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«Ein start som seier
voff voff!» 
En studie av 11 videreutdannings-
studenters fagnotater

 

TEKST Anne Lind og Anne Svenkerud

Hvordan tenker lærere som tar videreutdanning 
i norsk omkring arbeid med litterære klassikere 
i grunnskolen og hva sier dette om deres syn på 
litterær kompetanse?

n undersøkelse av fagnotatene til lærere som 
tar videreutdanning i norsk, viser at de i stor 
grad vektlegger arbeidsmåter som får elevene 
til å identifisere seg med de fiktive karakter-

ene i tekstene. Danningsperspektivet vektlegges også 
sterkt. De ser derfor nødvendigheten av å jobbe grundig 
med elevens leseprosess og å tenke kreativt didaktisk. 

Bakgrunn
I 2019 fikk 6843 lærere tilbud om videreutdanning i regi 
av Kompetanse for kvalitet (Udir 2020). Målet med ord-
ningen er å kunne bedre elevenes læring gjennom å 
styrke lærernes faglige og fagdidaktiske kompetanse, 
samt oppfylle nye kompetansekrav blant annet for å 
kunne undervise i norsk (Forskrift til Opplæringslova, 
2017, §14-2 og 14-3). Det har vært noe forskning på vide-
reutdanning i engelsk og matematikk (Maugesten og 
Mellegård 2015) og yrkesfaglige programfag (Postholm 
og Rokkones 2013). Men vi har ikke funnet forskning 
som retter søkelyset mot videreutdanningen i norskfa-
get, noe vi ønsker å gjøre i denne artikkelen gjennom å 
se på arbeid med litteratur i klasserommet. Målet er å 
finne ut hvordan videreutdanningsstudentenes faglige 
og fagdidaktiske kompetanse kommer til uttrykk i en 
oppgavetekst de har skrevet, når det gjelder undervis-
ning i skjønnlitterære klassikere. 

Våre informanter hadde valgt fordypningskurset, 
dvs. «Norsk 2» på 60 studiepoeng, som er nødvendig 
dersom de skal undervise i ungdomsskolen (5–10). 
Ved dette kurset ble det i høstsemesteret 2019, i tråd 
med emneplanen, arbeidet med eldre skjønnlitterære 
tekster som gjerne defineres som klassikere i norsk 
litteraturhistorie. En av oppgavene videreutdan-
ningsstudentene hadde, var å skrive et fagnotat om 
en av disse, samt hvordan den kunne arbeides med i 
klasserommet (Vedlegg 2). Det er disse fagnotatene vi 
undersøker. Et fagnotat ble på kurset definert som: 

[…] ein kort, resonnerande tekst som behandlar eit 
avgrensa fagleg emne. Det er korkje artikkel eller 
essay, men kan ha trekk frå desse sjangrane. 
(Vedlegg 2)  

Videreutdanningsstudentene var en sammensatt gruppe 
på 25 lærere med ulik erfaring med norskundervisning 
bak seg og med ulike elevgrupper. 11 av studentene sam-
tykket til at vi kunne bruke deres fagnotater: 6 av dem 
arbeidet med Wergelands «Julaftenen» (1842), 2 med 
Ibsens episke dikt Terje Vigen (1862), 1 med Kiellands 
novelle «Karen» (1882), 1 med to dikt i Garborgs 
Haugtussa (1895) og 1 med Sivles fortelling «Berre ein 
hund» (1887) (vedlegg 1).
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Spørsmålet er hvilken litterær kompetanse elevene 
sitter igjen med etter litteraturundervisningen, og 

ikke minst hva en som litteraturdidaktiker skal legge 
i begrepet litterær kompetanse (Kjelen 2015).

Med tanke på presentasjon for mellom- og ung-
domstrinn blir dette utfordrende tekster. Vi var interes-
sert i å finne ut hva våre informanter tenkte om slik 
litteraturundervisning, og hva som var deres legitime-
ring for bruk av klassikerne for unge elever. Forsknings-
spørsmålene har vi derfor formulert slik:

1)	 Hvordan legitimerer videreutdanningsstudentene 
bruk av klassiske tekster i norskundervisningen i 
grunnskolen, og hva vil de at elevene skal oppnå i 
arbeid med tekstene? 

2)	 Hvordan vil de arbeide med de klassiske tekstene i 
klasserommet, og hvilken litterær kompetanse vil 
de oppnå hos elevene?

For å plassere vår undersøkelse i det litteraturdidak-
tiske feltet skal vi nå se på tidligere forskning som er 
relevant for undersøkelsen.

Tidligere forskning og 
teoretiske perspektiver
Den forskningen som er gjort på videreutdanningsstu-
denter, framhever særlig forankringen i egen praksis og 
de hverdagsteoriene som lærerne møter ny kunnskap 
med. Forskerne hevder at det er nødvendig å engasjere 
disse praksisteoriene for å integrere og utvikle ny kunn-
skap og forbedre praksis (Postholm & Rokkones 2012, s. 
42; 2013, s. 97; Maugesten & Mellegård 2015. s. 15).

Når det gjelder de klassiske tekstene som omtales i 
fagnotatene, reflekterer de en annen tid, tenkemåte og 
skrivemåte. De karakteriseres ofte som utfordrende 
tekster hvor den didaktiske tilnærmingen må forsere 
fortiden, gjøre teksten tilgjengelig og aktualisere pro-
blematikken. Både Sylvi Penne (2001) og Italo Calvino 
(1999) framhever betydningen av språklig bearbeiding 
for å lette elevenes forståelse av tekstene, og at et tidlig 
møte med tekstene kan gi gjenkjenning og glede ved 
nye møter på seinere tidspunkt.

