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Forord 

Min far verdsatte samtaler der man viste vilje til å holde seg til saken. 

Han fikk til svært mye i sitt arbeid som forsker, og løftet alltid frem at 

det var gruppa – teamet – som sammen kom frem til løsninger på 

vanskelige problem eller utviklet ny teknologi. For far var samarbeid om 

problemer og krevende saker den viktigste veien til kunnskap, men det 

forutsatte at alle involverte konsentrerte seg om det de hadde til felles, 

nemlig saken – problemet. Denne avhandlingen bærer på mange måter 

dype spor etter mine samtaler og diskusjoner med far og idealet om at 

saken som et tredje skaper felles utgangspunkt for diskusjon. Den er til 

ham, selv om han ikke fikk se den bli ferdig.  

Tusen takk til hovedveileder Atle Skaftun for at du har delt så mange og 

ulike perspektiv på «saken i sentrum» med meg, for alle inspirerende 

faglige samtaler, for tålmodighet og oppmuntring – den største takken 

går til deg. Takk for at du alltid har anerkjent min stemme i det faglige 

fellesskapet, takk for alle lesninger, råd og verdifull respons. Takk til 

medveileder Mari-Ann Igland for viktige innspill og perspektiv. Takk til 

Nikolaj Elf for kyndig og grundig lesning og for gode råd, både midtveis 

og i sluttfasen av prosjektet. Takk også til Per Henning Uppstad for 

nyttig respons i midtveisseminaret.  

Takk til Åsmund Hennig for å la meg henge med deg i «felten» – tusen 

takk for samarbeidet og for alle givende og lærerike samtaler. 

Takk til alle gode kollegaer på Lesesenteret. Særlig takk til Åse-Kari og 

Atle for den uvurderlige tilliten dere gav meg. Tusen takk til Atle, 

Aslaug, Ingeborg, Åse-Kari, Arne Olav og Elisabeth for et engasjerende 

sosialt og faglig fellesskap.   

Jakob og Emma: You know. 
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Sammendrag 

Problemfokusert undervisning og dybdelæring i utdanningen har blitt 

løftet frem som sentralt for utviklingen av elevenes læring i fremtidens 

skole –  for de såkalte 21st Century skills (f.eks. Ananiadou & Claro, 

2009, s. 7). Denne studien har som mål å søke kunnskap om hva 

problemorientert undervisning kan tilføre litteraturundervisningen i 

ungdomsskolen. Studien er en flerkasusstudie (Yin, 2014) av tre klasser 

på respektivt 8. og 9. trinn, hvor elevene blir bedt om å finne utav en 

tekst presentert til dem som et åpent problem. Målet med en slik 

didaktisk innramming er å undersøke om det er tiltrekningskraft i 

fagspesifikke problemer. Problemene elevene møter og snakker om er 

tre litterære tekster som antas å forstyrre elevenes forventninger (Popper, 

1999) på ulike måter – ved å motsette seg en enkel løsning eller gi 

entydige svar (Heath, 1982). Primærdata består av 

klasseromsobservasjoner og lydopptak av fire gjennomføringer av denne 

didaktiske innrammingen i fire undervisningstimer. Analysene er utført 

fra tre perspektiv. For det første er oppmerksomheten rettet mot 

klasserommet og samtalene forstått som et fenomenologisk hele. For det 

andre, gjennom elevenes diskursive verdsettingsmekanismer (Gee, 2011, 

2014b) og ulike former for flerstemmig diskurs (Bakhtin, 1984) 

undersøkes hvordan elevene forholder seg til hverandre og oppgaven. 

For det tredje, for å svare på hva det er med tekstene som kan tolkes som 

grunnlag for elevenes engasjement – analyseres samtalene med blikk for 

min og elevenes respons (Bakhtin, 2013). Den første casestudien viste at 

teksten og oppgaven hadde tiltrekningskraft og skapte engasjement hos 

elevene. Den andre casestudien identifiserte variasjoner i 

elevengasjement basert på en beskrivelse av intensitet og analyse av 

elevenes diskursive verdsettingsmekanismer. Den tredje studien fant at 

elevene trekkes mot det som forstyrrer dem når de forsøker å få på plass 

en helhetlig tolkning. Hovedfunnet i studien som helhet er derfor enkelt, 

men kanskje så enkelt at dets betydning lett kan overses: Når elevene 
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møter krevende tekster på egenhånd, trekker deres hermeneutiske begjær 

dem inn i tekstene og de svarer på en faglig relevant og adekvat måte. 

Funnene i de tre delstudiene indikerer at litterære tekster som krever 

tankearbeid kan ses som grunnlag for det engasjementet som kommer til 

uttrykk i disse samtalene. Basert på funnene ønsker studien å bidra til 

diskusjonen om problemorientert undervisning og dybdelæring i 

morsmålsundervisningen.   

Summary 

Problem-solving and in-depth learning have been highlighted as central 

to the development of the so-called 21st Century skills (Ananiadou & 

Claro, 2009). The aim of this study is to seek knowledge about what 

problem-oriented teaching can bring to the teaching of literature. The 

study is a multiple-case study (Yin, 2014) of literary classroom work at 

a Norwegian lower-secondary school (students aged 13-16) where three 

classes are invited to discuss literary texts presented to them as open 

problems – as something that may disturb innate expectations (Popper, 

1999) as they oppose a simple solution and offer resistance (Heath, 

1982). The goal of such a didactic framing is to investigate what happens 

when the students are given the opportunity to encounter subject-specific 

problems on their own. Primary data consist of classroom observations 

and sound recordings of four performances of this didactic framing in 

four lessons. The analyses are performed in three steps. First, the 

attention is directed toward the classroom and the conversations as a 

phenomenological whole. Second, variation in student engagement is 

identified based on an analysis of the students’ discursive valuation 

mechanisms (Gee, 2011, 2014b) and various forms of double-voiced 

discourse (Bakhtin, 1984). Following these findings of engagement, 

there is a need to understand what it is about the three short stories 

involved that may yield such engagement. This knowledge is pursued 

through an analysis of the students’ responses (Bakhtin, 2013). The 

analyses performed indicate that the literary texts in question offer the 
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students resistance. The students are attracted to what disturbs them 

when they try to make sense of the story as a whole, as they are prompted 

to do by the initial instructions they receive. The main finding of this 

overall study is a simple one: When the students encounter literary texts 

by themselves, the hermeneutic desire, inherent in human beings, pulls 

them into the core of the subject and makes them respond in a subject-

specific, relevant and adequate manner – indicating that literary texts that 

provide food for thought can be seen as the basis for the engagement 

manifested by the students in their conversations. Based on these 

findings, this study may contribute to the discussion on problem-oriented 

teaching and in-depth learning in L1-subjects. 
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1 Innledning 

«Hva lærer vi egentlig i norsk?» Dette er et spørsmål som forfulgte meg 
som norsklærer både da jeg var helt fersk og litt mindre fersk. 
«Naturvitenskapene lærer, de humanistiske fagene siviliserer», var ett av 
svarene jeg tilbød elevene mine. Dette svaret så ikke ut til å hjelpe dem 
særlig. Jeg prøvde derfor ut flere andre legitimeringer i håp om å tilby 
dem et svar de opplevde som meningsfullt.  

Jeg antok at spørsmålet «hva lærer vi egentlig i norsk» presset seg frem 
hos elevene mine både fordi de var elever i et samfunn preget av en 
utilitaristisk dagsorden (Kaspersen, 2012, s. 57), men også fordi de 
manglet erfaring med adekvate, faglige problem i norsk.  Det kunne også 
tenkes at de opplevede arbeidet i norsk som å gjøre mye av det samme – 
at arbeidet manglet retning1. 

Spørsmålet fra elevene mine, sammen med de mange diskusjoner og 
debatter i media om hva man skal lære i norskfaget, danner bakgrunnen 
for dette prosjektet. Spørsmål fra elever om hva vi egentlig lærer i norsk 
er sannsynligvis gjenkjennelig for andre norsklærere og kanskje også for 
tidligere elever. Det er et spørsmål med mange tilsluttende varianter, som 
kan komme fra ulike hold og i ulike sammenhenger. I skrivende stund 
kan spørsmålet ses i sammenheng med nok en utdanningspolitisk 
diskusjon om hva man skal lære i norsk. Begrep som problemløsning og 
dybdelæring er i vinden – og forskere ser i økende grad ut til å gripe fatt 
i disse (f.eks. Melby-Lervåg, 2019; Sinnes & Straume, 2017).  

Vi er vitne til en stor kunnskapsendring i samfunnet når det gjelder måten 
vi tenker at kunnskap konstrueres og etableres og ikke minst, tilegnes på. 
De amerikanske literacy-forskerne Elisabeth Hayes og James Paul Gee 

                                                 
1 En antagelse som harmonerer med forskning som finner at elever selv uttrykker at 
litteraturfaget er et «pratefag» (f.eks. Kaspersen, 2004; Rødnes, 2014; Rødnes & 
Ludvigsen, 2009). 
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har dedikert store deler av sin forskning til å forstå hvordan kunnskap 
blir til i vår digitale tidsalder. Særlig retter de oppmerksomheten mot det 
de kaller «out-of-school-system» (f.eks. Gee & Hayes, 2011, s. 69) – 
altså at unge og gamle nå lærer på måter som er radikalt forskjellig fra 
hvordan læring er organisert i skolen. Ifølge Gee og Hayes skjer læringen 
utenfor skolesystemet gjennom det de kaller «passionate affinity-based 
learning» (Gee & Hayes, 2011, s. 69). De peker på at vi drives ut i et 
kunnskapssøk (for eksempel på Internett) på bakgrunn av en 
nysgjerrighet eller interesse for å finne utav noe eller få informasjon om 
noe. Det kan være en søken som er på et overfladisk nivå (for eksempel 
for å finne ut hvem Kardashians er) eller søken etter problem som er 
tilknyttet et faglig domene, for eksempel hvordan man skal analysere en 
tekst eller løse et annet faglig problem. Når vi beveger oss mellom ulike 
virtuelle (og fysiske) rom finner vi utav det vi lurer på. Noen ganger ved 
å lese, se og lytte, andre ganger ved å diskutere med andre deltakere i 
rommene. Argumentasjonen til Gee og Hayes om hvordan vi lærer, gir 
assossiasjoner til Karl Poppers perspektiv på hvordan alt levende lærer 
og utvikler seg. Popper hevder at læring og utvikling starter med at det 
oppstår problem av og med miljøet, situasjonen og konteksten det 
levende befinner seg i – der problem defineres som noe som forstyrrer 
forventingene (Popper, 1999). Dette som utfordrer eller bryter med 
forventningene kan overses, unngås, eller utforskes gjennom prøving og 
feiling. Ting eller hendelser som forstyrrer eller utfordrer har en tendens 
til å dukke opp i de fleste situasjoner og omstendigheter og er vanskelig 
å overse. Det som forstyrrer kan dermed forstås som dypt meningsfullt 
(om enn frustrerende), fordi det å forholde seg til og å utforske det gir 
mulighet for utvikling og utdyping av erfaring og kunnskap. 

Er det mulig å legge til rette for at elevene får møte slike meningsfulle 
problemer – det som forstyrrer og utfordrer – også innenfor 
institusjonelle rammer, altså ikke bare i «out-of-school-systems»? I så 
fall er det nærliggende å anta at spørsmålet «Hva lærer vi egentlig i 
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norsk» vil kunne besvares på en meningsfull måte ved at elevene får 
erfaring med problemene.  

Mine gamle elevers sukk motiverer denne studien og er styrende for 
problemfeltet jeg plasserer meg i: Hva er norskfagets problemer? Får 
elevene tilgang til disse? Kan faglige problem skape engasjement – kan 
de forstyrre forventingene til elevene?  

Jakten på svaret til elevene har vært det drivende navet i denne 
avhandlingen, og det er det fremdeles. Årsaken til det er at – som de 
fleste vet; det er et spørsmål som har flere gyldige svar, det er et spørsmål 
som motsetter seg en enkel forklaring. Ikke desto mindre søker denne 
avhandlingen, ambisiøst nok, å gi et meningsfullt svar, både til den 
utdanningspolitiske diskusjonen, men også – og vel så viktig – til 
elevene.  

1.1 Avhandlingens forskningsinteresse og 
problemstilling 

I denne avhandlingen søkes det kunnskap om hva som kan være 
meningsfulle problemer i norskfaget på ungdomsskolen, og hvordan man 
kan legge til rette for at elevene får tilgang til disse. Kunnskapen søkes 
gjennom en analyse av det intrikate samspillet mellom tekst og lesere i 
gruppeinteraksjoner, under en antagelse om at elevene vil italesette det 
som byr på motstand og tilskrive det grader av verdi, mening eller 
betydning. Elevene får møte korte litterære tekster som presenteres til 
dem som et åpent problem – en «vanskelig tekst» – som de blir bedt om 
å finne ut av sammen. Prosjektet hviler på en antagelse om at tekster er 
relevante faglige problem i norskfaget og at litterære tekster som 
motsetter seg en enkel løsning er særlig godt egnet som faglige problem. 
Videre antas det at det som oppleves som faglig relevant i situasjonen, 
kan engasjere fordi det oppleves meningsfullt.  
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Avhandlingens forskningsinteresse krever avklaring av sentrale 
begreper. For det første: på hvilken måte kan de litterære tekstene forstås 
som faglige problem? Når prosjektet legger opp til bruk av begrep som 
faglig problemløsning, kaller det på tolkning og bruksdefinisjoner av 
begrepet fag. I dette prosjektet retter jeg blikket mot begrepet fag slik det 
kommer til uttrykk både før, under, og etter literacy-reformen.  

For det andre trengs en undersøkelse av en måte å jobbe på i faget som 
er hensiktsmessig dersom man vil legge til rette for fruktbare situasjoner 
der elevene både anerkjenner problemet og trer inn i samarbeid om å 
utforske det. Dette henger nøye sammen med spørsmålet om hva fag er 
og hva som er morsmålsfagets problemer – fagets substans. Arbeid med 
tekst er gjennomgående sentralt, og nå også definert som et 
kjerneelement i faget («tekst i kontekst»2). Det betyr at arbeidet med 
tekst i norskfaget også handler om å sette selve tekstligheten i fokus; 
oppmerksomheten rettes mot tekstenes struktur, språklige bilder, 
sjangertrekk, historiske kjennetegn og stemmen i teksten, for å nevne 
noe. Det arbeides med å nærlese tekster og det dveles ved både muntlige 
og skriftlige formuleringer. I norskfaget rettes oppmerksomheten mot 
samspillet mellom tekstens deler og helhet og mellom tekst og kontekst. 
Med en slik forståelse av tekstarbeidet i norskfaget ser vi at tekst kan 
forstås som en faglig substans.   

Det er flere ord som kan beskrive de litterære tekstene som er brukt i 
klassene som deltar i denne studien og som jeg både kaller «komplekse», 
«vanskelige», «krevende», og at de «forstyrrer elevenes forventninger» 
eller «byr på motstand» (jf. 4.3.2, 5.2.3, samt art. I, II og III). Det de 
litterære tekstene har til felles, er at de på ulikt vis motsetter seg entydige 
svar  (Bakhtin, 1990; Heath, 1983), åpner for flere mulige tolkninger og 
kan antas å forstyrre elevenes forventninger (Popper, 1999; Shklovsky, 
1990). I gjennomføringen av min didaktiske innramming i klassene, ble 
tekstene definert som vanskelige eller krevende i samråd med klassenes 

                                                 
2 https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/fornyer-innholdet-i-skolen/id2606028/ 
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lærere, noe som betyr at vi som fagfellesskap anså tekstene til å være av 
en karakter som ville bety at de a) utgrenses fra litteraturundervisningen 
i denne ungdomsskolen eller b) ville kreve særlig omfattende 
tilrettelegging fra lærer. Spørsmålet om hva dette vanskelige, komplekse 
eller krevende består av er det i tillegg elevene som identifiserer i 
studiene. Det vil si at spørsmålet om hva som menes med kompleks, 
motstandsfylt, krevende eller vanskelig både er definert av 
fagfellesskapet og kommer til uttrykk gjennom elevenes samtaler. 

1.2 Avhandlingens tre artikler og tilhørende 
forskningsspørsmål 

I den første artikkelen er oppmerksomheten rettet mot å undersøke om 
det er tiltrekningskraft i en litterær tekst som byr på motstand når denne 
blir presentert for elevene som et åpent problem. I første steg rettes 
oppmerksomheten mot timen og alle samtalene i klasserommet som 
fenomenologisk helhet for å fange opp og formidle forskernes opplevelse 
av stemning og engasjement blant elevene. Deretter analyseres én av 
samtalene mer inngående som et kritisk case for å underbygge og 
validere den første analysen.  
 
I den andre artikkelen, med en forventing om at engasjementet vil variere 
når antallet kasus øker – er interessen knyttet til nyanser og 
grensetilfeller i spørsmålet om elevene er innenfor eller utenfor den 
faglige aktiviteten. I tillegg undersøkes det om den didaktiske 
innrammingen egner seg til å engasjere elever utover løsrevne 
enkeltkasus.  
 
I den tredje artikkelen er oppmerksomheten rettet mot å undersøke hva 
det er med de tre litterære tekstene brukt i artikkel II som kan ligge til 
grunn for elevenes engasjement. Interessen er rettet mot å utforske hvilke 
tekstlige aspekter som tiltrekker seg elevenes oppmerksomhet og dybden 
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av denne oppmerksomheten – slik den viser seg når elevene «blir i 
teksten».  

 
 

1. Sønneland, M., & Skaftun, A. (2017). Teksten som problem i 8A. 
Affinitet og tiltrekningskraft i samtaler om «Brønnen».  Acta 
Didactica Norge, 11(2), Art-8.  
Artikkelens forskningsspørsmål er:  
a) Hva skjer når ungdoms-skoleelever får møte og samtale om 

en krevende tekst på egen hånd? 
b) Hva skjer når passive elever får møte og samtale om en 

krevende tekst på egen hånd? 
 

1. Sønneland, M. (2018). Innenfor eller utenfor? En studie av 
engasjement hos tre 9. klasser i møte med litterære tekster som 
faglige problem. Nordic Journal of Literacy Research, 4(1). 
Artikkelens forskningsspørsmål er: 
a) Hva kan intensitet og diskursive verdsettingsmekanismer 

fortelle om variasjonen i elevengasjement i litterære 
gruppesamtaler? 
 

2. Sønneland, M. (2019). Friction in fiction. A study of the 
importance of open problems for literary conversations. L1-
Educational Studies in Language and Literature, 19, 1-28. 
Artikkelens forskningsspørsmål er:  
a) What is it about ‘Little Things’, ‘Run for Your Life’ and 

‘Before the Law’ that attract students’ attention that grounds 
for engagement in the present material? 
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2 Bakgrunn: Fag – ferdighet – faglighet 

Hva er faget norsk og hva kan faget være i vår tid? Dette spørsmålet 
berører alle de tre fagdidaktiske grunnspørsmålene om fagets hva, 
hvordan og hvorfor. På denne måten er spørsmålet derfor en viktig del 
av didaktisk forskning og praksisrefleksjon i alle fag; i norskfaget og i 
litteraturdidaktikken som en viktig del av morsmålsdidaktikken. Ikke 
desto mindre så kommer perioder hvor nye ideer tvinger fram mer 
dyptgripende fagdidaktiske refleksjoner, som resulterer i endring både i 
tenkemåter og praksis. Om ikke endringene har like store konsekvenser 
som den kopernikanske revolusjonen, så er det noen ganger mulig å 
kjenne igjen strukturen i vitenskapelige revolusjoner (Kuhn, 2002) hvor 
gamle innforståtte forståelsesrammer utfordres og langsomt men sikkert 
erstattes av nye. At litteratur på morsmålet fikk plass i skolen og gradvis 
erstattet den klassiske litteraturen som kulturelt referansepunkt, kan ses 
som et slikt skifte i morsmålsfagets ungdom. I.A. Richards sine 
studenteksperimenter på 1920-tallet hvor han avdekker behovet for det 
som kan kalles mer eksplisitt leseopplæring – eller mer presist en metode 
for nærlesing av tekster – peker mot et brudd med den nasjonal- og 
kulturhistoriske motiveringen av litteraturundervisning i norsk og 
nordisk skole. Fra 1960- og 1970-tallet og i flere tiår framover kom 
tekstanalysen og mer intensiv lesing til å stå i forgrunnen i skolens 
litteraturarbeid, til dels på bekostning av bredde- og orienteringslesing 
(f.eks. Smidt, 2018b, s. 24 ff). Lærere generelt og lektorer med hovedfag 
i nordisk litteratur spesielt, kom fra studier preget av begeistring for nye 
ideer og metoder og ble bærere av en ny faglig identitet som 
litteraturvitere og litteraturlærere.  

Jeg begynte å studere nordisk i 2003 og jobbet i videregående skole som 
norsklærer fra 2007. Som student søkte jeg inn i det faglige fellesskapet. 
Når jeg begynte som lærer møtte jeg lærere som var studenter av samme 
årgang som lærerne mine på universitetet med det jeg oppfattet som en 
sterkt beslektet faglig identitet. Som lærer merket jeg imidlertid også at 
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denne identiteten var under press. «Fagforum» der lærerne diskuterte 
undervisningens innhold med liten eller ingen involvering fra 
administrasjonen, ble etterhvert omdøpt til «Pedagogisk forum» der 
administrasjonen styrte møtene og inviterte foredragsholdere som 
snakket om didaktiske strategier; skrive- lese- og læringsstrategier. 
Spenningen ble tydelig i disse fora; de «nye» lærerne løftet frem 
didaktiske prinsipper som viktige for en vellykket undervisning, mens de 
«gamle» kunne gå så langt som å kalle oppmerksomheten mot didaktiske 
strategier som «støy». Spenningen kom også til uttrykk i diskusjon av 
tekstvalg; der de «gamle» hentet frem klassesett med romaner, sagaer og 
drama fra kanontradisjonen, så de «nye» i større grad til andre teksttyper, 
som for eksempel digitale tekster. Der «de gamle» valgte å ikke 
vektlegge de nye læreplanene som styrende for undervisningen, men mer 
som anbefalinger, løftet de «nye» kompetansemål i forgrunnen. Det 
vedvarende trykket utenfra som de «gamle» til slutt måtte forholde seg 
til, kan illustrere en slags erkjennelse av en bevegelse ut av en forståelse 
av litteraturfaget som selvtilstrekkelig, ut av et paradigme eller en 
diskurs, og til en diskursiv posisjon utenfor. Denne bevegelsen kan sies 
å være framtvunget blant annet av store utdanningspolitiske endringer.  

Internasjonale samarbeidsprosjekter som for eksempel OECD, PISA og 
PIRLS bidro til en standardisert utvikling av grunnleggende ferdigheter 
og nøkkelkompetanser i skolen, hvor en grunnleggende oppfatning var 
at elevene skulle sitte igjen med ferdigheter som gjorde dem attraktive 
for arbeidslivet. I norsk kontekst resulterte innføringen av grunnleggende 
ferdigheter og vektleggingen av opplæringen i bruk av språklige 
redskaper på tvers av fag og på den enkelte fags premisser i 
Kunnskapsløftet (K06) – som kan forstås som en literacy-reform (Berge, 
2005; Skaftun, 2009; Skjelbred & Veum, 2013). Vår tid er nå preget av 
krav om eksplisitte målformuleringer heller enn implisitte referanser 
blant de kvalifiserte innforståtte. Det betyr at vi har vendt oss fra en tid 
med innforstått faglighet via ferdighetsfokus og mot det vi kan kalle krav 
om operasjonalisering av fagene – eller utøvelse av faglighet. En viktig 
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del av fagdidaktikken er nå å granske sin egen identitet (som f.eks. i 
Ongstad, 2012). 

I det som følger vil jeg løfte fram litteraturdidaktisk forskning som er 
viktig for å kontekstualisere denne avhandlingens interesse for teksten 
som faglig problem i skolen. Jeg vil først tydeliggjøre det jeg ser som en 
spennende utvikling fra 2000-tallets ferdighetsfokus som oppbrudd fra 
en innforstått litteraturfaglighet fram mot en mer eksplisitt måte å forstå 
og formidle fag og faglighet på (jf. 2.1). Videre vil jeg vende 
oppmerksomheten mot litteraturdidaktisk forskning som forholder seg til 
samtaler om litteratur, ettersom dette er en svært viktig del av min 
didaktiske innramming (jf. 2.2). Endelig vil jeg løfte fram forskning som 
deler min kjerneinteresse, nemlig hvordan teksten som faglig problem 
kan bidra til engasjerende litteraturundervisning og til interessante 
utvekslinger mellom litteraturforskning og fagdidaktisk forskning. Her 
presenteres også nærmere bakgrunnen som avhandlingens 
forskningsspørsmål springer ut fra (jf. 2.3).  

2.1 Literacy inntar litteraturdidaktikken 
Dersom litteraturvitenskapen og litteraturdidaktikken i tiden før 
Kunnskapsløftet (2006) anses som selvtilstrekkelige, trengs en 
kvalifisering og eksemplifisering av hvordan dette perspektivet kan se 
ut: En selvtilstrekkelig litteraturvitenskap overlater det som har med 
skole og utdanning å gjøre til didaktikerne. På samme måte vil 
fagdidaktikere rette oppmerksomheten mot sitt eget felt; mot faget i 
skolen. Spenningen i en slik markering av forskjell kan fra 
fagdidaktikernes side leses av implisitt og eksplisitt kritikk til at 
litteraturvitenskapelige ideal tar plass i skolefaget. Gunilla Molloys 
forskning, hvor hun viser at elevene synes det er «kjedelig» å lese 
litteratur på skolen, kan tolkes som en slik kritikk. Læreren bør kjenne 
til elevenes verden, argumenterer Molloy, slik at de kan legge til rette for 
arbeid med tema som opptar dem (Molloy, 2003, s. 294). Molloy minner 
på denne måten om at når man arbeider med litteratur i en skolekontekst, 
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må man ta sette elevene i forgrunnen og komme dem i møte. På samme 

måte, men med motsatt fortegn, argumenterer Jon Smidt for at 

litteraturarbeid i klasserommet bør forankres i ideen om at elevene skal 

oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff).  

Virksomheten som sprang ut fra den pedagogiske gruppen ved Lunds 

universitet kan også tolkes som en avstandstaken til litteraturlesing i 

skolen på vitenskapens premisser (Martinsson, 2012, s. 196 ff): For 

eksempel ble det gjort tydelig hvor viktig det var at lesing og skriving 

ikke ble frikoblet fra elevenes hverdag og livssituasjon i form av 

abstrakte ferdighetsøvinger (Malmgren & Thanvenius, 1981; Malmgren, 

1987, 1988; Thavenius, 1983). En slik markering av forskjell kan også 

leses ut av diskusjonen mellom Vibeke Hetmar og Bo Steffensen. Vibeke 

Hetmars avhandling (1996) tar avspark i funn hos Bo Steffensen (1994), 

som finner at den avgjørende konvensjonene for litterær kompetanse er 

«at læse med fordobling» (Steffensen, 2005, s. 138). Hetmar kritiserer 

Steffensens metodiske valg og også tanken som ligger til grunn for 

slutningene han drar, som impliserer at faglighet er ett og det samme i 

undervisningsfaget og forskningsfaget (jf. Gourvennec, 2017, s. 27). I 

Hetmars avhandling viser hun også at hun er kritisk til litteraturprofessor 

Vilhelm Andersen (1912), som argumenterte for at litteraturdidaktikken 

var en gren av litteraturforskningen, og at pedagogiske betraktninger var 

overflødige (Andersen, 1912; Kaspersen, 2012, s. 27). 

Også fra disiplinfagenes hold kan vi se denne formen for markering av 

forskjell mellom fag og didaktikk. Bjørn Kvalsvik Nicolaysen (2005) 

skriver for eksempel at litteraturdidaktikken er «reduksjonistisk» ved at 

den så sterkt betoner litteratur som koblet til identitetsutvikling og 

personlig vekst i opplæringen (Nicolaysen, 2005, s. 20 f).  

I starten etter innføringen av Kunnskapsløftet kan vi fra perspektivet 

studien anlegger, se en bevegelse ut av en forståelse av litteraturfaget og 

litteraturdidaktikken som selvtilstrekkelig til en diskursiv posisjon 

utenfor. I Litteraturens nytteverdi (2009) kaller Atle Skaftun situasjonen 
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som forskere og praktikere står overfor etter innføringen av 
Kunnskapsløftet, «en didaktisk besøkelsestid» (Skaftun, 2009, s. 34). 
Begreper som ikke er entydige, slik som literacy-begrepet, skaper 
situasjoner som «tvinger oss – og hjelper oss – til å se på det vi holder på 
med fra en annen innfallsvinkel enn den vanlige [...]». For praktikere og 
forskere som inntar en optimistisk heller enn en skeptisk posisjon, 
representerer innføringen av literacy-begrepet en mulighet til å tenke nytt 
om fag og det faglige arbeidet, og minner om at «vår forståelse av […] 
faget og arbeidet vårt […] ikke er evigvarende» (Skaftun, 2009, s. 34). 

En av optimistene kan, i tillegg til Skaftun, sies å være Bjørn Kvalsvik 
Nicolaysen (2005). Nicolaysen skriver i «Arbeid med tekst som 
kulturdeltaking» (2005) at tre forhold endret vilkårene for 
litteraturdidaktikken. Det første vilkåret er omorganisering av den 
ideologiske verden. Det andre er omlegging av alt samfunnsliv til en 
fundamental avhengighet av tekst, også digital lesing og skriving. Det 
tredje er omtolkningen av forholdet mellom fiksjonalitet og 
virkelighetsopplevelse som følge av de to forrige punktene (Nicolaysen, 
2005, s. 9 f). Bak disse tre vilkårene ligger en omdefinering av tekst og 
tekstforståelse. Ifølge Nicolaysen åpner det seg perspektiv mot et mer 
uryddig og uoverskuelig tekstlandskap enn hva didaktikere vanligvis har 
tatt hensyn til. Han argumenterer for at litteraturdidaktikken tradisjonelt 
har hatt en tydelig tendens til å «stille seg til tjeneste» for vern om 
kulturarven og at den kan fremstå som litteraturformidling i pakt med 
tendensene i litteraturoppfatningen i samtiden (Nicolaysen, 2005, s. 13). 
I dette området som han kaller det «praktisk-moralske området», mener 
han det er en tredje og prinsipiell utviklingsvei for didaktikken. Han ser 
for seg en vei mellom kulturvern-moralisering og opplevelse-estetikk, 
der man ser teksten som tredje part i kommunikasjonen. Det er et 
universelt vilkår for kulturopplevelsen, skriver Nicolaysen, at «tredje-
personen nødvendigvis må finnast der for dialogen mellom første- og 
andreperson» (Nicolaysen, 2005, s. 17). I denne erkjennelsen ligger selve 
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legitimeringen for å holde på med litteraturundervisning i språkfagene, 
skriver han:  

Litteraturen i alle sine varianter gjev ulike utkast til å tenkje seg 
verda heilt eller delvis annleis enn den umiddelbart tilgjengelige 
omverda, som er så prega av fastsette rammer, makttilhøve og 
forventningar. Litteraturen påkaller medverda, dei andre 
livsverdenen vi ikkje har tilgang til anna enn som sekundære 
erfaringar (Nicolaysen, 2005, s. 17).  

Nicolaysen mener at det er helt nødvendig framover å anerkjenne at 
litteraturen representerer «det tredje». For at jeg- og du-personene skal 
kunne ha noe å referere til i det hele tatt i en dialog, må det nødvendigvis 
eksistere noe som kan anerkjennes som et felles samtaleemne – et tredje. 
Han skriver at det er i den forskjelligartede og likevel felles erkjennelsen 
mellom jeg-personen og du-personen av det tredje – og tredjepersonens 
rett til særegen og uavhengig eksistens – at det oppstår dialoger som 
fremmer læring om felles muligheter for oppdagelse av verden 
(Nicolaysen, 2005, s. 18). 

Også Atle Skaftun understreker skjønnlitteraturens plass i dialogen, i lys 
av den nye ferdighetstenkningen. I Litteraturens nytteverdi (2009) 
argumenterer han for at litteraturarbeid har sin selvsagte og meningsfulle 
plass i norskfaget, så lenge man anerkjenner at litterære tekster tilhører 
kommunikasjonssfæren og dermed trekker dem ut av «tempelet for 
høyere essenser» (Skaftun, 2009, s. 101). Skjønnlitterære tekster kan 
forstås som helhetlige og avsluttede meningsunivers og derfor har de en 
eksemplarisk funksjon i «skolens arbeid med kommunikasjon og 
tilhørende ferdigheter» (Skaftun, 2009, s. 12). Skaftun peker videre på at 
tekstene allerede prinsipielt er kontekstualiserte, samtidig som elevene 
kan forholde seg til representerte verdener som sosiale univers (Skaftun, 
2009, s. 101). Å lese skjønnlitteratur innebærer å engasjere seg i en 
verden av stemmer, synspunkter, verdier og holdninger, og fra et slikt 
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perspektiv legges det til rette for myndiggjøring og forberedelse til 
deltakelse i demokratiet, ifølge Skaftun (2009).  

Flere norske litteraturdidaktikere ser til James Paul Gees diskursbegrep 
for å legitimere litteraturarbeid i tråd med literacy-reformen. Gees 
diskursbegrep kan gjerne forstås tett knyttet til literacy-begrepet og da 
særlig hans distinksjon mellom primær- og sekundærdiskurs. Både Atle 
Skaftun (2009) og Sylvi Penne (2012; 2010) ser til sammenhengene 
mellom primær- og sekundærdiskurser, dannelse og literacy. Penne 
definerer primærdiskurs i tråd med Gee, som den diskursen vi fødes inn 
i og som vi tilegner oss hjemme i familien – en diskurs som ofte er basert 
på narrative historier. Sekundærdiskurser er de andre diskursene som er 
utenfor hjemmet, slike som vi for eksempel finner i skolen. Både Penne 
(2010) og Skaftun (f.eks. 2009) argumenterer for at arbeid med 
skjønnlitteratur er viktig og står i en særstilling når elevene skal kunne 
utvikle de ulike literacies som er nødvendige for å bevege seg uhindret 
mellom sekundærdiskursene i dagens komplekse informasjonssamfunn. 
Ved å lese og arbeide med skjønnlitterære tekster, skriver de, vil elevene 
kunne utvikle metaspråk og tekstkompetanser som gjør dem bedre rustet 
i informasjonssamfunnet (Penne, 2012, 2010, 2013; Skaftun, 2009). 

