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Forord

Det foles veldig rart & né skulle lukke dette Word-dokumentet, som jeg ikke har turt & lukke
pa over et ar, 1 tilfelle alt skulle forsvinne. Det betyr ogsa at denne stakkars pc-en endelig kan
fa hvile litt. Gjennom denne studien har jeg fatt lov til 4 sette meg inn i et omrade jeg selv har
stor interesse for, nemlig danningsoppdraget 1 skolen. Gjennom lererutdanningen og flere ar
med vikararbeid, har jeg kun hert om ordet «danning», men jeg har aldri fitt here hvordan
man kan drive med danningsutvikling ovenfor elevene. Derfor onsket jeg & gjore noe jeg selv
anser som nytt, hvor jeg tok med meg bade elever og en lerer for 4 lere mer om hvordan man

kan bruke littereere verk i undervisningen, med tanke dets danningspotensial.
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Jeg onsker a rette en hjertelig takk til min kjere samboer, som har holdt ut med meg og
motivert meg det siste dret. Takk til Marte, som har tilbragt utallige timer sammen med meg
det siste halvaret, ssmmen med Simon og William, har dere hjulpet meg med a opprettholde
motivasjonen nar den har vert fravaerende pa masterommet. Dere har gitt meg frustrasjon,
kjeerlighet, motivasjon, latter, tirer, energidrikk, samtaler, sjokolade og refleksjoner som har
baret meg gjennom skriveprosessen. Tusen takk til Trine, som har vart min heyre hand, med
masse statte. Til slutt vil jeg rette en stor takk til mamma og pappa. Det 8 komme pa

middager, gé turer, lufte hodet og gjere alt annet, har vaert helt toppers.
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Sammendrag

Formalet med denne masteravhandlingen er 4 undersgke hvordan et undervisningsopplegg
med skjennlitteratur kan ha et danningspotensial overfor elevene. Studien baserer seg pa
Korsgaard og Levlie (2003) sin teori om danning, som er delt i menneskets forhold til seg
selv, samfunnet og verden samt inndeling i sosiale folelser, moralske folelser og emosjonelle
folelser som er nedfelt i leereplanen og overordna deler (Nordahl et al, 2016; Ommundsen,
2013). For & svare pa formalet i oppgaven velger jeg en kvalitativ tilnaerming, hvor jeg
intervjuet 14 elever og en larer 1 7. klasse pd en skole i Norge. Et sarlig viktig funn er at det &
arbeide med dannelse kan gi muligheter og konsekvenser for lerere og elever som er med. Pa
denne méten er det laererens rolle & fi elevene til 4 pne seg for ulike holdninger, historier og
erfaringer. Et funn er at nar det er rom for dialoger og samtaler, dpner dette opp for elevenes
deltakelse, som kan vere en forutsetning for at undervisningsopplegget kan ha et
danningspotensial. Mine funn viser at formélet leereren hadde med & «fa med segy» alle
elevene uansett sosiogkonomiske forholdet, blir oppfylt. Funn viser videre at elevene videre
bruker deres forestillingsevne inn i andres situasjoner, hvor de mestrer det & sette seg inn i
andres verden, deres folelser og deres egen historie. Informantene viser videre at de enklest

trekkes mot & bruke en emosjonell side, nar de snakker i intervjuene.

Gjennom funnene fra studien kan man se at for elevene er lesingen av litteratur, en erfaring
fra de littereere samtalene de har hatt 1 klasserommet hver uke sammen med norsklaereren,
hvor deres forestillingsevne er sentral gjennom intervjuene. Elevene bruker videre
verdenshistorien, for & kunne posisjonere seg og bruke erfaringer de har inn i forholdet til seg
selv, samfunnet og verden, her ser man at kunnskap om historien fra natiden og fortiden er en
fellesnevner 1 utsagnene deres. Lerere og pedagoger snakker mye om 1 skolen at
undervisningen legger stor vekt pa utdanningsoppdraget og at danningsoppdraget blir
«glemt». Denne studien viser elevperspektivet hvor funnene tilsier at alle elevene kan ha
tilegnet seg et danningspotensial etter gjennomfort opplegg og hvor de har lest Gutten i den

stripete pysjamasen (2012).

Nokkelord: dannelse, danningsutvikling, skjennlitteratur, lesing, empati



Abstract

The purpose of this master thesis is to examine how a didactic project using fiction 7he boy in
the striped pajamas (2012) as a point of departure potentially can contribute to students’
development of bildung (see e.g. Klafli, 2001). The study is based on Korsgaard and Levlie’s
(2003) theory about bildung, which is divided into the human’s relationship with itself,
society, and the world as well as the curriculum’s division in social feelings, moral feelings,
and emotional feelings, which is embedded in the curriculum and core curriculum parts
(Nordahl et al, 2016; Ommundsen, 2013). To address the purpose of the thesis, I used a
qualitative approach, where I interviewed 14 students and one teacher in a seventh grade class
in a primary school in Norway. A particularly important finding is that working on bildung
can provide opportunities and consequences for teachers and students who are involved in the
project. It is the teacher’s role to get the students to open up to different attitudes, stories, and
experiences. An important finding is that when there is room for dialogue and conversations,
it opens up for the students participation, which can be a premise for the bildung in the
project. My findings show that the the teacher’s purpose to «get everyone on board»
regardless of socio-economic status, is fulfilled. The finding further shows that the students
show how much they use their imagination, where they master the art of inserting themselves
into the world of others, their feelings, and their stories. The students further show that they

are more prone towards using an emotional side when they speak in the interviews.

The findings may indicate that for the students this is an experience from the literary
conversations they had in the classroom every week with their Norwegian teacher, where their
imagination was central. An important finding is that the students also use world history to be
able to position themselves and use their experiences that they have on their relationship with
themselves, the society, and the world. The students also use world history to be able to
position on themselves and use experiences they have in their relationship with themselves,
society, and the world. Here you can see that knowledge of history from the present and the
past is a common denominator in their statements. Teachers and pedagogues talk a lot about
the fact that teaching places great emphasis on the educational mission, and that the
educational mission is «forgotten». This study shows the student’s perspective, where the
findings indicate that all students may have acquired an educational potential after completing

the program, and where they have read The boy in the striped pajamas (2012)

Key word: bildung, development of bildung, imaginative literature, reading, empathy
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1. Innledning

I denne studien undersegker jeg hvordan et undervisningsopplegg om et skjonnlitteraert verk pa
mellomtrinnet, kan bidra til danningsutvikling hos elevene. Studien tar utgangpunkt i John
Boyne sin roman Gutten i den stripete pysjamasen (2012) som undervisningsmateriale, hvor
jeg vil underseke hvordan dette undervisningsopplegget kan ha danningspotensiale overfor
elever pad mellomtrinnet gjennom gruppeintervjuer. Masteroppgaven vil fremme
elevperspektivet rundt det aktuelle undervisningsopplegget, noe jeg vil gjore gjennom
intervjuer av bade elever og deres norsklarer pa trinnet. Undervisningsopplegget foregar
tverrfaglig, hvor fagene norsk, engelsk, KRLE og musikk er inkludert, og alle fagene har
temaer som andre verdenskrig, jgdedommen og holocaust. Til tross for at
undervisningsopplegget opprinnelig er et tverrfaglig undervisningsopplegg, vil jeg i min
studie ha fokus pé undervisningsopplegget som ble gjennomfert i norskfaget med
utgangspunkt i det skjonnlitterere verket. Formalet med studien er 4 vise et helhetlig
perspektiv pa danningspotensialet i undervisningsopplegget, samt kunne sammenlikne
elevenes og laererens refleksjoner med hverandre. I det forste kapittelet 1 innledningen
redegjor jeg nermere for studien sin bakgrunn og struktur, og videre vil jeg trekke linjer

mellom danning, skjennlitteratur og norsk som opplevelsesfag.

Per Amundsen (2006) beskriver viktigheten av kunnskap 1 vart kunnskapssamfunn, men
understreker samtidig viktigheten av at kunnskap alene ikke er tilstrekkelig for & lykkes i livet
(s. 87). Elevene kommer til skolen som «hele» individer, og skolen har en forpliktelse til &
forholde seg til den menneskelige helheten, for 4 bidra til at elevene utvikler egne folelser,
sosiale og kunnskapsmessige behov som kan gjere dem til ansvarlige samfunnsborgere
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Danningsoppdraget og utdanningsoppdraget star likestilt i
skolen, og pa bakgrunn av denne likestillingen, kan det argumenteres for at det er viktig a
utforske hvordan et undervisningsopplegg som inkluderer skjennlitteratur kan bidra til
danningsutvikling hos elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved & utforske dette kan vi
fi en bedre innsikt i hvordan skolen kan mete elevenes behov for a utvikle seg som hele

individer, og ikke bare som laerende.



1.1 Bakgrunn for oppgaven

Skolens styringsdokumenter gjenspeiler de grunnleggende verdiene, fordi verdiene bygger pa
respekt for menneskeverdet og naturen, dndsfrihet, nestekjeerlighet, tilgivelse, likeverd og
solidaritet (Oppleringslova, 1998, §1 —1). Verdiene fra opplaringslova (1998) blir ansett som
grunnleggende for Norge som samfunn, og skal dermed vare sentrale for individene bade
under og etter gjennomfert skolegang (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3). Jeg velger derfor
a knytte disse verdiene som blir nevnt i oppleringsloven, inn i skolens danningsoppdrag.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3) Disse verdiene gir et felles verdigrunnlag som er med
pa & forme elevenes vere- og tenkemater. Til sammen bidrar disse verdiene til 4 forme det
som Laila Aase (2005) kaller for «et dannet menneskey. Jan-Birger Johansen (2006) beskriver
danning som den «prosessen som gjor individet til et selvstendig menneske som makter &
forholde seg til samfunnets normer, moral, krav og en verdig og akseptabel mate» (s. 140). I
norskfagets leereplan (Kunnskapsdepartementet, 2019) trekkes det frem at undervisning om
litteratur og skjennlitteratur kan vaere en innfallsvinkel som kan gi elever mulighet til
refleksjon over verdier og normer, som videre trekkes inn 1 dagens samfunn. Dermed har
norskfaget en sentral posisjon for elevenes danning, nar danningsutviklingen ses i lys verdiene

gjennom rammeverket i skolen (jf. Opplearingslova, 1998).

Begreper som «det sosiale», «det kognitive», «det moralske» og «det emosjonelle» er sider
ved danning og utvikling som er nedfelt i overordnede mal og lereplaner (se Ommundsen,
2013, s. 1; Nordahl et al, 2016). Selv om oppdragene skal vare «gjensidig avhengig av
hverandre» (Kunnskapsdepartementet, 2017), hevder jeg at den kognitive siden har fatt storst
plass. Dette kan vi blant annet se 1 de fem grunnleggende ferdighetene som er nedfelt i
leereplanen for alle fag i skolen, hvor det kognitive blir i sterst grad vektlagt: «lesing, skriving,
regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter» (Kunnskapsdepartementet, 2017). De
grunnleggende ferdighetene er gjerne utgangspunkt for & se utvikling hos elevene og blir gjort
om til en mélbar enhet som kan vurderes. Derfor er det serlig ogsé de kognitive ferdighetene
som blir vektlagt i undervisningen, noe jeg selv har erfart gjennom jobb og praksis. Laila
Aase (2010) stiller seg kritisk til denne vektleggingen av utdanningsoppdraget, hvor hun
undrer om vi har et samfunn som ensker danning, eller om kompetanselaring i samfunnet er
tilstrekkelig for oss. Jeg tolker Aase dithen at nér skoleverket fokuserer pa kompetanse og

méloppnéelse, s tar dette oppmerksomheten vekk fra hva elevene skal vare og hvordan de



skal utvikle seg som mennesker. Aase (2013, s. 186) mener videre at det & lese en tekst ikke er
en reell ferdighet i seg selv, fordi at teksten mé leses i en kontekst og i forstaelse av den
kulturen verket befinner seg i. Derfor ensket jeg & fokusere pa hvordan et
undervisningsopplegg kan aktualisere danningen ovenfor elever i skolen, og se pa
kommunikasjonen mellom danning og skjennlitteratur i norskfaget. For & gjore dette vil jeg
underseke hvordan undervisningsopplegget knyttet til Gutten i den stripete pysjamasen

(2012) kan ha et danningspotensial for elever pa mellomtrinnet.

1.2 Norsk som opplevelses- og danningsfag

Den nye lereplanen fra 2020, viser at innunder norskfagets relevans og sentrale verdier blir
dannelsesbegrepet nevnt eksplisitt ved et tilfelle, og det er nar norsk beskrives som et
dannelsesfag: «Norsk er ett sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, danning og
identitetsutvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Danning og dannelse anses som
synonymer (Sprakradet, 2023). Derfor vil jeg bruke disse to begrepene vekselvis gjennom
denne oppgaven. En av matene for a oppnéd danningsutvikling er gjennom litteratur.
Norskfaget skal videre leere elevene & lese og forstd ulike teksttyper fra ulike tider, samt & fa
innsikt og oversikt over litteratur. Litteraturlesing kan gke elevenes forstéelsesevne, fordi det
kan bidra til danningsutvikling og leering om seg selv, samfunnet og verden (jf. Nussbaum,
2016). Skjennlitteraturen kan vaere en kilde til refleksjon over «]...] sentrale verdier og
moralske spersmal [...]» er et eksempel pé en sentral kobling til danning
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Dette er relevant for min studie, som omhandler et

undervisningsopplegg om skjennlitteratur, danningspotensiale og refleksjon.

Norskfaget som et opplevelsesfag har vert en sentral del av dannelsesprosessen i skolen siden
midten av 1960-tallet. Ideen om & gi elevene litteraere og kulturelle opplevelser har vert en
baerebjelke i skoleutviklingen og er fortsatt relevant i dag. Fer vi gar inn pa den nyeste
lereplanen og dens fokus, er det viktig a se pa historien og hvordan dette aspektet har utviklet
seg. Pa slutten av 1960- og 1970-tallet ble opplevelsene i1 norskfaget ansett som en vesentlig
del av danningen. Dette kom tydelig frem i Monsterplanen fra 1974, hvor et overordnet mal
var & ta vare pa leselysten og gjere elevene glad 1 litteratur. Mensterplanen la vekt pa a styrke
leselysten, og utvikle evnen til & oppfatte og oppleve estetiske og etiske verdier i litteraturen

(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 96).



Norsk som opplevelsesfag ble viderefort i l&replanene fra 1980, 1990 og 1997. 1 L97
understreket man norskfagets rolle i danningsutviklingen, fordi det ble sagt at ordene i tekster
kan endre folelser, pavirke og vekke ulike reaksjoner hos leseren (Laremiddelsenteret, 1996,
s. 111). Dette viser hvor viktig litteratur er for & forme elevenes tanker og skape bade ulike og
like felles verdiforankringer. Imidlertid ble norskfaget betegnet som et redskapsfag i LK06,
noe som kan ses 1 sammenheng med PISA-undersekelsen publisert fem ar tidligere. Denne
undersekelsen viste overraskende darlige resultater for norske elever. Likevel ble norsk som
opplevelsesfag igjen styrket i den nye lereplanen, LK20. Her fremheves opplevelsesaspektet i

kjerneelementene og flere kompetansemél (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Den nye lereplanen fremhever at danning ogsa skjer gjennom opplevelser
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Denne formuleringen understreker viktigheten av de
littereere og kulturelle opplevelsene som norskfaget kan tilby i elevenes dannelsesprosess.
Gjennom 4 lese tekster for a oppleve, bli engasjert, undre seg og fa innsikt i andre menneskers
tanker og livsbetingelser, kan elevene utvikle seg og forme sine egne verdier og holdninger
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Norskfaget som opplevelsesfag spiller derfor en viktig rolle
1 & utdanne hele mennesket, ikke bare i1 forhold til ferdigheter og kompetanser, men ogsé nér
det gjelder & fremme personlig vekst og danning (jf. Kunnskapsdepartementet, 2019).
Viktigheten av opplevelser og danning i norskfaget er avgjerende for & utruste elevene med
verkteyene og perspektivene de trenger for & navigere i en kompleks og stadig skiftende
verden. [ lys av dette har norskfaget som opplevelsesfag en lang og viktig tradisjon 1
dannelsesprosessen, noe som fortsatt er hayst aktuelt 1 dagens lereplan, LK20. Ida Lodding
Gabrielsen og Marte Blikstad-Balas (2020, s. 95) hevder at gjennom felles lesning og
diskusjon av skjennlitteraturen elevene leser, sa vil det vaere muligheter for dannelse. Dette
innebarer at elevene vil kunne klare a gé i dybden, tolke og delta inn 1 et tolkningsfelleskap
rundt littereere verk, som i denne studien er gjennom verket Gutten i den stripete pysjamasen.
Ifolge Laila Aase (2005a, s. 39) handler danning om & leere noe av og i tekstene, og forsta seg
selv, andre og verden i forhold til teksten. Det krever en utvikling for elevenes del som er
pavirket av kulturen og tekstene, som gir elevene mulighet til & veere med pé ens egen

utvikling. Aase (2005a) omtaler viktigheten av innholdet i tekster:



Det dreier seg ikke om & ha lart noe om, men & ha lart noe av og i tekstene. Det handler altsa bade om &
mestre tekstkulturen og a forstd den gjennom & ha utviklet en metakunnskap om den norskfaglige
kunnskapen. Og det dreier seg om & forsta seg selv i forhold til tekstkulturen. Det krever en
identitetsutvikling som er pavirket av kulturen og tekstene, som igjen gir eleven mulighet til & vaere med
a skape kultur (Aase, 2005a, s. 39).

Her knytter jeg Aase (2005a) sitt utsagn inn i Klafki (2001) sitt begrep om kategorial danning,
som jeg vil tematisere 1 kapittel 2.1. Denne danningsdefinisjonen understreker danning som
prosess og produkt. Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) poengterer derfor et sentralt ansvar
norsklaerere har, nemlig ansvaret for at elevene skal mete skjonnlitteratur i skolen (s. 95).
Aase (2005a) gjor oss oppmerksom pé norskfaget sitt store danningspotensial, nemlig at
norsklearere har et sentralt ansvar med tanke pa at norsk er et av de fagene som elevene meter
pa skjennlitteratur 1 en skolekontekst. Derfor er det viktig & ivareta danningspotensialet, som
ogsé Aase(2005a), Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) og Ulland (2016) trekker frem. I
forlengelsen av dette er det interessant 4 underseke opplevelsene som kan knyttes innunder

danningsutvikling gjennom undervisningsopplegget fra informantene i denne studien.

Ettersom danning er individuelt, og en ikke kan méale om danning foregar — s snakker man
heller om at undervisningen kan ha et danningspotensial (jf. Ulland, 2016). Et
danningspotensial omhandler om elevene kan ha fétt avd opp eller skaffet seg kunnskap som
vil ligge latente, og kan aktiveres senere for sin egen del eller andres (jf. Ulland, 2016).
Videre i studien vil jeg bruke betegnelsen danningspotensial nar jeg snakker om
danningsutvikling, dette er da man ikke kan male dannelsesutvikling, og at det ikke har en
fasit. I et mote med undervisning, s er det helt individuelt om danningen vil forekomme.
Dette er fordi alle elevene i klasserommet kommer med ulike historier og erfaringer, noe som
er sentralt nar det gjelder a knytte seg til innholdet i1 verket, fordi man kan kjenne pa, og tilby
egne folelser og refleksjoner. Derfor vil innholdet i verket og undervisningen gi muligheter
for a kunne tilegne seg dannelsesutvikling, og dette er grunnen til at jeg vil fokusere pé

danningspotensialet i denne studien (Ulland, 2016).

1.3 Problemstilling

Med utgangspunkt i skjennlitteraturens danningspotensiale, og norsk som opplevelses- og
danningsfag, vil jeg i denne studien utforske hvordan et undervisningsopplegg om
skjennlitteratur kan ha danningspotensiale for elever pa mellomtrinnet. Spesielt vil jeg

fokusere pd hvordan elevene reflekterer over sentral tematikk i verket. Jeg vil underseke om



deres refleksjoner kan bidra inn i danningsutviklingen, og gi elevene laering om seg selv,
samfunnet og verden (se Korsgaard og Levlie, 2003, s. 11-12). Jeg vil derfor undersgke

folgende problemstilling:

Hvordan kan et undervisningsopplegg om skjonnlitteratur pa mellomtrinnet

bidra til elevers danning?

For & naermere presisere problemstillingen vil jeg underseke hvordan undervisningsopplegget
basert pa verket Gutten i den stripete pysjamasen fremmer danningspotensialet hos elever pé
mellomtrinnet, naermere bestemt pa 7. trinn. Studien vil legge vekt pa norsklarerens
intensjoner, elevenes refleksjoner og deres forestillingsevne gjennom mine kategorier ovenfor
analysearbeidet. Jeg har valgt & kategorisere materialet inn i ulike kategorier, hvor jeg ogsa vil
se pa elevenes bruk av ulike sider, som er sentrale innenfor leereplaner og overordne deler.
Disse sidene er: «sosiale sider», «emosjonelle sider» og «moralske sider» (jf. Ommundsen,
2013; Nordahl et al., 2016). Kodingen og kategoriseringen av materialet, vil jeg videre utdype
og komme tilbake til i kapittel 2.1 og 3.6.2.

Som tidligere er blitt antydet bygger datamaterialet pa intervjuer, nermere bestemt
gruppeintervjuer for elevene, og et enkeltintervju med norsklereren. Gruppeintervjuene med
elevene var semistrukturerte, som ogsa var tilfellet med laererintervjuet. Som nevnt tidligere,
onsket jeg a fremme elevperspektivet 1 det aktuelle undervisningsopplegget. Etter a ha
gjennomgdtt tidligere forskning om danning i skolen, har jeg registrert en tendens til at mange
studier har fokusert pa leererens syn og arbeid med danning i skolen, mens farre studier har
rettet seg mot elevperspektivet. Derfor onsket jeg & inkludere elevenes refleksjoner i min
avhandling, og underseke hva de satt igjen med av tanker, meninger, verdier og oppfatninger

etter gjennomfort undervisningsopplegget.

1.4 Studiens struktur

Studien er inndelt i 5 kapitler, hvor hver del har sin egen funksjon. Kapittel to er dedikert til &
presentere det teoretiske rammeverket for studien. For & gi en bred forstaelse av temaet, viser
jeg til flere teoretikere og tidligere forskning. I kapittel tre begrunner jeg valg av metode og

gjor rede for metodiske aspekter. Jeg beskriver utvalget, piloteringen, gjennomferingen av



intervjuene, etterarbeidet og forskningsetiske retningslinjer. I kapittel fire presenterer jeg
studiens funn i lys av det teoretiske rammeverket, hvor jeg tolker og diskuterer funnene. I
kapittel fem oppsummerer jeg studiens hovedfunn til min problemstilling. Jeg vil si noe om

nytteverdien til prosjektet, og komme med noen avsluttende refleksjoner om arbeidet.

Vedlagt ligger intervjuguiden til elevene (Vedlegg 1), intervjuguiden til lereren (Vedlegg 2),
samtykkeskjemaet til elevene (Vedlegg 3), samtykkeskjemaet til leereren (Vedlegg 4),
samtykke fra rektor pa skolen (Vedlegg 5) og godkjennelsen fra NSD (vedlegg 6)

1.5 Hovedtrekkene 1 det litteraere verket

Jeg vil innledningsvis starte med & gi en beskrivelse av hovedtrekkene i det litteraere verket
som informantene har arbeidet med gjennom undervisningsopplegget. Gutten i den stripete
pysjamasen (2012) kombinerer historiske fakta innblandet 1 en fiktiv historie, som blir fortalt
fra et barneperspektiv. Boken appellerer til to ulike tilneerminger fra leseren, nemlig barnets
enkle forstaelse av teksten, og den voksne leserens evne til & trekke flere linjer til temaer,
folelser og historie. Gjennom karakteren Bruno fér elevene lese og sette seg inn 1 hans
opplevelser, men boken stiller ogsa flere ulike krav til elevene nér det gjelder deres
forforstdelse, leseforstdelse og leseerfaring. Dette er en grunn til at opplegget gjennomferes
tverrfaglig, hvor relevant kunnskap fra andre fagomrader blir formidlet. Den kunnskapen flere
av elevene ikke sitter inne med, som er relevant for verket, blir det undervist om i de andre

ulike fagene av de andre faglererne.

Tidsrammen er andre verdenskrig, preget av rasisme, jedehat, usikkerhet, masseded,
konsentrasjonsleirer og holocaust. Forfatteren av boken, John Boyne, forseker & fa frem denne
tragiske tiden gjennom den &tte ar gamle Brunos eyne. Leseren av boken far ikke eksplisitt
vite at romanen utspiller seg under andre verdenskrig. For en leser som ikke har kunnskap om
tematikken verket foregér under, sa vil det vaere noe problematisk & skulle opparbeide seg en
forstaelse, en tilknytning og a leve seg inn i opplevelsene fra verket. Derfor har de vart
avhengig av 4 gjennomfere undervisningsopplegget tverrfaglig, hvor elevene har blitt

informert og fatt kunnskap gjennom a arbeide med tematikken i flere fag.



