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    Forord


    Med denne fagboka ønsker vi å presentere en temabasert struktur for norskfaget som helhet. Denne temastrukturen bygger på tre sentrale premiss: tekst­kompetanse, dybdelæring og relevans. Selv om norsklærere mener at norskfaget opplagt er relevant, tar denne fagboka konsekvensene av at ikke alle elever mener det samme. Vi har et sterkt ønske om at elevene skal oppleve norskfaget som verdi­fullt, og da er det viktig at undervisninga gagner og favner alle elevene. I et samfunnsperspektiv handler dette blant annet om skolens betydning for å oppnå sosial utjevning, og vi mener at norskfaget her har en spesiell posisjon. Norsk skal invitere elevene til å oppleve, forstå og uttrykke seg om kulturens tekster, slik at disse tekstene får betydning for dem. Faget skal styrke elevenes posisjon og makt i samfunnet ved å gi en «forståelse av tekstenes retoriske makt over menneskene» (Penne, 2010, s. 210), og det skal gi elevene grunnlag for å «tenke kritisk, logisk konsistent, saklig, dristig og fleksibelt» (Aase, 2005, s. 45). Norskfaget er rett og slett viktig, og i dagens mangfoldige og hypertekstlige verden er det kanskje viktigere enn noen gang. Målet vårt er å utvikle et norskfag som bevarer sin faglighet og integritet, og som oppleves relevant, inkluderende og meningsfullt for alle.


    I ei tematisk organisert undervisning tar elevene utgangspunkt i allmenngyldige tema. Arbeid med disse temaene fungerer som ei førlesing i møte med emner og tekster, og synliggjør kontaktflatene mellom norskfaget, elevene og verden utenfor klasserommet. Temaene gir elevene «mulighet til å reflektere over sentrale verdier og moralske spørsmål», som det heter under «Fagets relevans og sentrale verdier» i læreplanen, og gjør at de får «oppleve, bli engasjert, undre seg, lære og få innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser», som det heter i kjerneelementet tekst i kontekst. I del 1 i denne boka viser vi hva ei tematisk tilnærming er og kan være, og vi diskuterer ulike muligheter og utfordringer. Vi beskriver også hvordan klassen kan jobbe med tema i praksis gjennom et utvalg muntlige og skriftlige metoder som har til hensikt å fremme dybdelæring. I del 2 presenteres helt konkrete tema og tekstforslag, og denne delen er ment å fungere som ei verktøykasse for læreren og elevene når man skal jobbe med temaene i praksis.


    Denne boka har også en annen viktig agenda: Elevene må få skape mening av og med tekster. Det skjer når elevene utforsker og reflekterer over formspråk, sjanger og kontekster i sammenheng med innholdet. Dette kan virke opplagt, men ny forskning viser at norskfaget i stor grad vektlegger å lære om litteratur, ved for eksempel å jakte etter periodiske kjennetegn eller språklige virke­midler, heller enn å lære gjennom gode utforskninger av tekster (Gabrielsen mfl., 2019). I en undersøkelse i norske klasserom har Ida Gabrielsen observert at «i mange timer kunne det elevene leste vært byttet ut med en hvilken som helst annen tekst innenfor samme sjanger, uten at undervisningen, diskusjoner eller oppgaver endret seg» (Gabrielsen, 2019, s. 34). Når litteratur blir brukt på denne måten, undergraver det fagets relevans. I kapittel 2–4 gir vi forslag til hvordan man kan legge til rette for meningsskapende dybdearbeid med norskfaglige emner og tekster.


    Så ønsker vi å avklare eventuelle misforståelser om temabasert undervisning generelt og denne boka spesielt. Dette er ikke ei bok som argumenterer mot å se tekster i kulturhistorisk sammenheng. Historisiteten til både tekstene og elevene selv er viktig og må ivaretas også i ei tematisk tilnærming til faget. Dette er heller ikke ei bok som ønsker å ta de klassiske tekstene eller de språklige emnene ut av norskfaget, eller på noe som helst vis undergrave betydninga de har. Tekster av Ludvig Holberg, Henrik Ibsen, Amalie Skram, Gunvor Hofmo mfl. er på mange måter fundamentet for norskfaget. Det er også språkprosjektene til Ivar Aasen og Knud Knudsen. Vi er overbevist om at elevene har både glede og utbytte av å oppleve og utforske disse tekstene og emnene, både som produkt av andre tider, som del av en kulturarv, og som stemmer som berører oss fra et sted utenfor tid og rom.


    Denne boka ville ikke blitt til uten det givende samarbeidet vi har i vår egen norskseksjon på Thora Storm videregående skole i Trondheim. Vi vil si tusen takk for alle gode samtaler, støtte, sparring og sosialt samvær. Takk til dere som har kommet med konstruktive og oppklarende innspill: Håvard Landrø, Ola Larsen, Karina Nøstvik, Knut Røe, Øystein Enstad Johannessen og Tonje Øverland. En spesiell takk til lederen og mentoren vår Cecilie Bach, du skal ha mye av æren for denne boka.