Dag Skarstein (2013) ser også til Gee når han i sin avhandling undersøker 
videregåendeelevers diskurser når de forholder seg til fiksjonstekster 
som blir presentert til dem i norskfaget. Når Skarstein legitimerer 
litteraturundervisningen fra et literacy-perspektiv, tar han utgangspunkt 
i UNESCOs definisjon av literacy, hvor kontekstbegrepet er helt sentralt. 
Slik UNESCO definerer literacy, skriver Skarstein, handler det å være 
literate om å kunne bevege seg mellom ulike kontekster, om å gå inn i 
andre kontekster og nye leserroller. Skarstein løftet frem den åpenbare 
koblingen til litterære tekster innenfor denne definisjonen – fordi 
litterære tekster representerer nettopp nye eller andre kontekster enn «de 
vi tar for selvsagte» (Skarstein, 2013, s. 149). I likhet med Skaftun og 
Penne betoner Skarstein literacy som «evnen til å tre ut av egen her og 
nå-kontekst, gå inn i andre kontekster og erobre nye leserroller» 
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(Skarstein, 2013, s. 149). Koblingen til litterære tekster er åpenbar fordi 
litterære tekster nettopp kan representere nye eller andre kontekster enn 
de vi tar for å være selvsagte, skriver han. 

Halvard Kjelen (2013) undersøker forståelsen av litteraturundervisning 
blant norsklærere i ungdomsskolen, med interesse for deres syn på 
litteratur og danning. Gjennom intervjuer med 18 lærere fra 10 ulike 
ungdomsskoler, søker han kunnskap om hvordan de legitimerer 
litteraturundervisningen, deres strategier for tekstvalg og oppfatninger 
av begrepet litterær kompetanse. Legitimeringen av 
litteraturundervisningen blant Kjelens lærere varierer, men det de enes 
om, er at de litterære tekstene «representerer eit sentralt 
danningsmedium» (Kjelen, 2013, s. 202). Kjelen ser til Judith Langer, 
som argumenterer for at lesing av skjønnlitteratur kan utvikle elevenes 
«higher literacy» (Langer, 2011, s. 1). Langer legitimerer 
litteraturundervisning med det Kjelen kaller «ein slags danningstanke» 
(Kjelen, 2013, s. 77). Kjelen tilslutter seg Langers argument som handler 
om at litteraturundervisning fremelsker en måte å tenke på; «[e]ngage in 
a literary experience» (Langer, 2011, s. 28). For Kjelen er litteraturfaget 
og litteraturundervisningens oppgave i norskfaget å utvikle elevenes 
cultural literacy (Kjelen, 2013, s. 77). Det å lese litteratur må betraktes 
som en kompetanse, skriver han, en litterær kompetanse som tar 
utgangspunkt i de humanistiske fagene, uten å legge et nytteperspektiv 
til grunn (Kjelen, 2013, s. 168).  

Også litteraturdidaktikere i Tyskland rettet oppmerksomheten mot sin 
egen fagforståelse etter de dårlige resultatene fra blant annet PISA-
undersøkelsen på 2000-tallet. Fagdidaktikere ble gjort oppmerksomme 
på at de ikke hadde rettet blikket eksplisitt mot lesekompetanse etter 
grunnskolen og forstod at elevenes lesekompetanse hadde vært en 
underforstått forventing etter begynneropplæringen. Irene Pieper kaller 
denne inneforståttheten en «dramatic blind spot» (Pieper, 2011, s. 189).  
I kjølvannet av de mange diskusjonene som fulgte etter PISA-
undersøkelsen, la didaktikerne mer innsats i å utvikle læreplaner i lesing 
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også etter begynneropplæringen (f.eks. Pieper, 2007). Samtidig blusset 
debatten om literarische Bildung opp på ny, en debatt som betoner 
verdien av identitetsutvikling gjennom at elevene engasjeres i høyt 
verdsatt kanonisk litteratur. Konseptet literarirsche Bildung er i disse 
dager løftet frem for å balansere den mer instrumentelle forståelsen av 
lesing – det Pieper kaller «reading literacy» (Pieper, 2011, s. 189). 

Posisjonen utenfor, som fagdidaktikere og praktikere kan sies å ha blitt 
skjøvet ut i særlig i starten etter innføringen av Kunnskapsløftet, kan ha 
vært en midlertidig posisjon. Som presentert i det foregående, tar 
fagdidaktikere i økende grad utfordringen og forholder seg til literacy-
begrepet på ulike måter og utforsker sin forståelse av faget i lys av nye 
rammer. Nå i senere tid er flere fagdidaktikers oppmerksomhet rettet mot 
en form for fornyet faglighet – en faglighet som er speilet og belyst i 
literacy-begrepet og mot det å utøve faglighet og faglig praksis. Dette 
kan peke i retning av en ny faglig orientering.  

Den danske fagdidaktikeren Vibeke Hetmar har bidratt sterkt til å gjøre 
faglighetsbegrepet kjent, også i Norge. Hetmar kritiserte i sin avhandling 
at det som gjenkjennes som faglighet i undervisningen, er fortolkninger 
som er likest mulig mesterleserens (Hetmar, 1996). Elevenes faglighet 
måles altså ut fra i hvilken grad deres resultat – i form av en fortolkning 
– er i tråd med den skolerte litteraturviterens eller lærerens fortolkning. 
Hetmar vektlegger at man bør skille mellom faglighet i 
undervisningsfaget og litteraturfaget. Dette skillet viser hun i form av en 
distinksjon mellom begrepene kompetanse og faglighet. I litteraturfaget 
er kompetanse et middel til å utvikle en faglighet, mens i 
undervisningsfaget gjøres kompetanse til målet (Hetmar, 1996, s. 186). 
Hetmar skiller dermed mellom elevfaglighet og lærerfaglighet der 
elevfaglighet forstås som elevenes litterære beredskap. Hetmars 
konklusjon står i kontrast til Steffensens (2005); der Hetmar fokuserer 
på elevens faglige beredskap, ser Steffensen til elevenes faglige mangler 
(Steffensen, 2005, s. 138). Aslaug Fodstad Gourvennec oppsummerer 
diskusjonen mellom Steffensen og Hetmar og kommer frem til at der 
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Steffensen i Hetmars øyne måler elevenes resultat opp mot den lærdes, 
er Hetmar på sin side opptatt av å invitere dem inn i refleksjoner og 
utforsking av teksten. Steffensen på sin side mener at Hetmar går bort fra 
det mest sentrale ved fortolkningsarbeidet når hun legger opp til 
didaktisk innramming av tekstarbeidet som endrer teksten som helhet – 
for eksempel ved å ta bort slutten og la elevene dikte videre (Gourvennec, 
2017, s. 26 ff). 

Også hos norske fagdidaktikere ser vi diskusjoner som bunner i en slik 
uenighet om hva faglighet er og bør være. Åsmund Hennig (2017) tar 
utgangspunkt i Hetmars avhandling og skiller mellom litterær 
kompetanse og litterær faglighet. Faglighet, slik Hennig definerer det, 
omfatter evnen til å kommunisere lesningen til det fellesskapet av lesere 
som man er en del av. Med dette mener han at faglighet dreier seg om 
hvordan elevene gir uttrykk for den lesningen de har gjort, hvordan de 
bruker den til å forstå teksten og seg selv (Hennig, 2017, s. 80 f). Jon 
Smidt skriver at litteraturfagligheten i vitenskapsfaget har «tradisjonelt 
hatt lite plass for kropp, stemme, lyd, lys, fonter og bilder og for forholdet 
mellom mennesker som arbeider med tekstene», og mener at dette er en 
viktig del av litteraturfagligheten i skolen (Smidt, 2018a, s. 12). Han 
vektlegger også at den «fagligheten som eventuelt lånes fra 
vitenskapsfag» blir satt inn i en annen sammenheng på skolen (Smidt, 
2018a, s. 11). Dette siste argumentet til Smidt er mange skoleforskere 
enig i; nemlig at når man tar et fag inn i skolen, så rekontekstualiseres 
(Bernstein, 1986) det blant annet ved at det blir påvirket av rammene 
rundt skolehverdagen – som for eksempel vurderinger og 
klasseromssituasjonen. Fagets rekontekstualisering forholder også andre 
litteraturdidaktikere seg til, men noen vektlegger likevel sammenhenger 
og likheter mellom vitenskapsfaget og skolefaget i større grad enn 
forskjellene. Aslaug Fodstad Gourvennec (2017) undersøker 
litteraturfaglig praksis hos høytpresterende elever i videregående skole, 
og finner at elevene handler og forstår den litteraturfaglige praksisen på 
måter som ligner litteraturforskernes. Atle Skaftun og Per Arne 
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Michelsen (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 39 ff) betoner 
arbeidsoppgavene i et fag som sentrale for å utvikle faglighet. Ifølge 
Skaftun og Michelsen er den måten elevene øver seg på å lese tekster i 
norskfaget – altså kvaliteten ved lesingen – uløselig knyttet til 
hermeneutisk tradisjon, hvor evnen til å se sammenhengen mellom 
tekstens deler og helhet oppøves. De minner om at hermeneutikken er 
helt sentralt i litteraturvitenskapen, noe som synliggjør den naturlige 
koblingen mellom litteraturarbeid i skolen og litteraturvitenskapen som 
forskningsfelt. 

Den pågående diskusjonen rundt faglighet og faglig praksis i 
litteraturarbeidet i norskfaget kan, muligens litt forenklet, forstås som en 
diskusjon om hvorvidt forbindelsen til vitenskapsfaget skal styrkes eller 
svekkes. Skal faglighet forstås med forbindelse til disiplinfaget – noe 
elevene er på vei mot i skolefaget (f.eks. Gourvennec, 2016b; Skaftun & 
Michelsen, 2017; Steffensen, 2005)? Eller skal faglighet forstås som en 
beredskap elevene allerede er i besittelse av (f.eks. Hennig, 2012, 2017; 
Hetmar, 1996, 2013) og som utvikles på egne premisser gjennom for 
eksempel refleksjoner, samtaler og utforskende lek med teksten (Hennig, 
2017; Hetmar, 1996; Smidt, 2018)? 

I en diskusjon mellom Skaftun og Michelsen og Jon Smidt i 
Norsklæraren nr. 3 og 4, 2018, kommer det frem at de to førstnevnte 
ønsker å understreke sammenhengen og likheten mellom 
litteraturarbeidet i skolen og vitenskapsfaget, mens sistnevnte ønsker å 
betone forskjellene. Smidt avviser ikke at det er likhet mellom måter man 
arbeider med litteratur på i norskfaget og i vitenskapsfaget; «ingen er 
uenig i at det finnes og må finnes en forbindelse med dem» (Smidt, 
2018a, s. 11), men han ønsker likevel å løfte frem forskjellene. Åsmund 
Hennig betoner samtaleferdighetene til elevene som en vei til å vurdere 
elevenes faglighet (f.eks. Hennig, 2012, s. 270), for eksempel at litterær 
faglighet handler om at elevene skal «formidle sin leserespons (si noe)» 
(Hennig, 2017, s. 278), noe som kan vitne om en posisjon i forståelse av 
faglighet som i større grad handler om hvordan man kommuniserer enn 
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hva man kommuniserer om. Med et forsonende blikk kan man spørre seg 
om ikke dikotomien som skapes mellom faglighet og litterær 
kompetanse i større grad handler om hva fagdidaktikerne betoner som 
forgrunn og bakgrunn, heller enn fullstendig avvisning av forbindelsen 
mellom skolefag og vitenskapsfag. I stedet for å forfølge dette som kan 
beskyldes for å være en falsk dikotomi, vil jeg løfte frem det som kan 
være et mer avgjørende uenighetspunkt i feltet, nemlig hva slags status 
tekstene skal ha i de to sfærene av litteraturfaglig praksis. I dette bildet 
er det interessant å se nærmere på den fremvoksende interessen i 
fagdidaktisk forskning som tenker seg at teksten som faglig relevant 
problem på tvers av skillet mellom skole og forskning, er en didaktisk 
ressurs. Dette skal jeg komme tilbake til.  

I utdanningspolitisk sammenheng ser vi nå at oppmerksomheten dreier 
innover mot fagene. I dag foreligger det en fornyelse av Kunnskapsløftet 
og Stortingets Innstilling 19 S (2016–2017), som angir målene og 
rammene for fornyelsen av læreplanverket. Av denne heter det at 
hovedprinsippene fra Kunnskapsløftet skal ligge fast, samtidig som 
fagfornyelsen skal «gi gode skolefag med relevant innhold, og 
progresjonen i opplæringsløpet og sammenhengen mellom fag skal 
forbedres». I Fagfornyelsen betones begrepet fag, sammen med begrep 
som dybdelæring, kjerneelementer og progresjon 
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Dette kan tolkes som et forsøk på 
gjenetablere faglige diskursive helheter som både har dybde og retning. 
Fagfornyelsen må ses i sammenheng med en global utdanningspolitisk 
dreining mot faglig problemløsning og dybdelæring som 
retningsgivende for utviklingen av framtidens skole 
(Kunnskapsdepartementet, 2015; Pellegrino & Hilton, 2013). 

Faglighetsoptikken i fagdidaktikken er i skrivende stund i sin spede 
begynnelse. Litteratur, vitenskap og didaktikk har det til felles at de 
peker mot tradisjonstunge institusjoner som ikke lenger står like stødig 
(jf. Skaftun, 2010, s. 71). I det følgende argumenteres det for verdien i at 
fagdidaktikere nå søker forankring i sentrale didaktiske prinsipper, som 



Bakgrunn: Fag – ferdighet – faglighet 

19 

for eksempel engasjement og deltakelse i det faglige. I denne 
avhandlingen søker jeg kunnskap om engasjement og deltakelse knyttet 
til faglige kjerneverdier – slik som engasjerende deltakelse i fagets 
substans, fagets problem. I det som følger er engasjerende deltakelse i 
fagets problem undersøkt gjennom litteraturdidaktisk forskning som 
forholder seg til samtaler om litteratur, ettersom det er sentralt for 
studiens innretning.  

2.2 Litterære samtaler 
Gruppesamtaler der elevene engasjerer seg i «academic problems and 
issues» har stor verdi og er forbundet med økt læringsutbytte (Nystrand 
& Gamoran, 1991, s. 281). I morsmålsfaget kan vi forstå samtaler om 
litteratur som en slik læringsfremmende aktivitet der det nettopp er mulig 
å legge til rette for elevenes deltakelse i faglige «problems and issues» – 
i form av litterære tekster. I flere av de nordiske landene omtaler 
fagdidaktikere samtaler om litteratur på ulike måter; fra ulike perspektiv 
og med ulik didaktisk betoning (f.eks. Aase, 2005; Andersson-Bakken, 
2015; Gourvennec, 2017b; Heilä-Ylikallio, 2012; Hennig, 2012; Hultin, 
2006; Kjelen, 2013; Molloy, 2008; Sylvie Penne, 2001; Rørbech & 
Hetmar, 2012; Skaftun & Michelsen, 2017; Skarðhamar, 2011; Smidt, 
2009; Tengberg, 2011). Forskningslitteraturen spenner opp et bredt 
interessefelt, der samtalene blant annet undersøkes med blikk for 
meningsskaping og fagspråkets rolle (f.eks. Rødnes, 2011, 2012; Rødnes 
& Ludvigsen, 2009), for betydningen av lærerens spørsmål (f.eks. 
Andersson-Bakken, 2015; Dysthe, 2001; Sommervold, 2011) og for 
samtalenes sjangre og samtaletyper (f.eks. Hultin, 2006; Tengberg, 
2011). 

Teksten, som jeg kaller problem (jf. 2.1 og 3.4.1) og som er en sentral 
del av prosjektets forskningsinteresse, har noe ulik status i 
forskningsfeltet. Jeg skal derfor se nærmere på noen av eksemplene i 
forskningsfeltet der tekstens plass i samtalene begrunnes på ulike måter. 
I Laila Aases artikkel Litterære samtalar (Aase, 2005) argumenteres det 
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for at litterære samtaler kan være gode tolkningsfellesskap der ulike 
tolkninger, perspektiver og stemmer møtes og brytes og gir gode vilkår 
for læring slik vi kjenner det fra sosiokulturell læringsteori (Aase, 2005, 
s. 107). Når elevene presenterer tanker de har om teksten, gis medelever 
og lærere innblikk i tolkninger og perspektiv som kan gi grunnlag for 
forhandling og kanskje ny forståelse, ifølge Aase. Lærer bør ha en aktiv 
rolle i samtalene, men ikke ha et forhåndsbestemt sett med spørsmål eller 
responser – det er elevenes opplevelser og tolkninger som skal drive 
samtalen (Aase, 2005, s. 116). Aase mener at lærer skal initiere og lede 
en litterær samtale, men samtidig være lydhør for de innspill som 
kommer, kunne improvisere, gå omveier og likevel ha en retning på 
samtalen. Det særegne ved litterære samtaler er, ifølge Aase, at man 
snakker om teksten, altså «noko som ligg utanfor oss sjølve og våre 
røynsler i verda, og som er gitt ei språkleg form av ein forfattar» (Aase, 
2005, s. 110) (jf. også Nicolaysen, 2005, s. 17). Å få til en god samtale 
hviler på ulike vilkår, skriver hun: «Vilkåra er knytta til tekstane sjølve, 
til personlege eigenskapar og erfaringar hos dei som tar del i samtalen 
og til ytre tilhøve som påverkar ei elevgruppe i ein bestemt time» (Aase, 
2005, s. 109). Den litterære teksten er altså ett av vilkårene for å få i gang 
gode samtaler, ifølge Aase, og det ligger også implisitt et vilkår her om 
at teksten må være av en slik art at den på en eller annen måte åpner for 
tolkning.  

I Michael Tengbergs avhandling (2011) Samtalets möjligheter: Om 
litteratursamtal och litteraturreception i skolan i 10 
ungdomsskoleklasser i Sverige får teksten en annen status. Tengberg går 
til det Hultin identifiserer som den tekstolkende samtalen (Hultin, 2006). 
Den teksttolkende samtalene har et overordnet formål om å tolke og 
analysere tekster, det vil si «att skapa en fördjupad förståelse för texten 
och att uppmana eleverna att verbalisera sina egna tankar, ståndpunkter 
och tolkningar» (Hultin, 2006) – en samtale som ikke er så helt ulik den 
samtalen Aase kaller «litterær samtale». Ifølge Hultin, er den 
teksttolkende samtalen fundert i et litteratursyn der litteratur og litterære 
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objekt forstås som «tolkningsbara texter, vilka inbjuder till olika 
tolkningar» (Hultin, 2006).  

Tengberg finner i sin undersøkelse av den teksttolkende samtalen at 
tekstene ikke er det samme for alle lesere, men at de er noe som oppstår 
på ulike måter i ulike sammenhenger:  

Men text syftar också på den responsförberedande struktur som 
under läsakten är riktad på läsaren och som samtidig utgör det 
teckensystem som läsaren riktar sig mot. I den bemärkelsen 
menar jag att texten inte är gemensam för alla läsare utan 
någånting som uppstår på olika sätt i olika sammahang och som 
svar på olika läsarter (Tengberg, 2011, s. 28).  

I kapittel 8 diskuterer han de aspekter av teksten som elever og lærere 
betoner i sine lesninger og samtaler. Når samtalen om teksten forandrer 
seg så forandres også teksten, skriver Tengberg (2011, s. 238). Han 
finner at (lærerledede) litterære samtaler gir elevene mulighet til å bli 
aktive deltakere i en tolkningsprosess; blant annet fordi de legger til rette 
for å la elevene bli oppmerksomme på andre måter å møte teksten på enn 
sine egne, og de tilegner seg språklige ressurser for å snakke om tekst og 
resepsjon (Tengberg, 2011, s. 311 f). En sentral didaktisk implikasjon i 
Tengbergs forskning, er at «Istället för att enbart fråga oss vilka texter vi 
tycker att elever skall läsa, bör vi som svensklärare och svenskdidaktiker 
fråga oss vilka läsarter vi vill att undervisningen skall oppmuntra och 
utveckla hos eleverna» (Tengberg, 2011, s. 321). Tekstene har altså 
status som noe som oppstår på ulike måter i ulike sammenhenger og som 
svar på ulike lesemåter, og det er lesemåtene som bør gis oppmerksomhet 
i undervisningen.  

Peter Kaspersen (2004) benytter en sammenlignende casestudie i sin 
avhandling og undersøker fortolkningen av den litterære teksten i det 
allmenne gymnasiets danskundervisning. Han dokumenterer hvilken 
rolle systemforskjeller spiller for forståelsen av den litterære teksten 
både når det gjelder forhold mellom litteraturbruk i skolen og forholdet 
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mellom elevenes tanker, gruppesamtaler og klassesamtaler.  Han finner 
at overgangene mellom de forskjellige operasjonsformer er avgjørende 
for hvilken retning fortolkningen beveger seg i. Kaspersen peker på at de 
litterære tekstene kan betraktes som estetiske og meningsfylte 
reservoarer, hvis potensiale realiseres forskjellig i forskjellige systemer, 
som deretter produserer nye tekster (se også Kaspersen, 2012, s. 43 f).  

Gunilla Molloy (2002, 2003) undersøker møtet mellom elev og 
skjønnlitterær tekst, hva lærerens intensjoner er og hvordan elevene 
oppfatter lærerens intensjoner med litteraturundervisningen. Molloy 
retter oppmerksomheten mot hvordan konflikter påvirker «den sociala 
aktivitet som ett litteratursamtal kan vara» (Molloy, 2003, s. 293). 
Hennes store materiale er hentet fra fire ungdomsskoleklasser fra fire 
ulike skoler. Molloy viser flere eksempler på at arbeid med litteraturen 
etter elevorienterte arbeidsmåter bare forsterker de motsetningene og 
uenighetene mellom elevene som var der i utgangspunktet. Hun ønsker i 
stedet en aktiv lærerrolle, der lærers kjennskap til klassemiljø og 
elevenes verden er viktig (Molloy, 2003, s. 294). Tekstene lærer velger 
bør «teach the conflict» (Molloy, 2003, s, 294), altså ta opp i seg 
vanskelige tema som opptar klassemiljøet. For Molloy har tekstene status 
som noe elevene skal lære av gjennom å kjenne igjen seg selv og sine liv 
i tekstene (se f.eks. Molloy, 2003 s. 298). På denne måten argumenterer 
Molloy for tekstenes status i tråd med Jon Smidts betoning av at lærer 
bør legge til rette for at elevene skal oppleve ulike former for subjektiv 
relevans i undervisningen (Smidt, 1989).  

2.3 Teksten som problem 
De litterære samtalene som et hele, er et stort kompleks som kan studeres 
med ulike briller, de er kompliserte fenomen. Jeg har løftet frem noen 
eksempler på forskning som fra ulike perspektiv tilskriver de litterære 
tekstene ulik status i og for samtalene. I forlengelse av disse eksemplene 
som alle betoner de litterære samtalenes muligheter, er det interessant å 
se til Skandinavisk klasseromsforskning som viser at det er vanskelig å 
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finne samtaler der elevene forstår de litterære tekstene som helhetlige 
ytringer som kaller på svar (f.eks. Kjelen, 2013; Olin-Scheller, 2007; 
Penne, 2012; Skarstein, 2013; Tengberg, 2011; Ulfgard, 2012). Én 
forutsetning for at det skal oppstå samtaler der elevene føler at det er 
meningsfullt å gi The Most Reasonable Answer (Reznitskaya & 
Wilkinson, 2017) – er at elevene forholder seg til teksten som et 
meningsfullt objekt – eller sagt med Bakhtin; som et subjekt som har noe 
å si til leseren (Bakhtin, 2013) (jf. 3.3).  

Når for eksempel Jon Smidt forankrer sitt litteraturarbeid i ideen om at 
elevene skal oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff), kan det 
forstås som et uttrykk for et ønske om å skape engasjement – å skape 
situasjoner der elevene opplever at det er meningsfullt å forholde seg til 
tekstene. På tilsvarende måte kan vi forstå Molloys betoning om at lærer 
bør ha kjennskap til klassemiljøet og elevenes verden når de velger 
tekster elevene skal arbeide med (Molloy, 2003). Lærerens oppgave i 
dette bildet er å tilrettelegge – eller didaktisere (Ongstad, 1999) – 
litteraturarbeidet slik at det treffer elevene. Denne forståelsen av 
didaktisk tilrettelegging av litteraturarbeidet som en måte å komme 
elevenes erfaringsverden i møte på, er framtredende i litteraturdidaktisk 
forskning (f.eks. Hansen, 1986, s. 55; Hennig, 2017; Malmgren, 1986; 
Molloy, 2002, 2003, 2007; Rosenblatt, 1995, s. 69; Skarðhamar, 2011; 
Smidt, 1989, 2009; Svensson, 1988).  

Det finnes imidlertid også en annen linje i litteraturdidaktisk forskning, 
med røtter tilbake til I.A. Richards (1929) og hans ønske om å styre 
studentene inn i teksten forstått som helhetlig meningsunivers. Richards 
kan sies å være blant nykritikkens «founding fathers», som har hatt og 
fremdeles har stor innflytelse på litteraturundervisningen i skolen. 
Analysepraksiser i skolen som har røtter i nykritikken har i sin mest 
mekaniske form blitt beskyldt for å føre til lærerstyrt tradering av ferdige 
analyser og mot en metodisk formalisme som kan resultere i 
avkryssingsskjema. En slik mekanisk praksis løftes ofte fram som 
motstykke til og en motivering for en mer elevorientert 
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litteraturdidaktikk (se f.eks. Rødnes, 2014). Nå vil jeg løfte fram 
forskning som deler min kjerneinteresse, nemlig hvordan teksten forstått 
som faglig relevant problem kan være en måte å imøtekomme 
litteraturfaglige kjerneverdier som engasjement forankret i det faglige på 
tvers av skole og forskning og på tvers av de to didaktiske linjene som 
presentert ovenfor.   

Forholdet mellom tekst og leser har vært et sentralt spørsmål i hele 
litteraturdidaktikkens relativt korte historie som forskningsfelt. Det er 
ikke uvanlig å betrakte I. A. Richards og hans Practical Critisism (1929) 
som en av litteraturdidaktikkens viktige premissleverandører.  
Nærlesing, eller nykritikkens historie, er kanskje enda oftere forbundet 
med Richards, som nevnt ovenfor. Årsaken til det er, ifølge den britiske 
litteraturviteren Joseph North, at Richards retter oppmerksomheten mot 
små deler av språket i korte lyriske dikt på en måte som ledet direkte til 
nykritikkens betoning av «the poem in itself» og dermed en avvisning av 
analyser av historiske og politiske kontekster (North, 2013, s. 142). Det 
som sjeldnere historisk sett har blitt vektlagt og anerkjent, følge North, 
er at Richards metodologiske innovasjon var fundert i og muliggjort 
gjennom hans tidligere teoretiske nybrottsverk som ryddet opp i gamle 
estetiske teorier (f.eks. Odgen & Richards, 1989; Richards, 1924; 
Richards, Odgen, & Wood, 1948). Denne opprydningen kan betraktes 
som et svar på spørsmålet om hva vi skal med litteraturen. Den mest 
opplagte og kanskje enkleste måten å se hva Richards svarer på det 
spørsmålet, finner vi i Principles of Literary Criticism (1924) der det 
argumenteres for at det viktigste målet med å arbeide med litteratur, er 
litteraturens estetiske potensial. Med «estetisk» mener Richards ikke 
litteraturens «iboende» skjønnhet og at dette er et mål i seg selv – han 
bruker mye plass på å angripe Kant og den filosofisk estetiske 
tradisjonen – men argumenterer i stedet for en estetikk som handler om 
litteraturens mulighet til å være et middel der leseren kan utvikle sine 
nyttige, mer praktiske evner (jf. North, 2013, s. 143). Slik skriver 
Richards i Practical Criticism (1929): «It is less important to like ‘good’ 
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poetry and dislike ‘bad’, than to be able to use them both as a means of 
ordering our minds» (Richards, 1929, s. 327 - min utheving). I tråd med 
Richards argumentasjon kan arbeid med litteratur være en måte å 
forbedre og utvikle menneskers tankekraft på. Vår intellektuelle kraft 
tjenestegjør som et middel til å romme tankene våre, den utpeker og 
speiler de ting vi tenker på (jf. også Hansson, 1959, s. 38). Ifølge North 
var det på grunnlag av en slik estetisk tenkning – en tenkning som 
betrakter estetikk som en instrumentalistisk modalitet og ikke et endelig 
mål, at Richards begynte å utvikle nærlesingspraksisen (North, 2013, s. 
143). Det Richards betoner er at estetikk handler om «jordslige» forhold 
som for eksempel behov vi har for å søke etter fakta, etter forbindelser 
og sammenhenger og etter kunnskap; at vi vil vite noe og finne ut av ting. 
Ifølge North, er Richards teoretiske prosjekt å flytte det estetiske 
prosjektet ut av «the Kantian loop of self-sufficiency and redundancy 
and instead to put it back into contact with the material concerns of life» 
(North, 2013, s. 145).  

Det viktigste bidraget Richards har til litteraturdidaktikken og som 
kanskje kan sies å være selve opphavet til litteraturdidaktikken som 
faglig disiplin, kan tilskrives boka Practical Criticism (1929). Her 
utfører han sine berømte eksperiment med sine studenter i engelsk, der 
han ber dem skrive kommentarer til ulike dikt – dikt som han har fjernet 
all kontekst fra (forfatter, årstall). Han kontekstualiserer ikke diktene på 
noen måte for studentene på forhånd. En slik tilnærming har nykritikken 
tatt opp i seg, men kanskje brukt noe reduserende, mener North. For der 
nykritikken argumenterer for verdien av å avvise all kontekst som et mål 
for å hylle teksten i seg selv, er kontekst faktisk avgjørende for Richards. 
Men den viktigste konteksten er leseren. Målet til Richards var ikke å 
strippe tekster fra konteksten for å oppmuntre til en nærlesing av litterært 
språk «i seg selv», men for å finne den mest presise måten å optimalisere 
en produktiv relasjon med teksten og resepsjonskonteksten (North, 2013, 
s. 147). 



Bakgrunn: Fag – ferdighet – faglighet 

26 

Når Gunnar Hansson (1959) tar utgangspunkt i Richards metode i sin 

studie Dikten och Läsaren 30 år senere har store deler av det som skrives 

i litteraturvitenskapen Richards’ teorier som omdreiingspunkt (jf. 

Hansson, 1959, s. 37 f). Hansson henter inspirasjon fra Richards og retter 

oppmerksomheten mot leseren – Hansson innleder en bølge av nettopp 

leserorientert litteraturdidaktisk forskning i Sverige og resten av Norden 

(Kaspersen, 2012, s. 63 f). Ifølge Peter Kaspersen kan Hansson sies å 

være en sentral skikkelse for den litteraturdidaktisk vendingen fra 

tekstbaserte posisjoner mot leserbaserte posisjoner (Kaspersen, 2012, s. 

63). Kaspersen skiller de leserbaserte posisjonene i tre varianter; 

elevorientering, kompetanseorientering og kognitiv didaktikk. 

Elevorientering betød en endring i legitimering av undervisningen, der 

man utvidet betydning av elevenes erfaring, ønsket større elevaktivitet 

og vendte seg mot barn- og ungdomslitteratur. Den pedagogiske gruppen 

i Lund (som nevnt innledningsvis) kan ses i lys av denne orienteringen. 

Dette feltet har hatt sine kontroverser, skriver Kaspersen, særlig knyttet 

til hvordan man skulle forholde seg til elevenes tekstforståelse (jf. 

Hetmar, 1996; Sørensen, 2001; Steffensen, 2005 - her sitert fra 

Kaspersen, 2012, s. 64). Kompetanseorientering fulgte etter PISA-

målingens start i 2001 og fikk et pragmatisk preg, ifølge Kaspersen, fordi 

det viste seg å være vanskeligere å beskrive litteraturundervisningens 

kompetanser enn for eksempel matematikk-kompetanser. Senere kom 

kognisjonsforskningen som overskrider skillet mellom forfatter og leser 

(som posisjon), for her skaper både forfatter og leser «mening gennem 

manipulation og leg med kognitive, affektive og kulturelle skemaer» 

(Kaspersen, 2012, s. 64).  

Den mellomposisjonen som jeg tolker at Richards tok til orde for vil jeg 

med utgangspunkt i Kaspersen gjennomgang, hevde at i liten grad er 

forfulgt. Richards tanker ble tatt opp av nykritikken og parallelt ser vi 

framvekst av resepsjonsestetikk og reader-response-teori (f.eks. Holland, 

Fish, Iser, Rosenblatt, Eco, Ricoeur, Barthes) innenfor litteraturteorien. 

I litteraturdidaktisk forskning blir de tatt opp av Gunnar Hansson og 
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resulterer i ulike varianter av leserbaserte posisjoner. Både i 
litteraturteorien og i litteraturdidaktisk forskning kan vi altså se en 
økende interesse for leseren. I dette bildet er det interessant å se en slags 
«return of Rosenblatt og Judith Langer» i seneste tids litteraturdidaktiske 
forskning (f.eks. Hennig, 2017; Kjelen, 2013; Michelsen, Gourvennec, 
Skaftun, & Sønneland, 2018; Penne, 2013b, 2012; Rørbech, 2017). 
Louise Rosenblatts transaksjonsteori, som Judith Langer legger seg tett 
opptil, er muligens de posisjonene som befinner seg nærmest Richards’. 
Forbindelsen mellom Rosenblatt og Langer er blitt nøye gjort rede for av 
flere forskere (b.l.a. Gourvennec, 2017, s. 19 f; Skaftun, 2009, s. 80 f). I 
denne sammenhengen skal vi se litt nærmere Rosenblatts beskrivelse av 
estetisk lesing og undersøke hvor nær beslektet det er med Richards’ 
estetikk på veien mot min posisjon og teksten som problem.  

Rosenblatt argumenterer for at det oppstår mening når tekst og leser 
møtes gjennom en gjensidig overføringsprosess, en transaksjon 
(Rosenblatt, 1978, s. 11). Denne meningen er en tredje instans som ikke 
er identisk med verken leseren eller teksten, hun kaller den the poem 
(Rosenblatt, 1978). I estetisk lesing er leserens primære formål fullendt 
under lesehandlingen når oppmerksomheten rettes mot det som oppleves 
mens vi leser; det vi føler, tenker, ser for oss og det vi lurer på. En leser 
som inntar en estetisk posisjon retter altså oppmerksomheten  

[w]ith what happens during the actual reading event [...] he also 
pays attention to the associations, feelings, attitudes, and ideas 
that these words and their referents arouse within him [...]. In 
aesthetic reading, the reader’s attention is centred directly on 
what he is living through during his relationship with that 
particular text (Rosenblatt, 1978, s. 24 f).  