Vi meter Bruno og hans familie, som flytter vekk fra storbyen Berlin til Auschwitz, eller
«Alt-Trist» som Bruno tror det heter. Han forstar ikke hvorfor de mé flytte. Han forstar heller
ikke at faren er en soldat, Hitlers hoyre hand, eller hva han fordriver dagene med. Han syntes
at «Alt-Tristy» er lite, kjedelig og ensomt — men fra soveromsvinduet hans har han sett et stort
gjerde og bak dette befinner det seg en mengde folk. Et av barna pa den andre siden er
Shmuel. Shmuel er ogsé en atte ar gammel, jodisk, gutt, som ogsa har flyttet til et nytt sted.
Bakgrunnen for at disse guttene har ankommet dette nye stedet er imidlertid svert
kontrasterende. Shmuel er fra Krakow, hvor man gjennom romanen far informasjon om at han
har bodd i en liten leilighet, og at faren drev en urmakerforretning. Et fellestrekk Shmuel og
Bruno deler, at de begge kom fra familier der en mor, far og sesken hadde bodd sammen. Da
Bruno gar pa oppdagelsesferd langs gjerdet oppdager han Shmuel, og romanen tar
utgangspunkt i to dtte ar gamle gutter som lever hvert sitt liv under andre verdenskrig, med to
ulike utgangspunkt. Leseren blir kjent med guttene, og er med i deres hverdag. Vendepunktet
1 romanen oppstar nir Bruno blir med Shmuel inn i konsentrasjonsleiren for & lete etter
Shmuel sin far, som har vert borte i noen dager. Det tar ikke lang tid for guttene blir samlet i
en klynge i1 konsentrasjonsleiren, hvor de sammen blir fort inn i et rom. Her ender romanen,

og leseren ma selv tolke hva som skjedde med guttene.



2. Teoretiske utgangspunkter og tidligere forskning

Dette kapittelet vil presentere relevant teori for studien. Jeg vil ta for meg teori og tidligere
forskning knyttet danning og litteratur(didaktikk). Jeg vil presentere ulike teoretikeres idéer,
som jeg vil jeg bruke for & vise hvordan skjennlitteratur og danning er to ulike fenomener,
men som kan knyttes sammen 1 undervisning — som jeg vil se pa 1 forhold til

undervisningsopplegget og dets danningspotensial.

2.1 Dannelsesbegrepet

Pedagogen Bernt Gustavsson (2002) bruker metaforen «reise» for & beskrive danning, og
viser til utfordringene som folger med & utforske det ukjente. Det & ga ut fra det trygge, for &
meote det ukjente, krever at man ma sette sine egne tidligere tolkninger av verden bort, for & sa
tolke en ny og tydeligere forklaring av verden. Det er en klassisk reisemetafor innenfor

danning, som Gustavsson beskriver nedenfor:

Resan, dventyret, uttryckt i utfard och aterkomst. Vi far ut frén det kénda, det trygga och bekanta, fran
hemmet, for att ute i det okdnda moéta det frimmande och okdnda. Det vi moter ddarute kridver av oss att
vi stter var tidigare tolkning av vérlden pa spel [...]. Vid hemkomsten tolkar vi in det nya i en tydligare
bild av vérlden. (Gustavsson, 2002, s. 10)

Dette viser hvor bredt danning kan vare, men i denne studien vil begrepet danning avgrenses
til 4 bli noe smalere. Som antydet tidligere er det utfordrende & gi en universell definisjon av
danning. Danningsbegrepet har forandret seg flere ganger helt fra antikkens Hellas, og er enda
i forandring. Likevel mener Laila Aase (2013) at begrepet er gjenkjennbart pa bakgrunn av at
danning alltid har handlet om forholdet mellom individet og fellesskapet (s. 11).
Kunnskapsdepartementet (2017) trekker frem definisjoner som legger stor vekt pd utviklingen
av demokratiske ferdigheter som tolkning, vurdering og sammenlikning nar de definerer
danning. Dette er et perspektiv som ogsd stettes av Dons (2012), som understreker at den
norske skolen bygger pd et demokratisk perspektiv: «Den norske skolen stér i en tradisjon
som bygger pa et demokratisk danningsbegrep» (2012, s. 116). Dons (2012) kobler
demokratiperspektivet til opplysningstidens danningsideal, hvor malet var et demokratisk
samfunn der mennesket skulle veere medbestemmende og demokratisk innstilt, for & kunne
delta og vaere kvalifisert i samfunnet. P4 denne maten ser man forbindelse mellom danning,
oppdragelse og samfunnsborgere som alle er sider man ser at samfunnet har et gnske om & ha

(jf. Utdanningsdirektoratets 2019). Derfor kan danning knyttes til konstruksjonen av verdier



og motiver, og bidra til dannelse av individer som er i stand til & delta aktivt og kritisk 1

samfunnet (Dons, 2012, 117).

Begrepet danning er omstridt, og mange kan bli usikre niar man bruker det, selv i profesjonelle
sammenhenger (Aase, 2003, s. 36). Aase definerer danning som: «en sosialiseringsprosess
som ferer til at man forstér, behersker og kan delta i vanlige, oppvurderte kulturformer. Dette
innebarer bade tenkemaéter, handlingspotensial og kunnskaper innenfor et bredt og variert
felt» (Aase, 2003, s. 37). Dannelsen som sosialiseringsprosess vil si maten man blir forandret
og pavirket, gjennom ulike miljeer og instanser i samfunnet. Det omhandler & ha evnen til
selvrefleksjon 1 de ulike situasjonene, hvor man meter andre, fordi man kan anvende
kunnskap, regler og normer som er satt i samfunnet (Imsen, 2014, s. 52). Slik jeg ser det er
danning en prosess som er med pd a gi elevene perspektiv pd fortid og framtid. Nar
Gustavsson (1996) bruker metaforen om reisen, trekker han inn den hermeneutiske
vekselvirkningen med grunntanken om at kunnskap og lering begynner hos en selv, og at
man etter 4 ha vert ute i verden, slutter grunntanken tilbake hos seg selv. Dette gjor
danningen til menneskenes evige fornyelsesprosess, som gjor oss i stand til & vere apne for

det ukjente (Gustavsson, 1996).

Danning er et begrep som er definert pd ulike mater, i ulike sammenhenger. Filosofen Jon
Hellesnes (2002) skrev artikkelen «FEin utdanna mann og eit danna menneske» hvor han
onsket & fa frem at danning ikke er noe man har, men noe en er i verden, og at danning er en
utviklingsprosess som aldri tar slutt. Dialogen man kan mete sammen med andre kan fore til
en sammenflyting og utvidelse av forstielseshorisonten, som kan fere til andre perspektiver
og tenkemdter om verden (Hellesnes, 2002). Hellesnes (2002) setter dialog som forutsetning
for danning. I tillegg mener Hellesnes at danning omhandler evnen til & tenke kritisk, og ikke
godta stdende sannheter i samfunnet. Kunnskapsdepartementet (2017) legger til grunn for en

bred forstaelse av danning:

Danning skjer nér elevene far kunnskap om og innsikt i natur og milje, sprék og historie, samfunn og
arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn. Danning skjer ogsa gjennom opplevelser og praktiske
utfordringer i undervisningen og skolehverdagen [...] De dannes nér de bryner seg pa teoretiske
utfordringer ved hjelp av formler og fagstoff, og nér de tar i bruk redskaper for & mestre en praktisk
oppgave. Danning skjer nar elevene leerer hvordan de kommer fram til riktig svar, men ogsa nar de
forstér at det ikke alltid finnes enkle fasitsvar. (Kunnskapsdepartementet, 2017)

At danning er et overordnet mal for undervisningen, kan forstds som at den skal forberede

elevene for fremtiden (Ulland, 2016). Alt som gir elevene kunnskap og ferdigheter som er
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med pa & forme deres personlighet og gjere dem i stand til & delta i offentlige rom og sosiale
sammenhenger, kan bidra til danning (Ulland, 2016). Danning er en individuell prosess, og
det er ikke mulig 4 médle om danningen foregér eller er satt i gang etter en undervisning.
Ettersom danning ikke er mulig & male, snakker man om et danningspotensial i
undervisningen. Dette handler om at undervisningen kan eve elevene pa ferdigheter og gi dem
kunnskap som kan aktiviseres og brukes i mate med seg selv, andre og i samfunnet (Ulland,

2016; Kunnskapsdepartementet, 2019).

2.1.1 Dannelsesteoriens treenighet

Korsgaard og Levlie (2003) gir en historisk gjennomgang av danningsbegrepet i boken
Dannelsens forvandlinger. 1 boken opererer de med tre dimensjoner som ma vere til stede for
a forstd dannelesbegrepet. Slik jeg forstdr Korsgaard og Levlie, innebarer dannelsen en
forbindelse og et samspill mellom disse tre kategoriene. Danning bestér ifelge Korsgaard og
Lovlie (2003, s. 11-12) altsé av tre likeverdige sider, nemlig menneskets forhold til seg selv,
menneskets forhold til verden og menneskets forhold til samfunnet. Korsgaard og Lovlie
(2003) trekker ogsa frem at disse er relevante for dannelsesprosessen, men at de tre
kategoriene m4 tilpasses etter de endrede forholdene i var tid, og til utviklingsmulighetene

som ligger i fremtiden (se videre i kapittel 3.6.2).

2.1.2 Menneskets forhold til seg selv

Under kategorien «Menneskets forhold til seg selv» sé er det en kategori som enklere lar seg
definere, og vil derfor ikke f4 stor plass for beskrivelse her. I forholdet mellom mennesket og
seg selv, ligger begreper som frihet, selvbestemmelse, autoritet, rasjonalitet og selvaktivering
(f. Korsgaard og Levlie, 2003, s. 9-12). Korsgaard og Levlie (2003) karakteriserer dette
forholdet som evnen til & styre sitt eget liv og danne egne etiske og religiose oppfatninger.
Danning er derfor bade veien til, og uttrykk for, evnen til selvbestemmelse. Korsgaard og
Lovlie (2003) utdyper videre menneskets forhold til seg selv ved a vektlegge viktigheten av
selvrefleksjon og & utvikle personlige verdier, til seg selv ogsad ovenfor andre. Danning
handler derfor om & bli i stand til & stille spersmal ved egne forutsetninger, vurdere alternative
synspunkter og ta informerte valg basert pé innsikt og forstéelse (jf. Korsgaard og Lovlie,

2003, s. 9-12).
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2.1.3 Menneskets forhold til verden

I tillegg til 4 rette oppmerksomheten mot individets indre verden, fremhever Korsgaard og
Lovlie (2003) viktigheten av & utvikle gode relasjoner til andre mennesker og omverdenen.
Dette innebzrer viktigheten av balansen mellom selvutvikling og sosiale engasjement, der
individet arbeider for & fa forstd bade seg selv og andre. Ved & kontinuerlig &pne opp verden
for elevene, legges det til rette for erfaringer som kan bidra til & forme grunnleggende

tankemater knyttet til menneskets virkelighet og hva som foregar rundt i verden.

Ved a dpne stadig mer av verden for eleven, vil det gi mulighet for erfaringer som vil kunne
vaere med pa a skape grunnleggende tankemater for menneskets virkelighet. Slik jeg tolker
Klakflis (2001, s. 192) beskrivelse av danning, legges det vekt pd at man ikke bare & utvikle
elevenes tekniske ferdigheter, men ogsa a bidra til & utvikle vedkommende sin forstaelse og
tolkning av tekster, som man kan knytte erfaringer fra og inn i egen forstaelse til verden (jf.
Korsgaard og Lovlie, 2003). Oppsummert handler denne apningen om & skape en helhetlig
tilneerming til lesing, som tar hensyn til bade individuelle behov og samfunnsmessige krav.
Samtidig som leseren far muligheter til & utvikle egne tolkninger og forholde seg kritisk og

reflektert til tekster (jf. Klafki, 2001; Korsgaard og Levlie, 2003).

Klafki (2001, s. 192—-193) beskriver danning som et fenomen der enheten mellom et objektivt
(materielt) og et subjektivt (formelt) aspekt kan oppleves umiddelbart, bade i egen opplevelse
og i forstaelsen av andre mennesker. Han hevder at danning er en forutsetning innenfor hans
kategoriale danning (se nedenfor), og at leereren ma forsta danning som en prosess der elevene
laerer noe av og i teksten. P4 den objektive siden er det kulturinnholdet som &pnes for
individet, mens det pa subjektsiden apner seg for allmenne innsikter og erfaringer (Korsgaard
& Lovlie, 2003, s. 325). Danning er derfor tosidig ved at en virkelighet har &pnet seg
kategorialt for et menneske, fordi mennesket er med i bakgrunn av det kategoriale, s& har det
apnet opp en annen virkelighet (Klafki, 2001, s. 193). Eleven kan kun relatere til sin egen
virkelighet her og na, og det kan fore til den dobbeltsidige &pningen, som innebarer et
innhold som eleven ser betydningen av (Klafki, 1996, s. 194). Klafki (1996) formulerer den
dobbeltsidige dpningen slik: «denne dobbeltsidige apning skjer pa den objektive siden ved at
innhold av allmenn, kategorial, avklarende art blir synlig, pd subjektsiden gjennom at det
apner seg for allmenn innsikt, opplevelser og erfaringer» (s. 193). Ifelge Klatki (2001) har det
skjedd en kategorial danning hvis eleven har klart & 4pne seg opp for verden, og verden har

apnet seg opp for eleven (s. 193). Klaftki (2001) sin kategoriale danning kan sees 1 lys av
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menneskets forhold til verden (jf. Korsgaard og Levlie, 2003) hvor deler av verden blir dpnet
opp for leseren. Laereren mé derfor legge til rette for at eleven far komme til ordet i
situasjoner som omhandler nye perspektiver, kommunikasjonssituasjoner og motforestillinger

(jf. Aase, 2005a, s. 39).

Den kategoriale danningen Klafki (2001) beskriver, innebarer en dobbeltsidig apning som gir
elevene mulighet til & utvikle sin forstaelse og tolkning av tekster samt relasjoner til seg selv
og omverdenen. Klafkis kategoriale danning stetter derfor samspillet Korsgaard og Levlie
(2003, s. 11-12) referer til, nar det omhandler menneskets forhold til seg selv, samfunnet og
verden. I denne prosessen spiller leereren en avgjerende rolle ved 4 tilrettelegge for elevenes
leering og engasjement. Dette krever en helhetlig tilneerming til undervisning og leering, som

inkluderer bade individuelle behov og samfunnsmessige krav.

2.1.4 Menneskets forhold til samfunnet

Den siste inndelingen ifelge Korsgaard og Lovlie (2003) innenfor tredeling er menneskets
forhold til samfunnet. I denne kategorien legges det vekt pa at vi lever i et sosialt, kulturelt og
politisk fellesskap, i form av ulike kulturer, nasjoner og folk (s. 9 —12). Denne kategorien
omhandler menneskets relasjon 1 det samfunnet en befinner seg i og vil komme i kontakt med.
Korsgaard og Levlie (2003) bruker begrepet medbestemmelse som et nokkelord innenfor

menneskets forhold til samfunnet som en del av danningen.

I forlengelsen av den kategoriale danningen hevder Klafki (2001) at man ma ha stofflig
begrensning i lereplanen, altsd at man ma gi plass og tid til at elevene kan fordype seg i
fagstoffet. Han mener videre at «fordypning er en absolutt forutsetning for sann dannelse» (s.
194). En mulig tolkning av dette er at Korsgaard og Levlie (2003) sin tredeling av dannelse
har linjer inn i fagfornyelsens mél om dybdelering, noe som ogsé apner for danning innen
norskfaget. Spor av Korsgaard og Levlie (2003) tredeling finnes ogsa 1 lereplanen. I
overordnede del nevnes det felgende om danning:

Grunnoppleringen er en viktig del av en livslang danningsprosess som har enkeltmenneskets frihet,

selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal. Opplaringen skal gi elevene et godt

grunnlag for a forsta seg selv, andre og verden, og for & gjere gode valg i livet.
(Kunnskapsdepartementet, 2017)
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Sitatet viser likheter mellom opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017) og Korsgaard og
Lovlie (2003) sitt syn pa danning som en tredeling. En mulig tilnaerming til danning i
norskfaget er 4 benytte skjonnlitteratur. Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) pipeker at
norskfaget har et ansvar for elevers mete med skjennlitteratur (s. 96). Lereplanen sier at
danningsprosessen skal ha «enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og
medmenneskelighet som mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Martha Nussbaum hevder at
lesing av skjennlitteratur gjor en bedre egnet til & ta andres perspektiv (2016, s. 26). Nar man
ser andres perspektiver, kan det bidra til utvikling av empatiske samfunnsborgere og
demokratiske deltakere (jf. Utdanningsdirektoratets (2019). Forskere og teoretikere som
Nussbaum (2016), Klafki (2001), Gabrielsen og Blikstad-Balas (2020) og Korsgaard og
Lovlie (2003) ser dermed ut til & ha en felles forstaelse av sammenhengen mellom

skjennlitteratur og danning, noe som ogsa uttrykkes i lereplanen.

Per Thomas Andersen (2011) tar for seg dannelse, hvor empati og felelser gjennom arbeid
med romaner 1 skolen, er sentrale temaer. Andersen argumenterer for at litteraturen, og da
spesielt skjonnlitteraturen og romanen, kan bidra til & utvikle elevenes empati og dermed
styrke demokratiet og samfunnet (s. 20). Han hevder videre at ved & lese om andres liv og
skjebner, far elevene mulighet til & ove seg pa & forstd andre menneskers folelser, situasjoner
og behov (s. 16). Andersen (2011) hevder videre fra hans synspunkt er at en grunnleggende
ferdighet som kommer for alle andre, er evnen til & fole andres folelser. Hvis man ikke kan
dette, s kan man ei heller vaere en god partner, en velfungerende forelder eller et gagnlig
samfunnsmenneske (2011, s. 19). P4 denne maten kan man finne en balanse gjennom egen og
andres livssituasjoner. Andersen (2011) poengterer videre, som Nussbaum (2016, s. 32), at det
a inkludere romaner i skolen kan vaere med pé a forme et mer empatisk og inkluderende
samfunn — noe som kan bidra til demokratiske samfunnsborgere (jf. Utdanningsdirektoratet,

2019).

I lys av Korsgaard og Levlie (2003), Klafki (2001), Andersen (2011) og lereplanens syn pa
danning, kan man argumentere for at skjennlitteratur og dens integrasjon i norskfaget bidrar
til elevers danning, menneskets forhold til seg selv, samfunnet og verden, samt utvikling av
empatiske samfunnsborgere og demokratiske deltakere. Gjennom dybdelaring og kritisk

refleksjon kan elever forsta seg selv, samfunnet og verden bedre og dermed utvikle seg som

selvstendige, ansvarlige og medmenneskelige individer.
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2.1.5 Operasjonell definisjon av danning

Med utgangspunkt i kapittel 2.1 ensker jeg & gi en operasjonell definisjon av danning som vil
ta utgangspunkt 1 kapittel 4. Min operasjonelle definisjon av danning som jeg vil ta med meg
til intervjuene, er at jeg vektlegger Korsgaard og Levlie (2003) sin deling av dannelse som
omhandlet kategoriene «menneskets forhold til seg selv», «menneskets forhold til samfunnet»
og «menneskets forholdt til verden». Jeg ser pd disse tre kategoriene som omhandler et
samspill og en forstaelse innenfor danningsbegrepet. Videre vil jeg bruke disse kategoriene
inn 1 arbeidet med kodingen, fordi jeg skal plassere informantenes refleksjoner inn i disse
kategoriene for & se 1 hvilken grad de benytter seg av & se seg selv i forhold til seg selv,
samfunnet og verden. Denne kategoriseringen er relevant ovenfor danningspotensialet slik jeg
ser da, da man kan se elevenes relasjon til de ulike kategoriene og deres forhold til
kategoriene. Videre ensker jeg a ta utgangspunkt i Nordahl et al (2016) og Ommundsen
(2013) sin referanse til leereplanen og overordnet del sine moralske-, emosjonelle- og sosiale
sider. Jeg vil derfor se pa om hver elev posisjonerer seg ut fra de tre ulike kategoriene, og
ogsé knytte dette til sidene som er nedlagt i lereplanen og overordnede deler (Nordahl et al,
2016); Ommundsen, 2013). Jeg har pa bakgrunn av all teori og tidligere forskning jeg har lest,
valgt & kategorisere danningspotensialet for undervisningsopplegget etter disse kategoriene og

sidene, da de omhandler elevenes forhold til seg selv, samfunnet og verden slik jeg ser det.

2.2 Meningsskaping gjennom skjennlitteratur

Skjennlitteratur spiller en viktig rolle i dannelsesprosessen ved at litteratur kan bidra til
meningsskaping og personlig vekst (jf. Larsen, 2015; Aase, 2005a; Nussbaum, 2016).
Nussbaum (2016) hevder at lesing av romaner og litteratur generelt kan utvide var empati og
forstéelse for andres liv og erfaringer. Gjennom skjennlitteratur far vi muligheten til &
utforske ulike perspektiver og verdener, noe som utvider var horisont og styrker var evne til

kritisk tenkning og moralsk refleksjon.

Andersen (2011) understreker ogsé viktigheten av & utvikle grunnleggende ferdigheter som
lesing og skriving i dannelsesprosessen. Dette danner grunnlaget for videre lering og
utvikling av kompetanse, noe som er nadvendig for & kunne forsté, reflektere over og kritisk
vurdere ulike typer informasjon og perspektiver. Skjennlitteratur kan derfor vare en
betydningsfull kilde til leering og dannelse, ved & engasjere leseren 1 en aktiv

meningsskapende prosess som styrker bade intellektuell og folelsesmessig utvikling.
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Laila Aase (2012) argumenterer for at litteraturen skaper et rom for meningsskaping gjennom
tolkning. Hun tilfoyer at leserne ma benytte egen kunnskap om verden og en forestillingsevne
om det ukjente nar de leser skjennlitteratur (Aase, 2010, s. 175). Dette er en seregenhet ved
skjennlitterare tekster, som evner & tilby bade gjenkjennelse og mate med det ukjente, noe
som kan forme elevene i det Derek Attridge omtaler som «the act event» (2017).

The act event er det skjonnlitteraere verkets evne til & pavirke leserens folelser og tanker som
om det hadde sitt eget aktorskap. Leseren er aktiv gjennom sin egen aktivitet under lesingen,
men informanten er passivt ovenfor forfatterens fiktive verk, boken. Dette gjor at lesing blir
en aktiv hendelse, hvor leseren bringer tidligere erfaringer inn i verket (jf. Andersen, 2011).
Attridge (2017, s. 84-86) hevder at lesehandlingens potensial er uendelig, ettersom leserens
erfaringer endrer seg og pévirker effekten etter endt lesing. Attridge (2017) hevder videre at
«the act event» kan avgjere hva som anses som god skjennlitteratur ved & vurdere littersere
verkets potensial (s. 26). Nér leserens handlingspotensial er uendelig og effekten varierer
mellom individer, blir subjektets egne opplevelser like relevante som noen annen fasit. Lesing
av skjennlitteratur handler om a bli utsatt for noe og a bli forandret, en forandring som kan

skje uten at man legger merke til det (Attridge, 2017, s. 26).

Lareplanen krever at elever utvikler kompetanse innen a ville hjelpe andre mennesker, noe
som kan oppnds ved & lere empati. Andersen (2011) hevder at evnen til & fole andres folelser,
som er parallelt med empatiske folelser, burde ha vert en grunnleggende ferdighet, da han ser
pa denne evnen til 4 fole andres folelser som helt nedvendig for & fungere godt i et
demokratisk samfunn (s. 7). Litterare verk, kan tilby leseren og elevene i denne studien noe
annet enn det livet kan tilby. Erling Aadland (2012) argumenterer for dette, ved at gjennom a
erfare noe gjennom litteraturen, sa er opplevelsene og historien gjerne mer intenst enn det vi
faktisk kan erfare 1 livet, og ha tiden til & oppleve (s. 5). Skjennlitteratur kan derfor bidra til
mer enn det selve livet kan lare oss ved at vi kan innta ulike roller, hendelser og folelser enn

livet i seg selv kan tilby oss.

En sentral teoretiker i forbindelse med skjennlitteratur og dens betydning for leseren er den
amerikanske filosofen Martha C. Nussbaum. Mens Attridge benytter begrepet «the act event»,
introduserer Nussbaum (2016) konseptet «filtreringsmetoden» (s. 11). Ifelge henne er leseren
en skjennsom, folsom og apen betrakter. Filtreringsmetoden innebzrer at leserne bruker

innlevelsesevne uten a fullstendig identifisere seg med det de leser. For & forsta teksten méa
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leseren, sammen med et oppmerksomt blikk, oppleve narhet og distanse mellom seg selv og

den andre (Nussbaum, 2016, s. 11). Disse ulike metodene en kan bruke for & oppleve dette, er
inkludert 1 narratologien - et begrep som er synonymt med fortellerteori om hvordan man som
leser kan lese verket for & forsta teksten og oppleve narhet og distanse (jf. Aaslestad, 1999, s.

7).

Skjennlitteratur skiller seg fra andre tekster ndr det gjelder hva man kan lere av dem.
Nussbaum (2016, s. 167) hevder at nekkelen til & forsta foelelser, ligger i fortellingen.
Litteraturens virkning pa leserens utvikling er imidlertid ikke alltid gitt, og danning gjennom
lesing av skjennlitteratur er et resultat av samspillet mellom tekst og leser (Nussbaum, 2016,
s. 19). Nussbaum (2016, s. 20) understreker at litteratur og kunst kan bidra til okt refleksjon,
emosjonell forstéelse og omsorg for andre mennesker, noe som resonnerer med lereplanens

fokus pa demokratisk medborgerskap, livsmestring og verdier.

Nussbaum (2016, s. 12) fremhever den narrative forestillingsevnen som essensiell for a leere
om andre menneskers liv. Den narrative forestillingsevnen bidrar til & skape mening,
muligheter og sammenhenger. Nussbaum (2016, s. 12) betoner romaner som en viktig kilde
for identitetsutvikling og forestillingsevne, ettersom de konkretiserer personenes liv og
skjebne, og gir leseren en unik innsikt i hvordan det er & vere i andres situasjon. Nussbaum
(2016) fokus pa forestillingsevne kan knyttes til Korsgaard og Levlie sin (2003) tredeling av

samspillet til danning, menneskets forhold til seg selv, samfunnet og andre.

