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Artikkelen tar utgangspunkt i at kritisk lesing og dybdelesing er kjente fenomen i litteratur-
arbeid i skolefaget sa vel som i forskningsfaget, men samtidig at ordene kritisk lesing og
dybdelesing i storre grad er fremmede fugler som i var tid vekker andre assossiasjoner enn
den faglige fordypningen og verdsettingen av dybdeforstaelse og interessante perspektiver
pa tekstens mening som er en kjerneverdi i litteraturarbeidet. | artikkelen diskuteres denne
verdien som meningsfullt referansepunkt som ogsa engasjerer elevene, i en tid hvor mange
nye utdanningsfaglige buzz-ord konkurrerer om oppmerksomheten i morsmalsfaget norsk.
Etter en innledning, hvor kjernebegrepene kritikk og dybde settes i spill, reflekteres det over
dybdeforstaelse som en faglig kjerneverdi. Dette avsnittet leder videre til overveielser over
engasjementets betydning for tekstarbeidet. Til slutt samles tradene, og et didaktisk per-
spektiv pa emnet diskuteres: Hvordan blir man en god «dybdeleser»?

Denne teksten er blitt til som svar pa en invitasjon til & skrive om mitt arbeid med dybdelesing

i skolen innenfor rammen av et temanummer om Kkritisk literacy. Nar jeg sitter her i starten av
skrivearbeidet, sa slar det meg at det siste, noksa fremmedklingende begrepet er mer diskutert og
avklart enn det forste. Dybdelesing som fenomen er umiddelbart meningsfullt innenfor min faglige
horisont, som litteraturstuderende, som forsker i nordisk litteraturvitenskap og litteraturdidak-
tikk samt som del fellesskapet av nordiske forskere som har samlet seg rundt begrepet literacy.
Utvikling av denne formen for dybdelesing handler blant annet om selvstendige valg av perspektiv
og om 4 se sammenhenger i og mellom tekster. Ordet kritikk (av gr. kritike tekhne) betyr opprinne-
lig «kunsten & skille, avgjore eller domme», og i litteraturfaget pa sitt beste er kritisk distanse og
lojal neerlesing to sider av samme sak. Hvis dette gir mening, s er det grunn til 4 veere litt reservert
i matet med nyord som kritisk literacy og kritisk lesing. Nar jeg tenker meg om, sé innser jeg at ogsa
ordet dybdelesing er en fremmed fugl i mitt faglige vokabular. Jeg har aldri brukt ordet dybdelesing
som beskrivelse av den faglige aktiviteten, hvor dybde i storre grad har veert en kvalitet ved den
forstaelsen som kommer til uttrykk i tale og skrift — i det vi gjerne omtaler som lesninger av tekster
basert pa naerlesing.

Nar jeg tenker meg om, sa innser jeg at ogsa ordet dybdelesing
er en fremmed fugl i mitt faglige vokabular.
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I det som folger, vil jeg ha denne faglig forankrede forstdelsen av kritikk og dybde som referanse-
punktiet forsgk pa & innkretse hva dybdelesing og kritisk literacy i skolen kan veere, med et seerlig
blikk pad morsmalsfaget og arbeidet med litteratur.

Dybde, lesing og l®ring

Jeg lurer pa om kanskje det spesifikke ordet — dybdelesing — er et grensefenomen mellom fag

og ulike tilneerminger til lesing og tekstarbeid. I en studie av rammeverket for leseundersgkel-
sen PIRLS problematiserte vi (Solheim & Skaftun, 2009) «depth of understanding» knyttet til
muligheten for & formulere egne svar opp mot en slik forstaelse av dybde, og kom fram til at de
strenge kravene til en palitelig scoringsguide resulterte i at dybdeforstaelse ble bestemt av antal-
let elementer i svaret. P4 vei inn i leseforskningen stgatte jeg pa anerkjente modeller av lesefor-
staelse som skiller mellom overflate- og dybdestrategier (jf. f.eks. Alexander, 2000), som jeg ogsa

har forsgkt a knytte til forstdelsen av grunnleggende ferdigheter og literacy i skolens litteratur-
arbeid (jf. Skaftun, 2009).