De individuelle responsene på tekstene er utgangspunktet for Rosenblatt, 
for hver gang vi leser vil vår egen erfaringshorisont virke inn på hvordan 
vi leser teksten – hvordan transaksjonen som foregår mellom oss og 
tegnene fører til at vi skaper forestillingsverdener. Denne utvikler seg 
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kontinuerlig, ettersom vi får mer og mer informasjon. Denne måten å lese 
på – den estetiske lesemåten – skiller seg fra annen type (efferent) lesing, 
mener hun:  

The predominantly efferent reader focuses attention on public 
meaning, abstracting what is to be retained after the reading – to 
be recalled, paraphrased, acted on, analysed. In aesthetic reading, 
the reader’s selective attention is focused primarily on what is 
being personally lived through, cognitively and affectively, 
during the reader event (Rosenblatt, 1985, s. 101 f). 

Richards betoner ikke et slikt skille mellom lesemåter, men er i stedet 
opptatt av å understreke at det å lese litteratur, ikke bør betraktes som 
fundamentalt forskjellig fra alt det andre vi beskjeftiger oss med i livet:    

When we look at a picture, or read a poem, or listen to music, we 
are not doing something quite unlike what we were doing on our 
way to the gallery or when we dressed in the morning. The 
fashion in which the experience is caused in us is different, and 
as a rule the experience is more complex and, if we are successful, 
more unified. But our activity is not of a fundamentally different 
kind. To assume that it is, puts difficulties in the way of 
describing and explaining it, which are unnecessary and which 
no one has yet succeeded in overcoming (Richards, 1924, s. 12, 
sit. fra North, 2013, s. 144).   

Vi ser at det er en noe ulik forståelse i estetikk, eller estetisk lesing hos 
Rosenblatt og Richards. Der vi med Rosenblatt kan se at leseprosessene 
i møte med litteratur skiller seg fra annen type lesing og som konsekvens 
bør litteraturundervisningen også handle om å etablere en fiktiv 
forforståelse hos elevene (som understreket av Penne, 2013, s. 47), 
motsetter Richards seg ideen om at å lese litteratur skiller seg 
fundamentalt fra andre aktiviteter.  
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Også når det gjelder innramming av litteraturundervisningen finner vi 
ulikheter mellom dem. Rosenblatt henviser til Richards’ eksperimenter i 
boka Literature as Exploration (1985) og mener at Richards’ studenter 
ble tvunget til å basere kommentarene sine på sine umiddelbare 
reaksjoner og dermed var de «[at] the mercy of persona obsessions, 
chance associations, and irrelevant conventional opinions about poetry 
[...]» (Rosenblatt, 1995, s. 61). For Rosenblatt handler 
litteraturundervisningen noe forenklet sagt, om å utvikle elevene sin evne 
til å lese litteratur som litteratur. For Richards handler det om (her sitert 
fra North) «[d]eveloping a method for the training of skills, aptitudes and 
sensitivities of the broadest and most general, as well as most unreliable, 
tenuous, intuitive and idiosyncratic kinds» (North, 2013, s. 146). 

En annen tilsynelatende forskjell mellom Rosenblatt og Richards er at 
der Richards lar teksten være utgangspunkt for elevens respons – som 
senere løftes frem som sentral – ønsker Rosenblatt å la elevens antatte 
behov, interesser og kompetanser være styrende for hvilke tekster de skal 
arbeide med. Man må ha kjennskap til studentene skriver hun; for dersom 
språket, settingen, temaet eller situasjonen er «all too alien, even a great 
work will fail. All doors to it are shut.» (Rosenblatt, 1995, s. 69). Det bør 
altså velges bøker som har en eller annen forbindelse til den unge 
leserens fortid eller nåtid. Man bør forstå unges erfaringsverden, behov 
og konflikter og anerkjenne alle forhold i deres personlige og sosiale 
bakgrunn som kan gjøre noen bøker særlig «[i]nteresting and 
illuminating», skriver hun (Rosenblatt, 1995, s. 69). 

Denne betoningen av kjennskap til elevenes erfaringsverden når det skal 
velges tekster i undervisningen kan tolkes som uttrykk for et ønske om å 
skape fruktbare situasjoner der elevene opplever det som meningsfullt å 
forholde seg aktivt til tekstene. I denne tanken ligger det også implisitt 
en forestilling om at alle tekster ikke oppleves som like meningsfulle 
eller relevante, og at om vi skal lykkes i å etablere kontakt mellom tekst 
og leser er ikke alle tekster like godt egnet. Fra denne studiens perspektiv 
kan et slikt ståsted by på utfordringer. Det kan være vanskelig å vite 
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akkurat hva som treffer eller engasjerer hver enkelt elev i hver enkelt 
situasjon. I tillegg kan vi i undervisningen risikere å frarøve elevene 
møter med tekster som kan vekke engasjement og skape interesser for 
tanker og spørsmål som ikke var der i utgangspunktet. Dersom vi i stedet 
ser for oss at all litteratur på en eller annen måte er en del av en 
menneskelig erfaringsverden – den er et tredje (Nicolaysen, 2005, s. 18), 
ekskluderer vi ingen tekster. I samtaler om litteratur kan «[d]et finnast ei 
erkjennig av at i denne erfaringa av å vere forskjellig, så finst der også 
noko som kan anerkjennast som eit felles samtaleemne» (Nicolaysen, 
2005, s. 18). 

I denne studien tar jeg med meg ideen fra Richards’ eksperiment om å 
sette teksten i sentrum som utgangspunkt for å oppøve elevenes 
tankekraft og dermed et perspektiv som er i tråd med Richards’ estetikk. 
To litteraturdidaktiske studier fra nyere tid har vært særlig inspirerende 
for den statusen teksten har i min didaktiske innramming.  Den første er 
Martin Block Johansens (2015) studie hvor han studerer en dansk 
6.klasse som har møtt såkalt kompleks barnelitteratur med stort 
engasjement, men som «gjennomskuer» et didaktisk opplegg og mister 
gnisten. Johansen oppfordrer læreren til å la elevene få møte tekster som 
normalt utgrenses fra litteraturundervisningen, tekster som tilhører den 
voksne leserens tekstverden. Han viser hvordan interessen vekkes opp 
igjen når de – litt improvisert og eksperimentelt – utfordres til å lese 
tekster som ikke primært retter seg mot barn, blant annet Kafkas «Foran 
loven» (2000a).  

Den andre er Aslaug Fodstad Gourvennecs studie (2017) som undersøker 
litteraturfaglig praksis hos høytpresterende elever i videregående skole. 
Gourvennec utforsker og undersøker praksisen gjennom analyser av 
gruppesamtaler der elevene snakker om dikt der de er i starten av første 
skoleår på videregående skole, og gjennom analyse av retrospektive 
gruppeintervju med avgangselevene fra de samme klassene. Hun viser 
hvordan elevene forstår og verdsetter tekstarbeidet som del av 
norskfaget, og mer spesifikt at dette arbeidet oppleves som meningsfullt 
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når det rammes inn som meningsfull problemløsning med rom for 
elevenes selvstendige og kollektive bidrag. Når elevene i Gourvennecs 
studie beskriver hvordan de forstår den litteraturfaglige praksisen, 
handler det også om at de litterære tekstene åpner for flere tolkninger. 
Dette potensialet for tolkningsmangfold ser elevene som en invitasjon til 
å engasjere seg i tekstene. I avhandlingens siste artikkel, Litteraturfaglig 
praksis: Avgangselevers retrospektive blikk på arbeid med litterære 
tekster i videregående skole (Gourvennec, 2016b), forteller elevene at 
noe av det de setter mest pris på ved litteraturundervisningen i skolen er 
å få lov å bryne seg på faglige utfordringer – når de får lov å jobbe med 
krevende tekster over lang tid og opplever at de klarer å trenge inn i 
teksten.  

Både Johansens og Gourvennecs studie indikerer at det er faglige 
utfordringer som verdsettes og skaper engasjement i undervisningen. 
Funnene fra Gourvennecs studie impliserer at elevene forbinder arbeid 
med krevende tekster som faglig arbeid. Det som min studie gjør er å 
anlegge et perspektiv der tekster i morsmålsfaget forstås som fagets 
studieobjekt, og dermed som faglige problem. Det undersøkes videre om 
det er tiltrekningskraft eller engasjementspotensial i faglig praksis 
(Gourvennec, 2017) også utover det man fant hos høytpresterende eller 
motiverte elever (Johansen, 2015; Gourvennec, 2017).  

Ved å gi teksten status som et faglig problem og sette den i sentrum for 
elevenes arbeid og respons, får vi kunnskap om elevene verdsetter fagets 
studieobjekt og hvordan de eventuelt signaliserer verdsetting. Dersom 
engasjement er knyttet til det faglige (tekstene), vil forskningen kunne 
bidra til diskusjonen om hvordan vi kan forstå faglighet i 
litteraturdidaktikken. Å sette teksten i sentrum for elevenes arbeid kan, 
ifølge implikasjoner fra forskningen til Johansen og Gourvennec, være 
en didaktisk ressurs som er blitt lite utnyttet. Dersom teksten plasseres 
som utgangspunkt for elevenes arbeid, vil det også gi indikasjon om 
hvilke responser elever trenger fra lærer i etterkant. Å vite hva elevene 
trenger støtte til kan være vanskelig – på samme måte som det er 
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vanskelig å vite hva som engasjerer hver enkelt elev. Ved å la elevene 
først få komme i berøring med problemene, ved å la dem oppdage dem 
og erfare dem, ligger forholdene til rette for at lærer får nyttig kunnskap 
om hva som kan tas opp i plenumgjennomgang. Kunnskap om elevenes 
respons kan også åpne for utvekslinger mellom litteraturforskning og 
fagdidaktisk forskning.   



Teoretiske forståelsesrammer 

33 

3 Teoretiske forståelsesrammer 

I denne studien der jeg betrakter den litterære teksten som et faglig 
problem og søker kunnskap om elevene verdsetter arbeid med faglige 
problem, er ulike teoretiske perspektiv anlagt for å forsøke å sette ord på 
det som finner sted i møtet mellom leser og tekst.   

Jeg forstår teori og praksis som gjensidig avhengige av hverandre – som 
kron og mynt, og tilslutter meg forskningslitteratur som betrakter 
teoretiske ideer og prinsipper som noe som gjør det mulig for oss å se 
den empiriske verden og å strukturere vår oppfatning av den. Videre 
forstår jeg empiri som sentralt for å kunne utdype og forklare teoretiske 
prinsipper (jf. f.eks. Nicolaysen, 1999; Ragin & Becker, 1992). I studien 
er det analysearbeidet som presser frem behovet for begreper for å 
beskrive eller forklare det fenomenet jeg er interessert i. I dette kapittelet 
presenterer jeg mine teoretiske forståelsesrammer og sentrale begreper 
som har blitt styrende for analysene.  

3.1 Vitenskapsteoretisk posisjon 
Jeg inntar en vitenskapsteoretisk posisjon der jeg anser vår deltakelse i 
verden som avgjørende for måten vi skaffer oss kunnskap om 
menneskeverden på. Et slikt kunnskapssyn kan kalles 
transaksjonsepistemologisk (se f.eks. Biesta, 2013, s. 493 ff). Kunnskap 
om verden søkes gjennom å undersøke forholdet mellom (våre) 
handlinger og (deres) konsekvenser. Denne posisjonen skiller seg fra det 
John Dewey kaller «Spectator Theory of Knowledge» (Dewey, 1929, 
1930), der man betrakter virkeligheten som noe «der ute», eller noe 
«uforstyrret» som vi som passive tilskuere kan kjenne til eller vite noe 
om. Fra denne posisjonen er dermed ikke intervensjoner og eksperiment 
en forstyrrelse av virkeligheten – verden er allerede forstyrret, kunne 
man kanskje si – der tilgang til kunnskap om menneskeverden søkes 
gjennom å undersøke interaksjonene mellom deltakerne. Min 
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erkjennelsesinteresse er ikke utelukkende rettet mot å påvirke praksis ei 
heller ene og alene mot å forstå praksis. Mellom den rene intervensjonen 
og den rene forståelsen som interesse finnes det flere posisjoner som har 
det til felles at de er praktisk innrettet mot å prøve ut ideer og konkrete 
undervisningsdesign i praksis (jf. f.eks. Barab & Squire, 2004; Reinking 
& Bradley, 2007). Min kan muligens forstås knyttet til en kritisk 
interesse, som er rettet mot å undersøke om det som synes å være 
nødvendige forutsetninger eller vilkår i litteraturundervisningen 
nødvendigvis er det – uten å hevde at måten det gjøres på i denne studien 
bygger på en dypere forståelse eller en mer sannferdig kunnskap enn 
andre studier. Det avgjørende punktet fra mitt perspektiv og min 
forskningsinteresse er å undersøke motivasjonskraften i å la elevene 
møte tekster som ikke uten videre er fullt ut forståelige, innenfor en 
ramme med minst mulig didaktiske føringer for lesing og samtale. 
Ettersom dette ikke er en utbredt praksis i skolen, så innebærer dette å 
undersøke om ting kan være annerledes – og i så fall vise at de kan være 
det – som ikke er å hevde at dette alternativet nødvendigvis er bedre 
(f.eks. Biesta, 2003, s. 74 f).  

Jeg søker kunnskap om interaksjon mellom mennesker og tekster i denne 
avhandlingen og anerkjenner egen rolle og deltakelse i 
kommunikasjonssituasjonene jeg undersøker. Når jeg vender meg mot 
den intrikate situerte interaksjonen mellom tekst og lesere i 
gruppesamtaler, forstår jeg det innenfor 
sosiokulturelle forståelsesrammer som Lev Vygotskijs teori om 
utviklingen av språklig tenkning (Vygotsky, 1978, 2012) og Mikhail 
Bakhtins dialogisme (Bakhtin, 1981, 1984, 1990, 2013). 

3.2 Språklig tenkning i det sosiale rommet 
Vygotskij (1896–1934) var opptatt av å forstå sammenhengen mellom 
tenkning og tale. I boken med tittelen Thought and Language (Vygotskij, 
2012), fremhever han hvordan psykologien før ham har behandlet de to 
størrelsene hver for seg og dermed oversett sammenhengen mellom dem. 
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Vygotskijs bidrag er en teori om tenkning ved hjelp av språklige 
redskaper som utvikles i individet med utgangspunkt i det sosiale rom. 
Den språklige tenkningen er dermed mediert i dobbel forstand (Bråten, 
1996, s. 22): Språklig tenkning innebærer betydningsproduksjon ved 
hjelp av ord forstått som redskaper (semiotisk mediering) og individet 
utvikler evnen til å bruke språket til å tenke med gjennom sosial 
interaksjon (sosial mediering). Til forskjell fra sine samtidige psykologer 
beskrev Vygotskij dermed utvikling som en internalisering av sosiale 
prosesser heller enn som sosialisering av individet. På dette grunnlaget 
argumenterte Vygotskij for at ved å studere barns språkutvikling, kunne 
han faktisk studere utviklingen av bevissthet og tankeprosesser. Det 
betyr at om man er interessert i hvordan elevene tenker om verden rundt 
seg, kan man undersøke hvordan de snakker og kommuniserer om 
verden. 

Vygotskij beskriver barns språkutvikling som en dialektisk bevegelse i 
flere steg i boken Thought and Language. Av særlig betydning i denne 
studiens sammenheng er kapittel 6, hvor han behandler skolekonteksten 
og møtet mellom det han kaller spontane begreper og vitenskapelige 
begreper. Spontane begreper er begreper som tilegnes gjennom erfaring 
og er knyttet til hverdagsspråket, mens vitenskapelige begreper først 
tillæres gjennom undervisning og kunnskapsinnlæringer. I skolen møtes 
elevenes hverdagsspråk og et mer abstrakt språk med begreper og 
definisjoner. Elevens hverdagsspråk og erfaringer fra ulike domener 
kommer i skolesammenheng i berøring med fagspesifikt språk og 
fagspesifikke erfaringer. I samtaler for eksempel, får elevene anledning 
til å fylle det fagspesifikke språket med egne erfaringer, og slik utvides 
forståelsen både av de konkret erfaringene og av de abstrakte begrepene. 
Vygotskij beskriver dette metaforisk som at de dagligdagse begrepene 
baner seg vei oppover, samtidig som de baner veien for de vitenskapelige 
begrepene og utviklingen av dem nedover. Samtidig vil vitenskapelige 
begreper strukturere for den oppadgående utviklingen av elevenes 
spontane begreper i retning av bevisst og viljestyrt bruk av dem: 
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«Scientific concepts grow downward through spontaneous concepts; 
spontaneous concepts grow upward through scientific concepts.» 
(Vygotskij, 2012, s. 285).  

Rommet mellom det som er erfart, spontant og uordnet på den ene siden 
og abstrakte begreper som kan ordne erfaringen på den andre siden, 
kaller Yygotskij for «the proximal zone of developement» – den 
nærmeste utviklingssonen (f.eks. Vygotsky, 1978, s. 86). 
Utviklingssonen er allerede i utgangspunktet et sosialt handlingsrom, 
hvor den lærende får hjelp fra en «more capable peer» eller en lærer. Det 
er i samspillet mellom det elevene kan fra før og det de kan få til med litt 
hjelp at utvikling skjer, ifølge Vygotskij. Den proksimale 
utviklingssonen er på denne måten knyttet til spenning mellom det 
eleven kan og det eleven ikke kan få til på egenhånd. Dette betyr at 
oppgaver og problemer som elevene skal arbeide med i undervisningen 
må være vanskelige nok. Betydningen av spenning knyttet til det eleven 
kan fra før og oppgaver som eleven ikke klarer å løse på egenhånd, er 
helt nødvendig for den proksimale utviklingssonen: «In offering the 
child problems he was able to handle without help, this method failed to 
utilize the zone of proximal development and to lead the child to what he 
could not yet do.» (Vygotsky, 2012, s. 280). Dersom problemene ikke er 
vanskelige nok, dersom instruksjon og oppgaver er orientert mot barnets 
svakheter, risikerer man å oppmuntre barnet til å forbli «[a]t the 
preschool stage of development» (Vygotsky, 2012, s. 280).  

En sentral komponent i avhandlingens didaktiske innramming er at 
problemet skal være vanskelig nok for å skape den nødvendige 
spenningen for alle elevene. Den åpne instruksjonen legger også til rette 
for å skape et potensielt spenningsmoment – den gir elevene noe, men 
ikke mye å styre etter. Når elevene møter den vanskelige oppgaven og 
hverandre i gruppene, vil spenningen kunne føre til både sosial og faglig 
risiko. Samtidig vil risikoen sannsynligvis ikke være uhåndterbar, siden 
elevene sammen møter oppgaven på like vilkår.  
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Vygotskij er sparsommelig med eksempler og studier utover 
eksperimentelle betingelser. I sosiokulturell skoleforskning er det 
etablert en tradisjon for å betrakte Mikhail Bakhtins dialogtenkning som 
dypt kompatibel med Vygstskijs teorier i tråd med James Wertsch sin 
sammenskriving av de to i sin sosiokulturelle tilnærming til menneskelig 
bevissthet (Wertsch, 1991). Vygotskij og Bakhtin har begge det levende 
ordet som utgangspunkt. Der Vygotskij beskriver ordets vei fra det 
sosiale rommet til individets bruk av indre tale, har Bakhtin det levende 
ordet som utgangspunkt for å studere relasjoner mellom stemmer i det 
sosiale rommet med dialogen som forståelsesmodell.  

3.3 Dialogen som forståelsesmodell 
Mikhail Bakhtin (1895–1975) var i store deler av forfatterskapet sitt 
opptatt av litteraturstudier, og da først og fremst romanen som sjanger. 
Ikke desto mindre har ideene hans og mange av begrepene hans inspirert 
en rekke andre fagfelt, deriblant pedagogikk og utdanningsforskning. 
Det gjelder særlig de tekstene der han mest eksplisitt utforsker dialogiske 
relasjoner mellom forfatter og helt og mellom litterære personer (f.eks. 
Bakhtin, 1990). I tillegg er essayet hans om Speech Genres (Bakhtin, 
2013), hvor han utmynter en mer generell teori om det levende ordet, 
eller ytringen, med referanse til livet utenfor romantekstene, et sentralt 
orienteringspunkt i dialogisk orientert utdanningsforskning.   

Termen dialog opptrer i ulike betydninger – eller på ulike betydningsnivå 
– hos Bakhtin (Morson & Emerson, 1990, s. 130 ff). Dialog er for det 
første en modell for å forstå verden og sannhet hos Bakhtin. Den 
uendelige utvekslingen av replikker i den store dialogen som strekker seg 
fra tidenes morgen og inn i en uavsluttet framtid minner om at siste ord 
aldri kan være sagt, og at vi hvert øyeblikk i livet vårt befinner oss i en 
hendelse som er åpen mot framtiden. Denne situasjonen er felles for alle 
mennesker, samtidig som den også peker mot en helt unik posisjon her 
og nå som bare kan fylles av den enkelte. Den enkelte skaper mening i 
verden ved å samle flyten i uensartede elementer til meningsfulle 
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helheter. Som deltakere i kommunikasjonssituasjoner kan vi i kraft av 

vår unike posisjon sanse komplekse, diskursive interaksjoner som 

helhetlige fenomen. I klasserommet, for eksempel, når jeg som delvis 

utenforstående blir vitne til eller utsatt for samspillet mellom tekst og 

lesere, så har jeg det privilegiet å danne meg et helhetsinntrykk av 

situasjonen. Teorier om helhetskonsepsjoner finnes blant annet i 

Bakhtins tidlige filosofiske essayer, der han undersøker hvordan 

relasjonen mellom levende subjekter blir organisert i kategorier som 

«jeg» og «du» eller «jeg» og «andre» (Bakhtin, 1990). Hvordan jeget ser 

verden, er alltid formet gjennom optikken av jegets «uniqueness» 

(Bakhtin, 1990, s. 22 ff). I kraft av å være seg selv kan jeget se den andre 

på en måte han ikke kan se seg selv. I alle øyeblikk, «at any given time», 

har jeget mulighet til å oppfatte, kontemplere, komplekse størrelser som 

avgrensende helheter med mening og form, noe Bakhtin kaller estetisk 

helhetsdannelse (Bakhtin, 1990, s. 24).  

Med dialogen som forståelsesramme, betyr dette at alle innehar en 

svarende posisjon i verden og hvordan vi svarer er til syvende og sist vårt 

ansvar. Bakhtin spiller aktivt på denne sammenhengen mellom det å 

svare og det å ha an-svar (Morson & Emerson, 1990, s. 76), hvor vi rives 

mellom å orientere oss mot den åpne og usikre framtiden eller å søke 

tilflukt i det som allerede er sagt og gjort. Bakhtin illustrerer spenningen 

mellom den trygge orden og åpenhetens potensielle kaos med en 

sammenlikning med forholdet mellom sentrifugalkraften og 

sentripetalkraften knyttet til et roterende legeme (Morson & Emerson, 

1990, s. 30 ff). Sentripetalkraften er helt avgjørende for å opprettholde 

bevegelsen, men blir denne kraften for sterk, stanser bevegelsen opp. 

Omvendt, for mye av sentrifugalkraften innebærer at bevegelsen 

fortsetter utover og bort fra omdreiningspunktet. I kulturen og i vår 

språklige verden viser slike krefter seg som en tendens til monologisk 

finalisering og dialogisk åpenhet. Metaforen med sentrifugal- og 

sentripetalkraften forteller oss at begge er nødvendige, og at de to 

kreftene utfyller hverandre (jf. Skaftun, 2002).  
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De to neste betydningene ordet dialog opptrer i, er begge knyttet til 
språket og hvordan vi mennesker lever livene våre i språklige rom. 
Ordene i språket kommer til oss som allerede brukt, noe som gjør at det 
vi sier alltid vil trekke med seg spor av andre stemmer og andre 
situasjoner der ordet har blitt brukt. En ytring vil dermed nødvendigvis 
ha preg av å være et svar på tidligere ytringer, og som ytring vil det også 
være rettet mot framtidige svar. Denne strukturen er gitt av det forholdet 
at ordene i språket har tre eiere; som et ord i et språk som ikke tilhører 
noen (delvis språkets ord), som den andres ord som tilhører en annen 
(delvis den andres), og som mitt ord fordi jeg forholder meg til det i en 
bestemt situasjon der jeg har en plan med talen (delvis mitt) (Bakhtin, 
2013, s. 88). De viser til referensielt innhold på en måte som kan 
beskrives i ordbøker på en objektiv måte, og jeg kan bruke dem til å 
uttrykke det jeg vil si. Men andres bruksmåter vil nødvendigvis følge 
med og bidrar til at alle ytringer i utgangspunktet rommer flere stemmer. 
Når Bakhtin setter ordet dialogisk i opposisjon til monologisk, så er det 
knyttet til hva som er målet med ytringen – hvordan den talende 
forholder seg til andre stemmer. Den talende kan søke mot å dempe eller 
fjerne spor av andre stemmer, eller på ulike måter gå i dialog med dem. 
En slik spenning mellom perspektiver er lettest å se og beskrive i en 
konkret replikkveksling mellom ulike personer, men også innenfor en og 
samme ytring kan det forekomme slike diskursive relasjoner mellom 
stemmer. Den polyfone romanen, slik Bakhtin analyserer den (Bakhtin, 
1984), er kjennetegnet ved nettopp diskursive relasjoner mellom forfatter 
og helt, og mellom helten og andre personer innenfor rammen av 
romanen som enhetlig ytring.  

De to betydningene av dialog og dialogisk – den inklusive, som sier at 
all språkbruk er dialogisk, og den eksklusive, som sier at språkbruk er 
mer eller mindre dialogisk (Skaftun, 2002, s. 147 ff) –  motsier ikke 
hverandre så lenge vi er tydelige på hvilke nivå vi sikter til. På alle 
nivåene finner vi igjen dynamikken mellom respons og det Bakhtin 
kaller addressivitet (Bakhtin, 2013, s. 95). Som mennesker befinner vi 
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oss alltid i en posisjon der vi svarer på «henvendelser» fra fortiden, og 
selv henvender vi oss til framtidige svar – metaforisk og i konkrete 
samtaler – og innenfor ytringene våre kan vi finne igjen en liknende 
dynamikk mellom ulike stemmer. Vi forholder oss til andre mennesker 
og ikke minst forholder vi oss til tekster, som «in the final analysis» setter 
oss i forbindelse med den menneskelige stemmen (Bakhtin, 1981, s. 252 
f). Denne forståelsen av tekster som subjekter heller enn som 
«stemmeløse ting» (Bakhtin, 2013, s. 107) står sentralt i tenkningen til 
Bakhtin.  

Bakhtins forståelse av tekster som levende ytringer som kaller på vår 
kreative forståelse (Bakhtin, 2013, s. 7,143), ligger til grunn når jeg 
snakker om tekstenes addressivitet (i artikkel III). Gruppesamtaler om 
litteratur i skolen er komplekse situasjoner hvor elevene kan forholde seg 
til mange aspekter av denne situasjonen. Samtalene er allerede i 
utgangspunktet dialogiske hendelser hvor mange stemmer møtes og 
brytes. Elevenes skolesituasjon, den konkrete aktiviteten, 
klasseromskulturen, det sosiale samspillet mellom elevene og teksten – 
alle disse elementene kan spores som stemmer som øver innflytelse i det 
som skjer. Ambisjonen med min didaktiske innramming har vært å legge 
best mulig til rette for at elevene skal oppfatte at tekstene – som faglig 
relevante problemer – inviterer dem til å komme med sine svar. Det er 
ingen selvfølge. Elevene kan forholde seg til faget, tekstene, hverandre, 
situasjonen og oppgaven på mange vis, med ulike intensjoner.  

Bakhtins dialogisme3 representerer en helhetlig forståelsesramme for 
min tilnærming til litterære gruppesamtaler blant ungdomsskoleelever. 
Jeg forstår samtalesituasjonen som en åpen hendelse hvor elevene 
inviteres til å forholde seg svarende til den teksten de leser, og på den 
måten kaste seg inn i en form for risikofylt åpenhet; risiko er da forstått 
som et produktivt begrep, som henger nøye sammen med substansielt 
                                                 
3 Bakhtin bruker aldri ordet dialogisme om sitt eget arbeid, men det er utbredt konsensus 
om at det gir mening å gjøre det, slik Mikhail Holquist foreslår i sin bok om Bakhtins 
tankeunivers (Michael Holquist, 1990). 
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engasjement (jf. 3.4.2). Jeg er samtidig klar over at det er sterke krefter 
som trekker elevene bort fra denne formen for engasjement. I analysene 
mine er det sentralt å komme nærmere inn på hvordan elevene faktisk 
forholder seg til teksten og samtalesituasjonen. I dette arbeidet trekker 
jeg veksler på Bakhtins diskurstypologi fra Dostojevsjij-boken (1984, s. 
199 f) og James Paul Gees diskursanalytiske verktøykasse (2011, 
2014b).  

3.3.1 Dialogisk diskursanalyse 
Diskursanalyse kan se noe ulik ut alt etter hvordan man forstår 
diskursbegrepet.  Diskurs er et begrep som både er åpent og komplekst 
og som kan forstås forskjellig av ulike teoretikere og også innenfor 
teoridannelser. Bakhtin har bidratt sterkt til å utvide betydningsfeltet av 
diskurs. Det Bakhtin refererer til som ordet eller ytringen (slovå, se 
Lothe, 1999, s. 50) har i engelske oversettelser blitt discourse. Bakhtin 
skiller mellom ulike varianter av diskurs, men henter gjennomgående 
forklaringskraft i eksempler på hverdagslig språkbruk og holder seg 
dermed tett på den levende dialogen som forståelsesramme. Med 
utgangspunkt i Bakhtins dialogiske forståelsesramme, foreslår Atle 
Skaftun en måte å lese tekster på som han kaller dialogisk diskursanalyse 
(Skaftun, 2009, 2010). Dialogisk diskursanalyse tar opp i seg Bakhtins 
teoretiske perspektiv på stemmer samt et grunnleggende dialogisk 
prinsipp – nemlig at ytringer eller enkeltord kan analyseres som møtested 
for flere stemmer eller meningsinstanser. I dialogisk diskursanalyse kan 
man stille spørsmål om hvem som snakker, hva som ytres og hvordan, 
og på denne måten få kunnskap om relasjonelle forhold på ulike nivå 
(Skaftun, 2009, s. 121).  

Jeg stiller spørsmål til elevenes samtaler. Elevens samtaler kan betraktes 
som språklige virkelighetsutsnitt («building tasks»), ifølge James Paul 
Gee. (Gee, 2011, s. 17 ff). Hver gang vi snakker eller skriver, konstruerer 
vi samtidig syv språklige virkelighetsutsnitt, skriver Gee. Disse syv er 
Significance (1), Practices (Activities) (2), Identities (3), Relationships, 
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(4) Politics (5), Connections (6) og Sign Systems and Knowledge (7). 
Disse bygges ofte samtidig og glir over i hverandre. Diskursanalytikeren 
kan nærme seg det språklige virkelighetsutsnittet fra ulike perspektiv. Vi 
kan spørre hvordan elevene bruker språket til å signalisere verdsetting 
(significance) – og da alle grader av dette – for å tilskrive noe grader av 
betydning eller mening. Vi kan spørre hvordan det gir signal om hvilke 
praksiser eller aktiviteter som foregår (practices/activities), hva slags 
identiteter som er i spill, og som den som snakker bygger for andre og 
seg selv (identities). Vi kan spørre hvordan vi bygger sosiale forhold til 
hverandre (relationships) og hvilke forbindelser som skapes mellom 
ulike ting ved at de gjøres relevante og irrelevante for hverandre 
(connections). Vi kan også spørre hvordan vi bruker språket for bygge 
vårt perspektiv på distribusjon av sosiale goder (politics). Til det 
språklige utsnittet kan vi også spørre hvilke tegnsystem og hva slags 
kunnskap som gis forrang (sign systems and knowledge) (se også Gee, 
2014a, 2014b). 

I denne studien er jeg interessert i fascinasjonskraften i samspillet 
mellom lesere og faglige problemer (den litterære teksten). Derfor kan 
jeg med Gees diskursanalytiske verktøy rette oppmerksomheten mot 
språklige virkelighetsutsnitt med blikk for «significance» – det jeg kaller 
verdsetting. På denne måten vil jeg få kunnskap om hvordan elevene 
bruker språket til å signalisere grader av verdsetting til situasjonen, 
teksten og hverandres ytringer. Men, elevenes signalisering av grader av 
verdsetting kan komme til uttrykk på flere måter som ikke alltid er like 
lette å få øye på. Betydningsfull informasjon i elevenes ytringer kan 
overses dersom man ikke samtidig har blikk for det som overskrider det 
lingvistiske ved ytringene.  Her kan Bakhtins diskurstypologi på finsiktet 
vis gi meg tilgang til intensjoner i elevenes ytringer. Ved hjelp av 
dialogisk diskursanalyse kan jeg få inngående kunnskap om hvordan 
elevene i samtalene forholder seg til situasjonen, skolekonteksten, 
tekstene, hverandre og hverandres ytringer gjennom å analysere frem 
hvilke bruks- og meningsinstanser de drar med seg i samtalene. 
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I Dostovjevskjiboken skriver Bakhtin om en gruppe «artistic-speech 
phenomena» som i sin natur overskrider lingvistikkens grenser – han 
kaller dem metalingvistiske. Fenomenene han sikter til er stilisering, 
parodi, skaz og dialog. Selv om disse fenomenene er forskjellige, har de 
ett fellestrekk. Ordet eller ytringen (discourse) er rettet både mot det 
refererende objekt for tale og mot en annens diskurs, mot noen andres 
tale (Bakhtin, 1984, s. 185). Slike ord eller tale (diskurs) kaller Bakhtin 
flerstemmig eller tostemmig diskurs (double-voiced discourse). 
Flerstemmig diskurs er ord som er orientert mot et fremmed ord. En 
flerstemmig ytring er «directed both towards the referential object of 
speech as in ordinary discourse, and toward another’s discourse, towards 
someone else’s speech» (Bakhtin, 1984, s. 105). Med blikk for at en 
ytring er rettet mot både objekt, andres ord og andre diskurser, åpnes et 
rom for uendelige mange store og subtile forskyvninger i hvordan den 
som taler forholder seg til objekt og andres ord. Dette kan jeg få 
kunnskap om ved å studere hvilke dialogiske relasjoner mellom stemmer 
jeg kan finne i de ulike typer diskurser som er i spill i samtalene.  

I Dostovjevskijboken har Bakhtin sammenfattet noen hovedtyper diskurs 
(Bakhtin, 1984, s. 199) der flerstemmig diskurs er en av kategoriene. I 
denne kategorien er det igjen tre typer. Den første er konvergerende 
diskurs, den andre divergerende diskurs og den tredje diskurs av den 
aktive type (Bakhtin, 1984, s. 199). Det eneste som kan variere i denne 
kategorien flerstemt diskurs er forholdet mellom stemmene (Bakhtin, 
1984, s. 195).  