Gjennom forestillingsevnen man kan fa ut av skjennlitteratur og den empati en kan oppna,
kan man forestille seg & vaere 1 en annens situasjon og lese seg inn i andres folelser, historier
og virkelighet (Nussbaum, 2016, s. 12). Evnen til 4 sette seg inn i andres situasjon er sentral
nar Korsgaard og Levlie (2003) skriver om menneskets forhold til samfunnet og verden
spesielt, men en kan ogsa bruke evnen til 4 sette seg inn i andres situasjoner og inn i sitt eget
forhold — hvor man kan bruke empati og refleksjoner til a stille seg fra andres historier og inn

i ens eget liv (jf. Korsgaard og Levlie, 2003; Nussbaum, 2016; Klafki, 2001),

Samlet sett viser forskningen at skjennlitteratur og litterere verk har en betydelig rolle i
dannelsesprosessen, ved at verkene kan bidra til meningsskaping, personlig vekst og
empatiutvikling (jf. Nussbaum, 2016; Klafki, 2001; Aase, 2005a; Andersen, 2011). Gjennom

lesing av skjennlitteratur far vi muligheten til & utforske ulike perspektiver og verdener, noe

17



som utvider vér horisont og styrker vér evne til kritisk tenkning og moralsk refleksjon (jf.

Nussbaum, 2016; Attridge, 2017; Aase, 2012).

Videre fremheves skjonnlitteraturens unike egenskaper, som evnen til & pavirke leserens
folelser og tanker gjennom det Attridge (2017) kaller «the act event» og det Nussbaum (2016)
omtaler som «filtreringsmetodeny. Disse konseptene peker pa en aktiv, men ogsa passiv
leserolle der leseren engasjeres i1 en aktiv meningsskapende prosess som styrker bade

intellektuell og folelsesmessig utvikling.

Til slutt understreker teoretikere som Nussbaum (2016) og Korsgaard og Levlie (2003)
viktigheten av den narrative forestillingsevnen og empati i utviklingen av demokratisk
medborgerskap og livsmestring. Skjennlitteraturen kan derfor ses som en betydningsfull kilde
til lering og dannelse, som styrker individets evne til & forsta, reflektere over og kritisk
vurdere ulike typer informasjon og perspektiver, samt utvikle en dypere forstéelse for andre

menneskers liv og erfaringer.

2.3 Forholdet mellom danning og identitetsutvikling

Elevenes danning og identitetsutvikling er to individuelle reiser for eleven som er 1 et
samspill. Gjennom & vaere en leser, vil ogsa identitetsutviklingen kunne bli pavirket av verket,
1 samme grad som med dannelsen til elevene. Leif Johan Larsen (2005) er en sakprosaforfatter
og litteraturviter, han hevder at identitetsutvikling inngar som en del av dannelsesprosessen s.
91). Ifelge Larsen er det pd grunn av at nér elevenes identitet utvikles, leerer de & differensiere
den subjektive og indre verden, fra den objektive og sosiale verden. Elevene kan lere & ta
andre menneskers perspektiv, og forstd andres verdensforstéelser. Dette likner Nussbaum
(2016) sin filtreringsmetode pd grunn av at elevene skal differensiere og vurdere hva som er
essensielt for elevene. Gjennom & bruke Nussbaum (2016) sin filtreringsmetode, kan man
identifisere de mest essensielle elementene 1 badde danning og identitetsutvikling hos elevene
ved a fokusere pa ulike temaer og grunnleggende evner. Dette gir evner og muligheter som
elevene kan ha nytte av 1 lys av Korsgaard og Levlie (2003, s. 11-12) sin definisjon av
danning som jeg skrev om i kapittel 2.1. som handlet om menneskets forhold til seg selv,
samfunnet og verden. Ifelge Larsen er det dette som skjer ndr identiteten utvikles, gjennom
danningen til elevene (Larsen, 2005, s. 91). Derfor ser man at danningen og identiteten er i et

samspill.
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Leareren kan tilrettelegge for undervisning som apner for elevenes individuelle vekst. I folge
Hopmann (2010) gjer man dette ved & konstruere rammer som er meningsfulle og muliggjer
danning for elevenes vedkommende. Hopmann (2010) trekker frem den sentrale delen som
ligger pa laereren, nemlig utvelgelsesprosessen av hva som skal inkluderes og brukes i
undervisningen fra leereren. Dette kan sees pa som lererens bidrag til elevenes danning (jf.
Hopmann, 2010) Denne utvelgelsesprosessen beskriver Klafki (2006) som the interplay

between experience and reflection:

Preparing lessons is one of those tasks of the teacher in which the basic pedagogical problems of school
converge. It is the place where the interactive relationships between theory and practice fundamental to
all education, the interplay between experience and reflection, must be concretized in the form of
reflective decisions of planning instruction and learning. (Klafki, 2006, s. 128)

Learerens utvelgelse mé gjores hver gang med ulike situasjoner og elever i tankene. Larerens
valg innenfor undervisningen kan basere seg pa tidligere erfaringer, som kan bidra til at man i
en viss grad kan forutse bestemte reaksjoner eller tilbakemeldinger pd innholdet. Leereres
forarbeid er av stor betydning, og dette arbeidet kan ses pa som lereres bidrag til elevene sin

danning (Ulland, 2016).

Dannelsesprosessen er ikke noe som skjer automatisk hos alle. Elementene som er med a
bidra til en dannelsesprosess hos mennesker, trenger ikke 4 ha den samme effekten for alle.
Dette er fordi dannelsen, kan ha en helt annen effekt pa et annet menneske. Klafki (2001)
papeker en helt spesiell forutsetning, som er viktig for mennesket for & komme inn i
dannelsesprosessen, og det er at personen er apen for & bli formet. En dannelsesprosess kan
dermed lede til nye eller endrede holdninger, verdier eller standpunkter hos oss mennesker.
Man mé vare apen for & reflektere over ny kunnskap, perspektiver, argumenter og erfaringer.
Apenhet for refleksjon anser ogsa Dobson (2011) som sentral: «dannelse som en prosess
forankret 1 selvdannelse, hvor forskjellige former for inntrykk, sett som béade kroppslige og
kognitive erfaringer, danner omdreiningsmomenter og bearbeides (s. 360). Det & &pne seg for
refleksjon forstar jeg som en viktig del av dannelsesprosessen, og det er viktig at det er rom
for refleksjon. Det & &pne seg for refleksjon og ha rom for det, er noe som kan gjeres gjennom

litteratursamtaler 1 undervisningen.
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2.4 Litteratursamtalens danningspotensial

I en studie som handler om danningsutvikling gjennom skjennlitteratur, er det relevant &
nevne litteratursamtalen sitt danningspotensiale. Litteratursamtalen vil vere relevant med
tanke pa funnene mine, da norsklereren pa trinnet hadde litteratursamtaler sammen med
elevene en gang i uken, i to skoletimer (se videre i delkapittel 3.7). Samtalen kan ha et
danningspotensiale fordi den tvinger elevene til & stoppe opp, og se tilbake pé lesingen de har
gjort. Litteratursamtalen i klasserommet kan ogsd ha et danningspotensiale ved at elevene blir
tvunget til & mote andres lesing og tolkning av teksten (Aase, 2005b, s. 106). Det & mote andre
medelevers tanker om tekst og innhold gir anledning til & mete noe man selv ikke er kjent
med fra for. Det at ulike stemmer metes 1 litteratursamtalen kan fore til at eleven utvikles og
ndr lengre 1 egne tanker og egen danningsprosess enn eleven ville ha gjort for dette motet med
litteraturen og andre fant sted (Ulland, 2016, s. 18). For a realisere danningspotensialet i
litteraturen er det viktig at leereren legger til rette for at elevene fér et aktivt forhold til teksten
de skal lese, hvor det er viktig at leereren bygger videre pa elevenes respons, for eksempel ved
a stille autentiske spersmal (jf. Ulland, 2016; Hopmann, 2010; Klafki, 2006).
Litteratursamtalen er en av flere mulige metoder som nettopp bidrar til en ensket
selvutviklede deltakelse fra eleven sin side. Et mate med litteraturen hvor leseren mé gjore
seg opp en mening av innholdet i litteraturen, som er naert og fjernt slik Nussbaum (2016) ser

det, er utviklingen av dannelse.

Aase (2005a) definerer en litteraer samtale som: «klassesamtale som uttrykker leseerfaringer
og som har som formal & underseke litteraere tekster med utgangspunkt i desse erfaringane»
(s. 106). Etter at elevene har hatt en egen forstaelse av litteraturen, har de gjennom en litterer
samtale i klasserommet kunnet se sine egne oppfatninger mot andre, og dele deres egne
erfaringer fra verket (Aase, 2005a, s. 106). For elevene er samtalen en sprikliggjering av egen
tekstforstielse. Det s@regne med denne samtalen er at deltakerne snakker om tekster, og at de
kan velge a nettopp komme med egne meninger, vise frem meningene sine, diskutere det med
andre meninger tilknyttet til samme litteratur (Aase, 2005a, s. 109). Elevene ma handle
spontant pa bakgrunn av det de har lest inn i samtalen og hvordan samtalen utvikler seg.
Litteratursamtalen er derfor bade leering av fag, men ogsa opplering ovenfor medborgeren (jf.
Nussbaum, 2016, s. 55). I samtalen kan man fange opp danningsoppdraget og
utdanningsoppdraget. En kan ikke méle eller vite med sikkerhet hva som kommer ut av

elevers mate med skjennlitteratur og samtalen rundt verket — men mitt enske med studien er &
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utforske hvordan undervisningsopplegget om skjennlitteratur kan bidra til danningspotensialet

ovenfor elevene.

Stefan Hopmann (2010) beskriver danning som «prosessen med & utvikle individualitet
gjennom laring» nar han tematiserer litteratursamtalen (s. 28). Det er viktig 4 fa frem at selve
danningen og utviklingen til elevene mest sannsynlig ikke vil forekomme med en gang, men
at elevene kan bruke samtalen og litteraturen de har lest og snakket om sammen med andre,
gjennom i meter de senere vil oppleve i livet. Her viser Hopmann (2010) til at danningen er
en prosess, danning forekommer ikke umiddelbart, men den vil kunne utvikles gjennom
leeringen. Det som elevene derfor har erfart eller erfarer med litteraturen, vil veere med dem
inn 1 deres utvikling. Det kan oppstd en hendelse fire ar etter & ha lest en litteratur, hvor man
tar i bruk refleksjoner og tolkninger fra verket. Det kan skje samme dag, og det kan skje flere
ar etterpd. Dannelsen er en prosess. Ifelge Hopmann (2010) er det ikke det eksakte innholdet 1
undervisningen eller litteraturen som kan apne opp for danning, men metet som oppstér
mellom leseren og innholdet (2010, s. 30). Korsgaard og Levlie (2003, s. 11-12) skriver om
elevens forhold til seg selv, verden og samfunnet. Slik jeg tolker Hopmann (2010), stetter han
Korsgaard og Levlie (2003) da han hevder at resultatet av litteratur og undervisningen kan gi
elevene tanker og handlinger som varer lenge etter at det eksakte mete er slutt, og ha

betydning pa hvordan elevene er med pé a forsta seg selv, andre eller verden.

Nar man skal se pa litteratursamtalen sitt danningspotensial, kan man se pé innholdet,
prosessen, teksten og samtalen (Ulland, 2016). Men for & se pd innholdet i teksten, skriver

Larsen (2005) nedenfor om 4 se pa hva elevene meter i en litteraer tekst:

I romanen kan vi fa direkte tilgang til personenes indre, og dette kan virke inn pa var oppfatning av de
personene vi mater i den virkelige verden — inkludert oss selv — for gjennom romanen lerer vi & fortolke
bade oss selv og andre personer (...) Ved & gd omveien om «den anneny - slik han fremstilles i
litteraturen — kan man forsta seg selv og den verden man lever i. Dermed kan ogsa litteraturen bevirke
endret sosial praksis (...) Under lesningen av fiksjonsfortellinger feller leseren kontinuerlig
verdidommer over personer og handlinger, og utforsker det gode og det onde (Larsen, 2005, s. 102 —
103).

I folge Ricceur og Larsen (2005) kan vi da forsta det slik at litteraturlesingen er med pa a dpne
for dannelse pd bakgrunn av den estetiske og etiske demmekraften man hele tiden vurderer.
Litteraturlesingen kan derfor veere med pa & forestille mulige fremtidige hendelser - Larsen

henviser her til Ricceur nar han sier at fiksjonen som elevene i dette tilfellet har lest, kan
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anvendes 1 livet, ved at man kan identifiserer seg med karakterene, og de finner ut hvordan de

kan og kanskje vil organisere sitt eget liv (jf. Larsen, 2005).

Det elevene far ut av litteraturlesingen og samtalen kan ikke konkret méles. Dette betyr at
man ikke kan uttale seg om en person er dannet, eller ikke. Grunnen til dette er, som Aase
(2005b) skriver, at danning er en prosess. Til tross for at danning ikke kan méles, kan elevene
bruke stemmen sin og seg selv inn 1 samtalen. Forstaelsen som kommer frem 1 samtalen, viser
muligheter for danningspotensiale eller utviklingsmoment. Grunnen til dette er som Aase
hevder, at elevene ma reflektere tilbake til lesningen av romanen, tidligere hendelser og &
trekke inn tidligere folelser (Aase, 2005a). En litteratursamtale kan for elevene vare en
leringssituasjon (Biesta, 2006). Ifolge Gert Biesta (2006) er det fordi samtalen dpner for
individuell respons og deltakelse, fordi den inviterer til reaksjon pa innholdet, i form av
teksten og medelevers tanker om den samme teksten de allerede har en oppfatning av. Disse
to momentene gir elevene anledning til & mete noe de tidligere ikke kjente fra for av, nemlig
det ukjente. Biesta (2006) peker pa viktigheten av at elevene skal fa frem sin egen stemme 1
leeringssituasjonen. Det er viktig at elevene far frem sin egen stemme 1 refleksjon og samtale,
da det viser en forstéelse. Det & mote andre sine innspill og det & ytre ulike oppfatninger er

viktig inn laeringssituasjoner, som kan bidra inn i dannelsen hos elevene (Ulland, 2016).

Gro Ulland (2016) hevder at samtalene og tekstlesingen man far gjennom skjennlitteratur kan
vaere med pa 4 fore til at elever tenker over sine egne liv, over grenser, muligheter og a skille
mellom fantasi og virkelighet. Elevene kan utvikle seg gjennom samtalen ved egen refleksjon
rundt deltakelse i samtalen, gi og ta respons pa ulike utsagn og lytte til samtalen. Nar elevene
bygger pa hverandres innspill, kan dette resultere i at elevene foler at seg selv og deres
stemme er verdifull og at deres egne stemme blir hort. Dysthe (1995) hevder at det ligger
leeringspotensial 1 de ulike samtalene — det er videre her danningspotensialet ligger. Ved at de
ulike stemmene kan vere enige, uenige eller gjensidige. Meningene deres blir skapt 1
samspillet med hverandre, hvor de snakker lytter og leser. Disse samtalene kan ogsd fremme
muntlighet, bade i samtaler og i klasserommet. Nér elevenes ulike stemmer metes i samtalen,
kan det fore til at elevene utvikles og dannes, da man gér lengre inn i sine egne tanker og

refleksjoner enn en normalt sett ville ha gjort utenfor samtalen (Ulland, 2016).
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Den tyske resepsjonsestetikken legger vekt pd hvordan en litteraer tekst utfordrer leseren til
medskaping (Maagere & Tennessen, 2001, s. 67). Wolfgang Isers opprinnelige mal for
resepsjonsestetikken var «a finne mater a beskrive leserprosessen pa som en dynamisk
interaksjon mellom tekst og leser» (Maagere & Teonnessen, 2001, s. 69). Det er tydelig at
fokuset har flyttet seg fra & utforske forfatterens forhold til teksten til selve teksten og leseren.
Nar man undersgker leserens forhold til teksten, blir det viktig 4 konsentrere seg om effekt,
respons og virkning (Kittang et al., 2001, s. 51). Resepsjonsestetikken retter
oppmerksomheten mot «hvordan teksten utfordrer leseren til medskaping» (Maagere &
Tennessen, 2001, s. 67), og har dermed apnet for en bredere aksept for ulike lesninger enn
tidligere teorier har tillatt. En tekst kan inneholde flere mulige tolkninger, og det er opp til
leseren & identifisere dem. De tomme rommene i teksten apner for ulike tolkninger, og det er

ved a fylle dem at leseren skaper sin forstaelse av teksten (Kittang et al., 2001, s. 52).
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3. Metode

I dette kapittelet vil jeg belyse metodiske valg og min fremgangsmaéte for innhenting av
datamaterialet, som danner utgangspunkt for denne studien. Deretter vil jeg gjore rede for
kvalitativ metode, hvor jeg vil komme med refleksjoner knyttet til utvalg, pilotering,

gjennomfering og etterarbeid av intervjuet.

3.1 Kvalitativ metode

Tove Thagaard (2018, s. 182) skriver at kvalitativ metode er velegnet til & studere livet fra
innsiden, og rette oppmerksomheten mot hvordan vi lever vért liv. Mélet med en kvalitativ
metode, er 4 forstd sosiale fenomener, og & fa et innblikk 1 intervjupersonenes virkelighet (jf.
Thagaard, 2018). Grunnen til at jeg valgte & ta utgangspunkt i en kvalitativ tilneerming, var
fordi man far muligheten til & innhente kunnskap og refleksjoner som kan lofte frem
intervjupersonenes egne beskrivelser, av en situasjon. Her vil det veere beskrivelser som
omhandler elevenes opplevelse, og refleksjoner rundt, de ulike hendelsene, utsagnene og
tematikk som kommer frem gjennom undervisningsopplegget, som baserer seg pa verket
Gutten i den stripete pysjamasen (2012). Informantenes opplevelser og samtaler er viktige 1
arbeidet med & finne ut om dette undervisningsopplegget, kan ha et danningspotensial ovenfor

elevene.

Det er mange former for data, og mulige mater a gjennomfore undersekelser pa. Kvalitative
metoder forekommer gjerne nar hensikten er & underseke en opplevelse eller folelser som ikke
kan méles (Dalland, 2020, s. 54). Derfor valgte jeg en kvalitativ metode, med fokus pa at
informantene skulle ha mulighet til 4 utdype, nyansere, komme med folelser, komme med
opplevelser og fortelle spontant. Ved a gjore dette kan jeg som forsker samtidig ha mulighet
til & ga dypere inn i informantenes utsagn, valgte jeg a benytte meg av intervju som metode.
Jeg valgte & gjennomfere semistrukturerte intervjuer, slik at jeg som forsker da kunne ta tak i
det spontane elevene (eller lereren) eventuelt sa, men som ikke sto nedskrevet i min
intervjuguide (Vedlegg 1 og 2). Ved & ha en kvalitativ metode, kunne jeg da spille videre pa

informantenes egne refleksjoner pé spersmalet (jf. Jacobsen, 2015, s. 64).
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3.2 Fenomenologisk forstielse

Fenomenologi blir betegnet som en kvalitativ tilnerming (jf. Johannesen et al, 2021). En
kvalitativ tilnerming der forskeren ensker 4 se «(...) hvordan mennesker skaper mening
gjennom sine erfaringer, og hvordan de overferer denne erfaringen til bevisstheten — bide
individuelt og innenfor et samfunn» (Johannessen et al., 2021, s. 166). Innenfor
fenomenologien finner man interessen for 4 beskrive, forstd og tolke det informantene

formidler til forskeren (Johannesen et al, 2021).

I min undersokelse var en fenomenologisk tilnerming relevant, ettersom den bygger pa
elevenes refleksjoner fra intervjuene og ogsa refleksjonene fra opplegget. Deres refleksjoner
vil vaere basert pd spersmél om metet med romanen de har lest, noe som igjen kan vise utsagn
som kan péavirke deres danningsprosess. Som Johannesen et al (2021) fremhever, kan dette
meotet mellom elever og litterere verk vere omfattende for elevene, ved at en enkelt hendelse
kan oppleves svert individuelt med tanke pé resepsjonsteori. Resepsjonsteorien innebarer en
forstaelse av at forskjellige lesere vil konstruere tekster pa ulike mater, avhengig av faktorer
som livserfaringer, etnisitet, kjenn og alder, for & fa en egenhet og en tilknytning ovenfor

verket elevene leser (Claudi, 2012; Johannessen et al., 2021, s. 166).

3.3 Det kvalitative gruppeintervjuet

Min fenomenologiske tilnerming ledet meg som forsker inn i en retning der jeg var ute etter
informantene sitt virkelighetsbilde. Ifolge Dalland (2012) og Thagaard (2018, s. 91) kan det
kvalitative intervjuet vare en sarlig god metode for a fa innsikt 1 andres erfaring, tanker og
refleksjon. Formalet 1 denne studien var & fa fyldig og omfattende kunnskap fra elevene og
lereren, for at jeg som forsker kunne fa innsikt inn 1 elevenes danningsutvikling (jf. Thagaard,

2018).

Antall intervjupersoner og varighet pa intervjuet er avhengig av problemstillingen og hva man
ensker & undersgke. Min problemstilling legger opp til refleksjoner hos elevene hvor jeg
onsket et intervju med et omfang som gjorde at informantene kunne fé sagt deres egne
meninger, samtidig som det var tid til & diskutere spersmalene, derfor brukte jeg relativt god
tid hvert intervju. P4 bakgrunn av piloteringen (se delkapittel 3.4.1) jeg gjennomforte, valgte
jeg & benytte meg av gruppeintervju. Fordelen med et gruppeintervju er at informantene ikke
kun snakker til meg. Gruppeintervju apner blant annet for at elevene ogsa kan snakke med

hverandre, og f4 innblikk i andre sine meninger, holdninger og refleksjoner som kanskje
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skiller seg fra deres egne. Pal Repstad (2007) trekker frem gruppeintervju som en fordel, hvor
han skriver at et gruppeintervju med elever kan gi mer realistisk informasjon fra informantene
til fordel fra et enkeltintervju, og ogsa at gruppediskusjonene kan vare en fordel for & f4 mer
valide resultater (s. 99). Noe av det som var viktig for meg var samtalen informantene hadde
seg imellom, hvor jeg kunne observere hvordan alt utfoldet seg — dette er det Repstad (2007)
betegner som et vellykket gruppeintervju (s. 99). Randi Neteland (2020) skriver at det
praktiske med gruppeintervjuet er at: «intervjupersonene i et gruppeintervju kan bade
inspirere hverandre til & komme pa egne historier/erfaringer og utfordre hverandre til a
forklare og utdype sine holdninger og meninger» (Neteland, 2020, s. 56). Mine fem
gruppeintervjuer, som besto av to til tre elever i intervjuene, var sammensatt av ulike

elevgrupper. Dette forte til at hvert intervju ble unikt og ulikt.

3.4 Utvelgelsen av informanter

Dalland (2020, s. 81) nevner at det kvalitative forskningsintervjuet forseker a gé i dybden pa
et bestemt omrade, for & fa frem informantenes refleksjoner. Dette innebarer at antall
intervjupersoner ikke ber vere for stort. I analysearbeidet analyserte jeg 82 sider med
transkribert materiale, som ga meg bade et mangesidig og et grundig resultat. Samtidig er
innholdet i materialet omfattende og stort, det positive med et stort og grundig material er at
elevene sine meninger, holdninger og refleksjoner 1 stor grad har mulighet til & komme frem.
Studiens datamateriale kommer fra 14 informanter som er elever, og deres norsklerer. Alle
informantene vil ikke siteres ved eksempler i studien, grunnet omfanget. Men alle funnene er

basert ut pé et helhetlig resultat fra informantgruppen.

Intervjupersonenes ytringer dannet grunnlaget for datamaterialet i denne studien og var derfor
en essensiell komponent i forskningen. Det var avgjerende & presentere et oversiktlig bilde av
utvalget av informanter som ble intervjuet (jf. Dalland, 2020, s. 60). Informantene i denne
oppgaven ble valgt ut pa en bevisst mate. I samarbeid med norsklereren plukket vi ut elever
som hadde ulike sosiokulturelle bakgrunner og varierende faglig méloppnéelse. Dette var
sentralt for & inkludere mangfoldet blant elevene pa trinnet. Jeg var klar over de etiske
utfordringene som kan oppsta ved et slikt utvalg, men formalet var & ivareta reliabiliteten for
oppgaven, samtidig som informantenes identiteter ikke ville bli avslert. Gjennom

diskusjonene kunne jeg derfor fa en dypere og bredere forstaelse av hva de forskjellige
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elevene satt igjen med etter 4 ha lest Gutten i den stripete pysjamasen (2012) 1 forhold til

undervisningsoppleggets danningspotensial.

Utvalget av elever med varierende méloppnéelse ble valgt for & inkludere stemmene til alle
elevene, ettersom det er store forskjeller innad 1 en klasse. I tillegg ble det inkludert elever
med ulike tiltak, blant annet noen informanter med lese- og skrivevansker, som har lyttet til
Gutten i den stripete pysjamasen (2012) som lydbok, men som har hatt mulighet til & bruke
boken ved behov. Variasjonen blant informantene bidro til & gjere funnene mer
generaliserbare. Som kontrast kunne jeg ha valgt et mer begrenset utvalg av klassen, for
eksempel ved a kun inkludere elever med generelt hoy maloppnéelse i1 forhold til
leeringsmaélene. En slik tiln@rming kunne ha resultert i andre funn, men jeg mente at

forskningen ikke ville ha vaert like reliabel 1 forhold til elever som finnes 1 norske klasserom.

