grunnleggende for elevenes
personlige utvikling og dannelse. Littereer kompetanse er en paraplybetegnelse for det 4 ha
kjennskap til litteratur og tekst, litteraere erfaringer, metakognitive ferdigheter og evnen til &
aktivere sin fantasiverden i mete med teksten. Den littereere kompetansen omfatter kunnskap om
sjanger, analyseterminologi, tekstens kontekst, forfattere, tradisjoner, kulturelle uttrykksformer,

samt spraklige og litteraere konvensjoner.

I denne studien blir littercer kompetanse behandlet som den kunnskapen og de ferdighetene en
elev ma inneha for & mestre det 4 lese, tolke, analysere og se sammenhenger og meningsbarende
elementer i skjennlitterare tekster. Ikke minst innebarer litteraer kompetanse a sette ord pa den

lesningen de har gjort ut fra denne kompetansen.

A lese skjonnlitteratur kan vere identitetsskapende fordi vi utvikler empati, blir kjent med egne
verdier og holdninger og fir nye erfaringer om oss selv som individer. Gjennom lesing av
skjonnlitteratur far vi innsikt om livet, andre mennesker, ulike kulturer og samfunn

(Kunnskapsdepartementet, 2013).

I leereplanen i norsk etter Vgl pa studieforberedende-, og etter Vg2 for yrkesfaglige
utdanningsprogram finner vi ingen foringer i leereplanen som tilsier at elevene skal kunne
plassere tekster i1 en kulturhistorisk kontekst. Dermed blir litteraturhistorie underordnet i
fellesfaget norsk. Dette kan vi se 1 lys av de kompetansemalene som primart dekkes gjennom

arbeid med skjennlitteratur i norskundervisningen pé yrkesfag:
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Flevene skal kunne:

» lese et representativt utvalg samtidstekster, skjonnlitteratur og sakprosa, pa bokmal og

nynorsk og i oversettelse fra samisk, og reflektere over innhold, form og formal
» drefte kulturmeter og kulturkonflikter med utgangspunkt i et utvalg samtidstekster

gjore rede for et bredt register av spriklige virkemidler og forklare hvilken funksjon de

har (Kunnskapsdepartementet, 2013)

I litteraturundervisningen er det flere enn de ovennevnte kompetansemélene som kan dekkes 1
norskundervisningen pd yrkesfag, men i denne studien er det disse kompetansemélene som er
mest relevant. Dette medferer ogsa at programfagenes kompetansemal ikke tas i betraktning av

hensyn til denne studiens rammer.

2.1.3 Yrkesfagelevers faglige utgangspunkt

FYR-prosjektets sentrale og inngripende posisjon i fellesfagene pa yrkesfaglige
utdanningsprogram gjenspeiler de utfordringene som i en arrekke har preget
yrkesfagopplaringen. Videre vil jeg gjengi forskning og resultater fra Sabine Wollscheids rapport
Spraklig stimulans og leeringslyst — Tidlig innsats og tiltak mot frafall i videregaende opplcering
gjennom hele oppveksten (2010).

Wollscheids rapport viser at «Ungdom som seker seg til yrkesfagene har i gjennomsnitt svakere
karakterer fra grunnskolen og dérligere grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og regning. |
tillegg har yrkesfagelever oftere enn elever med studieforberedende utdanningsprogrammer, lavt
utdannede foreldre» (Markussen et al., 2008 i Wollscheid, 2010: s. 25). Wollscheid «konkluderer
med at frafall blant yrkesfagelever i hovedsak kan forstas ut fra at denne gruppen generelt har
forholdsvis svake skoleprestasjoner» (Wollscheid, 2010: s. 25).

Wollscheids rapport gir for evrig en oppsummering av en rekke tiltak som har hatt som formal &
styrke yrkesfagelevers gjennomferingsevne i den videregaende oppleringen, og det er pa sin
plass & papeke at det ligger flere drsaker til grunn i det hoye frafallet. Wollscheid trekker blant
annet frem fremmedspréklige elevers utfordringer med a folge undervisningen, mangel pd

lerlingplasser, og elever som ikke har gjennomfert oppleringen pd normert tid.
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Vi ser altsa at yrkesfagelevenes faglige utgangspunkt har fort til et prekart behov for igangsetting
av en rekke tiltak mot frafallsproblematikken. Det er en tydelig frafallstendens i gruppen
yrkesfagelever, og mange yrkesfagelever har behov for a styrke sine grunnleggende ferdigheter
for & lykkes 1 bdde yrkesutovelse og voksenliv.

FYR-prosjektets rammeverk legger konkrete foringer for at norsklereren tar dette i omsyn nar
han legger opp norskundervisningen, og ma derfor tilrettelegge for elevenes faglige
utgangspunkt, 1 lys av lov- og planverkets foringer.

De grunnleggende ferdighetene lesing og skriving er viktige tilgangskompetanser for alle
mennesker 1 verden, uavhengig av livs- og bosituasjon. Lese- og skrivekompetanse er avgjorende
for et menneskes selvstendighet, kunnskapstilegnelse og evne til 4 ta del 1 samfunns- og yrkesliv.
I denne studien ligger hovedvekten primert pa lesing, og i neste kapittel gis det en innfering i

lesedidaktikk med vekt péd lesekompetanse og leseutvikling.

2.2 Lesedidaktikk

I dette kapittelet vil jeg presentere noen teoretiske og didaktiske perspektiver pd lesekompetanse

og leseferdigheter 1 lys av yrkesfagelevers faglige utgangspunkt, som presentert i forrige kapittel.

I den forste leseopplaeringen lerer elevene a bli lesekyndige ved & knekke lesekoden og utvikle
en forstaelse av hvordan bokstaver representerer lyder, og at bokstavene kan settes sammen til
ord og danne setninger. Etter hvert som barna har fatt mer lesetrening, vil de gradvis kunne lese
lengre setninger og tekster og oppfatte hva det er som blir uttrykt i tekstene. Néar de har knekt
lesekoden og trent pa mengdelesing, vil elevenes lesehastighet og ordgjenkjenning eke, noe som
forer til at ordforradet vokser. I den fasen hvor elevene mestrer ren teknisk lesing, eller avkoding,
ma de leere seg & lese med forstaelse. Leseforstaelse krever en metakognitiv kompetanse som er
styrende for elevenes leseutvikling. Metakognitiv kompetanse innebarer en bevissthet om hvilke
strategier man ber benytte for & gke leseforstaelsen, og er avgjerende for lesing som har
leringsutbytte som formal. God leseforstaelse krever ofte en del bakgrunnskunnskaper forut for
lesingen. Dersom leseren mangler den nedvendige bakgrunnskunnskapen, kan tekstene fortone
seg som meningslese, vanskelige eller uforstaelige, og motivasjonen for a lese kan svekkes. |
tillegg er bevisst aktivering av strategier for begrepsforstaelse en nedvendig faktor for & gke

leseforstdelsen. Elevene ma derfor fé lesetrening som stimulerer dem til 4 overvake sin egen
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lesing, og laere seg hensiktsmessige strategier for & trekke ut viktig informasjon og skape
sammenheng og mening i tekstene. I skolen meter elevene tekster i ulike sjangrer i mange

forskjellige fag.

Dette legger til rette for & utvikle en tekstkompetanse som trener leseferdighetene, og som kan
stimulere elevene til & ta i bruk de mest hensiktsmessige lesestrategiene for a gke leseforstaelsen.
Ulike tekster krever bruk av ulike lesestrategier, og det er viktig & introdusere lesestrategier i alle

fag tidlig 1 den forste leseopplaeringen i barneskolen.

PISA-undersgkelsen som kartla norske elevers lesekompetanse i 2000 ga indikasjoner pa at
norske skoleelever hadde en manglende bevissthet 1 forbindelse med hvordan og hvorfor de
skulle bruke lesestrategier. Astrid Roe har 1 Lesedidaktikk — etter den forste leseopplceringen
(2011) gransket PISA-resultatene, og Roe hevder at det er nedvendig med et storre fokus pa
trening av ulike lesestrategier i den norske skolen. Roe papeker at det & ove pé lesestrategier
passer godt i de tilfellene hvor elevene skal lese for a laere, og understreker at lereren ma vere en
aktiv veileder 1 denne prosessen. Lareren ma vise elevene hvilken hensikt hver av de ulike
lesestrategiene har, og modellere bruken av lesestrategiene for elevene ved a presentere praktiske
eksempler pa dette. Nar elevene ser nytteverdien i de ulike lesestrategiene, kan jevnlig bruk av
hensiktsmessige lesestrategier automatiseres, og dermed gi et godt grunnlag for utviklingen av

elevenes leseferdigheter (Roe, 2011: s. 112).

Astrid Roe viser til en oversikt over hva som skiller gode og selvstendige lesere fra svake og
uselvstendige lesere. Jeg vil gjengi denne oversikten i sin helhet pé neste side for & eksemplifisere
hvordan aktiv bruk av lesestrategier gir okt leseforstielse, og hva som kjennetegner gode og

svake leseferdigheter hos lesere.
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Gode og selvstendige lesere Svake og uselvstendige lesere
For Aktiverer tidligere kunnskap Begynner a lese uten & forberede seg
lesingen N . . . o .
Forstar hva malet eller hensikten med lesingen er | Leser uten & vite hvorfor
Velger passende strategier Leser uten & vurdere hvordan teksten skal gripes an
Under Er fokuserte og oppmerksomme Blir lett distrahert
lesingen .11 .
Kommer med antakelser og forslag Leser for & bli ferdige med det
Bruker oppklarende strategier nar de ikke forstdr | Registrerer ikke nar de eventuelt ikke har forstétt
Bruker sammenhengen i teksten for & forstd nye Registrerer ikke hvilke ord og begreper som er viktige
ord og uttrykk )
Forstér ikke hvordan teksten er strukturert
Bruker tekstens struktur for & forsté bedre ] ) o
Legger til ny informasjon i stedet for & sammenholde
Organiserer og sammenholder ny informasjon den med tidligere informasjon
med tidligere informasjon ) )
Er ikke klar over at de ikke forstar
Er bevisst pa nar de forstar
Er bevisst pa hva de har forstatt
Etter Reflekterer over det de har lest Slutter & tenke over innholdet i teksten nar de har lest
lesingen . ferdig
Oppfatter suksess som et resultat av innsats
o Oppfatter suksess som et resultat av flaks
Oppsummerer det viktigste
Leter fram tilleggsinformasjon fra andre kilder

Tabell 1: Tabellen er lant fra Astrid Roes Lesedidaktikk - etter den forste leseopplceringen
(Universitetsforlaget, 2011: 5. 86)

Tabell 1 fungerer som et godt eksempel pa hva som kjennetegner god metakognitiv kompetanse

hos den gode og selvstendige leseren i kolonnen til venstre i tabellen. Den venstre kolonnen gir

ogsa en god indikasjon pé automatisert, eller selvregulert bruk av ulike lesestrategier, og jeg gir

derfor ingen n@&rmere innforing i lesestrategier 1 dette kapittelet.

Lesere med god metakognitiv kompetanse har for vane & overvéke sin egen lesing og tar, ofte

automatisk, i bruk hensiktsmessige lesestrategier som eker leseforstéelsen av teksten de leser.

Gode lesere forholder seg ulikt til ulike teksttyper, og er oppmerksomme pa hvilken informasjon i

teksten som er mest relevant for deres formal med lesingen. De trekker ogsd frem egne erfaringer
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og bakgrunnskunnskaper 1 lesingen, som sammen med en kritisk refleksjonsevne gjor leseren 1

stand til & ta stilling til og vurdere det han har lest.

De gode leserne organiserer informasjon fra ulike deler av teksten og ser sammenhenger med
informasjonen som gis. I tillegg bruker gode lesere tid pa etterarbeid og bruker lesestrategier ogsa
etter & ha lest. Det som kjennetegner de gode leserne, er at de er klar over at og hva de har forstétt
og oppseker ofte ny informasjon om det de har lest om fra andre kilder. I tillegg reflekterer de

over det de har lest og aktiverer sine metakognitive ferdigheter som dermed oker leseforstéelsen.

I kolonnen til hoyre i tabell 1 ser vi at den svakere leseren har en helt motsatt leseméte, og det er
lett & forsta hvorfor svakere lesere ikke far sd godt utbytte av lesingen. Leseferdigheter som vi
finner hos svake og uselvstendige lesere kommer jeg tilbake til i neste avsnitt om leseforstéelse,
men vil understreke at svake lesere kan vare svaert skoleflinke og kunnskapsrike, noe som ofte

forer til at det kan vaere vanskelig a avdekke at de sliter med lesingen.

2.2.1 Leseforstaelse

Leseopplaring er obligatorisk i hele skolelopet, og alle lerere har ansvar for leseopplering i sine
respektive fag. Intensjonen med a innfere lesing som grunnleggende ferdighet i leereplanene for

alle skolefagene var at alle laerere skulle gi elevene leseopplaring innenfor ulike fag og sjangrer.

Et slikt tiltak skulle oke elevenes tekstkompetanse ved & gi dem et bredere repertoar av
leseferdigheter innenfor lesing av ulike teksttyper og sjangrer. Tidligere har dette vaert ansett som
norsklarernes jobb, og lererne 1 andre fag har gradvis begynt a ta felles ansvar for elevenes
leseopplering. Likevel tyder de ulike landsdekkende tiltakene for sprakopplering pé at
leseoppleringen fremdeles ikke gir elevene ensket leringsutbytte. I skrivende stund pagar det et
prosjekt som heter Ungdomstrinn i utvikling?, samtidig som FYR-prosjektet er i sitt siste r med
utvikling i den videregaende skolen. Hosten 2016 gikk startskuddet for implementeringen av

tiltaket Sprakleyper® i barnehage, grunnskole og videregiende skole. Mélet er & utruste barn og

2 Den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i utvikling er et tilbud til alle landets ungdomsskoler i perioden 2013-2017:
http://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/nasjonale-satsinger/ungdomstrinn-i-utvikling/

3 Sprakleyper — Nasjonal strategi for sprék, lesing og skriving 2016-2019:
http://sprakloyper.uis.no/article.php?articleID=106441&categorylD=19467
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ungdom med lese- og skrivekompetanse som svarer til kravene de meter i1 skole, samfunn og

arbeidsliv.

Leseopplaringen ber tilpasses elevenes niva, teksttype og formélet med lesingen. A lese med god
leseforstdelse betyr at leseren aktivt, og til dels automatisk, tar i bruk ulike strategier for & fa
onsket utbytte av lesingen. Nar vi leser, danner vi oss bilder og gjer egne assosiasjoner til det vi
leser. Leseutbyttet og leseforstaelsen avhenger av hvilke bakgrunnskunnskaper vi har forut for
lesingen, og hvilken kunnskap eller personlige erfaringer vi har fra for. Dersom vi har tidligere
erfaringer med ulike teksttyper og sjangrer, vet vi at det er opp til oss som lesere & skape mening
og se sammenhenger med den informasjonen som gis. Deretter ma vi trekke slutninger basert pa
var egen tolkning og forstaelse av teksten. Evnen til & forsta det som ikke eksplisitt uttrykkes i
teksten, kalles ofte 4 lese mellom linjene, og betyr at leseren ved hjelp av metakognisjon
konstruerer sammenhenger i teksten, eller gjor inferenser. A gjore inferenser krever trening av

leseforstaelse, og innebarer aktiv bruk av lesestrategier.

Margunn Mossige og Miriam E. G. Natvik har undersokt elevers evner til & gjore inferenser
under lesingen. I artikkelen Inferenstrening - A leere d konstruere samanheng i ein tekst (2012)
viser de til konkrete eksempler pé at lesestrategier, tilpasset opplaring og elevenes tiltro til egne
leseforstdelsesferdigheter gir utslag for elevenes leseferdigheter. Elevene i Mossige og Natviks
eksempler som har gode leseferdigheter, kjennetegnes av at de bruker den samme formen for
selvstendig tilnerming til lesingen som den gode og selvstendige leseren, som beskrevet
innledningsvis i tabell 1. Jeg vil derfor vise til hva som kjennetegner elever med darligere
leseferdigheter, jf. den svake og uselvstendige leseren 1 tabell 1, fra ett av eleveksemplene 1

Mossige og Natviks artikkel.

Elevene med lavest grad av leseforstaelse i Mossige og Natviks eleveksempel hadde liten tiltro til
egen leseforstaelse, og hadde vansker med & svare pa spersmal til tekstene hvor svaret ikke
eksplisitt ble uttrykt i teksten. De gjorde altsa ikke inferenser under lesingen. Disse elevene
startet lesingen med a lese fort gjennom teksten, uten & danne seg en oversikt over tekstens
overskrifter, bilder og tabeller. De hoppet ogsa over vanskelige ord. Elevene brukte ingen
strategier for & strukturere teksten, og nr de skulle svare pa tolkningsspersmal til teksten begynte
de 4 lese teksten pa nytt for a lete etter svaret. «... dei 1ét oppgéveformuleringane styre korleis dei

las og orienterte seg i teksten. Dei brukte heller ikkje lesestrategiar dei kjende til for og under
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lesinga, og las pd ein overflatisk og lite foremalstenleg mate ...» (Mossige & Natvik, 2012: s.

67).

Elevene som leste med darligere leseforstéelse var tilsynelatende ikke pa noe lavere faglig niva
enn elever som leste med god leseforstaelse. Mossige og Natvik hevder at ved trening pa
lesestrategier kan elevene fa et bedre leseutbytte som innebarer okt leseforstielse. Disse elevene
ma gve pa 4 aktivere lesestrategiene allerede for lesingen ved & finne frem til
bakgrunnskunnskaper som kan gi dem et bedre grunnlag for & gjere inferenser under lesingen. De
ma ogsa lere seg 4 bevisst stoppe opp ved de vanskelige ordene, og ave seg pd begrepsforstaelse
ved a forseke & konstruere mening ved hjelp av annen informasjon i teksten eller bruk av ordbok.
For a gi elevene inferenstrening ma de selv se nytteverdien med & strukturere innholdet og se
sammenhenger 1 tekstene, slik at de far et bevisst forhold til egen leseforstielse. Etter hvert vil det
a mestre overvaking av egen lesing, og bevisst bruk av lesestrategier, gi en mestringsfolelse som
kan gke elevenes motivasjon, og gi dem en positiv tiltro til egne leseprestasjoner (Mossige &

Natvik, 2012: s. 67-68).

Elever som ikke gjor inferenser eller bruker relevante lesestrategier under lesingen, har ofte
mindre motivasjon og utholdenhet. Manglende leseutbytte og forstaelse spiller inn pé elevenes
selvtillit som lesere og kan senke viljen til & gjore en innsats for & konstruere mening i tekster.
«Personar som har stor tiltru til eigne ferdigheter, jobbar hardere, er meir uthaldande i vanskelege
situasjonar, held fram med 4 velje utfordrande oppgéver og opplever mindre grad av stress og

angst ...» (Mossige & Natvik, 2012: s. 68).

A oppleve at man gjentatte ganger mislykkes med lesing, og at man meter for mye motstand i
fortolkningskrevende tekster kan gi et svart negativt forhold til lesing, som 1 verste fall kan
oppleves som en psykisk pakjenning. Nér det gjelder lesing, er det ikke bare den faglige
selvtilliten som bereres, da lesing er en tilgangskompetanse som det forventes at man mestrer for
a lykkes i livet. Dette vet elevene, og det & ha darlige leseferdigheter kan ha direkte innvirkning
pa hvordan elevene identifiserer seg selv. Darlige leseopplevelser og erfaringer med at man
mislykkes med lesing svekker leselysten, og forer sjelden til at elevene tar et selvstendig grep for
a bedre egne leseferdigheter. Som regel blir elevene mer umotiverte, og forbinder ofte lesing med

noe negativt som man tvinges til 4 gjore pa skolen. Dette krever at lereren setter i gang noen
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tiltak og tilbyr en tilpasset leseopplaring pa elevenes niva som gir dem passende utfordringer.

Her er det mange faktorer a ta hensyn til, og mange grep som ma gjores.

Elevene trenger & trene pa grunnleggende leseferdigheter, men siden leseutviklingen er avhengig
av hvilken motivasjon og interesse elevene har for & lese, mé lereren uteve aktsomhet og ikke
presse elevene for mye. Dersom elevene ikke har krav pa sarskilt tilrettelegging i tillegg til den

ordinare undervisningen, stair man som larer overfor en utfordring.

Hittil har jeg gjort rede for generell teori om lesekompetanse og leseferdigheter, med vekt pa a
belyse hvordan aktiv bruk av hensiktsmessige lesestrategier kan gke leseforstielsen. Dette er

overforbart til litteraturarbeidet som ogsa har leseopplaring som et sentralt formal.

Astrid Roe papeker at formélet med & lese skjennlitteratur ofte er «... a tolke teksten, & studere
sprék, oppbygning og bruk av litterare virkemidler, eller & plassere teksten litteraturhistorisk eller
sjangermessig» (Roe, 2011: s. 90). Lerere bor derfor anstrenge seg for & gi elevene en
erkjennelse av at metode og terminologi for analyse er verktey som fungerer som nekler til
tekstene de leser. Dermed kan elevene bruke et faglig begrepsapparat om analyse som en strategi
for & oke leseforstaelsen. Et slikt faglig begrepsapparat kan gjere leseopplevelsene dypere, og

gjore elevene 1 stand til & danne flere inferenser under lesingen.

I forbindelse med PISA-undersgkelsene 1 2000 som avdekket norske elevers mangelfulle
bevissthet rundt det & aktivere hensiktsmessige lesestrategier, ber ogsa verktey for tolkning og
analyse behandles som viktige lesestrategier. Astrid Roe trekker frem utdypingsstrategier og
kontrollstrategier som to av de lesestrategiene som norske elever ber trene mer pa:
«Utdypingsoppgaver kan vere 4 stille spersmal, finne sammenhenger, trekke slutninger eller
oppklare, [og] kontrollstrategier kan vere a overvake, lese selektivt eller fokusere pa
tekststruktur» (Roe, 2011: s. 89). Dette er absolutt overfoerbart til skjennlitteraturen, og det er
nettopp dette mye av tolknings- og analysearbeidet 1 litteraturundervisningen innebarer. Astrid
Roe papeker ogsé at lesestrategiene ma innarbeides tidlig i elevenes leseopplaering, slik at de blir

en naturlig og automatisert rutine i elevenes lesing (Roe, 2012: s. 89).