Ulike forskningsprosjekter har søkt å gjøre litte-
rære klassikere tilgjengelige for elever. I ett av dem 
beskriver litteraturdidaktikeren Martin Blok Johansen 
hvordan novellen «Foran loven» av Franz Kafka ble 
mottatt i en dansk 6.-klasse (Johansen 2015). Hans 
erfaring var at elevene ble skjerpet av å måtte tolke en 
tekst som de i utgangspunktet ikke forstod, noe som 
ifølge elevene var langt mer interessant enn arbeid 
med mer forutsigbare samtidstekster. I et annet fors-
kningsprosjekt i en norsk 10.-klasse ble det gjennom-
ført litterære samtaler om Andvake av Jon Fosse 
(Vederhus 2011). Den utforskende samtalen resulterte 
ifølge forskerne i «friske og overraskande lesningar 
som slår knock out på mang ein litteraturkritikar» (s. 
243). Margrethe Sønneland og Atle Skaftun (Skaftun & 
Sønneland 2017) beskriver samtaler i en 8.- klasse om 

en utfordrende novelle. Analysen viser at elevene 
verdsetter å kunne samtale om fagspesifikke proble-
mer, og at utfordrende tekster er nødvendige for at de 
skal oppleve at det er et virkelig problem som må løses. 
Lind, Nergård og Svenkerud (2019) har observert lærer-
studenters bruk av klassikere i klasserommet da opp-
gaven deres i praksis var å adaptere en klassiker til 
barneskoleelever. Et hovedfunn var at studentene tok i 
bruk en rekke praktisk-estetiske tilnærminger som 
engasjerte elevene, og som resulterte i en fornyet opp-
levelse av klassikerne hos studentene selv.

Det å lese klassikere har i norskfaget ofte vært for-
bundet med skolens danningsoppdrag. Vi legger 
Wolfgang Klafkis danningsbegrep til grunn i den videre 
framstillingen fordi vi mener dette både er velegnet til 
å si noe om den enkelte videreutdanningsstudents 
danningssyn og om danningsbegrepet som blir reflek-
tert i læreplanene. Hans begrepsapparat kan også si noe 
om dybdelæring, som er et relevant begrep i LK20. 
Klafki deler danningsbegrepet inn i tre former: mate-
rial, formal og kategorial dannelse (Klafki 2001). Den 
materiale dannelsesteorien vektlegger kunnskapstil-
egnelse og kulturkretsens verdier; kunnskap om klas-
siske tekster er et godt eksempel på dette. Den formale 
dannelsesteorien betoner elevenes fysiske og psykiske 
utvikling slik at mestring av kunnskap på et område 
kan overføres til annet innhold og andre situasjoner, 
for eksempel elevenes økte muntlige kompetanse 
igjennom å lese og diskutere klassiske tekster. Den 
kategoriale dannelsen kjennetegnes av fordypning, 
noe som ifølge Klafki er en forutsetning for sann dan-
ning (2001, s. 192–193). Om elevene gis en opplevd inn-
sikt som gjør dem i stand til å handle eller resonnere på 
en ny måte, har de oppnådd kategorial dannelse eller 
det som i dag betegnes som dybdelæring.

Legitimering av skjønnlitteraturens
plass i undervisningen
Det er gjort forskning på hvordan lærere i skolen legiti-
merer sin bruk av skjønnlitteratur, både av samtidstek-
ster og av klassiske tekster i undervisningen. Hallvard 
Kjelen (2013) har vist med utgangspunkt i fagplanene 
fra M74 til LK13 at det finnes to hovedkategorier av legi-
timering av litteraturundervisning i skolen. Den ene 
kategorien hviler på et materialt danningssyn, en 
kanon og kulturarv som lærerne vil videreformidle. 
Den andre hviler på et konstruktivistisk kunnskapssyn 
og et formalt danningssyn der utvikling av grunnleg-
gende ferdigheter og elevens personlige utvikling vekt-
legges i lærernes begrunnelser. Det er det sistnevnte 
som gjenspeiles i Kunnskapsløftets tydelige dreining 
fra et materialt danningssyn, slik vi finner det i L97, til 
formalt danningssyn, hevder Kjelen (2013, s. 19). Denne 
oppfatningen styrkes av en fersk undersøkelse av nor-
diske læreplaner i morsmål og hva slags rolle lesing av 

skjønnlitteratur spiller der (Gourvennec et al. 2020). 
Undersøkelsen viser at lesing av skjønnlitteratur først 
og fremst skal bidra til å heve fagspesifikk literacy, 
samt utvikle empati og bidra til å forstå andre kultu-
relle perspektiver. Når dette er målet, er spørsmålet 
hvilken litterær kompetanse elevene sitter igjen med 
etter litteraturundervisningen, og ikke minst hva en 
som litteraturdidaktiker skal legge i begrepet litterær 
kompetanse (Kjelen 2015).

Perspektiver på litterær kompetanse
og litteraturdidaktikk
Jonathan Culler lanserte begrepet litterær kompetanse 
i Structuralist poetics (1975/2002). Culler definerer litte-
rær lesing som en regelstyrt meningsproduserende 
prosess. Litterær kompetanse forutsetter ifølge han at 
leseren må ha internalisert et sett med regler og kon-
vensjonelle lesemåter gjennom gjentatte møter med 
litterære tekster (Culler 2002, s. 131ff). Dette teoretiske 
begrepet er også belyst gjennom empiriske undersøkel-
ser. Rødnes (2014) viser ved en gjennomgang av flere 
klasseromsstudier i Skandinavia fra 1988 til 2013 til 
dikotomien analytisk og erfaringsbasert tilnærming til 
litteratur for å beskrive læreres arbeid med litteratur i 
klasserommet. Det er den sistnevnte tilnærmingsmå-
ten til tekst som er mest framtredende, og leseren, ikke 
teksten, settes i fokus. Hvordan videreutdanningsstu-
denter posisjonerer seg innen denne dikotomien, er et 
spørsmål som tas opp i drøftingen vår. 

I en nyere studie av Blikstad-Balas og Roe (2020), der 
norskundervisningen i 47 ulike ungdomsskoleklasse-
rom fra hele landet er undersøkt, har de kommet til en 
ganske motsatt konklusjon. Ungdomsskolelærerne de 
har observert, er mindre opptatt av opplevelsesdimen-
sjonen ved litteratur og mer av analysebegrepene. Men 
de brukte ikke kunnskapen om virkemidler til å utfor-
ske funksjonen av disse i tekstene (ibid., s. 101). 