3.4.1 Pilotering

Jeg hadde ikke noe erfaring med & gjennomfore kvalitative intervjuer fra tidligere, derfor
onsket jeg a bli tryggere i rollen som forsker og utforske intervju som datainnsamlingsmetode
da jeg skulle gjennomfere og teste intervjuguiden min. Nar man intervjuer en norsklaerer som
ogsa var interessert i intervjutemaet er det lett at samtalen blir lang og innholdsrik. Med elever
og unge er det gjerne litt motsatt, og da ma intervjuet legges opp slik at de far uttrykt alt de vil

si. Dette erfarte jeg gjennom mine to pilotintervjuer, som jeg gjorde tidlig i prosessen.

Ved valg av intervjutype ovenfor elevene var jeg usikker om individuelt- eller gruppeintervju
var mest egnet. Jeg gjennomforte derfor to pilotintervjuer i forkant, et individuelt intervju med
en elev og et gruppeintervju med tre elever. Et av enskene mine ved intervjuene var at det
skulle bli en samtale mellom elevene og at jeg som leder av intervjuet ville ta mindre plass, og
at de selv kunne diskutere. Det jeg oppfattet med det forste pilotintervjuet, som var et
individuelt intervju, var at det ble preget av et spersmal og svar-struktur. I det forste
pilotintervjuet med en informant, ble samtalen bestdende av korte svar med lite refleksjon
tilbake. Her ble det tydelig for meg at jeg onsket & stille spersmél og ha en tydelig
intervjuguide, men med en intensjon om at svarene skulle inneholde noe mer enn enkeltsvar.

Derfor métte ogsa spersmalene legges opp til & inneholde refleksjoner. Derfor valgte jeg &
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lage to intervjuguider, hvor Thagaard (2018, s. 91) skriver at med en guide sa er temaene i

hovedsak er lagt pa forhdnd, men at rekkefolgen kan bli til underveis.

Ved & ha en intervjuguide, og kontroll over spersmalene og tematikken, s& kunne jeg ha
muligheten til & here pa det informantene sa, og serge for at jeg fikk spurt spersmal som

omhandlet temaet ovenfor problemstillingen.

Jeg ville blant annet teste intervjuguiden, og et gruppeintervju, derfor gjennomforte jeg mitt
andre pilotintervju, et gruppeintervju med tre elever. Erfaringene herifra var at elevene kunne
bidra inn i hverandre sine refleksjoner, og at de ogsa kunne vare uenige med hverandre.
Opplevelsen fra pilotintervjuene resulterte i at det var gruppeintervju jeg valgte for min
studie. Ved a ta utgangspunkt i gruppeintervju som metode, ble det noe mer enn kun konkrete
svar pa enkeltsparsmélene, noe som kunne fore til at dynamikken samtalene i samtalene ble
bedre for elevenes del. Ved & velge gruppeintervjuet med vekt pé at jeg ensker elevenes frie
svar, ble Repstad (jf. 2007) sin teori vektlagt som en fordel, fordi det & ha gruppeintervjuer

med barn kan gi en mer realistisk informasjon ovenfor validiteten (s. 99).

3.5 Forarbeid og gjennomfering av intervju

Mitt forste metodologiske skritt var & utvikle intervjuguidene, som ble testet ut under mitt
siste pilotintervju. I denne prosessen utviklet jeg en guide rettet mot laereren og en til elevene
(Vedlegg 1 og 2). Foer intervjuene ble gjennomfort fikk informantene informasjon om
intervjuet. Norsklareren fikk et eget samtykkeskjema, mens elevene fikk et annet skriv som
ble sendt med hjem til foreldrene. Jeg valgte & sende ut samtykkeskjema skriftlig, da jeg har
hort det kan vere ulemper med & sende det ut digitalt, da det gjerne kan by pé utfordringer for
de foresatte hjemme med tanke pa det digitale. Jeg tok ut elevene en og en fra klasserommet,
informerte dem om studien slik at de visste litt, for de videre tok med informasjonen hjem og

viste til de foresatte.

Som tidligere signalisert, valgte jeg & benytte meg av et semistrukturert intervju, da jeg ensket

en dpen struktur for & fa tilbake reflekterende svar. Her benyttet jeg intervjuguiden som et
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verktoy (jf. Dalland, 2020, s. 83). For & fa frem informantenes perspektiver ensket jeg a ha en
struktur for a fa stilt flere av de samme spersmaélene i hvert intervju, og ogsa passe pa at hver
informant kunne 4 muligheten til 4 besvare spersmalet. Likevel sé jeg styrken ved at elevene
fikk muligheten til & snakke friere og g inn pé ulike temaer og perspektiver som vil kunne
betegnes som sentrale. Ettersom jeg ensket at elevene kunne ga inn pa ulike temaer og bruke
tid pa svarene sine og diskutere hverandres utsagn, sa varte hvert intervju gjennomsnittlig i 50
minutter. Ettersom jeg hadde en intervjuguide med mange sporsmél, sd markerte jeg ut de

spersmalene jeg ville sikre meg & fa stilt i lopet av intervjuet.

For selve intervjuet startet, snakket jeg last med elevene, for 4 myke opp stemningen. Etter
rundt fem minutter satte jeg pa lydopptaket, hvor vi startet intervjuet. Gruppeintervjuene ble
gjort pd skolen, 1 skoletiden hvor elevene hadde trygge rammer. Under intervjuet inntok jeg
en noe lyttende posisjon, hvor jeg forsekte & ikke avbryte informantene (jf. Jacobsen, 2016, s.
157). Jeg forsekte 4 flytte sporsméilet over pé alle elevene etter tur. Dette var noe som jeg
opplevde at elevene etter hvert forstod var en del av dynamikken jeg forseke a skape, slik at
de etter hvert tok rollen selv uten at jeg spurte eleven spearsmaélet. Jeg benyttet meg mye av
kroppssprék for & bekrefte uttalelsene og refleksjonene, hvor jeg ogsa stilte
oppfelgingsspersmal nér jeg ensket 4 g mer 1 dybden (jf. Jacobsen, 2016, s. 157). Jeg
benyttet meg i stor grad av intervjuguiden min nar det gjaldt gruppeintervjuene til elevene.
Jeg hadde notert ned spersmélene for hand i stedet for pa datamaskinen, da jeg ikke ensket &
benytte meg av noe som kunne vere et uromoment for elevene som kunne bidra til at deres
samtale stoppet opp. Jeg hadde en blokk med spersmélene pa, slik at jeg enkelt kunne folge
de gjennom intervjuet. I det ene intervjuet hvor gruppedynamikken derimot ikke var sd god,
sé valgte jeg som forsker a ta en mer aktiv rolle, og styre samtalene da jeg observerte at dette

var enskelig fra elevene.

For & fa en naturlig flyt i samtalen, tilpasset jeg spersmélene til samtalen og informantene.
Flere av spersmalene mine ble derfor ikke lest direkte opp slik de var formulert i
intervjuguiden. Fordelen med dette er oppfattelsen av en mer naturlig overgang for
informanten. Likevel kan det ha vart en svakhet at jeg ikke leste opp den eksakte

formuleringen akkurat som det stod, ved at jeg kan ha kommet i skade for 4 stille spersmalet
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pa en mindre tydelig méte. En annen svakhet ved 4 ikke lese opp det eksakte spersmélet er
hvis jeg skulle sammenliknet de ulike intervjuene, og svarene deres. Ved at méten spersmalet
blir stilt pd kan pédvirke svarene man fér. Hvis jeg skulle ha sammenliknet intervjuene, kunne
svarene vert ulike ved at spersmalet hadde blitt stilt pa forskjellige méter. Ettersom jeg tok
utgangspunkt i hver enkel informant sine utsagn 1 denne studien, vil jeg tro at dette ikke har
noen innvirkninger for min studie. Jeg vurderte med frem til denne lgsningen, ved at det jeg
onsket & se pa er innholdet 1 refleksjonene, og ikke hvordan jeg stiller spersmélet — det

viktigste var at informantene forstod spersmaélet jeg stilte.

Etter de to forste gruppeintervjuene opplevde jeg & ha fitt mange interessante og relevante
svar. Pa bakgrunn av dette vurderte jeg om jeg hadde fatt tilstrekkelig med datamateriale for
oppgaven min. Jeg onsket til tross for mye data fra de to forste intervjuene, & gjennomfore alle
de planlagte intervjuene mine. Valget endte opp med a fullfere alle de planlagte intervjuene,
ettersom det gjennom kan veare veldig ulike refleksjoner fra individ til individ. Dette betyr at
det kan komme fram flere refleksjoner og verdier fra de ulike informantene, som man ikke

hadde i de forste intervjuene.

3.6 Etterarbeid av intervjuene

Etter gjennomferingen av intervjuene transkriberte jeg fortlopende. Kvale og Brinkmann
(2015) poengterer hvor viktig det er at forskere redegjor tydelig for hvordan transkriberingen
har foregétt. Derfor innleder med 4 redegjore for transkriberingspraksisen. Skilbrei (2019)
deler etterarbeidet inn i tre deler: praktisk etterarbeid (transkribering), skape mening og

analysere materialet.

Gjennom bearbeidelsen av et intervju sé benytter forskere seg ofte av & transkribere (Dalland,
2020, s. 95). Forste steget var a transkribere intervjuene inn i et Word-dokument. Jeg valgte
dette da Jacobsen (2016) peker pa at det vil gjore det enklere & analysere dataene (s. 202).
Transkriberingen var en tidkrevende jobb, og jeg brukte omtrent seks timer per intervju.

Materialet resulterte i totalt 82 sider med transkripsjon. Jeg merket tidlig at det ble utfordring
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ved 4 transkribere de muntlige uttalelsene til «korrekt» skriftlig form. Neteland (2020) skriver
at det vanligste er & transkribere ned hvem som har sagt noe og hva, og videre analysere
meningsinnholdet (s. 62). Derfor transkriberte jeg sd nart formulert som mulig slik
informantene hadde formulert seg muntlig. En styrke ved at jeg transkriberte intervjuene var
muligheten til & gjenoppleve intervjuene igjen, i tillegg bidro transkriberingen til at det ble
enklere for meg & bevege meg i datamaterialet nar det skulle analyseres (Jacobsen, 2016, s.
201). En annen fordel med a beholde det muntlige spraket inn i transkripsjonen er at de
muntlige uttrykkene fra informantene, har blitt noe ivaretatt. Samtidig vil ikke
transkripsjonen, selv om man bevarer det muntlige spraket, ivareta nyansene i stemmebruken,
kroppsspréket eller ansiktsuttrykket (Dalland, 2020, s. 95). Nér man ikke har med disse
uttrykkene sa er det sosiale samspillet vanskelig & gjengi i transkripsjonen, og det er derfor
kun mine egne refleksjoner etter hvert intervju som oppsummerer det sosiale samspillet i
gruppeintervjuene (jf. Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Mitt valg om & transkribere
intervjuene i den originale formen 1 sé stor grad som mulig, kan ha hatt bade positive og
negative konsekvenser som nevnt overfor. Jeg har derfor vert bevisst pa konsekvensene inn 1
transkriberingen og inn i tolkningen av intervjuene. I neste avsnitt vil jeg diskutere hvordan de
transkriberte intervjuene gjor det mulig 4 sette delene sammen til en helhet og hvordan dette

kan gi meg mer kunnskap.

3.6.1 Koding og kategorisering av data

Nilssen (2012) viser til at koding og kategorisering av det eksisterende datamaterialet er
kjerneaktiviteter i den kvalitative analyseprosessen (s. 78). Formélet med kodingen og
kategoriseringer er 4 systematisere datamaterialet man har innhentet. Som forsker skal man
systematisere, fa oversikt og forsgke 4 g i dybden og arbeide seg utover i en storre
sammenheng (jf. Nilssen, 2012). Med dette henviser jeg til forskningens hovedtema, altsi

danningspotensialet gjennom det litteraere verket.

I min forskningsprosess bestod datamaterialet av intervjutranskripsjoner, som jeg systematisk
analyserte og kodet i flere trinn. For & oppné en dypere forstaelse av meningen bak materialet,
brukte jeg en hermeneutisk tilnerming. Jeg anvendte den hermeneutiske spiralen beskrevet av
Westlund (jf. 2019, s 81), for a pendle mellom teori og empiri. Denne pendlingen hjalp meg
med & fa en mer helhetlig forstaelse av datamaterialet og oppné en dypere tolkning av

resultatene. Analyseprosessen handler om a skape mening til en massiv mengde data, hvor
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formalet er & forsta og forklare de fortolkede funnene, for & til slutt svare pa en

problemstilling (Skilbrei, 2019).

Jeg startet transkriberingsprosessen med en grundig gjennomlesning av alle intervjuene, slik
at jeg fikk en samlet oversikt over materialet. Deretter gikk jeg i dybden av hvert enkelt
intervju for & finne meningsbarende enheter som jeg ensket & inkludere i min koding. Ved a
kode materialet, har forskeren en mulighet til & underseke om det finnes meonster 1 teksten,
derav en sammenkobling (Skilbrei, 2019). Jeg s pd disse menstrene som relevant for min

studie, med tanke pa funnene.

Jeg valgte & bruke to ulike kategoriseringer. Jeg valgte & bruke Korsgaard og Lavlie (2003, s.
11-12) sin tredeling av dannelse, da deres kategorier mé vere til stede for & se pa dannelse.
For & kode det, tok jeg forst et eksempler fra transkripsjonene mine, og plasserte eksemplene
inn 1 et skjema der jeg selv mente at de var relevant. Kategoriene de ble plassert inn i var
kategoriene: menneskets forhold til seg selv, samfunnet og verden. Jeg kategoriserte det slik
fordi ogsa lereplanen trekker frem «Opplaringen skal gi elevene et godt grunnlag for & forsta
seg selv, andre og verden» (Kunnskapsdepartementet, 2017). P& denne maten ser vi koblingen
mellom Korsgaard og Levlie (2003) og leereplanen sine sider som er vektlagt innenfor

dannelse (jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al., 2016).

Under kategorien «forholdet til seg selv» tok jeg med alt av transkripsjoner som hadde tekst
fra informantene som hadde et sokelys pé seg selv, deres egne tanker, folelser og erfaringer.
Med «forholdet til samfunnet» s jeg pa eksempler som omhandler relasjoner med andre og
meter med andre mennesker som sentrale, hvordan de snakket om andre. Den siste
kategoriseringen av de overordnende er «menneskets forhold til verden». Her sa jeg pé utdrag
hvor elevene sammenliknet med andre land, andre livssituasjoner, situasjoner,

verdenssituasjoner, religioner, levekar, krig, forfolgelse og det ukjente.

Jeg onsket videre en ytterligere kategorisering av denne tredelingen. Gjennom den forste
kategoriseringen sa kunne jeg se et menster pa hver enkelt elev sine utdrag, rundt hvordan de
sa utsagn som traff innunder de tre kategoriene. Jeg ensket videre & inkludere begreper som er
nedfelt i overordnende maél og lareplaner, for a se pa danningspotensialet. Jeg valgte derfor &
se pa elevenes bruk av sosiale sider, moralske sider og emosjonelle sider gjennom samtalene

(jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al., 2016). Ved a velge disse kategoriene kan jeg se
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hvordan hver enkelt elev av de 15 elevene posisjonerer seg mellom og pa tvers av kategoriene
og det blir mulig 4 se om det er systemer som kan beskrives, og hvordan de snakker og
posisjonerer seg. Jeg valgte en farge per side og kategori, for & deretter markere setninger og

ord jeg syntes var interessante innenfor de ulike kategoriene og sidene i mitt arbeid.

Et eksempel fra kodingsprosessen var at jeg sa pa flere ulike temaer innenfor en kategori som
jeg mente hadde tilhgrighet innenfor temaet (jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al., 2016).
Under kategorien «sosiale sider» tok jeg utgangspunkt i innhold som representerer dialog,
samtaler og sosiale aspekter 1 samfunn og dagligliv. Den «moralske siden» omhandler alt
innunder normer og regler som sier noe om rett og galt fra individ, samfunn eller
verdensaspekt. For «emosjonelle sider» valgte jeg ut alle steder 1 intervjutranskripsjonene der
folelser, synspunkter og erindringer kom frem. Jeg hadde et dokument med hele

transkripsjonen fra alle intervjuene, hvor jeg videre lagde meg et skjema i et nytt dokument.

Skjemaet fra kodingsprosessen min viser jeg nedenfor, 1 Figur 1. Figur 1 viser et eksempel fra
underveis 1 prosessen. I skjemaet fikk alle elevinformantene en egen rad. Jeg gikk forst
gjennom hele transkripsjonen min, og tok ut alle eksemplene som kunne ga under en av
kategoriene menneskets forhold til seg selv, samfunnet og verden. Etter at alle eksemplene fra
transkripsjonene mine var satt inn, fargekodet jeg de eksemplene som hadde moralske, sosiale
eller emosjonelle sider. Pa denne méten kunne jeg enklere se sammenhengene mellom

informantene, noe jeg folte var nyttig 1 min oppgave. Her er et eksempel fra underveis 1

kodingsprosessen:
Navn (kodenavn) Menneskets forhold til seg selv Menneskets forhold til samfunnet fandre Menneskets forhold til verden
Spkelys pa: «jeg- Spkelys pa: relasjoner og mgter Spkelys p&: sammenlikninger med andre
perspektivet» med andre mennesker land eller verdenssituasjoner (eks. Krig,
flyktninger, eller forfalgelse av
menneskegrupper)
X Sosiale sider Moralske sider Moralske sider
Emosjanelle sider Emasfonelle sider Sosiale sider
Moralske sider
x __ Sasiale sider
Moralske sider
X Emosjonelle sider Moralske sider Sosiale sider
Moralske sider? Emosjonelle sider Moralske sider

Figur I — Eksempel fra analysen i kodingsprosessen

Min inndeling av kategoriene og sidene, og min tolkning kan bli snudd og vendt pa avhengig

av hvem som tolker kodingen, og hva man ensker & legge vekt pa. I slike intervjuer som jeg
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gjennomforte, trekker elevene inn mange tanker og refleksjoner. Jeg valgte derfor &
kategorisere dem pé bakgrunn av eksempler jeg selv mener passer inn i kodingssystemet.
Flere av eksemplene er ikke nedvendigvis kun tilherende i en kategori, og kan variere mellom
menneskets forhold til seg selv, samfunnet og verden. Videre kan man dra veksel pa hva som
gdr innunder de moralske, emosjonelle og sosiale sidene. Nér jeg presenterer eksempler fra
elevene i kapittel 4, er ikke alle informantene presentert gjennom egne eksempelet grunnet et
stort materiale. Men alle utsagn har bidratt til den helhetlige forstaelsen 1 analysen, og

kommer frem i funnene for oppgaven.

3.6.2 Forskningsetiske refleksjoner

Ved kvalitative tilneerminger folger det med et stort ansvar nar det gjelder & overholde
lovpalagte retningslinjer og etiske prinsipper. Det kvalitative forskningsintervjuet krever
bevissthet om etiske retningslinjer (Dalland, 2015). Studien ble meldt inn til Norsk senter for
forskningsdata, NSD, i forkant av intervjuene. Denne sgknaden var ngdvendig da jeg hadde
elever som informanter og jeg benyttet lydopptak ved datainnsamlingene. Seknadene ble
godkjent i forkant av datainnsamling (Vedlegg 6). For jeg gjennomforte intervjuene fikk
informantene et informasjonsskriv (Vedlegg 3 og 4). Informasjonsskrivet omhandlet blant
annet informasjon om deres rettigheter, muligheten til 4 trekke seg, formélet med prosjektet
og hvordan jeg ville behandle datamaterialet. Jeg opplyste videre om at jeg ville anonymisere
informantene — bade i1 informasjonsskrivet og nar jeg mette elevene for og under intervjuet.
Det er videre viktig a vektlegge deltakernes anonymitet og at opplysningene som blir gitt vil

bli lagret pé en forsvarlig méte, noe som ble gjort (jf. Thagaard, 2018, s. 24).

3.7 Undervisningsopplegget og dets gjennomfering

Undervisningsopplegget tok 1 stor grad utgangspunkt i det skjonnlitteraere verket, Gutten i den
stripete pysjamasen (2012). Det var et undervisningsopplegg som var preget av en tematikk
som jodehat, holocaust, 2. verdenskrig, konsekvenser, historie og fordommer. Det var et
tverrfaglig opplegg som totalt varte i rundt 9 uker og var lagt opp til at elevene fikk
dybdelaring, hvor fagene norsk, engelsk, KRLE og musikk var inkludert.
Undervisningsopplegget var, som de fleste andre opplegg i skolen, utformet for at alle elevene
skulle kunne vaere med. Elevene som leste verket 1 bokform, skrev leselogg etter hver gang de
tok opp boken og leste. Grunnen til at jeg sa validitet (se videre i 3.8) i dette opplegget, var at

det ogsa var tilpasset de som hadde lese- og skrivevansker, ved at de fikk utdelt bokens
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kapitler som lydfil, hvor de kunne arbeide med oppgaver fra undervisningsopplegget pa egen

datamaskin der hvor resterende av klassen skrev for hand.

For & gi en kortfattet beskrivelse av undervisningsopplegget, ble romanen Gutten i den
stripete pysjamasen (2012) innledet med at norsklereren leste forste kapittel hoyt og la vekt
pa a inkludere ulike stemmer for de forskjellige karakterene 1 boken. Underveis i lesningen
stoppet laereren for 4 stille spersmal til elevene, med mal om & engasjere dem fra starten av
romanen. Etter at forste kapittel ble lest 1 plenum, fikk elevene i oppgave 4 lese 4-5 kapitler
hver uke, tilsvarende omtrent 22 sider. Ved & ha kapitlene som ukentlige oppgaver, ble det
skapt kontinuitet for elevene, og bade elever og larer visste hva som forventes. To norsktimer
i uken ble brukt til & diskutere det elevene hadde lest hjemme. Elevene fikk noe tid pa skolen
til & lese kapitlene som var satt fra uke til uke, men lesingen av verket var den eneste leksen 1
norskfaget. Dette innebar at leksene 1 norsk var konkret for elevene; de visste at det var en
bestemt dag i uken hvor de skulle oppsummere kapitlene, stille spersmal, diskutere og komme

med egne meninger om de aktuelle kapitlene.

Ettersom litteraturundervisningen strakte seg over mange uker, ble det gjennomfort
parallellundervisning i norsk til det samme undervisningsopplegget. To skoletimer i uken ble
brukt pd romanen, hvor timene hovedsakelig besto av litterere samtaler med klassen. I de
resterende norsktimene var det parallellundervisning hvor elevene arbeidet med bokmediet i
forbindelse med den aktuelle romanen, men ogsa i forhold til andre romaner og ogsa
filmmediet. Dette ga elevene et avbrekk fra lesningen og arbeidet med verket. Etter endt
lesning skulle elevene prosessere alt. De skulle ha skrevet en boklogg etter hvert kapittel, hvor
de til slutt skulle skrive et sammendrag. Elevene som hadde skrevet tydelige boklogger etter
hvert kapittel, i motsetning til de som ikke hadde prioritert & skrive loggene tydelig underveis,
ville her ha en fordel og spare mye tid pé skrivingen ettersom de allerede hadde produsert
mye av innholdet som de skulle skrive i sammendraget. Etter bokloggen og sammendraget
skulle de arbeide med en bokanmeldelse. Her ble det satt av rundt en til to undervisningstimer
pa & forst finne ut av hva en bokanmeldelse er. Selve bokanmeldelsen fikk de ogsa en frist pa
to timer pa a lage. Elevene fikk en relativt kort frist pa dette, ettersom de kunne ta
utgangspunkt i materialet de allerede hadde arbeidet gjennom loggen deres de siste seks til

syv ukene gjennom prosjektet. Selve motivasjonen til mange for & fullfere lesningen og
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arbeidet rundt den var nok filmen, da det hadde vert snakk om at de skulle avslutte hele

undervisningsopplegget med filmen helt fra de introduserte opplegget. Etter filmen ville det
da komme oppgaver som de hadde arbeidet med under parallellundervisningen, hvor det var
oppgaver knyttet til boken og filmen, hvor elevene da skulle se pa ulikheter og likheter som

kommer frem av de ulike mediene.

Valget om 4 forske nermere pa det beskrevne opplegget falt for meg naturlig. Jeg hadde 1
2021 sett undervisningsopplegget bli gjennomfert i en annen klasse pd den samme skolen, og
ble interessert 1 opplegget. Jeg merket at elevene var interessert i boken og dro paralleller til
verdenshistorien og eget liv, og snakket om lesingen og prosjektet utenfor klasserommet.
Dette var noe av det jeg syntes var serlig viktig, siden jeg som fremtidig norsklerer har et
onske om 4 bade velge passende skjonnlitteratur til undervisningen og samtidig inkludere
danningsoppdraget. Derfor gnsket jeg & studere opplegget naermere da det ble pé nytt

gjennomfort varen 2022.

3.8 Forskningsprosjektets kvalitet

Jeg vil na redegjore for studiens kvalitet, ved & reflektere over 1 hvilken grad studien oppfyller
kravene til validitet og reliabilitet, samt om resultatet kan generaliseres (Dalland, 2020, s.
245). Nar det gjelder reliabilitet handler dette om palitelighet, at datamaterialet mitt er blitt til
pa en mite som gjor at leseren kan stole pa resultatene jeg har kommet frem til (Skilbrei,
2019). Validiteten forteller noe om relevansen og gyldigheten ut fra det som skal males
(Postholm & Jacobsen, 2011). Skilbrei (2019) skiller mellom intern og ekstern validitet. Den
interne handler om forskerens bruk av datamaterialet for konklusjonen, mens den eksterne
handler mer om hvorvidt kunnskapen som skapes i prosjektet er overforbar. Thagaard (2018,
s.193-194) forklarer overforbarhet som om tolkningene i prosjektet kan vare relevant ogsé 1

andre situasjoner til fenomenet som studeres.

