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      Forord

      
         
            Jeg tror det var filosofen Paul Ricoeur som en gang sa at alle bøkene han skrev, var bunnfall fra tidligere bøker. Denne boken
                  er også et bunnfall eller en avlegger, og på lik linje med Ricoeurs avleggere begynte prosessen lenge før forrige bok var
                  ferdig. I den boken; den forrige, ble et mer generelt litteraturdidaktisk landskap målt opp. Litterære samtaler var bare en
                  del av dette landskapet. Samtidig er det vesentlige sider ved litterære samtaler som fanger opp kjernen i de teoretiske prinsippene
                  som ligger til grunn for det oppmålte landskapet. I litterære samtaler konkretiseres blant annet teorier om litteratur som
                  transaksjon mellom leser og tekst, lesing som unike, personlige hendelser og leseutvikling som bevegelser der leseren selv
                  legger føringer for retning og fart.

            Som litteraturdidaktisk felt er litterære samtaler stadig voksende. Vi har selvsagt alltid snakket om litteratur i skolen,
                  men knapt i form av gjennomført litteraturdidaktikk basert på entydige, teoretiske prinsipper. Det er i en slik forståelse
                  feltet er voksende. Særlig i USA har det blomstret de siste tjue årene, men det vokser fram også her i Norge. Og det er ikke
                  bare i skolen at det blomstrer; lesesirkler i ulike farger og figurer er mer i vinden enn noen gang før. Det tror jeg er fordi
                  lesesirkler gir vanlige, lesende mennesker en mulighet til å gjøre det de lenge har lengtet etter å gjøre; å snakke om det.

            Effektive lesere av litteratur har alltid snakket sammen. Gjennom samtalen tar de kontroll over sin egen respons på litteraturen,
                  samtidig som de også tar ansvar for sin egen utvikling som lesere. Dette gjør de ikke fordi noen forteller dem at det er nyttig,
                  riktig eller viktig å gjøre. De gjør det fordi de har lyst. De leser fordi de har lyst og de snakker om det fordi de har lyst.
                  Men nyttig er det like fullt. Svært nyttig. Det betyr imidlertid ikke at litterære samtaler er den eneste nyttige tilnærmingen
                  til litteraturundervisningen, og det betyr heller ikke at denne boken er ment som den endelige løsningen på litteraturundervisningens
                  utfordringer. Den er ment som et bidrag i møte med disse utfordringene, og litterære samtaler kan aldri bli annet en del av
                  det arsenalet av litteraturdidaktiske tilnærminger som en lærer skal ha tilgjengelig. Ingen tilnærming kan være enerådende.

            Boken er grovt sett delt i to, der den første delen er teoretisk og den andre mer metodisk. Kapittel åtte fungerer som en
                  slags portal fra den ene delen til den andre, og fanger opp noen av de sentrale prinsippene som er blitt presentert så langt.
                  Overlappinger er det selvfølgelig, med glimt av metode tidlig og innslag av teori sent. Men like fullt kan det være greit
                  å forstå boken som en slik todeling, slik at den første delen av boken legger en del teoretiske føringer for de arbeidsformene
                  som blir diskutert nærmere i den andre delen. Innledningsvis vil jeg drøfte litteraturdidaktiske grunnprinsipper, gjøre greie
                  for hva litterære samtaler egentlig er, forsøke å skissere hvilken nytte vi kan ha av litterære samtaler og ikke minst se
                  på ulike utfordringer vi må ta høyde for. Presentasjon av de mer konkrete arbeidsformene i bokens andre del er delvis organisert
                  rundt hva slags arbeidsformer det er snakk om og delvis rundt hva slags elever arbeidsformene passer for, og da særlig med
                  tanke på trinn.

            Dette betyr at en nokså kronologisk lesing av boken er å foretrekke. Selvsagt går det an å hoppe litt fram og tilbake mellom
                  de ulike kapitlene, det pleier jeg alltid å gjøre selv. Likevel får du nok best utbytte av boken om du tar deg tid til å lese
                  gjennom teorien i innledningen. Når du kommer til kapittel ti, kan det kanskje være fristende å hoppe over det som ikke angår
                  «dine» trinn – en viss grad av seleksjon er alltid nyttig. Men selv om det er noen tilnærminger som er mer tilpasset eldre
                  elever og noen for de yngre, tror jeg likevel at det er en del å lære av alle tilnærminger som blir presentert.