    En stor takk rettes også til redaktøren vår May Helene Solberg for de konstruktive lesningene dine og for at du har hatt tro på prosjektet, og til LNU-redaksjonens medlemmer, Marte Blikstad-Balas, Ola Harstad, Leiv Inge Aa og Irene Brendehaug, for svært nyttige tilbakemeldinger. Takk til Jonas Bakken og Sigrunn Askland for innspill til hhv. retorikkdelen og kapittelet om utforsk­ende arbeid med grammatikk. Vibeke ønsker å takke sin fantastiske tidligere norsklærer Jon Smidt. Stor takk rettes også til gode venner, og til gjengene på hjemmefronten, som på alle måter har støttet oss gjennom hele dette prosjektet. Vi vil også takke hverandre for morsomt og givende samarbeid.


    Sist, men ikke minst vil vi takke alle de fine og gode elevene våre gjennom mange år: De positive, konstruktive og saklige tilbakemeldingene dere har gitt på undervisninga vår, er en stor del av grunnlaget for tankene bak denne boka.

  


  Innhold


  
    Tittelside
  


  
    Kolofon
  


  
    Forord
  


  
    Innhold
  


  
    DEL I
Hvorfor og hvordan jobbe tematisk 

    
      Kapittel 1
Hvorfor jobbe tematisk? 

      
        Teoretisk bakteppe for tematiske tekstmøter
      


      
        Tematisk struktur i et historisk-didaktisk perspektiv
      


      
        Temainnganger og dybdelæring
      


      
        Dybdelæring: helhetlig arbeid med kjerneelementene i en temaperiode
      


      
        Temainnganger og relevans
      


      
        Temainnganger og historisering av tekster
      


      
        Temainnganger og de tverrfaglige temaene
      


      
        Tema som grunnlag for komplekse skriveoppgaver og videre studier
      


      
        Oppsummering: Så hvorfor skal vi jobbe med tema?
      

    


    
      Kapittel 2
Oppstart av temaperiode, førlesing og underveislesing 

      
        Oppstart og introduksjon av temaperiode i klasserommet
      


      
        Tematiske innganger til språklige emner
      


      
        Innledende tanker om førlesing, underveislesing og etterarbeid
      


      
        Metakognisjon: å tenke godt om å lese
      


      
        Verktøy til førlesing
      


      
        Verktøy til underveislesing 

        
          Grunnleggende lesestrategier med vekt på nærlesing
        


        
          Høytlesing i klasserommet
        


        
          Å lese sammen to og to eller i mindre grupper
        


        
          Å lese med blyant i hånda
        

      


      
        Lesing av hele verk 

        
          Samtaler om verket underveis
        


        
          Muntlig og skriftlig tolkningsarbeid med verket underveis
        

      

    


    
      Kapittel 3
Dybdelæring: muntlig kommunikasjon 

      
        Utforskende samtaler 

        
          Hva er en utforskende samtale?
        


        
          Hvordan gjennomføre utforskende samtaler? Ti metoder
        


        
          Podkast som alternativ til utforskende samtale
        


        
          Helklassesamtalen
        


        
          Hva skal elevene gjøre mens læreren lytter til samtaler?
        


        
          Metaopplæring: det viktige fagspråket
        


        
          Metaopplæring: kunsten å samtale
        


        
          Hvordan lage gode spørsmål for utforskende samtaler? Teorigrunnlag
        


        
          Forslag til spørsmål i utforskende samtaler
        


        
          Grunnspørsmål I: skape mening av fortellende tekster
        


        
          Grunnspørsmål II: skape mening av lyriske tekster
        


        
          Grunnspørsmål III: skape mening av bilde og film
        


        
          Grunnspørsmål IV: skape mening av sakprosatekster
        


        
          Grunnspørsmål V: reflektere over tekster innenfor et tema
        


        
          Grunnspørsmål VI: metakognisjon
        


        
          Forankring i læreplanen og kjennetegn på måloppnåelse
        

      


      
        Utforskende arbeid med grammatikk 

        
          Grammatikk som skaper mening – og som gir mening for elevene
        


        
          Grammatikkundervisning i LK20
        


        
          Metakognisjon: å tenke godt om språk
        


        
          Innledende tips til grammatikkundervisning
        


        
          Funksjonell grammatikk koblet til elevenes egen skriving
        


        
          Flere metoder for å utforske sammenhengen mellom grammatikk og tekstlig mening
        


        
          Avsluttende refleksjoner rundt grammatikk i temaarbeid
        

      


      
        Elevappell og muntlig refleksjon 

        
          Metode: elevappell
        


        
          Elevappell: framgangsmåte og eksempel på oppgaver
        


        
          Metode: muntlig refleksjon
        


        
          Muntlig refleksjon: framgangsmåte og eksempel på oppgaver
        


        
          Metaopplæring: kunsten å presentere
        


        
          Metakognisjon: å tenke godt om større muntlige arbeid
        


        
          Alle utvikler muntlige ferdigheter
        


        
          Forankring i læreplanen og kjennetegn på måloppnåelse
        

      


      
        Aktuell debatt: utforskning av sakprosa og retorikk 

        
          Aktuell debatt: opplegget trinn for trinn
        


        
          Forankring i læreplanen og kjennetegn på måloppnåelse
        

      


      
        Sju kreative oppdrag for utforskning av tekster 

        
          Sju kreative oppdrag: oppgaveformuleringer
        


        
          Metaopplæring: kunsten å lage sammensatte tekster
        


        
          Sjekkpunkt underveis i arbeidet og læreren som veileder
        


        
          Dybdelæring gjennom kreativitet
        


        
          Forankring i læreplanen og kjennetegn på måloppnåelse
        

      

    


    
      Kapittel 4
Dybdelæring: skriftlig tekstskaping 

      
        Hvordan drive skriveopplæring innenfor en temastruktur? 

