«Da oppdaget jeg mye nytt som jeg ikke sa fgrste gangen ...»

Korleis naerlesing av skjgnnlitteraere tekstar kan skapa engasjement og djup leering i
norskfaget

Det er eit krav i leereplanen i norsk at elevane skal «forsta, tolke, reflektere over og vurdere
stadig mer komplekse tekster i ulike sjangere» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s.2). Til det
krevst det bade engasjement og erfaring med a lesa eit mangfald av tekstar. Ved a gje
elevane reiskap til 3 naerlesa og formulera eigne spgrsmal til teksten, aleine og saman med
medelevar, kan ein setja i gong sjglvstendig refleksjon og tolking. Da kan det apna seg rom

der elevane sitt engasjement for teksten kan bli vekt og djupnelzering kan igangsetjast.

Innleiing
Som norskleerar i vidaregdande skulen er mi erfaring at mange elevar kan oppleva overgangen til

litteraturarbeidet i vidaregaande som stor. Saerleg krevjande er litteraturen dei skal lesa pa vg2. Litt for
ofte observerer ein elevane gjera seg fort ferdige med a lesa, stilla fa spgrsmal til det dei les eller ikkje
oppdaga viktige sider ved teksten. | staden for a venda tilbake til teksten, ventar desse elevane passivt
pa nye oppgaver og instruksar fra laeraren. Dette er elevar som treng trening i a lesa og tolka
«vaksenlitteratur» pa faglege matar og ikkje minst a reflektera over og vurdera slike tekstar. |
eksamensrapportane fra sentralt gitt skriftleg eksamen i norsk dei siste ara er det ei tydeleg anbefaling
a gje elevane meir gving i a grunngje eiga lesing og forstaing av tekstar (Utdanningsdirektoratet, 2016,
s. 4). | forbindelse med Nordfagprosjektet skriv Sylvi Penne at lzerarar fortel at dei har fleire elevar na
enn tidlegare som ikkje er vane med & lesa litteratur (2012). | fglgje Foreningen!les viser tal fra Statistisk
sentralbyra at elevar pa vidaregaande les mindre skjgnnlitteratur nd enn pa 1990-tallet (Voldner,
2014). Om det er slik at ungdommar som startar i vidaregaande skule manglar leseerfaring, utfordrar
det den profesjonelle norsklaeraren, kanskje meir enn fgr, til 8 gjera medvitne didaktiske val knytt til
kva tekstar elevane skal lesa og korleis ein skal arbeida med tekstane i klasserommet. Samstundes er
det eit mal a vekkja elevane sitt engasjement for lesinga. Penne ser i si forsking ein tendens til at
leerarar som har elever som strevar med lesinga eller er umotiverte tyr til «kvardagsteoriar» og tek val
ut fra ein «omsorgsdiskurs» (2012). Dei vel litteratur som dei meiner elevane kan kjenna segigjeni a
lika a lesa. At tekstane bgr ha ein form for subjektiv relevans er tankar vi finn igjen i annan

forskingslitteratur (Smidt, 1989; Molloy, 2003).

| «<Engasjement som faktor i leseopplaeringen» skriv Oddny Judith Solheim med referanse til Guthrie
og Wigfield at motivasjon og engasjement er «relaterte, men distinkte begreper» (Solheim, 2014, s.

72). Motivasjon, som lyst til & leera, er grunnleggande, men likevel ikkje nok for & leera. «Leseren ma

[ J
‘O Lesesenteret //I S p I'a k I ¢y pe I'