Når jeg søker kunnskap om hvordan elevene forholder seg til teksten, 
hverandre og situasjonen, analyserer jeg hvordan de markerer «enighet» 
eller «uenighet» til ord og ytringer fra annens diskurs – hvordan de 
forholder seg med nærhet eller distanse til andres ord, kan man si. De 
andres ord kan for eksempel være medelevers ord, lærerens ord, mine 
ord eller tekstens ord. I konvergerende diskurs (den første type) har de 
ulike stemmene en intensjonalitet som peker i samme retning uten å 
reduseres til en stemme. Stilisering eller markering av enighet er 
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eksempler, som analysene viser flere tilfeller av. I divergerende diskurs 
(den andre type), peker stemmene i mer ulike retninger. Parodien er et 
eksempel, fordi den både representerer diskursen til den som parodierte 
og den parodierte diskursen. Endelig beskriver Bakhtin diskurs av den 
aktive type (det gjenspeilede fremmede ord – den tredje type), der det 
fremmede ord virker utenfra. Også aktiv flerstemmighet er det flere 
eksempler på i analysene.  

3.4 Sentrale begreper 
Til nå har jeg gått gjennom teoretiske forståelsesrammer som 
retningsorienterende for studien. Av det teoretiske perspektivet jeg inntar 
i møte med litteraturundervisningen aktiveres noen sentrale begreper. 
Disse begrepene figurerer også i studiens analytiske nivå og kaller 
dermed på en bruksmåtedefinisjon. Disse begrepene er problemer, 
affinitet og engasjement.  

3.4.1 Problemer 
Problembegrepet jeg bruker tar avsats i vitenskapsteoretikeren Karl 
Poppers ideer om hvordan vi lærer og utvikler oss, og utdypes videre i 
3.4.2 med James Paul Gees læringsteori knyttet til spillteknologi4.  

I Poppers essaysamling All Life is Problem Solving (1999), argumenterer 
han for at vi må se til alle former for liv på kloden for å forstå hvordan 
vi lærer og utvikler oss. Det «naturlige» som han kaller det, så vel som 
vitenskapene, tar utgangspunkt i problemer, i det som «inspirers 
amazement» i oss – det som overvelder eller overrasker oss (Popper, 
1999, s. 3). Både vitenskapene og det «naturlige» møter problemet på en 
måte som handler om å prøve og feile, for å takle, løse eller imøtekomme 

                                                 
4 I samtale med James Gee under utenlandsoppholdet ved Arizona State University, 
forklarer Gee at Poppers problemtekning knyttet til læring, samt hans syn på sannhet 
som prosess, er en stor inspirasjonskilde for hans utvikling av teorier om spill og læring 
(feltnotat, 17.10.2018). Jeg kommer nærmere inn på dette i 3.4.2. 
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situasjonen som har oppstått. Popper mener at det er metodene som 
handler om å prøve ut løsninger på problemene og så se vekk fra det som 
ikke fungerer, som får oss videre og som vi lærer av. Han impliserer at 
vi mer eller mindre bevisst nærmer oss problemer på en eksperimentell 
måte. Vi tester ut en løsning etter en annen og eliminerer. Denne 
prosedyren ser ut til å være den eneste logiske, skriver han: «At bottom, 
this procedure seems to be the only logical one» (Popper, 1999, s. 3).  

For Popper er et problem altså det som oppstår når en form for 
forstyrrelse finner sted – en forstyrrelse enten av iboende forventninger 
eller en forstyrrelse som oppdages eller læres gjennom prøving og feiling 
(Popper, 1999, s. 3 ff). Ifølge Popper foregår læring gjennom prøving og 
feiling i form av en trestegsmodell som starter med utgangspunkt i et 
problem (1), deretter forsøk på å finne løsning (2) så eliminering av 
mindre vellykkete løsninger (3). Problemet (1) omtaler Popper i entall, 
mens det andre steget «attempted solutions» (prøving) (2) står i flertall 
(Popper, 1999, s. 4) – noe som anses å være viktig å understreke i 
tilknytning til denne studien. Når elevene i læringsøyeblikk står ovenfor 
et problem – som for eksempel den litterære teksten – kan problemet 
arbeides med på flere måter og flere ressurser kan tas i bruk samtidig for 
å prøve å finne plausible svar eller tolkninger. I denne prosessen kan 
tilnærminger som ikke fører frem til en meningsfull tolkning (jf. 2.3) 
elimineres og nye forsøk og perspektiv kan prøves ut. Steg 2 og 3 er på 
denne måten en gjensidig, pågående prosess som kan skape nye 
problemer, og som igjen må arbeides med (Popper, 1999, s. 4 f). 

For at denne læringsprosessen skal kunne foregå, forutsettes for det 
første at det foreligger et problem som forstyrrer forventningene. Dette 
vil nødvendigvis være ulike ting i ulike situasjoner. I en skolehverdag er 
elevens forventinger nødvendigvis formet av erfaringer med ulike fag og 
av fagenes praksiser. Dersom elevene støter på oppgaver som bryter med 
det de kan fra før (jf. 3.2) – og som forstyrrer deres forventinger til 
hvordan de kan løses – kan forholdene ligge til rette for læring. I denne 
studien lar jeg Poppers teori om viktigheten av forstyrrelse i forventinger 
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klinge sammen med Vygotskijs betoning om at oppgaven (problemet) 
må være vanskelig nok (jf. 3.2). Fra et slikt perspektiv jeg anlegger, anses 
ikke oppgaven som et problem dersom det ikke er noe som forstyrrer 
forventingene. Og dersom problemet ikke er vanskeligere enn at eleven 
kan løse det på egen hånd, oppstår ikke den nødvendige spenningen for 
den proksimale utviklingssonen. Med Popper og Vygotskij bruker jeg 
dermed problem-begrepet som noe som forstyrrer forventningene til 
elevene, og som ikke lar seg løse på egenhånd.  

3.4.1.1 Norskfaglige problem 

Ideen om at man arbeider med problemer i skolefagene er ingen ny tanke, 
men den er kanskje mer uttalt og selvsagt i realfagene, som for eksempel 
i matematikk eller naturfag.  En skulle kanskje ikke tro at det er vanskelig 
å se for seg at vi også i norskfaget arbeider med problemer, men vi ser 
av diskusjoner i didaktiske forskningsfelt at det er ikke så selvsagt (f.eks. 
Michelsen & Skaftun, 2018; Smidt, 2018a). Forklaringen ligger 
sannsynligvis i at koblingen mellom skolefag og universitetsfag ikke er 
så entydig i norskfaget som i realfagene. Ikke desto mindre går det an å 
få øye på koblinger til vitenskapsfagene ved å se til måten det arbeides 
med tekster på i norskfaget. I arbeid med blant annet skjønnlitterære 
tekster i klasserommet arbeides det med å lære elevene å beskrive teksten 
som tekst. Den helhetlige meningen i teksten gir rammer for nærmere 
gransking – det arbeides med samspillet mellom tekstens deler og helhet, 
både tematisk og formelt. På denne måten kan det argumenteres for at 
man arbeider etter hermeneutisk metode. Litteraturfaget som tekstfag er 
uløselig knyttet til hermeneutisk tanketradisjon. Når tekstene nærleses 
og deler settes i forbindelser med helheter, er det dermed mulig å se 
koblinger til det moderne litteraturfaget (se Skaftun & Michelsen, 2017, 
s. 42 f).  

I denne studien betraktes skjønnlitterære tekster som norskfaglige 
problem. Jeg har gått til tekster som jeg antar vil forstyrre elevenes 
forventninger på en eller annen måte. Interessant nok er 
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forventingsbrudd sentralt som virkemiddel i litteraturen, både knyttet til 
underliggjøring (Shklovsky, 1990) og den poetiske språkfunksjonen 
(Jakobson, 1960). I denne studiens forbindelse bruker jeg ord som 
vanskelig, kompleks eller krevende i betydning av at blant annet 
fortellingsformen er komplisert nok til å bryte med elevenes 
forventninger. Antagelsen om at forventningsbrudd kan finne sted på 
grunn av en komplisert fortellingsform er rimelig enkel – den tar 
utgangspunkt i vårt iboende behov for å skape mening og sammenhenger 
i møte med fortellende tekster.  

I møte med fortellende tekster – i inkluderende betydning – drives vi mot 
et ønske om å skape sammenheng og mening. Litteraturviter Peter 
Brooks hevder at vi drives til å lese på grunn av vårt begjær etter å finne 
en meningsfull, avgrenset og totaliserende orden i livets kaos. I Reading 
for the Plot (1984) betoner han begjæret som fører oss fremover, utover 
– gjennom teksten. Vi drives av forventninger om at hendelser og 
handlinger løses, for eksempel at en morder skal bli avslørt. Få 
fortellinger presenterer hendelser i kronologisk rekkefølge, men 
manipulerer heller historien på forskjellige måter, ifølge Brooks. De kan 
blant annet starte in medias res, hoppe frem og tilbake, avsløre noen 
faktum, men skjule andre. Denne diskursive manipuleringen av 
fortellingen skaper, ifølge Brooks, utvidelse som er nødvendig for å 
skape spenning og ubestemmelighet. Vårt begjær etter orden 
opprettholdes ved omveier og utvidelser som vi assosierer med plott og 
dersom en orden kommer etter at vi har blitt drevet av omveier og 
utvidelser, er de aller mest tilfredsstillende. Hvis «lukkingen» kommer 
for tidlig kan det føles som en kortslutning, som om vi ble lurt på en eller 
annen måte (Brooks, 1984, s. 37 ff).  

Som tegnfortolkende dyr trekkes vi mennesker begjærlig mot 
problemløsning og narrative plott. Begjæret handler om en trang til 
forløsning – i form av en tolkning, et svar. For å gripe dette generelle 
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fenomenet slik det kommer til uttrykk i fascinasjonen for teksten som 
problem, vil jeg bruke frasen hermeneutisk begjær.5 

De fortellende tekstene som benyttes i den didaktiske innrammingen er 
valgt med utgangspunkt i en antagelse om at de på ulike måter vil bryte 
med forventningene elevene har til en narrativ orden som lar seg etablere 
entydig. Jeg antar at tekstene vil motsette seg en tidlig «lukking», fordi 
fortellingsformen er komplisert på ulike måter. I tillegg er det et poeng 
at teksten skal være kort, slik at det er mulig å både lese og snakke om 
den innenfor tidsrammen av en norsktime. Utvalget presenterer på ingen 
måte bredden i mangfoldet av tekster som byr på motstand eller på ulike 
måter kan bryte med elevenes forventninger. Ikke desto mindre fungerer 
de som eksempler på litterære tekster som antas å være vanskelige nok 
for elever på 8. og 9. trinn. Med utgangspunkt i Poppers læringsprosess 
kunne vi si at de litterære tekstene som benyttes (jf. beskrivelse av 
tekstene i 4.3.2 – 4.3.5) kan åpne for utforskende prosesser av prøving 
og eliminering: «if an unsuccessful or misguided solution is eliminated, 
the problem remains unsolved and gives rise to new attempted solutions» 
(Popper, 1999, s. 4). Jeg har en forventning om at fortellende tekster der 
fortellingsformen er komplisert vil motsette seg entydige svar og tidlige 
«lukkinger», og at slike litterære tekster kan skape engasjement på grunn 
av leserens hermeneutiske begjær.  

3.4.2 Affinitet og engasjement 
Jeg bruker to begreper for å beskrive ulike aspekt av fenomenet jeg er 
opptatt av, nemlig affinitet og engasjement. Begge disse skal redegjøres 
for her.   

                                                 
5 Martin Block Johansen gjør noe tilsvarende. Han viser hvordan «Foran loven» 
undergraver det gjenkjennelige ved å ikke tilby en tolkning, noe som kan «forløse 
læserens hermeneutiske begær» (Johansen, 2015, s. 12). 
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3.4.2.1 Affinity spaces 

Begrepet affinitet kan beskrive en nær sammenheng, en gjensidig 
tiltrekning, eller slik det brukes i kjemien: kjemiske stoffers tilbøyelighet 
til å forbinde seg (i stor eller liten grad).6 Affinitet brukes i avhandlingen 
i forbindelse med space, altså en bruksmåte som samsvarer med James 
Paul Gees teori om affinity spaces. Første gang Gee skrev utførlig om 
affinity spaces var i artikkelen «Semiotic Social Spaces and Affinity 
Spaces» (Gee, 2005). Affinity spaces bruker Gee om sosialsemiotiske, 
læringsfremmende rom som vi lærer i utenfor skolen (jf. kap.1). Det 
grunnleggende argumentet til Gee for læringspotensialet i slike rom, er 
at de kjennetegnes ved at individene oppsøker dem på bakgrunn av egne 
interesser eller lidenskaper – de er rom hvor likesinnede interagerer og 
hjelper hverandre. Dette samarbeidet skjer på tvers av kjønn, alder og 
geografi og grad av interesse for emnet eller innholdet. Er man 
lidenskapelig opptatt eller interessert søker man ut mot nye læringsrom 
som ligger tett opp til det «opprinnelige» rommet, tilbakelegger mye tid 
og mange timer og dermed lærer mye – man blir en mester.   

Ideen om å skape og opprettholde slike affinitetsrom står sentralt i 
læringsteorien som Gee og Elisabeth Hayes har formulert med eksempler 
fra det de kaller «out of school learning contexts» (Gee & Hayes, 2012; 
Gee, 2017). Den digitale tidsalder muliggjør søking på internett etter svar 
på alt mulig.  Etter et søk, for eksempel om hvilket hundefôr som er best, 
blir vi henvist til ulike språklige rom der vi kan lese, delta og lære av 
andre som er interessert i eller lurer på det samme. Dette rommet peker 
eller leder videre til beslektede rom om dyrehold generelt eller dyrefôr 
eller kanskje om hunderaser. På denne måten eksemplifiserer Gee og 
Hayes hvordan den teknologiske revolusjonen har åpnet for nye måter 
og lære på – ved at kunnskapen er distribuert til ulike rom heller enn å 
være samlet på ett sted. 

                                                 
6 
https://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=affinitet&ant_bokmaal=5&ant_nynorsk=
5&begge=+&ordbok=begge 
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Gee beskriver videre læring som en reise (Gee, 2017, s. 107). 
Affinitetsrom som for eksempel spillteknologien åpner for kan lede 
spilleren videre til andre rom, som for eksempel rom der hun kan lære 
om spillets bestanddeler eller hvordan hun kan forbedre grafikken. Ved 
å flytte seg fra rom til rom blir spilleren eller den som lærer en reisende.  
Spillerne kan også møtes i virkeligheten; de kan sitte sammen i fysiske 
rom og spille, de kan møtes i konferanser, ha LAN samlinger, møtes i 
butikker, delta i «conventions» og danne klubber. Hele settet med fysiske 
og virtuelle rom som karakteriseres av at noen kommer og går er affinity 
space – rom som er komponert av mange andre tilsluttende rom. 
Gjennom reisen i slike rom møtes ulike mennesker som i større eller 
mindre grad er nybegynnere, midt-på-treet dyktige eller mestere og alle 
lærer av hverandre (Gee, 2017, s. 117–127). 
 
Ifølge Gee skiller læring som skjer i affinity-space seg fra læring som 
skjer i klasserommet. Klasserommet er bare ett sted som ofte bare har en 
lærer ikke flere, slik som i affinity-space. Skoler er isolerte, mener Gee. 
Elevene deler kanskje bare noen få interesser, lidenskaper, verdier og 
normer som kan knytte dem sammen i læringsreiser. Dessuten, peker han 
på, legger skolen opp til måling, testing og vurdering, noe man ikke 
finner i affinitetsrom. For Gee er det er grunnleggende prinsipp at man 
skal trekkes til noe fordi man er interessert i det (skal det kunne kalles 
affinitetsrom), ikke fordi man må eller fordi man skal testes i noe (Gee, 
2017, s. 115 ff). Det er mange veier til læring, men det som fungerer best 
er når man trekkes til noe på bakgrunn av egne interesser, ifølge Gee. Fra 
Gees sosiokulturelle ståsted forstås interesser og lidenskap likevel ikke 
som noe man er født med. I den forbindelse kan det være betimelig å 
stille spørsmål om ikke skolene nettopp kan bidra med noe i denne 
forbindelse – fordi dette noe som man trekkes til kan knyttes til 
affinitetspotensialet som er å finne i adekvate problemer (jf. 3.4.1). 
Affinitetsrom, som for eksempel læringsfremmende spill, er nemlig 
fundert i og rundt engasjerende problemløsninger, ifølge Gee (Gee, 
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2005, 2017; Gee & Hayes, 2012). I sin seneste bok er Gee eksplisitt i 
beskrivelsene av problemenes tiltrekningskraft: «Today you could 
probably not name a problem that is not an attractor (sic!) to one or more 
affinity spaces» (Gee, 2017, s. 117). Gee medgir at noe i klasserommet 
kan være en attraktor til affinitetsrom.7  
 
Gode problemer der innholdet ikke er fjernet fra problemene kan ifølge 
Gee altså være en attraktor til ett eller flere affinity-spaces. Det er verd 
å tenke på om ikke undervisningen har mulighet til å introdusere elever 
for gode problemer slik at noe i dem kan vekkes og at de på bakgrunn av 
dette velger å bevege seg til nye rom, både i og utenfor 
undervisningssituasjonen. Dermed ligger det til rette for å utvide 
begrepet affinitet slik Gee bruker det, til også å romme tiltrekning. 
Tiltrekning trenger ikke utelukkende handle om en iboende interesse 
eller lidenskap, men også noe man trekkes mot fordi det på en eller annen 
måte oppleves meningsfullt eller relevant. Her er det verd å vende tilbake 
til Popper som hevder at det som forstyrrer (problemer) gjør at vi utvikler 
oss. Det er interessant i denne sammenhengen å snu forutsetningen i 
Gees læringsteori når det gjelder hva skolen kan bidra til: I stedet for å 
la elevenes individuelle interesser være styrende (noen elever 
tilkjennegir kanskje ikke at de interesserer seg for noe som helst) – så 
kan deres møte med relevante problemer skape engasjement og kanskje 
også interesse eller lidenskap. 

3.4.2.2 Engasjement 

Engasjement slik det forstås i denne studien forutsetter affinitet. Der 
affinitet er tiltrekning, er variasjoner i engasjement det som kommer til 
syne som et resultat av denne tiltrekningen. I denne avhandlingen 
undersøkes engasjement som et aspekt som karakteriserer det kvalitative 
ved møtet mellom leser og tekst og ved møtet mellom enkeltindivid og 

                                                 
7 Fra samtale med J.P.Gee under utenlandsopphold ved ASU, ref. feltnotat datert 
26.09.2018. 
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ytringer. Engasjementet forstås også som et fenomen deltakere i 

kommunikasjonssituasjoner kan merke i form av helhetsinntrykk (jf. 3.3) 

og er viktig å beskrive (som intensitet – jf. art. I, II), fordi det gir 

analysene en retning.  

 

Engasjement er en sentral og sammensatt kategori i pedagogisk og 

fagdidaktisk forskning. Historisk sett har perioden fra midten av 90-tallet 

og fremover blitt beskrevet som Era of Engaged Learning (Alexander & 

Fox, 2004) – fordi i løpet av denne tidsperioden ble 

motivasjonsforskningen trukket mer aktivt inn i forskningen. Motivasjon 

er et begrep med en lang historie, mens engasjement er et nyere begrep 

(jf. Solheim, 2014). Begrepene brukes noen ganger om hverandre, og 

noen ganger som relaterte men distinkte begrep der motivasjon handler 

om intensjon og engasjement representerer handling (Reschly & 

Christenson, 2012). Guthrie og Wigfield (2000) og Nystrand og 

Gamoran (1990) er blant de forskerne som knytter motivasjon og 

engasjement sammen, men som behandler dem som distinkte begrep (jf. 

også Solheim, 2014, s. 72f).  

 

Nystrand og Gamoran (Nystrand & Gamoran, 1989, 1990, 1991) skiller 

først og fremst mellom å være uengasjert (disengaged) og engasjert. 

Dersom elevene er uengasjerte, vil det si at de er «off-task». Videre 

skiller de mellom substansielt engasjerte elever og proseduralt engasjerte 

elever. Proseduralt engasjerte elever følger fagets og skolens prosedyrer, 

de gjør det de blir bedt om. Denne kategorien kjennetegner elevene i de 

fleste klasserom som undersøkes av Nystrand og Gamoran. Proseduralt 

engasjerte elever retter oppmerksomheten mot hvilke oppgaver de skal 

gjøre, hva hjemmearbeidet består av, hvor mye de skal gjøre og hvordan 

– de forholder seg til skolearbeidet på en måte som James Gee ville 

beskrevet som « […]’playing the game’ for a passing grade» (Gee, 2005, 

s. 215). Substansielt engasjerte elever kjennetegnes derimot av at de viser 

en vedvarende forpliktelse rettet mot en faglig substans, og at de 

involverer seg i det faglige arbeidet. Et substansielt engasjement fordrer 
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forpliktelse og engasjement til innholdet i skolen, altså problemene og 
oppgavene i fagene. Forskjellen ligger i at elevengasjement ikke bare 
avhenger av elevenes involvering i skolearbeidet, men også kvaliteten på 
arbeidet de investerer tid i. Substansielt elevengasjement ser ikke likt ut, 
skriver Nystrand og Gamoran, noen kan se ut til å konsentrere seg, mens 
andre kan kikke ut av vinduet (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1990, s. 5 
ff). Dette skillet som Nystrand og Gamroan gjør, knytter motivasjon og 
engasjement sammen; proseduralt engasjerte er i mindre grad 
intensjonelt rettet mot saken selv. Likevel henvender de seg mot 
handlinger i samspillet mellom elev og lærer for å observere 
kjennetegnene ved de ulike typene engasjement, eller fravær av 
engasjement (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1987, 1990). Nystrand og 
Gamoran finner at substansielt engasjement i større grad enn proseduralt 
engasjement bidrar til læringsutbytte (f.eks Nystrand & Gamoran, 1991). 
 
Med et litt kritisk blikk kan vi spørre om ikke slike variasjoner i 
engasjement må forstås i tilknytning til samfunnet for øvrig eller i alle 
fall til nære kontekstuelle rammer. Ulike former for engasjement kan 
være et utrykk for at elevenes interesser peker i ulike retninger. For noen 
elever kan det å få gode karakterer være inspirerende og motiverende i 
seg selv – særlig i kulturer som i stor grad vektlegger prestasjon. I noen 
kulturer er gode karakterer ensbetydende med suksess, fordi man får 
mulighet til å studere ved anerkjente universitet. Vi kan for eksempel se 
for oss studenter som svært gjerne ønsker å komme inn på medisinstudier 
bli invitert inn i åpne utforskende samtaler i undervisningen. For dem 
ville denne arbeidsmåten kanskje oppleves som lite effektivt – i 
motsetning til at lærer gir forelesninger og går gjennom det de trenger å 
vite til eksamen; at det nettopp er viktig for dem å «‘playing the game’ 
for a passing grade» (Gee, 2005, s. 215). I et slikt tenkt tilfelle kan man 
argumentere for at studentene er «substansielt proseduralt» engasjerte. 
Dette er eksempel som viser at det kan være vanskelig å skille ulike 
former for engasjement og at elevenes arbeidsinnsats og -måte må ses i 
sammenheng med den kulturelle konteksten.  



Teoretiske forståelsesrammer 

54 

 
Instruksjon og arbeidsformer er to faktorer som har betydning for om og 
hvordan elevene engasjerer seg, ifølge Nystrand & Gamoran (1990, 
1991, 1997). I boka Opening Dialog (1997) videreutvikler Nystrand 
refleksjonene sine om undervisning som fører til substansielt 
engasjement. Han knytter an til Bakhtins betegnelse om ytringen som 
uavsluttet kjede som rommer mer enn bare spørsmålene og svarene som 
umiddelbart følger – men i stedet rommer måter å tenke på og tro på – 
inkludert de som er relatert til elevens erfaringer utenfor skolen. 
Nystrand velger, inspirert av Bakhtin, å gjøre en grundig dialogisk 
analyse av transkriberte, individuelle timer. Et av trekkene han særlig er 
interessert i er spørsmålet om autensitet – altså hvorvidt lærers spørsmål 
har forhåndsbestemte svar «prespecified answers» (Nystrand, 1997, s. 
36). Autentiske spørsmål signaliserer til elevene læreres interesse rundt 
hva de tenker og mener og ikke bare om de kan rapportere hva noen 
andre tenker eller har sagt. Autentiske spørsmål inviterer studentene til å 
bidra med noe nytt til diskusjonen som kan endre eller modifisere 
diskusjonen på en eller annen måte (Nystrand, 1997, s. 38). Slike 
spørsmål legger til rette for substansielt engasjement (Nystrand, 1990). 
 
Noen arbeidsformer er mer velegnede enn andre til å fremme substansielt 
engasjement, slik som for eksempel samarbeid og diskusjoner i små 
grupper (Nystrand & Gamoran, 1990, 1991) (jf. 2.2.). Gruppearbeid som 
er av åpen og eksplorativ karakter gir elevene mulighet til å ta i bruk egne 
erfaringer i møte med det faglige arbeidet. Diskusjoner og samarbeid der 
det oppstår substansielt engasjement er gjenkjennelig når de oppstår 
(Nystrand & Gamoran, 1991; Sønneland, 2018). For at gruppearbeid skal 
fremme substansielt engasjement hos elevene, må elevene ha reel 
kontroll over diskursen, og ha mulighet til å bidra til det som skal læres 
(f.eks. Nystrand & Gamoran, 1990).  

Den didaktiske innrammingen i denne studien består av en instruks som 
er ment å legge til rette for substansielt engasjement ved at den inviterer 
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elevene til å bidra med egne tanker og meninger om en tekst som ikke 
har et forhåndsbestemt svar. Sammen med den åpne arbeidsformen i 
grupper der elevene har reell kontroll over diskursen og kan bidra reelt i 
problemløsningen, forsøker innrammingen som helhet å legge til rette 
for substansielt engasjement.  

3.4.2.3 Det paradoksale ved problem 

I det ovenfor har jeg argumentert for at det finnes tiltrekningskraft 
(affinitiet) i det som forstyrrer, i problemer – problemet blir tiltrekkende. 
Mot dette vil noen kunne innvende at vi mennesker tvert imot gjør alt vi 
kan for å unngå problemer. Det er en viktig innvending som rommer en 
sannhet som er minst like dyp som Poppers innsikt i fascinasjonskraften 
i problemer og løsningen av dem. De to motsatte påstandene knyttet til 
problemet som fenomen synes å ha paradoksets struktur på en måte som 
kan som kan minne om et perspektiv som har fått mye oppmerksomhet i 
kultur- og litteraturvitenskapen.  
 
Litteraturviter Steven Connor, for eksempel, beskriver fascinasjon som 
en «allotrope» (Connor, 1998, s. 12) – noe som kan eksistere i to eller 
flere former samtidig. Fascinasjon innebærer et kompleks av 
psykologiske mekanismer. Disse kan være motsatte impulser, inkludert 
det som er frastøtende. Slike paradoksale spenninger kan forklare 
fascinasjonen for bestialske drap eller skrekkfilmer; vi både skremmes 
og nyter. Helge Ridderstrøm (2012) viser i en gjennomgang av 
fascinasjonsbegrepet hvordan det som både er tiltrekkende og 
frastøtende har blitt behandlet i flere domener. I religionsfilosofien ble 
det hellige beskrevet som et enormt og fascinerende mysterium, noe som 
er godt og grusomt, trygt og skremmende.  Ridderstrøm ser også til 
psykologien og Freuds begrep «das Unheimliche» – det som både er 
kjent og fremmed samtidig. Det er noe vedvarende ved slik 
«Unheimlichkeit», skriver Ridderstrøm; det er en gåte som bevares og 
dermed bevares også fascinasjonen (Ridderstrøm, 2012, s. 30). 
Ridderstrøm argumenterer for at fascinasjon er en «grunnplanke i 
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nyskaping, formidling og resepsjon innen hele kunst- og kulturfeltet» 
(Ridderstrøm, 2012, s. 27), fordi kunstnere og forskere kan være så 
fascinert av noe at de bruker et helt liv på å utforske det.  På denne måten 
forstår jeg paradokset ved at problemer blir tiltrekkende som et argument 
for å arbeide med litterære tekster som ikke lar seg løse – selv om de 
kaller på gjentakende forsøk med prøving og feiling (jf. Popper, 3.4.1) – 
fordi begjæret etter forløsning på denne måten opprettholdes. 
 
Min interesse er knyttet til problemer som er overkommelige og som 
dermed ikke er frastøtende, og samtidig vanskelige nok til å være 
meningsfulle å bruke tid på. Når denne måten å tenke om arbeid på flyttes 
inn i skolen, vil noen mene at det oppstår nye paradokser. Da handler det 
om at skolen som institusjon kjennetegnes av en form for innramming 
som bestemmer både lærernes og elevenes forventninger. På veggen til 
Universitetsmuseet i Bergen henger det i forbindelse med gjenåpningen 
juni 2019 store bannere på frontveggen, med sitater fra William 
Humboldt. Der kan vi lese at «Vitenskapen arbeider med problemer som 
ikke er avklart» og at «Skolen formidler kunnskap det hersker enighet 
om». Med det som utgangspunkt kan det virke illusorisk at man skal 
kunne skape rom for den formen for fascinasjon i møtet med ordentlige 
problemer som jeg er opptatt av.  
 
Denne spenningen har tilsynelatende også paradoksets struktur. Men 
samtidig er det i større grad en strid mellom to forståelsesrammer heller 
enn balanse mellom to motsatte påstander som begge er riktige. Mitt 
prosjekt hviler på en antakelse om at er både mulig og produktivt å skape 
problembasert engasjement i litterære samtaler i ungdomsskolen.
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4 Metode 

Avhandlingen er en flerkasusstudie (Yin, 2018), der målet er å få 
kunnskap om det er tiltrekningskraft i faglige problem i norskfaget – i 
litterære tekster – og hvordan det i så fall er mulig å legge til rette for å 
utnytte dette i litteraturundervisningen. De metodiske valgene springer 
ut av en grunnleggende forventning om at det finnes potensiell 
tiltrekningskraft i fagenes problemer (jf. kap 3.4.1 - 3.4.2, samt 
Gourvennec, 2017a; Skaftun & Michelsen, 2017) som elevene kan få 
tilgang til og komme i berøring med.  

Den metodiske tilnærmingen er et resultat av min forskningsinteresse 
som er rettet mot å undersøke om ting kan være annerledes – og i så fall 
vise at de kan være det (f.eks. Biesta, 2003, s. 74 f) (jf. 3.1). For å kunne 
undersøke om ting kan være annerledes, trengs kunnskap om konteksten; 
å få innsikt i hva som kjennetegner lærerne, deres klasser og deres arbeid 
med litteratur ved denne skolen, i denne perioden. Derfor benytter jeg 
meg initialt av etnografiske verktøy, slike som observasjoner og 
feltsamtaler. Under observasjonstiden oppstår betydningsfulle hendelser 
(jf. literacy events Heath, 1982; Street, 2003, s. 79) – som gir viktig 
informasjon til prosjektets forskningsinteresse. Jeg får også tilgang til 
problemstillinger som lærere snakker om i feltsamtalene og setter disse i 
dialog med hendelsene jeg merker meg fra observasjonene. Å betone 
problemstillinger lærerne tar opp i løpet av observasjonstiden, kan 
gjenkjennes som en fremgangsmåte i pragmatisk-emansipatorisk 
aksjonsforskning (f.eks Beck, Elf, & Winum, 2016, s. 38 f). Når jeg 
prøver ut en hypotese på bakgrunn av observasjonene og 
problemstillinger som lærerne vektlegger, kan dette gjenkjennes som en 
fremgangsmåte i designbasert forskning (se Barab & Squire, 2004).  

På bakgrunn av observasjoner og lærernes problemstillinger, endrer jeg 
forskerposisjon (Maxwell, 2009, s. 215 f) og innhenter data i form av 
casekonstruksjon (jf. 4.3). Funnene fra denne casen er så interessante for 
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studiens mål, at jeg velger å konstruere tre nye casus. Jeg ønsket å 
undersøke omfang av funnene fra den første casen, i tillegg til 
variasjoner, nyanser, grensetilfeller og mulige feilslutninger – innenfor 
de kontekstuelle rammene av den didaktiske innrammingen (Ragin & 
Becker, 1992; Yin, 2018). Når jeg interagerer med feltet og optimaliserer 
vilkårene gitt de kontekstuelle rammene, er det med utgangspunkt i å 
forsøke å gripe det komplekse og sammensatte bildet av forholdet 
mellom tekst og leser, der konteksten er en sentral del av bildet (som 
også gjøres i designbasert forskning, se Barab & Squire, 2004). Når jeg 
prøver ut hypotesen flere ganger – ved å konstruere tre nye case – får 
fremgangsmåten iterativ karakter, slik det gjenkjennes i  design-
eksperimenter, designbasert forskning og kvasi-eksperimenter (Barab & 
Squire, 2004; Reinking & Bradley, 2007; Vellutino & Schatschneider, 
2004). Samtidig er lærerne tidvis medspillere i utviklingen av 
fremgangsmåten (som også gjøres i aksjonsforskning, se Beck mfl., 
2016). 