Utforsking av begrepet litterær kompetanse er også 
sentralt i litteraturviteren Örjan Torells studie av 170 
svenske, finske og russiske lærerstudenters lesing av en 
norsk novelle (Torell 2001; Torell et al. 2002). Han ope-
rerer med en tredeling av begrepet for å karakterisere 
ulike sider ved informantenes litterære kompetanse. 
Utføringskompetanse er evnen til å analysere tekster ut 
fra internaliserte litterære konvensjoner og det som til-
svarer analytisk tilnærming ovenfor. Overføringskom-
petanse består i å bringe leserens egne livserfaring inn i 
den litterære dialogen og vil tilsvare erfaringsbasert 
tilnærming. Torell har i tillegg brukt begrepet konstitu-
sjonell kompetanse som er den iboende menneskelige 
evne til å forestille seg det fiktive samt en interesse for 
den instansen som skjuler seg i teksten. Denne kompe-
tansen er for han den primære ettersom han anser det 
menneskelig sinn for å være konstitusjonelt litterært, 
at det trer i dialog med teksten, men på en distansert 
måte. Teksten gjenkjennes som imitert virkelighet 
(Torell 2001, s. 375) Torell utgår fra at «litterär kompe-
tens er et spänningsförhållande mellan tre poler runt 
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denne forståelsen av litterær kompetanse vi legger til 
grunn her.

Når det gjelder didaktisk tilnærming til litteratur, 
er det hensiktsmessig i denne studien å belyse littera-
turdidaktikkens hva, hvorfor og hvordan gjennom 
leserorientert teori. Med utgangspunkt i resepsjonste-
ori og reader-responsteori utviklet litteraturforskeren 
Louise Rosenblatt begrepsparet estetisk og efferent 
lesing (Rosenblatt 1994). Estetisk lesing forutsetter en 
transaksjon mellom tekst og leser, slik at leseren gjen-
nomlever teksten med hele sitt arsenal av følelser. 
Rosenblatt skiller denne prosessen fra efferent lesing, 
som har til hensikt å trekke informasjon ut av teksten 
for eksempel i en litterær analyse. 

Om undersøkelsen

Informanter framgangsmåte
og materiale
Våre 11 informanter underviste elever fra 6. til 10. trinn 
og fordelte seg som vist i tabellen under:

KLASSETRINN/ELEVGRUPPE ANTALL INFORMANTNUMMER

6. klasse 1 5

8.–10. trinn/ordinær klasse 7 1, 2, 3, 6, 9, 10, 11

Ungdomsskole/voksne elever med 
norsk som andrespråk

2 4, 8

Gruppe ungdomsskoleelever med 
IOP i flere fag

1 7

Materialet for vår undersøkelse gir en sjelden mulighet 
til å undersøke videreutdanningsstudenters syn på lit-
teraturundervisning og hva de legger i litterær kompe-
tanse. Det er dog en mulighet for at utvalget ikke viser 
hele spennet i klassen som besto av 25 studenter. De 11 
som har gitt samtykke til undersøkelsen, kan represen-
tere en del av klassen som er spesielt engasjerte eller 
faglig selvsikre. 
De 11 skriftlige fagnotatene som er vårt materiale, ble 
formidlet til oss av deres lærer. Studentene kunne lage 
problemstilling selv eller velge en av flere eksempel-
oppgaver (vedlegg 2). Et kriterium var at fagnotatet 
skulle vise fagkunnskap, av de fleste tolket som litterær 
analyse, og didaktisk innsikt. Fagnotatet skulle vurde-
res til godkjent / ikke godkjent. 
Informantene vil naturligvis bestå innleveringen og 
kan tenkes å gjøre det ved å vise hva de har lest og hørt 
om litteratur og litteraturdidaktikk gjennom videreut-

danningskurset. Samtidig har de forankring i sin egen 
praksis over tid og dermed et didaktisk tyngdepunkt 
som må tas med i betraktningen. 

Kvalitativ forskningsmetode
For å kunne svare på forskningsspørsmålene og syste-
matisere innholdet i studenttekstene har vi benyttet oss 
av tematisk analyse etter Braun og Clarke (2006). Forfat-
terne beskriver flere måter å kode på, og vår framgangs-
måte var å kode materialet etter forskningsspørsmålene 
som var formulert på forhånd, slik at framgangsmåten 
er nærmere en analysedrevet og deduktiv tilnærming 
(ibid., s. 84). Braun og Clarkes metode deles inn i seks 
faser: Første fase er å gjøre seg kjent med materialet. 
Alle fagnotatene ble lest flere ganger opp mot fors-
kningsspørsmålene. Vi møttes og diskuterte mønstre, 
betydninger av tekstene og hva som er interessant i 
dem. Så ble kodingskategoriene utarbeidet og lagt inn i 
skjemaer for hvert forskningsspørsmål (fase 2). Vi hadde 
nå en lang liste med koder til hvert forskningsspørsmål 
og begynte å sortere dem i temaer som ble vurdert og 
revidert (fase 3 og 4). Tre hovedtemaer kunne identifise-
res: «å oppfylle læreplanmål», «danning» og «didaktisk 

tilnærming til klassikerne». Tekst-
utdrag fra de tre hovedområdene 
ble gruppert og limt inn i en over-
sikt over dataekstrakter til hoved-
temaene (fase 5). Til slutt skulle 
resultatene skrives ut i en analyse 
gjennom å belyse og konkretisere 
hvert av temaene (fase 6). Analy-
sen av materialet hviler i utgangs-
punktet på en hermeneutisk 
fortolkning av tekstene. Under 
presenteres de tre temaene som vi 
har kalt «måltemaet», «dannings-

temaet» og «litteraturlærertemaet». I analysen viser vi 
til sitat fra fagnotatene med informantnummer.   

Resultater av 
forskningsspørsmål 1
Vi skal nå presentere informantenes legitimering av 
klassiske tekster og hva de ville oppnå i arbeidet med 
tekstene. De ulike begrunnelsene informantene har 
brukt, framkommer under «måltemaet» og «dannings-
temaet» nedenfor.