Universitetet i Stavanger




ogsa ha kunnskap om hvordan det er lurt & lese for & forstd innholdet i teksten.» (ibid., s. 73). |
litteraturundervisninga ser vi at tolkingsskjema og «oppskrifter» kan, saman med ulike
leeringsstrategiar, stgtta elevane i lese- og skriveutviklinga og gje dei varierte erfaringar med
tekstarbeidet. For a fa til ei god leseopplaeringa er det ei rekke faktorar ein bgr tenkje over. Ein faktor
handlar om relevans, at laeraren kan gje gode svar pa spgrsmal om kvifor elevane skal lesa akkurat den
teksten og arbeida pa bestemte matar. Ein annan faktor dreier seg om a ha ein open inngang til
tekstarbeidet, om a gje tid til individuelt arbeid fgr laeraren eller medelevane ytrar seg. Det gjev den
einskilde moglegheit for «utforsking av teksten og for a forme en forstaelse eller skisser til en forstaelse
av den som i neste omgang kan brynes mot andres lesninger.» (Gourvennec, 2016, s.7). Vidare bgr
tekstarbeidet ivareta det sosiale aspektet som er saerleg viktig for elevar pa ungdomstrinnet og i
vidaregdande. Eit kjenneteikn ved engasjerte lesarar er nettopp at dei er «sosialt interaktive» (Solheim,
2014, s. 83). Dei veit at dei har utbytte av @ samarbeida og samtala med andre om det dei har lese. Her
vil samtalestrukturar der opne eller autentiske spgrsmal dominerer kunne motivera og engasjera
(ibid.). Dette krev ein fleksibilitet fra lseraren som pa den eine sida bgr gje rom for at elevane kan undra
seg, og pa den andre sida st@ttar dei i lesinga utan a koma med ferdige tolkingar. Den siste faktoren eg
vil peika pa er val av tekst. Elevar vil kunne voksa fagleg pa a bli utfordra til a lesa og tolka krevjande
tekstar (Gourvennec, 2016). Ein studie fra ungdomsskulen viser at elevar verdset & fa arbeida med
tekstar som i innhald og form byd pa adekvate, faglege problem (Sgnneland & Skaftun, 2017). Laeraren
tek ein risiko ved a gjera slike tekstval for det kan fgra til frustrasjon og spenning i klasserommet. |
risikoen ligg det samstundes ein mogleg gevinst i at elevane kan oppleve mogning som lesarar. Skaftun
og Michelsen peiker i boka Litteraturdidaktikk nettopp pa at det 3 «lese noe som er uvant og
komplisert, ofte [kan] utlgse nysgjerrighet, undring, fortvilelse eller noe annet som driver
forstaelsesprosessen videre.» (2017, s.36). Forfattarane held vidare fram openheit og tillitsbasert
risiko som vesentlege rammevilkar for god undervisning generelt, og litteraturundervisning spesielt
(ibid., s. 47). Det at lesinga skjer i klasserommet sikrar at alle kan delta og at alle kan forstd, om enn
pa ulike niva. @nsket er at elevane skal erfara at dei badde kan skriva meiningsfullt om teksten og
samtala pa kompetente matar om han med andre. Det a arbeida grundig og over tid med ein tekst pa
fagrelevante matar kan gje elevane leseerfaring som dei kan overfgra til lesing og tolkingsarbeid med
nye tekstar. Dette bringar oss til ideen om djupnelzering. | «Elevenes laering i fremtidens skole» kan vi
lesa at djupnelaering skjer nar «elevene utvikler forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor et
fagomrade. Det innebaerer a knytte nye ideer til allerede kjente begreper og prinsipper, slik at ny
forstaelse kan brukes til problemlgsning i nye og ukjente sammenhenger» (NOU 2014:7, 10-11).
Djupnelzring kan forstas som ein laeringsprosess der djupneforstaing er malet (Skaftun & Michelsen,

2017, s.44).
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Problemstillingane omtalt innleiingsvis er bakteppe for eit stgrre undervisningsopplegg som i det
felgande vil bli presentert naermare. Opplegget vart gjennomfgrt av seks norsklaerarar i seks klassar
pa vgl studiespesialisering. | Igpet av ti veker arbeidde klassane med Andvake, den fgrste forteljinga
om Asle og Alida i Trilogien av Jon Fosse (2007). Elevane las og lytta seg gjennom heile forteljinga.
Sentralt i arbeidet stod nzerlesing av utvalde passasjar med bruk av naerlesingsmetodikken eg har valt
a omtala som «teikn i teksten». Fgrste del av artikkelen vil gje ei kort innfgring i naerlesingsmetodikken
og det gjennomfgrte undervisningsopplegget. Den andre delen av artikkelen formidlar dei erfaringane
elevane delte undervegs med lzeraren i form av ein logg og presenterer laerarane sine vurderingar av i

kva grad opplegget fremma elevane sitt engasjement for lesing og f@rte til djupare leering i norskfaget.