Vi ser altsé at prinsippene for god leseopplaring spiller en sentral rolle ogsé i
litteraturundervisningen. I neste delkapittel vil jeg presentere noen litteraturteoretiske og

litteraturdidaktiske metoder som preger litteraturundervisningen i den norske skolen.
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2.3 Litteraturdidaktikk

I dette kapittelet vil jeg presentere noen sentrale teorier og metoder som anvendes i den norske
litteraturundervisningen. Litteraturteoriene som presenteres klassifiseres som
litteraturvitenskapelige retninger som har gitt utspring til ulike tradisjoner innenfor
litteraturdidaktikken. Litteraturdidaktikk betegner teori om litteraturundervisning og
undervisningsmetodikk, med hovedvekt pa hvilke prinsipper som ligger til grunn for

undervisningens innhold og fremgangsmate.

2.3.1 Litteraturteoretisk metode

Det finnes flere ulike litteraturteoretiske tilneermingsmetoder, og i1 skolen er det ikke uvanlig at
disse kombineres og anvendes 1 lys av det formélet som ligger til grunn i litteraturundervisningen.
Pé studieforberedende utdanningsprogram er litteraturhistorie sentralt, og leereplanen legger opp
til at elevene skal lese tekster fra middelalderen og frem til vér tid. Etter Vg2 studieforberedende
utdanningsprogram skal elevene kunne plassere tekstene fra middelalderen til romantikken «inn 1
en kulturhistorisk sammenheng og kommentere form og innhold» (Kunnskapsdepartementet,
2013). Etter Vg3 pé studieforberedende utdanningsprogram skal elevene «analysere, tolke og
sammenligne et utvalg sentrale norske og noen internasjonale tekster fra ulike litteraere
tradisjoner fra romantikken til i dag, og sette dem inn 1 en kulturhistorisk sammenheng»
(Kunnskapsdepartementet, 2013). For & kunne plassere tekstene inn i en kulturhistorisk
sammenheng vil det vaere naturlig a felge prinsipper som ligger til grunn i den historisk-

biografiske metoden.

Eleanor Torsen omtaler den historisk-biografiske metoden som fokusert pé forfatterens liv og
virke 1 Norskdidaktikk — ei grunnbok (Torsen, 1 Moslet, 2001: s. 208). Forfatterens liv og samtid
spiller en sentral rolle for tolkning og forstaelse av litteraturen. «Hvis vi vet tilstrekkelig om
forfatteren og samtida hans, er det heller ikke noe problem a forsta teksten ... [D]et er forfatteren

som star 1 fokus for leserinteressen» (Torsen, i Moslet, 2001: s. 209).

I forbindelse med den modernistiske litteraturens utspring ble den historisk-biografiske metoden
kritisert fordi den ikke lenger var tilstrekkelig som analyseredskap. Den littereere modernismen

som bret ut pa 1900-tallet representerer et markant brudd med de etablerte konvensjonene i
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kunst- og kulturliv. Modernistisk litteratur bar preg av utradisjonelle og eksperimentelle former
som forte til at den historisk-biografiske metoden ble utilstrekkelig. For 8 mete den nye litteraere
tradisjonens krav ble den nykritiske metoden utviklet. I motsetning til den historisk-biografiske
metoden hvor forfatteren stdr i sentrum er det ifelge Torsen selve teksten og dens autonomi som

er interessant a utforske i1 den nykritiske tradisjonen:

Det leseren skal behandle, er selve teksten. Alt annet, bortsett fra leserens egen
livserfaring, det leseren meter teksten med, er uvesentlig ... [D]erfor er det riktigere &
konsentrere seg om selve teksten og det den uttrykker. Teksten er med andre ord et

estetisk objekt, lasrevet fra forfatter og sosial kontekst (Torsen, 1 Moslet, 2001: s. 209).

Den nykritiske analysemetoden er et adekvat lese- og analyseredskap for bade tradisjonell og
modernistisk litteratur, og er derfor hyppig anvendst i litteraturundervisningen i skolen. Den
nykritiske analysepraksisen interesserer seg for 4va teksten forteller, gjennom hvordan det blir
fortalt (Torsen, i Moslet, 2001: s. 211). I nykritikkens analysepraksis er hovedformélet & avdekke
det sentrale meningsinnholdet i tekster, altsa tekstens tematikk. Den nykritiske tradisjonen
defineres i Litteraturvitenskapelig leksikon som en metode basert pa «en forestilling om at de
ulike strukturrelasjonene i teksten kan integreres i en samlende tematisk enhet» (Lothe m.fl.,
2007: s. 228). En nykritisk tilnerming til litteratur innebaerer derfor omfattende narlesning av
teksten for gradvis & avdekke hvordan de ulike bestanddelene i teksten samlet kan utgjere et
helhetlig meningsuttrykk. I Kunsten a lese skjonnlitteratur (2005) gir Anne-Kari Skar6hamar
folgende beskrivelse av en nykritisk analysemetodikk: «En nykritisk narlesning av en lyrisk tekst
vil for eksempel undersoke metaforer, symboler og motsetninger 1 teksten og argumentere for
hvordan disse elementene samles under et overordnet perspektiv, en slags paraply, som utgjor

tekstens tematikk» (Skardhamar, 2005: s. 51).

Nykritikken sgker altsa & avdekke tekstens tematikk, og & betrakte tekstens funksjon og
betydning i lys av litteraturens estetiske autonomi. Ved hjelp av en instrumentell tilneerming til
teksten med fokus pé tekststruktur, sprakfunksjoner og virkemidler, har nykritikken gitt utspring
til en tilgjengelig form for tekstanalyse som anvendes hyppig i bade norsklerebeker og

norskundervisning.
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Den siste tilnermingsmetoden jeg vil presentere er den leserorienterte leser-respons-kritikken
som vektlegger resepsjonsteori og setter leseren i forgrunnen. Resepsjonsteori betegner teori om
leserens resepsjon, eller subjektive fortolkning, som ofte betegnes som leserens mottagelse av
teksten. De bakenforliggende prosessene for leserens subjektive forstaelse og fortolkning av
tekstens mening star sentralt 1 resepsjonsteorien, og leser-respons-kritikken har ifelge Eleanor
Torsen folgende spersmél som utgangspunkt: «Hva skjer i leseren nar han leser? Hva gjor teksten
med leseren? Hva gjor leseren med teksten?» (Torsen, i Moslet, 2001: s. 228). Ifelge Torsen
foreligger det et omstridt perspektiv pa tekstlesning innenfor resepsjonsteorien ved at enkelte
hevder at det er leseren selv som skaper teksten. Teksten alene er altsa ikke verdt & studere uten
at den betraktes som noe som oppstar i et mote mellom leser og tekst. Leser-respons-kritikken
anser altsd tekstens mening som noe som oppstéar hos hver enkelt leser av en tekst, noe som
medforer at én og samme tekst kan fa flere ulike meninger, avhengig av leserens

erfaringshorisont og utvikling (Torsen, 1 Moslet, 2001: s. 228).

Til na har jeg presentert tre litteraturteoretiske metoder for tekststudier; Den forfatterorienterte
historisk-biografiske metoden, den tekstorienterte nykritiske metoden og den leserorienterte
leser-respons-kritikken. Alle disse metodene har satt sitt preg pd den norske skolens
litteraturundervisning, dog av ulik grad og omfang. I det felgende vil jeg introdusere hvordan
disse metodene brukes i skolens litteraturarbeid, for & belyse hvordan de ovennevnte

litteraturteoretiske metodene har blitt modifisert og kombinert til bruk i skolesammenheng.

2.3.2 Litteraturarbeid i skolen

Anne-Kari Skardhamar gir en kort beskrivelse av den forfatterorienterte-, tekstorienterte- og
leserorienterte tilnermingsmetoden i Litteraturundervisning — Teori og praksis (2001). Disse
tilneermingsmetodene fungerer som samlebetegnelser for flere ulike tradisjoner som har felles
interesser 1 undersgkelsen av litteraere tekster, men av hensyn til denne studiens rammer gér jeg
ikke naermere inn pa disse. Skardhamar vektlegger det hun kaller leserens forventningshorisont
som styrende for den lesningen vi gjor. Forventningshorisonten formes ut fra hvilken metode
eller innfallsvinkel vi velger ut fra lesingens formél, og defineres av Skardhamar som «den

holdningen og forutforstielsen vi hary» (Skardhamar, 2001: s. 60).
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Dersom vi er klar over hvorvidt vi vektlegger historisk kontekst, verdiformidlingen i teksten, eller
tekstens innhold, kan vi begrunne hvilken innfallsvinkel vi velger i undersekelsen av teksten

(Skardhamar, 2001: s. 60).

Skardhamar trekker frem noen styrker og svakheter ved disse tiln@rmingsmetodene. Den
forfatterorienterte tilnermingen vil utforske sammenhengen mellom liv og diktning, og kan gjere
teksten som selvstendig verk underordnet til fordel for kunnskap om forfatterens samtid, liv og
virke. Den forfatterorienterte tilneermingsmetoden fokuserer primart pa forfatteren bak verket,
enn pa selve verket som litterar tekst. Dette er en typisk tendens i den historisk-biografiske
metoden som vil vare aktuell for elever pa studieforberedende utdanningsprogram som skal laere
om litteraturens kulturhistoriske kontekst. Denne metoden vil derfor ikke vere aktuell péa
yrkesfaglige utdanningsprogram, da lereplanen ikke legger foringer for en slik teksttilnaerming.
Svakheten ved den forfatterorienterte metoden er at selve teksten blir underordnet som gjenstand
for analyse, og ber derfor kombineres med den tekstorienterte metoden for & gi elevene den
spraklige litteraturforstaelsen som tekststudier kan gi. Motsatt vil den tekstorienterte
tilneermingsmetoden derfor matte kombineres med den historisk-biografiske fordi den
tekstorienterte metoden utelukkende fokuserer pa tekstens autonomi i analysen (Skardhamar,

2001: s. 60).

I den tekstorienterte tilnermingsmetoden ligger det primere fokuset pa spraklige virkemidler,
motsetninger, estetiske virkemidler og sprékets formside (Skardhamar, 2001: s. 61). Styrken her

er derfor at elevene laerer om teksters litteraere konvensjoner, teksttolkning og litteraturforstaelse.

Til slutt finner vi den leserorienterte tilneermingsmetoden. Her er det verken teksten eller
forfatteren, men leseren av teksten som settes 1 sentrum 1 analysen. Leser-respons-kritikken og
resepsjonsteorien horer til 1 den leserorienterte tilnermingsmetoden, og analysen vektlegger
«leserens opplevelse av hva som er relevant 1 teksten» (Skardhamar, 2001: s. 61). Her er det altsd
den subjektive leseopplevelsen som settes 1 sentrum, noe som inneberer at én tekst kan ilegges en
rekke ulike tolkninger avhengig av forventningshorisonten til leseren. I den leserorienterte
tilnermingsmetoden blir dermed leserens livserfaring, erkjennelser og mentalitet satt 1 fokus, noe
som dpner for livstolkning og eksistensielle refleksjoner fremfor formalistisk tekstanalyse.
Litteraturforskeren Jan Inge Serbe hevder at «vi uavlatelig bruker tekster i var livstolkning, og at

det er nedvendig for a kunne fungere» (Serbg, 2000, i Skardhamar, 2001: s. 56).
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Samtidig papeker Serbe at den identifiserende lesningen alene 1 den leserorienterte tilnermingen
ikke inkluderer litteraturvitenskapelige perspektiver pa tekst, noe som gjor litteraturarbeidet lite

formalstjenlig:

Det oppstér en kloft mellom eksistens og tolkning. Serbe hevder at vitenskap og
eksistensiell betydning ber vere et ideal i vitenskapen og enda mer i pedagogisk
virksombhet ... Den litterere teksten har en kjerne, et budskap som en ma forholde seg
lyttende til, et rom i teksten ... For a komme til det rommet, kreves det en mer teknisk

kompetanse ... (Serbg, 2000, 1 Skardhamar, 2001: s. 56).

Vi ser altsa at den leserorienterte metoden blir kritisert for & vere ensidig og utilstrekkelig for a
uteve og utvikle sprék- og litteraturkompetanse. Dette understottes av Kari Anne Rodnes’
forskningsgjennomgang Skjonnlitteratur i klasserommet: Skandinavisk forskning og didaktiske
implikasjoner (2014). I sin forskningsgjennomgang sammenfatter Kari Anne Readnes
skandinavisk forskning pé litteraturundervisning, og her skiller hun mellom det hun kategoriserer
som de to vanligste tilneermingsmetodene til litteraturarbeid i skolen; analytisk inngang og

erfaringsbaserte arbeidsmadter.

Den erfaringsbaserte arbeidsmaten kan kategoriseres innenfor den leserorienterte
tilneermingsmetoden, og den analytiske inngangen plasseres innenfor den tekstorienterte
tilnermingsmetoden, jf. Serbes ideal om eksistensiell betydning og vitenskap. Kari Anne

Radnes’ forskningsgjennomgang viser at

erfaringsbaserte arbeidsmaéter lar elever finne mening 1 litteraturen ved & knytte den til
egne erfaringer, men samtidig gjor denne arbeidsmaten det vanskelig for dem a se det
faglige innholdet ... samtidig som [a]nalytiske innganger, litteraturhistoriske koblinger og
kunnskap om tekstene er problematiske fordi elevene ikke opplever at litteraturarbeidet

bergrer dem (Rednes, 2014: s. 1).

Vi ser altsa at de forfatterorienterte, tekstorienterte og leserorienterte metodene hver for seg har
sine styrker og svakheter. En kombinasjon av de tre metodene vil sannsynligvis vare en fordel
for & dekke kravene til norskundervisningens mdl om kunnskap og ferdigheter. Samtidig ser vi at
den analytiske inngangen (jf. tekstorientert tilneermingsmetode) oppleves som umotiverende og

utilgjengelig for elevene, mens den erfaringsbaserte (jf. leserorientert tiln@rmingsmetode) bade
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motiverer og engasjerer uten a gi elevene tilstrekkelig innsikt om det faglige innholdet i

undervisningen.

I tillegg viser Radnes’ forskningsgjennomgang tendenser til at den erfaringsbaserte
tilneermingsmetoden tjener som middel for a trene og utvikle elevenes grunnleggende ferdigheter.
Lotta Bergmanns doktoravhandling fant i en undersekelse av litteraturundervisning i den svenske
videregaende skolen at ferdighetstrening gjorde litteraturen underordnet: Det er en «generell
tendens at det 1 alle emner fokuseres pa lese- skrive- og muntlige ferdigheter, mens det innholdet
som behandles blir underordnet. Elevene i denne studien har problemer med a forsta Avorfor

litteraturarbeidet vektlegges» (Bergman, 2007, i Radnes, 2014: s. 7).

Videre viser Kari Anne Rodnes’ forskningsgjennomgang at elevenes opplevelse av identifikasjon
og gjenkjennelse i tekstene dominerer i méten de tilneermer seg litteraturen pa. Elevene
sammenligner fiksjonen med sin egen virkelighet, og de bruker sine egne erfaringer og bakgrunn

1 arbeidet med a tolke tekstene.

Den erfaringsbaserte arbeidsmaten er derfor personlig orientert, slik at elevene leerer mer om seg
selv og sin tilvaerelse ved & gjore sammenligninger mellom sin egen erfaringsverden og tekstenes
fiksjonsverden. «Flere av forskerne som fokuserer pa erfaringsbasert lesing eller lesing og
identitetsutvikling, peker pa behovet for noe annet i tillegg. Det fremheves at for 4 kunne komme
videre i sine litteraturforstaelser, har elevene behov for & utvikle fagsprak og sjangerkunnskap»
(Radnes, 2014: s. 8). Dette kunnskapsbehovet kan ses i lys av prinsippene om en instrumentell og
strukturert analyse innenfor den tekstorienterte tilneermingsmetoden. Rodnes fant at den
analytiske inngangen til litteraturarbeid sjelden er vellykket som tilnaermingsmetode i

litteraturundervisningen.

Kari Anne Radnes viser til flere forskningsprosjekter som avdekker at den analytiske inngangen
som egner seg for en tekstorientert litteraturundervisning ikke engasjerer eller bergrer elevene.
Den litterere tekstforstdelsen blir derfor vanskelig & utvikle, noe som bekreftes av bade Gunilla
Molloy (2002, 1 Rednes, 2014: s. 7) og Anne Palmér (2008, 1 Radnes, 2014: s. 7). Palmérs studie

avdekket at analysesamtaler orientert rundt tekstkunnskap ferer til at elevene forholder seg

instrumentelt til oppgaveformuleringene, og de innretter seg mot en ytre, eller overfladisk,

forstéelse. | samtalene er det fa temaer som dukker opp, som fanger interessen til
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deltakerne pa en slik mate at de utvikler lengre resonnementer. Nar elevene far problemer,
vender de seg raskt mot lareren, framfor & bruke hverandre som ressurs. (Palmér, 2008, i

Radnes, 2014: s. 7).

I sin forskningsgjennomgang belyser Radnes at den erfaringsbaserte arbeidsmetoden og den
analytiske inngangen i litteraturarbeidet er vanskelige & forene slik at begge perspektivene kan gi
elevene en samlet kompetanse som béde er tekst- og leserorientert. Radnes pépeker at bade den
analytiske- og den erfaringsbaserte tilnaermingen har en viktig posisjon i skolen, men
problematiserer mangelen pé forskning pa konkret metodikk som synliggjer hvordan de to

perspektivene kan forenes for a gke elevenes littereere kompetanse (Rednes, 2014: s. 12).

Vi ser altsa 1 bdde den svenske og den norske skolen at tekstanalyse som utelukkende interesserer
seg for teksten, sjelden slér an i litteraturundervisningen. Videre vil jeg presentere hva som

kjennetegner tolknings- og analysearbeid i skolen ut fra et litteraturdidaktisk perspektiv.

2.3.3 Tolkning og analyse av skjennlitterzere tekster

Asmund Hennig gir i Littercer forstéelse — Innforing i litteraturdidaktikk (2010) en konkret

beskrivelse av hva tolkning og analyse inneberer:

A analysere er 4 forklare hvordan en tekst er skrudd sammen, hvilke virkemidler som er
blitt brukt, og hvordan disse fungerer i teksten. A tolke er & forseke & forstd teksten og

meningen den berer fram, ved hjelp av disse virkemidlene (Hennig, 2010: s. 20).

Vi ser altsé at nykritikkens analysepraksis som setter teksten 1 sentrum er overforbar til Hennigs
definisjon av tolkning og analyse av tekster. Det & analysere en tekst krever en metodisk
tilnerming og jevnlig evelse i & oppfatte interessante observasjoner i en tekst. Anne-Kari
Skardhamar sammenligner utevelse av gode observasjonsferdigheter med idrettsprestasjoner. For
a heve nivéet og utvikle lesekompetansen md man trene og utvikle et blikk for detaljer i1 tekst
(Skardhamar, 2005: s. 52). Skardhamar papeker at det 4 studere Ava litteraturen forteller og
hvordan det blir fortalt er den mest hensiktsmessige arbeidsmaten 1 skolesammenheng
(Skardhamar, 2005: s. 82). For a eke leserens observerende ferdighet ma man ga inn i teksten for
a seke 4 se de ulike observasjonene i en sammenheng som danner en meningshelhet. Analyse

krever altsd godt utviklede ferdigheter i dybdelesning og repeterende nerlesning.
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Naér det gjelder tolkningsferdigheter avhenger dette av leserens evne til & se hvordan tekstens

tvetydighet implisitt uttrykker en mening som kan avdekkes ved hjelp av nerlesning og analyse.

Til na har jeg presentert et utvalg litteraturteoretiske metoder som alle vektlegger ulike
perspektiver pé litteraturundersgkelser og litteraer analyse. Jeg har ogsa gjort rede for hvordan
metodene har blitt kombinert og modifisert for bruk i skolesammenheng. I forbindelse med denne
studien er lyrikk den mest sentrale skjennlitteraere sjangeren. Lyrikk har en seregen spraklig
form, og sjangerens litteraere konvensjoner krever en annen leseméte enn andre skjonnlitterere

sjangrer. Jeg vil derfor gi en kort redegjorelse av lyrikklesning 1 skolesammenheng.

2.3.4 Lyrikklesing i skolen

For & oppfatte meningen i lyriske tekster er en velutviklet litteraturlesningskompetanse ofte
avgjorende for leseforstéelsen. I forbindelse med lyrisk diktning er det viktig 4 innta en annen
leseméte enn vi for eksempel bruker nér vi leser en roman. En roman kan slukes og likevel gi
gode leseopplevelser, men et dikt ma ofte narleses flere ganger fordi ordenes betydning ma ses i
sammenheng med den konteksten de blir uttrykt i. Dersom vi setter alle verselinjene i et dikt inn 1
en setningsstruktur som er vanlig i episke tekster, vil diktets meningsbarende elementer rase
sammen som om man fjernet barebjelker 1 en bygning. Dette er fordi dikt ofte er skrevet med
rim, rytme, klang eller linjebrudd som har sentrale meningsbarende funksjoner. Ordspill,
spraklek, bildesprak og spraklige virkemidler er ofte betydningsfulle virkemidler 1 et dikt, og den
konsentrerte bruken av disse momentene skiller lyrikk fra andre sjangrer. Det er derfor vanlig a
papeke at lyrikk ma leses som lyrikk. Dette er det sarlig viktig & papeke overfor skoleelever som
ofte opplever mye motstand i lyrikk som enten bruker et fortettet eller poetisk sprak.

Ifolge Eleanor Torsen har den nykritiske analysemetoden fétt en sentral plass i
litteraturundervisningen, og metoden kombineres ofte med andre tradisjoner (Torsen, 1 Moslet,
2001: s. 210). Analysemetoden settes ofte inn i skjemaer som gir en egnet fremgangsmate for &
avdekke sammenhengen mellom innhold, form og formal tekstene. Sentrale momenter 1
analyseskjemaene er for eksempel tekstenes tema, motiv og budskap, samt komposisjon,
spraklige virkemidler, metaforer, bildesprak, personer, miljo og stemning. Formalet med
analyseskjemaet er ikke & folge dette til punkt og prikke, men & bruke de delene av skjemaet som
er relevant for formalet med lesingen og teksten som skal studeres. Her ber lereren innta en
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tydelig posisjon som badde modell-leser og modell-tolker for a eksemplifisere hvordan man leser

og tolker lyrikk.