I den senere tid har ordet dybdelesing — eller som oftest deep reading — dukket opp i mine omgivel-
ser som begrep. Dette er for sa vidt neermere den litteraturfaglige forstaelsen av dybde, ved en be-
toning av konsentrasjon, innlevelse og forestillingsevne. Begrepet dybdelesing tilbakefores gjerne
til Sven Birkerts (1994) The Gutenberg Elegies, som allerede den gang forbandt det med bekymring
for tap av kvalitet i lesingen i en digital tidsalder. Denne bekymringen er fremdeles ofte assosiert
med begrepet, og i tillegg knyttes det gjerne direkte til eksperimentelle biometriske og fysiologiske
malinger av konsentrasjon og respons og i mindre grad til tekstene som sadan og selve forstaelsen
avdem.

De siste arene har dybdelaering veert et buzz-ord i norsk skolesammenheng. Dette henger sammen
med en omfattende leereplanrevisjon med tilnavnet fagfornyelsen. Her dukker begrepet dybde-
leering opp sammen med ord som kritisk tenking og elevmedvirkning. En av de sentrale ideene i
fagfornyelsen var at stoffmengden i fagene - og da seerlig i norskfaget — gar pa bekostning av mulig-
hetene til fordypning. Denne ideen skapte mye motstand, og en lgsning ble enda mer trylling med
ord, idet det ble innfort en ny kategori: kjerneelementer. I norskfaget er kritisk tilneerming til tekst
ett av fem slike kjerneelementer. Kritisk lesing og kritisk literacy er pa den méaten sentralt plassert
inorskfaget, sammen med betoning av 4 lese og leere i dybden. Nye ord pa kjente fenomen kan bety
et nytt blikk pa det vi tar for gitt. Literacy-begrepet er et veldig godt eksempel pa det, og det samme
kan gjelde kritisk literacy og for den saks skyld dybdelesing. Mitt kritiske poeng er at de nye ordene
ikke ngdvendigvis bringer med seg eller viser til helt nye fenomen.

Nye ord pa kjente fenomen kan bety et nytt blikk pa det vi tar
for gitt.

Dybdeforstaelse som faglig kjerneverdi

En kritisk tilnaerming til tekst knyttes ofte til vurdering av troverdighet og dermed til en form

for demmekraft som innebaerer at man ikke tar alt for god fisk. Kritisk literacy er en meningsfull
forstéelsesramme for slikt arbeid med tekster i skolen. Det kan imidlertid vaere klokt ogsa & foran-
kre denne tilneermingen i fagets egne tradisjoner for man uforbeholdent tar inn det som fortoner
seg som nye perspektiver (jf. Skaftun & Sgnneland, 2022) - ikke minst hvis man tar pa alvor at
stofftrengsel er en faktor som hindrer dybdeleering. Det er ikke til & nekte for at litteraturarbei-
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detiskolen for mange elever har framstatt som formidling av litteraturhistorie og kanoniserte
tolkninger av kanoniserte tekster. Ikke desto mindre er vi mange som har valgt 4 studere faget, og
mange som har funnet sma og storre gleder i arbeidet med litteratur. Nar vi sa skal fornye fagene og
fagenes praksis, sé tenker jeg at det er en anledning til & gi plass til slike gleder som utgangspunkt
for arbeidet.

Litteraturarbeidet byr pa anledninger til 4 jobbe med tekster som gjor litt motstand, og som, hvis
vi er tdlmodige, apner dgrer og vinduer til nye verdener og til 4 fornemme og diskutere sammen-
hengeri et apent landskap av assossiasjoner. Det 4 oppdage slike sammenhenger er i seg selven
stor glede, som jeg liker & tenke pa som intellektuelle kick (jf. Skaftun & Michelsen, 2017, hvor
nettopp gleden ved & finne ut av ting er utgangspunktet for en litteraturdidaktikk). Kritikk hand-
ler ikke bare om avstand, og i alle fall ikke bare om avstandtagen. Forutsetningen for meningsfull
kritikk er inngdende forstaelse og evnen til & sortere og veie ulike tolkninger og vurdere dem opp
mot hverandre. Ordet kritikk kommer fra et gresk ord for det & skjelne. Det a jobbe med skjonn-
litteratur i skolen har et stort potensial for nettopp & utvikle og kultivere den kritiske demme-
kraften til elevene.