Slike tilnærminger (design eksperimenter, kvasieksperimenter, 
designbasert forskning) er eksperimentelle av natur, men de oppfyller 
ikke kravene om kontroll over omgivelsene som ligger til grunn for et 
typisk vitenskapelig eksperiment. På den andre siden er de orientert mot 
å forstå aspekter av praksis, men ikke på den lojale måten som er 
karakteristisk for en etnografisk undersøkelse av eksisterende praksiser. 
I prosjekter knyttet til slike design-eksperimenter prøver man gjerne ut 
et design flere ganger, for å raffinere det. Her skiller mitt prosjekt seg fra 
interessen for undervisningsdesign. Det inngår re-iterasjon også i mitt 
prosjekt, men det handler om en og samme enkle ide utprøvd i ulike 
kontekster. Fremgangsmåten skiller seg fra aksjons-, intervensjons- og 
designbaserte studier også ved at den verken er designet eller planlagt på 
forhånd, situasjonen påvirkes ikke over tid, og jeg er heller ikke 
gjennomgående aktiv i feltet. I dette kapittelet presenterer jeg nærmere 
alle delene av studiens fremgangsmåte. Jeg vil også diskutere validitet, 
pålitelighet og etiske aspekter som følger av fremgangsmåten.  
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4.1 Rammer for prosjektet 

4.1.1 Kontekster og forskerposisjonering 
Datainnsamlingen er gjort skoleåret 2015-2016 og høsten 2016 ved en 
ungdomsskole i en by på Vestlandet. Fire norsklærere med sine klasser 
– som utgjorde samtlige norskklasser på samme trinn – vendte seg til en 
institusjon som tilbyr høyrer utdanning for å få skolering i litterære 
samtaler. Det ble opprettet et samarbeid mellom lærerne og institusjonen. 
Åsmund Hennig ble ansvarlig for dette samarbeidsprosjektet som hadde 
som mål å skolere lærerne på veien mot å utvikle elevenes «litterære 
faglighet» (se Hennig, 2017, s. 79 f)8. Hennig var på denne tiden 
samtidig ansatt som post.doc. på et forskningsprosjekt som også mitt 
ph.d.- prosjekt er knyttet til – RESPONS. RESPONS var rettet mot 
forskning på respons- og literacypraksiser i ungdomsskolen. Tilgangen 
til RESPONS-skolene hadde av ulike grunner blitt forskjøvet, noe som 
betød at Hennig og jeg måtte vente på å få tilgang til skolene. I påvente 
av tilgang, definerte Hennig skoleringen av lærerne som et pilotprosjekt. 
Pilotprosjektet ble omdefinert til hovedprosjekt tidlig i 
innsamlingsperioden. I påvente av tilgang til RESPONS-skolene fikk jeg 
følge Hennigs feltarbeid for å lære av en seniorforsker og for å bli kjent 
med datainnsamlingsprosesser. Ganske tidlig i denne prosessen, så jeg at 
jeg kunne få tilgang til en skolekontekst som var svært relevant for min 
forskningsinteresse. Jeg spurte derfor Hennig om han kunne vurdere 
muligheten for at jeg fikk spørre lærerne om de kunne tenke seg å delta 
i mitt prosjekt, også. Det mente han var uproblematisk så lenge lærerne 
syntes det var i orden. Jeg fikk presentere mitt prosjekt for lærerne. Etter 
at de hadde vurdert konsekvenser ved å delta i mitt prosjekt – som blant 
annet betød at de måtte åpne opp for lydopptak i klasserommet – stilte 

                                                 
8 Vedlagt som vedlegg 1: Tilbakemelding på meldeskjema fra NSD. 
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de seg positive til prosjektet. Det ble deretter hentet inn nye 
samtykkeskjema hos elever og foreldre og søkt om utvidelse hos NSD9. 
  
Dataene i dette prosjektet er derfor hentet fra norsklærere som med sine 
klasser også er involvert i et samarbeid som er ment til støtte og utvikle 
egen praksis knyttet til samtaler om litteratur.  

4.1.1.1 Fagsamlinger med lærerne 

Hennig organiserte såkalte fagsamlinger en gang i måneden, fra august 
2015 til høst 2017 – totalt 10 fagsamlinger. Samlingene var av åpen, 
dialogisk og uformell karakter og var ment som rom for 
erfaringsutveksling om egen praksis i dialog med Hennig. Lærernes 
behov, observasjoner og kjennskap til elevene, var styrende for 
samlingenes tema. Tema kunne være legitimeringer av tekstvalg, 
utfordringer ved å holde samtalene i gang, utfordringer ved å få elevene 
til «å bli i teksten» og vurderingsproblematikk. I hovedsak dreiet 
diskusjonene rundt mulige didaktiske og pedagogiske løsninger for å 
imøtekomme disse utfordringene. Her var forslag til hvordan inngangen, 
gjennomføringen og etterarbeidet til samtalene kunne være. Det ble 
diskutert miniforelesninger eller lesemåter, bruk av leseposisjoner og 
rollekort, samt ulike former for samtaleregler (inspirert av bl.a. Mercer 
& Dawes, 2008). Skriveoppdrag som for eksempel logg ble benyttet som 
etterarbeid. Selve gjennomføringen av arbeidsmåtene så noe ulik ut i 
klasserommene – sannsynligvis fordi de ble farget av den enkelte lærers 
vurderinger og preferanser.   
 
I de første samlingene hadde jeg en tilbaketrukket posisjon, noe som 
skyldtes at jeg hadde en slags lærlingrolle. Jeg deltok ikke eller bidro, 
jeg satt i stedet sammen med lærerne og tok observasjonsnotater av 

                                                 
9 Meldeskjema om endring er vedlegg 2. Bekreftelse på endring, vedlegg 3. Ny 
tilbakemelding på meldeskjema fra NSD er vedlegg 4. Informasjonsskriv og 
samtykkeskjema til utvidelse av prosjekt samt lydopptak er vedlegg 5. 
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situasjonen. Jeg var særlig oppmerksom og interessert i lærernes 
italesetting av utfordringer knyttet til samtaler om litteratur og om 
hvordan man begrunnet valg av tekster i undervisningen.  
 
Etter at lærerne hadde vært positive og akseptert mitt prosjekt, ble den 
tilbaketrukne rollen svært kunstig. Dermed deltok jeg i større og større 
grad som deltaker i samtalene. Samlingene fikk en tiltagende uformell 
karakter i tråd med lærernes økende signalisering av tillit. Denne tilliten 
tolket jeg ut av at de stadig oftere delte frustrasjoner og utfordringer ved 
å være norsklærer. Det uformelle preget samtalene etter hvert hadde, 
gjorde det mulig for meg å få innblikk i lærernes refleksjoner rundt 
utfordringer med å engasjere elevene i gruppesamtaler, valg av tekster 
og litteraturundervisningens mål, formål, utfordringer og potensial. Her 
var det viktig for meg å lytte til dem og å få innsikt i deres erfaringer og 
hvilke problemstillinger de betonet, derfor bestrebet jeg meg på å delta 
på en åpen og interessert måte.  

4.1.1.2 Litteraturundervisning i helklasse 

Ved oppstarten av mitt eget prosjekt var formålet å få så bred tilgang til 
og innsikt i møter mellom litterær tekst og elev som mulig – på leting 
etter informasjon om engasjerende situasjoner. Samtidig var jeg opptatt 
av å etablere et tillitsfullt forhold mellom lærerne og meg selv. Det betød 
blant annet at lærerne fikk selv bestemme når de ikke ønsket observasjon. 
Dette kunne bunne i ulike årsaker, som at de skulle ta opp sensitive tema 
om klassemiljø, gi uformelle vurderinger eller gjennomføre 
klassesamtaler. Det kunne også skyldes andre presserende årsaker; 
sykdom, vurderinger i andre fag som gikk over i norsktimene, arbeid 
med skolerevy, endring av tidspunkt for norsk, og endring av prioritering 
av hva de skulle gjøre i norsktimene.  
 
Resultatet ble observasjoner av litteraturarbeid i klassene A, B, C og D 
over en periode på fire til fem uker i tidsrommet november 2015 til mai 
2016 – totalt 15 økter à 60 minutter. Elevene gikk da på 8.trinn. Timene 
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jeg observerte sammenfalt med litteraturundervisning om Fantasy-
litteratur, om Frode Gryttens Twitterforteljingar, om utdrag fra Jostein 
Gaarders Appelsinpiken, Lene Kaaberbøls Skammarens Dotter, Arnt 
Birkedals dikt Halda på deg og Erna Oslands novelle «Veslebror og 
Karlson». Disse timene omfattet både helklasseundervisning, 
plenumssamtaler, individuelt arbeid og gruppesamtaler om litteratur som 
munnet ut i presentasjoner i grupper, i visuell fremvisning av 
gruppearbeid (som å lage film-trailer), i dramatiseringer foran klassen, 
og i skriftlige innleveringer av logger og arbeidsoppdrag. De fire 
klassene fulgte i stor grad den samme undervisningsplanen og 
samarbeidet tett, selv om lærerne delvis arbeidet med ulike tekster (i valg 
av «Twitternoveller» og Fantasy-bøker) og ledet undervisningen på sine 
egne måter. 8C og 8D hadde ofte en ekstra voksenressurs til stede på 
grunn av særlige utfordringer blant elevene.  
 
Da jeg skulle observere, ble jeg først introdusert av lærer og så henvist 
til en stol bakerst i klasserommene. På denne måten ble jeg en synlig flue 
på veggen. I begynnelsen merket jeg at lærerne var veldig 
oppmerksomme på min tilstedeværelse. Etter hvert som tiden gikk, ble 
lærerne tryggere på meg og henvendte seg aktivt til meg; jeg ble bedt om 
å hjelpe til å dele ut oppgaveark eller å hjelpe en gruppe som lurte på 
noe. Jeg fikk en slags mellomposisjon under observasjonstiden, der jeg 
verken gled helt inn i miljøet eller var helt på utsiden. Det gunstige ved 
denne situasjonen er at jeg fikk være vitne til lærere som, under 
bevissthet om at jeg var der, utførte litteraturarbeid på en måte der det er 
sannsynlig å anta at de var ekstra skjerpet. Siden jeg er interessert i 
engasjerende situasjoner, var det en fordel at lærerne hadde en eller 
annen bevissthet om å gjennomføre «gode» timer. Det la forholdene 
ekstra godt til rette for at hendelser jeg er interessert i kunne komme til 
syne.   
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4.1.1.3 Lærerinitierte gruppesamtaler i klasserommet 

I store deler av litteraturundervisningen som er observert arbeidet 
elevene i grupper der målet var at de skulle arbeide sammen med 
utgangspunkt i en tekst. Lærer bestemte hvem som skulle sitte sammen 
med hvem. Gruppearbeidet hadde alltid et uttalt delmål eller mål 
(læringsmål eller –oppdrag) som enten ble kommunisert i forkant av 
timen eller ble minnet om som en fortsettelse på et mål som hadde vært 
snakket om i en annen time. Elevene var av den grunn ofte forberedt på 
hva som skulle skje i gruppene.  
 
Denne organiserte varianten av gruppesamtaler forløpte på ulike måter, 
alt etter hvilke didaktiske rammer lærer la opp til; de diskuterte konkrete 
oppgaver knyttet til teksten, de øvde på samtaleregler, de forberedte et 
innlegg til samtalen (f.eks. ved hjelp av rollekort) eller de gav et 
sammendrag av ulike steder i teksten de hadde lest. Gruppesamtalene 
munnet ut i ulike uttalte mål, som for eksempel skriftlig produksjon av 
leselogg, en bokanmeldelse, en trailer eller en dramatisering. I disse 
organiserte arbeidene oppstod også samtaler på tvers av gruppene; elever 
kunne bevege seg fra en gruppe til en annen for å få hjelp eller grupper 
kunne snakke seg imellom. De organiserte gruppene bestod av 4 - 6 
elever og kunne vare fra 5 - 20 minutter av norsktimen. Med unntak av 
da de arbeidet med selvvalgt Fantasy-litteratur eller da de arbeidet med 
en tekst som de ikke ble ferdige med på en time, alternertes 
gruppesammensetningen.  
 
Gruppesamtaler oppstod også spontant i klasserommene; på vei inn til, i 
norsktimen og på vei ut av klasserommet. Samtalene kunne være relatert 
til arbeidet de hadde gjort eller det de skulle i gang med – eller om temaer 
knyttet til fritid og interesser.  
 
I de lærerinitierte gruppesamtalene satt jeg alltid i nærheten av 2 eller 3 
grupper, avhengig av hvilke klasserom jeg var i. Jeg kunne fint høre hva 
som ble sagt i de nærmeste gruppene. Gruppearbeidet var disiplinert – i 
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den forstand at lærer sørget for at støynivået var lavt og at alle elevene 
fikk komme til orde. I 8A var det et grupperom tilsluttet klasserommet 
med glassvegger og dør. Her plasserte lærer den gruppen som hun mente 
arbeidet mest selvstendig. I akkurat denne gruppen satt de samme 
elevene hver time jeg observerte. Dermed overhørte jeg aldri disse i de 
lærerintiterte samtalene. 
 
I begynnelsen var elevene nysgjerrige og henvendte seg til meg med 
spørsmål om hvordan det var å forske på norskfaget. De gløttet mot meg 
når de arbeidet og jeg fikk en fornemmelse av at de iscenesatte 
situasjoner for å underholde meg. Etter hvert som tiden gikk forsvant 
denne iscenesettingen og de inviterte meg med ujevne mellomrom inn i 
samtalene. Det kunne virke som elevene etter en stund betraktet meg som 
«co-expert» eller «accomplice» (Bogner & Menz, 2009, s. 58 ff).  Både 
oppfordret og uoppfordret fortalte de meg hva de syntes om tekstene de 
leste og måten å arbeide med dem på. Det var også tydelig at de ikke 
betraktet meg som lærer: Da lærer nærmet seg dem, endret samtalene seg 
påtagelig – som best kan beskrives som en fornemmelse av at 
lærerdiskursen infiltrerte gruppene.  
 
Også i de spontane samtalene invitertes jeg inn i. Jeg ble spurt om jeg 
hadde sett den og den filmen, hvordan det var mulig å være interessert i 
norsk og hva jeg syntes om boka (f.eks.) som de hadde snakket om i 
timen. Det gunstige ved denne posisjonen der jeg ble betraktet som 
«voksen», men ikke som lærer, var at elevene høyst sannsynlig ga meg 
informasjon i kraft av å være på «deres lag». Det vil si at jeg fikk tilgang 
til spontane utsagn som signaliserte varierende grad av verdsetting om 
situasjoner, tekster og faget. Jeg fikk også tilgang til diskursene i spill i 
samtalene slik de var når lærer ikke var tilstede og la merke til hvordan 
den endret seg når lærer var tilstede.   
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4.1.1.4 De forskerinitierte gruppene i klasserommet 

Da jeg gjennomførte undervisningen med min didaktiske innramming i 
tre av klassene, delte jeg elevene inn tilfeldige grupper, ved hjelp av 
«kroppsøvingslærermetoden» – jeg gav dem nummer fra 1 til 6. Så ba 
jeg alle med samme tall sette seg sammen. Gruppene ble fordelt i 
klasserommet. Etter at elevene fant sine grupper, begynte de umiddelbart 
å snakke sammen om teksten. I den første gjennomføringen stoppet jeg 
dem og ba dem vente til jeg hadde fått satt ut lydopptaker. I de tre neste 
stoppet jeg dem ikke dersom de hadde begynt før opptakeren var på. 

I disse timene satt jeg fremme i klasserommet og hadde 2 til 3 grupper i 
hørbar nærhet. Det er bare i 9B det er mulig å høre de bakerste gruppene 
fra der jeg sitter. I gjennomføringen av timene i 8A, 9A og 9D snakker 
elevene såpass høyt og i munnen på hverandre at jeg ikke kan høre de 
bakerste gruppene. Elevene henvender seg sjeldnere til meg eller de 
andre voksne i rommet i disse timene. 

4.1.2 Forskersamarbeid 
Åsmund Hennig var ansvarlig for fagsamlingene og la opp samlingenes 
tema i samarbeid og samråd med lærerne og han tildeles på denne måten 
en lærerrolle i fagsamlingene. Hennigs interesse var blant annet knyttet 
til utvikling og skolering av lærerne i litterære samtaler og han hadde 
derfor nødvendigvis oppmerksomheten rettet mot flere aspekter av 
lærernes praksis. Min interesse er knyttet hvordan vi kan skape faglig 
engasjement i litteraturundervisningen og jeg rettet derfor 
oppmerksomheten først og fremst mot samspillet mellom tekst og leser 
innenfor de ulike rammene lærerne la opp til. Det betyr at vi beveget oss 
i kontekstene med ulike blikk og med ulike forutsetninger og 
forventninger. Slike ulike perspektiv førte til fruktbare tolkningsrom der 
vi kunne tilføre hverandre verdifull respons på situasjonene, både i 
klasserommet og i fagsamlingene. Slike ulike perspektiv var særlig 
nyttige i samtalene oss imellom i etterkant av observasjonene. Fra hvert 
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vårt ståsted diskuterte vi potensielle utfordringer og mulige løsninger 
som kunne lede til engasjerende samtaler der elevene var koblet på 
tekstene og involverte seg i utforskende samtaler. Vi diskuterte blant 
annet hvordan læreren kunne skape relevans og vekke interesse i form 
av miniforelesninger eller modellering i forkant av samtalene – vi var 
altså begge interessert i hva som kunne gjøre litteraturundervisningen 
meningsfull og interessevekkende for elevene. Hennig var, når det gjaldt 
innramming av timen, opptatt av lærers evne til å skape relevans – også 
når det gjaldt tekstvalg, mens jeg var i økende grad interessert i tekstenes 
evne til alene å skape denne relevansen. For min del betød det 
nødvendigvis at tekstene måtte få mulighet til å være konstituerende for 
samtaleforløpet og læreren i første omgang måtte være i bakgrunnen.   
 
Å være to forskere, om enn med ulike perspektiv, var til stor verdi også 
der norsktimene lå dobbelt på klassenes timeplan. I de tilfellene, delte 
Hennig og jeg oss og utvekslet erfaringer og notater i etterkant. Å være 
to i observasjonene, både fordi man kunne dekke flere timer og fordi det 
tilførte ulike blikk og perspektiv i det samme klasserommet, la til rette 
for rikere observasjonsgrunnlag. På en tilsvarende måte tilførte veileder 
Atle Skaftun et ekstra perspektiv under gjennomføringen av timene som 
jeg hadde rammet inn.  I tillegg kunne han observere meg i rollen som 
leder av timen. Vi kunne utveksle observasjoner, erfaringer og 
fornemmelser av situasjonens hele og deler og slik sett fange variasjoner 
og komplekser som er vanskelig å få øye på fra bare ett ståsted. 

4.1.3 Refleksjoner om forskerposisjon 
Jeg har hatt flere posisjoner knyttet til ulike kontekster i dette 
skoleuniverset. I fagsamlingene fikk jeg etter hvert en deltakende rolle. 
I klasseromsobservasjonene fikk jeg en semi-deltakende rolle etter hvert 
som lærere og elever inviterte meg inn. Jeg har både vært ekskludert fra 
gruppesamtaler (de jeg selv intitierte) og inkludert (de lærerinitierte). På 
denne måten har jeg både vært på innsiden og utsiden av ulike situasjoner 
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både i og utenfor klasseromskontekstene. Den deltakende rollen i 
fagsamlingene la til rette for at jeg kunne være med i utforskende 
samtaler om litteraturundervisningens muligheter og utfordringer i 
ungdomsskolen fra ulike legitimeringsperspektiv i dialog med 
pedagogiske og didaktiske hensyn. Den semi-deltakende 
observasjonsrollen gav meg mulighet til å avstemme det som kom frem 
i fagsamlingene med praksis. Erfaringer fra de ulike forskerposisjonene 
gav meg verdifull informasjon til utarbeidelsen av oppgavens 
innramming.  

4.2 Informanter 

4.2.1 Skolen 
Skolen ligger i en såkalt ressurssterk bydel og har 340 elever fordelt på 
12 klasser. I bydelen er det færre som bor alene enn i resten av landet og 
husholdninger med lav inntekt er lavere enn i landet som helhet. Skolen 
rekrutterer fra barneskoler i bydelen, men også fra tilsluttende – der 
oppvekstsvilkårene er mindre gunstig. Resultatene fra skolen lå på 
tidspunktet for datainnsamling over landsgjennomsnittet. Skolen er kjent 
i hele regionen for skolerevyen sin, som har vært en tradisjon i over 20 
år. Hvert år besøker rundt 10 000 publikummere revyen, hvor mange av 
dem er elever fra andre ungdomsskoler i regionen. Skolen ligger ikke så 
langt fra en institusjon som tilbyr høyere utdanning. Det er nærliggende 
å anta at flere av elevene er barn av foreldre som arbeider ved 
institusjonen. Det er også påfallende få minioritetsspråklige elever ved 
denne skolen. Ikke desto mindre utgjør elevene en sammensatt gruppe, 
der elever med forskjellige forutsetninger møtes. 

4.2.2 Lærerne 
Anna var kontaktlærer i A-klassen. Hun var i slutten av 30-årene og 
hadde undervist i fransk og norsk på denne ungdomsskolen siden 2005. 
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Anna omtalte seg selv som «norsklærer» og sa at hun underviste fransk 
«i tillegg». Dette indikerte at hun hadde en faglig identitet som 
norsklærer.  Hun studerte til bachelor i nordisk språk og litteratur ved et 
universitet fra 2001-2003. Etter bachelorutdannelsen tok hun praktisk-
pedagogisk utdanning. Anna var skeptisk til det hun kalte arbeid med 
skjema og avkryssingsarbeid der man sjekker sjangertrekk. Hun 
foretrakk å lese høyt for elevene og å dramatisere hele og deler av 
tekstene sammen med dem.  

Kamilla var den mest erfarne i lærergruppen, og hadde arbeidet ved 
skolen siden 2000. Hun var initiativtaker til samarbeidsprosjektet, og hun 
har vært ansvarlig for flere andre utviklingsprosjekt ved skolen. Kamilla, 
i likhet med Anna, hadde lærerstudenter en gang i året og dette skoleåret 
fungerte hun også som mentor for sine yngre kollegaer, Pia og Bente. 
Kamilla underviste i B-klassen dette skoleåret. Hun hadde bachelorgrad 
i nordisk og mastergrad i Lesevitenskap. Kamilla var opptatt av 
kommunikasjon og kreativitet som sentralt i norskfaget. 

Pia var lærer i C-klassen og den yngste av lærerne. Pia var lærerutdannet 
og hadde fordypning i norsk. Hun hadde nettopp begynt som norsklærer 
ved denne ungdomsskolen. Da datainnsamlingen pågikk var hun snart 
ferdig med sitt første år som norsklærer. Hun underviste også i fransk, 
men identifiserte seg først og fremst som norsklærer. Pia uttrykket stor 
interesse for lesing av skjønnlitteratur, særlig korte fortellinger, noveller 
eller korte romaner.  

Bente var i starten av 30-årene og norsklærer for D-klassen. I tillegg til 
norsk, underviste hun også i engelsk fordypning. Hun identifiserte seg 
faglig som norsklærer. I fagsamlingene tok hun sjelden ordet med mindre 
hun fikk en direkte henvendelse. Denne noe forsiktige fremtoningen 
hadde hun til felles med Pia, som også virket til å tre i bakgrunnen til 
fordel for de to mer erfarne.  Bente var en av de yngste lærerne i gruppen, 
og hadde arbeidet på skolen i to år. Hun hadde bachelorutdannelse i 
nordisk og praktisk-pedagogisk utdannelse.  
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4.2.3 Klassene 
A-klassen var en sammensatt klasse. Lærer beskrev elevene som positive 
og at de fungerte godt sammen sosialt, selv om noen var høylytte og 
aktive og andre var svært stille og passive i timene. Hun brukte 
beskrivelsen på de aktive og høylytte som lekne «grand danois-valper», 
og andre som «passive og strever veldig». Også elevenes forutsetninger 
beskrev hun som veldig forskjellige; noen var raskt ferdig med 
arbeidsoppgaver og andre trengte lengre tid. Hun hadde ingen elever med 
særlige utfordringer som krevde ekstra lærerressurs. A-klassen 
opplevedes også i observasjonene som en positiv klasse, med vennlig 
innstilte elever – signalisert med mer eller mindre engasjement i 
litteraturundervisningen.  
 
B-klassen var også en sammensatt klasse. På lik linje med A-klassen var 
også her aktive og mer passive elever og elever med ulike forutsetninger. 
Lærer beskrev elevene sine som lojale til skolediskursen, men at de også 
kunne være svært kritiske og sabotere undervisningen – særlig når det 
var lærerstudenter som ledet timene. Denne beskrivelsen kunne vi som 
forskere slutte oss til; i noen norsktimer virket elevene avventende og 
distanserte, mens i andre timer interesserte og aktive. Elevens interesse 
og deltakelse kunne variere fra aktivitet til aktivitet og fra dag til dag. 
Det har vært observasjoner der de så ut til å verdsette aktiviteter som de 
i neste time virket til å mislike. For eksempel gikk de med iver og glød 
inn i å dramatisere en tekst ved en anledning, men i uka etter virket de 
motvillige til å dramatisere.  Elevene framstod som lett preget og farget 
av for eksempel vurderingssituasjoner som skulle komme/hadde vært – 
noe også lærer understreket. De snakket mye seg imellom om 
vurderinger og tester.  Der A-klassen framstod som lekne og «valpete», 
fremstod B-klassen mer som uberegnelig «katt-aktige». 
 
I C-klassen hadde flere elever individuelle opplegg. To elever brukte 
laptoper og arbeidet for seg selv helt fremme i klasserommet, mens de 
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andre samarbeidet i grupper. Det var veldig stille i dette klasserommet 
under alle timene vi observerte og det var vanskelig å få tak i hva elevene 
verdsatte og hva de mislikte. Vi forskere var enige om at de som gruppe 
fremstod som svært lojale til skolediskursen. På det tidspunktet der 
klassene skulle arbeide med en krevende tekst i forbindelse med 
datainnsamling til dette prosjektet, stod klassen i en krevende situasjon. 
Lærer vurderte det derfor slik at de derfor ikke skulle være med. 
Observasjonene i C- klassen har dermed utelukkende status som 
bakgrunnsmateriale.  
 
D-klassen hadde ifølge alle lærerne også særlig utfordringer i 
klassemiljøet, uten at det var elever med individuelle 
undervisningsopplegg her, slik som i C-klassen. Men, noen elever hadde 
en ekstra lærer som holdt seg i nærheten av dem. Klassen oppfattes som 
noe uforutsigbar på samme måte som B-klassen, men med mer utalt både 
opportunisme og positivitet. De kunne være sprudlende og engasjerte, 
trøtte og uinteresserte, men også høylytt kritiske. I D-klassen var det en 
guttegjeng på fem som ikke fikk sitte sammen i timene eller i 
gruppearbeid, fordi de sammen skapte en diskurs som opplevdes 
ubehagelig og fiendtlig av resten av klassen og av lærer.  
 
Til sammen utgjør de fire klassene et sammensatt bilde av elever med 
ulike forutsetninger – noe som gjerne kjennetegner ungdomsskolene. Det 
som utmerker seg når det gjelder elever i disse klassene og på skolen 
generelt, er at det er få minoritetsspråklige her (jf. 4.2.1.). De fire 
klassene fikk allerede tidlig i semesteret «besøk» av forskjellige 
voksenpersoner. «Besøket» kunne være ekstra lærer-ressurs (i C og D), 
bibliotekar, avdelingsleder, forskere, helsesøster og lærerstudenter. Mot 
slutten av andre semester i 8. klasse, hadde klasserommene egne stoler 
bakerst i klasserommet der «besøket pleier å sitte» (sit.elev). 
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4.3 «Making the case» 
Så langt har jeg presentert det skoleuniverset prosjektet er knyttet til så 
utførlig beskrivende som mulig. Innenfor denne rammen ligger mine 
forskningsinteresser til grunn for å framstille dette universet som en case 
som representerer en utviklingsorientert ungdomsskole. Lærerne her, i 
kraft av sin uttrykte norskfaglige identitet og sine ønsker om å skape god 
litteraturundervisning, representerer denne utviklingsoptimismen også 
når det gjelder egen praksis. Dermed ligger forholdene godt til rette for 
å undersøke hvordan man kan arbeide med litteratur på en faglig måte 
som engasjerer den sammensatte elevgruppen.  

4.3.1 Casekonstruksjon og casing basert på 
observasjoner 

Ifølge Hammersly og Atkinson bør veien frem i et kvalitativt 
forskningsprosjekt være «a [...] reflexive process operating through 
every stage of a project» (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 24). Det vil 
si at å samle og analysere data, utvikle og modifisere teorier, utvikle eller 
endre fokus og omfang av forskningsspørsmål, samt identifisere og 
arbeide med validitetsspørsmål, er noe man gjør samtidig – det er en 
pågående prosess – alle deler av studien påvirker hverandre hele tiden 
(Maxwell, 2009, s. 214 f). I denne avhandlingen får refleksjonene i løpet 
av observasjonstiden konsekvenser for forskningsoperasjonen: Noen 
hendelser i klasserommet i spill med elevers og læreres ytringer rundt 
gruppesamtaler om litteratur samt etiske hensyn, trer frem som 
interessante og legger grunnlaget for den didaktiske innrammingen (som 
også gjøres i aksjons- og designbasert forskning, jf. 4): I løpet av 
observasjonsperioden da elevene gikk i 8.klasse, forsøkte lærerne flere 
didaktiske og pedagogiske innganger, rammer og organiseringer av 
samtalene om litteratur. En observasjon som fanget oppmerksomheten, 
var at de lærerintierte gruppesamtalene ofte skulle munne ut i en logg 
eller en rapport. I de tilfellene så det ut til at elevene rettet mesteparten 
av oppmerksomheten mot å bli ferdige med loggen eller rapporten. Dette 
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fokuset på sluttprodukt var også iøynefallende når de fikk beskjed hva 
de skulle snakke om – f.eks. hva de visste om hovedpersonene eller 
hvordan forholdet mellom personene i teksten var. Da kom det ofte 
ytringer som «vi er ferdige å snakke om det vi skal snakke om», ganske 
raskt. Implikasjonen var at elevene så ut til å bli fanget av oppgaven i 
stedet for teksten. Denne observasjonen, som handlet om hva elevene 
rettet oppmerksomheten mot, gav resonans i utfordringer som lærerne la 
fram i fagsamlingene.  Her gjentok de nemlig svært ofte spørsmålet: 
«Hvordan skal vi få elevene til å bli i teksten?» (ref. fra 3 fagsamlinger; 
19.10.2015, 12.02.2016, 8.4.2016). 

En annen observasjon handlet om tekstvalg. I arbeidet med Fantasy-
litteratur, bestemte lærerne at elevene skulle få velge egne bøker i denne 
sjangeren. Valgfriheten var begrenset til et utvalg som lærerne 
presenterte (5-6 bøker i hver klasse). Lærerne ønsket å prøve dette, fordi 
de ønsket å se om det ville tilføre gnist og engasjement i samtalene. De 
hadde med unntak av et par anledninger, opplevelsen av at elevene ble 
fort ferdige, begynte å snakke om andre ting – eller på andre måter virket 
uengasjerte (f.eks. feltlogg, 22.01.2016, 12.02.2016). Lærerne 
organiserte samtalene slik at de som valgte samme bok, havnet på samme 
gruppe. Det påfallende var – fra lærers og observatørers perspektiv – at 
såkalt sterke elever (særlig gutter), valgte lettleste bøker som de «ble fort 
ferdige med» fordi de «skjønte ikke vitsen» (sit. elev). Kanskje enda mer 
interessant var det at såkalt svake elever valgte en bok som «lå altfor høyt 
for dem» (sit.lærer). Lærerne ble imidlertid positivt overrasket av at de 
elevene som valgte vanskelige bøker «så ut til å ha de mest interessante 
samtalene» (sit.lærer) – en fornemmelse som også stemmer overens med 
forskernes observasjoner.   

På bakgrunn av disse observasjonen tegnet det seg et bilde av klassenes 
utfordringer knyttet til gruppesamtalene om litteratur, som sammen med 
lærernes ord kan sammenfattes slik: Elevene rettet oppmerksomheten 
mot oppgavene heller enn tekstene, og brukte lite tid på å «gå frem og 
tilbake i teksten» eller å «bruke teksten til å underbygge tolkning og 
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argumentasjon». De virket tidvis uengasjerte i tekstene og var mest 
opptatt av å bli ferdige. Lærernes ytringer peker mot et ønske om 
elevengasjement tilknyttet tekstnær tilnærming. Som observatør var det 
glimt av elevengasjement å spore under observasjonstiden, men 
helhetsinntrykket var det samme som lærerne opplevde: aktivitetene 
virket ikke til å fenge elevene. Unntaket var de samtalene der de såkalt 
svake elevene hadde valgt krevende bøker. På bakgrunn av dette bildet 
foreslo forskerne at alle elevene på egenhånd skulle få prøve seg på en 
skikkelig vanskelig tekst, slik at samspillet mellom tekst og leser kunne 
tre i forgrunnen. 

Forslaget var inspirert av observasjonene og samtalene med lærerne 
(Beck mfl., 2016), men også av forskning som peker i retning av at elever 
verdsetter utforskende arbeid med tekster som byr på motstand og krever 
arbeid med faglig relevans (Gourvennec, 2017a; Johansen, 2015) og at 
åpne instruksjoner og arbeidsmåter kan legge til rette for substansielt 
engasjement (Gourvennec, 2016a; Nystrand & Gamoran, 1989, 1991). 
Forholdene lå altså til rette for å kunne kretse inn en case – der 
interaksjonen mellom tekst og leser fikk best mulige vilkår. Lærerne ble 
spurt om de kunne tenke seg å la elevene selv få prøve seg på en 
vanskelig tekst – en tekst som de normalt ville utgrense fra 
undervisningen. De stilte seg positive til dette, men ba om at de fikk 
presentert noen alternativ, for å spare dem for tid. Min inntreden i 
situasjonen her – mitt ønske om å kretse inne en case som legger til rette 
for fenomenet jeg er opptatt av – finner støtte i Charles. S. Ragins 
definisjon av casing. Casing kan forstås som en forskningsoperasjon, 
skriver Ragin (1992, s. 218). Det Ragin kaller en forskningsoperasjon, er 
å anerkjenne forskerens blikk og interesse – hennes adferd – som uansett 
og på hvilket som helst tidspunkt bestemmer seg for å erklære noe som 
en case eller avgrenser studiet som en case. Casing bygger altså på 
innsikten i at det alltid er vilkår eller betingelser («conditions») hos 
forskeren som det er mulig å vurdere og å reflektere over gjennom hele 
forskningsprosessen.  
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Ragin minner om at det er umulig å gjøre forskning i et vakuum, enten 
man anser verden som gitt eller sosialt konstruert. Den empiriske verden, 
skriver han, er grenseløs i dens detaljer, kompleksitet, spesifisitet og 
særegenhet (Ragin & Becker, 1992, s. 217ff). Det faktum at vi kan gjøre 
alle sosiale kategorier problematiske (fellesskap, sosiale klasser, 
ungdomsskoleelever o.l.), vitner om kompleksiteten i den empiriske 
verden, men med våre forestillinger (ideer) begrenser vi den og gjør den 
mulig å gripe. Teoretiske ideer og prinsipper gjør det mulig for oss å se 
den empiriske verden og å strukturere vår oppfatning av den. På denne 
måten forstår vi at empirisk forskning kulminerer i beskrivelser som er 
teoretisk strukturerte, skriver Ragin. Teoretiske ideer i seg selv er relativt 
enkle og omfatter bare noen prinsipper. Men, selv om de fremstår som 
enkle å forholde seg til, er de verbale – altså abstrakte, ufullstendige og 
tentative. Derfor bruker vi ofte empirisk evidens for å formulere teorier, 
for å utdype eller forklare dem. På denne måten, hevder Ragin, er ideer 
og evidens gjensidig avhengige. Vi transformerer evidens til resultater 
med hjelp av ideer og vi skaper mening av teoretiske ideer og utyper dem 
ved å vise til empirisk evidens. Case figurerer ofte i begge disse 
forholdene, argumenterer han (Ragin & Becker, 1992, s. 217). Derfor 
bør man betrakte casus som produkt av grunnleggende 
forskningsoperasjoner, ikke som styrt av enten teoretiske kategorier eller 
slutninger fra empirisk evidens. Casing, som et metodologisk grep, kan 
gjøres i alle fasene av forskningsprosessen, men kommer til syne spesielt 
i begynnelsen eller slutten av et prosjekt (Ragin & Becker, 1992, s. 217 
ff).  