Laereren kan for eksempel gjore hoytlesing av dikt til en tradisjon i norsktimene, og kan velge a
kommentere diktet, la elevene komme med innspill, eller bare la diktet «henge fritt» uten &
kommentere det. Ved heytlesing av dikt kan elevene fa en forstielse av diktet gjennom laererens
fortolkning og opplesing. Nar lereren leser diktet og markerer rim, rytme, intonasjon eller
strofedeling, kan laereren fungere som modell-leser for elevene, og dermed laerer de hvordan man
leser lyrikk. Modell-lesingen kan gke elevenes forstéelse av diktet, fordi leereren legger trykk og
tar pauser i lesingen som kan gi elevene en annen forstaelse enn nar de leser diktet stille for seg
selv. Samtidig er det pé sin plass & papeke at det finnes utallige morsomme, rare, tankevekkende
og engasjerende dikt der ute. Lareren bar derfor anstrenge seg for & finne de passende tekstene

som kan vekke elevenes oppmerksomhet og interesse.

Nér leereren gir elevene konkrete metoder og strategier for a tolke og lese dikt kan dette vare
svert gunstig for elevenes littereere kompetanse. Lareren ber vise tydelig at det & tolke og forsta
lyriske tekster krever leseerfaring, naerlesning og en kjennskap til faglige begreper for analyse.
Elevenes litteraere forstaelse avhenger av at de kan identifisere og utforske de ulike virkemidlene
1 tekstene for & kunne gjore selvstendige lesninger og tolkninger av tekstene. I Kulturmote i
tekstar — Litteraturdidaktiske perspektiv (2005) presenterer Laila Aase en teori om at elevene kan
bli selvregulerte brukere av adekvate lese- og analysestrategier dersom de fér tilstrekkelig med

tolkningserfaringer:

Gjennom ulike teksttolkingserfaringar utviklar eleven eit repertoar for sjelv a kunne gé i
inngrep med teksten pé ein stadig meir kvalifisert mate. Han vil oppdage kva som kan
vere interessant & sja etter i teksten, og korleis han skal kunne finne rimelege svar. Forste
skrittet pd vegen er oftast trening i n@rlesing. Blikket pa formuleringane blir samstundes

eit meir skarpsindig blikk pa innhaldet (Aase, i Nicolaysen, 2005: s. 108).

Lyrikklesing er krevende, men kan gi viktige littereere erfaringer, og en konkret innfering 1
skjennlitterere konvensjoner. Litteraturundervisningen fremkaller ulike problemstillinger, og 1
det felgende vil jeg beskrive hvilke muligheter og utfordringer en norsklaerer kan sti overfor nér

hun skal undervise 1 litteratur.
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2.3.5 Muligheter og utfordringer i skolens litteraturarbeid

For a gi elevene opplevelsen av leselyst, ber tekstene naturligvis pirre nysgjerrigheten hos
leseren, eller tematisere noe som elevene kjenner igjen eller interesserer seg for. Opplevelsen av
gjenkjennelse 1 lesingen kan for eksempel oppsta nar elevene leser om tanker, folelser, hendelser,
personer, miljoer eller meninger som kan vere overforbare til elevenes liv. Samtidig ber selve
formalet med lesingen vare konkretisert, slik at hensikten med lesingen og leringsaktivitetene er
tydelig. Elevene méa oppleve at selve leringsprosessen har en nytteverdi, da tilsynelatende
tilfeldig skolearbeid kan senke motivasjonen. Tradisjonelle oppgaver som skriftlig tolkning og
analyse kan vere svert lite motiverende dersom elevene tror at de skal basere seg pd hva lareren
forventer at de skal oppdage i teksten. Asmund Hennig forklarer at dette inntrykket sitter s& godt
innprentet hos tidligere skolelever at selv lererstudentene han meter innehar den samme

oppfatningen:

De har lert giennom mange ar at den eneste grunnen til & ga til teksten er for a finne

elementer som skal inn i de faste kategoriene, slik som personbeskrivelse, miljoskildring,
heoydepunkt og vendepunkt og jeg vet ikke hva. De gar ikke til teksten for & finne genuine
argumenter for drefting av en problemstilling de selv synes er interessant, men for & finne

rette svar pa spersméal som andre har ment er interessante. (Hennig, 2010: s. 214).

Inntrykket av at litteraer analyse er noe som skal munne ut i et svar som lereren allerede sitter
med er svert utbredt. Laila Aase hevder at denne oppfatningen forer til at elevenes
forstaelsesfremmende utforskertrang stagnerer. Aase papeker at dersom elevene skal gi uttrykk
for sin litteraturforstéelse 1 lys av den tolkningen de har gjort, ma det ikke baere preg av at elevene
blir testet, eller at tolkningsarbeidet har kunnskapskontroll som formél. Mange elever legger mye
energi i & komme frem til et korrekt svar som de vet lenner seg av lojalitet overfor skolen og
leereren:
Truleg blir elevane for lite innstilte pa ein type utforskande og undersekjande aktivitet i
faget dersom ei slik strategisk haldning blir einerddande. Og det er nettopp utforsking og
undersgking av korleis tekstane kan vere fleirtydige vi vil at elevane skal erfare og forsté 1
faget vart. Vi veit 0g at eleven forst kan utvikle seg som spriakbrukar og innsiktsfull
teksttolkar dersom han vagar & vere dristig- vagar 4 tenkje nye tankar, vagar a sja nokre

nye samanhengar og vagar & kome fram med dei (Aase, i Nicolaysen, 2005: s. 110).
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For 4 tilby en tilpasset litteraturundervisning som tar elevenes lesning pa alvor, kan den litterare
samtalen veare aktuell. Denne samtaleformen passer godt dersom lereren ensker 4 tilrettelegge

for et litteraturarbeid i lys av Laila Aases oppfordring om a drive utforskende litteraturarbeid.

2.3.6 Litteraere samtaler

Den littereere samtalen kan bidra til & styrke elevenes litteraere kompetanse og avhenger i stor

grad av larerens planlegging, medvirkning og oppfelging av elevene.

Litterere samtaler er en undervisningsmetodikk som ifelge Anne-Kari Skardhamar er en
strukturert samtale som felger opp elevenes lesning, og som skal hjelpe dem til & utvikle
litteraturlesningskompetanse og litteraturforstaelse (Skardhamar, 2001: s. 68-69). Den litterere
samtalen skal hjelpe elevene med a strukturere og sette ord pa de tankene og assosiasjonene de
har gjort seg 1 tilknytning til teksten. Som helklassesamtale kan elevene ogsa utvide sitt
perspektiv ved & here andres tanker og refleksjoner om teksten. P4 denne maten er den litteraere
samtalen en form for kollektiv tekstanalyse, men i en friere form enn en formalistisk
analysemetodikk. «Elevene skal ikke drilles i1 analyseterminologi og stilistiske betegnelser, men
de skal lese oppmerksomt og observere hva teksten forteller, og hvordan det fortelles»
(Skardhamar, 2001: s. 76). Samtalen skal stimulere elevenes undring og nysgjerrighet, og derfor
kan man ikke stille spersmal som det er typisk at laereren har det rette svaret pa. Lareren mé
derfor lese og analysere teksten og forberede strukturen for samtalen grundig. Samtidig ma
lereren &pne for elevenes impulser og spontane innspill, og hun kan derfor ikke la sin egen
planlegging kneble samtalen slik at elevene ikke opplever at de nar frem med sine innspill. Anne-
Kari Skardhamar viser derfor til ulike typer spersmal som lereren kan bruke for a fungere som
navigater, og som kan geleide elevene gjennom analysen. «Samtalen tar sikte pd 4 engasjere
elevene i problemstillingen i teksten, f dem til & resonnere, reflektere og analysere tekstens
innhold og formsprak. Til slutt drefter de tekstens allmenngyldighet eller dens overferingsverdi

til leserens virkelighet» (Skardhamar, 2001: s. 77).

Spersmalstypene som Anne-Kari Skardhamar trekker frem som grunnleggende for den litterere

samtalen er identifikasjonssporsmal, refleksjonssporsmal og overforingssporsmadl.
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Skardhamar papeker at spersmalene ma veare autentiske ved at de ikke har noen forhdndsgitte
svar og hevder at de apner for refleksjon fremfor jakten pa & svare etter en usynlig fasit. En kan
for eksempel stille identifikasjonsspersmal som fokuserer pa personene i teksten: hvordan ville
du ha reagert hvis du ble behandlet som jenta i fortellingen? (Skar6hamar, 2001: s. 82). Innenfor

kategorien identifikasjonsspersmél kan man ogsé bruke erfaringssporsmal.

Erfaringsspersmaél lar elevene knytte tekstene opp mot sine egne erfaringer og dpner for en
personlig tilneerming til teksten. Erfaringsspersmélene mé ses i sammenheng med den
erfaringsbaserte tilneermingsmetoden som introdusert i kapittel 2.3.2. Skardhamar papeker at det 1
den litteraere samtalen rekker med ett av disse spersmalene fordi hensikten er a knytte en
forbindelse mellom elevene og teksten de leser (Skarohamar, 2001: s. 82). I det videre arbeidet
med & skape en forstéelse av tekstens faglige innhold, ma man ta i bruk en analytisk tilnerming

til litteraturen.

Refleksjonsspersmalene kan fungere som oppklarende, i form av at elevene ser ssmmenhenger 1
teksten ved & utforske det tvetydige som ikke forklares eller uttrykkes eksplisitt i teksten
(Skardhamar, 2001: s. 82-83). Elevene kan for eksempel reflektere over hva som er den
bakenforliggende arsaken til at en person i teksten oppforer seg pa en spesiell méate, og

refleksjonssparsmélene apner for at elevene skal ga inn 1 teksten for & tolke og analysere:

Refleksjonsspersmalene utgjer hovedfasen i analysesamtalen. De skal lokke fram
resonnement og refleksjon over det som ligger mellom linjene i teksten. Mélet er & leere
elevene 4 lese teksten oppmerksomt, trene dem 1 & beskrive og forklare personenes utsagn
og handlemate, analysere karaktertrekk, konflikter og lesninger (Skardhamar, 2001: s.
83).

Ikke alle elever foler seg komfortable nok til & vare aktive bidragsytere i den litteraere samtalen,
og derfor ber man velge 4 stille noen andre typer spersmal for 4 inkludere alle. Skardhamar
trekker frem bruken av observasjonsspersmal, faktaspersmaél eller hukommelsesspersmaél, som
stiller direkte spersmél om noe som eksplisitt blir uttrykt i teksten, som f. eks. miljebeskrivelser

eller hendelser.

Avslutningsvis 1 den littereere samtalen benyttes det en rekke overferingsspersmél som lar

elevene reflektere over moral, holdninger, verdier og tankeméter som tekstene tematiserer.
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Overforingssporsmalene har som formal & aktualisere fiksjonen 1 teksten for & gjore den
overforbar til virkeligheten. Disse spersmalene betegnes ofte som aktualiseringsspersmal, og kan
for eksempel lyde slik: hva ville ha skjedd dersom jenta ba noen om hjelp til & {4 slutt pa

mobbingen?

Overforingssparsmalene ber ogsa fa elevene til a reflektere over om det teksten handler om
kunne ha skjedd i virkeligheten, og hvordan det eventuelt ville ha utspilt seg i var tid, 1 fortiden,
eller i andre land og kulturer (Skardhamar, 2001: s. 84). P4 denne méten kan elevene overfore
erfaringene fra lesingen til virkeligheten, og fa en ny forstaelse av seg selv, verden, kulturer,
personer og tradisjoner. De kan ogsa betrakte de inntrykkene og perspektivene de selv innehar
med en kritisk holdning, og utfordre sine egne holdninger og verdier. Dette er sentrale formal 1
norskundervisningen, og den litterare samtalen dpner for 4 utvikle elevenes innsikt og
kompetanse som svarer til de fire dimensjonene kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling som brukes innledningsvis i laereplanens foringer for norskfagets formal
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Den littereere samtalen skal gi elevene nye leseopplevelser og

perspektiver pa teksten som gir dem en helhetlig forstéelse og en utvidet erfaringshorisont.

Den littereere samtalen har altsa som formal & fa elevene til & aktivt undersgke og gjore
oppdagelser 1 tekstene. De ma bruke sine metakognitive ferdigheter for & se skjulte
sammenhenger, og de ma bruke et fagsprék for 4 sette ord pd sine lesninger. I samspill med andre
kan de utvide sin egen opplevelse av teksten, verden, seg selv og andre mennesker.

Hovedaktiviteten er refleksjon, resonnering og bruk av innlevelse og forestillingsevne.

2.4 Avrunding

I den norske videregdende skolen har elevene ved yrkesfaglige utdanningsprogram 56 norsktimer
1 dret. I lopet av disse norsktimene skal lereren undervise i trad med lereplanen, rammeverket for
FYR-prosjektet, forberede elevene til eksamen og sette terminkarakterer. Dette skal
giennomfores basert pd en vurdering av maloppnaelse 1 trad med lereplanens kompetansemal og
FYR-prosjektets rammeverk. Larerens handlingsrom blir derfor svert begrenset, noe som
medforer at det & gjennomfore litteraere samtaler trolig krever mer tid og ressurser enn det som

foreligger i en travel skolehverdag. Vi ma ogsd betrakte forskningen som avdekker at
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yrkesfagelevenes leseferdigheter ligger pd et nivd som kan gjore det utfordrende & fordype seg 1
analytiske tekststudier uten forst & legge opp til 4 heve elevenes littereere kompetanse til et

adekvat niva.

I tillegg inneholder norskfaget en rekke ulike sjangrer som for eksempel sakprosa som elevene
m4a kunne beherske i sitt fremtidige yrkesliv, noe som krever yrkesrelevant opplering i norsk.
Lyrikkundervisningen kan likevel brukes for bade a stimulere elevenes leseutvikling, og til &
trene pd & gjore analyseobservasjoner som kan gke leseforstaelsen. I tillegg vil lyrikksjangeren
veere en god innfallsvinkel for & gjore helhetlige fordypninger i korte og fullstendige litteraere

tekster, som i lys av det lave timetallet i norsk kan serge for god kontinuitet i opplaringen.

Naér det gjelder det & fordype seg 1 litterere tekster, bor elevene ha en utforskende holdning til
teksten de leser. For & unngé formalisme og den endelose jakten pa «fasitsvar» i1 tekstene, bor
elevene se at det er problemstillinger de skal oppdage og bearbeide. Dersom elevene har en god
lesekompetanse, kan de selv finne frem til de momentene i teksten som de finner
oppsiktsvekkende eller utfordrende. Deretter kan de fordype seg i og reflektere over disse
problemstillingene, og sette ord pé sine oppdagelser med det faglige begrepsapparatet de innehar.
Det er ikke alle elever i en klasse som evner & jobbe sé selvstendig og malrettet med tekster, og

det mé derfor tas hoyde for at elevene kan trenge starthjelp eller omfattende veiledning.

39



3 Metode

I dette kapittelet vil jeg beskrive fremgangsmaten som benyttes i denne studien, og hvordan
fremgangsmaéten kan belyse folgende problemstilling: Hvilken tilncermingsmetode til arbeid med
lyriske tekster er mest fremtredende i et utvalg lcereboker i norsk for yrkesfaglige

utdanningsprogram?

Denne studien er basert pa analyse av tre lerebekers oppgaver til lerebokantologienes lyriske
tekster. Lerebekene er laget for elever pd Vgl og Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram. Pa
bakgrunn av et fagdidaktisk perspektiv som er basert pé lesedidaktisk- og litteraturdidaktisk

forskning, seker analysen & svare pa felgende forskningsspersmal:

» Hvilke leringsaktiviteter er mest fremtredende i oppgavene til de lyriske tekstene?
» Hyvilken tilnermingsmetode er mest fremtredende i oppgavene til de lyriske tekstene?
» Huvilket formal er det som ligger til grunn i de mest fremtredende leeringsaktivitetene og

tilneermingsmetodene?

3.1 Valg av metode

I forbindelse med denne studien brukes l&rebokanalyse som metode. Et feltarbeid i skolen er
dessverre lite formélstjenlig av to sentrale &rsaker; det er ikke forskriftsfestet at yrkesfagelever
skal lzere om lyrikk i norskundervisningen, og yrkesfagelevene har bare 56 norsktimer i dret. A
giennomfore et feltarbeid som sikrer reliabilitet og validitet vil derfor kreve mer tid og ressurser

enn det som stilles til radighet i forbindelse med denne studien.

Malet med laerebokanalysen var a kartlegge hvilken form for litteraturarbeid leerebeokene legger
opp til 1 oppgavesettene tilknyttet lyrikksamlingen i leerebokantologiene. Lyrikksjangeren
representeres av et mangfoldig utvalg av tekster som tar opp ulike problemstillinger og tema som
vi gjerne gnsker at elevene skal reflektere over og lere av. I tillegg gir lyrikksjangeren en
mulighet til helhetlig fordypning 1 fullstendige tekster pé relativt kort tid, noe som sikrer
kontinuitet 1 litteraturundervisningen og leseopplaeringen. Med dette som utgangspunkt ensket jeg
a undersoke hvilken form for litteraturarbeid det legges opp til, og hva det er elevene skal lere

gjennom arbeid med oppgavene til de lyriske tekstene i leerebokantologiene.

40



3.2 Analysert materiale

Det ble gjort et tilfeldig utvalg av nyere lerebeker for elever pé yrkesfaglige utdanningsprogram.
Alle de tre lerebokene er tilpasset og justert etter revideringen av lereplanen i norsk som ble
gjennomfort i 2013, og er utgitt av tre ulike forlag. Samtlige leereboker er tiltenkt Vgl- og Vg2-
elever pa yrkesfaglige utdanningsprogram og er utformet med et formél om a dekke lereplanens
krav om maloppnaelse og trening av de grunnleggende ferdighetene i norsk. Jeg har analysert
leerebokene Kontakt (Frisk, Grundvig og Valand, 2014) utgitt av Cappelen Damm, Norsk for
yrkesfag 1 & 2 (Gitmark, Haraldsen og Nestdal, 2014) utgitt av Ascehoug forlag, og Tett pa
(Elseth, Engelien, Gedde-Dahl og Ogreid, 2013) utgitt av Gyldendal Norsk Forlag. Jeg vil
referere til lerebekene som Kontakt (2014), Norsk for yrkesfag (2014), og Tett pa (2013).

3.2.1 Kontakt (2014)

Kontakt er nivadelt i niva 1 for VG1 og niva 2 for VG2. Nivéinndelingen skal serge for god
progresjon i norskfaget, og legger ogsa til rette for & veksle mellom niviene for & differensiere og
tilpasse opplaringen til elevenes faglige niva. Teorikapitlet om lyrikk er for evrig plassert
innenfor niva 1, og leerebokantologien er plassert bakerst i lereboka slik at den dekker begge

nivéene.

Kontakt er utformet for at elevene skal fé trening i bruk av grunnleggende ferdigheter, og skal
hjelpe elevene med & na kompetansemalene i lereplanen. Laereboka inneholder et eget kapittel
med leringsstrategier som elevene oppfordres til & bruke aktivt gjennom hele skoleéret, og
inneholder ulike lesestrategier som kan benyttes for, under og etter lesingen. Kontakt fokuserer pd

at tekstarbeid er avgjerende for 4 lykkes i norskfaget (Kontakt, 2014: s. 3).

Tekstene 1 leerebokantologien skal gi gkt kunnskap og gode leseopplevelser i faget. Alle tekstene
1 leerebokantologien innledes med en forlesingsoppgave som skal fi leseren til 4 reflektere over
relevant tematikk eller egne bakgrunnskunnskaper for lesingen. I teoridelen i Kontakt blir det vist
til anbefalte tekster i leerebokantologien for & konkretisere lerestoffet om sjangrer og

norskfaglige emner (Kontakt, 2014: s. 3).
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3.2.2 Norsk for yrkesfag (2014)

Norsk for yrkesfag (2014) er todelt og bestar av en separat del for Vgl og én del for Vg2.
Laereboka felger den reviderte laereplanen 1 norsk etter Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram. Del
1 er tilpasset elever pa Vgl og del 2 for Vg2-elever. De to delene har hver sin laerebokantologi®,
og begge leerebokantologiene er inkludert i denne leerebokanalysen. Det er for gvrig kun
lerebokas del 1 som har et kapittel om lyrikk, til tross for at begge lerebokantologiene har en
lyrikksamling. I forordet presenteres leereboka som fokusert pa ferdighetene skrive, snakke, lese

og lytte (Norsk for yrkesfag 1, 2014: s. 3).

De to leerebokantologiene i Norsk for yrkesfag bestar i hovedsak av tekster fra norske, nélevende
forfattere, og har som formél & stimulere elevenes leselyst. Alle tekstene innledes med en
forfatterpresentasjon som gir elevene informasjon om sammenhenger som kan vare nyttige 4 vite
noe om for & fa en bedre forstaelse av tekstene. Alle tekstene i laerebokantologien felges av
oppgaver som trener lesestrategier, samt elevenes tolknings- og refleksjonsevner. Oppgavene i
leerebokantologiene inneholder oppgaver med variert vanskelighetsgrad, men nivaet pa

oppgavene er ikke markert (Norsk for yrkesfag 1,2014: s. 3).

3.2.3  Tett pd (2013)

Tett pa (2013) er laget for elever pa Vgl og Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram. Lareboka skal
hjelpe elevene med 4 utvikle de ferdighetene som laereplanen krever, og er utformet i trdd med
kompetansemaélene i leereplanen som ble revidert i 2013. Tett pa (2013) er ifelge Egil Elseth en
forenklet leerebok® som er tilrettelagt for elever som trenger trening og oppfolging i lesing,

skriving og muntlige ferdigheter.

Tett pa har en svaert omfangsrik leerebokantologi som inneholder 85 tekster fordelt pa nesten 200
sider. I lerebokantologien finnes det et stort utvalg av oppgaver til tekstene innenfor tre ulike
kategorier som skal serge for variasjon og differensiering av vanskelighetsgrad. Alle oppgavene

til tekstene 1 lerebokantologien innledes med en eller flere forlesingsoppgaver kategorisert som

4 P4 grunn av todelingen blir Norsk for yrkesfag (2014) referert til som Norsk for yrkesfag 1 og Norsk for yrkesfag 2
der dette er hensiktsmessig.
> http://www.gyldendal.no/vgs/Tett-paa/Om-forfatterne/Egil-Elseth
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For du leser. Oppgavekategorien Inn i teksten krever narlesning av tekstene, og er formulert slik
at de skal hjelpe elevene med forstéelse, tolkning og analyse av tekstene. Oppgavekategorien Ut i
verden skal sette tekstene i sammenheng med andre tekster, ulike hendelser, erfaringer eller
personlige opplevelser. Oppgavekategorien Skriv er skriveoppgaver som lar elevene jobbe videre
med ulike elementer fra tekstene, og er plassert som den siste oppgavekategorien elevene skal
jobbe med fordi arbeidet med oppgavene i kategoriene For du leser, Inn i teksten, og Ut i verden
skal gi elevene gode forkunnskaper som grunnlag for a lgse skriveoppgavene (7ett pd, 2013: s.