Undervisningsopplegget

Neerlesingsmetodikken «teikn i teksten»
«Teikn i teksten» eller «The notice and note signposts» er lesematar dei to amerikanske

litteraturdidaktikarane Kylene Beers and Robert E. Probst presenterer i boka Notice and Note.
Strategies for Close Readling (2013). Beers og Probst star i tradisjonen leseorientert litteraturteori og
er sterkt influert av Louise Rosenblatt sitt syn pa at tekstleg meining oppstar fgrst nar lesaren
interagerer med teksten og at lesaren alltid vil lesa teksten med sine fgrkunnskapar om verda. Beers
og Probst gnska a sja naerare pa korleis ein kan fa fleire elevar til 3 utvikla seg som engasjerte og kritiske
lesarar. Eit gjennomgaande spgrsmal i boka er: «Are we creating lifelong learners?» (lbid., s.62).
Forskarane leita etter ei anna tilnaeerming til skjgnnlitterzaer lesing. Dei las ei lang liste med romanar som
er del av kanon i amerikanske klasserom fra barnetrinn til ungdomstrinn. | lesinga var dei pa jakt etter
fellestrekk ved tekstane. | naert samarbeid med laerarar enda dei til slutt opp med seks teikn som alle
dukka opp i desse bgkene. Dei seks teikna er «kontrastar og motseiingar», «aha-augeblikk»,
«vanskelege spgrsmal», «rad fra dei kloke», «igjen og igjen» og «tilbakeblikk» (sja oversikt i tekstboks
1). Kvart av teikna er naermare definert slik at lesaren kan kjenne dei igjen i ulike tekstar og kvart av
teikna har eit ankerspgrsmal. Det er viktig a understreka at det ikkje er tenkt at desse seks teikna utgjer
ei komplett liste over sentrale litteraere trekk. Ankerspgrsmala skal vera igangsetjarar av nye tekstnaere
spgrsmal, men desse er det lesaren sjglv som ma formulera. Forskarane si malsetting er a designa
undervisning som kan gje elevane ei djupare forstaing av det dei les, som triggar elevar til a stilla nye

spgrsmal og til a reflektera sjglvstendig.
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(Tekstboks 1)

EIN LITTERATURDIDAKTISK PRAKSIS * TEIKN I TEKSTEN * NARLESING OG ENGASJEMENT

TEIKN OG DEFISJONAR

TEIKN I TEKSTEN SOM VI SKAL
SJA ETTER

ANKERSP@RSMAL

Kontrastar og motseiingar

Ein skarp kontrast mellom det vi
forventar og det vi ser at den
littereere figuren gjer; oppfarsel
som strid mot tidlegare oppfarsel
eller vanleg handlingsmgnster.

Ein person tenker eller oppfarer seg
pd ein mdte vi ikkje forventar.

Kvifor trur du personen
foler eller handlar pa
denne méten?

Aha-augeblikk

Ein person oppdagar noko som
endrar handlingsmgnsteret eller
forstainga hans av seg sjglv,
andre eller den verda han lever i.

Fraser som uttrykker noko
plutseleg, som for eksempel:
"Plutseleg forstod eg...”

“Som ved eit lynnedslag forstod eg
at...”

Pa kva mate vil dette
forandre andre ting?

Vanskelege spgrsmal
Spgrsmal som personen stiller og
som avslgrer indre konfliktar.

Fraser som uttrykker tvil eller
forvirring:

"Kva kunne eg gjere med...”

"Eg kunne ikkje forestille meg
korleis eg skulle greie d...”

"Korleis skulle eg nokon gong forstd
kvifor ho...”

"Aldri har eq vore sd usikker pd...”

Kva far dette spgrsmalet
meg til & lure pa?