Forutsetningen for meningsfull kritikk er inngaende forstaelse
og evnen til a sortere og veie ulike tolkninger og vurdere dem
opp mot hverandre.

Hva mener vi s& med dybdeforstaelse i litteraturarbeidet, og hva kan det ha med dybdelesing a gja-
re? Jeg tillater meg nok en sidelengs bevegelse ut i min egen litteraturfaglige tilblivelse. Jeg skrev
hovedoppgave om narrativt begjeer i Knut Hamsuns noveller (Skaftun, 1995) og doktoravhandling
om Hamsuns dialogiske realisme (Skaftun, 2003). Begge avhandlingene hadde en gjennomgang

av forskningstradisjon, og begge hadde et relativt utforlig teorikapittel. Men ingen av dem hadde

et metodekapittel, og dette var ikke et valg jeg gjorde pa egen hand. Forstaelsen av hvordan slike
avhandlinger skulle se ut, var forankret i en tradisjon hvor metode i stor grad var innforstatt. Min
veileder pa hovedfag ble ofte sitert pa sin vittige omfortolking av ordet metode fra & betegne veien
man skal g4, til & betegne veien man har gatt. Metoden var nettopp lesing innrettet mot a gripe hel-
heten pa en méate som ga mening til delene (og omvendt), og & perspektivere denne lesningen. Mine
avhandlinger pekte mot Peter Brooks (1992) sin teori om narrativt begjeer i plot-strukturer samt
mot Bakhtins teorier om representasjon av talende personer. Analysene - eller lesningene - ble til
i motet mellom teksten, teorien og min forstaelse slik den utviklet seg i avhandlingsteksten. Denne
illustrasjonen av hvordan litteraturarbeid artet seg, er forankret i en lang hermeneutisk tradisjon,
med dybdeforstaelse som mél og mening.

Eksempelet over er ikke et innlegg mot metode, kun et forsgk pé & kretse inn en faglig forankret
forstaelse av begrepet dybdeforstaelse og prosessen fram mot slik forstaelse som kan forstas
som dybdelesing. Det er ogsa et forsvar for den betydningen dpenhet har i denne prosessen.
Valget av perspektiv, som rammer inn den ferdige lesningen, er ikke begynnelsen pé arbeidet, det
er veldig ofte noe som skjeri et glimt aven sammenheng mellom den littersere teksten og andre
tekster, det veere seg litteraere, historiske eller teoretiske tekster. Jeg ba en gang fem professorer
ilitteratur reflektere omkring hva det vil si & veere en god leser i litteraturfaget. Alle peker mot
denne dpenheten for sammenhenger, og pa ulike mater sier de at gode lesere klarer a si noe in-
teressant om teksten. Pa den méaten peker de pa samspillet mellom forstaelse og perspektivering
pa den ene siden og formulering av de to som to sider av det vi kanskje kan kalle litteraturfaglig
dybdelesing.
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Jeg ba en gang fem professorer i litteratur reflektere omkring
hva det vil si @ vaere en god leser i litteraturfaget. Alle peker
mot denne apenheten for sammenhenger, og pa ulike mater
sier de at gode lesere klarer a si noe interessant om teksten.

Professorer er eksperter i faget sitt, og noen vil kanskje tenke at tekstarbeid i skolen er noe helt
annet (Smidt, 2018; Michelsen & Skaftun, 2018). Jeg vil mene at vi her snarere er ved kjernen i
litteraturfaglig praksis, forstatt som langsiktig kultivering av en evne og vilje til 4 forsta verdenen
rundt oss som er grunnleggende menneskelig. A leere & lese handler om bade ord og verden, hvis

vi skal ta Freire og Macedo (1987) pa ordet. Uavhengig av det som mange vil mene er en apenbar
kulturell verdi, har litteraturen en enda mer apenbar nytteverdi (Skaftun, 2009) som eksemplarisk
studieobjekt hvis vi gnsker a styrke elevenes evne til 4 lese dypt og kritisk. Det store og vanskelige
sporsmalet er hvordan vi vekker interessen for & ga i dialog med tekster og unngar & miste dem pa
veien.