        
          Fagartikkelen: eksempel på skriveoppgaver
        


        
          Essayet: eksempel på skriveoppgaver
        


        
          Sammenlignende tolkninger: eksempel på skriveoppgaver
        


        
          Lesing av hele verk: eksempel på skriveoppgaver
        

      


      
        Noen verktøy til skriving i prosess 

        
          Førskriving
        


        
          Underveis i skriveprosessen19
        


        
          Etter skriving
        


        
          Metakognisjon: å tenke godt om norskfaglige tekster
        

      


      
        Eksamen som rettesnor i utforming av oppgaver og vurderingsarbeid21
      


      
        Eksempel på muntlig og skriftlig bokprosjekt: Tante Ulrikkes vei
      

    


    
      Fotnoter
    

  


  
    DEL II
Tema og tekstforslag 

    
      Allmenngyldige tema: eldre og nyere tekster i samspill
    


    
      Strukturen i temakapitlene
    


    
      Hvordan velge ut tekster fra tekstforslagene?
    


    
      1 Ære og skam
    


    
      2 Reise, flukt, migrasjon
    


    
      3 Menneske og maskin
    


    
      4 Sorg og død
    


    
      5 Tro og tvil
    


    
      6 Humor
    


    
      7 Kritisk tenkning
    


    
      8 Ytringsfrihet og ytringsansvar
    


    
      9 Kjærlighet
    


    
      10 Natur
    


    
      11 Det uhyggelige
    


    
      12 De andre
    


    
      13 Identitet
    


    
      14 Utenforskap
    


    
      15 Det underliggjørende og uutsigelige
    


    
      16 Tekst, kritikk og politikk
    


    
      17 Fattig og rik
    


    
      18 Kjønn, seksualitet og identitet
    


    
      19 Porno
    


    
      20 Makt og avmakt
    


    
      21 Det frie mennesket
    


    
      22 Menneskeverd
    


    
      23 Ekstremisme, terrorisme og menneskeverd
    


    
      24 Godt og ondt
    


    
      25 Barndom, ungdom, foreldreskap
    


    
      Introduksjon og oppgaver til språklige tema
    


    
      26 Språk og identitet
    


    
      27 Språk og makt
    


    
      28 Språk, demokrati og valgfrihet
    


    
      29 Ungdomsspråket
    


    
      30 Norsk språk i endring
    


    
      Hvilke tema passer til hvilke kulturhistoriske perioder?
    


    
      Forslag til årsplaner
    


    
      Årsplaner som følger kulturhistorien kronologisk
    


    
      Årsplaner som tar utgangspunkt i overbyggende tema
    


    
      Fotnoter
    

  


  
    Kilder 

    
      Kilder til epigrafene i del 2
    

  


  
    

  


  
    Del I
Hvorfor og hvordan jobbe tematisk

  


  
    Kapittel 1
Hvorfor jobbe tematisk?


    Hva skjer med norskfaget når læreren og elevene tar utgangspunkt i allmenngyldige tema, ikke kulturhistoriske perioder? Hvilken virkning har det å gå fra å jobbe med barokken til temaet tro og tvil, eller fra renessansen til temaet menneske og maskin? Vi skrev i forordet at en tematisk struktur bygger på tre sentrale premiss. For det første handler det om å skape et norskfag som springer ut av tolkning og utforskning av tekst og språk, ikke kulturhistoriske perioder. For det andre kan en tematisk struktur legge til rette for dybdelæring. Det tredje viktige premisset er relevans: Elevene skal ha større eierskap til faget og tekstene. Det gjelder ikke minst elever uten en sterk indre motivasjon for norsk. Dette kapittelet forsøker å gi svar på hva en tematisk struktur er, og hvorfor det er hensiktsmessig å arbeide tematisk med norskfaget som helhet.


    Før vi går videre, må vi avklare hva vi mener med det å tenke tematisk i norskfaget. Elevene lærer gjerne at temaet er det teksten «egentlig» handler om, det som står «mellom linjene». Når elevene utforsker formspråket i ulike tekster, ber vi dem se på funksjonen dette har, og hvordan det er med på å få fram et tema. En slik måte å tenke «tema» på er åpenbart en del av det vi legger i tittelen «temainnganger», blant annet fordi vi setter sammen tekster som har et tematisk slektskap. Likevel favner det også noe mer. Temaene, slik vi bruker dem når vi jobber tematisk i undervisninga, er ord og begrep som åpner for tanken. Når elevene hører ordene identitet, kjærlighet eller utenforskap, vil de automatisk ha en forforståelse av disse temaene. Forforståelse vil si menneskers kulturelle, historiske, faglige og personlige bakgrunn (Gadamer, 2010, s. 302–420). Elevene vil ha mer forforståelse om tidløse tema som dette enn om faglige begrep som renessanse, sakprosa eller modernisme. Når vi snakker om å strukturere faget tematisk, sikter vi derfor ikke til det vi ønsker at elevene skal få ut av tekster og emner. Det handler om en annen måte å organisere norskfaget på, slik at elevene kan gå inn i fagstoffet med større engasjement, motivasjon og følelse av relevans. Derfor kaller vi det også temainnganger.