Måltemaet
At vi finner læreplanmål som legitimering for valg av 
tekst hos ti av elleve videreutdanningsstudenter, er 
ikke så overraskende. De er erfarne lærere som er 
vant til å forankre sin undervisning i læreplanverket. 
To av videreutdanningsstudentene (nr. 8 og 9) får 
Wergelands tekst til å «passe til» kompetansemålene i 

muntlig og i språk, litteratur og kultur (Udir 2006/13). 
En av dem skriver: 

Elevene syns det var morsomt og motiverende å 
kunne se alle kompetansemålene vi hadde vært 
innom i norskfaget og hvilke vi skal innom før vi er 
ferdig med arbeidet med Henrik Wergeland sitt 
dikt. De så en sammenheng mellom læreplanmå-
lene, målkriterier, undervisningsaktiviteter også 
utenfor sin egen skolehverdag. (Nr. 9) 

Å nå målene i fagplanene er et mål i seg selv. Bare ett av 
fagnotatene har ingen slik henvisning (nr. 2). Denne 
studentens argumentasjon er mer styrt av dannings- 
og holdningsretorikk og hvilke opplevelser elevene kan 
få av å lese den klassiske teksten.

De øvrige informantene presenterer i større grad 
læreplanmål som er tilpasset deres plan for undervis-
ningen. Flere av informantene vektlegger arbeid med 
grunnleggende ferdigheter i læreplanen. Et eksempel 
er informanten som skriver om oppøvelsen av den 
muntlige ferdigheten «å lytte» i forbindelse med Wer-
gelands tekst med bakgrunn i egen lærererfaring: 

Den gode forteljar kan presentere omtrent kva som 
helst for elevane. Med fartstid som lærar i folke-
høgskulen der forteljarkunsten har stått høgt, veit 
eg av erfaring at ei god forteljing tilpassa mottaka-
rane kan røre ved tilhøyrarane. (Nr. 3)

Ytterligere tre informanter trekker fram kompetanse-
mål som har å gjøre med oppøvelsen av muntlige fer-
digheter som «samtale om», «framføre», «fortelle om», 
«presentere», «delta i diskusjonar» (nr. 1, 4 og 6). 

Analysen av tekstene viser at videreutdanningsstu-
dentene også legger svært stor vekt på elevenes lese-
prosess når det gjelder klassiske tekster. Men det er 
bare to av dem (nr. 5 og 9) som viser til kompetansemål 
om lesing, en av dem skriver: 

Mine egne tanker rundt det å jobbe med diktet og 
Wergeland er at jeg har fått elevene til å lese eldre 
tekster der de har sammenlignet det med moderne 
litteratur både i forhold til tema og også virkemidler. 
(Nr. 9) 

Det er bare en videreutdanningsstudent som viser til 
kompetansemål som har med skriving å gjøre (nr. 6), 
mens over halvparten faktisk legger opp til skriveopp-
gaver. Denne informanten viser til målet i LK06/13 om 
«å skrive kreative, informative, reflekterande og argu-
menterande tekstar» (Udir 2013), også knyttet til «Jule-
aftenen»:

Eg vil gje elevane mogelegheit til å skrive ein tekst der 
dei gjer om diktet til ei historie fortalt frå perspekti-
vet til mannen og kona, eller set diktet og handlinga 
inn i notida og skriv ei historie anno 2019. (Nr. 6) 

Det er fire av videreutdanningsstudentene som viser til 
overordnet del av LK20, som nettopp var vedtatt i 2019. 
De fokuserer på at tekstene egner seg for å arbeide med 
det som omhandler opplæringens verdigrunnlag (nr. 8, 
9, 10 og 11). De trekker fram arbeid med menneskeverd, 
kritisk tenkning, samt identitet og mangfold (Udir 
2019). En av dem skriver om Wergelands dikt:

Teksten tar opp i seg viktige tema som menneske-
verdets ukrenkelighet og inviterer til kritisk tenk-
ning rundt urettferdighet og flyktningpolitikk i dag. 
Den har mye sprengkraft til samfunnskritikk anno 
2019. (Nr. 8)

De tre tverrfaglige temaene i LK20 får også oppmerk-
somhet særlig knyttet til tekstenes tematikk: 

I mitt hode ville det passet fint å bruke Wergeland 
under temaet «demokrati og medborgerskap» Wer-
gelands engasjement for å få fjernet «Jødeparagra-
fen» fra 1814 bidro til å fjerne denne, og var med på 
å forme datidens samfunn i retning av vårt. (Nr. 11)

Her sees en tydelig tendens til at teksten skal brukes til 
et mål utenfor seg selv. Det er ikke teksten i seg selv 
som er interessant, men tematikken den behandler. Tre 
informanter gjør tematikken mer relevant for flere fag i 
tråd med kravet til tverrfaglighet i den nye læreplanen 
(nr. 4, 7 og 9). Dette er et typisk utsagn:

I samfunnsfag er diskriminering og rasisme eit 
tema. For å aktualisere teksten ville det vere frukt-
bart å jobbe på tvers av faga med dette. (Nr. 4)

På den annen side er det også informanter som framhe-
ver betydningen av å sette tekstene inn i en historisk 
sammenheng og forstå tematikken ut fra dette (nr. 7, 9 
og 11). Her er det altså historien og geografien som bru-
kes for å forstå teksten, og ikke omvendt.