4.3.2 Didaktisk innramming 
På tidspunktet da jeg foreslår at elevene selv får prøve seg på en 
vanskelig tekst, går elevene i 8.klasse. Etter en del diskusjoner med 
kollegaer, fikk lærerne presentert «Små ting» (Carver, 2004), «Et 
brodermord» (Kafka, 2000b) og «Brønnen» (Jacobsen, 2001). Det som 
var styrende for tekstvalgene var a) tilgang b) at tekstene skulle være 
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annerledes enn tekster de hadde arbeidet med under observasjonstiden, 
slik at de sannsynligvis var ukjente både for elevene og lærerne c) at de 
var korte og det aller viktigste d) at de motsatte seg et entydig svar blant 
annet på grunn av en komplisert fortellingsform. De skulle være 
tankenøtter. Lærerne bestemte seg for å arbeide med novellen 
«Brønnen». Da de ble spurt om hvorfor det valgte «Brønnen», svarte de 
med at «Vi forstår den ikke selv» (ref.feltsamtale, 10.05.2016). Det at de 
ikke forstod den, syntes de var spennende og mente det ville gi dem selv 
en utfordring. Språket i «Brønnen» er ikke spesielt komplisert og det er 
heller ikke veldig vanskelig å se for seg de enkelte hendelsene som 
framstilles. Men, teksten skifter perspektiv, veksler mellom ulike 
tidsplan, og utelater store deler av den historien som binder hendelsene 
sammen. Teksten inviterer dermed leseren til å identifisere de ulike 
sekvensene og til å skape narrativ sammenheng mellom de 
handlingstrådene som presenteres her.  

Jeg ønsket å se hva som skjedde når elevene på like vilkår møtte 
problemet – teksten – slik den er. Derfor foreslo jeg for lærerne at 
elevene skulle få teksten som en åpen oppgave. Det virket på det 
tidspunktet som at lærerne var enige i det – de stilte seg positive til å se 
hva som skjedde om elevene fikk ta i bruk egne diskursive ressurser. Da 
observasjonen av timene der elevene skulle få møte «Brønnen» skulle 
gjennomføres, hadde jeg en forventning om at lærerne ville gi elevene 
teksten uten noe særlig styring utover det å finne ut av den. Men, det 
viste seg at lærerne likevel hadde tenkt annerledes. Tre av timene falt på 
samme dag og ble observert i tur og orden og alle lærerne hadde lagt stor 
vekt på å finne en arbeidsmåte som kunne hjelpe elevene inn i teksten. 
De hadde alle sammen klippet opp teksten i biter som i et puslespill, men 
hvordan teksten var klippet opp var forskjellig – avhengig av lærers 
lesning.  Elevenes oppgave var å først lese en bit de hadde fått utdelt (i 
gruppene), snakke om dem, se for seg hva som hadde skjedd, hva de 
kunne tenke seg kom til å skje og så dele tankene med resten av gruppen. 
Deretter fikk de alle bitene presentert og fikk i oppgave å sette dem 
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sammen til et helhetlig bilde. Lærerne hadde dermed erstattet den åpne 
tekstorienterte rammen for oppgaven med en didaktisk bearbeidet 
ramme. Observasjonsnotatene og lydfilene fra disse timene viser at 
elevene ble særlig opptatte av hvordan de skulle sette sammen bitene, 
noen forsøkte sågar å pusle på bakgrunn av bitenes fysiske form. Elevene 
så altså fremdeles ut til å tilskrive oppgaven verdi, men teksten som 
engasjerende problem i seg selv var ikke i sentrum i det arbeidet som ble 
gjort i klassene.  

For å se hvordan elevene reagerte på krevende tekster som åpen oppgave, 
ble Anna, som skulle gjennomføre opplegget noe senere, spurt om hun 
var villig til å justere planen. Det gikk hun med på under forutsetning av 
at en av oss styrte gjennomføringen – hun kunne ikke selv stå inne for en 
slik åpen tilnærming som jeg foreslo. Hensynet til Anna gjorde at det ble 
jeg som styrte den siste timen.  

Jeg valgte en enkel innramming til timen – motivert av antagelsen om at 
teksten skulle presenteres som et reelt, åpent problem. Elevene fikk 
følgende instruks:   

Dette er en vanskelig tekst, en tekst som kan få hvem som helst til å klø 
seg i hodet. Vi lærere og leseforskere har lest, grublet og diskutert. Vi 
har flere tanker om hva teksten handler om, men vi er ikke enige, vi synes 
dette er vanskelig. Vi lurer derfor på om dere kan hjelpe oss? Vi tror 
nemlig at dere kan hjelpe oss. Hva sier dere, vil dere prøve?  

Instruksjonens hovedmål var at den skulle være så åpen som mulig for å 
legge til rette for at elevene skulle kunne ta i bruk egne diskursive 
ressurser i møte med «Brønnen». Derfor er formuleringer eller føringer 
som kan assosieres til spesifikke fremgangsmåter, tonet ned. Et annet 
hensyn i utviklingen av instruksjonen var å forsøke å skape et tillitsfullt 
fellesskap rundt det som var vanskelig. Ved å betone «hjelpe oss» 
signaliseres anerkjennelse til elevenes blikk samt tillit til deres 
ferdigheter. Instruksjonen var altså ment å signalisere tillit og å 
posisjonere dem som likeverdige med hverandre og med meg, innenfor 
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fagets praksisfellesskap. Dette er likevel ikke ensbetydende med at de 
posisjoneres som faglige eksperter. En slik instruks kan virke 
motiverende forutsatt at elevene faktisk tror på meg – noe som er 
vanskelig å vite i forkant. Det er dermed et element av nødvendig og 
kalkulert risiko involvert i instruksen. 

Å bruke formuleringen «handler om» ble veid opp mot mer åpnende 
instrukser, som for eksempel «å finne ut av» eller «å utforske». 
Forskning viser at sistnevnte formuleringer kan legge til rette for 
substansielt engasjement (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1987), fordi den 
krever at man går i reell dialog med teksten (jf. Gourvennec, 2016, s. 19). 
Det er også formuleringer som har til hensikt å ta bort forventninger om 
en fasit eller en mestertolkning hos elevene. En utfordring med å anvende 
«handler om» som formulering er at den peker mot en tolkning eller gir 
føringer mot ett narrativt plot. Likevel havnet beslutningen på «handler 
om» under en antagelse at denne formuleringen var kjent for elevene – 
som noe de kjente fra sin hverdagsdiskurs. Ved å bruke «handler om» 
kan man også aktivere leserens narrative begjær (f.eks., Brooks, 1984) – 
noe som virket relevant i møte med «Brønnen», som nettopp inviterer 
leseren til å skape en narrativ sammenheng.  

Måten jeg velger å presentere problemet til elevene på er motivert av en 
antagelse om at det er forventingene til elevene som skal forstyrres (jf. 
3.4.1, 3.4.1.1). Derfor er den didaktiske innrammingen konstruert for å 
lage så stort spillerom som mulig for samspillet mellom tekst og leser 
(uten lærers innblanding). En slik tilnærming resonerer med 
undersøkende didaktikk som Peter Kaspersen (2012) finner har røtter i 
leser-respons teorier (f.eks. Rosenblatt, 1995) og dialogisk undervisning 
(Nystrand, Gamoran, & Prendergast, 1997). Min innramming skiller seg 
likevel fra andre undersøkende didaktiske studier (som f.eks. Tengberg, 
Olin-Scheller, & Lindholm, 2015), på den måten at det er ingen andre 
instruksjoner her foruten det innledende spørsmålet. En slik åpen 
innramming kan risikere at arbeidet vil bli for åpent og usystematisk og 
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i verste fall kan ende opp i hverdagslig prat dominert av elevenes egne 
erfaringer (Penne, 2012). 

4.3.3 Gjennomføring av timen 
A-klassens lærer hadde noen dager i forveien informert klassen om at jeg 
skulle ha en norsktime sammen med dem. Jeg hilste på dem, sa jeg hadde 
en vanskelig tekst med meg i dag som vi som forskere og lærere ikke 
helt ble enige om og spurte om de ville hjelpe oss til å finne utav hva den 
handlet om. Elevene så ut til å være positive; noen nikket, andre svarte 
«ja» på spørsmålet om de ville «hjelpe». Jeg sa at jeg skulle dele ut 
teksten og at de skulle få noen minutter på å lese den individuelt først. 
Deretter ville jeg dele dem inn i tilfeldige grupper, slik at de kunne 
snakke sammen om den. Jeg fortalte at lydopptaker ville bli satt ut mens 
de fant sammen i gruppene. Elevene fikk teksten og etter ca. 10 minutter 
så det ut til at de fleste var ferdige med å lese. Da delte jeg dem inn i 
tilfeldige grupper på 4-6 elever. Da de gikk i grupper, opplevde vi som 
forskere det som om rommet eksploderte. A-klassen virket som en 
positiv klasse på et generelt grunnlag, men en reaksjon som dette hadde 
vi ikke sett spor av dette skoleåret. Gruppesamtalene ble stoppet etter ca. 
20 minutter og da var det fremdeles eksplosivitet i samtalene. 

4.3.4 «Brønnen»-casen trer frem – en ekstrem eller 
kritisk case? 

I «Brønnen»- timen blir jeg helt konkret eksponert for en hendelse som 
jeg opplever som et sterkt og tydelig eksempel på det kanskje vage 
formulerte fenomenet: fascinasjonskraften i problemløsning generelt og 
i litteraturundervisningen spesielt. Jeg gjør denne timen til en case, fordi 
jeg blir interessert i vilkårene for hendelsen (Ragin & Becker, 1992, s. 
218). Dersom jeg får kunnskap om disse, ligger forholdene til rette for å 
kunne svare på hva som kan skape faglig elevengasjement og hvordan 
det kommer til uttrykk i gruppeinteraksjoner om litteratur – kunnskap 
som er sentral i tilknytning til prosjektets forskningsinteresse. 
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Analysen av samtalene i dialog med de kontekstuelle rammene, viste at 
i denne situasjonen oppstod det faglig affinitet mellom tekst og leser i 
samtalene, selv hos såkalte passive elever (Sønneland & Skaftun, 2017). 
Brønnen - casen illustrerer derfor på eksemplarisk vis fenomenet jeg er 
interessert i. Jeg ønsket å få mer kunnskap om fascinasjonskraften i 
faglig problemløsning, gjennom å undersøke hvorvidt Brønnen-casen 
var en  ekstrem case eller en kritisk case (Flyvbjerg, 2006, s. 232 ff). 
Ifølge Flyvbjerg passer den ekstreme casen godt dersom man skal få et 
poeng ut på en litt dramatisk måte. En kritisk case derimot har strategisk 
viktighet i relasjon til et mer generelt problem og kan generaliseres på 
grunnlaget: «if it is valid for this case, it is valid for all (or many) cases» 
eller i sin negative form: «if it is not valid for this case, then it is not valid 
for any (or only a few) cases» (Flyvbjerg, 2006, s. 232). I tilfellet med 
Brønnen-casen kan man tenke seg at dersom det er slik at når elever får 
møte krevende tekster – faglige problem – på egenhånd, så oppstår faglig 
engasjement. Dersom det er sannsynlig at det er tiltrekningskraft i tekster 
som byr på motstand, vil dette mest sannsynlig komme til uttrykk i de 
situasjonene der teksten er i situasjonens forgrunn og de didaktiske 
rammene blir skjøvet til side – også dersom elevesammensetningen er 
annerledes. Den negative varianten kan vi også tenke oss – dersom det 
ikke er tekstene som skaper denne eksplosjonen så ville det ikke hende 
dersom vi konstruerer tilsvarende case der tekstene står i forgrunnen. På 
bakgrunn av Flyvbjergs generaliseringslogikk kan Brønnen-casen 
undersøkes som en kritisk case på følgende måte: dersom det er tekstene 
presentert som åpne faglige problem som skaper et faglig engasjement 
er det mest sannsynlig at dette engasjementet vil oppstå i lignende 
situasjoner, blant andre elevsammensetninger og på andre tidspunkt.  

Ved å konstruere flere case med tilsvarende didaktisk innramming får 
jeg mulighet til å finne ut om Brønnen-casen er en kritisk case. Det gir 
meg mulighet til å beskrive rekkeviddene av funnene fra Brønnen-casen 
og til å fange opp mulige variasjoner i   gruppedynamikk og engasjement. 
På bakgrunn av Brønnen-casen og på bakgrunn av forskningen til blant 
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annet Johansen (2015) og Gourvennec (Gourvennec, 2017), valgte jeg å 
fremsette en arbeidshypotese: Tekster med komplisert fortellingsform 
presentert som et åpent, faglig problem fremkaller faglig affinitet blant 
elever i ungdomsskolen. Hypotesen vil være til hjelp for å undersøke 
rekkevidden av funnene og få mer inngående innsikt i variasjoner og 
nyanser knyttet til tiltrekningskraften i faglige problemer.  

4.3.5 Flere case som valideringsstrategi 
Robert K. Yin (Yin, 2014, 2018) foreslår ulike design som kan hjelpe 
forskeren til å gjøre casestudiet sterkere, eller som i mitt tilfelle; 
undersøke rekkevidden av funnene og variasjoner i disse. Yin mener at 
forskeren bør velge flerkasusdesign dersom man har muligheten og 
begrunner dette med at studier av en case ofte er sårbare – særlig dersom 
man står ovenfor det som kan være en kritisk case. I tillegg, dersom man 
velger flerkasusdesign vil analysefordelene være substansielle (Yin, 
2018, s. 24, 55 ff). Formålet med nye gjennomføringer i mitt tilfelle er 
for det første knyttet til om den didaktiske innrammingen egner seg til å 
engasjere elever utover løsrevne enkeltkasus (jf. Sønneland & Skaftun, 
2017). I tillegg har jeg en forventing om at forskjeller vil komme til syne 
når antallet case øker. Deltakerne vil være andre og gruppedynamikk og 
-kjemi vil være annerledes. Elevens dagsform er uforutsigbar og vil ha 
betydning for arbeidet. Teksten i kombinasjon med disse faktorene vil 
også være forskjellig fra Brønnen-casen. Situasjonene vil ikke bare være 
annerledes men unike; klassekulturen vil være en annen og dagen vil 
være en annen. Det er altså ingen grunn å forvente identiske forløp. Ikke 
desto mindre er tiltrekning- eller fascinasjonkraft i faglige problemer et 
gjenkjennelig fenomen på tvers av slike forhold. Dermed er flere case 
både nødvendige og nyttige både for å forsvare analysen mot påstander 
om at Brønnen-casen er en enkeltstående hendelse og for å komme 
nærmere en beskrivelse av fenomenets kjerne ved å fange opp flere 
aspekter og uttrykksformer. Slike nye tilrettelegginger av flere case kan 
minne om det Yin kaller for replikasjonslogikk (2018, s. 54 ff). En 
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replikasjonslogikk tilsvarer den logikken som er brukt i multiple 
eksperimenter: Dersom viktige funn kommer til syne etter ett 
eksperiment, vil man replisere funnet ved å utføre et andre, tredje eller 
flere eksperiment. Denne underliggende logikken finner vi også i 
flerkasusdesign, mener Yin. I en kvalitativ studie som denne er det viktig 
å understreke Yins poeng om at flerkasusdesign ikke skal forstås som et 
spørsmål om «sampling» (Yin, 2018, s. 55f), men en 
forskningsoperasjon har som mål å forstå nyanser og variasjoner av 
fenomenet man er interessert i. 

For å få tilgang til flere case ble lærerne på ungdomsskolen spurt hva de 
syntes om at jeg fikk låne norskklassene deres en time, slik at jeg kunne 
gjennomføre et tilsvarende opplegg som i 8A. De var alle sammen 
positive til det og de syntes det hørtes spennende ut. Gjennomføringen i 
8A hadde funnet sted på slutten av skoleåret 2015-2016. Lærerne ble 
spurt etter at analysen av timen i 8A var gjort, altså høsten 2016. Det 
skulle vise seg at høsten bød på mye arbeid for lærerne; det ble mye 
sykefravær både blant dem, i administrasjon og blant elevene, noe som 
førte til at de følte seg svært presset når det gjaldt å rekke det 
periodeplanene tilsa. Selv om også samarbeidsprosjektet fortsatt pågikk, 
var fagsamlingene mye sjeldnere. Det var derfor ikke før tidlig i 2017 
(januar) etter at underveisvurderingene for høstsemesteret var satt, at det 
lot seg gjøre å gjennomføre timene. Elevene gikk da i 9.klasse. C-klassen 
hadde fremdeles så store utfordringer med klassemiljøet at lærer 
bestemte at de ikke skulle ha time med meg. 

4.3.5.1 Justering av den didaktiske innrammingen 

Den foreløpige hypotesen Tekster med komplisert fortellingsform 
presentert som et åpent problem kan fremkalle faglig affinitet, har to 
betingelser, eller vilkår: 1) Teksten har en fortellingsform som er 
komplisert og 2) Teksten blir presentert som et åpent problem. Den 
didaktiske innrammingen handler altså om å iscenesette 
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litteraturarbeidet med tekster presentert som åpent problem for å søke 
kunnskap om samspillet mellom tekst og leser i gruppeinteraksjoner. 

4.3.5.1.1 De faglige problemene 

Før gjennomføringen av timene ble det diskutert tekstvalg og 
innramming av timen med kollegaer. Premissene for valgene av tekster 
handlet om at tekstene skulle by på motstand, de skulle på ulikt vis 
motsette seg en enkel tolkning. Det skulle være reelt at vi, lærere og jeg, 
som deltakere i faglige fellesskap, ikke helt fant utav dem. Problemet 
skulle være adekvat. Jeg bestrebet meg på å finne tekster som på ulike 
måter hadde en komplisert fortellingsform, slik at selve 
handlingsforløpet ikke så lett lot seg avdekke eller «lukke» (jf. 3.4.1). 
Samtidig burde tekstene være såpass korte, at elevene kunne bruke 
relativt liten tid på å lese gjennom dem. Det var også viktig at jeg valgte 
tekster som elevene høyst sannsynligvis ikke hadde arbeidet med før. 
Tekstene som er brukt i gjennomføringen av de påfølgende timene, ble 
diskutert med lærerne i forkant av timene. Dette for å sikre at tekstene 
var av en slik karakter at også lærerne ville vurdert dem som vanskelige 
– at de av ulike årsaker ville bli vurdert av lærer som tekster som krevde 
nøye didaktisk tilrettelegging for elever på 9.trinn. Tekstene skulle altså 
være vanskelige nok for elevene – at de høyst sannsynlig ikke ville klare 
å finne utav dem på egenhånd (jf. den proksimale utviklingssonen, 3.2). 

I 9B valgte jeg å prøve «Foran loven» (Kafka, 2000). Valget var i stor 
grad inspirert av studien til Johansen (2015). Johansen kommer frem til 
at interessen hos elever på 6.trinn vekkes når de møter denne teksten, 
fordi den er ubestemmelig og motsetter seg entydige svar. Det er også en 
tekst fagfellesskapet med sikkerhet kunne si at har mange mulige 
tolkninger. «Foran loven» (2000) er skrevet av den tsjekkiske forfatteren 
Franz Kafka og er opprinnelig utgitt i novellesamlingen Ein Landarzt i 
1919. Den er også en del av Prosessen fra 1925. I Prosessen (Kafka, 
2000) blir historien fortalt til Josef K av en prest. «Foran loven» blir 
fortalt av en allvitende forteller, noe som gjør at vi blir oppfordret til å 
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godta at han har full oversikt over det han forteller. Han forteller en 
historie om en mann fra landet som vil inn i loven og for å komme dit, 
må han gjennom en port. Han søker tillatelse til dette av en portvokter – 
uten å få det. Fortellingen er både enkel og vanskelig i den forstand at 
det enkle er vanskelig å se på grunn av det abstrakte begrepet loven, som 
puttes inn i en enkel handlingsstruktur. Fortellingsformen er komprimert 
og stilisert; mannen sitter utenfor en port hele livet og venter på tillatelse 
(se Skaftun & Michelsen, 2017, s. 59). 

Inspirert av elevenes engasjement i møte med «Brønnen» valgte jeg 
«Løp for livet» som også er skrevet av Roy Jacobsen og er hentet fra 
samme novellesamling (Fugler og soldater, 2001). Teksten er veldig 
kort og minner om «Brønnen» i den forstand at fortelleren utelater store 
deler av historien som binder de ulike hendelsene sammen. Språket er 
heller ikke i «Løp for livet» spesielt komplisert, og det er ikke vanskelig 
å se for seg guttene som løper for å nå faren som står på 
bussholdeplassen. Men, forstyrrende setningslogikk og utelatelse av 
hendelser gjør at den logiske sammenhengen er vanskelig å få tak i.  

«Små ting», eller «Little Things» er skrevet av den amerikanske 
lyrikeren og forfatteren Raymond Carver. På norsk er den å finne i 
samlingen Hvem har ligget i denne sengen? fra 2004. «Små ting» ble 
valgt fordi tredjepersonsfortelleren – selv om han fremstår som å ha full 
tilgang til personenes indre, likevel ikke legger alt frem for oss. I stedet 
holder han en nøktern beskrivende stil gjennom hendelser som det er 
rimelig å anta at de fleste leserne vil oppleve som emosjonelt opprivende. 
På den måten må leseren forsøke å få tak i hva som har skjedd, hvordan 
og hvorfor – både ved å se for seg mulige hendelser i forkant og i 
etterkant av fortellingen og ved å prøve å finne ut hva fortelleren holder 
skjult. 
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4.3.5.1.2 Didaktisk innramming 

Teksten skal presenteres som et åpent problem, slik som det ble gjort i 
arbeidet med «Brønnen». Jeg valgte å beholde grunnprinsippene fra den 
samme instruksen, men i møte med klassen ble den spesifikke ordlyden 
noe forskjellig fra gang til gang – den ble farget av situasjonen. Det betyr 
at innledningen kunne være noe forskjellig fra gang til gang – alt etter 
hvordan læreren valgte å introdusere, eller ikke introdusere meg og timen 
de skulle ha. Dersom læreren sa at jeg hadde en vanskelig tekst med meg 
(9A), kunne jeg si at «som Anna sa, har jeg en vanskelig tekst med meg 
i dag». Dersom læreren ikke introduserte meg, kunne jeg si at «I dag er 
det jeg som skal ha timen sammen med dere». Jeg justerte også 
innledningen til hvilke kjennskap jeg hadde om klassenes situasjon; om 
de skulle ha prøve eller hadde hatt vurdering. Det kan farge elevens 
respons; at jeg aktiverer eller lager forbindelser til noe som er kjent. I A-
klassen sa jeg for eksempel: «Nå har dere nettopp hatt prøve i 
matematikk. I matematikk løser dere problemer, ikke sant? I norskfaget 
har vi også problemer. I dag har jeg et problem med til dere – en 
vanskelig tekst […]». Det er vanskelig å avgjøre hvorvidt slik tilpasning 
gjør at elevene blir ekstra skjerpet eller om det tvert imot aktiverer 
motstand – det er avhengig av hvilket forhold de for eksempel har til 
matematikk. Jeg vurderte det dithen at det avgjørende punktet uansett var 
å sørge for at instruksen alltid hadde de samme bærende elementene som 
i «Brønnen»-casen. Derfor ble teksten ved hver anledning presentert som 
vanskelig og som et åpent, ekte problem og jeg bestrebet meg på å 
posisjonere elevene som likeverdige – selv om det i praksis ikke 
nødvendigvis blir resultatet.    

I selve gjennomføringen av timene tilstreber jeg likhet med «Brønnen»-
casen. Instruksen kommer først og deretter forteller jeg hvordan 
fremgangsmåten blir:  

1. Først deler jeg ut teksten, slik at dere kan lese gjennom den selv. 
Bruk gjerne blyant eller penn til å markere i teksten hvis dere vil. 
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2. Etter ca. 5-6 minutter deler jeg dere inn i tilfeldige grupper og 
setter ut lydopptaker i gruppene. 

3. Så kan dere snakke fritt sammen og se hva dere klarer å finne 
utav. 

4. Dere får ca. 10-14 å snakke sammen på, før jeg stopper dere. 

En slik innramming kan gi elevene assossiasjoner til en formell situasjon 
– den har eksperimentelle trekk (jf. 4., 4.6 og 6), som kan gjøre dem 
ekstra skjerpet. Det motsatte kan også skje; at de forholder seg med ulik 
grad av distanse til hele eller deler av situasjonen. Likevel, ved å 
iscenesette en situasjon der jeg tilstreber likhet i elementer i 
fremgangsmåten og diskuterer dem der de varierer, så kan jeg styrke 
kvaliteten av innrammingen (jf. Yin, 2018 s. 42): Hvis jeg legger opp til 
at elevene har de samme rammene, de samme vilkårene, og 
gjennomføringen har de samme styrende elementene, legges det til rette 
for å styrke konstruktets validitet. Funnene må tolkes i lys av variasjoner 
i konstruktet. For denne studien betyr det at særlig tekstvalget er et viktig 
punkt å diskutere i og med at klassene leser forskjellige tekster. Forhold 
som variasjoner i klasser og elevgrupper må også tolkes i dialog med 
funnene.  

Veileder Atle Skaftun og jeg prøvde ut ulike oppsummeringer og 
avslutninger i de tre gjennomføringene. Dette ble gjort av hensyn til 
elevenes opplevelse av avrunding – basert på fornemmelsen av at de 
gjerne ville ha forskernes og lærernes perspektiver med i spill etter 
arbeidet med tekstene. I 9B hadde vi en plenumssamtale i etterkant av 
samtalene. I 9D forsøkte vi å slå sammen gruppene til store grupper og i 
9A forsøkte jeg meg på plenumssamtale igjen. Disse sekvensene inngår 
i sekundærmaterialet; det er de utforskende samtalene knyttet til det 
første møtet med teksten som er mitt fokus. 



Metode 

86 

4.4 Materiale og datainnsamling 
Materialet i sin helhet består av både primær- og sekundærmateriale. Jeg 
har fulgt en prosess og formulert det jeg mener er interessante case 
innenfor denne prosessuelle rammen. I varierende grad har jeg bidratt til 
å forme de variasjonene som materialet er hentet fra. Noe av dette 
materialet er nærmere knyttet til konkrete forskningsspørsmål i 
prosjektet og får dermed status som primærmateriale, mens andre deler 
av materialet får mer sekundær status blant annet som grunnlag for 
kontekstualisering av svarene på forskningsspørsmålene. 
Sekundærmaterialet danner grunnlaget for utvikling og 
kontekstualisering av den didaktiske innrammingen, og består av 
observasjoner og lydopptak av fagsamlinger og litteraturundervisning, 
av feltsamtaler og lærerinitierte gruppesamtaler. Primærmaterialet består 
av observasjoner og lydopptak av timene der jeg styrer undervisningen 
og der gruppesamtalene er organisert av meg. 

Under presenterer jeg en oversikt over materialet i sin helhet, før jeg går 
nærmere inn på metoder for datainnsamling. 
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Tidspunkt Type materiale Antall Deltakere 
August, 
2015 – 
september, 
2017  

Observasjon av 
fagsamlinger  

7 samlinger á 2,5 timer, 
2 samlinger à 1 time 

Norsklærere for 
A, B, C og D  (8. 
– 9.klasse) 

November, 
2015 – 
februar, 
2017 

Observasjon av 
norskundervisning  

15 timer 8A, B, C og D 

August, 
2015 – 
september, 
2017 

Feltsamtaler, lærer  43 stk. Norsklærere for 
A, B, C og D  

November, 
2015 – 
september, 
2017 

Feltsamtaler, 
elevgrupper 

13 stk. Elever i A, B og 
D 

Mai, 2016 Observasjon av 
litterære 
gruppesamtaler om 
«Brønnen» 

2 timer 8B og 8C 

Mai, 2016 Litterære 
gruppesamtaler om 
«Brønnen»  

5 stk./ 1 time 8A 

Mai, 2016-
juni 2016 

Feltsamtale rundt 
«Brønnen»- timen 
(ca. 20 min) rundt  

1,5 side Lærer i 8A 

Januar, 2017  Observasjon av 
litterære samtaler 

15 sider 9A, 9B og 9D 

Januar, 2017 Lydopptak av 
litterære samtaler,  

18 stk. 9A, 9B og 9D 

25.01.2017 
Januar, 2017 

Feltsamtale (ca. 20 
min.) 

3 stk. Lærer i 9A, 9B 
og 9D 

 

4.4.1 Metoder for innsamling av sekundærmateriale 

4.4.1.1 Observasjon og lydopptak av fagsamlinger 

Jeg har observert og deltatt i fagsamlingene med lærerne gjennom 
skoleåret 2015 – 2016 og også noe ut i 9. klasse (2016 - 2017), da lærerne 
ønsket å videreføre samarbeidet. Det har vært totalt 10 samlinger der 7 
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varer i 2,5 timer og 3 varer i 1 time. Fra fagsamlingene er det gjort 
feltnotater og mot slutten også lydopptak. Etterhvert som tiden går, deltar 
jeg i samtalene med lærerne. Deltagelse i samtaler som har et hverdagslig 
preg er vesentlig for å få tilgang til data. Å delta handler også om å vise 
respekt for aktørene i feltet og bidra til å redusere avstanden mellom den 
studerende og de studerte. Feltsamtaler ligger nært opp til 
hverdagssamtaler, som oppstår spontant og naturlig. Feltsamtaler er ofte 
initiert av forskeren, men er likevel uformelle. Slike samtaler oppstår ofte 
med utgangspunkt i observasjoner eller samhandling der forskeren 
forteller like mye som hun spør (f.eks. Fuglestad & Wadel, 2011, s. 
221f). Feltsamtaler skives sammen som del av observasjonsnotatene.  
I løpet av perioden ble det til sammen gjort observasjoner av 17 økter à 
60 minutter, som er relativt jevnt fordelt mellom klassene. I to av timene 
jeg har observert, underviser lærerne i «Brønnen» (mai, 2016). I disse 
timene tar lærerne eierskap over fremgangsmåte og didaktiske rammer. 
D-klassen skulle ha undervisning en dag som falt sammen med Ph.d-
kurs, derfor ble jeg forhindret til å være tilstede. Lærer i C-klassen ønsket 
ikke at samtalene ble tatt opp på bånd.  
 
Fra undervisningen er det gjort feltnotater av øktene som helhet, men 
også av samtaler med elever på vei inn i klasserommet, i klasserommet 
og i etterkant av øktene. I forbindelse med observasjon av undervisning, 
har jeg også blitt invitert inn i gruppesamtaler når elevene samtaler om 
tekster eller oppgaver til teksten.  

4.4.2 Metoder for innsamling av primærmateriale 

4.4.2.1 Observasjon av samtalene 

I gjennomføringen av timene der elevene får møte en tekst presentert 
som et åpent problem, er det jeg som intervenerer, kunne man si. Jeg står 
under introduksjonen og setter meg deretter på en stol fremme i 
klasserommet når samtalene starter og skriver observasjonsnotater. 
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Notatene inneholder en beskrivelse av energi og engasjement i 
klasserommet som helhet og i gruppene (jf. 3.3 og 3.4.2.2). Lærer som 
observerer sitter bak i klasserommet, og blir bedt om å innta en ikke-
deltakende rolle. Hennes observasjoner skrives inn i notatene i etterkant. 
Veileder Atle Skaftun sitter også bakerst i klasserommet. At vi er flere 
tilstede kan forstås som en form for triangulering (Cresswell & Cheryl, 
2018), der våre ulike blikk styrker kvaliteten på observasjonene.  

4.4.2.2 Lydopptak av samtalene 

Under gjennomføringene blir det satt ut opptaksutstyr hver gruppe, når 
elevene setter seg sammen i grupper for å snakke om teksten. Samtalene 
blir tatt opp med henholdsvis mobiltelefon, Zoom Q2 HD og en Olympus 
digital opptaker. Opptakerne blir plassert i enden eller midten av 
gruppene, men flyttes ofte på av elevene. De vier tidvis opptaksutstyret 
mye oppmerksomhet i form av lek og tøys. Dette kan bety at elevene 
forholder seg med en viss distanse til det eventuelle alvoret ved 
situasjonen. Mobiltelefoner og andre plattformer er brukt av klassene 
med ujevne mellomrom gjennom hele skoleåret i forbindelse med 
litteraturarbeidet. Ikke desto mindre er elevene bevisste om 
opptaksutstyret, kanskje særlig fordi situasjonen i seg selv fremkaller en 
slik bevissthet. I samtalene dukker det tidvis opp kommentarer om 
utstyret, hvorvidt det fungerer godt eller ei, hvem som har den kuleste 
opptakeren og hvem som helst vil ha den så nær som mulig. Heath, 
Hindmarsh og Luff (2010) viser til at påvirkning av videokameraets 
tilstedeværelse ofte antas å være stor, noe som vi kan tenke oss også kan 
gjelde for lydopptak.  Utstyrets tilstedeværelse gjør noe med situasjonen, 
på lik linje med alt i en skolehverdag som påvirker elevene og 
situasjonene. Det som likevel er interessant er at Heath m.fl. kommer 
frem til at oppmerksomhetsvendinger ofte forekommer i pauser, når 
aktivitetene roer seg, eller ved brudd som når en ny person kommer inn 
i rommet. Når deltakerne er i full aktivitet med de oppgavene de skal 
utføre, ser det ut til at utstyret trer i bakgrunnen (C. Heath mfl., 2010, s. 
48 f). I dette materialet er det i seg selv en interessant observasjon at i 
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grupper hvor det er tilløp til parodi, eller at oppmerksomheten er rettet 
mot å iscenesette seg selv foran opptaksutstyret, kan virke som elevene 
likevel tidvis blir så fanget av oppgaven at de glemmer både utstyret og 
parodien (jf. gruppe 2 og 5 i 9D – implisert i Sønneland, 2018).  

I alle kvalitative studer er det en utfordring å vite hvilken kontekst det er 
avgjørende å ha kjennskap til for å kunne fortolke materialet best mulig 
(f.eks. The frame problem, Gee, 2011, s. 206). I denne studien fortolkes 
primærmateriale med vilkårene for casene – den komplekse teksten og 
presentasjonen av den som et faglig problem – som fortolkningsrammer 
for samtalene og observasjonene i dialog med analysene.  