212-213).

3.3 Larebokforskning

Laerebokforskning er et bredt og omfattende forskningsfelt som representerer ulike muligheter og
utfordringer. I boka Leerebokforskning® (2010) presenterer Njal Skrunes ulike
forskningsperspektiv og tradisjoner i skandinavisk og internasjonal leerebokforskning. Skrunes
poengterer at lerebokforskningen beveger seg i et spenningsfelt mellom ulike kontekster i et
perspektivmangfold som bunner i1 forskernes interesse. Videre papeker Skrunes at det er selve
problemstillingen som ligger til grunn for valget av metoder og kilder, og at det derfor ofte
oppstar utfordringer i forbindelse med forskningsarbeidet (Skrunes, 2010: s. 17). I Innforing i
pedagogisk forskningsmetode (2014) papeker Thor Arnfinn Kleven at det i pedagogisk forskning
sjelden finnes gode forskningsdesign. Dette begrunnes med praktiske utfordringer som ofte
oppstér, og som forer til at en god indre validitet «kan komme i konflikt med hensynet til ytre
validitet ...» (Kleven, 2014: s. 119). Det er derfor vanlig & kombinere flere ulike metoder i
leerebokforskning, og en kombinasjon av kvantitative og kvalitative metoder kan oke

forskningsprosjektets troverdighet.

¢ Leerebokforskning — En eksplorerende presentasjon med scerlig fokus pd Kristendomskunnskap, KRL og Religion
og etikk (Skrunes, 2010)
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3.4 Rammer for lerebokanalysen

Falk Pingel gir i UNESCO Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision (2010) en
omfattende oversikt over hvilke metodiske grep en ber gjere i planleggingen av en
leerebokanalyse. For det forste anbefaler Pingel at man velger seg en kategori eller et perspektiv
forut for analysen. Dette kan for eksempel vaere et fagdidaktisk perspektiv tilsvarende fokuset pa
lese- og litteraturdidaktikk 1 denne studien. Det er svaert mange faktorer som bereres av
fagdidaktikken som disiplin, som for eksempel faginnhold, forskrifter, elevenes
leereforutsetninger, ressurser, leringsaktiviteter og vurdering. I forbindelse med lerebokanalysen
vil jeg behandle fagdidaktikk som en «deldisiplin i pedagogikken som har til oppgave & oke
innsikten og kompetansen om hvordan méloppnéelsen kan gkes for undervisningen 1 et nermere

angitt fag» (Fagdidaktikk, 2015).

Videre papeker Pingel at man ma kombinere kvantitativ og kvalitativ metode 1 en
leerebokanalyse, fordi kombinasjonen av disse metodene kan gi utfyllende resultater som ellers
ikke ville ha blitt avdekket (Pingel, 2010: s. 67). Den kvantitative metoden kjennetegnes av
presisjon, og brukes ofte for & samle inn tallfestet empiri ved blant annet & male frekvens,
underseke grader av spredning eller adskilte variabler innenfor et gitt forskningsomréde. Ved
bruk av den kvalitative metoden kan forskeren tilegne seg en dypere forstaelse av empirien. I
kvalitativ metode kan man tolke eller vurdere en underliggende betydning eller arsak som ikke
nedvendigvis kan avdekkes ved bruk av kvantitativ metode. Pingel papeker at bruk av kvantitativ
og kvalitativ metode 1 leerebokanalyse krever at man forut for analysen planlegger en
analysestrategi og formulerer hvilke vurderingskriterier som skal ligge til grunn. I tillegg advarer
Pingel mot & skille for skarpt mellom bruken av kvantitativ og kvalitativ metode i
leerebokanalyse, da kombinasjonen av metodene sorger for komplementaritet som dermed kan

sikre at man kan fa gyldige og palitelige resultater (Pingel, 2010: s. 68).

I denne studien har jeg fulgt Falk Pingels formaninger om hvordan en ber planlegge
giennomferingen av en lerebokanalyse. Jeg har benyttet bade kvalitativ og kvantitativ metode.
Den kvantitative metoden brukes for & gi en statistisk oversikt som legger grunnlaget for a finne

frem til va det er som interessant a tolke for & svare pa forskningsspersmélene.
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Forskningsdesignet er en sammensetning av flere ulike forskningstradisjoner. For det forste
benytter jeg 1 de kvantitative undersekelsene en deskriptiv undersgkelsesmetode som ifelge Thor
Arnfinn Kleven seker & «kartlegge eller beskrive forholdene slik de foreligger ...» (Kleven,
2014: s. 118). For det andre utvides den deskriptive undersgkelsesmetoden 1 de kvalitative
undersekelsene til en deskriptiv-analytisk metode, 1 den forstand at det benyttes fastsatte metoder

for kategorisering og fortolkning av datamaterialet.

Ved & kvantifisere og kategorisere mine funn i lys av forskningsspersmaélene, sorterte jeg funnene
innenfor et omfattende kategorisystem. For & gi en helhetlig oversikt er alt dette presentert i
analysekapittelet, samtidig som vedleggene til denne studien kan underbygge mine poenger og
pastander. I tillegg brukte jeg eksplisitte eksempler fra lerebekene som samlet kan fore til at
studien fremstdr som mer troverdig. En slik fremgangsmate gjor det enklere & forholde seg
objektiv i fortolkningen av data. I denne studien har jeg operert med en objektiv og transparent
holdning for & kunne styrke studiens etterprevbarhet. I det felgende vil jeg presentere

analysestrategien som brukes i denne studiens lerebokanalyse.
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3.5 Analysestrategi

Pé bakgrunn av de fagdidaktiske perspektivene som presentert i kapittel 2 og lerebekenes

utforming har jeg laget et kategorisystem for & kunne svare pa folgende forskningsspersmal:

1. Hvilke leeringsaktiviteter er mest fremtredende 1 oppgavene til de lyriske tekstene?

2. Hvilken tilneermingsmetode er mest fremtredende i oppgavene til de lyriske tekstene?

Leeringsaktiviteter

Beskrivelse

Eksempel

at elevene skal produsere egne
tekster. Skriveoppgavene
knyttes som regel opp mot
primartekstenes innhold og
tematikk.

Forlesingsoppgaver Dette er oppgaver som skal «Lag en definisjon av ordet
loses for elevene leser urbefolkning. Du kan bruke
primerteksten. Oppgavene internett eller samfunnsfagboka
fungerer som som kilde»
forlesingsstrategi. (Norsk for yrkesfag 2, 2014: s.

229).

Leseoppgaver Disse oppgavene er ofte «Hvilke kontraster finner du i
formulert som speorsmal eller | diktet? Fér disse kontrastene
pastander som er relatert til fram temaet i diktet? Begrunn
primarteksten. Elevene skal svaret ditt» (Kontakt, 2014: s.
lese teksten for deretter & svare | 403).
pa oppgavene.

Skriveoppgaver Dette er oppgaver som krever | «Tenk deg at du er bussjaferen i

diktet. Skriv en kort tekst som
begynner med setningen: ‘I dag
opplevde jeg noe helt
usannsynlig rart pa jobben.’»
(Norsk for yrkesfag 1, 2014: s.
212)

Elevaktive leringsformer

Dette er andre
leeringsaktiviteter som f.eks.
elevsamarbeid, muntlige
aktiviteter, rollespill, bruk av
digitale verktoy etc.

«Hvilket forhold har dere til
dikt? Diskutér» (Tett pa, 2013:
s. 219).

Tabell 2: Oversikt over kategoriseringen av leringsaktiviteter
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Tilnzermingsmetoder | Beskrivelse Eksempel

Analyseoppgaver Undersoke tekstens «Hvilken sammenligning
bestanddeler, finne virkemidler | finner du i diktet?» (7Tett pd,
og forklare hvilken funksjon de | 2013:s. 226)
har i teksten.

Tolkningsoppgaver Ta stilling til og reflektere over | «Hva vil du si at diktets

teksten for a forsta og forklare
hvilken mening den baerer frem.

farste del handler om?»
(Norsk for yrkesfag 2, 2014
s. 220)

Aktualiseringsoppgaver

Overforingsspersmal som
knytter teksten til virkeligheten
eller som aktualiserer teksten
ved & sette den inn i, eller
relatere den, til en lignende
og/eller virkelig kontekst.

«Teksten heter ‘Den
alminnelige visdom’. Hvor
mye visdom er det i ordtak?
Gi eksempler pd ordtak som
du mener uttrykker mye
visdom.» (Kontakt, 2014: s.
411)

Resepsjonssporsmal Fokus pé elevenes personlige «Hvorfor tror du kvinnen
tolkning, forstaelse og kysser mannen?» (Norsk for
opplevelse av teksten. Elevene | yrkesfag 1,2014:s.212)
ma ta utgangspunkt i sin egen
leseopplevelse for & svare pa
disse oppgavene.

Erfaringsspersmal En form for «I hvilke situasjoner er du
identifikasjonsspersmal som nerves for & snakke og for &
krever at elevene ma ta si noe feil? Snakk sammen 1
utgangspunkt 1 egne opplevelser | grupper og del erfaringer
eller erfaringer for a svare pa med hverandre» (7ett pd,
oppgaven. 2013:s. 228).

Faktaspersmal Svaret pa sporsmaélet er Bjella synger pa dialekt.

eksplisitt uttrykt i teksten eller
kan finnes 1 andre navngitte
kilder. Spersmélene kan
fungere som lesekontroll fordi
elevene ofte ma finne svaret i
teksten.

Hvilke ord i teksten er
skrevet pa dialekt?» (Norsk
for yrkesfag 2,2014: s. 225)

Tabell 3: Oversikt over kategoriseringen av tilncermingsmetoder
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Til na har jeg presentert kategoriene som hver enkelt oppgave kan kategoriseres innenfor.
Laeringsaktivitetene i tabell 2 er gjensidig utelukkende kategorier, og dermed kan hver enkelt
oppgave kun registreres innenfor én av disse kategoriene. Nar det gjelder tilneermingsmetodene i
tabell 3, sa kan én oppgave plasseres innenfor flere kategorier samtidig, og er dermed ikke
gjensidig utelukkende. I det folgende vil jeg presentere hva det er som kjennetegner de ulike

kategoriene innenfor leeringsaktiviteter og tilncermingsmetoder.

3.5.1 Leringsaktiviteter

Laringsaktivitetene inkluderer fire kategorier: forlesingsoppgaver, leseoppgaver, skriveoppgaver
og elevaktive leringsformer. I det folgende gis det en beskrivelse av disse laeringsaktivitetene

basert pa generelle fellestrekk i leerebekenes utforming.

Forlesingsoppgaver

Forlesingsoppgavene fungerer som forlesingsstrategier som skal forberede elevene pé lesingen.
Disse oppgavene kan gi elevene refleksjonsevelser og oppgaver som kan gi gkt begrepsforstaelse
eller relevante forkunnskaper for lesingen. Forlesingsstrategier skal aktivere eller oke elevenes
bakgrunnskunnskaper i forkant av lesingen slik at elevenes oppmerksomhet skjerpes under
lesingen. Noen ganger blir elevene bedt om & bruke lesestrategier som 4 ta et overblikk over
teksten ved a se pa bilder, tittel, lese om forfatteren, eller & ta stilling til noe som er relevant for
teksten. A lose disse oppgavene kan skape forventninger til teksten og kan aktivere elevenes

metakognitive ferdigheter slik at leseforstaelsen oker.

Leseoppgaver
Disse oppgavene er typiske leseoppgaver som ofte blir gitt i lekser eller brukes til selvstendig
arbeid med primartekstene. Elevene skal svare pd spersmal til tekstene eller formulere meninger

og pastander som skal begrunnes eller utdypes.

Ofte skal elevene finne og forklare ulike kjennetegn eller virkemidler i teksten, og innebzrer at

elevene skal reflektere, tolke, ta stilling til, utforske eller finne ut av noe som er relatert til
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primarteksten. Tradisjonelt innebarer disse oppgavene at elevene skal lese teksten og svare

skriftlig pa oppgavene i kladdebeker eller pa PC.

Skriveoppgaver

Disse oppgavene legger opp til at elevene skal skrive egne tekster. Oppgavene har ofte kriterier
som krever at elevene tar utgangspunkt i en forhdndsgitt tittel, stikkord, en innledning eller et gitt
scenario. Elevene skal for eksempel skrive dikt, kreative tekster, fortellinger, eller tekster til
fiktive mottagere. Noen av oppgavene innebeerer meddiktning som ber elevene om & dikte videre
pa primartekstene. Meddiktning krever at elevene enten skriver om pa primarteksten, eller at de
dikter videre om personer, hendelser og tematikk som omfattes av teksten. A skrive nye
avslutninger pa primarteksten er en vanlig meddiktningsoppgave, og krever at elevene leser med

innlevelse og involverer seg i primerteksten.

Elevaktive laeringsformer

Disse oppgavene krever ikke skriftlige svar pa spersmal eller produksjon av egne tekster (med
unntak av sammensatte tekster). Disse oppgavene innebarer ofte praktiske aktiviteter som
rollespill, diskusjon, tegning, bruk av digitale verktey, musikk og film. De elevaktive
leringsformene lar elevene gi en kreativ respons pa teksten 1 etterkant av at den er grundig

bearbeidet.

3.5.2 Tilnermingsmetoder

Tiln®ermingsmetodene er fremgangsmaéten eller arbeidsmetoden som lerebekenes oppgaver
legger opp til. Disse kategoriene er ikke gjensidig utelukkende, og 1 neste avsnitt om

analyseoppgaver gis det et eksempel pa hvordan dette kommer til uttrykk.
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Analyseoppgaver

Jeg skiller mellom tolkning og analyse i trdd med Asmund Hennigs definisjon av disse
begrepene: «A analysere er & forklare hvordan en tekst er skrudd sammen, hvilke virkemidler
som er blitt brukt, og hvordan disse fungerer i teksten. A tolke er 4 forsoke & forstd teksten og
meningen den bearer fram, ved hjelp av disse virkemidlene» (Hennig, 2010: s. 20). Dette skillet
brukes blant annet for & kartlegge omfanget av bruk av analyseterminologi og 1 hvilken grad det
legges opp til analyse av tekstene. Oppgaver som stiller spersmal som for eksempel hvilket
spraklig bilde er dette? er kategorisert som et analysespersmal. Dersom oppgaven i tillegg ber
elevene om 4 tolke eller forklare funksjonen til det spréklige bildet, vil oppgaven samtidig

kategoriseres som en tolkningsoppgave.

Tolkningsoppgaver

Tolkningsoppgavene omfatter spersmél som krever at elevene tar stilling til og reflekterer over
tekstens innhold, personer, gyeblikk, stemninger, folelser, hendelser eller tanker som blir skildret.
Ofte méa elevene formulere seg med egne ord. Til tross for at dette pa sett og vis vektlegger
elevenes leseopplevelse har jeg ikke kategorisert disse oppgavene som resepsjonsspersmal. Dette
er fordi tolkningsoppgavene ofte stiller ledende spersmal som fokuserer pa elementer i teksten

som elevene kanskje ikke ville ha fokusert pa uten & bli spesifikt oppfordret til dette.

Aktualiseringsoppgaver

Dette er overforingsspersmal som aktualiserer teksten eller elementer i teksten. Oppgavene som
aktualiserer teksten, kan for eksempel be elevene ta utgangspunkt i eller ta stilling til
samfunnsaktuelle temaer, hendelser eller andre ting fra menneskenes hverdag og virkelighet. Pa
denne maten konkretiseres sammenhengen mellom fiksjon og virkelighet, og oppgavetypen
tydeliggjor hvordan teksten tematiserer noe som er aktuelt eller virkelig. Typiske
aktualiseringsoppgaver kan ofte ta elevene ut av teksten og inn i tematikken som primarteksten
omhandler, som for eksempel typiske samfunnsfaglige eller historiske emner, personer eller

begivenheter.
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Resepsjonssporsmal

Oppgavene som fokuserer pa elevenes resepsjon av teksten, tar utgangspunkt i elevenes
leseopplevelse uten & gi dem tolkningshjelp eller ledetrdder som preger leseopplevelsen.
Oppgavene ber ofte elevene om a reflektere over hva de tenkte da de leste teksten, hvorvidt de
synes teksten er humoristisk, alvorlig eller ironisk eller om de likte & lese teksten. Elevene far
ofte 1 oppgave & begrunne sine svar basert pa sin subjektive forstielse av teksten. Typisk for
resepsjonsspoersmalene er at de for eksempel ber elevene om & forklare hvordan de ser for seg

personer, steder og begivenheter i tekstene.

Erfaringsspersmal

Erfaringsspersmalene er en form for identifikasjonsspersmal som krever at elevene tar
utgangspunkt i sine personlige erfaringer for a svare pa oppgaven. Denne typen oppgaver krever
at elevene identifiserer seg med det som teksten omhandler, slik at de kan ta utgangspunkt i egne
opplevelser, verdier, meninger eller personlighet for & besvare oppgavene. Ifelge Anne Kari
Skardhamar knytter disse oppgavene en forbindelse mellom eleven og teksten (Skardhamar,

2001: s. 82).

Faktaspoersmal

Faktaspersmalene er oppgaver hvor svaret kan finnes direkte i teksten eller i andre navngitte
kilder. Spersmél som for eksempel hvor foregdar handlingen? er typiske faktaspersmal som
kontrollerer elevenes lesing. I noen tilfeller er faktaspersmalene formulert slik: Hva er en ljd, og
hva bruker vi den til? Bruk internett eller spor noen som er eldre enn deg. 1 sistnevnte eksempel
kan teksten for eksempel bestd av bildesprak hvor ljden er et viktig symbol som brukes i overfort
betydning. Faktaspersmalene kan derfor oke elevenes leseforstielse fordi de kan oppklare

fortolkningskrevende eller tvetydig sprakbruk i tekstene.

I neste delkapittel vil jeg beskrive gjennomferingen av analysen ut fra analysestrategien som til

nd har blitt presentert.
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3.5.3 Gjennomfering

Laerebokanalysen sgker altsé & belyse folgende problemstilling: Hvilken tilncermingsmetode til
arbeid med lyriske tekster er mest fremtredende i et utvalg lcereboker i norsk for yrkesfaglige

utdanningsprogram?

Det har vert utfordrende a finne en analysestrategi med dekkende kategorier som ikke utelukker
noen av oppgavene i lerebgkene. Gjennom preving og feiling har jeg brukt lang tid pa a finne
frem til dekkende kategorier. Laringsaktivitetene var forholdsvis greie & kategorisere, men
tilneermingsmetodene var det vanskelig & finne gjensidig utelukkende kategorier for pa bakgrunn
av formalet med lerebokanalysen. Dette understreker bade Njal Skrunes’ og Thor Arne Klevens
pastander om at gode forskningsdesign er vanskelige 1 pedagogisk forskning, og at utfordringene

ofte melder seg i lys av problemstillingen man ensker & belyse.

Etter & ha funnet dekkende kategorier for 4 kvantifisere det innsamlede materialet, registrerte jeg
alle resultatene mine i et Excel-dokument. Figur 4 i denne oppgavens vedlegg illustrerer denne
fremgangsmaéten. Deretter satte jeg resultatene inn i diagrammer og tabeller for & {4 et helhetlig
overblikk over mine registrerte funn. Dette var en omfattende prosess, og alle registreringene av
de totalt 453 oppgavene har blitt grundig kontrollert for & unngé feilkilder. Dette arbeidet la et

grunnlag for 4 analysere resultatene og svare pa folgende tre forskningsspersmaél:

1. Hvilke leringsaktiviteter er mest fremtredende 1 oppgavene til de lyriske tekstene?
2. Hyvilken tilneermingsmetode er mest fremtredende 1 oppgavene til de lyriske tekstene?
3. Hyvilket formal er det som ligger til grunn i de mest fremtredende leringsaktivitetene og

tilneermingsmetodene?

De to forste forskningsspersmalene fant jeg svar pd ved hjelp av Excel-registreringen og ved a
sortere og lage oversikter over innsamlede data. Det tredje spersmélet métte nadvendigvis
besvares ved & analysere datamaterialet, samtidig som datamaterialet matte tolkes pd bakgrunn av
det fagdidaktiske teorigrunnlaget som ble presentert i kapittel 2. I det folgende vil jeg diskutere

denne studiens reliabilitet og validitet.
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3.5.4 Reliabilitet og validitet

For & unngé at mine egne preferanser eller uverifiserte meninger skulle gi utslag i analysen av
datamaterialet, valgte jeg a kombinere forskningsmetoder i trdd med Falk Pingels prinsipper for
leerebokanalyse. Forskningsspersmalene ble utelukkende utformet pd bakgrunn av
problemstillingen og allerede eksisterende fagdidaktiske prinsipper og vurderingskriterier.
Likevel kan det vaere vanskelig a etterprove resultatene fordi subjektivitet alltid vil vare en risiko
1 en leerebokanalyse. Bade 1 utformingen av problemstillingen og forskningsspersmalene, og 1
forbindelse med bearbeiding og tolkning av data er det mine egne vurderinger som ligger til
grunn. Jeg har derfor valgt & trekke frem konkrete eksempler fra laerebekene i presentasjonen av
resultatene, slik at disse kan vaere etterprovbare. Ved hjelp av forhdndsbestemte og naye
utformede strategier og metoder har jeg forsekt & unnga feilkilder. I tillegg har jeg gransket
leerebokene med et oppmerksomt og kritisk blikk, for & unngé at mine egne forventninger og
preferanser skulle sette sitt preg pa datainnsamlingen. Det har ogsa veert viktig a ikke ilegge

leerebokene for mye autoritet i arbeidet med denne studien.