Om Terje Vigen skriver en av informantene:

På det ytre plan kan ein vektlegga fortida som dik-
tet skildrar med historie, geografi, naturfag og 
samfunnsfag som støttefag. På eit indre plan kan 
Terje sitt liv med draumar, kjensler, hendingar og 
erfaringar studerast nærare og på den måten møte 
kjerneelementet Tekst i kontekst i den nye lære-
planen. (Nr. 7)
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Danningstemaet
Utenom læreplanmålene er betydningen av danning som 
legitimering et hovedfunn i materialet, nærmere bestemt 
material danning i Klafkis forstand. Åtte av elleve infor-
manter framholder det at elevene skal bli kjent med klas-
sikerne som et ledd i deres danning. En av dem uttrykker 
seg slik om eget møte med klassiske tekster:

Eg erfarte seinare at eg hadde med meg referanse 
til vår felles kulturelle og litterære arv som gav meg 
ei slags kjensle av å vere ein utdanna og «opplyst» 
person. Nettopp dette vil eg gjerne at mine eigne 
elevar skal få moglegheita til å erfare. (Nr. 7) 

Informantene argumenterer for betydningen av barns 
tidlige møter med klassiske tekster:

Denne innverknaden skjer ikkje nødvendigvis 
medan lesaren er ung, men kanskje fyrst ved eit 
mykje seinare møte. (Nr. 2)

Utsagnet impliserer også et syn på danning som nær-
mer seg kategorial danning i Klafkis terminologi. Fire 
av informantene nevner at tekstene de har arbeidet 
med, inneholder verdier, som antirasisme, dyrevelferd, 
medmenneskelighet, og derfor bør brukes til å skape 
gode holdninger hos elevene (nr.1, 4, 6, 8). De to infor-
mantene som underviser voksne elever med norsk som 
andrespråk (nr. 4 og 8), er særlig opptatt av verdispørs-
mål. Som en av dem framholder om «Juleaftenen»:

Wergeland oppfordrar til medkjensle på tvers av 
religiøse og etniske barrierar. I ei tid der mange 
lagar seg forenkla fiendebilde av «dei andre», er det 
naudsynt å arbeide med sine eigne haldningar». 
(Nr. 4)

Fem av informantene (nr. 2, 3, 5, 9 og 11) framhever 
klassikerne som krevende og utfordrende tekster som 
kan utvikle elevenes lesekompetanse og gi bredde-
lesing. Muligheten for kompetanse i dybdelesing fram-
heves også:

Djupnelesinga handlar om nærlesing. Her går elev-
ane på jakt som små detektivar for å finne konkrete 
spor i teksten som bidrar til ei større tekstforståing. 
(Nr. 2)

Utsagnet vitner om vektlegging av elevenes ferdigheter 
og kompetanser i et formalt danningssyn. Fire av infor-
mantene legitimerer valg av tekst gjennom å vise til 
teksten som et selvstendig kunstuttrykk av høy kvali-
tet og som er i stand til å røre ved elevene (nr. 1, 4, 5 og 
10). En av dem skriver om Garborgs Haugtussa.

Det er imidlertid viktig at diktene også får stå som 
selvstendige kunstuttrykk, og ikke bare som nyttige 
verktøy for elevenes sjelegransking. (Nr.10)

Dette sitatet kan leses som en kritikk av overførings-
kompetanse, som leserorientert tilnærming til litteratur 
har åpnet dørene for. Det argumenteres mot et reduksjo-
nistisk og instrumentelt syn, hvor skjønnlitteratur bru-
kes til andre mål enn opplevelsen av verket selv.

Imidlertid er de fleste lærerne opptatt av at elevene 
faktisk leser tekstene og blir berørt av dem, og da må de 
være motivert for lesingen. Halvparten av lærerne er 
klare på at de vil skape engasjement for tekstene hos 
elevene og gjøre dem relevante for dem (nr. 1, 2, 3, 6 og 
7). Alle videreutdanningsstudentene dette gjelder, har 
elever som går i 8.– 10. klasse. Veien går for seks av 
informantene (nr. 1, 2, 3, 4, 6 og 9) gjennom elevenes 
identifikasjon med hovedpersonene og derigjennom 
empatisk innlevelse. 

Resultater av
forskningsspørsmål 2
Vi skal nå se på hvordan videreutdanningsstudentene 
litteraturdidaktisk vil skape engasjement og innlevelse 
i klassikerne hos sine elever og hvilken litterær kompe-
tanse de vil oppnå hos dem. 

Litteraturlærertemaet
En av etterutdanningsstudentene uttrykker dilemmaet 
ved arbeid med eldre tekster eller klassikere slik: 

Eldre litteratur blir ofte oppfatta som irrelevant for 
ungdomane da liva dei lever blir opplevd som heilt 
annleis enn dei dei møter i den klassiske litteratu-
ren. Som lærarar står vi overfor ei utfordring med 
å gjere den klassiske litteraturen vedkomande for 
elevane. (Nr. 2)

Selve leseprosessen skal åpne tekstene for elevene. Alle 
informantene, unntatt to, mener at det er behov for å 
hjelpe elevene å forstå de eldre tekstene ved blant 
annet å rydde språklige problemer av veien. Fire av 
videreutdanningsstudentene vil forklare vanskelige 
ord og begreper underveis i en felles tekstgjennomgå-
else. Flere som har tatt for seg «Juleaftenen» (nr. 3, 9 og 
11), vil dessuten benytte seg av en språklig modernisert 
versjon av diktet (Birkeland 1999). Flere vil i tillegg 
starte med å presentere en gjenfortelling av innholdet. 
Slik vil de vekke elevenes interesse og hjelpe dem med 
å forstå diktet. Alle informantene velger å legge opp til 
en prosessorientert lesing i faser, der teksten skal for-
ståes og oppleves stadig dypere, gjennom arbeid med 
teksten i en førlesings-, lese- og etterlesingsfase.

Førlesingsaktivitetene viser et stort spenn fra helt 
praktiske øvelser til mer tekstlig tilnærming. Det hand-
ler om å vekke elevenes førforståelse og også om å 
hjelpe elevene inn i fiksjonen på ulike måter. Et eksem-
pel kan være informanten som viser historiske bilder 
av grimstadområdet som en opptakt til å lese Terje 
Vigen. En annen informant går helt konkret til verks for 
å vekke elevenes interesse for teksten «Berre ein hund»:

Ein start som seier voff, voff: Bikkja til naboen blir 
med på skulen, og det blir liv i leiren (først må eg 
sjekke for allergiar). (Nr.1)

De fleste valgte mer tradisjonelle førlesingsaktiviteter 
som at elevene selv skulle finne informasjon om forfat-
ter og historisk kontekst. En ønsket også at elevene 
skulle gå gjennom litterære virkemidler før de startet 
lesingen, med fokus på å finne slike i teksten (nr. 7).