4.5 Analyser av innsamlet materiale 

4.5.1 Transkripsjon av lydopptak 
Det er ikke gjort transkripsjon av lydopptakene som er gjort i forbindelse 
med datainnsamlingens første steg – altså av sekundærmaterialet. Disse 
er imidlertid alle gjennomlyttet og kort kommentert i logg. 

Samtalematerialet i primærmaterialet består av 23 gruppesamtaler, 
hvorav samtlige samtaler fra 8A, 9A, 9B og 9D er fullstendig 
transkribert10. Det er transkripsjonene som i hovedsak er brukt i 
analysearbeidet, men under arbeidet har jeg stadig vendt meg mot 
opptakene for å sikre kvaliteten av fortolkningene. Lydopptakene av 
samtalene sammen med feltnotater gir god støtte når transkripsjonen gir 
usikker eller tvetydig informasjon. Dette er viktig siden jeg er opptatt av 
ulike måter å forholde seg til teksten og oppgaven på. Ulike måter å 
forholde seg på signaliseres ofte gjennom stemmeleie, lydnivå, tonefall, 
taletempo og kroppsspråk (observasjonsnotater). Sarkasme, parodi og 
ironi for eksempel, kan være vanskelig å fange ved å utelukkende se til 
                                                 
10 I 8A – «Brønnen»-timen – ble en samtale fullstendig transkribert i løpet av arbeidet 
med artikkel I, mens de fire andre ble parafrasert. I etterkant ble også de fire andre 
fullstendig transkribert. 
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det tekstlige materialet. Transkripsjoner kan aldri bli en direkte 
avbildning av den opprinnelige situasjonen. Den er både farget av 
formålet med studien og transkribørens teoretiske og ideologiske ståsted 
(Ochs, 1979; Roberts, 2006), og er derfor noe mer. I tillegg er den en 
dobbel reduksjon fra den opprinnelige situasjonen, der selve opptaket 
innebærer en første reduksjon (Roberts, 2006). En transkripsjon er derfor 
en første analyse av opptakene. 

Diskursanalytiker James Paul Gee reflekterer rundt transkriberingens 
rolle i diskursanalysen og mener at det «[u]litmately it is the purposes of 
the analyst that determine how narrow or broad the transcript must be» 
(Gee, 2014a, s. 136). Transkripsjonene er gjort med den grad av detaljer 
som synes nødvendig for å gjøre en analyse som er pålitelig – i den 
forstand at transkripsjonen arbeider sammen med andre elementer av 
analysen – som tolkningen av engasjement i samtalene som helhet. 
Formålet med transkripsjonen er å få tilgang til data som kan si noe om 
hvordan elevene forholder seg til teksten, oppgaven, situasjonen og 
hverandre. Jeg er derfor spesielt opptatt av hvordan elevene tilskriver 
teksten, hverandres ytringer og situasjoner signifikans (verdsetting, 
betydning) og alle nyanser i forholdningssett; subtile forskyvinger, 
distansemarkering, understrekninger, avbrytelser og overlapp. 
Transkripsjonen er skrevet på normert bokmål for å lette lesingen. 
Følgende tegn og markeringer er benyttet i transkripsjonene: 

[ ] overlapp, to eller flere elever snakker samtidig 

= ingen pause mellom to ytringer 

( )  ikke-identifiserbare ord 

(vet) beste gjetning 

(.) pause under 2 sekund 

(4s) pausetid 
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Fet vektlegging/trykk på ord 

I tillegg er det markert i parenteser når informasjon forekommer som kan 
gi tolkningsinformasjon til hvordan elevene signaliserer verdsetting eller 
avstand til situasjonen, hverandres ytringer, teksten og oppgaven. For 
eksempel slik: (fikler med opptaksutstyr), (hiver etter pusten), (lyderer), 
(ler), (humrer), (hoster), (gjesper), (oppadstigende intonasjon – mulig 
markering av distanse?). 

4.5.2 Videre analytisk tilnærming til materialet 
Som observatør har jeg vært opptatt av å fange opp stemninger og 
fornemmelser av energi – fenomener som er svært avgjørende for 
hvordan både lærere og forskere opplever det som skjer i klasserommet. 
Feltnotatene er i så måte et første lavterskel fortolkningssteg. I videre 
kodingsarbeid har jeg sett nærmere på selve samtalene med et tilsvarende 
blikk for stemninger og energi. Jeg velger å kalle denne tilnærmingen 
fenomenologisk. Når jeg kaller denne tilnærmingen fenomenologisk, er 
det med bakgrunn i Bakhtins dialogiske forståelsesmodell; jeg er 
interessert i hvordan samspillet mellom elevene og teksten forholder seg 
til hverandre som gjør det mulig å oppfatte disse «delene» som 
helhetsinntrykk. I klasserommet, når jeg som delvis utenforstående blir 
vitne til eller utsatt for samspillet mellom tekst og lesere, så har jeg det 
privilegiet å danne meg et helhetsinntrykk av samtalene. (jmfr. Bakhtins 
dialogiske forståelsesmodell, omtalt i 3.3). Helheten er på denne måten 
min forståelsesramme. Ulike aspekter av helhetsinntrykket forstås i lys 
av denne rammen; lydvolum, taletempo, latter, håndtering av tekst, 
blyant eller penn, kroppsbevegelser, gestikulasjon, flytting eller 
bevegelse på stoler og pulter.  

Disse meningsfulle helhetene – eller helhetsinntrykket – kan bli oppfattet 
og begrepsliggjort som fenomen; i mitt tilfelle som engasjement. 
Engasjement forstår jeg i denne sammenheng som noe følges av eller 
som forutsetter interaksjon mellom elevene og teksten (saken, 
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problemet), altså ikke som knyttet til noe spesielt ved individet (jf. 
3.4.2.2). Jeg anser min helhetlige fornemmelse av engasjement i 
klasserommet som utgangspunkt for møtet med samtaledataene. Ved å 
sette en slik helhetlig fornemmelse i dialog med analysene av elevenes 
ytringer, kan jeg avstemme delene og helheten av materialet i sin helhet.  

4.5.3 Datareduksjon og koding av materialet 
Helhetsinntrykket blir skrevet frem som narrative beskrivelser av 
gjennomføringene som helhet, i etterkant av observasjonene. En slik 
bearbeidelse regnes som datareduksjon og er et mellomledd i analysene. 
Slike arbeidssteg gir resonans til Yins anbefaling av hvordan man skriver 
frem casus der man først starter med «[a] description of the innovative 
practice being studied […]» og så  «[l]ater covers the agency context and 
history pertaining to the practice. […]» (Yin, 2018, s. 94).   

Feltnotatene fra timene rommer beskrivelser av elevenes kroppsspråk i 
situasjonen og settes i dialog med kodingen av samtalene. Feltnotatene 
gir oversikt over forhold som har vært påtagelige, gitt det fenomenet jeg 
er interessert i (jf. Yin, 2018, s. 93); om de sitter lent fremover over 
pulten, tilbaketrukket eller bortvendt; om de markerer tilsynelatende 
avstand ved å vende ryggen mot den som snakker, om hva de gjør med 
teksten – skyver de den bort, vifter de med den eller skribles den på; om 
de sitter stille, ligger på pulten eller hopper i stolen. Orienteringen mot 
samtalen som helhetlig hendelse rommer altså opplevelsen av heftighet 
og styrke både i kroppsspråk og tale – en fornemmelse av intensitet.  

De transkriberte samtalene, observasjonsnotater og feltlogg er i sin 
helhet samlet i databehandlingsprogrammet NVivo. NVivo gir forskeren 
mulighet til å organisere og analysere kvalitative datakilder. 
Dataprogrammet kan klassifisere, sortere og arrangere informasjon, 
undersøke relasjoner og forbindelser i data og kombinere analysen med 
lenker, søk og modellering. Det er forskerens blikk og tolkning under 
kodingen av data som gir programmet informasjon til å lage modeller, 
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illustrere tendenser og arrangere informasjon, derfor bør kodene 
diskuteres i samsvar med kollegaer, slik at eventuelle tolkningskonflikter 
kan markeres og tas høyde for, eller styrke grunnlaget for kodingen. Det 
er mulig å se denne måten å sortere materialet på som en leseoperasjon. 
Det er derfor viktig å stadig ha blikk for materialets helhet og kontekst. 
De transkriberte samtalene er kodet å flere nivå, som alle er nær knyttet 
til forskningsinteressen.  

Under gis en oversikt over sentrale koder for analysearbeidet. 

Modernoder                                       Hovedkoder 
Gruppe Elev Elev Elev Elev Elev 
Intensitet Svært høy Høy Moderat Lav Stille 
Verdsetting Positiv Negativ Lekkasje 
Gruppene i 
Foran loven 

Dørvokter(ne) Forbudet/porten Loven Mannen Tid og rom 

Gruppene i 
Løp for livet 

At de løp Det som 
glemtes 

Jakken Reisen Relasjonen(e) 

Gruppene i 
Små ting 

Bildet av 
ungen 

Mørket Relasjonen Tid og 
rom 

Ungen 

Tabell 1: Oversikt over materialets viktigste koder. 

Som et utgangspunkt er det kodet for ytringer knyttet til hver elev i hver 
gruppesamtale. Det betyr at vi kan få et overblikk over distribusjon av 
taletid. Deretter rettes oppmerksomheten mot samtalene slik de 
oppleves/fornemmes (jf. 3.3 og 3.4.2.2). For det første er de derfor kodet 
for en fornemmelse av intensitet eller energi som oppstår i samspillet. En 
slik helhetlig fornemmelse av intensitet har jeg forsøkt å fange gjennom 
å beskrive lydnivå, taletempo og om en og en snakker eller om de 
snakker i munnen på hverandre. Når intensiteten er kategorisert som 
svært høy, kjemper alle elevene på gruppa om ordet, slik at de som regel 
snakker i munnen på hverandre. De avbryter hverandre, er insisterende 
og gjentar sine poeng. Når intensiteten defineres som høy snakker ikke 
hele gruppa på likt, men flere av dem – de som snakker i munnen på 
hverandre leder an, mens de andre følger på med kommentarer, innspill 
og spørsmål. I sekvenser kodet som moderat intensitetsnivå, kommer en 
med innspill som aktiverer andre på gruppa, men ikke nødvendigvis alle. 
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Når det kodes for lav intensitet, er det nølende, langsomt taletempo hos 
den som tar ordet, elevene leser for seg selv, mumler eller sukker. I denne 
kategorien kan også bare én av elevene i gruppa snakke, mens de andre 
tilsynelatende lytter. Koden stille forekommer når det er pauser og 
stillhet i samtalene. Her kan det imidlertid være sukking, gjesping, 
blafring i papir, hosting og andre lyder. Nvivo kan så generere et 
overblikk i form av tabell eller grafer av intensitet i hver samtale. 

De transkriberte samtalene er også kodet for verdsetting (Significance, 
Gee, 2014b, s. 98 f). Verdsetting forstås som gradert mellom negativ og 
positiv og kommer indirekte til uttrykk i måten elevene posisjonerer seg 
i forhold til alle aspekter ved samtalen som faglig, institusjonell og sosial 
aktivitet (jf. Gourvennec, Nielsen, & Skaftun, 2014, s. 29). Analyser av 
verdsetting, slik det kommer til uttrykk i elevenes ytringer, kodes for 
positiv, negativ eller det jeg har valgt å kalle lekkasje. Når samtalene er 
kodet for lekkasje, betyr det at elevene snakker om fritidsaktiviteter, 
filmer de har sett, lekser de har, prøver, et annet fag, tannlege eller også 
opptakstutsyret. På denne måten får jeg en foreløpig oversikt over hvor 
mye av samtalens tid elevene retter oppmerksomheten mot situasjonen, 
og imot hvilken retning verdsetting går – mot positiv eller mot negativ. 

Endelig er alle samtalene kodet for hva det snakkes om. Jeg skriver frem 
fortolkende handlingssammendrag som grunnlag for å identifisere 
formelle og tematiske komplekser, som jeg  vekselvis kaller tematiske 
stanzas (se Gee, 2011, s. 137 f) og tematiske topoi. Formålet med disse 
kodene er å få grep om hva som til ulike tider er samtalens 
omdreiningspunkt. Det kan være ulike steder i teksten de leser, sentrale 
spørsmål de vender tilbake til, det kan være om fritidsaktiviteter eller 
situasjonen (til kameraet, forsøket, hvor lenge de har snakket, o.l.). Disse 
kodene vil naturligvis overlappe hverandre, da flere ideer, tanker og 
spørsmål rundt ulike steder i teksten ofte er i spill samtidig. Ikke desto 
mindre ser jeg at noe har tendens til å tre i forgrunnen og noe mer i 
bakgrunnen, i ulike sekvenser til ulike tider i samtaleforløpet.  
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På denne måten, gjennom en fenomenologisk orientering mot samtalen 
som helhetlige hendelser i dialog med samtalekodene – dannes et rikt 
bilde av samspillet i tekstmøtene. Forholdene ligger også til rette for å gå 
enda nærmere analytisk til verks for å få kunnskap om variasjoner og 
subtile forskyvninger i elevenes ytringer. I arbeidet med 
gruppesamtalene i materialet og i artiklene, tas ulike teoretiske 
perspektiv i bruk, som redegjort for i teorikapittelet. Analysearbeidet 
med samtalene og observasjonsnotatene kan samlet sett karakteriseres 
som dialogisk diskursanalyse, slik som Atle Skaftun foreslår vi gjør i 
møte med skjønnlitterære tekster:  

[E]n måte å opparbeide bevissthet om hvordan mennesker forholder seg til 
hverandre som språklige vesen, hvordan et utsagn får sin mening i lys av en 
dialogiserende bakgrunn, og hvordan vi til stadig inngår i diskursive felt som 
dels kan formes og dels former hva vi kan si og hvordan det blir forstått 
(Skaftun, 2010, s. 73).  

I dette analysearbeidet ser jeg på de diskursive relasjonene mellom 
teksten og elevene, mellom elevene og mellom elevene og situasjonen. 
På denne måten søkes det kunnskap om hvordan de forholder seg til 
hverandre, situasjonen og teksten, i lys av timenes kontekstuelle rammer. 

4.6 Validitet og pålitelighet 
I et kvalitativt forskningsprosjekt handler validitet og pålitelighet i stor 
grad om hvor vidt det teoretiske perspektivet og de metodiske valgene 
kan belyse problemstillingen (Maxwell, 2009, s. 246). Det er sentralt å 
vise frem de valgene som er gjort på en transparent måte og å reflektere 
om hvordan perspektiv og metode har påvirket hvilket resultat man kan 
finne, og hva man må utelukke. Særlig viktig er spørsmålet om bias og 
forskers påvirkning på situasjonen og på individer (Maxwell, 2009, s. 
243). Man må være klar over sin feilbarlighet og etterstrebe en 
transparent fremstilling der man «redegjør for hvordan egne holdninger 
kan påvirke valg av tema, datakilder og avveiing av 
tolkningsmuligheter» (NESH, 2016, s. 8). Mine holdninger og bias 
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handler om en voksende skepsis til at pedagogiske og didaktiske rammer 
ser ut til å vinne så stor plass i undervisningen, slik at saken står i fare 
for å drukne eller i det minste utvannes i velmente tilrettelegginger. 
Denne grunnleggende bias farger både tema for avhandlingen, 
observasjonene, forskningsdesignet og tolkningen av materialet og gjør 
at mitt blikk trekkes mot situasjoner som understøtter denne bias. Ikke 
desto mindre har det vært viktig for meg å undersøke om det faktisk er 
slik; om det er det går an å gjøre undervisningen i denne konteksten 
annerledes ved å sette problemene i forgrunnen. I praksis har jeg forsøkt 
å utfordre bias i de tre ulike studiene i form av å rette oppmerksomheten 
mot de gruppene i klassene hvor engasjementet ser ut til å være svakest, 
og definert disse som kritiske case. Hovedfokus i både artikkel I og II er 
altså rettet mot de gruppene som utfordrer hypotesen om at en åpen 
tilgang til faglige problem kan skape faglig engasjement. På denne måten 
forsøker jeg å innta et kritisk perspektiv til min egen bias på best mulig 
vis og løfter grensetilfellene frem slik at leserne også kan ta stilling til 
dem. 
 
En annen trussel er min påvirkning på situasjoner og individer. Min 
tilstedeværelse i observasjonene, mine tekstvalg og min instruksjon 
påvirker både situasjonene, elevene og lærerne. Det er derfor viktig å 
etterstrebe transparens i de valgene jeg har tatt og reflektere om 
betydningen av disse for resultatet. Alle refleksjonene som handler om 
metodiske valg i dette kapittelet er forsøkt fremstilt på en måte som 
synliggjør prosjektets validitet og dets mulige feilkilder.   

I en flerkasusstudie som denne, er det også viktig å drøfte konstruktets 
validitet på veien mot refleksjon om studiens pålitelighet (Yin, 2018, s. 
42). For å «teste» konstruktets validitet, bør forskeren definere 
konstruktet slik man nærmer seg det; ved hjelp av spesifikke konsepter 
(intensitet, engasjement) og relatere det til det som studeres (samspillet 
mellom tekst og leser i gruppeinteraksjoner) (Yin, 2018, s. 44 ff). Slik 
sett er både deler av teorikapittelet (3.1, 3.4) og dette kapittelet et forsøk 
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på å fremstille konstruktet på en måte som synliggjør alle vilkår og 
betingelser som ligger til grunn for studien.  

Åsmund Hennig og jeg har vært til stede sammen under observasjoner, 
gruppesamtaler og de fleste feltsamtaler med lærerne, og vi har hatt en 
kontinuerlig dialog, samt møter i for- og etterkant av både fagsamlinger 
og observasjoner. I forkant av, under, og i etterkant av gjennomføringen 
av timene i 9. klasse, har veileder Atle Skaftun vært til stede som 
observatør og diskusjonspartner. Hennigs og Skaftuns roller kan forstås 
som en form for triangulering: «[U]sing a peer or external auditor of the 
account.» (Cresswell & Cheryl, 2018, kap. 3, loc. 2177, The Features of 
a "Good" Qualitative Study). Ved å kombinere våre ulike blikk vil 
kvalitetene på observasjonene styrkes og eventuelle svakheter avdekkes.  

En videre refleksjon om studiens begrensninger finnes i avhandlingens 
siste kapittel.    

4.7 Etiske betraktninger 
I denne avhandlingen er både lærere og elever utsatt for observasjoner, 
lydopptak og feltsamtaler med forskere. Å være underlagt andres 
observasjon og tolkning kan oppleves som nedverdigende. Aktsomhet er 
særlig viktig, blant annet når «selvrespekt eller andre viktige verdier for 
individet står på spill.» (NESH, 2016, s. 5). Disse fire lærerne definerer 
seg selv som «norsklærere». Det er sannsynlig at når man som lærer 
definerer seg selv i tråd med yrket sitt, så er ens personlige identitet nært 
knyttet til den profesjonen man utøver. Det er altså stor sannsynlighet for 
at lærernes selvrespekt og verdier som er svært viktige for dem, står på 
spill når de blir observert i klasserommene, fagsamlingene og når de 
legger frem sine norskfaglige og pedagogiske vurderinger, sitt 
læringssyn og sin respons i fagsamlingene. Det har derfor vært svært 
viktig å utvise aktsomhet i møte med lærerne og i 
undervisningssituasjonene. Det betyr at jeg har bestrebet meg på å være 
sympatisk, forstående og medfølende (jf. Liamputtong, 2007, s. 8), som 
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i praksis betyr en følsomhet for omgivelsene man til enhver tid møter. Vi 
snakker videre om en måte å være på i samspill med den andre – en 
egenskap forskeren stadig bør strebe etter å finjustere – for å kunne 
manøvrere i ulike diskurser på en måte som tilstreber gjenkjennelighet 
heller enn fremmedhet.   

Elevenes hverdag i skolen får også mye oppmerksomhet i vår tid, men 
på en annen måte enn lærerens. Elevenes trygghet, krav på tilrettelegging 
og tilpasset opplæring, elevenes ulike læringsvansker, deres krav om et 
trygt læringsmiljø og rettferdige vurderinger i skolen, har ført til store 
bevilgninger i forskningsmiljøene. Barn har krav på beskyttelse og er 
særlig nevnt i Hensyn til personer (NESH, 2016, s. 5–18). Hensynet til 
elevene har en selvsagt plass i innsamling av datamaterialet – det ligger 
alltid langt fremme i forskers bevissthet. Det samme gjelder hensynet til 
lærerne. I datainnsamlingen har lærerne hatt mulighet til å bestemme 
dersom det er timer de ikke vil bli observert i – av ulike årsaker – og de 
har selv fått bestemme hva som skulle bli tatt opp på lydbånd og ikke, 
både i fagsamlinger og i klasserom. I tillegg må hensynet til lærerne og 
elevene hele tiden reflekteres over og balanseres mot prosjektets 
forskningsinteresse.  

Det er, som Maxwell (2009) påpeker i artikkelen «Designing a 
Qualitative Study» forskningsetiske utfordringer og viktige etiske 
hensyn og ta i alle aspekter av designet (Maxwell, 2009, s. 216). For 
denne avhandlingen blir hensynet til lærerne også en faktor i casingen – 
at det blir jeg som styrer de timene der elevene arbeider med krevende 
tekster. Det var i utgangspunktet tenkt at det skulle være lærerne som 
styrte disse timene, men av etiske hensyn sammen med tilfeldige 
omstendigheter ble den didaktiske innrammingen endret.  

Forut for oppstart av datainnsamlingen ble det søkt om og innvilget 
prosjektgodkjenning fra NSD (se vedlegg 1: Kvittering på meldeskjema 
fra NSD). I starten ble det bare søkt om godkjenning for observasjoner, 
innsamling av elevtekster o.l. Det ble søkt om utvidelse av data der også 
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mitt prosjekt samt video- og lydopptak ble inkludert (se vedlegg 2, 3 og 
4). Alle opptak er oppbevart nedlåst på separat harddisk og alle 
transkripsjoner er anonymisert. Alle navn som forekommer i 
datamaterialet – både skolens, læreres og elevers – er følgelig 
pseudonymer. Kodenøkkel er oppbevart separat fra opptakene, som 
slettes ved prosjektets slutt. Foreldrene har blitt informert muntlig om 
begge prosjektene av klassenes lærere i tilknytning til foreldremøter, og 
også mottatt informasjonsskriv og samtykkeskjema (se vedlegg 5: 
Informasjonsskriv og samtykkeskjema). Det var viktig at samtlige 
foreldre tilsluttet seg prosjektet, dermed ble omfanget av opptaksutstyr 
redusert til lydopptak – da noen foreldre motsatte seg videoopptak. Det 
var viktig for prosjektets natur at hele klassen skulle delta, derfor var det 
hensiktsmessig å skape rammer som alle kunne være komfortable med. 
Elevene ble så informert muntlig av sine lærere om begge prosjektene. 
Det kunne dermed benyttes taleopptak i alle klassene og det kunne 
samles inn skriftlige besvarelser fra alle, samt gjøres observasjonsnotater 
av feltsamtaler og klasserom. Lærerne i prosjektet samtykket muntlig til 
begge prosjektene, men bestemte selv når de ville at opptaksutstyret 
skulle stå på i fagsamlingene.  

4.7.1.1 Etisk ekskursjon om lærers posisjon 

I møte med lærerne på skolen opplevde jeg i begynnelsen en slags 
tilbakeholdenhet – tilogmed i fagsamlingene. Det tok flere måneder før 
de slappet av og tilliten ble etablert. De kunne fortelle at de, som 
deltakere i en gruppe, alltid ble fremstilt som «udugelige» (ref. fra 
samtale) enten faglig eller pedagogisk eller begge deler i den offentlige 
diskursen. De var redde for mer negativt trykk og oppmerksomhet fra 
samfunnet. For dem var det veldig viktig at de stadig ble informert «hva 
informasjonen skulle brukes til» (NESH, s.12) – hva vi egentlig var ute 
etter.  

Lærerrollen har fra et historisk perspektiv, vært gjenstand for mye 
interesse i samfunnet. Vi kjenner Kiellands Gift (1971) og Bjørneboes 
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Jonas (1955), der elevperspektivet fikk særlig oppmerksomhet og 
lærerens autoritet ble utsatt for mer og mindre eksplisitt kritikk. I årene 
etter dette, har lærerrollen fortsatt fått mye oppmerksomhet – også i 
skoleforskning. I vår tid kan vi for eksempel se interessen i 
Ungdomstrinnsatsningen som startet som følge av stortingsmelding nr. 
22 (Kunnskapsdepartementet, 2011), hvor blant annet læreren og 
lærerens rolle ble understreket som helt sentral. Lærerprofesjonalitet 
(Bayer & Brinkkjær, 2014; Laursen, Moos, Salling Olesen, & Weber, 
2005), læring blant lærere (Postholm, Haug, & Munthe, 2012; Ramvi, 
2007) og læreres tanker om egen praksis (beliefs) (Pajares, 1992; 
Thompson, 1992) er etablerte forskningsinteresser som følge av 
utdanningsmyndighetenes engasjement i ungdomsskolens praksiser. I 
strategien fra Kunnskapsdepartementet – Lærerløftet – skal «Kunnskap 
først og fremst» oppnås gjennom styrking og utvikling av lærerens 
faglige og pedagogiske kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2014).  

I boka Researching the Vulnerable (Liamputtong, 2007), diskuterer 
forfatteren konseptet sårbarhet og sårbare grupper. Det blir understreket 
at en enkel definisjon er vanskelig, fordi sårbarhet er et begrep som kan 
forstås som sosialt konstruert, og at en sårbar person er et individ «Who 
experiences diminished autonomy due to physiological/psychological 
factors or status inequalities». Sårbare grupper og personer kan også 
forstås som personer som ikke kan ta vare på seg selv, som krever særlig 
beskyttelse, som er fratatt makt og status, utsatt for undertrykking eller 
stigma eller faller inn under kategorier som «sensitive», «hard-to-reach» 
og «hidden populations» (Liamputtong, 2007, s. 2 ff). Definisjonene er 
flere og mange. 

Det synes ganske tilforlatelig å intuitivt ha en forståelse av hvem som er 
særlig utsatte eller sårbare i et samfunn. Likevel mener jeg at man som 
forsker bør prøve å utfordre sin umiddelbare forståelse om hvem som er 
mest utsatt av de personene og gruppene man forsker på. Våre 
grunnholdninger om å beskytte de svakeste i et samfunn har lenge vært 
(og bør fortsatt være) et styrende prinsipp. Spørsmålet er bare om det i 
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realiteten fortsatt er slik i skolene, at elevene er de mest sårbare? 
Skoleforskning er «big buisness» i vår vestlige del av verden. Det kan 
derfor være verd å løfte frem et par spørsmål til ettertanke: Er lærerne i 
vår kultur utsatt for undertrykking? I hvor stor grad eksponeres denne 
gruppen for medietrykk og forskningstrykk sammenlignet med andre 
yrkesgrupper? Hvilke muligheter har de reelt sett til å forsvare seg? 
Hvilke muligheter har lærerne reelt sett å «[v]ære rustet til å beskytte 
sine interesser overfor forskere» (NESH, 2016, s. 22)? 
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5 Analyse og drøfting 

5.1 Oppsummering av resultat fra de tre artiklene 

5.1.1 Artikkel I 
Sønneland, M. & Skaftun, A (2017). Teksten som problem i 8A: 
Affinitet og tiltrekningskraft i samtaler om «Brønnen». I Acta 
Didactica Norge, 11(2)-Art. 8. 
 
I denne artikkelen utforskes det hva som skjer når ungdomsskoleelever 
får arbeide med fagspesifikke problemer i norsk på egen hånd. Problemet 
elevene møter og samtaler om er novellen «Brønnen» (2001) av Roy 
Jacobsen, en tekst som byr på litteraturfaglige utfordringer knyttet til 
form og innhold. Analysen gjennomføres i to steg. I første steg rettes 
oppmerksomheten mot timen og alle samtalene i klasserommet som 
fenomenologisk helhet, for å fange opp og formidle forskernes 
opplevelse av stemning og engasjement blant elevene. Deretter 
analyseres én av samtalene mer inngående som et kritisk case for å 
underbygge og validere den første analysen. Analysene gjøres i lys av 
James Paul Gees diskursanalytiske building tasks (Gee, 2014a, s. 31 ff), 
med særlig interesse for tilskriving av signifikans – det vi kaller 
verdsetting.  
 
Analysene finner at alle elevene deltar i samtalen om «Brønnen», og at 
samtalene bærer preg av sekvenser som er preget av verdsetting – noe 
som uttrykkes på ulike måter i de ulike gruppene og hos den enkelte elev. 
Vi fant også at denne verdsettingen uttrykkes hos alle elevene, også hos 
dem som er mest passive. Artikkelen argumenterer for at når elevene får 
møte et fagspesifikt problem på egenhånd, anerkjenner de problemet som 
relevant – det er et problem som er lett å akseptere – og det er adekvat 
også på den måten at det ikke er definert eller tilpasset til den enkeltes 
prestasjoner i faget. Med Gee (2005, 2017) argumenteres det for at det 
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oppstår affinitetsrom fordi interessen hos elevene skapes og 
opprettholdes av et relevant og engasjerende problem – «Brønnen». Med 
grunnlag i Gee og Hayes’ læringsteori (2017), argumenteres det for at 
gode læringsfremmende literacy-praksiser forutsetter et problem som 
elevene anerkjenner som adekvat og meningsfullt å forsøke å løse. 
Samtaler som er rigget med fokus på å sette elevene i kontakt med teksten 
som problem, synes i et slikt perspektiv å romme stort didaktisk potensial 
knyttet til utvikling av elevenes diskursive ressurser. 
 
Avslutningsvis foreslås det at arbeidet med litteratur i skolen bør handle 
om oppøving av dømmekraft som grunnlag for demokratisk deltakelse, 
noe som også var begrunnelse for Richards’ (1929) arbeid. Oppøvelse av 
dømmekraft klinger svært godt sammen med vår tids utdanningspolitiske 
ideer. Vi impliserer at ved å gi elevene tilgang til problemet slik det er, 
kan de, som Richards studenter, få mulighet til å oppøve sin egen 
dømmekraft over tid. Funnene i studien peker mot en aktivering av 
engasjement som kan kultiveres og brukes i litteraturundervisningen.  
 

5.1.2 Artikkel II 
Sønneland, M. (2018). Innenfor eller utenfor? En studie av 
engasjement hos tre 9. klasser i møte med litterære tekster som 
faglige problem. Nordic Journal of Literacy Research, 4(1). 
 

I denne artikkelen undersøkes variasjon i elevengasjement i 18 
gruppesamtaler om litteratur i tre 9. klasser, iscenesatt som faglig 
problemløsing. 9A snakker om «Små ting» (Carver, 2004), 9B om 
«Foran loven» (Kafka, 2000) og 9D om «Løp for livet» (Jacobsen, 2001). 
Her introduseres intensitet som grunnlag for et helhetsinntrykk av 
engasjementet i gruppene, og ulike former for flerstemt diskurs (Bakhtin, 
1984) og diskursive verdsettingsmekanismer (Gee, 2014a, 2014b) som 
grunnlag for å vurdere hvordan elevene forholder seg til det de arbeider 
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med. Disse kategoriene settes i dialog med etablerte 
engasjementskategorier. Formålet med studien er todelt. For det første er 
formålet knyttet til om den didaktiske innrammingen egner seg til å 
engasjere elever utover løsrevne enkeltkasus (jf. Sønneland & Skaftun, 
2017). For det andre – med en forventning om at engasjementet vil 
variere når antallet kasus øker – er interessen knyttet til nyanser og 
grensetilfeller i spørsmålet om elevene er innenfor eller utenfor den 
faglige aktiviteten. 
 
Tolkning av helhetsinntrykk og analysen av elevenes diskursive 
verdsettingsmekanismer pekte i samme retning da 9A snakket om «Små 
ting». I denne klassen fant jeg det Nystrand og Gamoran kaller 
«enthusiasm and excitement» (Nystrand & Gamoran, 1990, s. 3) og 
substansielt engasjement (Nystrand & Gamoran, 1990). Det samme ble 
funnet i hovedsak i 9D, med unntak av to grupper. I de to resterende 
gruppene som rekontekstualiserer oppgaven er intensiteten høy og det er 
mye latter i samtalene – de utspilles med en fandenivoldsk glede. I denne 
artikkelens sammenheng indikerer de likevel en posisjonering utenfor 
oppgaven de inviteres inn i.  
 
9B som klasse er mer ubestemmelig og utgjorde som klasse en kritisk 
kasus, som satte antagelsen om at teksten er et engasjerende problem på 
prøve. Analysene viste likevel at alle elevene deltok, og de kan dermed 
ikke sies å være «off-task» (Nystrand & Gamoran, 1991, s. 262). Men, 
det er i utgangspunktet vanskelig å få øye på om de er substansielt eller 
proseduralt engasjerte. I 9B peker helhetsinntrykket og analysen av 
elevens verdsettingsmekanismer i ulike retninger. Intensiteten 
signaliserer treghet og slapphet, som lett kan tolkes som at oppgaven 
faller til marken, at elevene utelukkende spiller skolens spill. Likevel 
pekte kodingene og analysene av de transkriberte lydfilene mot et 
substansielt engasjement, fordi elevenes ytringer signaliserte verdsetting 
av oppgaven og situasjonen. Nærlesingen av gruppe 1 viste at det er 
mulig å forstå denne tolkningskonflikten som at elevene befinner seg ved 
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engasjements grense – her var lavmælt engasjement, som utspiltes med 
en distanse til en autoritativ diskurs. Utforskingen av artikkelens 
forskningsspørsmål «hva kan intensitet og diskursive 
verdsettingsmekanismer fortelle om variasjoner i elevengasjement i 
litterære gruppesamtaler», viser at det i stor grad er sammenfall mellom 
den helhetlige fornemmelsen av engasjement og hva elevene uttrykker 
verdsetting av gjennom språket. Funnene utfyller Nystrand og Gamorans 
antagelse om at noen oppgaver og måter å interagere på er iboende mer 
egnet til å legge til rette for et substansielt engasjement enn andre (f.eks. 
Nystrand & Gamoran, 1991). 
 
Det denne studien viser, er at det er mulig å skape elevengasjement ved 
å sette problemet i forgrunnen og invitere elevene til å ta i bruk sine 
diskursive ressurser i møte med det – det er altså engasjementspotensial 
i åpne møter med adekvate problemer i den faglige aktiviteten 
(Sønneland & Skaftun, 2017). På bakgrunn av disse funnene spør jeg om 
balansen mellom didaktisk styring og substansiell åpenhet både bør 
handle om grad av tillit til problemenes engasjementspotensiale, og om 
rekkefølge i undervisningen – åpenhet først og prosedyre etterpå?  
 