3.5.5 Leaerebokas autoritet

Det er svert viktig at man ikke ilegger lerebokene for mye autoritet, fordi det er leereplanen som
er styrende for hvilken kompetanse og hvilke ferdigheter elevene skal inneha etter endt
skolegang. I denne oppgaven har lerebeokene likevel vart en sentral kilde til hva elevene skal
leere om lyrikk, fordi lereplanen ikke spesifikt gir noen pélegg om at norsklererne skal undervise
1 sjangeren 1 yrkesfagklasser. Pa den ene siden kan ikke en isolert studie av lereboker gi et
direkte innblikk i norskundervisningen som praktiseres i skolen, da det er kompetansemélene fra
leereplanen i norsk som er elevenes pensum. Dette har det vert viktig & veere oppmerksom pé
gjennom hele denne studien. Til tross for dette kan en lese at Dagrun Skjelbred og Bente
Aamotsbakken har undersekt og konkludert med at «laereboker fortsatt er skolens sentrale
fagtekst» 1 artikkelen God leseoppleering — for lcerere pa ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Dermed kan lerebokanalysen pa den andre siden gi en indikasjon pé hvilke
arbeidsformer og fokusomrader som ofte brukes i lyrikkundervisningen i skolen av to ulike
arsaker. Den ene er at de analyserte leerebakene er utformet for & dekke lereplanens krav om

maloppnéelse og trening av de grunnleggende ferdighetene. Den andre &rsaken er at svaert mange
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lerere bruker leerebokenes tekstutvalg og oppgaver, noe som er mest praktisk fordi elevene ofte
har hvert sitt eksemplar av lerebekene. Larebekene blir dermed en sentral kilde til noe av den
kunnskapen elevene skal sitte igjen med etter endt utdanning og spiller derfor en sentral rolle i
opplaringen. I tillegg kan lerebeker ha innflytelse pa laerernes arbeid med a lage arsplaner, samt
ha en innvirkning pa hvor mye tid lererne setter av til ulike norskfaglige emner. For gvrig gjor
det ovennevnte lerebokanalyse til en svart viktig metode for lererne nar de skal velge hvilke

leereboker de skal bruke. I neste kapittel presenteres resultatene av denne studiens analyse.
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4 Analyse

I dette kapittelet vil jeg presentere leerebokanalysens resultater. Det empiriske materialet i
analysen bestér av samtlige oppgaver fra de tre lerebekenes lyrikksamling i leerebokantologiene.
I vedleggene til denne studien blir det gitt en utfyllende oversikt over alle mine funn. Analysens
formal er & avdekke hvilke leeringsaktiviteter som forekommer hyppigst i oppgavene og hvilke
tilneermingsmetoder som er mest fremtredende innenfor de ulike leringsaktivitetene. Disse
resultatene danner et grunnlag for & analysere og diskutere hvilken tilnermingsmetode til
litteraturarbeid som er mest fremtredende. Jeg vil benytte konkrete eksempler ved a gjengi et
representativt utvalg av oppgaver fra de tre leerebokene. Jeg henviser til leerebokene som Kontakt

(2014), Tett pa (2013) og Norsk for yrkesfag 1 (2014) / Norsk for yrkesfag 2 (2014).

4.1 Statistiske resultater - leeringsaktiviteter
Laerebokene inneholder til sammen 453 oppgaver til de lyriske tekstene 1 leerebokantologiene, og

alle oppgavene er kategorisert innenfor én av de folgende leeringsaktivitetene: Leseoppgaver,

forlesingsoppgaver, skriveoppgaver og elevaktive leringsformer.

Tabellen som folger viser hvordan de 453 oppgavene fordeler seg pa de ovennevnte

leringsaktivitetene.
Norsk for yrkesfag | Kontakt | Tett pa | Sammenlagt | Prosent

Leseoppgaver 88 59 154 301 66,45 %
Forlesingsoppgaver | 9 16 45 70 15,45 %
Skriveoppgaver 11 10 38 59 13,02 %
Elevaktive 5 6 12 23 5,08 %
laeringsformer

Totalt 113 91 249 453 100 %

Tabell 4: Fordeling av oppgaver innenfor de fire lceringsaktivitetene — sammenlagt og prosentvis

fordeling
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I tabell 4 ser vi at leseoppgaver utgjor et markant flertall. Leseoppgavene utgjor 66,45 % av alle

oppgavene sammenlagt, og representerer over halvparten av de totalt 453 oppgavene.

Nér det gjelder de ovrige leringsaktivitetene sd ser vi at den samlede fordelingen av disse er
betraktelig lavere. Forlesingsoppgaver utgjer 15,45 %, og skriveoppgavene utgjor 13,02 %. De

elevaktive leringsformene utgjor et markant mindretall, og utgjer ca. 5 % av de 453 oppgavene.

4.2 Statistiske resultater - tilneermingsmetoder
I det folgende vil jeg presentere en oversikt over hvordan seks ulike tilnermingsmetoder er

fordelt innenfor de fire leeringsaktivitetene. Alle de 453 oppgavene inkluderer minimum én av
disse tilneermingsmetodene, og flertallet av oppgavene er en kombinasjon av to eller flere av

folgende tiln@rmingsmetoder:

e Tolkningsoppgaver

e Analyseoppgaver

e Aktualiseringsoppgaver
e Erfaringsspersmal

e Faktaspersmal

e Resepsjonssporsmél

I metodekapittelet blir det gjort rede for hva som omfattes av de ovennevnte
tilneermingsmetodene, og i det folgende vil jeg gi en oversikt over hvordan disse er fordelt
innenfor hver av de fire leringsaktivitetene. Resultatene oppgis 1 prosent, men fordi
tilnermingsmetodene opptrer samtidig innenfor én og samme oppgave, kan de ikke betegnes som

gjensidig utelukkende. Dette forer til at det totale prosenttallet overstiger 100.
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Les og svar Forlesing Skriveoppgaver Elevaktive
leeringsformer

Tolkningsoppgaver Aktualiseringsoppgaver | Aktualiseringsoppgaver | Aktualiseringsoppgaver
44,8 % 12,6 % 4% 2,9 %
Aktualiseringsoppgaver Erfaringsspersmaél Tolkningsoppgaver Tolkningsoppgaver
15,2 % 6,8 % 2% 2,2 %
Analyseoppgaver Tolkningsoppgaver Erfaringssporsmal Erfaringsspersmaél
12,8 % 3.3 % 1,5 % 1,1 %
Faktasporsmal Faktaspersmal Resepsjonsspersmél Resepsjonsspersmal
9,3 % 2,4 % 1,1 % 0,2 %
Resepsjonsspersmal Analyseoppgaver
7,5 % 0,7 %
Erfaringssporsmal Faktaspersmal
6 % 0,4 %

Tabell 5: Oversikt over den registrerte forekomsten av tilnermingsmetodene innenfor de fire

leeringsaktivitetene

Tabellen over viser de mest fremtredende tilneermingsmetodene innenfor de fire

leringsaktivitetene i1 synkende rekkefolge. Diagrammet som folger, gir en oversikt over den

sammenlagte forekomsten av tiln&ermingsmetodene. Av diagrammet kan vi lese hvilke

tilnermingsmetoder som er mest fremtredende 1 de 453 oppgavene i1 synkende rekkefalge.

Kategoriene 1 diagrammet pé neste side er altsa ikke gjensidig utelukkende.
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Registrert forekomst av tilnzermingsmetoder i l2erebokenes 453
oppgaver

TOLKNINGSOPPGAVER
AKTUALISERINGSOPPGAVER
ERFARINGSSP@RSMAL
ANALYSEOPPGAVER
FAKTASP@RSMAL

RESEPSJONSSP@RSMAL

0 10 20 30 40 50 60

= Frekvens angitt i prosent

Figur 2: Sammenlagt forekomst av tilncermingsmetoder i lcerebokenes oppgaver

Diagrammet over (figur 2) viser at tolkningsoppgaver og aktualiseringsoppgaver er de mest
fremtredende tilnermingsmetodene 1 de 453 oppgavene. Tolkningsoppgavene forekommer i 52,3
% av oppgavene og representerer et klart flertall. Aktualiseringsoppgaver forekommer 1 34,7 %
av alle oppgavene. Vi ser ogsa at erfaringsspersmalene forekommer i 15,5 % av oppgavene, tett
etterfulgt av analyseoppgavene som forekommer i 13,5 % av oppgavene. Det er interessant &
merke seg at analyseoppgavene blir vektlagt i omtrent samme omfang som faktaspersmélene, og
at spranget mellom tolkningsoppgaver og analyseoppgaver er sé stort. Resepsjonssparsmalene
som vektlegger elevenes subjektive leseopplevelse er den minst representerte

tilneermingsmetoden, og forekommer 1 8,8 % av oppgavene.

Vi ser altsd at de mest fremtredende tilnermingsmetodene er tolkningsoppgaver,
aktualiseringsoppgaver og erfaringsspersmal. Disse tendensene i lerebekenes oppgaver vil jeg néd

se n@rmere pa.
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4.3 Hovedtendenser i lzeringsaktivitetene
Til na har jeg presentert kvantitative data som danner et grunnlag for a analysere de mest sentrale

tendensene som kommer frem av undersegkelsen. I det folgende vil jeg gjore rede for hvordan
disse resultatene kommer til uttrykk, i form av a presentere de tiln@rmingsmetodene som

forekommer hyppigst innenfor de fire leeringsaktivitetene.

Hver av leringsaktivitetene representerer ulike former for litteraturarbeid som stiller krav om
spesifikke tilneerminger til teksten, som f.eks. bruk av lesestrategier eller tolkning. I
presentasjonen av hver leringsaktivitet vil jeg vise til hvilke tiln@rmingsmetoder som
forekommer hyppigst innenfor hver av leringsaktivitetene. I forbindelse med presentasjonen av
tilneermingsmetodene vil jeg eksemplifisere hvordan de ulike leringsaktivitetenes
hovedtendenser kommer til uttrykk ved a gjengi konkrete eksempler pa oppgaver fra de tre
leerebokene. Disse eksemplene kan gi et representativt bilde av hvilke hovedtendenser som
dominerer innenfor hver leringsaktivitet. Dette gir en god oversikt over oppgavenes forméil og

danner grunnlaget for & analysere og diskutere denne undersegkelsens hovedfunn.

4.3.1 Leseoppgaver
Oppgaver 1 leringsaktiviteten «leseoppgavery, utgjer 66,45 %, eller 301 av de totalt 453

oppgavene. Et fellestrekk i oppgavetekstene’ er at det gis retningslinjer, informasjon og
instrukser som elevene skal bruke som utgangspunkt i oppgavebesvarelsen. Et overordnet mal
med leseoppgavene er at elevene skal reflektere over, tolke, finne ut av eller ta stilling til ulike

emner og problemstillinger som primertekstene tematiserer eller relateres til.
I leseoppgavene er det folgende tilneermingsmetoder til primartekstene som dominerer:

e Tolkningsoppgaver
e Aktualiseringsoppgaver

e Analyseoppgaver

7 Begrepet oppgavetekstene betegner hvordan oppgavene er formulert
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Tolkningsoppgaver

Flertallet av leseoppgavene legger opp til tolkning i forbindelse med primaertekstene. Elevene fér
ulike tolkningsoppdrag som krever refleksjon over tekstenes innhold, form og formal. En hyppig
tendens 1 lerebekene er at det ofte blir gitt tolkningshjelp i form av veiledning i oppgavetekstene.
Dette kommer til uttrykk ved at oppgaveteksten leder elevene inn i spesifikke deler av
primerteksten ved & gi relevante opplysninger som kan gjere det enklere & svare pa oppgavene.
Mange oppgaver identifiserer og forklarer primartekstenes bestanddeler, slik som 1 felgende
sporsmal til diktet «Moren min er en saks» (1996), av Gro Dahle: «Tittelen pé diktet er en
metafor. Hva sier den om egenskapene til denne moren? Du finner en forklaring pa metafor i
Verktaykasse pa side 139» (Norsk for yrkesfag 2, 2014: s. 223). Denne oppgaven illustrerer
hvordan elevene ledes til & utforske aktuelle bestanddeler i primertekstene i lys av opplysninger
og forhéndsgitte analyseobservasjoner som gis i oppgaveteksten. Nar oppgaveteksten opplyser
om at diktets tittel er en metafor, samtidig som det blir henvist til leerestoffet om metaforer, kan
det bli enklere for elevene & lose oppgaven. Slike former for veiledning i oppgavetekstene er en

hyppig tendens i alle lerebekene, og betegnes 1 denne studien som tolkningshjelp.

Mange av leseoppgavene som krever tolkning bade trener og tester elevenes leseforstaelse. En
hyppig tendens er at elevene skal utforske primertekstenes tema og motiv ved a reflektere og
gjore resonnementer. | lerebekene blir femaet 1 lyriske tekster behandlet som det tekstene
egentlig handler om pa et dypere plan, og som ma forstds ved a lese mellom linjene. Teksters
motiv er den ytre handlingen og omfatter det som eksplisitt blir uttrykt i teksten. A tolke
primartekstenes tema 1 lys av motivet er oppgaver som forekommer hyppig 1 lerebekene. I diktet
«Ekstremsport» (2002) av Jon Hjernevik bestar motivet av et eg som ramser opp ulike former for
ekstremsport som basehopp, fallskjermhopping og boksing. De to siste versene i diktet kan
avslere tekstens tema: «[...] eg driv 0g ekstremsport / og hoppar av 1 svingen» (Kontakt, 2014: s.
411). For a tolke tekstens tema blir det gitt folgende oppgave: «Hva slags ekstremsport er det jeg-
et 1 diktet driver med?» (Kontakt, 2014: s. 412). I denne oppgaven ma elevene gjore inferenser
basert pd diktets motiv, noe som forutsetter at elevene forstdr meningsinnholdet i begrepet «a
hoppe av 1 svingeny. I det samme oppgavesettet gis det en oppgave som kan hjelpe elevene med a
se denne sammenhengen: «Hvordan fungerer den siste linja som en kontrast til linjene over?»

(Kontakt, 2014: s. 412). Her identifiserer oppgaveteksten virkemiddelet kontrast i diktet, og vi ser
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at denne oppgaven er 1 samsvar med eksempelet om tolkningshjelp 1 forrige avsnitt. I oppgavene
til diktet «Ekstremsport» ser vi at elevene ikke skal analysere diktet for a finne spraklige
virkemidler, men de ma likevel fortolke funksjonen de har i teksten. Det er altsa mange
oppgavetekster som avdekker hvilke spraklige virkemidler som finnes i primartekstene, noe som
forer til at elevene ikke skal finne frem til dette pd egenhand (jf. forhdndsgitte
analyseobservasjoner). Dermed blir formaélet 4 ta stilling til hvilken funksjon de identifiserte
spraklige virkemidlene har i teksten, fremfor & gjore en analytisk tiln@rming til teksten for &

avdekke og forklare spraklige virkemidler pa egenhand.

En hyppig tendens i leseoppgavene som vektlegger tolkning, er at oppgavene tester elevenes evne
til & forstd bruken av et fortettet sprak. I skjonnlitterare tekster, og sarlig i lyrikk, er
konnotasjoner og bildesprik sentrale virkemidler. Det er mange oppgaver som krever tolkning og
forstaelse av spraklige bilder og virkemidler, og disse er relativt likt formulert 1 leerebekene.
Typiske spersmél som krever at elevene gjor inferenser nar de leser primartekstene, kan for
eksempel vere: «Hva er “skredets tusen drepende tonn” bilde pa?» (Tett pd, 2013: s. 221), og
«Hvilken rolle har vinden i de to forste strofene? Er vinden noe mer enn bare et verfenomen i
diktet?» (Norsk for yrkesfag 1,2014: s. 211). Disse spersmélene til primartekstene kan gi
elevene trening i & oppdage og forsta bruken av konnotasjoner og bildesprak. Det er interessant &
merke seg at funksjonelle fagtermer for littereer analyse, som f.eks. metafor og besjeling ikke blir
brukt i oppgavetekstene i1 de to sistnevnte eksemplene. Lyrikksjangeren kjennetegnes ofte av en
konsentrert bruk av spraklige virkemidler og et fortettet sprak. Det krever en spesiell leseméte for

a forsta hvordan lyriske teksters komposisjon og virkemidler gir en sammenheng eller mening.

En annen fremtredende tendens som kjennetegner ordlyden i leerebekenes tolkningsoppgaver er
at de legger opp til et leserorientert fokus i oppgavetekstene. Spersmaélene til primartekstene
innledes ofte slik: «hvorfor tror du ...», «hva mener du ...», «hvordan ville du ha ...», og sa
videre. Den folgende oppgaven kan illustrere dette: «Hva tror du jeg-et mener med & si ‘jeg er
utro mot deg’?» (Kontakt, 2014: s. 407). Slike leserorienterte tilnermingsmetoder kan gi et
inntrykk av at elevene far en form for tolkningsfrihet i oppgavene, og markerer at det er eleven
selv som ma ta stilling til hvilken mening primartekstene uttrykker. Dette kan gi et inntrykk av at
elevene skal gjore en selvstendig tilnerming til primartekstene, og at deres subjektive mening

eller forstaelse blir vektlagt i besvarelsen.
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Aktualiseringsoppgaver

Aktualiseringsoppgavene forekommer nest hyppigst i leseoppgavene. Oppgavene som har en
aktualiserende funksjon, overforer noe som er relatert til primertekstene inn i konkrete eller
virkelighetsneere sammenhenger. Et typisk trekk med disse oppgavene er at elevene skal ta
utgangspunkt i samfunnsaktuelle eller historiske kontekster. Den felgende oppgaven legger opp
til at elevene skal gjore komparative studier av to tekster som tematiserer rasisme. Til diktet
«Rasist, jeg tar imot deg» (1993) av Bertrand Besigye skal elevene svare pa folgende oppgave:
«Oppfyller bestemoren til Odd Berretzen pé side 377 noen av kravene til en rasist?» (Tett pd,
2013:s. 217). I denne oppgaven henvises elevene til en sakprosatekst som ogsé tar opp temaet
rasisme, og de mé ta utgangspunkt i diktet av Bertrand Besigye for & kunne svare pa oppgaven.
Slike aktualiserende oppgaver kan bidra til at primerteksten blir mer tilgjengelig for elevene ved

at den overfores til en mer gjenkjennelig kontekst.

En annen fremtredende tendens i oppgavene som aktualiserer primartekstene, er at elevene
inviteres til & gjore en personlig tilnerming til ulike temaer som kan relateres til primartekstene.
Elevene skal reflektere over hvordan primartekstens tema angér dem, uten at de nedvendigvis
skal reflektere over hvordan dette temaet kommer til uttrykk i teksten. Til diktet «Einsamflygar»
(1957) av Halldis Moren Vesaas, gis det for eksempel folgende oppgave: «Sosiale medier er
viktig for mange. Tenk deg at du skal avslutte Facebook-kontoen din. Formuler den siste FB-
oppdateringen din der du tar farvel med ‘flokken din’ (FB-vennene dine)» (Norsk for yrkesfag 1,
2014:s. 211). Oppgaver tilsvarende det forrige eksempelet relaterer primerteksten til elevenes
aldersgruppe, verdier, interesser eller holdninger som utgangspunkt for oppgavebesvarelsen. Vi
ser altsd at primertekstenes tema eller kontekst blir overfort til elevenes liv, og at oppgavene i
hovedsak vektlegger refleksjon rundt elevenes virkelighet, fremfor leseforstaelse og tolking av

primerteksten.

Analyseoppgaver

Flertallet av analyseoppgavene som krever en analytisk tilnaerming til primertekstene, er plassert
1 kategorien leseoppgaver. Det er svaert fa oppgaver som krever at elevene skal skrive en

fullstendig analyse av primartekstene. Tabell 5 viser at bare 0,7 prosent av 453 oppgaver i
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kategorien skriveoppgaver legger opp til en analytisk tilnerming, og disse utgjor totalt 3

oppgaver som alle legger opp til & skrive diktanalyse.

Flertallet av analyseoppgavene inneberer at elevene skal granske primertekstenes komposisjon
og finne spraklige virkemidler, og kombinasjonen av tolkning og analyse er hyppig representert i
leerebokene: «Hvordan vil du beskrive rimstrukturen i diktet, og hva slags effekt har den?» (7Tett
pa, 2013: s. 253). Elevene blir ofte bedt om a reflektere over bruken av spréklige virkemidler:
«Finn metaforer 1 diktet. Gjor bruken av metaforer at du opplever snefall pa en ny méte?»
(Kontakt, 2014: s. 419). Disse oppgavene krever en selvstendig og analytisk tilnerming til

primertekstene.

Rene analyseoppgaver som ikke kombineres med tolkning er ofte formulert som lukkede
spearsmal. Disse oppgavene etterspor konkrete spraklige virkemidler og oppfordrer elevene til &

beskrive primartekstens komposisjon:

Forst om diktets form:

- Er diktet skrevet i bunden eller ubunden form?

- Hvordan er diktet bygd opp?

- Finner du noen rytme i diktet?

- Finner du noen andre virkemidler, for eksempel metaforer?

Se side 139-142 hvis du trenger hjelp (Norsk for yrkesfag 2, 2014: s. 218)

De fleste av oppgavene som utelukkende betegnes som analyseoppgaver, slik som i eksempelet
over, ber elevene om & finne eksempler pa besjeling, personifikasjon, sammenligninger,
gjentagelser, kontraster og bruk av metaforer 1 primartekstene. Disse begrepene utgjor den
analyseterminologien som forekommer hyppigst nar det gjelder fagterminologi for litteraer
analyse. Analyseoppgavene ledsages ofte av tolkningsoppgaver som ber elevene om & forklare

komposisjonens eller virkemidlenes betydning og funksjon.

Nar det gjelder de 3 oppgavene som innebarer at elevene skal skrive en fullstendig diktanalyse,
skal elevene skrive en argumenterende tekst etter en fremgangsmate som oppgis i skjemaer i

lerebekenes teorikapitler om lyrikk.
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4.3.2 Forlesingsoppgaver
Forlesingsoppgavene utgjor 15,45 % av alle oppgavene, noe som betyr at 70 av de 453

oppgavene inneberer leseforberedelse som forlesingsstrategi. Alle primertekstene, med unntak
av del 1 1 Norsk for yrkesfag (2014), inneholder én eller flere forlesingsoppgaver.

Tilnermingsmetodene som er mest fremtredende 1 forlesingsoppgavene er som folger:

e Aktualiseringsoppgaver
e Erfaringsspersmal

e Tolkningsoppgaver

Flertallet av forlesingsoppgavene har en aktualiserende funksjon fordi de overferer
primertekstens innhold eller tematikk inn i en bestemt og ofte gjenkjennelig kontekst. Den
folgende oppgaven kan illustrere dette: «Diktet ‘De beste’ er skrevet under andre verdenskrig.
Hvem tror du hylles som ‘de beste’ i dette diktet?» (Tett pd, 2013: s. 227). A presentere
primertekstens historiske kontekst i forkant av lesingen, kombinert med en refleksjonsoppgave,
kan gjere teksten mer tilgjengelig for elevene. P4 denne méten far elevene nedvendige

bakgrunnskunnskaper som er en forutsetning for god leseforstaelse.