I selve lesefasen velger ti av elleve informanter å 
lese teksten høyt for elevene med lesestopp for å opp-
klare ord eller begreper og hva som skjer i handlingen. 

Denne typen språklig tilpasning er etter Pennes mening 
en forutsetning for at barn og ungdom skal få utbytte av 
å lese klassiske tekster (2001, s. 176). Utfordringene 
anskueliggjøres slik av en informant:

I denne teksten er det ikke bare ordbruken i seg selv 
som bør forstås, men også «rettskrivinga» og 
reglene for lydering. Elevene må for eksempel lære 
at dobbel a skal leses å og at mange av ordene som 
Wergeland skriver med æ i dag skrives med e. (Nr. 8)

Leseforståelse er grunnlaget for innlevelse i fiksjonen og 
karakterene, og halvparten av informantene legger 
videre opp til estetisk lesing i Rosenblatts terminologi. 
Dette perspektivet kommer godt fram når informantene 
vil at elevene skal komme inn under huden på karakte-
rene gjennom litterære samtaler, dramatisering, tablå og 
tegning. Over halvparten av informantene legger vekt 
på å skape empati som et resultat av lesingen: 

Dei må møte litteraturen for å bli kjent med han, 
for å kjenne på engasjementet, for å føle empatien 
og sjå relevansen. (Nr. 3)

Disse informantene er opptatt av at elevene lærer å for-
stå og leve seg inn i følelsene til «den andre» og slik 
også forstår seg selv bedre. 

Mange unge har kjent på det å bli utestengd, og vi 
er alle sårbare, så her kan mange kjenne seg att. 
(Nr. 6)

To av informantene problematiserer dette med gjen-
kjennelse og identifikasjon i fortellinger og hevder at 
det viktigste ikke er at elevene alltid skal kunne gjen-
kjenne seg selv i tekster, men at de skal bli utfordret:

Det som er framand og annleis er like viktig (…). 
Nettopp avstanden kan vere interessant og gje gode 
åpne diskusjonar. (Nr. 1)

Så langt vitner litteraturlærerdiskursen om en opptatt-
het av elevenes personlige og faglige vekst, og om hvor-
dan møtet med tekstene kan åpne for påvirkning av 
følelser, tanker og holdninger. 

Noen sier også direkte at de vil arbeide med litterær 
analyse. Seks av informantene (nr. 1, 3, 5, 6, 8 og 9) trek-
ker fram mål som går på at elevene skal lære seg tekst-
analyse, og at elevene gjennom lesing av klassiske 
tekster kan få tilgang til analyseverktøy, men det er 
bare to av dem som vil jobbe med en skriftlig litterær 
analyse i klasserommet, med vektlegging av funn og 
diskusjon av litterære virkemidler i tekstene (nr. 9 og 
10). Den informanten som vil bruke mest tid på litterær 

Imidlertid er de fleste lærerne opptatt 
av at elevene faktisk leser tekstene og 
blir berørt av dem, og da må de være 

motivert for lesingen.
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analyse, har elever som er i stand til å bruke metaspråk 
om dikt, f.eks. påpekes det at de var: 

(…) uvante med å lese episke dikt der diktet ikke har 
en fast inndeling i vers og strofer (…). Elevene opp-
levde at de gikk fra en rytmisk oversiktlig lesing til å 
måtte nærlese mer og at tempoet gikk ned. (Nr. 9)

I dette klasserommet vises tilløp til samtale om hensik-
ten med virkemidlene. De øvrige eksemplene som 
omtaler tekstanalyse, viser øvelse i utføringskompe-
tanse for elevene, som altså vil lære noe om disse virke-
midlene i og for seg, ved for eksempel å lete etter 
eksempler på metaforer og symboler. 

I etterlesingsfasen la videreutdanningsstudentene 
vekt på en rekke aktiviteter. De som planlegger for litte-
rære samtaler om tematikken, trekker paralleller til 
dagens situasjon, for eksempel når det gjelder kvinne-
syn, rasisme, fattigdom og andre samfunnsmessige eller 
eksistensielle spørsmål. Dette kan skje i form av et tverr-
faglig samarbeid i for eksempel samfunnsfag eller KRLE 
(nr. 3 og 8), som her i forbindelse med «Juleaftenen»:

Samfunnsfaglig kan det lett trekkes likhetstrekk til 
samfunnsdebatten rundt flyktningehåndteringen 
til Norge og resten av Europa. (Nr. 8)

Her jobbes det for å oppnå det Torell kaller overførings-
kompetanse. Leseren skal relatere lesingen til sine egne 
erfaringer og opplevelser eller såkalt erfaringsbasert 
lesing (Rødnes 2014; Blikstad-Balas & Roe 2020).

Et flertall av informantene viser til at lesing av klas-
sikerne også kan være et godt utgangspunkt for skrive-
oppgaver, både analyse, leselogg og skriving av kreative 
tekster (nr. 1, 2, 6, 7, 8, 9 og 10). Fem av informantene er 
opptatt av at arbeidet med tekstene må få et eller annet 
kunstnerisk uttrykk til slutt (nr. 2, 3, 8, 9 og 10). Bare to 
av lærerne vil at arbeidene skal munne ut i vurderings-
sitasjoner (nr. 2 og 6). 

Oppsummert viser resultatene av forskningsspørs-
mål 2 betydelig vektlegging av estetiske metoder i lit-
teraturundervisningen, som skal fremme elevenes 
innlevelse og opplevelse av litteratur. Det gis mange 
eksempler på estetisk lesing i Rosenblatts forstand og at 
målet er innlevelse og opplevelse av tekstene. Den lit-
terære kompetansen informantene vektlegger hos sine 
elever, er i størst grad overføringskompetanse (Torell 
2001; Rødnes 2014). Bare to av elleve informanter viser 
at det som ønskes hos elevene, er utføringskompetanse, 
hos en av dem sees hos elevene en viss grad av konstitu-

sjonell kompetanse, som er det elementet som kunne 
sørge for innsikt i teksten som tekst og virkemidlenes 
funksjon. 