Reliabilitet kan ogsé sees pa som pélitelighet. Nér det gjelder kvalitativ forskning kan

reliabiliteten vere vanskelig & etterprove. Derfor er det viktig a tydeliggjore valgene som er
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tatt gjennom forskningsprosessen (Dalen, 2011). Jeg var bevisst over hvilke type spersmal jeg
skulle stille, som bidro til at jeg fikk informantenes opplevelser og erfaringer. Jeg fikk gode
erfaringer av piloteringen som nevnt i kapittel 3.4.1, som gjorde at jeg som forsker stilte
spersmalene mine annerledes, enn jeg kanskje ville ha gjort uten & ha gjennomfert mine to
piloteringer. Ved at jeg stilte apne sporsmal fikk jeg muligheten til & here elevenes
oppfatninger og erfaringer uten at jeg la foringer. Ved tilfeller der jeg stilte ledende spersmal,
handlet det om at jeg ville stille spersmal som kunne fore informantene mine inn i en retning

hvor de skulle reflektere.

Selve rekrutteringsprosessen kan ogsa ha betydning for studiens reliabilitet (Tjora, 2017).
Dette er pa bakgrunn av hvordan informantene har blitt valgt ut, og videre hvordan relasjonen
mellom forsker og informant oppleves. I min studie har jeg valgt ut informanter som jeg har
hatt kjennskap til fra tidligere, gjennom at jeg har vart vikar pa trinnet ved behov. Dette vil
jeg pasta at kan sees pa som en fordel og samtidig ogsd som en ulempe. Det kan vere en
fordel ved at elevene 1 aller storst grad vil vaere tryggere pa meg, enn en ukjent forsker. En
mulig ulempe kan vare om noen elever ikke foler seg trygge pd meg, og dermed ikke har lyst
til & reflektere rundt egne erfaringer, opplevelser og tanker. Det kan ogsa pévirke selve
intervjuprosessen og at rolleavklaringen ikke er like tydelig, ettersom jeg nd var i en posisjon
som forsker (Postholm & Jacobsen, 2011). Til tross for dette mener jeg at min posisjon som
forsker har gitt positivt utslag for funnene som har kommet gjennom min studie. Elevene har
apnet seg opp rundt sarbare temaer gjennom intervjuene, og et stort flertall av dem har ogsa
reflektert 4penhjertig. I min studie har jeg vaert opptatt av 4 fa frem elevenes oppfattelser og
deres perspektiv. Dette har jeg gjort pa bakgrunn av at det er et overtall av studier som kun
studerer hvordan larere tror elever opplever danningsutvikling, og at det derfor er viktig for

meg 4 kunne se pa elevenes opplevelser av et slikt arbeid gjennom skjennlitteratur.

En neye og detaljert transkribering utgjor hele av datamaterialet, noe som er viktig for
validiteten. Nar det gjelder den interne validiteten, har jeg valgt & bruke mange sitater fra
informantene. Dette pa bakgrunn av at det er deres opplevelser som er sentrale, og deres
stemme jeg onsker at skal komme frem gjennom denne studien. P4 denne méten kan ogsa
leseren selv reflektere over hvorvidt de synes sitatene og studiens funn er anvendbare i andre
forskningskontekster. Dette er ogsa gjort pa bakgrunn av at leseren kan trekke egne

konklusjoner og skille de fra mine egne tolkninger (Krumsvik, 2014).
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Ved valg av undervisningsopplegg, ensket jeg a bruke lererens ordinaere
undervisningsopplegg. Dette var med tanke pa validiteten, slik at jeg som forsker ikke kom
med noe nytt opplegg som lereren skulle folge. Jeg har ikke blandet meg inn 1 opplegget og
lagt noen feringer, noe jeg mener styrker validiteten for studien. Jeg ensket & bruke en ekte
undervisningssituasjon med skjennlitteratur som tema, hvor jeg ville se pd hva elevene

produserer gjennom samtaler og refleksjon som kan knyttes opp mot danningsutvikling.

I denne studien er gkologisk validitet et viktig aspekt for & vurdere i hvor stor grad funnene er
overferbare til virkelige situasjoner (Schmuckler, 2001, s. 419-420). Det inneberer at
forskningen ber gjenspeile naturlige forhold 1 den grad det er mulig. Dette arbeidet har
okologisk validitet fordi datainnsamlingen er utfort i en autentisk kontekst, ved & intervjue
elever og larere som deltar i et ekte undervisningsopplegg. Intervjuene gir innsikt i elevenes
og leererens opplevelser og refleksjoner, noe som bidrar til & skape et realistisk bilde av
situasjonen. Ved & ta utgangspunkt i deres naturlige setting og erfaringer, blir studien mer
relevant og overforbar til andre lignende kontekster (Schmuckler, 2001) Imidlertid er det
viktig & merke seg at gkologisk validitet kan variere, og denne studiens funn ber tolkes med

forsiktighet ndr de anvendes 1 andre situasjoner eller ssmmenhenger.

Nér det gjelder den eksterne validiteten kan det vaere vanskelig & male om resultatene fra
studien vil vaere gyldige og relevante i andre sammenhenger (Thagaard, 2018, s. 192). Med
andre ord er det tolkningen av resultatene som gir grunnlaget for overferbarhet videre (jf.
Postholm & Jacobsen, 2011). Jeg har valgt ut sider som er nedfelt fra lereplanen og
kategorier fra Korsgaard og Levlie (2003) sitt samspill innenfor danning. Ved & etterstrebe a
gi en detaljert og tydelig beskrivelse av de metodiske valgene jeg har gjort, sa er malet at

leseren selv kan gjere seg opp en mening om studiens funn.
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4. Presentasjon, tolkning og diskusjon av funn

I denne delen av masteroppgaven blir funnene fra studien presentert, tolket og diskutert. Som
beskrevet i metodekapitlet, involverer tolkningen en prosess som Kvale og Brinkmann (2015,
s. 241-242) refererer til som selvforstielse og teoretisk forstaelse. Dette betyr at jeg i dette
kapitlet vil presentere funnene fra gruppeintervjuene med elevene og det individuelle
intervjuet med laereren. Deretter vil jeg trekke frem hva informantene selv har lagt vekt pa
med uttalelsene, noe som jeg vil se 1 lys av teori og tidligere forskning. Denne delen av
studien vil presentere totalt syv funn i ulike delkapitler, hvor hvert funn vil bli utforsket og
diskutert. Imidlertid ber det nevnes at danningsbegrepet er vanskelig & definere, som forer til
at dataene ogsd har vart utfordrende & kategorisere og behandle som adskilte funn. De syv
hovedfunnene vil derfor til en viss grad overlappe, og de syv funnene vil bli gjort relevant ved
flere anledninger gjennom hele kapittel 4. Dette bidrar til en helhetlig forstaelse av funnene og

deres sammenheng med hverandre.

4.1 Norsklarerens intensjoner og elevenes refleksjoner

Overskriften «Norsklererens intensjoner og elevenes refleksjoner», viser et av de viktigste
resultatene i1 funnet. Et funn som omhandler at norsklarerens enske med undervisningen,
kommer tydelig frem gjennom elevenes refleksjoner. Da jeg skulle finne ut av norsklaererens
intensjoner med opplegget, onsket jeg a starte med hva lareren la i begrepet danning. Det er
ikke lenger er nadvendig & forklare hva man mener med begrepet «danningy, skriver Aase
(2005a). Det kan for leerere imidlertid vaere nedvendig & vaere klar over hvordan man
tilrettelegger for danningspotensialet i undervisningen. En mulig tolkning av Aases (2008)
utsagn er at det ikke er nedvendig & definere begrepet «danning» som det er, men at det
likevel er viktig & vaere bevisst pa hva man velger & inkludere 1 begrepet, serlig med tanke pa
innholdet i undervisningen og elevenes individuelle dannelse. Da jeg spurte norsklareren hva
hun mente begrepet «dannelse», fremstod hun som noe forsiktig med & definere det. Dette
stotter opp om Aases (2012) pastand om at det ofte er vanskelig for pedagoger og lerere &
definere begrepet. Samtidig kan det vere lettere & beskrive hva danning kan vare. Dette
kommer blant annet frem ved at norsklaereren hadde flere refleksjoner knyttet til begrepet

«dannelse», og hvordan hun blant annet koblet det til at elevene ble formet som mennesker:

Eksempel 1: Jeg tenker at dannelsen gar med pa det med hvordan man blir et ordentlig menneske (...)
mange barn som ikke har s& mange mye verktoy hjemme som & snakke med andre, ha egne meninger og
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reflektere og forsta ting i samfunnet, som er avhengig av & fa denne dannelsesbiten pé skolen og
gjennom undervisningen, da noen barn som vi da kaller for lovetannbarn, som klarer dette her mot alle
odds. (Norsklereren)

Utsagnet «et ordentlig menneske» fra eksempel 1 kan tolkes pa ulike mater. Blant tolkningene
er et syn pa dannelse noe som handler om elevenes utvikling. Utsagnet: «et ordentlig
menneske» er tett koblet til menneskets oppdragelse, og laereren lofter videre frem at elevene
skal fa mulighet til & utvikle evner ved «& snakke med andre, reflektere og forsta ting 1
samfunnet». Et slikt utsagn kan knyttes til en forstielse av hva det innebaerer & vaere et
fullgodt menneske 1 samfunnet og demokratiet (jf. 2.1.4). Norsklereren viser videre at det
ikke er alle barn som fir muligheten til annerkjennelse hjemme, og som dermed heller ikke
far muligheten til & fa sin stemme hert. Hun omtaler disse elevene som «lgvetannbarny, og
trekker her ogsé inn «hjemmet». Bade lovetannbarn og hjemmet er to betegnelser som er tett
knyttet til oppvekst. Utsagnet kan ogsa tolkes som at hun viser til hvordan man skal oppfere
seg. Dette kan knyttes til sosiale normer, og 1 forlengelsen, ogsa til demokratiske

samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet, 2017)

Det vil ogsa vaere mulig & tolke utsagnet «et ordentlig menneske» pa andre méter, deriblant i
negativ forstand. En slik tolkning utfordrer forstaelsen av «ordentlig» nér det settes sammen
med «menneskety, og legger til grunn en forstaelse av mennesket som fullstendig uavhengig
av egenskaper. Det er derimot i denne sammenheng, ikke grunn til 4 tro at leereren hadde en
slik negativ forstaelse, men at «et ordentlig menneske» heller er en beskrivelse av en
demokratisk samfunnsborger, slik det er beskrevet i lereplanens overordnede del (jf.
Kunnskapsdepartementet, 2017; Nussbaum, 2016, s. 55). Altsd noe som kan knyttes direkte til
det & utdanne demokratiske samfunnsborgere. Skolens overordnede mél er a gi elevene
erfaringer som gjor dem i stand til & bli ansvarlige samfunnsborgere. Dette skjer gjennom a
oppleve av demokrati, deltakelse, mulighet for pavirkning og annerkjennelse
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Undervisning med utgangspunkt i et skjennlitterert verk
kan brukes for & tilby slike muligheter (jf. Aadeland, 2011). Studien viser at norsklaererens
intensjon med & bruke skjennlitteratur, er & gi elevene muligheten til 4 oppleve dette. Studien
viser ogsa at samtlige av elevene 1 studien mestrer bade refleksjon, deltakelse og

annerkjennelse av andre.
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4.2 Danningspotensialet for alle elever

Med overskriften «Danningspotensiale for alle elevery, vil jeg vise til funnet som omhandler
at alle informantene i studien, kan sees & ha tilegnet seg et danningspotensial etter
undervisningsopplegget. For & {4 med alle elevene, la norsklareren vekt pa ensket om &
inkludere sa mange elever som mulig i undervisningsopplegget, uavhengig av deres
forutsetninger. Hun bruker tidlig i intervjuet begrepet «lgvetannbarnay, og fortalte at flere av
elevene ved skolen er avhengig av & f4 danningsbiten gjennom skolegangen, og undervisning.
I min studie har jeg en informant som kan betegnes som et lgvetannbarn! (Informant 14).
Refleksjonene til informant 14 er derfor sentrale. Omtalen av Informant 14, som et
lovetannbarn, ma ikke forstas i negativ forstand. Betegnelsen lovetannbarn er utelukkende

inkludert som informasjon som vurderes som verdifull for funnene og leseren.

Et betydelig funn i denne studien er at samtlige elever, uavhengig av nivainndelte
gruppeintervjuer, fremviste refleksjoner som kan knyttes til danning. Levetannbarnet var en
av mange informanter som viste dette. Til tross for at den faglige maloppnaelsen ikke er i
hovedfokus i1 denne studien (jf. 3.4), er det ogsé her verdt & nevne fordi levetannbarnet viste
danningspotensialet i intervjuet, til tross for at eleven er vurdert til a ha lav maloppnéelse i
norskfaget. I intervjuene ble informantene gruppert etter faglig nivd av norsklereren (jf. 3.4).
Etter & ha transkribert intervjuene og analysert materialet, kan det generelt sies til tross for at
«lgvetannbarnet» vurderes til 4 ha lav méloppnaelse 1 norskfaget, samtidig tar i bruk
emosjonelle, moralske og sosiale sider av danningen (jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al.,
2016). I flere av utsagnene kommer «lgvetannbarnet» med refleksjoner som inkluderer flere
av disse sidene pa en og samme tid, og informant 14 behersker det & posisjonere seg til seg
selv, samfunnet og verden. Eksempel 2 nedenfor er et utsagn som kom fram i sammenheng

med sporsmalet «Fikk dere noen inntrykk ndr dere leste boka?»:

Eksempel 2: Jeg ble mer lei meg, og kanskje litt sur fordi Bruno og de andre i familien syntes det ikke
var noe fint at de skulle flytte, men nér Bruno sa det til faren sa bare nektet faren & svare han og sa «det
er her vi bor né». Det ble jeg litt sur for, sur for at han faren ikke klarte & forsta det Bruno mente og ville
si til han. (Informant 14)

Informant 14 gjor seg refleksjoner i eksempel 2 som kan knyttes til den emosjonelle siden av

danning (jf. 3.6.1) ved a beskrive egne folelser. Informant 14 reflekterer over en hendelse fra

! Lovetannbarn er et popul@rvitenskapelig navn pa de barna som klarer seg og som far
minimale sar til tross for en teff oppvekst (Borge, 2003).
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verket der faren ikke tar hensyn til sennen Bruno, ved 4 ikke meote spersmalene hans med
forstéelse. Den siste setningen i utsagnet viser den moralske siden ved at informanten synes
farens reaksjon er feil 1 forhold til hennes eget moralske kompass. Det er nerliggende & hevde
at dette kan vere et tegn pé at eleven kan kjenne seg igjen i en slik situasjonen ettersom hun
foler pd et sinne. Dette kan videre knyttes til elevens forestillingsevne, og at hun klarer & leve
seg inn i situasjonen uten a ha gjenkjennelighet til situasjonen (jf. Nussbaum, 2016). Eleven
kan derfor ta i bruk egne folelser og vise gjenkjennelighet og empati overfor Bruno 1 denne
situasjonen. Det at en elev tilbyr sine egne folelser, er noe man som laerer kan velge a ta i bruk
gjennom samtaler enten med enkelteleven eller hele klassen for & fa frem deres egne forhold
til teksten. Det at elevene tilbyr emosjonelle sider nér de leser litterare verk, kan bety at
eleven foler gjenkjennelighet til folelser 1 verket. Informant 14 er den eneste som nevner

denne hendelsen fra verket. Dette kan vaere pa grunn av gjenkjennelighet knyttet til eget liv.

Kombinasjonen av de moralske, sosiale og emosjonelle sidene som informanten trekker inn
og bruker gjennom utsagnene, viser at hun mestrer forestillingsevnen sa vel som sidene som
jeg vurderer som sentrale innenfor dannelsespotensialet. Det at informant 14 klarer & trekke
inn refleksjoner som kan knyttes til de ulike sidene innenfor dannelse og samtidig blir vurdert
til & ha lav maloppnéelse i faget, kan sees i sammenheng med at skolen kanskje ikke
verdsetter danning i like stor grad som utdanningsoppdraget (jf. Nordahl et al., 2016;
Ommundsen, 2013, s. 1). Aase (2002) stiller seg kritisk til en ulik vektlegging av
danningsoppdraget og utdanningsoppdraget, som nevnt i kapittel 1.1. Dette funnet stotter
antakelser jeg hadde innledningsvis i studien. Informant 14 er et eksempel pé at uansett
méaloppnaelse i faget, sd kan man gjennomga danningsutvikling — som er halvparten av
skolens oppdrag (jf. Kunnskapsdepartementet, 2017). Funnene viser at elevene uavhengig av

maloppnaelse i faget klarer a reflektere rundt danning.

Uavhengig av faglig méloppnéelse, fremhever studien at evnen til & fordype seg i litterere
verk slik som det legges opp til i undervisningsopplegget, kan bidra til dannelsesutvikling.
Dette aspektet er av vesentlig betydning med hensyn til norsklaererens ambisjon om &
inkludere alle elever 1 undervisningen, uansett deres forutsetninger — en mélsetting som kan
antas & vare onskelig for de fleste larere i skolen. Informant 14 fungerer som et eksempel pa

realiseringen av larerens hensikt.
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Undervisningsopplegget kan bidra til at elever fir muligheten til & reflektere og utvikle seg,
uavhengig av deres bakgrunn og forutsetninger. Legger man til grunn de ulike sidene som
inngar 1 begrepet dannelse illustrerer eksempel 2 pa hvilke mater informant 14 viser hoy grad
av refleksjon innenfor dannelse (jf. Nordahl et al, 2016; Ommundsen, 2013, s. 1).
Informantens forstdelse og kunnskap om hendelser fra verket blir videre benyttet i hennes
egne refleksjoner og forestillingsevne. Informanten viser ogsé evnen til & trekke paralleller
mellom historier, hendelser og egne erfaringer, og reflektere over disse i lys av de
emosjonelle, moralske og sosiale aspektene som inngar i dannelsesbegrepet (jf. Ommundsen,
2013; Nordahl et al., 2016). Eksemplet belyser hvordan undervisningsopplegget har potensial
til & bidra til utviklingen av informantenes dannelse, uavhengig av deres bakgrunn.
Muligheten for a kjenne seg igjen og utvikle seg innen dannelse er til stede for elever med
ulike forutsetninger, inkludert elever som kan ha det vanskelig av andre grunner som blant
annet lgvetannbarna (jf. Klafki, 2001; Korsgaard og Levlie, 2003). En implikasjon fra
studiens resultat kan vaere at det er nyttig og relevant & benytte et undervisningsopplegg med
et litteraert verk fordi det kan apne opp for danningspotensialet hos elevene, uavhengig av
deres oppvekstforhold. A tillate elevene 4 leve seg inn i andres verdener og bruke deres egen
forestillingsevne kan bidra til & styrke deres selvfalelse og tilby en gjenkjennelighet som er

viktig for elever & mate 1 skolen (jf. Nussbaum, 2016; Gustavsson, 2012).

Alle elevene som har deltatt i studien har utsagn som relaterer seg til danningsprosessen. Alle
elevene viser videre at de i stor grad skifter pa menneskets forhold til seg selv, andre og
verden. [ tillegg benytter elevene seg av emosjonelle, moralske og sosiale sider. Derfor kan
man se at deres forestillingsevne er sentral nér det gjelder deres egne refleksjoner. Dette kan
sees tilbake pd nar det gjelder danningspotensialet til selve undervisningsopplegget elevene
har gétt gjennom. Danningspotensialet kan sees pa bakgrunn av at de tre sidene som
leereplanene vektlegger — de sosiale, moralske og emosjonelle mens menneskets forhold til
seg selv, samfunnet og verden er fra Korsgaard og Levlie (2003, s.11 — 12) sin tredeling av
danningsbegrepet. Vi ser at hele spekteret fra de ulike sidene elevene snakker om danning, og

de ulike kategoriene blir brukt av elevene.

4.3 Betydningen av elevens forestillingsevne
Et annet tema som utkrystalliserte seg 1 intervjuene, var elevenes forestillingsevne gjennom
samtalene om romanen. Overskriften «Betydningen av elevenes forestillingsevne», viser at

elevenes forestillingsevne er sentral for danningspotensialet deres. Altsa hvordan alle
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informantene viste evne til 4 ga inn 1 andres situasjoner og folelser, og trekke dem inn i
situasjoner overfor seg selv. Hvorpa elevenes empati kom tydelig frem (jf. Nussbaum, 2016;

Imsen, 2014).

Norsklareren fortale at hun vektla & vise ulike metoder for 4 fa elevene inn 1 lesningen og
teksten. I intervjuet fortalte norsklareren at hun introduserte verket for elevene ved a lese det
forste kapitlet som hgytlesing. Hun hadde ulike stemmer til hver karakter; hun leste med ulik
hurtighet og ulike pusteteknikker. Dette var viktig for laereren, og hun gjorde dette for &
engasjere elevene og bli kjent med karakterene. Det var ogsa flere av informantene som
nevnte at de tok til seg disse stemmene og benyttet seg av dem under egen lesing.
Norsklareren legger 1 likhet med Aaslestad (jf. 1999) vekt pd at man skal legge pa man skal
fokusere pd hurtigheten, rytmen og fortellerstemmen gjennom heytlesningen av ulike verk (s.
55). Disse trekkene kan brukes inn i elevenes forestillingsevne ved at de kan skape en
tilknytning til verket. Dette var en bevisst handling fra norsklarerens side, men det kan ogsa
skje naturlig 1 forlengelsen av lesingen og historien leseren blir fort inn i. Nussbaum skriver
(f. 2016) at forestillingsevnen er essensiell for utviklingen av elevenes individuelle dannelse.
Denne dannelsen og forestillingsevnen kan sees 1 ssmmenheng med Korsgaard og Levlie (jf.
2003, s. 11-12) sin oppdeling av dannelsesbegrepet, der elevene skal se seg selv 1 forhold til
seg selv, samfunnet og verden. Forestillingsevnen til elevene kommer blant annet frem 1
refleksjonen til informant 1, som inngér i kategorien menneskets forhold til samfunnet (jf.

Korsgaard og Levlie, 2003; min henvisning til det):

Eksempel 3: Ja, jeg tror egentlig Bruno har det egentlig har det bra, men han har det veldig kjedelig.
Sénn han prover a finne seg en venn, ogsé finner han Shmuel, ogsé egentlig tror Bruno at de leker
der inne siden de har samme nummer og alt, men egentlig s& har Shmuel det veldig vanskelig i &
forholde til han nar han er inne i en konsentrasjonsleir. (Informant 1)

Eksempel 3 omhandler informant 1 sitt forhold til samfunnet og hvordan eleven tror Bruno
har det, med utgangspunkt i sin forestillingsevne. Informant 1 har 1 forste setning brukt egne
folelser og snakker om hvordan Bruno har det, pa et folelsesmessig niva. Informant 1 far frem
at hun tror Bruno har det bra etter omstendighetene, og jeg tolker det som at informant 1
mener at Bruno er heldig, men at informanten ogsa har forstaelse for at hverdagen hans er
kjedelig (jf. Imsen, 2014). Dette kan vise at elevene har fatt en forstdelse for historien og
situasjonen til Bruno. Bruno bor trygt og kontrastene mellom han og Shmuel er store. Derfor

kan det hende at hun foler et behov for & forsvare sin vurdering av Brunos situasjon. Ved a
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beskrive Brunos situasjon som kjedelig, viser hun at hun fremdeles vurderer det som skjer

med Bruno som negativt, men at i forhold til Schmuel sin situasjon blir det ikke like negativt.

I de neste setningene i eksempel 3 benytter informant 1 seg av refleksjoner som gér innunder
den sosiale siden av danning nér det gjelder hennes forhold til samfunnet. Informant 1 har her
en oppfattelse av at Bruno ikke egentlig forstar at Shmuel har det vanskelig. Her kan en se
informant 1 sin forestillingsevne ved at hun har satt seg inn i verket og hun tydelig far frem at
hun har forstatt at Bruno ikke har gjort det pa Shmuel sin vegne (Jf. Dons, 2012). Informant 1
viser, slik jeg ser det, at for henne er Bruno plassert som den som ikke helt forstar situasjonen
pa grunn av hans manglende empati overfor Shmuel. Informant 1 ser helt tydelig hvem det da
er som har det vanskeligst fordi det er Shmuel fordi han er plassert 1 konsentrasjonsleiren. I
eksempel 4 og 5 viser ogsa informant 1 sin forestillingsevne. Her vil jeg vise elevens
forestillingsevne 1 de to resterende kategoriene fra Korsgaard og Lovlie (2003) sin tredeling,
narmere bestemt menneskets forhold til seg selv og verden. Informant 1 sitt svar nedenfor er

et utdrag innunder intervjuspersméalet som omhandlet nazistenes oppfersel overfor jodene:

Eksempel 4: Helt forferdelig. Fordi alle er egentlig like mye verdt, men det skjonte ikke tyskerne da.
Jadene hadde egentlig ikke skyld i noe. De var jo bare fine mennesker som alle andre. Men for tyskerne
sé var de ikke mennesker i hele tatt. De var bare plager, og det er rart & mene noe om et annet menneske
som er like mye verdt som det tyskerne er, for meg blir det blir bare feil. (Informant 1)

I eksempel 4 viser informant 1 et eksempel som gér innunder hennes forhold til verden ved at
informanten snakker 1 linjer rundt historien, joder og skyld. Informanten kommer videre inn
pa rett og galt med tanke pd hva som er blitt gjort, en tematikk som inngér i den moralske
siden (se Nordahl et al, 2016; Ommundsen, 2013). Informant 1 viser at hun kan sette seg inn i
andres situasjoner, og hun ogsa klarer ogsa 4 ta 1 bruk sin forestillingsevne til 8 kommentere
pa & kommentere deres moralske stisted. At «det er rart & mene noe om et annet menneske
som er like mye verdt», her refererer hun til nazistene, og indikerer at det er feil for henne &
vurdere menneskers liv ulikt. Informant 1 ser hvordan jodene hadde det, hvordan nazistene
handlet og tar i tillegg et eget standpunkt 1 en og samme ytring. Ved 4 gjore dette, veksler hun
mellom 4 uttale refleksjoner som inngér innunder den sosiale siden i de tre forste setningene,
for hun trekker inn en emosjonelle side i fjerde setningen, for & sé avslutte den fjerde

setningen ved 4 se en moralsk side (Jf. Dons, 2012).
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Undervisningsopplegget viser danningspotensialet ved at eleven klarer a ta disse vinklingene,
og forholde seg til alle de sidene av danning som er sentrale for studien. Sitatet viser ogsa
relevans til danningsperspektivet slik det er beskrevet 1 utdanningslepet av
Kunnskapsdepartementet (2017). Nar det gjelder de forste tre setningene i eksempel 4, som
omhandler elevens sosiale aspekter, gir informant 1 tyskerne skylden og generaliserer
nazistene til alle tyskere. Informantens tolkninger og meninger relatert til danningsaspektet
kan delvis skyldes en nar relasjon til det & vere jode selv og oppfatningen av skyld. Det
faktum at informant 1 generaliserer alle tyskere i denne sammenhengen, i stedet for &
differensiere, er sentralt i forhold til dannelse. Det er viktig a papeke at nazistene ikke
utelukkende bestod av tyskere, men ogsa inkluderte grupper fra andre nasjonaliteter og at ikke
tyskere var nazister. Derfor anser jeg dette utsagnet som sentralt. At eleven peker ut en

ansvarlig part kan indikere mangel pé innsikt, noe som er a forvente av en 7. klassing.