Nar det gjelder erfaringsspersmaélene, lar disse oppgavene elevene ta utgangspunkt i egne
erfaringer 1 en refleksjonsprosess forut for lesingen, jf. erfaringsbasert tilneerming. Dermed kan
disse oppgavene ogsd ha en aktualiserende funksjon overfor elevene. I folgende oppgave ser vi at
elevene fér bruke sine egne erfaringer i en refleksjonsprosess 1 forkant av lesingen: «Tenkeskriv i
tre minutter om det du forbinder med véren» (Norsk for yrkesfag 2, 2014: s. 215). Slike
forlesingsoppgaver kan skape en kobling mellom fiksjonen og virkeligheten, og elevenes
oppmerksomhet rettes mot noe gjenkjennelig, noe som kan skape forventninger til teksten. I
andre forlesingsoppgaver stilles det personlige spersmal som kan hjelpe elevene med &
identifisere seg med det primartekstene tematiserer: «Har du opplevd & miste noen som sto deg

nar? Greier du a sette ord pa denne folelsen? (Kontakt, 2014: s. 407).

Forlesingsoppgavene som krever tolkning, innebarer ofte at elevene skal studere og reflektere
over forfatterinformasjon, tittel, enkelte strofer eller verselinjer forut for lesingen: «Hva tror du
diktet handler om med utgangspunkt i tittelen og den ferste verselinja?» (Kontakt, 2014: s. 419).

Denne refleksjonsoppgaven kan aktivere elevenes forventninger til primerteksten, noe som kan
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bidra til & skjerpe oppmerksomheten nar de leser. I tillegg kan disse tolkningsoppgavene fa
elevene til 4 gjore viktige inferenser i motet med tekstene, slik som i en forlesingsoppgave til
«Glemte minner» (1993) av Per Lillo-Stenberg: «Pa hvilken méte kan overskriften sies & besta av
en motsetning?» (Tett pd, 2013: s. 224). Denne forlesingsoppgaven gjor elevene oppmerksom pa
det paradoksale ved tittelen «Glemte minner», noe som er ngdvendig & forstéd for 4 kunne gjore

viktige inferenser i lesingen.

4.3.3 Skriveoppgaver
Skriveoppgaver er oppgaver som gir ulike skriveoppdrag, og disse oppgavene utgjor 59 av 453

oppgaver, eller ca. 13 %. Tiln@ermingsmetodene som flertallet av oppgavene legger opp til er som

folger:

e Aktualiseringsoppgaver
e Tolkningsoppgaver

e Erfaringsspersmal

En hyppig tendens i skriveoppgavene er at elevene far oppgitt retningslinjer som de ma bruke
som utgangspunkt i egen tekstproduksjon. Meddiktning er en hyppig representert arbeidsmetode 1
leerebokene og innebarer at elevene enten skriver om pa tekstene, skriver egne avslutninger eller
skriver videre om noe som primartekstene handler om. Alle disse oppgavene gir elevene kriterier
for skrivingen, som for eksempel forslag til forste setning, sjanger, lengde pa tekstene, forslag til
tema, eller gitte scenarioer som elevene skal skrive om. De fleste oppgavene ber elevene om &
«skrive en tekst om ...», og kun et ftall av oppgavene gir elevene i oppdrag a skrive lyriske
tekster. Til tross for at elevene far i oppdrag a skrive refleksjonsnotater, resonnerende eller

kreative tekster, blir altsd disse benevnelsene utelatt til fordel for ordlyden «en tekst».

Skriveoppgavene som aktualiserer tekstene for elevene overforer ofte tekstenes tematikk til noe
som kan relateres til elevenes hverdagsliv. Til diktet «Det er den draumen» (1966) av Olav H.
Hauge fér elevene folgende skriveoppgave: «I diktets to forste strofer star det: ‘Det er den
draumen me ber pa / at noko vedunderleg skal skje’. Hva er din drem? Skriv ca. 150 ord, for

eksempel om dremmejobben du ser for deg» (Norsk for yrkesfag 1,2014: s. 210).
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En fremtredende tendens i oppgavene hvor elevene ma tolke primarteksten som utgangspunkt, er
at oppgavene inviterer elevene med seg inn i primartekstenes fiksjonsverden. [
tolkningsoppgavene er meddiktning en sentral tilneermingsmetode: «Skriv en tekst der jeg-et
uttrykker sin fortvilelse over dedsfallet i et dagboknotat» (7ett pd, 2013: s. 216). Primerteksten 1
eksempelet over tematiserer et jeg som er 1 sorg over a ha mistet en nar og kjer person.
Oppgaven legger opp til at elevene ma utforske hvordan denne fortvilelsen kommer til uttrykk i
primerteksten. Elevene ma derfor lese med innlevelse og empati for & forsta hvordan jeg-ef har
det, for deretter 4 skrive et dagboknotat som setter ord pa dette. A sette ord pé folelser er sentralt i
lyriske tekster, og elevene far muligheten til & utforske hvordan man skriver om menneskets

falelsesliv.

I erfaringsspersmalene skal elevene ofte skrive om noe som problematiseres eller skildres i
primertekstene. Til teksten «Natta er forbi» (2012) av Mari Boine skal elevene ta stilling til
hvilket forhold de har til merket: «... Skriv en halv side hvor du starter med enten ‘Jeg liker meg
i morket fordi ... eller ‘Jeg liker meg ikke i morket fordi ...”» (Kontakt, 2014: s. 403). I slike
oppgaver skal elevene reflektere over egne preferanser eller opplevelser, og sette ord pa dette i en

egenprodusert tekst.

4.3.4 Elevaktive leeringsformer
Laringsaktiviteter i1 kategorien elevaktive laeringsformer utgjor 5 %, eller 23 av de totalt 453

oppgavene. Disse oppgavene forekommer svert sjelden i forhold til de avrige
leeringsaktivitetene. En klar tendens 1 oppgavene som kategoriseres som elevaktive leringsformer
er at de representerer varierte og noksa uortodokse innganger til litteraturarbeidet. Elevaktivitet er
altsa fremtredende og inneberer ofte elevsamarbeid, muntlige eller praktiske aktiviteter og bruk

av digitale verktoy. De mest fremtredende tilneermingsmetodene i denne kategorien er:

e Aktualiseringsoppgaver
e Tolkningsoppgaver

e Erfaringssporsmal

En hyppig representert aktualiseringsoppgave er bruk av musikkvideoer, bilder og lydklipp. Dette

er typisk for aktualisering av sanglyrikken og rapp-tekstene 1 leerebokantologiene, noe som
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folgende oppgave illustrerer: «’Nar himmelen faller ned’ er en sangtekst. Lytt til sangen hvis du
har mulighet. Hvordan synes du musikken passer til teksten?» (Kontakt, 2014: s. 419). 1

tilsvarende oppgaver skal elevene lese primearteksten, for deretter & lytte til forfatterens innspilte
originalversjon. Deretter skal elevene tolke og reflektere over primerteksten i lys av forfatternes

egne tolkninger.

Tolkningsoppgavene legger ofte opp til at elevene skal samarbeide eller presentere
primartekstene for hverandre. Noen av oppgavene innebarer at elevene selv skal finne bilder og
musikk som de mener passer til primartekstene og innebaerer derfor visualisering av elevenes
tolkning. Andre oppgaver ber elevene om & vere kreative i fremgangsmaten de skal bruke for & gi

uttrykk for sin tolkning og forstaelse av primarteksten. Folgende oppgave kan illustrere dette:
Velg mellom oppgave a og b.

a les diktet hayt for hverandre. Kom med forslag til musikk som kan passe som
innledning fer selve opplesingen.

b Sett sammen en Photostory der diktet blir presentert i ord, musikk og bilder
(Norsk for yrkesfag 1, 2014: s. 201).

I eksempelet over ser vi at oppgave b legger opp til at elevene skal lage en sammensatt tekst av
primarteksten. Dette er en fremtredende tendens 1 tolkningsoppgavene som inkluderer bruk av
digitale verktoy. Andre tolkningsoppgaver som skal lgses i fellesskap, er & lage rollespill som
baserer seg pa primartekstenes innhold. Til det folelsesladde diktet «Episode» (1945) av Inger
Hagerup, skal elevene tre inn i rollene som mannen og kona i diktet: «G& sammen 1 par og bytt pd
a si ‘Takk for maten’ og ‘Velbekomme’ til hverandre. Forsek a legge forskjellige folelser i

ordene nér dere sier dem: hat, omtanke, usikkerhet, trygghet, osv» (Tett pd, 2014: s. 230).

Erfaringsspersmalene gir elevene flere oppgaver som legger opp til muntlig kommunikasjon.
Folgende eksempel kan illustrere hvordan diskusjon og samtaler mellom elever blir vektlagt:
«Diskuter 1 grupper pa tre: Er det mulig & fole seg som en del av fellesskapet uten & vaere aktiv i
sosiale medier?» (Norsk for yrkesfag 1,2014: s. 211). Slike oppgaver overferer primartekstens

tematikk til ulike emner som er relevant for elevenes hverdag og virkelighet.
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4.3.5 Ovrige tilneermingsmetoder
Oppgaver i kategoriene faktasporsmdl og resepsjonssparsmal, er minst fremtredende innenfor de

fire leeringsaktivitetene. Jeg gir derfor en kortfattet beskrivelse av hvilke tendenser som utmerker

seg innenfor disse tilnermingsmetodene.

Faktaspersmalene kan gi elevene okt begrepsforstaelse eller viktig kunnskap om et emne som er
relevant for primerteksten. En forlesingsoppgave kan serge for at elevene ser viktige
sammenhenger 1 primeartekstene, slik som 1 folgende eksempel: «Hva er et enkeltmannsforetak?
Finn ut av det pa egen hand hvis du ikke vet det» (Kontakt, 2014: s. 412). At elevene forstar hva
et enkeltmannsforetak er, kan bidra til ekt leseforstaelse. Diktet «Julebord 1
enkeltmannsforetaket» (2002, i Kontakt, 2014: s. 412) uttrykker ikke eksplisitt at diktet bare
handler om én person. Det er kun bruken av ordet enkeltmannsforetak som avslerer dette i diktet.
Diktet tematiserer et jeg og en sjef som opptrer samtidig i teksten. En folge av at julebordet
holdes for enkeltmannsforetaket er at jeg-et og sjefen er én og samme person til tross for at de
opptrer som to ulike personer. Denne sammenhengen méa elevene se selv for & forstd meningen
med diktet, og begrepsforstdelsen som forlesingsoppgaven gir, er dermed avgjerende for & gjore
viktige inferenser. Diktet fortoner seg som uforstielig dersom man ikke ser denne
sammenhengen, og det ovennevnte eksempelet representerer forlesingsoppgaver som har en

oppklarende eller informativ funksjon, og hvor begrepsforstaelse er et sentralt formal.

Innenfor resepsjonsspersmaélene finner vi oppgaver som spesifikt ber elevene om & beskrive eller
gi uttrykk for sine subjektive leseopplevelser. Leseopplevelsen kan bestd av hvordan elevene ser
for seg noe som skildres 1 primartekstene, slik som 1 dette eksempelet: «Hvordan ser du for deg
eg-personen i teksten? Beskriv med dine egne ord» (Norsk for yrkesfag 2, 2014: s. 225). Andre
oppgaver ber elevene om 4 reflektere over hvilke folelser, tanker eller stemninger som kommer til
uttrykk 1 primertekstene, slik som 1 felgende oppgave: «Hvordan vil du beskrive stemningen i

dette diktet?» (Tett pd, 2014: s. 232).
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4.4 Oppsummering av de statistiske resultatene

I kapittel 4.1 vises det til at det henholdsvis er leseoppgaver og forlesingsoppgaver som har
hayest forekomst av de fire leringsaktivitetene, og disse omfatter til sammen 371 av de totalt 453
oppgavene. Dermed utgjer leseoppgavene og forlesingsoppgavene ca. 82 % av det totale antallet

oppgaver i lerebekene.

I leseoppgavene dominerer folgende tilneermingsmetoder i prioritert rekkefolge:
tolkningsoppgaver er hyppigst benyttet, deretter folger aktualiseringsoppgaver og

analyseoppgaver.

I forlesingsoppgavene dominerer folgende tilnermingsmetoder i prioritert rekkefolge:
tolkningsoppgaver er hyppigst benyttet, deretter folger aktualiseringsoppgaver og

erfaringssporsmal.

I kapittel 4.2 viser figur 2 at de folgende tilneermingsmetodene forekommer hyppigst i de tre
leerebokenes 453 oppgaver 1 synkende rekkefolge: tolkningsoppgaver, aktualiseringsoppgaver og
erfaringssporsmal. De tre hyppigst benyttede tilneermingsmetodene er ogsé mest fremtredende 1
tre av de fire leeringsaktivitetene. Figur 2 i kapittel 4.2 viser ogsa at den analytiske
tilnermingsmetoden har relativt lav forekomst i forhold til de evrige tilnermingsmetodene, og er

representert pd en tredjeplass med 13,8 %.

4.5 Oppsummering — hovedtendenser i lzeringsaktivitetene
Her vil jeg gi en sammenfatning av kapittel 4.3 som presenterer de mest fremtredende

tilneermingsmetodene innenfor de fire leringsaktivitetene leseoppgaver, forlesingsoppgaver,
skriveoppgaver og elevaktive laeringsformer. Til slutt gir jeg en kort kommentar angéende et

markant fraveer av yrkesretting 1 oppgavene.

Leseoppgaver
Oppgavene 1 kategorien «leseoppgaver» har hyppigst forekomst av tilnermingsmetodene
tolkningsoppgaver, analyseoppgaver og aktualiseringsoppgaver i synkende rekkefolge.

Oppgavene dreier seg i hovedsak om refleksjon over primartekstenes innhold, form og formal i
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prioritert rekkefolge. I leseoppgavene er det tolkningsoppgavene som er den mest representerte
tilneermingsmetoden til litteraturarbeidet. I kapittel 4.3.1 vises det til at flertallet av oppgavene gir
elevene ulike former for tolkningshjelp. En klar tendens i oppgavetekstene er at de papeker ulike
trekk ved primartekstenes komposisjon og identifiserer bruk av ulike spraklige virkemidler som
elevene skal forklare. Elevene far derfor mange oppgaver med forhédndsgitte
analyseobservasjoner hvor de ikke trenger a analysere tekstene for & finne frem til bestanddeler i

teksten som har en viktig og meningsbarende funksjon.

I tolkningsoppgavene blir elevenes evne til & se sammenhenger i primertekstene ved & gjore
inferenser testet. Dette blir testet ved at elevene skal gjore rede for deler av primartekstenes
innhold som ikke eksplisitt uttrykkes i tekstene. Ogsé her far elevene mye tolkningshjelp, noe

som er en klar tendens 1 alle l&erebekenes tolkningsoppgaver.

Nar det gjelder aktualiseringsoppgavene, blir primaertekstene ofte overfort til virkelighetsnaere
eller kjente kontekster, og tekstenes innhold og tematikk blir koblet opp mot elevenes egen

erfaringsverden.

I analyseoppgavene ser vi at de fleste oppgavene er kombinerte tolknings- og analyseoppgaver
som forutsetter at elevene enten forklarer eller finner spraklige virkemidler i tekstene. Mange
oppgaver henviser til lerestoffet om analyse og tolkning av lyrikk i leerebekenes teoridel. Dette
kan ogsé betraktes som en form for tolkningshjelp. Det er svaert fa oppgaver som krever at

elevene skal skrive en fullstendig diktanalyse.

Forlesingsoppgaver

Forlesingsoppgaver er en leseforberedende lesestrategi som gir elevene ulike refleksjonsoppgaver
og spersmal som skal besvares forut for lesingen. I forlesingsoppgavene er de folgende
tilnermingsmetodene mest representert i synkende rekkefolge: aktualiseringsoppgaver,

erfaringssporsmal og tolkningsoppgaver.

Aktualiseringsoppgavene setter teksten inn 1 en gjenkjennelig kontekst som kan gi elevene

nedvendige forkunnskaper for okt leseforstdelse.
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Erfaringsspersmélene kan fore til at elevene lettere kan identifisere seg med primertekstenes
tema, personer, hendelser eller innhold. Ofte legges det opp til at elevene skal ta med seg egne
erfaringer, opplevelser og assosiasjoner inn i refleksjonsprosessen forut for lesingen, noe som

betegnes som en erfaringsbasert tilneerming, jf. kapittel 2.3.2.

Forlesingsoppgavene som krever tolkning, kan skape forventninger til teksten og innehar ofte en
oppklarende funksjon som gjer det enklere & gjore inferenser under lesingen. P4 denne maten far
elevene aktivert oppmerksomheten, og de aller fleste forlesingsoppgavene kan bidra til okt
leseforstdelse fordi det gis tolkningshjelp og forklaringer som kan fungere som nekler til

tekstforstaelse.

Skriveoppgaver

I skriveoppgavene er de felgende tilneermingsmetodene mest representert i synkende rekkefolge:

aktualiseringsoppgaver, erfaringsspersmal og tolkningsoppgaver.

Aktualiseringsoppgavene overforer primartekstenes tema og innhold til virkelige hendelser og

kontekster.

I tolkningsoppgavene mé elevene bruke fantasien, og reflektere over ulike tema og

problemstillinger 1 lys av primertekstene som utgangspunkt for egen tekstproduksjon.

Erfaringsspersmalene lar elevene ta utgangspunkt i egne erfaringer, meninger og opplevelser for
4 sette ord pa eller dikte videre om tekstenes innhold og tema i egenproduserte tekster. A dikte

videre pé andre tekster kalles for meddiktning.

Mange skriveoppgaver ber elevene om & «skrive en tekst» med forhdndsgitte kriterier som gir
starthjelp for skrivingen. Det er lav forekomst av konkrete krav om form eller sjanger, noe som
ofte gir elevene frihet til 4 skrive sd kort eller langt de selv ensker. Elevene far mange muligheter
til & fokusere péd de egenproduserte tekstenes innhold og formal. Skriveoppgavene legger opp til
at elevene skal skrive resonnerende tekster, kreative tekster og refleksjonstekster, men dette

kommer ikke eksplisitt til uttrykk i oppgavetekstene.
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Elevaktive lzeringsformer

I de elevaktive leringsformene, som er den minst representerte leringsaktiviteten i alle
leerebokenes oppgaver, er folgende tilnermingsmetoder hyppigst representert 1 prioritert

rekkefolge: aktualiseringsoppgaver, tolkningsoppgaver og erfaringssporsmal.

Elevene skal enten visualisere sine egne tolkninger av primartekstene, trene pa a lese for
hverandre, diskutere eller bruke digitale verktoy. Noen oppgaver inneberer rollespill,

presentasjoner eller dramatisering som konkretiserer elevenes tolkning av primartekstene.

Andre oppgaver inneberer at elevene skal ta utgangspunkt i primarteksten for a lage
sammensatte tekster ved hjelp av digitale verktey. Kategorien elevaktive leringsformer gir
variasjon i litteraturundervisningen og lar i stor grad elevene utforske primartekstene pa egne

premisser gjennom ulike praktiske og muntlige aktiviteter.

Elevene fér gi uttrykk for sin forstaelse eller tolkning av primertekstene gjennom muntlige
aktiviteter, bruk av kroppssprak, stemmebruk, digitale verktoy og i samspill med medelever. I

neste kapittel vil jeg diskutere analysens hovedfunn.

I lys av resultatene som til nd har blitt presentert er det interessant & merke seg fravaeret av
yrkesrettede leringsaktiviteter og tilnermingsmetoder. Det er om lag et halvt dusin oppgaver som
kan sies & vaere yrkesrelatert 1 laerebgkene. Yrkesrelatert kan illustreres med eksempelet pa
oppgaven som gis til diktet «Det er den draumen» (1966) av Olav H. Hauge: «... Hva er din
drem? Skriv ca. 150 ord, for eksempel om dremmejobben du ser for deg» (Norsk for yrkesfag 1,
2014: s. 210).
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5 Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg diskutere denne studiens hovedfunn i lys av tidligere presentert teori og
forskning. Jeg vil trekke frem relevante momenter som danner grunnlaget for & gjore
konklusjoner for a svare pa problemstillingen i1 denne studien: Hvilken tilncermingsmetode til
lyriske tekster er mest fremtredende i et utvalg lcereboker i norsk for yrkesfaglige
utdanningsprogram? Konklusjoner og en besvarelse av problemstillingen blir presentert i

forbindelse med oppsummeringen av hovedfunn i kapittel 6.

5.1 Leringsaktiviteter

Denne studiens resultater viser at de hyppigst representerte laeringsaktivitetene, leseoppgaver og
forlesingsoppgaver, samlet utgjor ca. 82 % av det totale antallet oppgaver i lerebekene. I det

folgende vil jeg diskutere mine hovedfunn i forbindelse med disse leringsaktivitetene.

5.1.1 Leseoppgaver

Resultatene av denne studien viser at leseoppgavene utgjor 66,45 % av alle oppgavene i
leerebokantologienes lyrikksamling. I leseoppgavenes oppgavetekster far elevene omfattende
veiledning og tolkningshjelp. En annen klar tendens er at flertallet av oppgavene legger opp til at
elevene skal narlese primartekstene, noe som forer til at elevene far trene pé a gjore inferenser

for okt leseforstaelse.

Et fellestrekk i leerebekenes leseoppgaver er at de er formulert slik at elevene far konkrete
strategier for hvordan de skal underseke primertekstene for & avdekke sentrale momenter som er
meningsbarende for tekstenes tematikk. Slike oppgaveformuleringer kan fungere som
oppklarende strategier ved at elevene ledes til & se sammenhenger 1 teksten. P4 denne maten
fungerer oppgavetekstene som lesestrategier. Samtidig identifiserer oppgavetekstene viktige
analyseobservasjoner som ma fortolkes for & finne mening i det som blir uttrykt i primaertekstene.
Dermed legger leseoppgavene opp til at elevene skal bruke en leseméate som tilsvarer
leseferdighetene til det Astrid Roe omtaler som den gode og selvstendige leseren i tabell 1 1

kapittel 2.2 (Roe, 2011: s. 86). Gjennom leseoppgavene far elevene trening 1 a bruke bade
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utdypings- og kontrollstrategier, noe som PISA-undersekelsene 1 2000 avdekket at norske elever
ikke mestrer godt nok (Roe, 2011: s. 89). Vi ser altsé at leseoppgavene legger opp til at elevene
skal bruke et bredt utvalg av lesestrategier. I tillegg stiller leseoppgavene spersmél som legger
opp til at elevene ma naerlese primartekstene pa bakgrunn av de forhandsgitte

analyseobservasjonene som de blir bedt om a utforske naermere.