Diskusjon av resultatene
Kunnskapsløftet har medført en dreining fra betyd-
ningen av å kjenne til en nasjonal kanon, som i L97 var 
innskrevet som innhold i fagplanen, til vektlegging av 
individuelle kompetanser og ferdigheter. Denne drei-
ningen mot elevenes kompetanser avspeiles i infor-
mantenes legitimering av litteraturen de vil gjennomgå 
med elevene. Alle unntatt én informant viser til munt-
lige eller skriftlige kompetansemål i LK06/13 eller 
overordnet del i LK20. Oppsummert er våre funn i tråd 
med LOaPP-prosjektet («Tracing learning outcomes 
across policy and practice») som viser at Kunnskaps-
løftets kompetansemål har slått rot i lærernes praksis 
(Prøitz 2020).

Vi har sett en viss tendens til instrumentell tilnær-
ming med utsagn som går ut på at både elever og lærere 
gleder seg over antallet kompetansemål som oppfylles 
gjennom lesningen av Wergelands tekst og gjennom 
uttalelser som viser at samme dikter kan «brukes» for å 
dekke temaet «demokrati og medborgerskap». Å nå 
målene i fagplanene ser ut til å være målet i seg selv. 
Nergård og Penne har tidligere omtalt denne typen 
målstyring hos lærere: 

De leter etter kompetansemål når de skal løse fag-
lige oppgaver. Hvis vi ber dem om å begrunne val-
get av et litterært verk på et bestemt klassetrinn, 
begynner de å lete etter kompetansemål i norskpla-
nen, i stedet for å vurdere teksten på en faglig selv-
stendig måte. (Nergård & Penne 2016, s.118)

På en annen side har vi sett at den informanten som 
innleder sitt fagnotat med et helt avsnitt med henvis-
ninger til seks ulike formuleringer fra alle nivå i lære-
planen, også er den som går mest i dybden på tekstens 
form med elevene, og som hevder å ha elever med et 
visst metaspråk for skjønnlitteratur (nr. 9). Denne vide-
reutdanningsstudenten arbeider bevisst med å utvikle 
fagspesifikk literacy hos sine elever som jo er målet i 
literacyreformen Kunnskapsløftet, hvor det å sosiali-
sere elevene inn i fagets terminologi, tenkemåter og 
tekstpraksiser er avgjørende (Blikstad-Balas 2016, s. 
27). Det vil si at det ligger en viss instrumentell tilnær-
ming til litteratur i fagplanen selv, hvor lesing av 
skjønnlitteratur skal resultere i økte ferdigheter i lite-
racy (Gourvennec et al. 2020).  

Resultatene viser at det er elevenes ferdigheter i å 
omtale tekstenes temaer som står mest i fokus. Et 
eksempel kan være verdigrunnlaget i Wergelands tekst 
«Juleaftenen», som har fått en renessanse i dette utval-
get. Det er derfor ikke overraskende at det i størst grad 
vises til kompetansemål i muntlighet. Dette har sam-
menheng med betydningen av å få elevene engasjert i 
de menneskelige spørsmålene tekstene reiser gjennom 
diskusjoner, presentasjoner og dramatiseringer. Her 
ser vi også mange forsøk på aktualisering ved sammen-
ligning med samfunnsaktuelle spørsmål i vår tid. 
Informantene er i mindre grad opptatt av å samtale om 
hva det er ved skrivemåten som gjør at tekstene kan 
oppfattes på ulikt vis. Det vil si at forsøk på å skape dis-
tanse til tekstene gjennom metaspråklig omtale velges 
bort til fordel for arbeid med å skape en nærhet til tema-
ene hvor elevene kan snakke om tilsvarende proble-
mer, f.eks. innen dyrevelferd og menneskerettigheter.

Over halvparten av informantene legger opp til 
skriveoppgaver etter lesingen av klassikeren. Sjangre 
som benyttes, spenner fra kreative tekster til leselogg 
og tekstanalyse. Lesingen av skjønnlitteratur støtter 
dermed opp under utviklingen av eleven som skriver. 
Dette samsvarer med resultatene til Blikstad-Balas og 
Roe (2020). De fant at jakten på virkemidler i litteratur-
undervisningen i ungdomsskolen i stor grad handlet 
om «at elevene er tiltenkt rollen som forfattere, ikke 
som lesere av litteratur» (ibid., s. 102). Det kan også ha 
sammenheng med forhold som Kjelen (2013, s. 61) skri-
ver om, der han påpeker at lesing og skriving blir mer 
likestilt i Kunnskapsløftet, som derved representerer 
en oppgradering av fagets produktive sider.

De fleste informantene anstrenger seg for at elev-
ene skal kunne kjenne seg igjen i tekstene og identifi-
sere seg med karakterer og handling. Men noen av dem 
framhever også verdien av at elevene kan møte noe 
som er fremmed og annerledes. Det er det utfordrende 
og ikke umiddelbart forståelige som noen av våre infor-
manter framhever ved de klassiske tekstene, hvor elev-
ene må diskutere seg fram til en felles forståelse av 
teksten. Dette er i tråd med funn fra tidligere klasse-
romsforskning om det fremmede som mer kognitivt 
stimulerende (Johansen 2015; Skarstein 2013; 2020; 
Vederhus 2011). Men det utfordrende i tekstene er også 
knyttet til temaene og i mindre grad til virkemidlene. 
Det kan ha sammenheng med at klassiske tekster i 
utgangspunktet kan oppleves som vanskelige, men det 
har også sammenheng med den elevsentrerte pedago-
gikken som har vært rådende i nordiske klasserom i sei-
nere år. Dette aktualiserer spørsmålet om hvilken 

litterær kompetansene videreutdanningsstudentene 
ønsker å formidle til sine elever.

De didaktiske oppleggene videreutdannings
studentene beskriver, viser at studentene er opptatt av 
å utvikle elevenes overføringskompetanse, altså at de 
skal kunne relatere tekstene til eget liv. Men en slik ten-
dens vil gi elevene en ensidig litterær kompetanse og i 
verste fall et reduksjonistisk forhold til litteratur, mener 
Atle Skaftun (2009, s. 16). Dette står i sterk kontrast den 
analytiske utføringskompetansen og konstitusjonelle 
kompetansen Torell fant hos de russiske lærerstuden-
tene som hadde stått i en opplæringstradisjon med vekt 
på material danning og en dialogisk søking mot forfat-
terinstansen og teksten som kunstverk. 