    Menneske og maskin er et eksempel på hva som kan være et tema å jobbe med i en periode. Temaet i seg selv vil engasjere mange elever. De får utforske teknologien de omgir seg med, problemstillinger relatert til transhumanisme og eksistensielle tanker knyttet til liv, død og hva et menneske egentlig er. De kan også reflektere over språkets plass i dette, som hvordan ny teknologi fører til endringer i språket vårt. Gjennom temaet får elevene lært om humanismens utvikling og hvordan tanker og ideer fra renessansen er videreført og endret fram til i dag. Slik kan de utforske viktige kontekster for tekstene de skal arbeide videre med innenfor dette temaet. Elevene møter nye og eldre tekster som direkte eller indirekte knytter seg til menneskets forhold til maskiner, og som utforsker hva det vil si å være et menneske. Eksempel på dette kan være Leonardo da Vincis Den vitruviske mann, Shakespeares Hamlet, Mary Shelleys Frankenstein, kunst av Pushwagner, Øyvind Rimbereids Solaris korrigert og essay eller kronikker av for eksempel Per Fugelli, Ole Martin Moen og Jan Grue. Elevene setter seg altså først inn i et tema som går igjen i alle tekstene i den tematiske arbeidsperioden, og de vil møte tekstene med dette som motivasjon. I dybdearbeid som følger vil inngangstemaet ligge mer i bakgrunnen, mens utforskninga av tekstene kommer i forgrunnen. Elevene vil tolke og reflektere over sammenhengen mellom formspråk og innhold både i hver enkelt tekst og i sammenligninger. Deretter kan de se tekstene i lys av både tematiske og kulturhistoriske sammenhenger, i tillegg til eventuelle andre relevante kontekster.


    Temaet elevene arbeider med i en periode, fungerer altså som en vei inn i ei rekke ulike tekster og emner. Det betyr ikke at elevene skal jakte på ett spesifikt tema i tekster og låse seg til dette som ei tvangstrøye. Da blir tekstene et middel, ikke et mål i seg selv. Dette er ikke vår hensikt, og en slik måte å jobbe på ville vært både reduksjonistisk og respektløs overfor litteraturen, og det ville lagt føringer og begrensninger på elevenes arbeid. Et hovedpoeng er å vektlegge tekstenes egenverdi, ikke for eksempel den verdien de har som representanter for en litterær eller samfunnsmessig strømning. Temaet blir dermed en førlesingsstrategi, altså en strategi for å aktivere forforståelsen til elevene. Når temaene åpner muligheter for at elevene i større grad «kobler seg på», vil de også oppleve at tekstene de skal arbeide med, har større relevans for dem. Når elevene går mer i dybden i arbeidet med tekstene, vil perspektivet utvides, og de får øye på element og tematikk som går utover inngangstemaet. En tekst har som kjent sjelden bare ett tema. Dersom klassen jobber med kjønn, seksualitet og identitet, kan elevene godt utforske hvordan kjønn og identitet kommer fram i Et dukkehjem, men dette kan ikke være det eneste elevene ser etter. Om vi påstår at verket kun handler om dette, reduserer vi et komplekst mesterverk til å bli noe langt mindre enn hva det egentlig er. Vi må alltid forsøke å unngå reduksjonistiske tilnærminger til tekster. Jo lenger inn i tekstarbeidet elevene kommer, jo mer mening og kompleksitet vil de møte. Denne utforsk­ninga av tekstenes egenart framhever vi i metodekapitlene.


    Kjerneelementene i norskfaget dekker både språk og litteratur. I denne boka har litteraturen fått størst plass, men vi ønsker også å vise hvordan språkdelen av læreplanen kan organiseres tematisk. Vi har egne temakapittel der språket spiller hovedrollen (se kap. 26–30 i del 2), og språklige emner er også en naturlig del av flere av de øvrige temaene. Når man arbeider med et tema som identitet, kan elevene for eksempel se på hvordan språk er uløselig knyttet til hvem vi er, og den historiske bakgrunnen for dette. Slike typer undersøkelser vil gå på språkeksterne forhold. I læreplanen finner vi kompetansemål for både eksterne og interne sider ved språket. Grammatikkopplæring er et eksempel på språkinterne forhold, og ei funksjonell grammatikkundervisning må flettes inn som en integrert del av norskfaget. Dette kan for eksempel gjøres når elevene ser grammatiske strukturer i bruk i skjønnlitteratur og sakprosa, i arbeid med elevenes egen skriving, eller i mer detaljerte grammatiske undersøkelser av hvordan ulike talemål skiller seg fra hverandre. Delkapittelet «Utforskende arbeid med grammatikk» fokuserer på språkinterne sider.