Rad fra dei kloke
Innsikt fra ein klokare person, og
som blir presentert som rad til

Hovudpersonen og ein annan
litterser karakter er vanlegvis pa
tomannshand i eit stille, alvorleg

Kva slags livsvisdom er
dette, og korleis kan
denne visdommen

Hendingar, litterzere bilde eller
spesielle ord som dukkar opp
fleire gonger i lgpet av teksten.

ein rar eller uventa mdte, mange
gonger i lgpet av teksten. Eit
littereert bilde dukkar opp fleire
gonger i lgpet av boka.

hovudpersonen. augeblikk, og den klokare personen | paverke hovudpersonen?
deler rdd eller visdom i eit forsgk pd
d hjelpe hovudpersonen med eit
problem eller ei avgjersle

Igjen og igjen Eit ord blir gjentatt eller brukt pd Kvifor trur du forfattaren

hentar fram dette igjen og
igjen?

Tilbakeblikk
Eit minne som dukkar opp
forstyrrar bevegelsen i historia

Flyten i historia blir forstyrra av eit
minne som dukkar opp i medvitet til
personen og tar gjerne stor plass
for vi vender tilbake til ndtida.

Kvifor trur du dette
tilbakeblikket eller
minnet er viktig?

Kjelder:

Beers, K. og Probst, R.E.(2013). Notice and Note. Strategies for Close Reading, Portsmouth, NH: Heinemann.
Fjgrtoft, H. (2014). Norskdidaktikk. Bergen: LNU/Fagbokforlaget !

Val av tekst

| lzereplanen i norsk for vgl er eit av kompetansemala a «lese et representativt utvalg samtidstekster,

skjgnnlitteratur og sakprosa, pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samisk, og reflektere over

1| Norskdidaktikk (2014) har Henning Fjgrtoft omsett Beers & Probst sin modell til norsk. Eg har valt & bruka
omsetjinga hans, men med to endringar. Mens Fjgrtoft omsett «signpost» til «skilt» og «memory moment» til
«minnerike gyeblikk», har eg valt «teikn» og «tilbakeblikk».
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innhold, form og formal.» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s.9). Bak tekstvalet i dette
undervisningsopplegget ligg tanken om at elevane i Igpet av skulen bgr mgta eit breitt spekter av
tekstar, tekstar som kan ha personleg relevans, men og tekstar som kan utfordra dei i innhald og form
og verka «framande». Kva elevane skal lese, er eit didaktisk spgrsmal norsklaeraren stadig vender
tilbake til i planlegginga si. Som norskleerar har eg gode erfaringar med a arbeida med krevjande
skjgnnlitteraere tekstar, tekstar elevane gjev uttrykk for ligg langt fra det dei er vane med a lesa og som
ikkje umiddelbart innfrir krava om subjektiv relevans. Like fullt har eg opplevd at denne typen
tekstarbeid ofte kan vekka engasjement i klasserommet. Det er liten tvil om at «Andvake» hgyrer til i
kategorien «krevjande tekst». Handlinga utspeler seg i ei fgrhistorisk tid og er skrive pa tradisjonell
nynorsk med einskilde arkaiske ord og hyppig bruk av omstokka ordstilling. Det som likevel krev mest
av lesaren er at forteljinga inneheldt draumeliknande sekvensar der natid og fortid ofte vert vevd
saman «i ei eksistensiell all-tid-kjense, ei evig samtid, som sprengjer fysikalsk tid.» (Aadland, 2016, s.

77).

Fleire av norsklaerarane som planla undervisningsopplegget @nska at elevane skulle fa innblikk i eit verk
til ein av dei stgrste nalevande forfattarane vare. Ove Eide viser til den tyske didaktikaren Wolfgang
Klafkis kriterium for tekstutveljing i artikkelen «Norsk munnleg i nzerlys og perspektiv» (Eide, 2016).
Klafki hevdar at teksten bgr vera eksemplarisk, ha bade notids- og framtidsverdi og innehalda
epoketypiske ngkkelproblem. Eit hovudomgrep i vurdering av kvalitet hos Klafki er kategorial danning,
at «eleven pa en levende mate blir i stand til & relatere leerestoffet til sin egen oppgave- og
spgrsmalshorisont» (Dale sitert i Eide 2016, s. 33). Desse kriteria kan vera til stgtte nar vi skal grunngje
kvifor elevane skal bruka sa mykje tid pa a arbeida med ein tekst av Fosse. «Andvake» er eksemplarisk
pa den maten at boka er ganske typisk for forfattarskapen til Fosse og ho vert rekna for a vera blant
det beste han har skrive. Vidare har «Andvake» bade notids- og framtidsverdi ved a ta opp grunnvilkara
til mennesket, med klare bibelske allusjonar til Josef, Maria og barnet. Dei sentrale etiske
problemstillingane er knytt til skuld og skam og til kor langt eit menneske er villig til & ga for a berga
seg sjglv, men og til det a vera pa flukt og utan sosial aksept - ingen vil «hysa» dei, som Fosse skriv pa

sitt repeterande vis.