Eksempel 5 nedenfor er hentet ut fra intervjuspersmalet som omhandlet nazistenes oppforsel
mot jodene, hvor hennes moralske, emosjonelle og sosiale side kommer frem:
Eksempel 5: Jeg tenker jo at man er like mye verdt uansett hvilken religion og hvor man har fodt. Jeg
har jo familie eller familiemedlemmer da som har sittet i konsentrasjonsleir i Auschwitz. Jeg tenker litt

pa dem, og om hvordan de hadde det og sann, og jeg syntes ikke de burde blitt behandla som de ble.
(Informant 1)

Fra eksempel 5 ser man at informant 1 benytter seg av alle de tre sidene som lareplanen
tematiserer innunder danning, og Korsgaard og Lavlie (2003) sin tredeling av danning. Den
forste setningen inneholder moralske meninger fra informanten ved at innholdet i setningen
omhandler verdier og religion. Informanten er tydelig pa at mennesker er like mye verdt, og
kan derfor ikke se for seg at noen kan gjore noe s grusomt mot andre mennesker avhengig av
rase. I andre setning fra eksempel 5 snakker informanten om egne familiemedlemmer, som
selv har sittet inne 1 Auschwitz. Her deler informanten en personlig historie som informanten
selv &pner opp om foran sine medelever og meg som forsker — noe som gér innunder den
emosjonelle siden av danning. Den siste setningen viser preg av den sosiale siden, ved at hun
forteller om at hun har tenkt pa familiemedlemmene sine, og hvordan de har hatt det i
Auschwitz, og deres forhold under dette oppholdet. Utdragene fra informant 1, som vist i
eksempel 3, 4 og 5, viser alle hvor viktig forestillingsevnen i verket. Det at informanten har
lest og gjort seg opp tanker om verket som har vert aktuelle, har vaert med pa a trekke
paralleller inn i informantens virkelige liv. Hennes utsagn kan trekkes inn i «the act event» (jf.

Attridge, 2017) og «filtreringsmetoden» (jf. Nussbaum, 2016), hvor verket tilga en
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gjenkjennelighet og ogsa et mote med det ukjente for informanten, som har vaert med pa a

forme informant 1 sitt syn og tanker hun tar med seg videre.

4.4 Arbeid med dannelse — muligheter og konsekvenser
«Arbeid med dannelse - muligheter konsekvenser» viser at arbeide kan gi ulike muligheter, og
fa ulike konsekvenser gjennom undervisningen. Dette funnet kommer blant annet frem ved at
informant 1, som er av jodisk bakgrunn, hadde bade positiv og negativ respons 1 forbindelse
med uttalelser fra medelever og larere. Til tross for at arbeid med dannelse i seg selv mé
regnes som positiv, kan det likevel fa negative konsekvenser. Norsklareren forteller folgende
om sine erfaringer med undervisningsopplegget i klassen:
Eksempel 6: Den forste negative handlingen som jeg aldri ville tro at jeg matte forholde meg til, skjedde
med det trinnet her (...) det var en elev som kom til meg & fortalte at eleven ble mobbet fordi eleven var
jodisk (...) Dette skjedde i forbindelse med at vi snakket om jededommen og holocaust og alle de
greiene, at hun da fint hadde informert at hun hadde besteforeldre som var jediske, da var den en i en
annen klasse som valgte & bli utrolig stygg og fortale at elev burde blitt gasset og kalte henne
«jedesviny, og startet med & vise nazihilsen (...) Dette gikk pa en méte mot hensikten var, det er jo

nettopp derfor vi star og prater om dette i klasserommet, for & f4 dem til & forsta hvorfor mennesker er
som dem er, men sa er det noen som tar & misbruker dette» (Norsklaereren)

Eleven norsklereren snakker om, er informant 1. Hendelsen som oppsto mellom informant 1
og medeleven er ikke sentral for oppgaven, men situasjonen og hvordan informant 1 snakker
om dette 1 etterkant er relevant. Da jeg stilte spersmalet om informanten hadde snakket med
noen hjemme om opplevelsen, fikk jeg til svar at det var vanskelig fordi informanten ble lei
seg og trist av hendelsen, spesielt fordi det omhandlet familiemedlemmene hennes.

Informanten delte denne opplevelsen under intervjuet, noe som kommer frem 1 eksempel 7:

Eksempel 7: Jeg har jo blitt mobbet selv fordi jeg er jode, det var fordi jeg fortalte klassen om mitt
familiemedlems historie. Det gar bedre, det har stoppet litt. Men det sitter jo likevel i bakhodet pa meg
at jeg er annerledes enn de andre, egentlig. Men jeg tenker jo ikke sdnn om andre, jeg tenker jo at jeg er
like mye verdt som alle andre, fordi alle mennesker er jo like mye verdt (...) men det sitter jo i meg at
jeg har blitt plaget av noen andre for noe dem ikke er, og at de mener at jeg er forskjellig. (informant 1)

Situasjonen relaterer til det som norsklereren omtale om «at man underviser om dette for &
lere elevene hendelser og historie som ikke skal gjenta seg». Det at informant 1 i
utgangspunktet valgte a &pne seg opp for resten av klassen, for & sa oppleve & bli trakassert for
sitt opphav, er noe ingen gnsker at skal skje under noen omstendighet. Informant 1 forteller 1
intervjuet at vedkommende selv har opplevd mye stotte fra de andre, og at det & lese boken
ogsé har gitt en storre forstaelse for hvordan det var inne 1 konsentrasjonsleirene. Hun tenker

ofte pa familiemedlemmet som selv har vart der, og hvordan det kan ha vert. Dette viser at
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boken kan brukes for & tydeliggjore historie, og 1 forlengelse vare en pekepinn pé at boken
kan ha et danningspotensial overfor elevene som leser verket og sammenlikner med, og

trekker tréder til, seg selv (jf. Ulland, 2016, Attridge, 2017, Nussbaum, 2016).

I forbindelse med at informant 1 forteller om sin familiehistorie, uttalte en medelev seg si
negativt at det utlgste en mobbesak. Denne saken gir innunder en av de negative erfaringene
til norsklaereren. Eleven som fikk denne mobbesaken mot seg reagerte med latter og
kommentaren «He, tok X det s serigst?». Ifolge Aase (2017) kan danningen skje gjennom
praktiske utfordringer og erfaringer, altsd kan eleven mulig ha danningspotensialet gjennom
praktiske utfordringer og erfaringer.. En elev som derfor har mobbet en annen elev, uten &
forsta konsekvensene for at dette var galt mot andre, kan ogsd vare en mulig kilde til
danningspotensial slik jeg tolker Aase (2017). Det at eleven ikke forsto at hen gjorde noe galt,
kan indikere pd en manglende forstielse for moral og sosiale normer i samfunnet. Det er
likevel her danningspotensialet ligger. Hvis denne eleven hadde forstatt hvorfor handlingene
og utsagnene var skadelige, hadde det vert et eksempel pd en erfaring som bidrar til elevens
sosiale kompetanse og etiske bevissthet, som igjen kan bidra til danningsutvikling hos eleven.
Det 4 leere seg a forstd andres menneskers perspektiver og folelser, for & videre ta ansvar for
egne handlinger, er viktige aspekter ved danningen (jf. Ulland, 2016; Nussbaum, 2016;
Attridge, 2017). Det er viktig & understreke at danningspotensialet i denne situasjonen ikke
ligger i mobbingen, men i mulighetene for lering og refleksjon etterpa. Det er viktig a
forebygge mobbing, og hindre det, samtidig som at man gir elevene muligheter til 4 leere av
sine feil, utvikle forstaelse og utvikle seg selv. P4 denne maten ser vi at begge elevene i denne

situasjoner kan gjennomga danningsutvikling som felge av undervisningsopplegget.

Det at en elev kan velge a benytte seg negativt av en slik historie, viser at det a jobbe med
danning i skolen kan sl& begge veier, men det viser ogsa viktigheten av & snakke om temaer
som er vanskelige og tragiske, at &penheten kan hjelpe flere til & bli tryggere og fa mer
selvtillit rundt hvem man er (jf. Attridge, 2017; Nussbaum, 2016, Attridge, 2017). Denne
erfaringen ble negativ for norsklereren og informant 1, men likevel opplever informant 1 en
storre trygghet rundt hvem hun er, og sitt eget opphav. Informant 1 forteller at de vanligvis
ikke snakker om denne situasjonen hjemme, og at det & arbeide med tematikken gjennom

verket pa skolen har vert med pé & bidra til at informant 1 har leert noe om seg selv ogsa:
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Eksempel 8: Jeg kunne egentlig mye fra for av (...) familien min snakker jo ikke s& mye om detaljene
og alt det der, men det gjorde jo lererne. Sa jeg fikk jo mer erfaring, kunnskap og detaljer som jeg tar
med til meg selv og egen del da. (Informant 1)

Til tross for at informant 1 ikke snakker like mye om detaljene om konsentrasjonsleiren og
om historien til sine familiemedlemmer hjemme, kommer det likevel frem et stort eierskap til
egne rotter nar hun snakker om historien og situasjonene innenfor jededommen og andre
verdenskrig. Gjennom eksempel 7 og 8 tar informant 1 1 bruk de moralske, emosjonelle og
sosiale sidene — men legger storst vekt pa de moralske og sosiale. Til tross for at informant 1
fikk negative reaksjoner om sin apenhet, kommer det av eksempel 8 frem at informanten
opplevede undervisningsopplegget som kunnskapsfremmede. Analysen av hele intervjuet med
informant 1 viser ogsa at hun i stor grad har oppfattet undervisningsopplegget som positivt og
trygt. Hun opplever tilsynelatende 4 st stedigere og tryggere i seg selv enn hun gjorde i
forkant av prosjektet fordi hun har kommet ut av det med mer erfaring og innsikt i hvem hun
er, hva forfedrene har vert giennom og ogsa funnet egen trygghet. Med bakgrunn i samtalene
informantene hadde, vil jeg tolke dette som at informant 1 har hatt en positiv opplevelse av
selve undervisningsopplegget, hvor eleven har fitt storre kjennskap til seg selv, andre og

verden.

Til tross for at potensielle negative situasjoner kan oppsta, er allikevel verdien i et slikt
undervisningsopplegg stort. Denne typen arbeid med skjennlitteratur kan gi elevene mulighet
til & erfare, reflektere og utforske ulike sider ved det menneskelige. Aadland (2012) sier at
lesing av litteratur kan gi innblikk i flere livsopplevelser enn man opprinnelig kan 1 eget
livslap, og at det er fordel a bruke skjonnlitteratur i forhold til & oppleve andre sin verden
gjennom skjennlitteratur, som man selv ikke vil kunne fa muligheten til 4 oppleve (jf.

Aadland, 2012, s. 5)

4.5 Egne erfaringer, samfunnet og verden

«Egne erfaringer, samfunnet og verden» representerer et sentralt funn som viser at elevene
benytter seg av kunnskap de besitter om verdenshistorien. Informantene trekker kunnskapen
sin inn i refleksjonene som inngér i kategoriene menneskets forhold til seg selv, samfunnet og
verden. Norsklareren la vekt pa viktigheten av a fa elevene til & sammenligne og trekke linjer
1 og mellom historie, hendelser, verkets linjer og egne erfaringer. Lereren fortalte at hun sa pa
dette som en essensiell del av undervisningen. Hun sa pa det som viktig & kunne trekke

sammenhenger fra historien og hendelser man kan kjenne, fordi elevene kan oppleve det
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ukjente og kjente fra verket, og dermed kan informantene erfare noe fra litteraturen. Gjennom
a lese skjonnlitteratur er det mulig & tilegne seg kunnskap og forstaelse ovenfor andre og seg
selv. Dette skjer ved & trekke ut kunnskap fra verket og inn 1 eget liv, ved at noe apner seg opp
for dem. Det & kunne trekke forstaelse ut fra et verk og inn i sin egen horisont, er viktig
ettersom det kan bidra til at elevene far en forstaelse av hvordan historien har utviklet seg, og
hva man kan lare av tidligere hendelser i verden. Det & trekke inn sammenhenger fra
verdenshistorien, kan man se gjennom elevenes reflekterer intervjuet, at de bruker historien i
deres refleksjoner i forhold til seg selv, forholdet til samfunnet og forholdet deres til verden.
Den nye informasjonen og kunnskapen elevene kan tilegne seg, kan bidra til & gi en
tydeligere, mangesidig og en ny forklaring av alt som har foregatt i verden, og som ogsa
foregar i verden na (jf. Gustavsson, 2012; Attridge, 2017). Nedenfor, i eksempel 9, trekker

norsklereren inn mélet med undervisningsopplegget:

Eksempel 9: Mitt mal med dette opplegget var at elevene skal fa en forstaelse av hvordan historien har
utartet, sa danningen er jo med pa dette hvis man far en forstaelse av ting, for da skjenner du at man
ikke skal behandle mennesker som dritt bare fordi dem er annerledes enn dem selv er — og laere av
historien som har pavirket verden og oss mennesker i stor grad da, sdnn at man kan posisjonere seg ut
fra hendelsene som foregér og har foregétt. (Norsklareren)

Laereren vektlegger i eksempel 9 egenskaper som gar innunder forstaelse av hvordan historien
har utviklet seg. Norsklareren legger vekt pa at elevene skal fa utviklet seg intellektuelt og
kulturelt gjennom leering om historie og verdier, noe som kan sees som en parallell til
danningspotensialet. Norsklereren understreker empati, serlig knyttet til nestekjaerlighet og
hvordan man skal behandle andre. Videre trekker hun inn leeringen gjennom opplegget, ved at
man skal anse leeringen gjennom opplegget som en verdifull egenskap man kan ha med seg i
livet. Hun ensker at elevene skal trekke laerdom fra hendelsene i verket, og knytte dette til
natid. Dette er egenskaper som refleksjoner og forstaelse er viktige elementer innenfor
danningsprosessen. Refleksjonene faller innunder Aases (2005a) og Korsgaard og Lovlie
(2003) sin kategori av danning i forhold til seg selv — hvor det sarlig omhandler egne
tankeprosesser og valg i1 forhold til andre (jf. Aase, 2005a, s. 12).

I lopet av opplegget fikk elevene kjennskap til krigen i Ukraina, og gjennom samtalene viste
informantene at de s& sammenhenger mellom hendelsene 1 Gutten i den stripete pysjamasen
og krigen i Ukraina. Norsklereren trekker frem at krigen i Ukraina kan ha gjort alvorligheten

storre ved at den har skapt bevissthet om hva som kan foregé 1 verden, og at det 1 dag finnes
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konflikter og kriger ogsé 1 dag. Elevene fikk se krigen i Ukraina gjennom avisartiklene, pa
nyheter, sosiale medier og i dagliglivet. Dettte kan ha fort til at elevene har klart a sette seg
mer inn 1 situasjonene og folelsene fra verket og knytte nétidens situasjon inn til historien om
Bruno og Shmuel. Norsklererens opplevelse rundt krigen i Ukraina, og hvordan den pavirket

elevene rundt lesningen av verket, kommer frem i eksempel 10:

Eksempel 10: Krigen skapte en uro i Europa og skapte uro hos barna. Sé jeg har faktisk opplevd né for
forste gang pa 13 ar at barn sitter og er redde for krig i et norsk klasserom og nar jeg da star og prater
med den doble stemmen som man har, sa er det barn som gar hjem eller prater hjemme at de er redde
for at det skal komme i krig til Norge, fordi at de ser den ondskapen og herer hva historien har gjort
med disse menneskene, og de er redd for at det kommer til & skje med dem ogsé, sa det med dem
kjenner pé at historien gjentar seg selv om vi da prater dette her i hjel, at det er ikke nedvendigvis skal
skje i dag, fordi at mennesker har utviklet seg litt annerledes, men. Ting kan skje likevel, for det finnes
mennesker som ikke er stabile nok, men dessverre har kommet til makta. (Norsklereren)

Norsklareren trekker frem de ytre faktorene 1 eksempel 10 (krigen 1 Europa, historiske
hendelser, samtaler hjemme, maktpersoner) som kan vaere med & pavirke de indre faktorene
(frykt, bekymringer og forstdelse av verden rundt dem) til elevene. Gjennom & forstd mer av
det som skjer rundt oss, og se sammenhengene mellom ulike faktorer, sd kan man utvikle seg
som menneske gjennom opplevelsen og forstaelsen man kan tilegne seg gjennom et litteraert
verk. Elevene kan fa en storre forstielse av verden, som kan komme gjennom Aase (2005a)
og Korsgaard og Levlie (2003) sin inndeling av elevenes forstaelse ovenfor refleksjoner
innunder menneskets forhold til samfunnet og verden. Det at elevene kan utvikle sin
forstaelse av verden og andre, kan medvirke til at elevene engasjerer seg i dypere refleksjoner
og justerer sin egen forstielse i retning av mer konkrete perspektiver. Norsklarerens
tilneerming stemmer overens med Hellesnes (2002) og hans forstaelse om at et individ ikke
ber ta 4 absoluttere sin forstaelseshorisont fordi det kan hindre muligheter for danning. Her
kan det for eksempel trekkes paralleller til at krigen 1 Ukraina kan ha gitt elevene en mulighet
til & leere mer og tilegne seg ny kunnskap om verden, og at elevene pa bakgrunn av dette kan
justere sin tidligere forstéelse til noe mer konkret (jf. Hellesnes, 2002; Nussbaum, 2016).
Dette kan stotte elevenes refleksjonsevne, ettersom de kan oppleve og utforske andre verdener

gjennom verket.

Da elevene ble spurt om de kunne se noen sammenhenger fra historien de har lest om i verket
og noe de kjente til i dagens samfunn eller hadde hert om, trakk alle elevene inn relevante
hendelser som kan knyttes til krigen i Ukraina. Det var videre flere som trakk inn andre land
som Kina, Syria og Albania. Informant 7 er en av informantene som reflekterte rundt flere

land:
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Eksempel 11: Det er jo konsentrasjonsleirer i de stedene og i Ukraina né. Putin vil jo innfere dedsstraff
igjen. Og hvis noen der sier det er en krig na sd blir det 15 &rs fengsel. (...) at i Kina og Nord-Korea sa

har man ikke rettigheter i det hele tatt. Det er sénn, gjer det du det, du blir drept, voldtatt eller satt inn i

konsentrasjonsleirer, torturert, du har ingen meninger. (Informant 7).

Informant 7 viser gjennom hans egne refleksjoner i eksempel 11 at han har forstaelse for det
som foregér i Ukraina, Kina og Nord-Korea. Han viser at han har satt seg inn i hvordan man
som menneske kan ha det i andre land, og trekker eksempelvis inn rettighetene i Kina og
Nord-Korea, og konsekvensene av a bli tatt for noe ulovlig. Gjennom eksempel 11 viser han
videre frem de sosiale sidene ved danning, og aktualiserer moralske sidene av at innbyggerne
i Kina og Nord-Korea ikke har rett & ha noen meninger. Informant 7 sammenliknet hendelsene
1 Ukraina, Kina, og Nord-Korea ved at han snakket om krigen mellom Russland og Ukraina,
etter at han innledningsvis startet med a fortelle at hvis man 1 Russland betegnet krigen for en
«krigy, fikk man 15 ars fengsel. Dette viser at eleven trekker linjer fra verket han har lest i
undervisningen, til krigen som né foregar mellom Russland og Ukraina, for 4 videre trekke
inn den manglende stemmen til befolkningen til innbyggerne 1 Kina og Nord-Korea.
Refleksjonene og evnen til & knytte dette sammen og bruke dette, trekkes inn 1 forholdet til
andre 1 samfunnet og verden, som helt sentral innenfor danning. Dette viser at
undervisningsopplegget kan ha et danningspotensialt i at verket tilbyr elevene kunnskap om
historie, og at elevene derfor ma trekke linjer mellom historien og natiden for & se hva som
har skjedd, og ogsé skjer, 1 verden. Elevene ma bruke sin forestillingsevne inn i andre(s)
situasjoner og verdenshendelser. Informant 8 nedenfor valgte & trekke inn Kina i spersmélet
om relevante hendelser i verden. Han trakk paralleller til seg selv i refleksjonen, og brukte

emosjonelle folelser 1 hans refleksjoner om forholdet til verden:

Eksempel 12: Kina, sé i Kina sé er det ikke lov & ha religion eller ha en koran. S& hvis jeg hadde gtt til
Kina og jeg skulle flyttet dit og skulle hatt med en koran, s& hadde ikke jeg fétt lov til det. Jeg kunne
heller ikke hatt med benneteppe, og ikke hatt med hatten som jeg skal bruke. (Informant 8)

Informant 8 viser forstéelse for at man ikke har lov til & uttrykke hvem man er, og trekker her
en parallell til verket, ved at jodene er blitt plassert inn 1 konsentrasjonsleirer. Informant 8
trekker inn seg selv, og hans rettigheter. Han er religios, og reflekterer over sine egne
muligheter til 4 praktisere religionen om han hadde flyttet til Kina. Her trekker han inn
problemer med koranen og benneteppet — noe han anser som vanskelig da han anser religion
som forbudt i Kina. Det at eleven klarer 4 sette seg selv inn i en situasjon hvor han selv ikke
kan vaere hvem han er, viser at han har forstéelse for Shmuel. Slik jeg tolker det, viser

informant 8 forstaelse for at Shmuel er plassert i konsentrasjonsleir pd grunn av hvem han er
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og sitt opphav. Det at informant 8 trekker paralleller fra verket og eget liv kan vere et uttrykk
av empati og forestillingsevne (jf. Aase, 2006; Dons, 2012, Imsen, 2014; Attridge, 2017).

Studiens funn viser at mange av elevene fikk forstéelse for hendelsene fra verket de hadde
lest, og klarte & trekke sammenhenger og paralleller til hverandre. Flere av sammenhengene
og parallellene er knyttet til historier, kriger og konflikter de selv har kjennskap til. Flere av
elevene har gjennom Gutten i den stripete pysjamasen (2012) fatt et nytt meote med krig og
konflikter i verden, og har matte reflektere over hva som skjer rundt i verden pa en annen
mate enn hva de har gjort tidligere. Forstaelsen av hvordan krig og konflikt kan oppleves var
nok for de aller fleste elevene helt ukjent for lesningen av verket. Na har de derimot fétt en
tydeligere forklaring pa verden og hendelser, etter & ha fatt erfaringer og kunnskap gjennom
lesningen av Gutten i den stripete pysjamasen (jf. Gustavsson, 2012). Elevenes innsikt om
verden, kunnskap og historie, er med pé & apne opp forholdet deres til seg selv, samfunnet og
verden. Elevene fér innsikt 1 en annen verden gjennom historien i verket, og kan trekke
paralleller med natiden som de ensker (jf. Korsgaard og Levlie, 2003; Klafki, 2001;
Nussbaum, 2016; Attridge, 2017).

Gjennom 4 fa kunnskap om verdenshistorien fra natiden og fortiden, kan informantene utvikle
seg selv og deres danning (jf. Korsgaard og Levlie, 2003; Klatki, 2001). Norsklarerens enske
med & fi elevene til & sammenligne og trekke linjer i og mellom historier, hendelser og egne
erfaringer, er en viktig faktor for danningspotensialet elevene kan oppné av undervisningen.
Som nevnt tidligere, er det & vere bevisst pd egne tankeprosesser og valg, en sentral del av
danningen (jf. Aase 2005a; Nussbaum 2006). Ved & reflektere over og relatere til ulike
hendelser og situasjoner som har skjedd, skjer eller kan skje, kan informantene utvikle seg og
fi en storre forstaelse av deres forhold til seg selv og ogsé verden (jf. Korsgaard og Levlie,

2003)

I eksempel 11 og 12 kan informant 7 og 8 ha utviklet seg selv og sin danning gjennom arbeid
med Gutten i den stripete pysjamasen. Ved & delta i undervisningsopplegget og reflektere
over verket og aktuelle hendelser 1 verden, har informantene kunne utvikle storre forstaelse av
historien og dens betydning inn i eget liv. Gjennom & eke sin forstaelse av seg selv og verden,
har informantene fatt mulighet til & utvikle seg selv og sin danning. Dette understreker
viktigheten av a ha en bevissthet om danningsoppdraget som en sentral del av undervisningen.