    Hvilke elever drar fordel av ei tematisk undervisning? Utgangspunktet og erfaringsområdet vårt er studiespesialiserende linje på videregående skole, men vi har også hatt gode erfaringer med å arbeide tematisk med yrkesfag­elever og med flerspråklige elever med kort botid i Norge. Vi vil argumentere for at alle elever kan jobbe tematisk. Mange av de tematiske inngangene og arbeids­metodene vi beskriver i denne boka, vil kunne brukes på ungdomsskolen, i arbeid med minoritetselever med kort botid, på yrkesfag, påbygg og i voksenopplæring. Kompetansemålene for 10. trinn gjenspeiler på mange måter kompetanse­målene for vg2 og vg3, og kompetansemålene for studie­spesialisering, påbygg/voksenopplæring og elever med kort botid er over­lappende. I delkapittelet «Temainnganger og relevans» presenterer vi forskning som viser at også lite motiverte elever har stor nytte av ei tematisk tilnærming til faget.


    Selv om vi her foreslår ei rekke metoder, tekster og tema, er det læreren som vet hva egne elever har behov for. Hver enkelt lærer må derfor bruke boka slik det passer best i eget klasserom.

  


  
    Teoretisk bakteppe for tematiske tekstmøter


    Det er naturlig å knytte temaarbeid til en leserorientert tekstteori. I leserorientert tekstteori legges det vekt på den individuelle leserens erfaringer og tolkning av teksten, og samspillet mellom teksten og leseren (Iser, 1981). Teorien går ut på at tekstens mening blir skapt under lesinga, og leserens bakgrunn får stor betydning for meningsskapinga. Beslektede tanker ligger til grunn for norsklærer og forsker Jon Smidts begrep subjektiv relevans. I Seks lesere på skolen (1989) viser han at elevenes opplevelse av mening er essensielt i møtet med tekster, og at denne opplevelsen ikke kan løsrives fra elevenes identitet og livssituasjon. Derfor blir også tolkningene av tekster gjerne ulike fordi elevene søker etter noe i tekst­en som oppleves som relevant for dem selv. Dette er et viktig teorigrunnlag for norskfaget og for ei temabasert tilnærming, og ifølge Hallvard Kjelen står denne leserorienterte teksttilnærminga fortsatt sterkt i norskfaget: Elevenes møter med tekster bærer ofte preg av elevenes følelser og opplevelser. Imidlertid problematiserer han dette, fordi han mener at det kan svekke elevenes evne til å utforske tekst på tekstens egne premiss (Kjelen, 2015).


    Vi er enige i Kjelens problematisering. Selv om det verken er mulig eller ønskelig å unngå at eleven bruker sine forkunnskaper og sin livssituasjon i møte med tekster, ønsker vi først og fremst at elevene utforsker tekstene i seg selv, også i et temaarbeid. Denne tilnærminga til tekst stammer fra nykritisk tekstteori på 1920-tallet (Claudi, 2017, s. 59) som bidro til å vende tekstlesinga bort fra det historisk-biografiske perspektivet, og over mot en formalistisk analyse av teksten som en lukket enhet som man nærleser. Nykritikkens strenge regler er nok et tilbakelagt stadium, men i arbeid med tekster i skolen er det fremdeles viktig å vektlegge teksten i seg selv, og tanken er fortsatt at hvis vi skal forstå teksten, trenger vi nærlesing og tekstanalyse. Nykritikken lærte oss at det ikke er tilstrekkelig å spørre hva forfatteren ville med teksten – det kan til og med være en feilkilde. Det er heller ikke tilstrekkelig å fokusere utelukkende på hva teksten vekker av følelser i leseren, slik Kjelen poengterer.


    I det tematiske arbeidet vil mening skapes i møtet mellom teksten og eleven, men tekstenes autonomi er likevel vektlagt. For eksempel kan elevene fint bruke både følelser og tematiske forforståelser i møte med tekster, så lenge dette ikke virker begrensende når dybdearbeidet tar til. Kjelen hevder i en senere artikkel at følelser kan være en hensiktsmessig inngang til tekster dersom dette brukes som base for ei videre faglig utforskning (Kjelen, 2020). Dette ligger også i tittelen på denne boka; temaene fungerer som innganger, men er ikke endestasjonen. Samtidig må tekstene kontekstualiseres, og viktigheten av tekstenes historisitet skriver vi mer om i delkapittelet «Temainnganger og historisering av tekster». Det ene synet trenger med andre ord ikke å utelukke det andre, og ulike tilnærminger kan brukes i ulike faser av arbeidet med emner og tekster.


    For å skape en balanse mellom disse teksttilnærmingene støtter vi oss på Sheri­dan Blaus modell for litterær kompetanse. Blaus hovedanliggende er at elevene må få lese tekster for å skape mening (2003, s. 2). Han mener tre komponent, eller tre ulike typer literacy, spiller sammen når elevene skaper mening: tekstuell, intertekstuell og performativ literacy (2003, s. 203).


    En tekstuell literacy kjenner vi som den tidligere nevnte nærlesinga av tekst­er. For å nærlese må elevene forstå hvordan formspråk og funksjon sammen skaper mening i skjønnlitteratur og sakprosa, og til det trenger de det viktige fagspråket. Den andre komponenten, intertekstuell literacy, er elevenes evne til å se tekster i lys av ulike kontekster – kulturhistoriske, historiske og idéhistoriske sammenhenger, intertekstuelle referanser, retorisk situasjon eller et overordnet tema. Som med tekstuell literacy trenger elevene fagbegrep og fagkunnskap som grunnlag for slikt arbeid.