Engasjement i tekstarbeidet

Betydningen av engasjement ileseopplaeringen har vaert et sentralt punkt i min litteraturdidak-
tiske forskning, da forstatt primeert som det & veere koplet pa og involvert i arbeidet. Nystrand og
Gamoran (1991) skiller mellom det de kaller proseduralt og substansielt engasjement, som handler
om hvorvidt elevene responderer pa leererens instrukser eller pa den faglige substansen —ivart
tilfelle teksten. Substansielt engasjement er lettest & gjenkjenne nar elevene snakker sammen-
hengende ilengre passasjer og avlgser og tidvis avbryter hverandre uten at ordet delegeres av en
ordstyrer eller av leereren — altsa nar samtalen har trekk som likner vanlig uformell konversasjon.

Den typiske leererstyrte helklassesamtalen er en krevende ramme hvis man gnsker a kople elevene
pa pa denne maten, mens sma elevstyrte grupper kan veere en produktiv ramme for substansielt
engasjert utforsking av litteratur. Gruppesamtaler om litteratur har vist seg 4 engasjere pa tvers av
alder og kompetanse (Gourvennec et al., 2014; Johansen, 2015; Michelsen et al., 2018; Sgnneland &
Skaftun, 2017), nér tekstene byr pa litt motstand og instruksen for arbeidet inviterer til &pen utfor-
sking av teksten. Det er mange enkeltcaser som peker mot & forstéa littersere tekster som menings-
fulle og engasjerende problemer i dobbel forstand: Komplekse tekster er en ting, men det handler
ogsa om en tilneerming til tekstarbeidet generelt, en mate & ramme inn arbeidet pa som gir rom for
arespondere dpent pa teksten. Enkle spgrsmal som «hva far du ut av denne teksten?» ser ut til &
fungere veldig bra som igangsettere, selv om det kanskje krever litt oppklaring i starten for de som
er vant til mer detaljerte oppgaveformuleringer.

Segnneland (2018) forfulgte interessen for enkeltcaser mer systematisk ved 4 undersgke variasjon
iengasjementi18 elevgrupper fordelt pa tre klasser pa 9. trinn. Hun la ogsé til grunn en forstaelse
avungdomstrinnet som kritisk case, i den forstand at elevenes skolemotivasjon faller giennom
hele grunnskolelopet og dermed er pé det laveste i ungdomsskolen (jf. Elevundersokelsen'). 14 av
de 18 gruppene lot seg entydig tolke som preget av substansielt engasjement. Dette er et ganske
overbevisende tall i mine gyne. Hvis vi ogsa godtar ungdomsskolen som en kritisk case, er det ikke
urimelig a forsiktig generalisere pastanden om at d&pne samtaler om litteratur engasjerer.

1 Elevundersgkelsen er en arlig sparreundersgkelse fra Utdanningsdirektoratet hvor elever skal fa si sin mening
om forhold som er viktige for & leere og trives pa skolen.
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Hvis vi ogsa godtar ungdomsskolen som en kritisk case, er det
ikke urimelig a forsiktig generalisere pastanden om at apne
samtaler om litteratur engasjerer.

De fire siste ble tolket som grensetilfeller. En neermere undersgkelse av disse (Skaftun & Sgnne-
land, 2022) viste at ulike former for latter er et fellestrekk i disse samtalene, som bidrar til at de
framstar som mer tvetydige hva angar engasjement. I en av gruppene var det klassisk nonsens, tgys
og tull, ogien avdem var det en av elevene som var sa veldig engasjert innenfor en strengt regissert
«engasjert samtale» at det var vanskelig 4 avgjore om det var autentisk eller mer spill for galleriet
(procedural display kaller Nystrand og Gamoran det). Noen av innspillene hans utlgste en form

for latter som indikerte at resten av gruppa oppfattet innsatsen som kvasiengasjert. I den tredje
gruppa fant vi et liknende fenomen. En av elevene pushet en tolkning, og en av de andre trakk den
litt lenger, over grensen til det alle oppfattet som mer absurd. Dette utlgste en kollektiv latter av et
annet slag, hvor elevene i storre grad lekte med sin egen faglige identitet heller enn & distansere seg
fra den faglige identiteten.