Leseprosessen
For & skapa relevans fekk elevane i oppstarten ei kort innfgring i hensikta med & naerlesa

skjgnnlitteraere tekstar og at det a tolka og reflektera bade munnleg og skriftleg er viktige ferdigheiter
i norskfaget, men og i dei fleste fag. Klassane hadde og brukt litt tid i forkant til & bli kjent med

forfattaren Jon Fosse.

Lesinga av romanen fgregjekk slik: Elevane hadde teksten fgre seg og kunne fglga med mens vi lytta til

lydbok. Elevane vart plassert i faste firargrupper. Vi delte lesinga/lyttinga i tre lengre bolkar. Kvar bolk
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fylgde eit fast mgnster der elevane fgrst lytta til ein lengre tekstsekvens samstundes som dei fekk i
oppgave a notera ned det dei lurte pa undervegs. Alle typar spgrsmal var velkomne. Deretter skulle
dei dela spgrsmala sine med dei andre i gruppa og forsgka saman a svara ut fra det dei visste sa langt.
Neste trinn var a gjenlesa delar av teksten pa eiga hand og leita etter eit teikn i teksten som laeraren
hadde vald ut pa fgrehand og svara pa ankerspgrsmalet som hgyrer til. Her er eit dgme pa arbeid med
eit teikn: Elevane las om att eit drgymeliknande tilbakeblikk der Alida tek avskjed med mora. Det er ei
opprivande scene der mora ikkje vil hjelpe dottera. Alida tenker sa pa ein julaftan da ho var lita og
forholdet mellom dei to var godt. Elevane skulle skriva svar pa kvifor dei trur desse minna er viktige for
Alida og kva konsekvensar dei far for forteljinga. | Igpet av lesinga av «Andvake» fekk elevane i tillegg
erfaring med teikna «igjen og igjen», «rad fra dei kloke» og «kontrastar og motseiingar». Laeraren si
rolle her var a lytta til det som kom fram i gruppesamtalane. Laeraren skulle ikkje kommentera, men
heller oppsummera i plenum det ho hgyrde og formidla vidare interessante spgrsmal elevar stilte til
teksten. Dette vart gjort etter kvar bolk. Slik vart elevane si lesing anerkjent og nysgjerrigheita deira til

a leita etter svar vart trigga.

Undervegs i lesinga la vi inn korte, individuelle skriveoppgaver bygd pa skrivestrategien RAFT (Santa,
Havens & Valdes, 2004). Akronymet star for role (avsendar), audience (mottakar), format (sjanger) og
topic (tema). Ved & definera skriveroller, sjanger og malet for skrivinga far elevane stgtte i skrivinga si.
Det a gje rammar kan malretta skrivinga og elevane kjem lettare i gang (Haland 2016, s. 118; Kringstad

& Kvithyld 2013, s. 77-78).

Oppgavene gav elevane hgve til 3 reflektera over det dei hadde lese med a nytta ulike innfallsvinklar
(sja eksempel pa skriveoppgave i tekstboks 2). Vi valde og a la elevane dramatisera utvalde scener fra
teksten. Ved a bruk ulike inngangar til teksten ville vi at dei skulle koma pa innsida av teksten og fa ei

djupare forstaing.

(Tekstboks 2)

Vel ei av skriveoppgavene. Skriv ca. 500 ord pa nynorsk:
1.  Duer Alida og skriv eit brev til syster di Oline der du forklarar kvifor du matte reisa fra familien og bygda.