    Den tredje komponenten i Sheridan Blaus modell er performativ literacy. I en klasseromsammenheng handler dette om at elevene selv må få lov til å utforske, tolke og revurdere tolkninger, gjerne i et fellesskap. De forhandler om tekster, driver meningsbryting og utfordrer hverandre til å gå dypere inn i materien. Her bør læreren unngå for mye lærerstyring. Læreren må tørre å la elevene utvikle evnen til å møte komplekse, flertydige tekster med utholdenhet og et åpent faglig blikk. Henning Fjørtoft forklarer det på denne måten: «Kunsten å undervise i litteratur består i stor grad av å opprettholde en sone der hverken elevene eller læreren haster fram mot et svar eller en løsning» (2014, s. 207).


    I denne boka utvider vi Blaus modell til å også inkludere sakprosatekster, for med LK20 skal elevene tolke språk og mening også i sakprosa. Sakprosatekster er ikke nødvendigvis enkle og entydige slik at vi umiddelbart oppfatter tekstens mening. De kan tvert imot være flertydige og komplekse. Som et viktig tillegg trekker vi inn kritisk literacy: Elevene skal blant annet øve seg på å «møte tekster med motstand og kritikk, og å kunne gjenkjenne underliggende holdninger, motiver og ideologier» (Blikstad-Balas, 2016, s. 29). Elevene må utvikle et kritisk blikk på tekster. Dette gjelder både i møte med sakprosatekstene og den nye og eldre skjønnlitteraturen. For eksempel kan tekster av Knut Hamsun og Jens Bjørneboe leses i et nytt og mer kritisk lys ved å anvende postkolonial eller feministisk teori. Det samme gjelder samtidstekster. Elevene må trenes i å se kritiske sider ved tekster. Det kan for eksempel være skjønnlitterære tekster som framstiller grupper i et uheldig lys, som legitimerer fordommer eller fremmer problematiske verdier. Dette vil gi elevene trening i å være mer våkne når det gjelder å se teksters påvirkningskraft og troverdighet – i alle sjangre.


    Hvordan kan elevene jobbe for å styrke sin literacy? Vi kan nevne arbeidet med temaet utenforskap og Gunvor Hofmos dikt «Fra en annen virkelighet» som et eksempel. Før arbeidet med diktet leser elevene samtidstekster knyttet til temaet, og de reflekterer rundt begrepet utenforskap. I starten vil elevenes egne tanker om utenforskap og ensomhet fungere som ei førlesing til Hofmos dikt og blir en inngang til å forstå en tekst som for mange oppleves som utilgjengelig. Temaet hjelper elevene inn i diktet, men så må læreren veilede dem til å legge egne følelser til side når de nærleser, utforsker og skaper mening av teksten som en mer autonom enhet. Deretter kan elevene sette diktet inn i en tematisk sammenheng ved å sammenligne det med andre tekster de har lest i temaperioden. Når de så er klare for neste trinn, kan læreren ta dem videre, for eksempel ved å utforske diktet i lys av en modernistisk tradisjon og/eller en historisk-biografisk sammenheng. I arbeid med andre tekster må elevene kanskje også bruke et kritisk blikk. Slik undersøker elevene lag på lag med kontekster som utvider forståelsen av diktet. Dette kan de bruke videre i både muntlig og skriftlig arbeid, og kanskje blir Hofmos dikt tatt opp igjen i forbindelse med et annet tema, for eksempel identitet, ved ei senere anledning.


    Diktet «Fra en annen virkelighet» er komplekst og fullt av sprengkraft. Likevel er det fare for at elevene får lite utbytte av å lese det dersom undervisninga går ut på at læreren presenterer sin egen ferdigtygde tolkning, eller hvis læreren og en håndfull elever tolker diktet på vegne av alle i plenum. Gjennom å gi elevene godt med tid til å utforske diktet, for eksempel i mindre grupper, unngår vi denne problemstillinga. Dette konkretiserer vi i kapittel 3 under overskrifta «Hvordan gjennomføre utforskende samtaler? Ti metoder». Her fungerer læreren som en veileder som anerkjenner, følger opp og utfordrer elevenes første innskytelser om teksten. Mener elevene at diktet er uforstå­e­lig? Da er det viktig at læreren oppfordrer dem til å prøve på nytt og på nytt gjennom å tilby andre innfallsvinkler og verktøy. Snakker elevene seg bort i tolkningene sine? Kanskje har de behov for et ansporende spørsmål, eller kanskje bør læreren avvente og gi elevene «anledning til å rote nokså mye i skogen utenfor sporet og helst finne veien tilbake til sporet – eller et annet produktivt spor – på egen hånd» (Hennig, 2011, s. 183). Mener elevene at de har funnet «løsninga» på diktet? Da kan læreren benytte anledninga til å spørre eller hinte om andre sider ved teksten som de kanskje ikke har tenkt på, for å utfordre dem videre. Læreren kan slik hjelpe elevene til å forstå og akseptere at god litteratur ikke lar seg uttømme for mening. Gjennom veiledning fra læreren kan elevene etter hvert bli i stand til selv å utfordre både egne og andres tolkninger. Bruk av performativ literacy gjelder på samme vis for sakprosa; også mange sakprosatekster er flertydige og bruker virkemidler og grep som må tolkes og utforskes. Under overskrifta «Utforskende samtaler» i kapittel 3 presenterer vi konkrete grunnspørsmål som elevene kan bruke i møte med tekster i alle sjangre.