Den siste av de fire samtalene deler flere av trekkene fra de tre andre gruppene, men byr seg likevel
fram som det mest interessante grensetilfellet. Den deler den subversive atmosfaeren med den
forste gruppa, den iscenesatte regisserte dialogen med den andre og den samme bevisste leken
med fagspesifikk identitet med den tredje gruppa, men alle disse trekkene er flertydige. Vart forste
inntrykk er at elevene i denne gruppa systematisk distanserer seg fra oppgaven. Likevel viser
analysene vare at de faktisk dpner opp dialogiske rom for kreativ samtale om teksten. Dette kan

vi forsta som en karnevalesk versjon av substansielt engasjement. Denne gruppesamtalen er et
grensetilfelle som enkelt kunne ha blitt avskrevet som en samtale der elevene ikke forholder seg til
oppgaven, men i stedet saboterer oppdraget gjennom tull og tays. Likevel viser det seg at samtalen
inneholder meningsfulle og kreative responser til den utdanningspraksis elevene er del av, vel sa
mye som til oppgaven.

Disse eksemplene pa engasjement er i mine gyne viktige fordi de indikerer et meningsfullt sted &
starte en reise innover i morsmalsfagets tekst- og litteraturarbeid. Det er lite kontroversielt 4 si
at god undervisning mgter elevene der de er, og inviterer dem til 4 bli kjent med faglige tenkema-
ter ved a gradvis innarbeide dem i egen erfaring. Dewey skilte mellom det han kalte tradisjonell
og progressiv utdanning, basert pa hvordan man forholdt seg til klgften mellom elevens erfa-
ringsverden og den faglige kunnskapstradisjonen. Tradisjonell undervisning hviler pa en ide om
at kunnskapen finnes som tradisjon, og videre at denne formidles - eller traderes - fra de som
har, til de som skal fa denne kunnskapen. Progressiv utdanning problematiserer kunnskapsover-
foringen og vektlegger i storre grad selve prosessen knyttet til produksjonen av kunnskap. Denne
prosessen styrkes hvis vi klarer & skape kontinuitet i erfaringen (Dewey, 1938). I begynnelsen av
slike prosesser holder Dewey fram impulser som en drivkraft som kan og ma kultiveres. Betyd-
ningen av engasjement ilese- og leereprosesser er belyst og begrunnet fra mange ulike hold og pa
ulike mater.

Det Dewey tilforer dette bildet, er betoningen av hvor kritisk viktig engasjement eller lystimpulsen
rettet mot oppgaven — eller problemet — er som en begynnelse. Den forste opplevelsen av menings-
fylde i tekstarbeidet er en del av erfaringshorisonten elevene har med seg neste gang de inviteres
til 4 jobbe med og diskutere tekster. I dette ligger det et utemmelig potensial for 4 underbygge sub-
stansielt engasjement og utvikling av evnen til 4 na fram til og formulere dybdeforstaelse, tror jeg.
Det betyr ikke at leererens stemme og faglighet blir uten betydning, tvert imot. Leererens faglighet
utgjer ofte en grenseverdi for hvor dypt man kan komme i tekstarbeidet. Men det handler om hvor-
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dan leereren bruker fagligheten sin, og ikke minst nar. Det er nok ikke uten grunn at Olga Dysthe
(1995) bruker litteraturundervisning som eksempel pa det monologiske klasserommet:

etillustrerende eksempel [pa det monologiske klasserommet] er nér elevene blir satt til &
diskutere tolkningen av et dikt, men det de egentlig skal gjore er 8 komme fram til fasiten — den
rette tolkningen (Dysthe, 1995, s. 205).

En slik tilnserming er mest skadelig i starten av elevenes faglige reise, fordi den for mange kutter
forbindelsen mellom faglige kjerneverdier og elevenes erfaringsverden. Resultatet blir at den
litteraturfaglige diskursen blir meningslgs, eller i beste fall sveert overfladisk. Elevenes iboende
evne og vilje til & forsta og skape sammenheng blir ikke aktivert som drivkraft og som ressurs som
raffineres i mgte med faglige gvelser og provelser. Som sagt tidligere: Dette er ikke litteraturens
feil, men snarere en uheldig tendens i litteraturundervisningen. Slike tendenser er det mange av.
Ilitteraturundervisningen er den kanskje enklere a fa gye pa. Til gjengjeld er det kanskje enklere
enniandre fag 4 endre praksis?