2. Duer Asle og skriv eit brev til lensmannen der du forklarer kva du har gjort og kvifor du gjorde det.

Vurdering
Inkludert i undervisningsopplegget var to st@rre vurderingar; ei skriftleg og ei munnleg. Elevane skulle

skriva ein reflekterande tekst og dei kunne velja mellom ulike oppgaver som bygde pa «teikn i teksten».
Under omradet «Muntlig kommunikasjon» i leereplanen for vgl er to av mala at elevane skal «bruke
norskfaglige kunnskaper og begreper i samtaler om tekst og sprak» og «mestre ulike roller i samtaler,

diskusjoner, dramatiseringer og presentasjoner» (Utdanningsdirektoratet 2013, s.9).
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Undervisningsopplegget til «Andvake» kan bidra til 3 utvikla munnlege ferdigheiter ved at samtalen
mellom elevane er viktig i leseprosessen. Som eit ledd i arbeid med samtaleforma gnska vi a runda av
med ei munnleg vurdering kor mellom seks til atte elevar i ein halvsirkel samtalte om teksten. Her var
leeraren si rolle a leia samtalen ved 3 stilla opne spgrsmal og sgrga for at alle fekk ordet. Dei blei gjort
merksame pa at @ samtala handlar om a lytta aktivt til det dei andre seier og delta enten ved a utdjupa
det andre har sagt, eller bringa samtalen vidare. Her er det dialogen mellom deltakarane som far plass
og ikkje dei fgrebudde monologane som vi kjenner sa godt fra elevframfgringane. Det vart utarbeidd
eksplisitte vurderingskriterier i form av rubrikkskjema (Fjgrtoft, 2016, s. 63-77). Nokre kriterium var
knytt til innhald slik som «kunnskap om og forstaing av teksten», «evne til & reflektera over teksten»,
«tekstreferanse — korleis elevane viser til eksempel fra teksten» og «bruk av fagomgrep», mens andre

vurderte «munnlege ferdigheiter» og «sosial kompetanse».

Kva elevane erfarte
Fa@r vi ser pa kva tilbakemeldingar vi fekk, ma det seiast at vi opplever mange av desse elevane som i

utgangspunktet motiverte for faget, interesserte og villige til 8 ga inn i norskfaglege tekstar for a finna
meining. Likefullt knytte det seg spenning til korleis dei ville reagera pa tekstvalet og om dei ville vera
uthaldande nok til 3 gjennomfg@ra opplegget slik det var planlagt. Midtvegs bad vi elevane i ein av
klassane svara pa eit knippe spgrsmal i ein eigenrefleksjon. Her bade vurderer og reflekterer dei over
tekstvalet og arbeidsmatane. Pa spgrsmalet om boka sa lagt «er en fortelling som engasjerer deg?»
uttrykte mange interesse for historia om Asle og Alida. Dei lurte pa korleis det kom til & gd med dei
vidare. Sjglv om teksten som tidlegare omtalt pa mange matar er framand for elevane opnar ho, slik
eg ser det, for identifikasjon med dei to karakterane som er pa alder med elevane. Ung kjeerleik, sorg
og familierelasjonar er tema dei kan relatera seg til. Slik sett finn vi element av subjektiv relevans i
tekstvalet. Ikkje overraskande kom det fram frustrasjon over skrivematen og saerleg til det narrative
som gjorde at dei kalla forteljinga for mystisk. «Etter min mening har han en litt spesiell skrivemate,
sa jeg ville sannsynligvis ikke lest “Andevake” hjemme», oppsummerer ein elev diplomatisk. Sjglv om
meiningane om teksten var delte var responsen pa arbeidsmatane eintydig positive. Elevane ga uttrykk
for at det a lesa og lytta, stilla sp@rsmal og diskutera i grupper styrka leseforstainga. Dei sag nytta av a
jobba grundig med ein tekst som denne og at teksten kravde mykje av dei - «man ma vaere «pa» hele
tideny, skriv ein elev. Samtidig peikar dei pa at det var vanskeleg og uvant a lesa og lytta og samtidig
formulera spgrsmal til teksten, eller «lesa med penn i handa». Det var stor semje om at det a sitta i
faste grupper, kunne ta pausar i lesinga og diskutera med kvarandre hadde dei hatt stort utbytte av.
Det @ hgyra andre sine refleksjonar sette i gang eigne tankar. Det er og interessant, om ikkje
overraskande, a lesa at mange elever trekker fram at dei la merke til teksten pa ein annan mate da dei

las teksten pa nytt. «Da oppdaget jeg mye nytt som jeg ikke sa fgrste gangen», erkjente ein av elevane.
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Dei la merke til detaljar ved innhaldet og ikkje minst ved skrivematen til Fosse og at teksten var pa
nynorsk. At fleire av elevane trakk fram arbeidet med «Andvake» og «teikn i teksten» som
minneverdige og laererike timar da norsktimane skulle evaluerast i juni, gjev grunn til 4 tru at elevane

verdsette opplegget.