Korsgaard og Levlie (2003) sin danningsbetegnelse blir styrket ved at informantene klarer &
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sette seg inn 1 forholdet til samfunnet og verden, noe som viser seg gjennom informantene 1
studien. Gjennom mete med det litteraere verket kan undervisningsopplegget ha et
danningspotensial hos elevene. Funnet viser at kunnskap om verdenshistorien kan bidra til at
informantene kan knytte lesningen av et verk inn i forholdet til seg selv, samfunnet og verden,
og pé denne maten kan kunnskap om verdenshistorien bidra til leserens selvutvikling og

danning.

4.6 En emosjonell dominans

Med tittelen «Emosjonell dominansy, viser kodingen av materialet at den emosjonelle siden
av danning dominerer 1 informantenes utsagn. Selv om sosiale og moralske sider ogsa
kommer til uttrykk hos alle informantene, viser studien at det er den emosjonelle siden som
dominerer. Denne siden er hyppigst brukt nar det gjelder informantenes individuelle
refleksjoner. I de ulike kategoriene som er valgt ut fra Korsgaard og Levlie (2003) er det den
emosjonelle siden som virker & ligge informantene narmest. Dette illustreres 1 eksempel 13,
hentet fra intervjuet der informantene ble spurt om de kunne kjenne seg igjen i noen av

karakterene fra verket Gutten i den stripete pysjamasen:

Eksempel 13: Jeg er kanskje litt lik Shmuel fordi jeg har en venn, og sa var vi pa badeland sammen. Og
sa tok hun en vannsklie, som jeg aldri hadde prevd for, og sa ville jeg ikke, sé jeg er litt sann forsiktig
sann som Shmuel, men. Hun tvang meg da, sa gjorde jeg det samme som hun. (Informant 3).

I dette eksemplet viser informant 3 hvordan han relaterer seg til Shmuel og trekker paralleller
mellom deres emosjonelle erfaringer og egenskaper, noe som bidrar til en dypere forstéelse av
karakteren og refleksjon over egen personlighet. Dette viser hvordan litteratur kan fungere
som et speil for elevene, hvor de kan se seg selv i karakterene og reflektere over egne
emosjonelle opplevelser og valg. En mulig forklaring pa at den emosjonelle siden dominerer
innenfor «menneskets forhold til seg selv», kan vaere at elevene ma ta utgangspunkt i seg selv.
Dette kan fore til at deres personlige fortellinger blir inkludert. At elevene tar utgangspunkt 1
seg selv og bruker sin forestillingsevne inn i karakterene fra verket, kan utvikle elevenes
empati og identifikasjon. Dette kan utvikles fordi elevene er selvbevisste 1 denne situasjonen
og benytter seg av sin kjennskap til karakterene, noe som kan vare et bidrag for informantene

inn 1 danningsprosessen deres.

Arbeid med skjennlitteratur 1 klasserommet kan bidra til at elever kan inkludere egne

emosjonelle erfaringer og sammenlikninger med seg selv. Dette kan vare fordi det er naturlig
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for elevene & bruke seg selv, sin egen historie og sitt eget liv inn i samtalen om verket. At
leereren arrangerte helklassesamtaler kan vere blant arsakene til at den emosjonelle siden
dominerer 1 materialet. Gjennom slike samtaler far elever muligheten til & dele sine
opplevelser, tanker og folelser med andre, noe som bidrar til en rikere forstaelse og dypere
leering (jf. Attridge, 2017). Litteratursamtalene som har blitt gjennomfert i klasserommet
ukentlig av norsklereren (jf. 3.7), kan derfor ha styrket bruken av det emosjonelle. Dette er
fordi elevene kan ha fitt kunnskap inn i sin forestillingsevne, som de kan ta i bruk i mete med
andre (jf. Ulland, 2016). Norsklareren og lerere generelt spiller en viktig rolle i a tilrettelegge
for at elever kan delta i situasjoner og samtaler hvor de kan uttrykke egne refleksjoner,
kommunisere og forestille seg (jf. Aase, 2005a). I denne sammenhengen blir elevene
oppfordret til & utforske bade det kjente og ukjente sammen, noe som kan bidra til en mer

helhetlig og meningsfull (jf. Gustavsson 2002).

Det er ogsa verdt & nevne at litteraturarbeidet som har blitt gjort 1 klasserommet, kan ha en
innvirkning pa hvordan elevene uttrykker og reflekterer rundt danning. Laereren har en sentral
rolle i & skape et trygt og stattende miljo der elever kan utforske sine tanker og folelser fritt
(jf. Aase, 2005a). Litteraturarbeid i klasserommet kan bidra til at elever blir mer bevisste pa
sine egne emosjonelle erfaringer og dermed mer apne for 4 inkludere denne siden i sine egne
refleksjoner. Analysen av materialet viser tydelig at den emosjonelle siden dominerer 1
elevenes utsagn, sarlig innenfor kategorien «menneskets forhold til seg selv». Det at elevene
benytter seg av den emosjonelle siden mest, kan vare resultat av en rekke faktorer. En av
disse kan vere at det ligger elevene naermest 4 trekke inn seg selv som et utgangspunkt i
forhold til andre. En annen kan omhandle lererens rolle som tilrettelegger for samtaler og
refleksjoner som tar sikte pa 4 fa frem elevenes stemme inn 1 undervisningsopplegget. I de
ukentlige samtalene har elevene har fatt muligheten til & fa frem sine meninger, erfaringer,

folelser og refleksjoner.

Det er viktig 4 anerkjenne betydningen av den emosjonelle siden av danning i klasserommet
og hvordan den kan pavirke elevenes lering og utvikling. Ved & fokusere pa emosjonelle
aspekter kan lerere skape et leringsmilje der elever er 1 stand til 4 utvikle en dypere forstaelse
av seg selv og verden rundt dem, noe som er avgjerende for en vellykket dannelsesprosess. At
alle elever inkluderer sosiale, moralske og emosjonelle aspekter i sine refleksjoner, kan tolkes
som et resultat av et undervisningsopplegg som legger vekt pa diskusjon og refleksjon over

verket (jf. Nordahl et al, 2016; jf. Ommundsen, 2013). Et trygt leeringsmilje gir rom for at
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elevene i klasserommet kan bidra med sine egne stemmer, tanker og holdninger i mote med
hverandre. Derfor er det relevant & merke seg at elevene har hatt samtaler med hverandre, der
ulike synspunkter fra alle kan komme til uttrykk — ulike synspunkter kommer ogsé frem

gjennom intervjuene.

Det ble nevnt innledningsvis at den emosjonelle siden dominerer i materialet, og den
dominerer videre kategorien menneskets forhold til seg selv som vist i eksempel 13. Nedenfor
i eksempel 14 kommer det et nytt eksempel fra den samme kategorien, fra informant 6.
Intervjuspersmaélet fra dette eksempelet var fra spersmélet om informantene har gjort seg opp

en tanke rundt tilfeldighetene med hvilket land man blir fodt i:

Eksempel 14: Ja, assé jeg tenker at jeg er ganske heldig da sann. Er fedt inn i land et land som. Ja som
jeg sa i stad hvor folk kan vaere den de er fordi det er jo ikke alle som er like. Heldig det er jo ikke det
dems skyld at de blir. At de ble fodt i et land hvor det er krig, og det er ikke sdnn at de har mer rett til &
leve i krig eller uten krig som det vi har. (Informant 6)

I eksempel 14 ser vi eksempel pa hvordan flere av informantene i studien knytter seg til den
emosjonelle siden 1 refleksjonene (jf. Nordahl et al, 2016; jf. Ommundsen, 2013). Informant 6
reflekterer over hvor heldig vedkommende er som er fedt inn i et land hvor informanten kan
vare seg selv og at landet ikke er rammet av krig og konflikt. Informanten reflekterer videre
rundt sistnevnte, og kommer frem til at det ikke er noen sin skyld at man blir fedt i et land
med krig. Dette viser forstdelse, takknemlighet og bevissthet overfor de privilegiene
informanten besitter. Denne refleksjonen kan vaere med pa a vise utvikling av informantens
emosjonelle intelligens ved at vedkommende evner 4 sette seg inn egen situasjon 1 forhold til
andres (jf. Nussbaum 2016). Refleksjonene som kommer frem i eksempel 11, viser at
utdanningsopplegget kan ha bidratt til & &pne opp elevens refleksjoner rundt verden og
forholdet til andre. Kunnskapsdepartementet (2020) legger vekt pa tolkning og
sammenlikning for utvikling av demokratiske ferdigheter av elever. Eksempel 15 nedenfor er

fra kategorien «menneskets forhold til samfunnet» (jf. Korsgaard og Lovlie (2003):

Eksempel 15: Bruno har foreldre som faktisk bryr seg om han. Eller det er egentlig ikke s&nn.
Foreldrene til Shmuel har ikke muligheten til det, til & passe pa han i konsentrasjonsleiren. Men de har
kanskje gjort det for. Det virket sann, og Bruno blir sjalu i boka fordi han tror at Shmuel har det bra.
Men egentlig sé er det jo ikke sdnn for Shmuel. (Informant 9).

Eksempel 15 gir innblikk i informant 9 sin refleksjon rundt relasjonen mellom Bruno og

Shmuel, samt deres familizre forhold. Informanten synes a sette pris pa at Brunos foreldre
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bryr seg om ham, samtidig som de forstdr at Shmuels foreldre ikke har muligheten til & passe
pa ham i konsentrasjonsleiren. Dette indikerer en empatisk forstéelse av de ulike situasjonene

og begrensningene som karakterene opplever i boken.

Informant 9 sin refleksjon rundt Brunos sjalusi viser at eleven har forstaelse for hvordan
misforstdelser og uvitenhet kan pavirke en persons oppfatning av en annens situasjon. Dette
kan tolkes som en innsikt i menneskets forhold til seg selv, der informant 9 er i stand til &
forsta de indre konfliktene og folelsene som Bruno opplever. Samtidig gir eksempelet et
innblikk i menneskets forhold til andre ved at eleven reflekterer over de forskjellige
opplevelsene og utfordringene som Bruno og Shmuel stér overfor hver for seg ogsd. Denne
refleksjonen kan sees som en del av dannelsesprosessen, der informant 9 utforsker og
sammenligner de emosjonelle og sosiale aspektene ved karakterenes liv. Gjennom & engasjere
seg 1 litteratursamtaler og reflektere over disse temaene, kan elevene utvikle en dypere
forstaelse av seg selv og verden rundt dem, samt lere & uttrykke empati og forstéelse for
andres situasjoner. I den siste kategorien menneskets forhold til verden (jf. Korsgaard og
Loavlie, 2003), ser man at ogsd denne kategorien er preget av at informantene brukte alle
sidene, men at det var en emosjonell dominans 1 denne kategorien ogsd. Eksempel 16 fra
informant 5 nedenfor, svarte pa spersmalet som omhandlet om de hadde vert pa alderen til

Bruno og Shmuel, hva de trodde at dem hadde gjort i denne situasjonen:

Eksempel 16: Jeg hadde nok egentlig ikke skjont s& mye, liksom bare en annen person sann som er helt
lik meg, bortsett fra kleerne og maten vi ser ut pa da, pé da sa det bare er liksom pé den andre siden av
gjerdet og sa bare. Ja ser ikke noe glad ut. jeg. Hadde blitt litt redd for meg. Fordi det gir jo ikke helt
mening. (Informant 5)

Eksempel 16 gir innsikt 1 informant 5 sine anker om hvordan de ville ha reagert dersom de
befant seg i en situasjon lik den Bruno og Shmuel opplever. Informanten reflekterer over
hvordan de ville oppleve matet med en annen person som er lik dem selv, men skiller seg ut
pa grunn av klar og ytre omstendigheter. Dette viser at eleven er i stand til & sette seg i en

annen persons sted og forestille seg hvordan dette metet ville pavirke dem emosjonelt.

Informant 5 sin uttalelse om at de ville blitt «litt redd» tyder pa en forstéelse av at motet
mellom to mennesker fra forskjellige verdener kan skape forvirring og frykt. Denne
refleksjonen viser en innsikt i menneskets forhold til verden ved at eleven erkjenner at ulike

kulturer, sosiale sammenhenger og historiske hendelser kan forme menneskers oppfatning av
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hverandre. Den emosjonelle sidens dominans blir tydelig i informant 5 sin refleksjon, da de
fokuserer pa folelsene og reaksjonene som dette motet ville fremkalle. Dette viser at den
emosjonelle siden spiller en viktig rolle 1 informantens dannelsesprosess og bidrar til & oke

forstaelsen av menneskets forhold til verden.

Norsklarerens formal med & fi elevene til a4 sette seg inn i andres perspektiver og situasjoner
kan ha fort til en okt bevissthet rundt emosjonelle folelser og reaksjoner. Det at informantene i
sine samtaler gjennom undervisningen har hatt fokus pé diskusjoner, reflekterende spersmal
og innlevelse i verket kan ha bidratt til at elevene nettopp mestrer det 4 sette seg inn i andres
perspektiver, og & kjenne folelsene forestillingsevnen kan bidra med (jf. Nussbaum, 2016).
Uansett tolkning av eksemplene i studien, kan fokuset pa de emosjonelle sidene, ved de &pne
spersmalene fra norsklereren og folelsene de har erfart, veert en viktig del for
danningspotensialet. Dette kan ha vart en bidragsyter 1 & hjelpe elevene med & utvikle en okt
forstaelse ovenfor seg selv, samfunnet og verden (jf. Nussbaum, 1998). Funnet viser at alle
elevene viser refleksjoner innenfor Korsgaard og Levlie (2003) sin tredeling av dannelse,
derfor kan arbeide med skjennlitteratur vaere bidragsgivende for elevene sin

danningsutvikling.

4.7 Refleksjoner rundt moralske og etiske temaer, og utvikling av deres empati
og sosiale kompetanse.

Tittelen «Refleksjoner rundt moralske og etiske temaer, og utvikling av deres empati og
sosiale kompetanse» viser et viktig funn fra studien. Funnet viser at undervisningsopplegget
kan ha et stort danningspotensial ovenfor elevene. Gjennom arbeid med skjennlitteratur kan
elevene utvikle sin forstaelse av verden rundt seg, og styrke sin evne til & reflektere over
moralske og emosjonelle sider. Funnene viser videre at det er mer utfordrende & ta stilling til
egne moralske verdier og handlinger, enn andres. Men undervisningsopplegget kan gi dem
muligheter til 4 utforske, og arbeide med ulike utfordringer i livet. Gjennom
undervisningsopplegget kan elevene fa trening, kunnskap og utvikle seg til koblingen mellom
de moralske, sosiale og emosjonelle sidene deres, i forhold til seg selv, samfunnet og verden
(jf. Nordahl et al., 2016; Ommundsen, 2013; Korsgaard og Lavlie, 2003). I eksempel 17 og 18
vises intervjuutdrag hvor informantene benytter seg av menneskets forhold til samfunnet.
Sitat 17 er et utdrag fra intervjuspersmalet som omhandlet nazistenes oppfersel overfor

Jodene:
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Eksempel 17: veldig veldig darlig. Jeg vet ikke helt, men de oppforte seg veldig dérlig mot jedene da,
og urettferdig. (Informant 2)

Eksempel 17 fra informant 2 kan tolkes som et eksempel pa at det er danningspotensiale i
undervisningsopplegget. Dette er fordi hun uttrykker en moralsk side, av situasjonen som er
beskrevet i boken, nemlig nazistenes behandling ovenfor jedene. Hun beskriver oppforselen
deres som «veldig veldig darlig» og «urettferdig». Beskrivelsen viser hennes evne til &
vurdere og ta stilling til etiske spersmal. Informant 2 sin refleksjon over urettferdigheten 1
situasjonen viser ogsa en emosjonell side av danningen, ettersom hun her uttrykker
medfolelse og empati overfor jodenes situasjon. Slik bidrar dette sitatet til & vise
danningspotensialet gjennom elevens evne til & tenke kritisk og reflektere over moralske og
etiske sider ved en gitt situasjon. Informant 11 viser ytterligere et eksempel (eksempel 8)

under menneskets forhold til samfunnet, eksempel 12:

Eksempel 18: Nar Shmuel skulle finne faren sin i boka, Bruno da, sé ville han jo hjelpe med & finne han,
men sé var det jo ikke mest for Bruno at han ville hjelpe, men han ville gjere opp for feilen sin fra
tidligere nar han Shmuel ble slétt, for da sa Bruno at han ikke kjente han. S& egentlig var det kanskje
ikke s& empatisk av han, han gjorde det for & prove & bli venn med han igjen fordi han svikta han den
gangen. (Informant 11)

I dette sitatet kan man identifisere et danningspotensial relatert til bade de moralske,
emosjonelle og sosiale sidene. Nar informant 11 reflekterer over Brunos motivasjon for &
hjelpe Shmuel med & finne faren sin, peker han pé at det ikke nedvendigvis var empati som
drev Bruno i situasjonen, men heller ensket om a gjore opp for en tidligere feil, og
gjenopprette vennskapet hans med Shmuel. Informanten nevner skyldfelelse som en mulig
faktor bak Brunos handlinger. Her viser han en forstaelse av moralske dilemmaer og
erkjenner at handlinger kan veere motivert av ulike arsaker, inkludert ensket om a rette opp i
tidligere feil. Gjennom diskusjonen om Brunos handlinger og motivasjon, viser informant 11
empati og evne til & sette seg i en annen persons situasjon. Han anerkjenner ogsa den

emosjonelle siden av skyldfelelse og hvordan dette kan pévirke en persons handlinger.

Eksempel 18 illustrerer at informant 11 er 1 stand til 4 reflektere over komplekse og
folelsesladde temaer pa en konstruktiv mate. Hans evne til & analysere og dele sine tanker om
Brunos handlinger, og motivasjon viser en sosial kompetanse som innebarer a respektere
andres synspunkter og samtidig bygge videre pa egne ideer. Dette sitatet viser
danningspotensialet som ligger i arbeid med et litterert verk, fordi informant 11 reflekterer

over Brunos handlinger og motivasjon. Det kommer videre frem til at handlingene kan vare
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drevet av ulike drsaker. Han viser empati og evne til 4 sette seg i en annen persons situasjon,
noe som er viktig for dannelsesprosessen (jf. Korsgaard og Levlie, 2003; Klafki, 2011; Dons,
2011, Nussbaum, 2016). Eksempel 18 inkluderer bade moralske og emosjonelle sider, og gir
et godt eksempel pé danningspotensialet i refleksjonene til elevene. I eksempel 19 og 20
nedenfor er det refleksjoner fra informant 6 og 4, hvor begge eksemplene ble kategorisert

innen menneskets forhold til verden (jf. Korsgaard og Levlie, 2003):

Eksempel 19: Sann som lillebroren min da han er 8 ar. Han blir 9 i ar. Og han hadde jo hadde han. Hert
sant skudd da, og sann inni der, sa tror jeg han hadde skjent. Jeg tror han hadde blitt altsd det han hadde
blitt redd. Jeg tror han ikke hadde turt & gé tilbake. Sa Bruno er nok litt ja dum og litt sdnn. Jeg tror ikke
han helt skjente hva som foregikk der eller hva jeg skal si. (Informant 6)

Eksempel 20: Du skjonner, soldat har pistol, pistol lager skuddlyd og det kan drepe mennesker, det er
bare det, du hadde skjent av det, og da hvis du hadde hert skudd inni der og s tenker jeg oi ded hadde
man jo tenkt da, og s hadde jeg blitt redd, og s& hadde jeg aldri kommet tilbake.. Jeg tror jeg hadde
forstatt det ganske lett hvis man var han, og var 9 &r gammel han var der. (Informant 4)

Eksempel 19 og 20 ovenfor, fra informant 6 og 4 viser danningspotensialet ved at elevene
reflekterer over hvordan en yngre person ville reagert, hvor de trekker den emosjonelle side
inn 1 dette. I dette tilfellet trekker informant 6 inn lillebror hennes, en som er jevnaldrende
med hovedpersonene i verket. Hun trekker inn hvordan han ville ha reagert i en situasjon der
de herer skudd og blir konfrontert med dedsfrykt. Hun vurderer hvordan lillebroren kunne ha
reagert i en lignende situasjon, 1 Bruno og Shmuel sin verden fra verket. Dette viser
informantens evne til 4 sette seg 1 andres sted og forsta andres folelser og perspektiver, noe
som er viktig for danningsprosessen. Informanten peker ogsd pd at Bruno kanskje ikke forstod
situasjonen fullstendig, noe som viser elevens evne til kritisk tenkning og refleksjon. Ved a
reflektere over hvordan en yngre person ville ha reagert i en slik situasjon, viser informanten
medfolelser og forstielse for andres usikkerhet, sarbarhet og frykt. De bruker sin egen
forstéelsesevne og erfaring for & vurdere hvordan andre kan oppleve og héndtere en slik
situasjon. I dette eksemplet ser man at refleksjonene som har foregétt i undervisningen kan
bidra til & utvikle elevenes resonnement, og viser hvordan de forstar og sympatiserer med

andre menneskers situasjoner og perspektiver.

I eksempel 20 reflekterer informant 4 over hans forstéelse og tanker rundt hva en 9-aring ville
ha forstétt av situasjonen man er plassert inn i. Han tanker gér videre inn pa hvordan noen i
denne alderen ville ha reagert pa frykt, og lyden. Informanten bruker et logisk resonnement

ndr han videre vurderer konsekvensene av a here skuddlyder, og forstaelse over at dette kan
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assosieres med deden. Dette viser igjen informant 4 sin evne til & sette seg i andres stasted, og
forsta andres perspektiver samt kritisk tenkning og refleksjon (jf. Dons, 2012). Informanten
bruker sin egen forestillingsevne og erfaring til & sette seg inn i en situasjon som han har lest
om i verket, gjennom & ta utgangspunkt i en person som er av yngre alder enn det informanten
er. Dette er med pd & vise elevenes empati og medmenneskelighet ovenfor andre, fordi han tar

og posisjonerer seg ut fra en annen alder, og inn 1 verkets historie (jf. Nussbaum, 2016).

Béde eksempel 19 og 20 kommer danningspotensialet frem gjennom informantenes evne til a
tenke kritisk, reflektere over moralske og etiske spersmal, og 4 sette seg 1 andres situasjon for
a forsta deres perspektiver og folelser. I begge eksemplene kan man se hvordan informantenes
refleksjoner er i trdd med Nussbaum (2016) sin aktualisering av medmenneskelighet og
empati i dannelsesprosessen. Fordi informantene setter seg inn i en annens posisjon, og praver
a forstd «den andres» perspektiver og folelser, viser informantene at de utvikler evner som
bidrar til et mer rettferdig og inkluderende samfunn. Dette understreker igjen hvordan
skjennlitteratur kan veaere et effektivt verktey for & utvikle danningspotensialet hos elevene (jf.

Nussbaum, 2016).

Funnene fra min oppgave viser at elever mer sjeldent trekker inn moralske sider nér det
gjelder deres forhold til seg selv. Dette er et interessant funn da arbeid med litteratur kan gi
muligheter til 4 utforske og arbeide med ulike utfordringer i livet. I dette arbeidet er det ogsa
viktig & jobbe med & utvikle elevenes moralske selvforstielse, slik at de kan bli mer bevisste
og ansvarlige individer. Resultatene fra studien stetter en arbeidsmaéte der lerene legger til
rette for 4 stille spersmal og bruke diskusjonsmetoder som oppfordrer elevene til a ta stilling
til moralske temaer og dilemmaer. Det kan gjores gjennom litteraere verk, hvor leseren av
verket kan bli kjent med en annen verden. Det kan for eksempel vare utfordrende a reflektere
over og analysere sine egne moralske verdier og handlinger, sarlig i sammenheng med
littereere verk. Undervisningsopplegget kan derfor tyde pa at det er enklere for informantene a
se andre, og sette seg inn 1 deres moralske dilemmaer (jf. Dons, 2012). Dette kan videre
relateres til trygghet, hvor elevene kan vise at det ofte er mer behagelig a diskutere moralske
temaer i periferien, enn 4 relatere dem direkte til seg selv. A snakke om egne opplevelser kan
for mange oppleves som personlig og sdrbart, noe som kan forsterkes nér elevene er i storre
grupper. Derfor er det viktig & skape et trygt klasseromsmilje. Et godt klassemiljo der elevene
foler seg trygge nok til & uttrykke seg, er viktig for at de skal kunne dele sine erfaringer og

refleksjoner. Hvis lerere og klasserommet legger til rette for og oppmuntrer til selvrefleksjon,
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kan det fore til at flere elever retter fokuset mer mot verden, samfunnet og seg selv. P4 denne
maéten kan det vere enklere & arbeide med danningsundervisning i klasserommet, hvor
elevene kan bruke sine emosjonelle, sosiale og moralske sider underveis i

undervisningsopplegget ovenfor en stor gruppe.