Leseoppgavene kan gi inferenstrening ved at de stiller spersmél som leder elevene til & narlese
primartekstene for a kunne tolke de forhandsgitte analyseobservasjonene. I oppgavene som for
eksempel identifiserer og gjengir metaforbruk i primertekstene ma elevene selv se
sammenhenger for 4 finne den dypere meningen som ikke eksplisitt blir uttrykt i teksten.
Oppgaveformuleringene hjelper elevene med & se viktige sammenhenger ved 4 stille konkrete
spersmal som leder oppmerksomheten mot de aspektene en ma ta stilling til for 4 finne et rimelig
svar. Disse oppgavene kretser ofte rundt forhandsgitte analyseobservasjoner som mé tolkes for &
finne frem til primertekstens tematikk eller en dypere mening med noe som kommer til uttrykk.
P4 denne maten kan leseoppgavene stimulere elevene til & utvikle sine metakognitive ferdigheter,
noe som korresponderer med Mossige og Natviks prinsipper for inferenstrening som kan eke

leseforstaelsen.

Mossige og Natvik (2012) fant at elever med svake leseferdigheter har vanskelig for & svare pa
sporsmal til tekster hvor svaret ikke eksplisitt uttrykkes i teksten, og at de reagerer med & lese om
igjen uten & finne noe svar i teksten. Lyrikklesing kan derfor bli ekstra utfordrende for elever som
verken bruker strategier eller gjor inferenser pa egenhand. Dette kan leseoppgavenes
formuleringer hjelpe elevene med. De svake leserne lar ifelge Mossige og Natvik formuleringen 1
oppgavetekstene styre hvordan de leser og orienterer seg i teksten (Mossige & Natvik, 2012: s.
67). Dermed kan vi se at leseoppgavene er tilrettelagt for elever som er ikke er selvregulerte
brukere av lesestrategier, og som ikke automatisk gjer relevante analyseobservasjoner eller
inferenser under lesingen. Leseoppgavene passer derfor godt for elever med svake leseferdigheter

fordi den metodiske fremgangsméten som oppgavene legger opp til kan fore til okt leseforstdelse.
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5.1.2 Ferlesingsoppgaver

I kapittel 4.1 ser vi at ferlesingsoppgavene utgjor 15,45 % av alle de tre leerebekenes oppgaver til
de lyriske tekstene, og at over halvparten av de lyriske tekstene har én eller flere tilherende

forlesingsoppgaver. Denne studien viser tre klare tendenser 1 forlesingsoppgavene:
1) Forlesingsoppgavene knytter primertekstene til en gjenkjennelig kontekst.
2) Forlesingsoppgavene knytter primertekstene til elevenes erfaringer og forkunnskaper.

3) Foerlesingsoppgavene fokuserer pd begreper og sentral informasjon som leseren ma

forsté for a lese primertekstene med god forstéelse.

Forlesingsoppgavene fungerer primart som leseforberedende lesestrategier, og dermed er det

hensiktsmessig a se alle de tre ovennevnte tendensene i sammenheng.

Det at forlesingsoppgavene knytter primertekstene til en gjenkjennelig kontekst kan vere en
fordel nér elevene skal lese lyrikk. Lyrikk kjennetegnes ofte av fortolkningskrevende tekster som
inneholder et fortettet sprdk. En mé derfor ha kjennskap til at lyriske tekster ma leses med en
forstéelse av at ordene man leser, kan referere til noe annet. Det a forsta at lyrikk mé leses som
tvetydige tekster hvor ordene mé tolkes i en overfort betydning kan vare vanskelig selv for gode
lesere. Forlesingsoppgavene som identifiserer noe som elevene kan kjenne igjen kan derfor gi
elevene forkunnskaper og forstaelse som hjelper dem med 4 tolke den egentlige meningen i
primartekstene. Forlesingsoppgavene forbereder elevene pa hva de vil mete i teksten, og kan
dermed utvide det Anne-Kari Skar6hamar omtaler som elevenes forventningshorisont forut for
lesingen. Forlesingsoppgavene kan altsa betraktes som strategier som gir elevene opplevelsen av
gjenkjennelse eller erkjennelse, og som dermed pévirker «den holdningen og forutforstielsen vi

har» (Skarshamar, 2001: s. 60).

I erfaringssporsmalene som stilles i ferlesingsoppgavene er identifikasjon et sentralt moment. A
knytte oppgaver til litteraere tekster opp mot egne erfaringer kan vaere badde motiverende og
engasjerende. Dette kan ses i sammenheng med Anne-Kari Skarshamars prinsipp om a knytte en
forbindelse mellom eleven og teksten i1 form av identifikasjonsspersmal som legger opp til en
erfaringsbasert tilnerming (Skarshamar, 2001: s. 82). Dermed kan de erfaringsbaserte

forlesingsoppgavene gjore primertekstene mer tilgjengelige for elevene fordi det knyttes en
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forbindelse mellom elev og tekst. Dette forer til at tekstene &pnes for elevene fordi de opplever at

det de leser om angér dem pa et personlig eller generelt plan.

I forlesingsoppgavene som gir informasjon om tekstene far elevene forberedt seg pd hva de moter
i primaerteksten. Mossige og Natvik papeker at lesesvake elever ikke forbereder seg pa lesingen,
og at de leser fort uten & ta et overblikk over tekstens struktur eller komposisjon (Mossige &
Natvik, 2012: s. 67). Disse forlesingsoppgavene leder elevene til & danne seg et overblikk over
tittel, komposisjon, begrepsbruk og relevant informasjon som behgves for & se viktige
sammenhenger i tekstene. Dermed stimuleres forlesingsoppgavene elevenes evne til & gjore

inferenser nar de leser primarteksten.

Forlesingsoppgavene som oppklarer viktige begreper eller uttrykk kan hjelpe elevene med & oke
leseforstdelsen. Ifolge Mossige og Natvik har svake lesere en tendens til & hoppe over vanskelige
ord nér de leser (Mossige & Natvik, 2010: s. 67). Dermed kan ferlesingsoppgavene hjelpe
elevene med & konstruere mening 1 primartekstene fordi oppgavetekstene gjor elevene

oppmerksomme pa hva de ma legge merke til i tekstene for okt leseforstielse.

Forlesingsoppgavene har altsé innvirkning pa elevenes forutforstaelse i forkant av lesingen. I
tillegg gir forlesingsoppgavene forkunnskaper og strategier som styrker leseopplevelsen. Elevene
far konkrete metoder for hvordan de rent metodisk skal lese og bearbeide teksten, noe som kan

fore til gkt inferensdannelse og bedre leseforstaelse.

5.2 Tilnsermingsmetoder

Resultatene av denne studien viser at tolkningsoppgaver, etterfulgt av aktualiseringsoppgaver og
erfaringssporsmal i synkende rekkefolge er mest fremtredende 1 leerebekenes oppgaver. I det
folgende vil jeg diskutere hvordan det legges opp til at elevene skal arbeide med primeartekstene

med utgangspunkt i disse tilnermingsmetodene.
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5.2.1 Tolkningsoppgaver

I kapittel 4.2 ser vi at tolkningsoppgavene er representert i 52,3 % av alle oppgavene. Den mest
fremtredende tendensen 1 tolkningsoppgavene er at elevene skal reflektere over ulike spersmal og
problemstillinger for & danne seg en dypere forstaelse av primartekstenes tematikk. Disse
tolkningsoppgavene oppgir analyseobservasjoner i form av hva man ber studere for & finne frem
til primeertekstens tematikk. De forhdndsgitte analyseobservasjonene bestar ofte av
komposisjonelle trekk og spréklige virkemidler. Tolkningsoppgavene kan betraktes som en
tekstorientert og forenklet analytisk tilneerming til arbeid med primartekstene, og kan derfor
forklare den lave forekomsten av rene analyseoppgaver som oppfordrer elevene til & gjore
selvstendige analyseobservasjoner i primartekstene. En styrke med den haye forekomsten av
disse tolkningsoppgavene er at de tilrettelegger litteraturarbeidet for elever som enten har svake
leseferdigheter eller et svakere faglig utgangspunkt. Oppgavenes forhadndsgitte fagkunnskap om
primarteksten, i tillegg til veiledning og strategier for tolkning og okt forstaelse, gir elevene
trening 1 hvordan man skal lese og tolke litteratur. Samtidig er det en utfordring at det i sa liten
grad legges opp til en selvstendig tilnerming til primartekstene. Dette er fordi den omfattende
tilretteleggingen som kan gagne elever med svake skoleprestasjoner, kan ga pé bekostning av den
faglige utviklingen til elever med gode leseferdigheter. Dermed kan leerebokenes
tolkningsoppgaver pé den ene siden fungere som stette, mens de pa den andre siden kan fore til at
noen elever ikke fir dekket sitt behov for litteraturundervisning som svarer til en hoyere utviklet

litteraer kompetanse.

Nar det gjelder nivaet pé elevenes faglige utgangspunkt, kan dette vare hoyt eller lavt uavhengig
av elevenes leseferdigheter. Gjennom tolkningsoppgavene legges det opp til nerlesning av
tekstene, og oppgavetekstene er formulert slik at det legges opp til at elevene skal bruke
lesestrategier som hjelper elevene med a gjore viktige inferenser i primaertekstene. Dette kan gke
elevenes leseforstdelse. Dermed kan vi se at tolkningsoppgavene 1 stor grad legger opp til
ferdighetstrening, med sarlig vekt pd leseferdigheter. P4 grunn av den lave forekomsten av
oppgaver som legger opp til at elevene bade skal gjore selvstendige analyseobservasjoner og
komme med egne og uavhengige tolkninger, kan det se ut til at kontroll av elevenes
analyseferdigheter ikke er et formél 1 leerebgkene. Dette kan ses 1 lys av det pafallende lave

antallet skriveoppgaver som legger opp til skriftlig analyse, og den heoye forekomsten av
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skriveoppgaver som ser ut til & vektlegge det & «skrive en tekst» fremfor a stille konkrete krav til
sluttresultat, sjanger og form. Det er derfor interessant & diskutere hvilket utbytte elevene kan fa
av leerebekenes tolkningsoppgaver som i liten grad vektlegger kontroll av elevenes evne til &

navigere selvstendig i tekstene for & gjore egne analyseobservasjoner.

Vi ser altsé at tolkningsoppgavene gir elevene narlesnings- og inferenstrening i form av de
identifiserte elementene 1 primarteksten som elevene skal utforske naermere for a finne rimelige
svar pa oppgavene. Dette kan ses 1 sammenheng med Anne Kari Skardhamars prinsipper om
refleksjonssporsmal som utgjer hovedfasen i den litterare samtalens analyse.
Tolkningsoppgavene i leerebekene kan, i likhet med Skardhamars refleksjonsspersmal «... lokke
fram resonnement og refleksjon over det som ligger mellom linjene i teksten. Mélet er 4 leere
elevene 4 lese teksten oppmerksomt, trene dem 1 & beskrive og forklare personenes utsagn og
handlemadte, analysere karaktertrekk, konflikter og lasninger ...» (Skardhamar, 2001: s. 83).
Skardhamar papeker at den litteraere samtalen ikke skal drille elevene i analyseterminologi, og at
den mest hensiktsmessige formen for litteraturarbeid i skolen er & observere og forklare Ava
teksten forteller, og hvordan dette blir fortalt (Skardhamar, 2005: s. 82). Til sammenligning ser vi
at tolkningsoppgavene er lagt opp etter det samme formélet som Skardhamar argumenterer for.
Dermed kan en stille spersmal om hvorvidt tolkningsoppgavene i lerebgkene kan gjere elevene
utrustet til & gjore selvstendige analyseobservasjoner, dersom formalet er & styrke elevenes

leseferdigheter.

Pé den ene siden viser Kari Anne Radnes’ forskningsgjennomgang at elevene ma laere seg
analytiske tilnerminger til tekstene de leser for & kunne gjore egne analyseobservasjoner og
utvikle en god littereer kompetanse (jf. teorikapittelet). P4 den andre siden ser vi at bdde Anne
Kari Skardhamar og Laila Aase vektlegger den utforskende tilnaermingen til teksten hvor kontroll
av elevenes kunnskap om analyseterminologi ikke anses som hensiktsmessig for a oke
litteraturlesingsforstaelsen. Skardhamar er altsa opptatt av at elevene skal se #va som fortelles
gjennom hvordan det blir fortalt, mens Laila Aase hevder at ulike tolkningserfaringer gradvis kan
utvikle elevenes analytiske blikk. Aase hevder at det forste steget i & utvikle et blikk pa hva som
er interessant for & finne rimelige svar 1 litteratur er trening pa narlesning (Aase, i Nicolaysen,

2005: s. 108). Slike tolkningserfaringer som Aase viser til, far elevene gjennom
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tolkningsoppgavene, samtidig som de far trene pd bade nerlesning og inferensdannelse 1

litteraturarbeidet.

I leerebokenes tolkningsoppgaver ser vi altsd at elevene fir gjore seg viktige refleksjoner som kan
oke leseforstielsen uavhengig av hvilken littereere kompetanse elevene innehar. Dermed kan vi si
at tolkningsoppgavene oker primaertekstenes tilgjengelighet overfor elevene, slik at de fér trene
pa & utvikle en littereer kompetanse uavhengig av evnen til 4 gjore selvstendige
analyseobservasjoner. Dermed kan vi se at bade leseforstaelse, inferenstrening og mestring er
sentrale fokusomrader i tolkningsoppgavene, noe som svarer til behovet om a utvikle og styrke
yrkesfagelevers grunnleggende leseferdigheter. I tillegg kan vi se at tolkningsoppgavenes
forhéndsgitte strategier, analyseobservasjoner og metoder svarer til foringene om & forenkle

undervisningen i trdd med FYR-prosjektets rammeverk.

5.2.2 Aktualiseringsoppgaver

I kapittel 4.2 ser vi at aktualiseringsoppgavene er representert i 34,7 % av alle oppgavene.
Aktualiseringsoppgavene har mange fellestrekk med den erfaringsbaserte tilneermingen pa grunn
av at oppgavene ofte orienterer seg rundt emner som er aktuelle for elevene. Dermed forekommer
det en overlapping av aktualiseringsoppgaver og erfaringsspersmal, noe som derfor kommer til

uttrykk 1 deler av diskusjonen av denne studiens hovedfunn.

Aktualiseringsoppgavene overforer noe som er tilknyttet primerteksten inn i andre relaterte
kontekster. Vi kan sammenfatte de aktualiserende oppgavene som oppgaver som gjor

primertekstenes innhold og tematikk enten ncerveerende eller ndaveerende.

Oppgavene som gjor primertekstene nerverende, konkretiserer primertekstenes tematikk. Disse
oppgavene tydeliggjor det poetiske sprakets funksjon og stemningsuttrykk, noe som serlig
gjelder for oppgavene til primertekstene som herer til sanglyrikken. I disse oppgavene blir
refleksjon over primartekstenes formal vektlagt ved at forfatterens og tekstens budskap settes i
fokus. Mange av oppgavene ber elevene om 4 lytte til den innspilte versjonen av sangen etter & ha
lest primarteksten, og mange av oppgavene legger opp til refleksjon over forfatterens budskap 1
et samfunnsorientert perspektiv. Man kan derfor si at dette kan betegnes som en historisk-

biografisk metode som har blitt modifisert og tilpasset til yrkesfagelevers norskundervisning.
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Dette kommer til uttrykk ved at primerteksten kobles opp mot aktuelle og virkelige begivenheter,
og at oppgavetekstene gir elevene kunnskap om forfatterens eller primartekstens kontekst.
Oppgavene som gjor primertekstene nervarende legger derfor opp til en tekstorientert
tilnerming som vektlegger sjanger og tematikk gjennom en modifisert form for historisk-

biografisk metode.

Nér det gjelder aktualiseringsoppgavene som gjor primartekstenes tematikk og innhold
ndveerende, henvises det til allmenngyldige eller samfunnsaktuelle kontekster eller begivenheter.
I disse oppgavene brukes primertekstene neermest som et middel for & gi utspring til en rekke
samfunnsaktuelle eller eksistensielle problemstillinger som &pner for at elevene skal gjore viktige
refleksjoner over disse. Disse oppgavene er derfor mer samfunnsorienterte og leserorienterte enn
tekstorienterte, fordi de for eksempel knytter Halldis Moren Vesaas skildring av det & std utenfor
1 diktet «Einsamflygar» (1957) til opplevelsen av & skulle avslutte Facebook-kontoen sin (jf.
kapittel 4.3). Dette eksempelet viser at primertekstenes tematikk blir vektlagt pa en méte som

gjor det litteraere ved primarteksten underordnet.

Sammenfattende om aktualiseringsoppgavene kan vi si at oppgavene enten konkretiserer
primertekstenes tematikk ved & overfore den til en nervarende kontekst, eller si blir
primertekstene brukt som et middel for & reflektere over ndvaerende problemstillinger og
begivenheter som er allmenngyldige eller samfunnsaktuelle. Dermed kan vi si at de
aktualiserende oppgavene har en allmenndannende funksjon, noe som svarer til l&ereplanens

formalstekst som presentert i teorikapittelet.

En styrke med aktualiseringsoppgavene er at de tilbyr elevene varierte arbeidsmater i
litteraturarbeidet som gir primartekstene en utvidet betydning. En svakhet er at det litterere
innholdet 1 primarteksten ofte blir underordnet. Aktualiseringsoppgavene kombinerer mange
ulike arbeids- og tiln@rmingsmetoder. Denne kombinasjonen av metoder forer til en hybrid som 1
liten grad vektlegger en helhetlig litteraturforstaelse i et litteraturvitenskapelig perspektiv, men
som derimot vektlegger samfunnskunnskap og livstolkning. Aktualiseringsoppgavene kan derfor
vere utilstrekkelige for & uteve og utvikle sprak- og litteraturkompetanse, men kan likevel utvikle
elevenes kulturforstaelse og kommunikasjonsferdigheter i et dannelsesperspektiv. Dette
samsvarer med de fire dimensjonene i leereplanens formalstekst som star sentralt i norskfagets
tradisjon (jf. kapittel 2).
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5.2.3 Erfaringsspersmél

Denne studiens resultater viser at erfaringsspersmalene forekommer i 15,5 % av lerebekenes
oppgaver. De erfaringsbaserte oppgavene er i hovedsak leserorienterte oppgaver som tar
utgangspunkt i1 elevenes erfaringer, eller som vektlegger elevenes subjektive forstaelse, eller

resepsjon, av primertekstene.

Oppgaver som bruker erfaringsbaserte spersmaél faller inn under det Anne-Kari Skardhamar
omtaler som identifikasjonssporsmdl, som introdusert i teorikapittelet. Skardhamar pdpeker at en
slik erfaringsbasert tilneerming til litteratur i den littereere samtalen brukes for & knytte en
forbindelse mellom elevene og teksten. Skarohamar hevder at det ikke er formélstjenlig a stille
flere sporsmal av denne typen dersom formaélet er at elevene skal danne seg en
litteraturvitenskapelig forstdelse av teksten de har lest (Skardhamar, 2001: s. 82). Dette bekreftes
av Kari Anne Radnes’ forskningsgjennomgang som viser at elevenes litteraere kompetanse 1 liten
grad blir stimulert av den erfaringsbaserte tiln@rmingen i lys av hva som er formalstjenlig i et
litteraturvitenskapelig perspektiv. Samtidig viser Radnes til at den erfaringsbaserte tiln@rmingen
til litteratur er mer motiverende fordi elevene foler at litteraturen bererer dem (Rednes, 2014: s.
1). Til tross for at elevenes litteraturvitenskapelige kompetanse ikke stimuleres av den
erfaringsspersmalene, kan disse oppgavene ha en identitetsutviklende funksjon. Dette kan vi se i
sammenheng med Jan Inge Serbes pastand om at identifiserende lesning er nedvendig i lys av
alle menneskers iboende behov for livstolkning (Serbg, 2000, 1 Skardhamar, 2001: s. 56). En
personlig og erfaringsbasert tilnerming til litteraturen kan derfor, 1 likhet med de aktualiserende
oppgavene, stimulere elevenes personlige og kognitive utvikling i trdd med norskfagets formal.

Dette kan ogsa ses i lys av FYR-prosjektets formal om & forenkle fellesfagundervisningen.

Ved bruk av erfaringsspersmal legges det opp til at elevene skal ta utgangspunkt i noe som er
relevant for dem 1 litteraturarbeidet. Dermed skaper disse oppgavene viktige koblinger mellom
elevene og primertekstene. [ oppgavene fér elevene gjore en personlig orientert tilnerming til
tekstene og reflektere over noe som angér og berorer dem. Dermed imetekommer de
erfaringsbaserte oppgavene FYR-prosjektets formal om relevans i fellesfagundervisningen. Dette
gjelder ogsa for de aktualiserende oppgavene. Bade de aktualiserende og erfaringsbaserte

oppgavene dekker FYR-prosjektets formal om relevans i fellesfagundervisningen ved at de «tar
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utgangspunkt i1 elevens forstaelse, erfaringer, ferdigheter og det som kan gi eleven mestring, [og]

temaer som er felles for alle elever» (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

5.3 Studiens holdbarhet

Gjennom denne oppgaven har jeg forsekt a tydeliggjore hvordan jeg ved bruk av valgte metoder
har kommet frem til de funnene som blir presentert og diskutert i denne oppgaven. For a sikre
mest mulig troverdighet har jeg forsekt & gjore denne oppgaven sa forstaelig og oversiktlig som

mulig overfor leseren.

I forbindelse med etterprovbarheten til denne studiens resultater, vil det ligge en betydelig
svakhet i at jeg ikke har kategorisert tilnermingsmetodene i gjensidig utelukkende kategorier.
Likevel kan en styrke vere at leeringsaktivitetene er gjensidig utelukkende, i tillegg til at studiens
vedlegg kan tydeliggjore at jeg har operert med en transparent og objektiv holdning i arbeidet
med denne studien. Samtidig kan den jevne fordelingen av eksplisitte eksempler fra de tre

leerebekene bidra til & gke denne studiens etterprovbarhet.

Nér det gjelder overforbarheten til denne studiens resultater, kan vi se en forholdsvis jevn
fordeling av leringsaktiviteter og tilneermingsmetoder i de tre leerebekene. De statistiske
resultatene viser at det finnes mange likheter i de tre leerebekene, noe som kan ses i lys av at de er
Jjustert etter revideringen av lereplanen 1 norsk som ble gjennomfert 1 2013. I tillegg er alle
leerebokene tiltenkt elever som gar Vgl og Vg2 pé yrkesfaglige utdanningsprogram, noe som
medferer at kompetansemalene som lerebekene dekker er tilpasset elever pa bade Vgl og Vg2
yrkesfaglig utdanningsprogram og elever pa Vgl studieforberedende utdanningsprogram.
Dermed kan korrespondansen mellom de tre leerebekene, i lys av at de alle er utformet for &
dekke leereplanens kompetansemal, gi et grunnlag for & argumentere for resultatenes

overforbarhet ogsa til andre lerebeker.