Kva leerarane erfarte
Eg vil til slutt gje ei kortfatta oppsummering av det viktigaste som kom fram i den felles erfaringsdelinga

som laerarane hadde etter at undervisningsopplegget var avslutta. Dei fleste melde tilbake om stort og
til dels overraskande stort engasjement i klassane, seerleg gjaldt det diskusjonane i gruppene. Dei ga
uttrykk for at mange elevar overraska dei med & stilla gode spgrsmal og reflekterte og tolka pa
kompetente matar. Til dgmes var det fleire elevar som tidleg forstod at Asle gar over lik (fleire!) for &
skapa eit liv for seg og Alida sjglv om det ikkje blir skildra. Laerarane ga uttrykk for at dei opplevde det
som verdifullt & ha god tid til & arbeida i djupna med ein tekst. Leerarane sag og at det & «lesa med
penn i handa» var ein uvant lesestrategi for mange elevar. Nokre av elevane gav opp og uttrykte at dei
hadde nok med 3 fglgje teksten og at dei ikkje visste heilt kva spgrsmal dei kunne stilla. Desse elevane
vart i mindre grad deltakande i gruppesamtalen etterpa. Arbeidsmatane utfordrar og ei tradisjonell
lzererolle der laeraren malber den «autoriserte» tolkinga. Pa bakgrunn av det leerarane sa er det mi
vurdering at det kan vera vanskeleg @ koma ut av ei tradisjonell rolle som formidlar og a vita nar ein
skal rettleia elevane i lesinga og nar ein skal la elevane f& undra seg og sjglve finna fram i teksten.
«Andvake» var ein krevjande tekst i mgte med 16-aringar, men mange elevar gav uttrykk for at det
hadde verdi for dei a lesa ein slik tekst. Nokre av lserarane var sa begeistra for opplegget at dei sag for

seg a la klassen lesa heile trilogien etter tilsvarande lesemate pa vg2 og vg3!

Nokre avsluttande kommentarar
Undervisningsopplegget presentert i denne artikkelen vart utarbeidd som forsgk pa svar pa

utfordringar i litteraturundervisinga i vgl knytt til god leseopplaering, engasjement og djupnelaering. Vi
fant at tolkingsskjema og «oppskrifter» kan stgtta elevane i lese- og skriveutviklinga, men som nemd
innleiingsvis er verktgy som dette ikkje nok. Undervisningsopplegget bygger pa ei type oppskrift og vi
erfarte at a leita etter «teikn i teksten» ga verdifull stgtte for utrente lesarar i mgte med krevjande
skjgnnlitteratur. Like fullt kan «teikn i teksten» sta i fare for a bli eit nytt «skjema» som blir brukt
instrumentelt og slik bli eit hinder for elevane si vidare leseutvikling. Nar arbeidet med Andvake vart
opplevd som sveert meiningsfullt trur eg arsaka til det er samansett og ligg i samspelet mellom tekstval,
arbeidsmatar og lzerarrolla. A invitera elevar inn i felles tekstarbeid med «vaksenlitteratur»,  ha dpne
inngangar til teksten og gje rom for hyppige samtalar viste seg a skapa minnerike augeblikk i

klasseromma. Ikkje minst opna det for ei djupare forstding for tekstar desse elevane ikkje ville ha lese
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pa eiga hand. | dette praksiseksemplet ligg det moglegheiter for vidare undersgkingar av kva det er
som skaper engasjement i litteraturarbeidet. Ikkje minst vil det vere interessant a sja naermare pa kva
kvalitetar desse tekstane har som laerarar vurderer som krevjande og som elevane, mot alle odds,

verdsett a ga inni.
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