Avsluttende refleksjon og konklusjon
Undersøkelsene om undervisning av skjønnlitterære 
klassikere i grunnskolen som vi har brukt for å belyse 
vårt materiale i analysen og drøftingen, omfatter enten 
lærere (Kjelen 2013), lærerstudenter (Lind, Nergård & 
Svenkerud 2019) eller elever (Vederhus 2011; Blikstad- 
Balas & Roe 2020; Skarstein 2020; se også Gourvennec 
& Skaftun 2017, Sønneland & Skaftun 2017), mens 
denne studien omhandler videreutdanningsstudenter. 
Det er også informantenes tekster, ikke klasserommet, 
som er vårt forskningsmateriale. Våre informanter er 
dessuten i en annen kontekst enn de øvrige ettersom de 
har forankring i egen undervisning og identitet som 
lærere, samtidig som de har lært noe nytt som de vil 
implementere i egen praksis. Det er verdt å reflektere 
over betydningen av videreutdanningsstudentenes 
egenart når vi ser på resultatene.

Resultatet av forskningsspørsmål 1 viser for det før-
ste at legitimering av tekstene og hva informantene vil 
at elevene skal oppnå, i stor grad knyttes opp mot lære-
planmål. Tidligere forskning på videreutdanningsstu-
denter som gruppe viser at de i stor grad er forankret i 
egen praksis, og at lærere «verdsetter formell videreut-
danning dersom den er knyttet direkte til undervisnin-
gen i skolen» (Spillanes 2010 i Postholm & Rokkones 
2013, s. 96). Vi ser at informantene selv skaper denne 
broen mellom læreplanmål og didaktiske forslag. Opp-
gaveformuleringen (vedlegg 2) stiller ingen krav til 
henvisninger til kompetansemål i fagnotatet, valgene 
kan springe ut av forankringen i egen praksis.

For det andre legitimerer informantene klassikerne 
ut fra et danningsperspektiv. Klassikerne oppfattes 
som betydningsfulle kulturhistoriske tekster ut fra et 
danningsbegrep som i hovedsak svarer til Klafkis mate-
riale dannelsesteori (Klafki 2001), hvor et viktig mål 
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med undervisningen er at elevene skal tilegne seg kul-
turkretsens tekster og høyere verdier, rett og slett vår 
kulturarv. Dette kan svare til informantenes hver-
dagsteorier, men det kan også ha å gjøre med legitime-
ringen av klassiske tekster spesielt, som bærer med seg 
historiske kontekster som «alle nordmenn bør kjenne 
til». På den annen side reflekterer den gjennomgående 
forankringen i kompetansemål også et formalt dan-
ningssyn der elevenes ferdigheter betones.

Når det gjelder forskningsspørsmål 2 om refleksjo-
ner rundt tilpasningen av tekstene til elevgruppene og 
valg av arbeidsmetoder i undervisningen, viser resulta-
tene at mange av disse valgene også ble begrunnet ut fra 
konkrete kompetansemål i LK06/13. Vi ser at mange 
valg og tilpasninger er gjort for å sikre elevenes lesefor-
ståelse og innlevelse i tekstene, noe som også kan for-
ståes på bakgrunn av informantenes klasseromserfaring. 
De har fått ny kunnskap om litteraturdidaktikk, men 
denne siles gjennom deres personlige hverdagsteorier 
om hvordan elevene får best støtte i sin leseprosess. 
Ifølge Postholm og Rokkones må eksisterende teorier 
om praksis vekkes til live hos videreutdanningsstuden-
tene for at ny læring skal skje (Postholm & Rokkones 
2013, s. 97). På denne bakgrunnen er det forståelig at 
informantene i så stor grad har lagt opp til estetisk 
lesing og praktisk-estetiske metoder for å bringe elev-
ene tett på tekstene og skape empati med karakterene. 
Det ville kanskje også regulære studenter gjort, men vi 
kan i alle fall fastslå at teori om estetisk lesing har talt til 
denne gruppen og trolig bidratt til motivasjon for videre 
litteraturdidaktisk praksis. 

Et annet funn er at det bare er noen få av informan-
tene som bruker tid på å gjennomføre litterære analy-
ser med elevene, til tross for at flere viser til læreplanmål 
om dette. Årsaken kan være at det ikke samsvarer med 
deres hverdagsteorier om hva som fungerer i klasse-
rommet. Men våre informanter viser at de selv har slik 
kunnskap gjennom egen analyse av tekstene, en annen 
mulighet er at det kan skorte på kunnskap om didak-
tikk som vekker engasjement for denne siden av tekst-
gjennomgåelse med elevene. Rødnes diskuterer i sin 
artikkel om lærere i tilstrekkelig grad får undervisning 
i analytiske perspektiver og didaktisk kunnskap om 
dette (Rødnes 2014, s. 15).

Det er tydelig ut fra våre funn at det er den erfa-
ringsbaserte tilnærmingen til litteratur som er mest 
vektlagt i dette materialet. Det samsvarer med Rødnes 
sin oppsummering fra 2014 og Kjelens studie fra 2013. 
Det nye som er framkommet sammenlignet med den 
ferske undersøkelsen til Blikstad-Balas og Roe (2020), 
er at videreutdanningsstudentene, i større grad enn 
LISA-materialet har vist, søker å gi elevene emosjonelle 
opplevelser av de skjønnlitterære tekstene, og at dette 

oppnås gjennom en grundig leseprosess som også 
omfatter estetisk lesing. Når det gjelder arbeidsmeto-
dene, ser det ut til at nettopp det faktum at klassiske 
tekster er eldre, yter motstand og kan sees på som 
utfordrende, fører til en kreativ litteraturdidaktikk som 
går langt for at elevene skal kunne lese og leve seg inn i 
kjernen av tekstene og la seg berøre av dem.   
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