    Det vil kunne slå pusten ut av enhver lærer å tenke at klassen skal jobbe så grundig som dette med hver eneste tekst. Det går ikke. Noen tekster kan fint leses mer overfladisk. Hovedvekta i undervisninga må likevel ligge på de grundige utforskningene av de komplekse tekstene. Dette vil styrke en performativ literacy, hvis hensikt først og fremst er å oppnå at elevene utvikler en utholdenhet i møte med tekst, og en aksept for at det verken finnes lette eller rette svar, men at tekstarbeid går ut på å reflektere på en faglig måte. Dette kan elevene overføre til mange andre områder i skole- og yrkesliv, noe som også er sentralt i dybde­læringsbegrepet. Vi skriver mer om hvordan temainngangene kan fremme dybdelæring senere i kapittelet.


    Ei vektlegging av literacy – tekstkompetanse – er det teoretiske bakteppet for denne boka og ligger til grunn for metodedelen. Arbeidet med tekstuell literacy skal utvikle elevenes evne til å nærlese tekster. Intertekstuell literacy legger til lag på lag med kontekster som utvikler forståelsen videre. Kritisk literacy øver elevene i å møte tekster med et kritisk og våkent blikk. En performativ literacy gjennomsyrer arbeidet i norskfaget når læreren gir elevene tid og tillit og bygger en klassekultur der elevene inkluderes i et reelt utforskende tolkningsfellesskap. Den nye kunnskapen dette gir, skal elevene så kunne anvende i sin egen kreative og faglige tekstskaping. Det har blitt påstått at literacy-begrepet undergraver norskfagets danningsoppdrag og at det gjør norsk til et redskapsfag. Vi ser det ikke slik. I bunn og grunn handler det om at elevene skal «kunne bruke tekster til å forstå, tenke og handle kritisk og selvstendig, i tråd med et klassisk syn på danning» (Smidt, 2018, s. 96). Ei vektlegging av literacy er med andre ord ikke ei motsetning til danning, det er danning.

  


  
    Tematisk struktur i et historisk-didaktisk perspektiv


    Det å tenke tematisk i norskfaget er ikke nytt, selv om det heller ikke har vært en utbredt praksis. For eksempel finner vi en tematisk struktur i Hans Eitrems Norsk leseverk bind 1 fra 1960 og i Egil Elseths lærebok Visjon og virkelighet fra 1970. Disse tematiske innslagene i læreboktradisjonen har gjerne hatt en kritisk-politisk brodd, der elevene skulle «innta en kritisk og problematiserende holdning både til tekster, forfattere og litteraturhistorie» (Smidt, 2018, s. 31). Vi ser også tematiske innslag i nyere lærebøker, men da som oftest som et tillegg til den periodiske strukturen. Lærebøkene har generelt vært dominert av en historisk-kronologisk struktur som legger opp til at klassen går gjennom litterære perioder og bruker disse som utgangpunkt for tekstlesinga. Det er bestemte historiske grunner til at en slik struktur en gang ble tradisjon. Utover på 1800-tallet fikk historiefaget en sterk posisjon i skolen, og det ble en viktig brikke i det nasjonale prosjektet der et «begynnende demokrati krevde opplyste borgere» (Skjelbred, 2019, s. 27). Da norsk ble innført som et eget fag i 1880, sto også nasjons­byggingstanken sterkt, og morsmålsfaget var forventet å spille en viktig rolle i dette prosjektet (Skjelbred mfl., 2017, s. 133). Med unionsoppløsninga i 1905 ble norskfaget sementert som et nasjonalt dannelsesfag (Steinfeld, 2011), og dette ble ytterligere styrket av at litteraturforskere som Francis Bull etablerte en norsk litterær kanon på starten av 1900-tallet, som ledd i et nasjonalt allmenndanningsmål (Smidt, 2018, s. 25). Siden har allmenndanningstanken stått sterkt i norskfaget.


    Disse tre faktorene – historiefagets sterke posisjon i skolen, nasjonsbyggings­prosjektet og dannelsestanken – har alle bidratt til at den historiske posisjonen festet et grep om norskfaget. Slik ble en undervisningstradisjon skapt, og dette har gitt de kulturhistoriske periodene en sentral plass i læreplaner og lærebøker. Lærebøkene har beholdt denne strukturen selv etter at LK06 i stor grad åpnet for alternative måter å legge opp norskundervisninga på. Lars August Fodstad og Line Gagnat har undersøkt hva norsklærere i videregående skole tenker om elevenes møter med skjønnlitteratur. De fem lærerne som blir intervjuet sier alle at de følger en historisk-kronologisk struktur, og at de vektlegger den kunnskapsorienterte delen av litteraturhistorien. Videre sier lærerne i undersøkelsen at én av grunnene til at de gjør dette, er at lærebøkene legger opp til det (Fodstad og Gagnat, 2019). Også annen ny forskning viser at lærere legger seg tett opptil lærebøkenes tilnærminger i undervisningspraksisen sin (Blikstad-Balas og Roe, 2020; Gilje mfl., 2016).