Resultatene av denne studien viser ogsé at en erfaringsbasert tiln@rming som vektlegger en
personlig eller leserorientert inngang til litteraturen er svaert fremtredende 1 oppgavene. Den
analytiske tilnermingen er tilstedevarende, men i svart liten grad. Dette er i samsvar med

resultatene av flere skandinaviske litteraturdidaktiske forskningsprosjekter som avdekker at den
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erfaringsbaserte tilneermingen er mer fremtredende enn den analytiske inngangen til

litteraturarbeid i skolesammenheng.

Til tross for at denne studien har segkt & avdekke noen sentrale formél med bruk av oppgaver til
lyriske tekster i et utvalg lerebeker, kan dette formalet falle bort eller innta nye former ved ulik
bruk og forstielse av leerebeokene. Som nevnt i teorikapittelet sa tolker vi alle det vi leser
avhengig av vére forutforstaelser og holdninger, og selv har jeg anstrengt meg for a tolke mine

funn med en objektivt holdning, samt med et lesedidaktisk- og litteraturdidaktisk perspektiv.
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6 Oppsummering

6.1 Hovedfunn og konklusjoner

I dette kapittelet presenterer jeg mine hovedfunn og konklusjoner, for deretter & besvare denne
studiens problemstilling: Hvilken tilncermingsmetode til arbeid med lyriske tekster er mest

fremtredende i et utvalg lcereboker i norsk for yrkesfaglige utdanningsprogram?

6.2 Learingsaktiviteter

Resultatene av denne studien viser at de hyppigst representerte laeringsaktivitetene, leseoppgaver
og ferlesingsoppgaver, samlet utgjor ca. 82 % av det totale antallet oppgaver i leerebokene.
Sammenfattende kan vi si at disse leringsaktivitetenes oppgavetekster oppgir konkret
informasjon, metoder og strategier som tilrettelegger for leseutbytte og forstaelse av

primartekstene.

Naér det gjelder metoder for lesing og tolkning av primertekstene, fant vi at det legges opp til at
elevene skal bruke tilsvarende lesestrategier som kjennetegner leseferdighetene til det Astrid Roe
betegner som gode og selvstendige lesere. Resultatene av denne studien viser at bade
forlesingsoppgavene og leseoppgavene legger opp til bruk av et bredt utvalg lesestrategier, bade
for, under og etter lesingen. Dette imatekommer norske elevers behov for & trene pa a bruke

hensiktsmessige lesestrategier, sett i lys av PISA-undersekelsens resultater fra 2000.

I kapittel 5.1.1 argumenteres det for at elever med svake leseferdigheter kan ha et godt utbytte av
leseoppgavenes instruksjoner. Dette ses 1 sammenheng med Margunn Mossige og Miriam
Natviks undersgkelser som viser at svake lesere 1 stor grad lar oppgaveformuleringene styre
hvordan de leser teksten. Denne studiens resultater viser ogsé at ferlesingsoppgavene kan bidra til
a styrke leseutbyttet til elever med svake leseferdigheter. Forlesingsoppgavene legger opp til at
elevene skal danne seg et overblikk over tekstens komposisjon eller & danne seg en forstéelse av
viktige begreper eller kontekster i primartekstene. Dette er ogsé i samsvar med Mossige og
Natviks undersgkelser som avdekker at svake lesere har et behov for a ta i bruk en tilsvarende
metodisk lesestrategi som det legges opp til i bade leseoppgavene og forlesingsoppgavene. |
tillegg kan vi se at Mossige og Natviks undersgkelser av elevers leseferdigheter er 1 samsvar med

Astrid Roes forskning pd elevers leseferdigheter, som presentert i kapittel 2.2.
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I kapittel 5.1.1 ble det altsa argumentert for at oppgavetekstenes instruksjoner tilrettelegger
litteraturarbeidet for elever med svake leseferdigheter, eller for elever som har en lavt utviklet
litteraer kompetanse. Dette korresponderer med Sabine Wollscheids rapport som viser at mange
yrkesfagelever har darligere grunnleggende ferdigheter i lesing og skriving og at «denne gruppen
generelt har forholdsvis svake skoleprestasjoner» (Wollscheid, 2010: s. 25). Leseoppgavene og
forlesingsoppgavene utgjor 82 % av alle oppgavene i de tre lerebekene. Dermed kan vi se at
flertallet av lerebokenes oppgaver er tilpasset nivaet som betegner mange yrkesfagelevers faglige
utgangspunkt, som presentert i kapittel 2.1.2. I tillegg imeatekommer oppgavene behovet om a
styrke elevenes grunnleggende ferdigheter pa et elevtilpasset niva som er i samsvar med FYR-

prosjektets foringer om relevans og generell forenkling i undervisningen.

6.3 Tilneermingsmetoder

I kapittel 5.2 ser vi at felgende tilneermingsmetoder dominerer i oppgavene i prioritert rekkefolge:
tolkningsoppgaver, aktualiseringsoppgaver og erfaringsspersmal. Det ble argumentert for at
oppgavene samlet sett representerte en kombinasjon av en leserorientert og tekstorientert

tilneerming, men denne studien viser at ogsa ferdighetstrening star sentralt.

Resultatene av denne studien viser at oppgavene legger opp til at elevene skal benytte en
forenklet form for analytisk tilnerming i oppgavene som vektlegger tolkning av primartekstene.
Den forenklede analytiske tilneermingen kommer til uttrykk ved at tolkningsoppgavene
inneholder forhandsgitte analyseobservasjoner, og som medferer et markant fravar av oppgaver
som kontrollerer elevenes evne til & analysere tekstene pd egenhand. Dermed barer oppgavene
mer preg av a legge opp til trening av elevenes ferdigheter, fremfor testing av deres kompetanse.
Dette kan ses i lys av Laila Aases péstand om at kontroll av elevenes kompetanse i
litteraturundervisningen kan vere hemmende for elevenes utforskertrang som bidrar til at de gjor

uavhengige oppdagelser 1 litteraturen de leser.

Gjennom et stort utvalg tolkningsoppgaver ma elevene gjore selvstendige tolkninger for & finne
frem til tekstenes tematikk, noe som innebarer en helhetlig forstielse av #va som blir fortalt i de
lyriske tekstene. Hvordan dette blir fortalt i primartekstene blir identifisert i oppgavetekstene, og

dermed konkretiseres sammenhengen mellom primertekstenes innhold og form. De forhandsgitte

85



kunnskapene blir derfor et bidrag som tilrettelegger for at elevene kan uteve ferdigheter
uavhengig av deres faglige niva. Det legges altsd opp til at alle elevene skal 2 tilgang til metoder
som sikrer at de kan mestre oppgavene til primertekstene. I forbindelse med dette argumenteres
det pa den ene siden for at oppgavelosingen kan gi litteraturlesningskompetanse og
tolkningserfaringer, uavhengig av elevenes evne til & gjore selvstendige analyseobservasjoner 1
primertekstene. Bade Anne Kari Skardhamar og Laila Aase papeker at elevene kan oppna en
litteraturlesningskompetanse og en okt litteraer forstielse gjennom fremgangsmaten som
oppgavene legger opp til. Pa den andre siden argumenteres det for at den omfattende mengden
oppgaver som ikke krever forkunnskaper om litteraer analyse kan vere uegnet for den faglige

utviklingen hos elever som trenger storre utfordringer.

I kapittel 5.2.2 argumenterte jeg for at leerebekenes aktualiseringsoppgaver 1 liten grad egner seg
for 4 gi elevene en helhetlig litteraturforstaelse 1 et litteraturvitenskapelig perspektiv. De
aktualiserende oppgavene bruker primertekstene som utgangspunkt for & gi utspring til
refleksjoner som dreier seg om samfunnskunnskap, livstolkning og utenforliggende kontekster,
noe som i enkelte tilfeller gjor det /ittercere ved primerteksten underordnet. Det argumenteres
ogsé for at de aktualiserende oppgavene, i trdd med lereplanen, dekker norskfagets formél om a
utvikle elevenes kulturforstaelse og kommunikasjonsferdigheter i et dannelsesperspektiv.
Sammen med den erfaringsbaserte tilneermingen kan de aktualiserende oppgavene tilby elevene

en norskundervisning som er i samsvar med norskfagets formal, som presentert i kapittel 2.1.

Den erfaringsbaserte tilnaermingen i erfaringsspersmalene er naert knyttet opp mot
aktualiseringsoppgavenes funksjon. Forskjellen ligger 1 at primartekstenes tematikk 1 sterre grad
knyttes opp mot elevenes personlige erfaringer, og at det dermed dpnes for identifiserende
lesning 1 erfaringsspersmalene. Dermed legger erfaringsspersmélene i stor grad opp til en

identitetsutviklende aktivitet, og ma ses i lys av laereplanens formal om dette.

I likhet med aktualiseringsoppgavene, er erfaringsspersmaélene lite egnet til alene & utvikle en
helhetlig litteraturvitenskapelig kompetanse, noe som Kari Anne Radnes omfattende
forskningsgjennomgang har avdekket. Likevel fungerer disse tiln@ermingsmetodene som
erfaringsbaserte tiln&erminger som knytter forbindelser mellom elev og tekst. Ifelge Anne Kari

Skardhamar kan dette tilgjengeliggjore tekstene overfor elevene.
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Det argumenteres ogsa for at den erfaringsbaserte tilneermingen (jf. leserorientert) er mer
motiverende enn en analytisk inngang (jf. tekstorientert) til tekstene, noe som kan tyde pa at
motivasjon og mestring er sentrale formal i1 lerebekenes oppgaver. Dette kan ses i lys av det lave
antallet oppgaver som legger opp til en selvstendig analytisk tilnaerming til primertekstene, og

som gir sterre utfordringer samtidig som den er lite populer blant elevene.

Til slutt argumenteres det for at den erfaringsbaserte tilneermingen og de aktualiserende
oppgavene svarer til FYR-prosjektets foringer om relevans i undervisningen, men i et
elevorientert perspektiv. FYR-prosjektets rammeverk legger ogsa foringer om yrkesretting av
norskundervisningen, og det har kun blitt registrert omtrent et halvt dusin oppgaver i leerebgkenes

lyrikksamling som kan betegnes som yrkesrelatert.

Resultatene av denne studien viser altsa at leerebekenes oppgaver i hovedsak legger opp til en
kombinasjon av en leserorientert og tekstorientert tilneermingsmetode. Gjennom disse
tilneermingsmetodene legger oppgavene i stor grad opp til & utvikle elevenes lesekompetanse,
litteraturlesningskompetanse og litteraturforstaelse med en metodisk og forenklet tilneerming til
primartekstene. I tillegg ser vi at bdde leseforstéelse, inferenstrening og bruk av lesestrategier er
sentrale formal i oppgavene, noe som svarer til behovet om a utvikle og styrke yrkesfagelevers
grunnleggende leseferdigheter. Dermed utgjor ferdighetstrening ogsé et sentralt formal i
leerebokenes oppgaver. Den forenklede tilnermingen utmerker seg spesielt i leseoppgavene og
forlesingsoppgavene som samlet utgjor over 3/4 av denne studiens empiriske materiale. Dette
svarer til FYR-prosjektets rammeverk som legger foringer om en generell forenkling av

undervisningen i fellesfagene pa yrkesfaglige utdanningsprogram.
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6.4 Videre forskning

Resultatene av denne studien viser at oppgavene til de lyriske tekstene i leerebokantologiene 1 stor
grad legger opp til en leserorientert og tekstorientert tilneerming ved hjelp av en forenklet form
for litteraturarbeid. Samtidig viser denne studiens resultater at ferdighetstrening er et sentralt
formal. Dermed oppstér det noen problemstillinger som kan danne et grunnlag for videre

forskning. I det folgende vil jeg presentere noen forslag til videre forskning.

I lys av Kari Anne Radnes’ forskningsgjennomgang, ser vi at den analytiske (jf. tekstorienterte)
og den erfaringsbaserte (jf. leserorienterte) tilnermingsmetoden er vanskelig a forene i
litteraturundervisningen. Elevene opplever ikke at den analytiske inngangen til litteratur bererer
dem, og de synes ofte at det er vanskelig & gjore uavhengige og objektive tolkninger. Analysen av
leerebokene i1 denne studien har avdekket at den forenklede analytiske tilneermingen i stor grad
oppfordrer til et analytisk perspektiv pd teksten, samtidig som elevene inviteres til & gjore
selvstendige tolkninger av et hoyt antall forhdndsgitte analyseobservasjoner. Det ville derfor ha
veert interessant & gjore feltarbeid i skolen for & underseke effekten av & bruke leerebekenes
forenklede analytiske tilneerming. Aktuelle forskningsspersmal kunne ha dreiet seg om elevenes
opplevelse av motivasjon og mestring ved bruk av lerebekenes forenklede analytiske tiln@rming
til tekstene. Det ville ha vert s@rlig spennende a4 gjennomfere et slik forskningsprosjekt pad Vgl
studieforberedende utdanningsprogram, da disse elevene males etter de samme

kompetansemalene som yrkesfagelevene maéles etter pd Vg2 pa yrkesfaglig utdanningsprogram.

Nar det gjelder det omfattende fokuset pd ferdighetstrening i1 leerebekene, med sarlig vekt pa
leseferdigheter, ville det ha veert interessant & prove ut et aksjonslaringsprosjekt som utelukkende
fokuserer pa a styrke elevenes grunnleggende lese- og skriveferdigheter. Det kunne ha veert
interessant & undersoke om den omfattende ferdighetstreningen som laerebekene legger opp til

kunne ha styrket yrkesfagelevenes lese- og skriveferdigheter.

Som et supplement til denne studien kunne en helhetlig leerebokanalyse som ogsa inkluderer
lerebokenes fagstoff om lyrikk veert aktuelt. A kombinere dette med & undersoke reell bruk av
leerebekene 1 lyrikkundervisningen, samt gjennomfere observasjon, sperreundersgkelser og
intervjuer av elevene kunne ha gitt et mer fullstendig perspektiv pa hva lyrikkundervisning pa

yrkesfaglige utdanningsprogram egentlig inneberer.
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6.5 Studiens didaktiske implikasjoner

I lys av litteraturdidaktisk teori og forskning konkluderte jeg med at leerebekene legger opp til en
forenklet form for litteraturundervisning, som legger opp til ferdighetstrening pa et niva som
ivaretar elever med svakt utviklede leseferdigheter. En implikasjon av dette er at elever med hoy
littereer kompetanse og sterke leseferdigheter sannsynligvis vil fa et behov for tilrettelegging, 1 lys
av at alle elever har krav pa en undervisning som er tilpasset elevenes faglige utgangspunkt. Bade
FYR-prosjektets rammeplan og lereplanen legger foringer for dette, og dermed mé lereren ta

ansvar for & tilpasse undervisningen i trdd med lov- og planverket.

For elever med hoyt utviklet litteraer kompetanse, og sterke grunnleggende ferdigheter vil bruken
av disse leerebekene trolig veare lite stimulerende, verken kognitivt eller faglig. Samtidig vil det
trolig oppsta noen utfordringer for elever som velger & gé videre med det yrkesfaglige
utdanningsprogrammet Vg3 - padbygging til generell studiekompetanse. Kompetansemélene for
pabygging tar for seg mange komplekse og omfattende kompetansemél som elever ved
studieforberedende utdanningsprogram meter pa Vg2 og Vg3. Dermed oppstar det en stor kloft
mellom det faglige nivaet som forventes av yrkesfagelevene etter ordiner undervisning pa Vg2
og etter Vg3 pabygging til generell studiekompetanse. I tillegg blir pabyggingséret svart
omfattende fordi det legger opp til 281 norsktimer i dret i den ordinare undervisningen. Dette
tilsvarer fem ganger s mange norsktimer som elevene meotte pd Vgl og Vg2, som hver har 56

norsktimer 1 aret.

I den videregdende skolen skal undervisningen gjores sa relevant som mulig for elevenes
utdanningsprogram. Dette kravet impliserer yrkesretting, noe som ikke omfattes av datamaterialet
1 denne studien. Til tross for at lerebagkene ikke yrkesretter arbeidet med de lyriske tekstene, er
det ifolge FYR-prosjektets rammeverk fellesfaglaerernes ansvar & drive yrkesrettet undervisning i
sine respektive fag. En yrkesrettet leerebok i norsk ville derfor ha vert problematisk fordi det
bade ville ha stilt krav til én laerebok 1 norsk for hvert utdanningsprogram, samtidig som dette
ville ha truet fellesfaglererens autonomi med tanke péd hvordan yrkesrettingen skal gjennomfoeres.
Fellesfaglererne og programfaglarerne skal i sd stor grad som mulig samarbeide om
yrkesrettingen, og gjerne med tverrfaglige prosjekter. Verken laereplanen eller FYR-prosjektets
rammeverk legger strenge foringer for hvordan yrkesrettingen rent praktisk skal foregé, og
dermed er det lite formalstjenlig at lerebekene tar sikte pa a gjore dette.
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Vedlegg

Tabell 6: Tilneermingsmetodene 1 leerebokantologienes lyrikksamling — fordeling

oppgitt 1 antall registrerte tilfeller og prosent (prosenttallet overstiger 100)

Tett pd (2013) | Norsk for yrkesfag | Kontakt
(2014) (2014)
Analyseoppgaver 22 stk. 20 stk. 21 stk.
(8,84 %) (17,7 %) (23,08 %)
Tolkningsoppgaver 121 stk. 56 stk. 60 stk
(48,49 %) (49,56 %) (65,93 %)
Aktualiseringsoppgaver | 94 stk. 38 stk. 25 stk.
(37,75 %) (33,63 %) (27,47 %)
Erfaringssporsmal 42 stk. 16 stk. 12 stk.
(16,87 %) (14,16 %) (13,19 %)
Resepsjonssporsmal 18 stk. 21 stk. 4 stk.
(7,23 %) (18,58 %) (4,4 %)
Faktasporsmal 38 stk. 13 stk. 4 stk.
(15,26 %) (11,5 %) (4,4 %)
Totalt antall oppgaver 249 oppgaver 113 oppgaver 91 oppgaver
Totalt antall lyriske tekster | 43 tekster 21 tekster 17 tekster

Tabell 6: Oversikt over hver leereboks individuelle fordeling av de seks tilncermingsmetodene. De seks
tilncermingsmetodene er ikke gjensidig utelukkende, og dermed overstiger prosenttallet 100



Tabell 7: Representasjon av tilnermingsmetodene innenfor de fire

leeringsaktivitetene 1 synkende rekkefolge

Leseoppgaver Forlesingsoppgaver | Skriveoppgaver Elevaktive
leeringsformer

Tolkningsoppgaver Aktualiseringsoppgaver | Aktualiseringsoppgaver | Aktualiseringsoppgaver

(203) 57) (18) (13)

Aktualiseringsoppgaver | Erfaringsspersmal Tolkningsoppgaver Tolkningsoppgaver

(69) €2)) ) (10)

Analyseoppgaver Tolkningsoppgaver (15) | Erfaringsspersmal Erfaringsspersmaél

(58) ) )

Faktaspersmal Faktasporsmal Resepsjonsspersmal Resepsjonsspersmal

(42) (1) ) 1)

Resepsjonsspersmal Analyseoppgaver

(34 A3)

Erfaringssporsmal Faktasporsmal

27) (2)

Tabell 7: Registrert forekomst av tilncermingsmetodene i det totale antallet oppgaver — fordelt etter
leeringsaktivitet og oppgitt i antall

94




Tabell 8: Samlet oversikt over representasjon av tilnermingsmetoder 1 de 453

oppgavene (totalt antall registrerte tilfeller oppgitt 1 antall og prosent)

Tolkningsoppgaver

237
Frekvens: 52,3 %

Aktualiseringsoppgaver

157
Frekvens: 34,7 %

Erfaringssporsmaél 70

Frekvens: 15,5 %
Analyseoppgaver 61

Frekvens: 13,5 %
Faktasporsmal 35

Frekvens: 12,1 %
Resepsjonsspoersmal 40

Frekvens: 8,8 %

Tabell 8: Samlet oversikt over den totale forekomsten av de seks tilncermingsmetodene oppgitt i antall

og prosent
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Figurer

Figur 3:

Lzeringsaktiviteter - prosentvis fordeling i lzerebekene

FORLESINGSOPPGAVER

LESEOPPGAVER

SKRIVEOPPGAVER

ELEVAKTIVE LERINGSFORMER

0 10 20 30 40 50 60 70

m Tett p4 = Norsk for yrkesfag = Kontakt

Figur 3: Samlet oversikt over lcerebokenes prosentvise fordeling av lceringsaktiviteter
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Figur 4:
Tilnzermingsmetoder - prosentvis fordeling i l2erebekene
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Figur 4: Samlet oversikt lcerebokenes prosentvise fordeling av tilncermingsmetodene
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Figur 5

L - L

A B C o] E F G H | J K L
1 |Oppgave Analysere  Tolke Aktualisere Erfaring Resepsjon Faktaspm  Leseoppg. Skriveoppg. Elevaktiv  Merinfo | _l
2 |Fgrlesing X X Reflekter
3 1s214 X X
4 25214 X X
5 3s214 X X
6 45214 X X X
7 |Fgrlesing X X Tenkeskriv
8 1s216 X X X X X
9 25216 x x
1035216 X X
11 45216 X X
12 55216 b b Analyse
13 Fgrlesing X X Tenkeskriv
14 15218 b b
15 125218 X X
16 35218 X X
17 45218 X X
18 55218 X X X
18 65218 X X
20 Oppgave  Analysere Tolke Aktualisere Erfaring Resepsjon Faktaspm  Lesogsvar Skriv Annet Mer info
21 Forlesing X X Identifikasjon
22 15220 X X X
23 25220 x x x

NYF1 | NYF2 | KONTAKT | Tettpa (O] 1

Figur 5: Eksempel pad registrering av funn i Microsoft Excel i gjennomforingen av leerebokanalysen

Figur 6:

Keere Elisabeth Udnes Johannesen

Det glaeder mig, at du har fundet frem til citatet, der i sin helhed lyder;

4

Digte er at beskeftige sig med det umulige, at skrive sig ind pa det. der ikke er talt om. Contra
Wittgenstein: "Wovon man nicht sprechen kann. dariiber muss man Schweigen" 6 Men det er netop
dén grense, poesi seger at overskride ved at skrive nve universer frem. Alt det. der aldrig kan ndsiges
noget endeligt om. og som hver gang noget er formuleret. antvder nye uudtalte sider. Digte er at sette
ord fr1. bestandig flvtte sprogets greenser. men alligevel ikdke vere 1 stand til at sige alt

Det stammer fra min poetik “Over vandet gar jeg” 1991

Bedste hilsner

PIA TAFDRUP

Figur 6: Korrespondanse med Pia Tafdrup
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