Det kan vere flere grunner til at alle elevene inkluderer de moralske, sosiale og emosjonelle
sidene i refleksjonene deres etter dette undervisningsopplegget. Informantenes bruk av de
ulike sidene (jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al, 2016) og deres forestillingsevne gjennom
kategoriene (jf. Korsgaard og Levlie, 2003) kan blant annet ses i lys av tematikken 1 verket,
hvor tematikken tilbyr elevene en &penhet til & reflektere gjennom bruk av disse kategoriene
og sidene. Dette kan komme pé bakgrunn av at karakterene og situasjonene av det litteraere
verket kan oppleve det som enklere for elevene a sette seg inn, for deres egne opplevelse over
tematikken og verket. Dette er det Aase (2005a) og Nussbaum (2016) skriver om nar de
uttrykker at litteratur kan hjelpe elevene med & utvikle empati ved 4 sette seg inn i1 andres
situasjoner. Alle informantene 1 studien viser det & sette seg inn 1 andres refleksjoner, gjennom
a reflektere rundt de moralske, sosiale og emosjonelle sidene. Det at elevene veksler mellom
disse aspektene kan indikere pé at elevene intuitivt er opptatt av eller har tilegnet seg
kunnskap over hendelsene, konflikter, historien og karakterene. Gjennom identifikasjon med
karakterer, situasjoner og konflikter i verket, kan elevene utvikle dypere forstaelse av sin egen
plass i verden og utfordringer man kan mete. Empati og sosial bevissthet blir styrket, som kan
vare med pa a bidra til & forme deres egne verdier og holdninger. Det & styrke elevers
refleksjon rundt bruken av sidene og kategoriene, omhandler at det er viktig & velge verk som
fremmer og oppmuntrer til en apen og stettende diskusjon i klasserommet hvis man ensker a

arbeide med dannelse.

Informantene bruker de moralske, sosiale og emosjonelle sider inn i refleksjoner om deres
forhold til samfunnet og verden, mens de i stor grad bruker emosjonelle sider rundt deres
forhold til seg selv som nevnt i 4.6. Dette kan vaere et relevant funn for flere lerere og
pedagoger, da man som lerer ma anerkjenne danningspotensialet og arbeide for & integrere
metoder og spersmél som bidrar til at elevene kan mete det ukjente, og tilegne seg evner som
kan bidra inn i deres forstaelse overfor andres situasjoner (jf. Gustavsson, 2012; Klafki, 2011;
Korsgaard og Lovlie, 2003). Funnet viser at man i undervisningopplegget kan fore til at
elever, kan fa utnyttet litteraturens fulle danningspotensial fordi elevene viser refleksjoner

rundt empati, moral og etiske perspektiver, noe som kan knyttes til det & vare en god
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samfunnsborger (jf. Kunnskapsdepartementet, 2020). Ved a hjelpe elever med & utvikle en
sterkere moralsk selvforstéelse, kan arbeid med litteratur bidra til & forme mer bevisste og
ansvarlige individer som er rustet til & navigere i en kompleks og stadig skiftende verden (jf.
Kunnskapsdepartementet, 2020; Dons, 2012; Hellesnes, 2002). Det er derfor viktig at laerere
legger til rette for diskusjoner og spersmél som oppfordrer elevene til 4 ta stilling til moralske
temaer og dilemmaer. Skjennlitteratur kan bidra til & hjelpe elevene med a utvikle empati,
fordi elevene kan sette seg inn 1 andres situasjoner, og dermed kan ulike verk bidra til
danningsutviklingen til elevene for & fa et mer rettferdig og inkluderende samfunn (jf.

Nussbaum, 2016; Aase, 2005a).
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5. Avslutning

I denne masteroppgaven har jeg belyst problemstillingen: Hvordan kan et
undervisningsopplegg om skjennlitteratur pd mellomtrinnet bidra til elevers danning? Dette
har jeg undersokt med utgangspunkt i teorier om danning, av blant annet Korsgaard og Lovlie
(2003) og Aase (2005). Jeg har gjennomfert studien ved bruk av en kvalitativ metode, 1 dette
tilfellet intervju (jf. Tove Thagaard, 2018) Gjennom undersegkelsen av problemstillingen har

jeg fatt frem ulike aspekter og funn.

Resultatene fra studien indikerer at bruk av et skjennlitterert verk i et undervisningsopplegg,
kan inneha et danningspotensial for elevene som leser verket. Dette viser funnene jeg har
presentert i kapittel 4. Verket elevene har lest, fungerer som en portal til unike
forestillingsverdener og interaksjon for informantene, gjennom lesningen og de litteraere
samtalene (jf. Nussbaum, 2016). Undervisningsopplegget har gitt elevene mulighet til
deltakelse i littereere samtaler med norsklareren ukentlig, hvor deres egne meninger og
stemmer har blitt hert. Det har vist seg at de littereere samtalene, kan ha hatt et
danningspotensial ved at elevene har fitt muligheter til & reflektere over sitt eget forhold til
seg selv, samfunnet og verden, noe som kan ha fort til en bedre forstielse av seg selv og

andre. Dette er tett knyttet til utdanningsdirektoratets (2019) beskrivelse av samfunnsborgere.

Funnene viser at elevene i gruppeintervjuene, har produsert utsagn hvor elevene bruker deres
forestillingsevne gjennom alle de tre sidene som lareplanen betegner innenfor danning.
Nemlig de sosiale, moralske og emosjonelle sidene (jf. Ommundsen, 2013; Nordahl et al.,
2016), 1 tillegg de ulike sidene, sa har alle elevene benyttet seg av Korsgaard og Levlie (2003)
sine kategorier «menneskets forhold til seg selv», «menneskets forhold til samfunnet» og
«menneskets forhold til verden». Videre var det tydelig at elevene uttrykte empati overfor
karakterene 1 boken som historien handler om, men ogsa jedene i stort (jf. Nussbaum, 2016).
Andre aspekter som ble observert under intervjuet er egenskaper som hensyn og respekt
overfor hverandre. Disse egenskapene viste elevene nér de aksepterte hverandres tanker og
meninger, lyttet, svarte og ventet pa hverandre. Elevene integrerte sin
verdenshistoriekunnskap med det litterere verket de hadde lest, og reflekterte over bade
dagens samfunn og hendelser i den virkelige verden, i stedet for & begrense seg til verket
alene. Dette viser det f.eks. Dobson (2011) skriver, nemlig at elevene kan reflektere over nye

standpunkter og kunnskap om verden.

64



Funnene i studien har implikasjoner for skolens arbeid med danningsoppdraget. Empati og
medmenneskelighet er universelle verdier som kan utvikles og styrkes gjennom ulike metoder
og tilneerminger, deriblant skjennlitteratur (jf. Nussbaum, 2016; Andersen, 2011). Nar elevene
engasjerer seg 1 litterere tekster og reflekterer over karakterenes situasjon og folelser, kan de
utvikle deres evne til & forstd og bry seg om andre menneskers perspektiver og behov. Dette
kan vare med pa a bidra til et mer rettferdig og inkluderende samfunn. Andersen (2011)
hevder at det & fole andres folelser burde vare en grunnleggende ferdighet. Det a fole andres
folelser er noe som alle informantene 1 studien viser at de kan. Ettersom informantene viser
denne kompetansen, kan det bidra til & styrke det skjonnlitteraere undervisningsoppleggets
danningspotensiale overfor elevene. Funnene viser at alle informantene foler pd andres
folelser, studien indikerer videre at det er danningspotensialet for informantene i studien,

uavhengig av faglig maloppnéelse 1 norskfaget.

I min rolle som fremtidig leerer ensker jeg a avslutte med noen visjoner som jeg bygger ut ifra
studiens empiri. Utover skjonnlitteratur og skolekonteksten kan vi som larere se verdien av
empati og medmenneskelighet som viktige verdier 1 livet, inkludert personlige relasjoner,
samfunnsengasjement og yrkesliv. Ved 4 styrke disse egenskapene for elevene gjennom
utdanningen, kan vi bidra til & skape et mer medmenneskelig og samarbeidsorientert samfunn
hvor individer er mer respektfulle, forstelsesfulle og stettende overfor hverandre. Vi kan
konkludere med at utvikling av empati og medmenneskelighet er viktige mal i utdanning og
samfunn, og at undervisningsopplegg om skjennlitteratur kan ha en betydningsfull-rolle, 1 &
fremme og styrke disse egenskapene. Studien viser at undervisningsopplegget om det litterere
verket Gutten i den stripete pysjamasen (2012) har et danningspotensial.
Undervisningsopplegget fremmer elevenes relasjoner i forhold til seg selv, samfunnet og
verden. Denne kunnskapen er viktig for a leve i samfunnet. Studien viser ogsa at alle
informantene trekker inn sider om lereplanen de anser som sentrale, nemlig det moralske,
sosiale og emosjonelle. Avslutningsvis vil jeg hevde at man kan arbeide med bade dannings-
og utdanningsoppdraget i skolen i et og samme undervisningsopplegg, hvis man legger opp til

a inkludere elevenes danningsutvikling.

Denne studien har bidratt med & gi et innblikk 1 hvordan bruk av skjennlitteratur 1
undervisning kan inneha et danningspotensial for elevene. Jeg haper at denne forskningen

bidrar til & &pne opp feltet, og at det forer til dypere innsikt 1 hvordan man kan arbeide med
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det, samt de resultater som kan oppsta fra et slikt opplegg. I denne studien har jeg fokusert pa
mellomtrinnet. I en fremtidig studie kunne det vert interessant & viderefere forskningen om

danningspotensiale pd andre skoletrinn.
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7. Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide, elev

11.

12.
13.

14.
15.

16.

17.

. Har du noen erfaringer med boka eller filmen fra tidligere?

Hvordan opplevde du &l ese boka?

Hvilken karakter syntes du kan beskrives som et godt forbilde for andre mennesker?
Hva hadde du tenkt om du hadde vart Bruno, og ble kjent med en jevnaldrende gutt
som var pa andre siden av et hayt gjerde som?

Hvordan opplever du forskjellene mellom de to guttene i boka?

Hvordan oppferte de seg mot Shmuel og jedene, og hva syns du om at noen kan ha
slike holdninger ovenfor andre mennesker?

Syns du det er riktig at Shmuel sitt liv skal st i fare pa grunn av at han er jode?
Hva tror du de i uniform, blant annet faren til Bruno felte pa under denne tiden
Hvordan tror dere Shmuel har det i hverdag en innenfor gjerdet, men har venn pé
andre siden av gjerdet?

- hvordan tror du Bruno pavirker hverdagen til Shmuel

Hva syns dere om slutten av boka?

Kan man sammenlikne historien i boka, med noe annet som skjer i verden nd?

.. Har boka pavirket dere til & tenke noe rundt tilfeldighetene ved hvilket land man er
fodt i, eller foreldre og religion?

Kjenner du deg i noen av noen karakterer personlighetsmessig og egenskaper?

Har du gjennom boken fitt en sterre forstielse pa andre verdenskrig og jededommen?
Gjennom perspektivet til ett barn?

Har det vert noen opplevelser og inntrykk av & leseboka?

" Har boka lert dere eller gitt dere en pekepinn pé hvordan dere skal behandle

mennesker?

Hvordan har ... veiledet dere gjennom boka, og har dette vert viktig for forstaelsen og

opplevelsen av a lese boka?
Er det forskjell pa en slik bok som gutten i den stripete pysjamasen og en

biblioteksbok som dere velger selv?
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Vedlegg 2: Intervjuguide, lerer

Formilet til oppgaven:

Hvordan kan et undervisningsopplegg rundt et skjonnlittercert verk ha pdvirket elevene sin

danningsreise, og hva var formdlet med opplegget i utgangspunktet fra leererne pd trinnet?
Om informanten
1. Hvor mange gt har du jobbet som lzrer og hvilke alderstrinn har du erfaring fra?
2. Liker du selv best a lese saktekster, eller skjennlittersere verk? begrunnelse her.

3. Hvasyns du er det fine med & vare norsklarer?

2. Begrepet dannelse
Hvordan forstir du begrepet dannelse?

Tenker du at en elev/individ kan utvikle egenskaper og seg selv nar de leser en
skjennlitterzer tekst?

Tenker du at det kan vzere nyttig for en elevs dannelsesprosess a lese
skjennlitteratur, og i sa fall hvorfor?

Hva slags dannende innsikt tenker du at elevene kan fa av a lese skjennlitteraere
tekster?

Hva tenker du at norskfagets dannelsesoppdrag innebzerer?

Hva tenker du at vi ensker & oppna nér vi snakker om dannelse i skolen

I hvilken grad kan vi forsikre oss om at vi nar disse enskede malene?
3. Danning i henhold til utvalgt skjennlitterzert verk

Tror du at den skjennlitterare boka i undervisningsopplegget deres kan gi
elevene utvikling av seg selv som en demokratisk samfunnsborger?

- Hvaskal til for at eleven skal kunne utvikle seg selv gjennom lesingen?
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- Trenger elevene a aktivt gjere noe, for @ mestre dette?

- Hvordan kan du som norsklarer tilrettelegge slik at eleven kan fa
utviklingen av seg selv?

- Thvilken grad tenker du at det er mulig 4 forutsi eller male hvilken
dannende innsikt elev kan fa fra et littereert verk?

- Thvilken grad tenker du at norsklarere ber prioritere skjennlitteratur med

gode budskap / som gjer at elever kan sitte igjen med noe mer enn kun
tekst?

4. Hvordan tenker du at man opererer med danning i praksis innenfor norskfaget?

Tenker du pa noen skjennlitterzre sjangre som spesielt aktuelle nar det skal leses

med dannelse som formal?
Kan et skjennlitteraert verk utvikle danning for alle elevene som leser teksten?

Tror du at det er noen forutsetninger som ma vaere til stede for at en tekst skal

virke inn pa en elevs dannelsesprosess?

I hvilken grad opplever du det som viktig for dannelsesprosessen at elevene kan
relatere til temaene i de skjennlitteraere tekstene?

I hvilken grad syns du at elever ber lese skjennlitteratur med dannelse som
formal?

Kan maélstyringen i skolen pavirke lesingens formal?

Hva slags innsikt kan majoritet- og minoritetselever fa av a lese skjennlitteratur
fra forfattere med «minoritetsbakgrunn»?

Faler du at rollemodellen Bruno i d skjennlitteraturen er en god eller en darlig

rollemodell, og hva tror du er mest nyttig for elevens dannelsesprosess?
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5.

Om undervisningsopplegget «Gutten i den stripete pysjamasen»

Hva er hensikten med & bruke den skjennlittersere boken «Gutten i den stripete
pysjamasen», er det bevist & bruke boka til John Boyne?

Hva er dine tanker som en voksenfigur rundt 4 lese denne boken?

Har du jobbet alene om undervisningsopplegget?

Hvordan har arbeidet pa teamet foregatt? Har du gjort noe liknende opplegg
tidligere?

Kan du beskrive undervisningsopplegget elevene har gjennomgétt, og tankene
bak planen?

Har du tatt med deg noen erfaringer fra tidligere undervisningsopplegg og inn i
dette prosjektet? fortell.

Er det noen spesielle kompetansemal du har arbeidet etter nar du startet
opplegget?

Hvor lang tid beregnet du at lesingen av den skjennlittereere boken skulle ta?

Med tanke pa ulik lesehastighet i et mangfoldig klasserom hvordan har du
tilpasset opplegget for & inkludere alle elevene?

Egne refleksjoner rundt undervisningsopplegget

Hva slags tanker gikk du gjennom da du skulle lage opplegget?

Fortell meg gjeme fra du introduserte boka for elevene, og underveis i lesingen,
hvordan har du gatt frem? Hvordan reagerte elevene?

Har elevene lest sammen, eller individuelt? Har det veert en spesiell grunn til at
du valgte 4 gjennomfere opplegget som klassegjennomlesning?

Nar det leses fra et skjennlitteraere verk, syns du at hele verket eller utdrag av
verket ber leses?

Hva er grunnen til 4 ta en bok som ikke forklarer alt, men har to stemmer?

Forventer dere at syvendeklassinger har et begrep om farkunnskaper som
oppstar i boka, evt. hvordan har dere arbeidet med dette?

Hvordan har dere jobbet med boka?
- Hvordan har du arbeidet med 4 f last oppgaven med 4 fa med deg et helt
trinn pa a lese og forsta boken?
- Har det bydd pa noen positive erfaringer?
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8.

- Har det bydd pa negative erfaringer?

- Hvordan har responsen og opplevelsene vert fra elevene?

Tverrfaglige temaer

- Nar du lagde opplegget, hva var dine ensker at elevene skulle sitte igjen
med av opplevelser og tanker?

- Opplever du boka som relevant i dagens samfunn og tiden vi na er inne i?

- Hvordan tror du elevene har opplevd det & jobbe sa tett med tverrfaglige
temaer knyttet til boken, mens de har lest den?

- hvatror du elevene tar med seg fra andre faglerere pa teamet inn 1 boka?

- Faler du at elevene har klart 4 leve seg inn i handlingen, og fatt med seg
det de skal? Har de oppfattet den andre stemmen?
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema, elev

FORESP@RSEL OM DELTAKELSE I INTERVJU SOM GJELDER EN
MASTERGRADSAVHANDLING MED FOLGENDE TEMA: DANNINGSUTVIKLING VED
HJELP AV SKIGNNLITTERATUR PA MELLOMTRINNET

Mitt navn er Emilie Martinsen Nordhagen, og jeg er student ved lektorutdanningen ved
Hagskolen i @stfold. Jeg har na begynt min mastergradsavhandling. Jeg skal denne viren
begynne a skrive min oppgave i norsk. Jeg har veert vikar pd - barneskole i over to dr na, og
snsker 4 intervjue elever som jeg gjennom érene har knyttet en relasjon til. I den forbindelse
kommer det derfor en forespersel om ditt barn kan delta i et intervju. Intervjuet vil forega

under skoledagen, og vil ikke pédvirke undervisningen negativt.

Prosjektets formal er gjennom intervjuer 4 observere hvordan elever pa trinnet opplever det &
utvikle seg gjennom 4 ha lest en skjennlitterer bok pa syvende trinn. Nettopp hva eleven sitter
igjen med av falelser, opplevelser og tanker. Jeg onsker 4 intervjue elevene etter at de har lest
den skjennlitteraere boken. Jeg skal intervjue lererne for 4 se nettopp hva som er formalet

med boklesingen og de oppgavene som da har blitt gitt elevene i sammenheng med lesingen.

Hva innebzrer det for deg 4 delta?

Jeg ensker & gjennomfere et gruppeintervju. Dette er for at elevene vil kunne snakke med
hverandre om det de har lest, og dele tanker og opplevelser sammen. For at jeg i skal kunne
gjenoppleve samtalen i etterkant ensker jeg 4 registrere lydopptak. Intervjuet og samtalen vil
vare 1 ca. 1 time. Etter intervjuet vil jeg transkribere det, men sensitive opplysninger som evt.
kommer frem vil bli utelukket fra oppgaven. Transkripsjonen og intervjuene vil forbli

anonyme.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Jeg som
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student og forskningsansvarlig er eneste som vil ha tilgang til intervjuene, mens
transkripsjonen vil kunne bli delt med veileder. Det vil bli gjort tiltak for at ingen
uvedkommende skal fa tilgang til personopplysningene. Navnet pa ditt barn vil jeg erstatte
med koder, som vil lagres pa en egen adskilt navneliste p4 en annen datamaskin som har
passordbeskyttelse. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, eller ved sitat. De
type opplysningene som blir tatt ut til oppgavens innhold er relatert til danningsutvikling og

refleksjoner.

Hva skjer med personopplysningene dine néir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes rundt 1. Juli 2023. Etter prosjektslutt vil lydopptakene og

transkripsjonen med dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hegskolen i @stfold har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger 1 dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg

s 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Data som innhentes gjennom intervjuene vil bli transkribert og anonymisert. Jeg er underlagt
taushetsplikt og all data vil bli behandlet konfidensielt. Opptakene slettes nar prosjektet

avsluttes i juni 2023. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk senter

for forskningsdata.
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Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

Veileder: Marcus Axelsson, p4 e-post: marcus.axelsson(@hiof.no
Student: Emilie Nordhagen, pa e-post: Emilie.m.nordhagen@hiof.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
* Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Dersom du skulle ha noen spersmal, kan jeg kontaktes pa mobil: 452 65 094. Eller e-post:
emilie.m.nordhagen(@hiof.no. Det understrekes at deltakelsen er frivilling, du kan nar som

helst trekke tilbake samtykket uten 4 oppgi grunn si lenge studien pagér.

Med vennlig hilsen

Marcus Axelsson Emilie Nordhagen

Veileder

Ja, jeg godkjenner at mitt barn kan delta i dette prosjektet:

Underskrift . ..o e e

Med vennlig hilsen

Emilie Martinsen Nordhagen, 11. Mars 2022
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Vedlegg 4: Samtykkeskjema, lerer

FORESPORSEL OM DELTAKELSE I INTERVIU SOM GJELDER EN
MASTERGRADSAVHANDLING MED FOLGENDE TEMA: DANNINGSUTVIKLING VED
HJELP AV SKJONNLITTERATUR PA MELLOMTRINNET

Mitt navn er Emilie Martinsen Nordhagen, og jeg er student ved lektorutdanningen ved
Hagskolen i @stfold. Jeg har na begynt min mastergradsavhandling. Jeg skal denne viren
begynne 4 skrive min oppgave i norsk. Jeg har veert vikar pa - barneskole i over to ar na, og
ensker & intervjue deg som norsklerer og leder av undervisningsopplegget pa trinnet. I den

forbindelse kommer det derfor en forespersel om du ensker 4 delta i et intervju.

Prosjektets formél er gjennom intervjuer & observere hvordan elever pa trinnet opplever det &
utvikle seg gjennom 4 ha lest en skjennlitterzr bok pa syvende trinn. Nettopp hva eleven sitter
igjen med av felelser, opplevelser og tanker. Jeg ensker 4 intervjue de etter at de har lest den
skjennlittersere boken. Jeg ensker 4 intervjue deg som lerer nettopp for 4 se nettopp hva som
er formalet med boklesingen, hvordan det er lagt opp og falelser og opplevelser som har

forekommet i sammenheng med lesingen.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Jeg ensker 4 gjennomfere et individuelt intervju sammen med deg. Dette er for at vi skal
kunne snakke med hverandre og at jeg skal fa en forstdelse over hva som har blitt gjort i
undervisningssammenheng, og dele tanker og opplevelser sammen. For at jeg 1 skal kunne
gjenoppleve samtalen i etterkant ensker jeg 4 registrere lydopptak. Intervjuet og samtalen vil
vare i ca. 1 time. Etter intervjuet vil jeg transkribere det, men sensitive opplysninger som evt.
kommer frem vil bli utelukket fra oppgaven. Transkripsjonen og intervjuene vil forbli

anonyme.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig d delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Jeg som
student er eneste som vil ha tilgang til intervjuene, mens transkripsjonen vil kunne bli delt
med veileder. Det vil bli gjort tiltak for at ingen uvedkommende skal fa tilgang til
personopplysningene. Navnet ditt vil jeg erstatte med koder, som vil lagres p4 en egen adskilt
navneliste pa en annen datamaskin som har passordbeskyttelse. Du som deltaker vil ikke
kunne gjenkjennes i publikasjon, eller ved sitat. De type opplysningene som blir tatt ut til

oppgavens innhold er relatert til danningsutvikling og refleksjoner.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes rundt 1. Juli 2023. Etter prosjektslutt vil lydopptakene og

transkripsjonen med dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pi oppdrag fra Hegskolen i @stfold har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
¢ innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
s 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fd slettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Data som innhentes gjennom intervjuene vil bli transkribert og anonymisert. Jeg er underlagt

taushetsplikt og all data vil bli behandlet konfidensielt. Opptakene slettes nir prosjektet
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avsluttes i juni 2023. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk senter

for forskningsdata.

Hyvis du har spersmil til studien, eller ensker 4 vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

Veileder: Marcus Axelsson, pd e-post: marcus.axelsson@hiof.no
Student: Emilie Nordhagen, pa e-post: Emilie.m.nordhagen(@hiof.no

Hyvis du har spersmil knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Dersom du skulle ha noen spersmal, kan jeg kontaktes pa mobil: 452 65 094. Eller e-post:
emilie.m.nordhagen(@hiof.no. Det understrekes at deltakelsen er frivilling, du kan nar som

helst trekke tilbake samtykket uten 4 oppgi grunn s lenge studien pagar.

Med vennlig hilsen

Marcus Axelsson Emilie Nordhagen

Veileder

Ja, jeg godkjenner at jeg ensker 4 delta i dette prosjektet:

L0717 L 3 4 o | i S

Med vennlig hilsen

Emilie Martinsen Nordhagen, 11. Mars 2022

Vedlegg 5: Samtykkeskjema, rektor
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Godkjenning til 4 gjennomfere prosjekt fra rektor

Jeg holder pa med 4 skrive masteroppgave i norsk ved Hegskolen i @stfold. I den
forbindelse ensker jeg 4 gjennomfere intervjuer med et utvalg elever og larere. Temaet
for forskningen min er «Danningsutvikling ved hjelp av skjennlitteratur pa
mellomtrinnet».

Jeg soker herved om 4 fa godkjenning til 4 gjennomfere dette prosjektet. Jeg kommer til &
gjennomfere intervjuene i lepet av skoledagen for elevene, men ta de ut i avtalte timer
som ikke vil pavirke undervisningen negativt. All data vil bli anonymisert i oppgaven.
Prosjektet blir gjennomfert som en del av norskundervisningen varen 2022. Foreldrene
blir bedt om samtykke. Det er mulig for foreldrene a trekke tilbake sitt samtykke uten &

oppgi noen begrunnelse.

Ja, jeg godkjenner at dette prosjektet kan bli gjennomfert 1 klasserommet:

105116155 5] ‘v u 1 PSR
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Vedlegg 6: Seknad i NSD

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype
976459 Standard
Prosjekttittel

Danningsutvikling gjennom skjannlitteratur

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskolen i @stfold [ Fakultet for laererutdanninger og sprak [ Institutt for sprak, litteratur og kultur

Prosjektansvarlig
Marcus Axelsson

Student
Emilie Nordhagen

Prosjektperiode
14.03.2022 - 31.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

& Skriv ut

£=19.04.2022 ~

Dato
19.04.2022

Behandlingen av personopplysningene er lovlig s& fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 31.05.2023.
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