    Vi mener det er gode grunner til å løse opp i denne strukturen og heller integrere kulturhistorien på andre måter. Vi ser at dette allerede er på vei – den digitale læringsplattformen NDLA bruker nå tema som norskfaglige innganger, og Jorunn Øveland Nyhus og Astrid Syse Talsethagens praksisnære bok Dypt og grunn­leggende norskfaglig – dybdelæring i teori og praksis (2020) viser hvordan overbyggende tema er ett av flere mulige utgangspunkt for å oppnå relevans og dybdelæring. Med fagfornyelsen har den nye læreplanen for norskfaget fått ei vektlegging av relevans, dybdelæring og tverrfaglighet. Dessuten er nasjonsbyggingsprosjektet tonet kraftig ned, til fordel for ei vektlegging av mangfold. Allmenndanningstanken er fortsatt relevant for norskfaget, der elevene skal få tilgang til referansene i en felles kulturarv, men vel så viktig er elevenes tekstkompetanse, og ikke minst kritisk literacy. Vi mener at alt dette gjør den tematiske tilnærminga til faget enda mer relevant enn tidligere, og at tida nå er moden for å tenke nytt om norskdidaktikken.

  


  
    Temainnganger og dybdelæring


    I LK20 vektlegges begrepet dybdelæring. Dybdelæring handler om erfart overføringsverdi. Dette betyr at elevene lærer på en slik måte at de evner å bruke kunnskapen og erfaringene i nye og større sammenhenger og på andre fagfelt. Udir definerer dybdelæring som


    det å gradvis utvikle kunnskap og varig forståelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagområder. Det innebærer at [elevene] reflekterer over egen læring og bruker det vi har lært på ulike måter i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre. (2019)


    Elevene skal få en «varig forståelse» av faget, og de skal være i stand til å bruke fagkunnskapen og ferdighetene de lærer på en selvstendig måte.


    Dybdelæring kan kanskje virke som motsatsen til pugging av fagkunnskap, noe vi gjerne kaller overflatelæring, men overflatelæring er ei forutsetning for å kunne nå en dypere forståelse (Frey mfl., 2016). Ingen kan reflektere over et emne uten et kunnskapsgrunnlag. Da er det ikke refleksjon som skjer, men synsing, noe samfunnet vårt har mer enn nok av fra før. For å kunne reflektere godt over for eksempel språk og identitet i Norge må elevene ha kunnskap om mange ulike sider ved den norske språkutviklinga, som Aasens og Knudsens språkprosjekt, fornorskingsprosessen overfor samene, dialektenes plass i Norge, utviklinga av multietnolekter, osv. Overflatelæring har imidlertid liten verdi hvis den ikke følges av videre refleksjon eller problemløsning. Det er ikke noen vits i å pugge fakta for å pugge fakta. Dette er ikke nytt, allerede i ei ABC-bok i 1815 sto det formulert at barna ikke burde lese annet «end hvad de kunne tenke noget ved» (Skjelbred mfl., 2017, s. 37). Elevene skal altså kunne «tenke noget ved» stoffet på en slik måte at de får ei erfaring som er overførbar. Forskerne Pellegrino og Hilton (2012) kaller denne evnen til overføring fra en oppgave eller et fagfelt til en annen oppgave eller annet fagfelt for transfer. De ser dette som en nøkkel til dybdelæring, og videre som en nøkkel til å utvikle ferdighetene som kreves når elevene skal manøvrere i framtidas ukjente yrkes- og samfunnsliv (Pellegrino og Hilton, 2012, s. 5).


    Elevene skal med andre ord lære å anvende og overføre kunnskap og erfaringer. Dermed trenger elevene også å lære å lære. Vi kan sammenligne dette med et barn som sykler uten støttehjul for første gang. Når synapsene i hjernen lager nye koblinger slik at motorikken endelig klaffer, kan barnet overføre denne erfaringa og mestringsfølelsen til andre fysiske utfordringer som krever koordinasjon, bevegelse og balanse. De husker hva de gjorde da de lærte, og de tar i bruk dette på nytt. Overført til klasserommet betyr dette at elever som jobber godt med å nærlese en sakprosatekst i en utforskende gruppe­samtale, kan bruke denne kunnskapen når de drøfter sakprosatekster i en fagartikkel, eller når de nærleser et modernistisk dikt med beslektet tema. En annen måte å fremme dybdearbeid på i en temastruktur er at elevene tar i bruk tekster de har lest tidligere også i arbeid med andre tema. Særlig gjelder dette de klassiske verkene, som for eksempel skuespill av Ibsen, eller verk fra sagalitteraturen. Slik kan elevene stadig utvide forståelsen av tekstene ved å legge til nye kontekster.


    Ei forutsetning for dybdelæring er at elevene evner å se sammenhenger mellom fagfelt, og at de utvikler en forståelse for hva som er viktig i faget. Det er også ei forutsetning at elevene får veiledning om hvordan overføring av kunnskap kan foregå, og at de får øvd på det. Ei tematisk organisering av faget kan legge til rette for dette. Elevene utvikler evnen til å overføre ferdighetene og kunnskapen sin når de arbeider med flere fagområder samtidig. Hva dette betyr i klasse­rommet i praksis, skal vi utdype i neste delkapittel.
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