            Åsmund Hennig

            Stavanger, januar 2012

         

      

   
      Kapittel 1

      Litteraturdidaktiske grunnprinsipper

      
         
            Når jeg har lest en god bok, er det ingenting jeg ønsker mer enn å kunne snakke med noen andre som også har lest boken. Nærmere
                  bestemt har jeg et iboende behov for å si noe om de bildene, følelsene og tankene jeg fikk i møte med denne teksten, samtidig
                  som jeg gjerne vil høre hva slags bilder, følelser og tanker andre lesere har fått. Et slikt behov tror jeg de fleste engasjerte
                  lesere har felles, i større eller mindre grad. Men en forutsetning er jo at vi i det hele tatt har opplevd noe i møte med
                  teksten, eller nærmere bestemt at vi i transaksjonen med teksten har etablert det vi gjerne kan kalle en forestillingsverden. Det vil nettopp si de bildene vi danner av miljøet, menneskene og handlingen, den forståelsen vi etablerer av tankene, meningene og holdningene som blir presentert og de følelsene vi opplever på basis av både bilder og forståelse. En forestillingsverden oppstår med utgangspunkt i det teksten forteller
                  på den ene siden, og det vi tar med oss til teksten av personlige erfaringer, trekk og tanker på den andre siden. Etter hvert
                  som vi leser og teksten gir oss stadig mer informasjon, vil forestillingsverdenen forandre og utvikle seg. Det vil den fortsette
                  med, også etter at vi er ferdig med en bok.

            Nylig leste jeg for andre gang Arnfinn Koleruds fabelaktige ungdomsroman Den som ikkje har gøymt seg no (2004). For det første etablerte jeg en forestillingsverden som var annerledes enn første gang jeg leste boken, både fordi
                  jeg har lest flere liknende ungdomsromaner siden sist, fordi jeg har gjort meg bedre kjent med forfatterskapet til Kolerud
                  og ikke minst fordi jeg selv har endret meg. Dette var dessuten en roman som jeg leste i undervisningssammenheng, og i etterkant
                  av lesingen[1] hadde jeg en interessant samtale med en gruppe studenter om romanen. Denne samtalen var også med på å endre min forestillingsverden,
                  og følgelig satt jeg igjen med en enda rikere opplevelse.

            En relevant litterær tekst skaper altså en respons hos en leser. Denne responsen tar først og fremst form av en forestillingsverden
                  som skapes i leserens hode, det vil si bilder, følelser og tanker leseren selv etablerer, men på grunnlag av de lingvistiske
                  impulsene fra teksten. Etter hvert som leseren leser seg gjennom teksten, utvides og utvikles denne forestillingsverdenen
                  til å bli noe mer fullstendig og helhetlig. Utover i lesehandlingen vil leseren bevege seg gjennom ulike faser, der leseren
                  også vil snu blikket tilbake til sin egen virkelighet og reflektere over denne i lys av teksten og den forestillingsverdenen
                  han er i ferd med å konstruere. Leseren vil også – i neste fase – snu blikket tilbake til teksten, men da med større distanse
                  og et slags metakognitivt blikk som innebærer refleksjon over tekstens litterære karakter og over egen lesehandling. Det vi
                  kan kalle en litterær erfaring, utgjør hele denne bevegelsen fra leseren finner fram til boken, åpner den og begynner å danne seg en forestillingsverden,
                  til han har «reflektert ferdig» over sin egen forestillingsverden, tekstens karakter, sin egen lesing og betydninger dette
                  kan ha for hans egen virkelighet. Nå vil vi jo aldri bli ferdige med slike refleksjoner, men når vi først har lagt en bok
                  fra oss for denne gang, vil vi ikke like aktivt og bevisst reflektere over akkurat denne bokens betydning for hvordan vi forstår
                  verden. Likevel vil vi ta erfaringen med oss og se verden i et nytt og forhåpentligvis klarere lys. I det ligger altså også
                  å kunne bruke litteraturen for å forstå en stadig mer komplisert verden (Appleman 2009: 2).

         

      

      Leseprosessens ulike responsformer

      
         
            I boken Litterær forståelse: Innføring i litteraturdidaktikk skisserte jeg denne prosessen i tre posisjoner jeg kalte for inn i teksten, ut av teksten og over teksten (Hennig 2010: 168ff.). I denne boken kunne jeg ha lyst til å bli et lite hakk mer presis, og da ved hjelp av Jeffrey D. Wilhelm
                  (2008: 67ff.). Han beskriver leseprosessen ved hjelp av ti former for litterære responser. Disse grupperer han i tre hovedgrupper.