Hvordan blir man en god leser - en «dybdeleser»??

Det & posisjonere eleven som ekspert i faget er det flere som har tatt til orde for (jf. f.eks. Hoel &
Haaland, 2016; Hetmar, 2009). Det er en god tanke, men ogsé den kan lede bort det enkle poenget
om ala elevene mate ekte problemer i det faglige arbeidet. Heller enn & forsgke a definere bort en
forskjell mellom faglige identiteter er det langt mer handgripelig og realistisk a tenke gjennom hva
man presenterer for elevene, og hvordan - relasjonen mellom elevene og teksten, kan vi si. Dewey
peker pa forstehands erfaring som vesentlig kjennetegn pa vitenskapelig aktivitet preget av vite-
begjeer og ettersper at ogsé skolen aktiverer denne ressursen som styrende for undervisningen i
stedet for andrehandserfaring, formidlet mer eller mindre godt, og gjerne som svar pa spgrsmal
som aldri har blitt introdusert, og som derfor lett blir lasrevet fra elevenes forstaelseshorisont.

Det 4 gi adgang til teksten som apent problem kan veere et meningsfullt utgangspunkt for utvikling
av elevenes faglighet og en klassekultur preget av lystbetont fortolkningsfellesskap (Fish, 1980).
Faglighet knyttet til litteratur- og tekstarbeid handler om a utvikle en forstéelses- eller forvent-
ningshorisont (Jauss, 1982) som harmonerer med fagets og fagfellesskapets tenke- og talemater

— fagets diskurs, om man vil. Utvikling av faglighet er en prosess som er i spill fra forste skoledag,
og hvert mgte med en ny tekst er en utvidelse av den faglige horisonten. Hvis elevene erfarer disse
mgtene som irrelevante i forhold til det de vet om tekster og verden fra for, sd er faren stor for at de
utvikler en faglig identitet som fremmede i faget, og at fagets méater & sgke dybdeforstaelse pa blir
sett pd som en raritet uten mening eller relevans. Tradisjonelt har frihetsgraden i tekstarbeidet gkt
jolenger man kommer i utviklingen. Deweys bud pa progresjon innebzerer 4 snu denne logikken péa
hodet og vektlegge fascinasjonskraften i det faglige problemet i starten av leeringsleopet. I arbeidet
med tekster er dette mindre vanskelig & fa til enn i for eksempel naturfag, hvor deti storre grad
finnes en autoritativ vitenskapelig fortelling (Mortimer & Scott, 2003), som man gnsker a lede
elevene fram til.

Det a gi adgang til teksten som apent problem kan vaere et me-
nhingsfullt utgangspunkt for utvikling av elevenes faglighet og
en klassekultur preget av lystbetont fortolkningsfellesskap.
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Laereplanreformene i norsk skole kan leses som en dialektisk bevegelse fra faget som selvtilstrek-
kelig og selvfalgelig kunnskapsdomene, via en vektlegging av ferdigheter som mél og mening med
oppleringen, til en langsomt modnende forstaelse av at det handler om elevenes utvikling av fag-
lighet. De ulike fagene har ikke forst og fremst egenverdi, men de bidrar til en sammensatt kompe-
tanse som grunnlag for a lese og forsta verdenen. Morsmalsfaget og litteraturarbeidet spesielt har
en saeregen plass i dette bildet, fordi vi nettopp utforsker, utfordrer og leker kreativt med sammen-
henger i representerte verdener. Gjennom slikt arbeid kan vi gi elevene tilgang til et kritisk stasted
i matet med tekster og verden, som gjor det mulig & skille og & uteve dommekraft basert pa dybde-
forstaelse. De nye ordene kritisk literacy og dybdelesing kan vinne dybde hvis de brukes til 4 hente
fram det beste i fagtradisjonen heller enn & forstas som nye ideer som skal inn i faget.
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