5.1.3 Artikkel III 
Sønneland, M. (2019). Friction in Fiction. A study of the importance 
of open problems in literary conversations. I L1-Educational Studies 
in Language and Literature, 19, 1-28.  
 
I den første delstudien (art. I) ble det vist at teksten og oppgaven hadde 
tiltrekningskraft og skapte elevengasjement. I delstudie to (art. II) ble 
variasjoner i elevengasjement analysert frem gjennom beskrivelse av 
intensitet og analyse av elevenes diskursive verdsettingsmekanismer. I 
denne studien undersøkes det, hva det er med «Små ting» (Carver, 2004), 
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«Foran loven» (Kafka, 2000a) og «Løp for livet» (Jacobsen, 2001), som 
ser ut til å engasjere elevene.  

Hovedfunnet er at elevene tiltrekkes av forskjellige former for friksjon 
som forsinker utfoldelsen av motivet eller plottet i de tre litterære 
tekstene. Denne friksjonen kan derfor også forstås som grunnlag for det 
engasjementet elevene viser i samtalene.  

Når elevene leser «Små ting», trekkes de mot tekstens åpne slutt – til hva 
som skjer med ungen og hva som kan ha forårsaket konflikten mellom 
protagonistene. Deres responser skiller seg fra mine, i betydningen av at 
de ikke retter oppmerksomheten mot måten det fortelles på. Dette betyr 
at de ikke tilskriver betydning til måten ungen beskrives som et objekt 
på, og heller ikke at den ironiske distansen i fortellerstemmen bidrar til 
en fornemmelse av uforløst spenning i teksten som helhet. 

Når de leser «Foran loven» er det abstrakte begrepet «loven» sentralt i 
elevenes respons, noe som også får mye oppmerksomhet i min respons. 
Elevenes og min respons er likevel forskjellig når det kommer til forslag 
som handler om den helhetlige tolkningen av teksten. Jeg ser flere mulige 
tolkninger avhengig av hvordan man forstår «loven». Elevene på sin side 
ser ut til å sitte fast i begrepets massive åpenhet, som de, forståelig nok, 
har problemer med å manøvrere i. Dette funnet resonnerer godt med 
forskning som viser at «eksperter» lanserer helhetlige fortolkninger fra 
starten av og setter disse i spill med hverandre, mens 
tolkningsmangfoldet mer er å finne i diskusjonene om delene hos elevene 
(Gourvennec mfl., 2014). 

Når elevene snakker om «Løp for livet» har de oppmerksomheten rettet 
mot hvilke(n) forbindelse(r) personene i teksten har til hverandre. Dette 
er enklere for meg å få oversikt over. Ikke desto mindre er forholdet 
mellom personene – dets karakter og betydning, kilde til oppmerksomhet 
både for elevene og for meg. Men der jeg er opptatt av gåten med 
jakken(e), og deres betydning som nøkkel til å forstå jeg-personens 
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følelsesutbrudd og relasjonen mellom personene, overser elevene mer 
eller mindre denne muligheten.  

Det er interessant å observere forskjellen i hvor elevene i de forskjellige 
gruppene retter oppmerksomheten. I de gruppene som snakker om «Små 
ting» retter gruppe 1 oppmerksomheten i hovedsak mot fem topoi, mens 
gruppe 2 rettet oppmerksomheten mot to topoi. De andre gruppene retter 
oppmerksomheten mot fire og tre topoi. Diversiteten i responsen til 
gruppene som snakker om «Foran loven» og «Løp for livet» er mindre, 
men likevel tilstede. Kunnskap om diversiteten i gruppenes 
oppmerksomhet, kan gi lærer fruktbare utgangspunkt for 
plenumsgjennomgang i etterkant av samtalene.  Diversiteten støtter også 
studiens argument om at dersom jeg, eller lærer, ikke påvirker elevene i 
forkant av samtalene, ligger forholdene godt til rette for at rike og 
mangfoldige tolkninger kommer til syne – som kan tilføre nye perspektiv 
til eventuell plenumssamtale.  

Funnene indikerer at elevene i ungdomsskolen orienterer seg med 
genuint saklig engasjement mot aspekter ved tekstene som er svært 
relevante problem også fra forskningsfagets perspektiv – her representert 
ved meg på en forhåpentligvis nøktern måte.  Hovedfunnet i denne 
studien er derfor enkelt, men som motivet i «Foran loven», kanskje så 
enkelt at dets betydning lett kan overses: Når elevene møter litterære 
tekster på egenhånd, trekker deres hermeneutiske begjær dem inn i 
kjernen av faget og de reagerer på en fagspesifikk og relevant måte.  

Et sentralt mål for litteraturundervisningen er å løfte frem positive kilder 
til engasjement (for eksempel Malmgren, 1986; Molloy, 2003; Smidt, 
1989). I praksis kan dette føre til at lærerne velger tekster som de 
forventer vil gi elevene et personlig utbytte (Kjelen, 2013, s. 198; Penne, 
2012; Ulfgard, 2012). Det denne studien viser, er imidlertid at det som 
forstyrrer og er problematisk ikke nødvendigvis står i motsetning til det 
meningsfulle, og dette kan være relevant i avveiingen av hvilke tekster 
som inkluderes i litteraturlæringen. 
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Denne studien argumenterer for å anerkjenne litteratur som forstyrrer og 

byr på motstand som meningsfulle problemer å diskutere i 

morsmålsundervisningen, og at undervisningen med fordel kan være 

orientert mot elevenes interaksjon med fagspesifikke problemer – der 

man plasserer elevene og problemene i forgrunnen.  

Den mer eller mindre vedtatte litteraturdidaktisk sannheten om at 

engasjement knyttet til litterære tekster først og fremst er et spørsmål om 

hvilken sammenheng tekster blir satt inn i (f.eks. Molloy, 2003; Smidt, 

2009), kan med fordel nyanseres. Dersom vi gir elevene mulighet til å 

møte problemene på egenhånd, uten lærers bias, er sjansene gode for at 

elevene kommer i berøring med problemene, grunnet deres iboende 

behov for forløsning og mening – deres hermeneutiske begjær. Når 

elevene erfarer at noen tekster ikke tilbyr ett svar eller en tolkning, ligger 

forholdene godt til rette for at det skal oppstå fruktbare tolkningsrom og 

-fellesskap. 

5.2 Avhandlingens bidrag til kunnskap om 

problemorientert litteraturundervisning 

Avhandlingens tre artikler belyser hver for seg og sammen 

engasjementspotensialet i arbeid med litterære tekster iscenesatt som 

faglig problemløsning. Her drøftes avhandlingens viktigste funn på tvers 

av delstudiene og i dialog med tidligere forskning. 

5.2.1 Hvorfor – fagspesifikke aktiviteter? 

Sentralt i litteraturdidaktisk forskning står både eksplisitte og implisitte 

forhandlinger om hva meningen og formålet er med ulike aktiviteter i 

klasserommet, og hvordan man kan legge til rette for at det skapes 

kontakt mellom tekst og leser slik at undervisningen både blir 

engasjerende og oppleves meningsfull.  Dette blir i våre dager i økende 

grad undersøkt i lys av en ny faglighetsoptikk.  
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I de litterære samtalene i denne studien er elevene og teksten i 
forgrunnen, det er ikke noe krav til dem om vurdering eller produksjon i 
etterkant. De får heller ingen instruksjon i hvordan de skal snakke 
sammen, hverken når det gjelder turtaking eller samtaletid. Situasjonene 
er likevel rammet inn på en måte som kan skape forventninger; det er 
tidsbegrensning, det er opptaksutstyr på pultene og det er jeg som styrer 
timen. Alt dette kan skape en forventing hos elevene som både kan 
handle om hvordan de vil fremstå ovenfor meg og ovenfor lærer som er 
tilstede under gjennomføringene. Elevene står likevel relativt fritt til å 
velge hvordan de vil forholde seg til denne situasjonen, til hverandre og 
til tekstene. Jeg iscenesetter aktiviteten som faglig problemløsning og gir 
instruksjon som peker i en retning av at de skal se hva de finner ut av, 
eller nærmere bestemt hva teksten handler om. Dette kan lede dem mot 
å få på plass handlingen eller plottet i tekstene. Ikke desto mindre er de 
forholdsvis frie til å definere fremgangsmåter og samtalens utfall. I disse 
samtalene er det tydelig at elevene, utrykt i ulik grad og på ulike måter, 
verdsetter oppgaven og situasjonen.  

Det som trer tydelig frem i alle de tre artiklene er at det oppstår 
varierende grad av engasjement i samspillet mellom tekst og leser 
innenfor den didaktiske innrammingen, en innramming som er inspirert 
av Richards (1929) eksperiment og studiene til Gourvennec (2017) og 
Johansen (2015). Elevene i studien forholder seg aktivt til tekstene og 
tilskriver oppgaven og situasjonen verdsetting (Gee, 2014a) – de 
verdsetter situasjonen der de møter faglige problem på egenhånd. Ut av 
disse funnene kan vi se at det er tiltrekningskraft i arbeid med tekster 
som byr på motstand og krever tankearbeid i morsmålsfaget.  
 
I alle artiklene argumenteres det derfor for å la elevene få komme i 
berøring med problemene på egenhånd før det videre arbeidet i 
litteraturundervisningen. I stedet for at lærer tilbyr elevene strategier, 
oppskrifter eller andre didaktiske føringer i forkant, argumenterer 
artiklene for fordelen ved å la elevene selv få erfaring med litterære 
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teksters materialitet (Richards, 1929) – og at det er 
engasjementspotensial i denne erfaringen. Når elevene i denne studien 
møter de litterære tekstene på egenhånd, ser vi at deres hermeneutiske 
begjær trekker dem inn i tekstene – fagets studieobjekt – og de reagerer 
på en fagspesifikk relevant og adekvat måte.  Et overskridende funn i alle 
tre artiklene er at det er tiltrekningskraft i fagets problemer – de litterære 
tekstene, dersom arbeidet iscenesettes som problemløsning.  
 
Det funnene i denne studien viser uttrykt eksplisitt i artikkel III, er at det 
som tiltrekker en litteraturfaglig skolert forsker også tiltrekker seg 
ungdomsskoleelevers oppmerksomhet. Når elevene retter 
oppmerksomheten mot det samme som jeg gjør, kan dette tolkes som et 
uttrykk for at de anerkjenner en litteraturfaglig måte å arbeide med 
tekstene på. Det som også er interessant er at analysen i artikkel III viser 
at elevene trekkes mot steder i teksten som jeg ikke har merket meg. 
Dette kan indikere at det ligger til rette for en interessant utveksling 
mellom vitenskapsfag og skolefag; den didaktiske innrammingen kan 
åpne nye perspektiv og viktige spørsmål som litteraturforskere kan velge 
å forholde seg til, som for eksempel hvilke fordeler det kan ha å nærme 
seg litteratur på samme måte som elevene gjør. Heller enn å insistere på 
ulikhetene mellom skolefag og vitenskapsfag (f.eks. Hennig, 2012, 
2017; Hetmar, 1996; Smidt, 2018b, 2018a), indikerer funnene i denne 
studien at det kan være betimelig å se til hvilke fordeler vi har ved å 
knytte sterkere forbindelse mellom dem.  
 
I Aslaug Fodstad Gourvennecs avhandling (2017) studeres 
høytpresterende elever i videregående skole. Informantene er valgt ut på 
grunnlag av at de er tatt opp ved en skole med høye opptakskrav og stolte 
akademiske tradisjoner (Gourvennec, 2017, s. 71). Gourvennec søkte 
vilkår med blant annet minst mulig sårbarhet for sosiale aspekter knyttet 
til skoleaktiviteter. Hun peker derfor på at avhandlingen hennes må 
forstås med forbehold i overførbarhet til andre settinger, aktiviteter og 
deltakere (Gourvennec, 2017, s. 109). Denne studien viser at 
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Gourvennecs funn også kan sies å ha overførbarhet til en setting med 
vanlige ungdomsskoleelever i et utdanningsløp som sannsynligvis er det 
stedet vi med størst grunn kan forvente avstandsskapende mekanismer.   
 
I lange tider har fag vært noe som blir presentert i kurs eller timeplaner, 
noe som skal lagres mentalt og så skrives ned i forbindelse med tester 
eller vurderingssituasjoner (f.eks. Gee, 2013, s. 205). I vår digitale 
tidsalder har alle tilgang til innhold når som helst. Dersom vi anlegger et 
perspektiv der utøvelsen av fag i stedet står i sentrum for 
oppmerksomheten, trenger vi å se til de aktivitetene, tenkingen og 
problemløsningsferdighetene som skaper faget (se også Gee, 2013, s. 
206). Det denne studien argumenterer for er at en problemorientering i 
morsmålsfaget betyr at elevene får bidra til å skape faget dersom de selv 
får prøve seg på relevante, faglige problemer. En problemorientering der 
problemet er åpent kan også gi elevene mulighet til å ta i bruk egne 
diskursive ressurser og øve seg på å utvikle sin tankekraft i møte med 
tekster. Funnene i studien indikerer at åpne tilganger til problemene i 
faget vil kunne være et sted å begynne og oppøve elevenes selv-initierte 
analysekompetanse i møte med det tekstlig landskapet de skal manøvrere 
i. 

5.2.2 Hvordan – et spørsmål om rekkefølge? 
God litteraturundervisning handler ofte implisitt eller eksplisitt om å 
skape engasjement i møte mellom fag og elev. Jon Smidts argument om 
at elevene skal oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff), og 
Gunnilla Molloys argument om å «teach the conflict» (Molloy, 2003, s. 
294) kan ses som uttrykk for et underliggende ønske om å skape 
engasjement i litteraturundervisningen ved å komme elevenes 
erfaringsverden i møte. En slik tilnærming er fremtredende i 
litteraturdidaktisk forskning (f.eks., Hansen, 1986, s. 55; Malmgren, 
1986; Molloy, 2003, 2007; Rosenblatt, 1995, s. 69; Skarðhamar, 1993, 
s. 75; Smidt, 1989, 2009).  
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Det denne studiens funn indikerer er at det ikke nødvendigvis trenger å 
være elevens erfaringsverden som må stå i forgrunnen for å skape 
engasjement. I stedet argumenteres det for engasjementspotensialet i at 
elevene får møte tekstene på egenhånd først. Det artiklene viser er at 
oppgaven og situasjonene i de tre klassene (A, B og D) skaper 
engasjement. Dersom det legges til rette for at elevene først får komme i 
berøring med problemene, ligger forholdene godt til rette for didaktiske 
strategier som er tilpasset det som kommer ut av elevenes arbeid.  

Både tekstene, elevene og innrammingen er betingelser som må ses som 
vilkår eller betingelser for at det oppstår engasjement. Engasjementet 
som analyseres frem i elevsamtalene (artikkel I og II) settes i dialog med 
etablerte engasjementskategorier (artikkel II) (Nystrand og Gamoran 
1990, 1991) og finner både substansielt engasjement (Nystrand & 
Gamoran, 1990, 1991), to grupper som rekontekstualiserer (Bernstein, 
1986) oppgaven og elever som befinner seg mot engasjements grense. 
Funnene utfyller Nystrand og Gamorans antagelse om at noen oppgaver 
og måter å interagere på er iboende mer egnet til å legge til rette for 
substansielt engasjement enn andre.  Diskusjonsarbeid i små grupper, der 
diskusjonene er «ekte» i betydningen av at elevene også har reel kontroll 
over diskursen, er én måte. Å legge til rette for at elevene på samme måte 
som lærer har innflytelse i læringsarbeidet, er en annen. Også såkalte 
autentiske spørsmål – spørsmål der lærer ikke har et forhåndsdefinert 
svar, er en tredje, som anses særlig egnet til å fostre engasjement når 
elevene arbeider med litteratur (Nystrand & Gamoran, 1991, s. 266 ff). 

Interessant er det også i denne forbindelse å se til funnene i artikkel III 
som viser at elevenes responser til tekstene noen ganger skiller seg fra 
min respons; for det første indikerer dette at lærer kan stå i fare for å 
overse problemer eller spørsmål i plenumsgjennomgangen. For det andre 
vil elevene kunne bidra til problemstillinger, tolkninger og spørsmål til 
teksten som lærer ikke har tillagt betydning eller har oversett. En slik 
oppdagelse gir læreren viktige innblikk i elevenes lesing. Å undersøke 
hvordan elever forstår en tekst, kan vi med Aase si, «[e]r ei praktisk form 
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for klasseromsforskning» (Aase, 2005, s. 117). Samtaler som er rigget 
med fokus på å sette elevene i kontakt med teksten som problem, synes 
i et slikt perspektiv å romme stort didaktisk potensial knyttet til utvikling 
av elevenes diskursive ressurser. Det artikkel I og II viser, er at det er 
mulig å skape elevengasjement ved å sette problemet i forgrunnen og 
invitere elevene til å ta i bruk sine diskursive ressurser i møte med det – 
det er altså engasjementspotensial i åpne møter med adekvate problemer 
i den faglige aktiviteten. På bakgrunn av disse funnene argumenteres det 
for å la elevene møte problemene først, og at andre didaktisk rammer 
kommer etterpå.  

5.2.3 Hva – et spørsmål om begjær? 
Et sentralt mål for litteraturundervisningen er å løfte frem positive kilder 
til engasjement, noe som ofte kan handle om tekstvalg (Malmgren, 1986; 
Molloy, 2003; Rosenblatt, 1995, s. 69 f; Smidt, 1989). I praksis kan dette 
føre til at lærerne velger tekster som forventes å gi elevene et personlig 
utbytte (Kjelen, 2013, s. 198; S. Penne, 2012; Skarstein, 2013; Ulfgard, 
2012). Et slik standpunkt kan gi lærerne vanskeligheter når de skal 
tilpasse læringsmål for litteraturundervisningen med interessen og 
lesenivået til elevene (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009). 
Funnene i denne studiens tre artikler kan bidra til å nyansere et slikt 
standpunkt om tekstvalg. 

I studiens didaktiske innramming er det brukt litterære tekster som er 
definert som «vanskelige», «krevende», «komplekse» – som «forstyrrer» 
og motsetter seg et entydig svar (jf. 4.3.2). Slike karakteristikker er alltid 
problematiske og påkaller klargjøring. Et stort tilfang av 
litteraturforskere har på ulike måter rettet oppmerksomheten mot det 
«komplekse», «vanskelige» og «forstyrrende», fra ulike perspektiv og 
med ulike tilnærminger (f.eks., Derrida, 1998; Felski, 2008; Heath, 1982; 
Jakobson, 1960; Miller, 1998; Bakhtin, 1984; Shklovsky, 1990). Når 
Martin Block Johansen (2015) forsker på litteraturundervisning i 
klasserommet, forankrer han sine analytiske begrep i flere av de 
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overnevnte forskere og definerer tekstene som «uforudsigelige» 
(Johansen, 2015, s. 3). Johansen viser blant annet til Heath som mener at 
definerende trekk ved «store» skjønnlitterære tekster er deres 
«unpredictability» (Heath in Franzen, 1996, s. 45 – sitert fra Johansen, 
2015, s. 7).  «Stor litteratur» er ifølge Heath, som Johansen slutter seg 
til, litterære tekster som motsetter seg forenklinger, enkle løsninger og 
entydige svar. Tekstene som inngår i denne studien kan muligens falle 
inn under definisjonen til Heath, men det er ikke gjort noe forsøk på å 
definere de litterære tekstene i tråd med «stor litteratur».  

Det som imidlertid bød seg frem i retrospekt av funnene i 
samtaleanalysene og særlig i artikkel III er at elevene retter 
oppmerksomheten mot det som forstyrrer dem i å få på plass 
hendelsesforløpet (Brooks, 1984). Dette, sammen med at jeg ber dem 
finne ut av hva teksten handler om, kan forklare hvorfor elevene nærmer 
seg tekstene på den måten de gjør. En ganske enkel, men samtidig 
opplagt slutning artikkel III trekker av dette funnet, er at elevenes 
hermeneutiske begjær trekker dem inn i tekstene. En enkel implikasjon 
av dette funnet er at begjæret som handler om å få på plass en tolkning, 
et forløsende svar, kan være en sterk drivkraft som vi med fordel kan 
benytte i litteraturundervisningen.  

Johansen peker også på det hermeneutiske begjæret som et fellesstrekk 
ved tekstene i sin studie, her eksemplifisert med teksten «Foran loven»: 
«Men samtidig undergraver den det genkendelig ved ikke at tilbyde en 
tolkning, som kan forløse læserens hermeneutiske begær» (Johansen, 
2015, s. 12). Johansen argumenterer for at «[st]or litteratur er 
karakteriseret ved fraværet på løsninger, forsimplinger og entydige svar. 
Den giver derimod – med en nietzschiansk højstemthed – en dionysisk 
indsigt i tilværelsens uforudsigelighed (Johansen, 2015, s. 12). Denne 
studien argumenterer implisitt, i og med problemfokuset, for bruk av 
slike «kompliserte» tekster som Johansen peker på, men med et litt annet 
utgangspunkt og formål. Heller enn at elevene skal få oppleve motstand 
og tolkningskonflikter i møte med «stor» litteratur der målet om å gi dem 
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innsikt i tilværelsens uforutsigelighet er nok «i seg selv», ønsker jeg i 
tillegg å løfte frem potensialet i Richards (1929) praktiske estetikk: Å 
kunne manøvrere i en tekstlig verden krever en kontinuerlig utvikling av 
tankekraften – som utfordres gjennom erfaring med det uforutsigelige. 
Motstand og friksjon gir elevene mulighet til å utfolde seg som 
mennesker – til å utfolde sin kreative tankekraft. Tar man fra elevene all 
meningsfull motstand, mener jeg man risikerer stillstand og «mette» 
elever. Studien som helhet argumenterer på bakgrunn av funnene i 
analysene for å anerkjenne litteratur som forstyrrer eller byr på motstand 
som meningsfulle problemer å erfare og diskutere. Denne studien 
indikerer at det er didaktisk potensiale og ikke minst, 
engasjementspotensial, i arbeid med tekster som forstyrrer elevenes 
forventinger (artikkel I, II og III).  

Et viktig legitimeringsgrunnlag for arbeid med litterære tekster i 
norskundervisningen fremkommer som et resultat av funnene i denne 
studien. Studien viser at tekster som motsetter seg et entydig svar og som 
fra fagfellesskapet anerkjennes som relevante kan gjøres tilgjengelig for 
elevene. Slik sett står arbeid med litterære tekster i en særstilling i skolen 
i motsetning til andre fag, som for eksempel matematikk eller naturfag. 
Det er vanskelig å se for seg at elevene i matematikkundervisningen skal 
kunne gis tilgang til adekvate matematiske problem før elevene har gått 
gjennom en god del fagstoff på forhånd – fagstoff som danner grunnlaget 
for å presentere problemer for elevene som fagfellesskapet er opptatt av. 
Kanskje får de ikke møte slike problemer før de eventuelt velger å 
studere faget ved universitetet. I norskfaget derimot, kan elevene tidlig 
få tilgang til slike fagspesifikke, relevante problem relativt tidlig i 
opplæringsløpet.  

Dette kan være et argument for at man i morsmålsfaget orienterer 
undervisningen mot elevenes samspill med fagspesifikke problemer der 
tekstene og elevene står i forgrunnen. Selv om jeg argumenterer for at 
litterære tekster som forstyrrer eller byr på motstand har et særlig 
potensiale som meningsfulle problemer, betyr det ikke at jeg tar til orde 
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for å utelukkende bruke kompliserte tekster i undervisningen. Elevene 
bør få møte et mangfold av ulike tekster. Det handler i større grad om å 
være varsom med å ekskludere tekster på bakgrunn av at de antas å være 
kjedelige, vanskelige eller for fremmede. Satt litt på spissen kan vi spørre 
oss hvordan samfunnet ville sett ut dersom alle tekster vi møtte på var 
tilpasset den enkeltes interesser? 
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6 Veien videre – studiens begrensninger 
og behov for videre forskning 

Avhandlingens funn må forstås i lys av forskningsdesignet og kaller på 
forbehold i forbindelse med overførbarhet i skolehverdagen, i andre 
klasserom, i arbeid med andre tekster og andre deltakere (f.eks. Vellutino 
& Schatschneider, 2004, s. 119 ff; Yin, 2014, s. 44 ff).  Forbeholdene er 
alle knyttet til min forskerposisjon når jeg ved fire anledninger 
manipulerer undervisningssituasjonen. Jeg skal begynne med å diskutere 
forbehold knyttet til elevenes læringsutbytte, før jeg diskuterer de 
førstnevnte forbehold og begrensninger.  

Det denne studien ikke sier noe om, er hva elevene lærer ved bruk av en 
slik tilnærming til tekster som studien tar til orde for. I avhandlingen 
undersøkes ikke elevens samtaler med blikk for læringsdialoger eller 
utvikling, men at det er mulig å skape engasjement i møte mellom tekst 
og leser gitt de åpne rammene og at elevene verdsetter oppgaven og 
situasjonen. Det argumenteres for at elevene på denne måten får erfaring 
med motstand og erfaring med problemer som ikke gir entydige svar, 
men ikke hvilke implikasjoner dette har for elevenes utvikling og 
læringsarbeid, ei eller hvordan lærer kan vurdere kvaliteten ved elevenes 
arbeid. Studien peker også på at det oppstår kimer til affinitetsrom ved 
en slik didaktisk innramming (jf. 3.4.2) og impliserer at problemet 
elevene arbeider med er vanskelige nok for å legge til rette for utvikling 
(jf. den proksimale utviklingssonen i 3.2), men ikke hvordan læring 
skjer, eller hva elevene lærer. Bak studien ligger en antagelse om at 
fagenes substans har blitt skjøvet i bakgrunnen til fordel for pedagogiske 
og didaktiske prosedyrer – noe som har ført oppmerksomheten i retning 
av å finne ut om det er slik. En innvending til studien er derfor at man 
ved et slikt skarpt fokus, ikke får kunnskap om hva elevene lærer av 
fremgangsmåten – hvor langt de kommer i sitt tolkningsarbeid eller 
hvordan de lærer av hverandre i gruppesamtalene. For å få kunnskap om 
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hvordan det didaktiske potensialet som fremkommer i denne studien kan 
utnyttes på en best mulig måte trengs videre forskning – da gjerne knyttet 
til lengre læringsløp som innebærer også andre undervisningsaktiviteter 
enn gruppesamtaler.  

En begrensing ved studien er dens fokus på en spesiell type tekster, 
nemlig korte, litterære tekster. Selv om det er mulig å se for seg hvordan 
denne innrammingen kan overføres til andre situasjoner, så er det grunn 
til å ta forbehold om tilsvarende didaktisk innramming vil kunne fungere 
for arbeid med andre norskfaglige problem – som for eksempel lengre 
litterære tekster (romaner), biografier samt andre sjangre som essay, 
saktekster, elevtekster eller digitale tekster. Studiens funn kaller på 
forskning som kan utforske og utdype gyldigheten av tilnærmingsmåten 
i arbeid med andre norskfaglige problem. 

Et annet forbehold gjelder overføringsverdien fra studien av disse 
klassene til andre elevgrupper. De lærerne som deltar i dette prosjektet 
kan sies å være særlig motiverte, gitt at de selv har initiert skolering i 
litterære samtaler. Dette kan bety at lærerne er særlig opptatte av 
litteraturundervisningen i norskfaget, noe som muligens kan farge 
elevenes innstilling til litteraturarbeid. Selv om jeg har vendt meg til 
vanlige ungdomsskoleklasser, lå resultatene fra denne skolen noe over 
landsgjennomsnittet og det er få minoritetsspråklige her. En innvending 
til studien er at dette er utgangspunkt som man ikke finner i alle 
ungdomsskoler – heller ikke på lavere utdanningstrinn – og dette er 
viktig med tanke på videre forskning. Jeg har vendt meg mot mer 
risikable kontekster til forskjell fra de mer selekterte elevene i andre 
studier (som f.eks. hos Gourvennec, 2017; Johansen, 2015), men videre 
forskning bør dytte grensene for funnenes gyldighet enda lengre inn i 
utfordrende utdanningskontekster.    

I denne studien trer jeg inn i undervisningssituasjonen ved fire 
anledninger og gjennomfører et didaktisk opplegg. Jeg manipulerer 
situasjonen, jeg intervenerer – noe som kaller på refleksjoner om 
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validitet (jf. 4.3, 4.3.2, 4.6). Selv om jeg prøver ut ideen flere ganger som 
valideringsstrategi (jf. 4.3.5), vil man fortsatt kunne stille spørsmål til 
om den didaktiske innrammingen vil kunne fungere på samme måte i et 
klasserom der det er klassenes lærer som utfører opplegget. En slik 
innvending kan betraktes i tilknytning til mine egne erfaringer som lærer; 
nemlig at timer som fungerer utmerket og skaper engasjement, likevel 
ikke blir like godt mottatt i neste runde eller med andre elever. Som lærer 
arbeider man konstant med å manipulere undervisningssituasjonen for å 
få til gode, engasjerende læringssituasjoner, kan man kanskje si. En av 
årsakene til at timene aldri, eller sjelden, blir de samme – kan skyldes at 
elevene etter hvert gjennomskuer skolske opplegg, rammer og lærers 
intensjoner, slik som implisitt fremkommer av for eksempel Johansens 
studie (2015). Denne studiens begrensninger – at man ikke med sikkerhet 
kan vite hva slags resultat man får i andre klasserom med andre elever 
og lærere – er derfor kanskje studiens styrke.  

Denne studien ønsker ikke å ta til orde for utdannelse i betydningen å få 
kontroll over læringsprosessen eller over praksiser til enhver tid og et 
hvert sted, ved å forsøke å få kontroll over alle faktorer som potensielt 
influerer sammenhengen mellom «input» og «output» (se f.eks Biesta, 
2010). Å ha et slikt mål for øye vil i verste fall kunne føre til et uniformert 
samfunn der man har total kontroll over innbyggerne. Undervisningens 
kanskje største ressurs er dens «beautiful risk» (Biesta, 2013) – det er, 
ifølge Biesta, i det unike ved hver situasjon, i hendelsene, i det levende 
og risikable i møte med andres blikk, at elevene «come into the world» 
(Biesta, 2013, s. 144). Det som analyseres frem i alle fire 
gjennomføringene er at nettopp den åpne innrammingen tilskrives verdi, 
på ulike måter, i ulike situasjoner og i varierende grad. Kanskje styrken 
og begrensningen i fremgangsmåten ligger i at den ikke med sikkerhet 
sier akkurat hva som vil komme ut av møtene mellom tekst og elev?  
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Skaftun, A. (2009). Litteraturens nytteverdi. Bergen: Fagbokforlaget. 
Skarstein, D. (2013). Meningsdannelse og diversitet: En didaktisk unders0kelse av elevers 

lesninger av norskfagets littercere tekster. Universitetet i Bergen. 
Solbu, K. R. & Hove, J. 0. (2017). Samtidslyrikk i klasserommet. Bergen: Fagbokforlaget. 
Steffensen, B. (2005). Nar b0rn lceser fiktion. Grundlaget for den nye litteraturpcedagogik, 3. 

K0benhavn: Akademisk forlag. 
S0rensen, B. (2001). Litteratur -forstaelse ogfortolkning. K0benhavn: Alinea. 
Utdanningsdirektoratet. (2006). Kunnskapsl0ftet. Oslo. 

Brnnnen-caset er brukt som utgangspunkt for didaktisk refleksjon i en ny Irerebok i Iitteraturdidaktikk (Skaftun & 

Michelsen, 2017). I boken brukes eksempelet som utgang punkt for refleksjon om andre forhold enn de som analy eres her. 
2 

Vi l.ltdefinerer ikke denne gruppa fra matcrialcl fordi follnotatene sl0t1er opp under en antakelse om at de f0rste 7 minullcne 
er representative for samtalen som helhet. 
3 

Relevansbegrepet som benyttes her, er i trM med Skaftuns og Michelsens begrep i boka Litteraturdidaktikk (2017). 

Margrethe S0nneland & Atle Skaftun 20/20 2o17@adno.no 
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M. Sr,mneland

og hvilke didaktiske potensialer som oppstar, trengs flere studier av engasjement 

samtaler om faglige problemer generelt og tekster spesielt. Det trengs ogsa en nrer­

mere analyse av tekstene som elevene bar arbeidet med i 9A, 9B og 9D. Vi trenger a 

vite hva det er med tekstene som ser ut til a skape engasjement, og hvilke didaktiske 

muligheter arbeid med tekster som byr pa motstand kan aktivere. 
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Vedlegg: 

1. Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger (NSD)

2. Meldeskjema om utvidelse av prosjekt (inkl. mitt prosjekt og lydopptak) (NSD)

3. Bekreftelse pa endringsmelding (NSD)

4. Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger (NSD)

5. Informasjons- og samtykkeskjema til foreldre/foresatte







Personvernombudet for forskning 

Prosjektvurdering - Kommentar 

Prosjektnr: 44465 

Data skal samles ved intervju, observasjon og eleveproduserte tekster. 

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet. 

Data innhentes ved personlig intervju. Vi minner om at det av hensyn til lrereres taushetsplikt ikke kan 

frernkomme identifiserbare opplysninger om enkeltelever. Vi anbefaler at forsker minner informanten om dette 

ifrn. intervjuet. 

Foreldre samtykker for sine barn. Selv om foreldre/foresatte samtykker til barnets deltakelse, rninner vi om at 

barnet ogsa ma gi sin aksept til deltakelse. Barnet b0r fa tilpasset informasjon om prosjektet, og det ma s0rges 

for at de forstar at deltakelse er frivillig ug at de rn\r som helst kan trekke seg dersom de 0nsker det. Dette kan 

vrere vanskelig a formidle, da barn ofte er mer autoritetstro enn voksne. Frivillighetsaspektet ma derfor srerlig 

vektlegges i forhold til barn, og spesielt nar forskningen foregar pa eller i tilknytning til en organisasjon som 

bamet star i et avhengighetsforhold til, sorn for eksempel skole. Foresp0rselen ma derfor alltid rettes pa en slik 

mate at de forespurte ikke opplever press om a delta, gjeme ved a understreke at det ikke vii pavirke forholdet 

til skolen hvorvidt de 0nsker a vrere med i studien eller ikke. Videre b0r det planlegges et alternativt opplegg for 

de sorn ikke deltar. Dette er srerlig relevant ved utfylling av sp0rreskjema i skoletiden, og ved filmopptak. 

Personvemombudet legger til grunn at forsker etterf01ger Universitetet i Stavanger sine inteme rutiner for 

datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal sendes elektronisk, b0r opplysningene krypteres tilstrekkelig. 

Forventet prosjektslutt er 31.07.2017. If0lge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres. 

Anonyrnisering innebrerer a bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gj0res 

ved a: 

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsn0kkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som

f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kj0nn)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak
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