            Den første gruppen av responsformer er de interessevekkende (evocative). Her trer vi – leserne – inn i fortellingens verden. Vi begynner å tenke på hvordan lesingen vil bli samtidig som vi aktiverer aktuell kunnskap, ikke minst for å forsøke å fange
                  opp hovedtrekkene i plottet. Etter hvert som vi former flere antakelser og forventninger om handlingen, blir vi stadig mer interesserte. Ganske snart danner vi oss bilder av personene i fortellingen og etablerer et forhold til dem, blant annet ved å plassere oss selv i handlingen og ved å vurdere personene. I sum: Vi fanger opp spor som vi kan
                  bruke for å skape mentale bilder, og vi danner oss bilder av personene, miljøet og situasjonene. Vi er med andre ord i ferd
                  med å danne en forestillingsverden.

            Neste gruppe responsformer, de konnektive, innebærer en videre utbygging av denne forestillingsverdenen. Vi leter etter logiske linjer gjennom historien for å finne en sammenhengende mening. Vi
                  leker detektiv og søker etter spor og fyller ut gap i historien, og skaper ofte en mening som går langt utover det teksten
                  antyder. Samtidig vil vi gjerne knytte litteraturen til vår egen verden gjennom å etablere forbindelser mellom personlige erfaringer og erfaringene til personene i fortellingen. I denne fasen vil
                  vi ofte også lete etter ideer eller tanker som kan informere oss om hvordan vi kan løse problemer eller komme til klarhet
                  i situasjoner i våre egne liv.

            Den tredje gruppen er de reflekterende responsformene. De innebærer at vi vurderer betydningen av ulike sider ved teksten. Vi stiller gjerne spørsmål om hvilken betydning ulike hendelser og handlinger har i oppbyggingen
                  av plottet og hvordan disse bidrar til etableringen av tekstens mening. Dette innebærer også at vi er i stand til å oppfatte
                  at forfatteren har tatt i bruk visse litterære virkemidler, som vi responderer på. Vi responderer fordi vi har vært borti slike virkemidler før i andre tekster vi har lest, og det
                  har skapt forventninger hos oss. Oppmerksomhet om forfatterens bruk av virkemidler og vår respons på denne, betyr også at
                  vi forstår at å lese litteratur er en transaksjon mellom tekst og leser. Vi anerkjenner på den ene siden en forfatter og de valgene forfatteren gjør når han eller hun forteller
                  sin historie. På den andre siden erkjenner vi at vi skaper mening sammen med forfatteren og teksten. Men det betyr også at vi gjerne vurderer både forfatteren som skriver og oss selv som
                  lesere. Vi reflekterer over hvor effektiv forfatteren er, det vil si om han eller hun får til det som etter alt å dømme er
                  intensjonen med teksten, og om det er godt gjort. Dette vil vi ofte vurdere i lys av vår egen leseprosess og hvordan denne
                  er relatert til hvem vi er og hvor vi kommer fra.

            Vi kan forsøke å samle alle disse ulike responsformene vi aktiverer i mer eller mindre grad i løpet av leseprosessen, og som
                  ligger til grunn for vår konstruksjon og utvikling av en forestillingsverden, med begrepet leserespons. I litterære samtaler vil vi på et eller annet tidspunkt forsøke å formidle leseresponsen til andre lesere, enten det er
                  i løpet av leseprosessen eller når vi har lest teksten ferdig. Da gjør vi et forsøk på å si noe om hvordan vi har lest, hvilke
                  responsformer vi har aktivert, hvorfor teksten har ført til at vi har aktivert nettopp disse og ikke minst resultatet av at vi har gjort det. Og resultatet er altså den forestillingsverdenen som vi har etablert, er i ferd med å
                  bygge ut og reflekterer over. På den andre siden vil vi også respondere på andres leserespons, som regel umiddelbart og muntlig,
                  men noen ganger også forberedt og skriftlig eller på andre måter. Denne formen for respons kan vi kalle samtalerespons. Gjennom denne utvekslingen av leseresponser og samtaleresponser videreutvikler og bearbeider vi det som etter hvert får
                  form av en mer helhetlig litterær erfaring.

            Denne gangen gjennom teksten er ingen rettlinjet prosess. Vi beveger oss ofte fram og tilbake mellom de ulike responsformene. Like fullt kan vi skimte en slags utviklingslinje som
                  kan beskrive en leseprosess nokså treffende, både på det lokale planet i en lesers møte med en enkelt tekst, og på det mer
                  globale planet som en skisse av en lesers utvikling.

         

      

      Effektive lesere

      
         
            Alle disse responsformene innebærer aktiv bruk av vår litterære kompetanse. Vi aktiverer ulike deler av hjernen vår, det være
                  seg fantasi, emosjonelle evner eller kognitive egenskaper, for å konstruere bilder, følelser eller tanker, og det å konstruere,
                  enten det er slik eller slik, er alltid en utøvende aktivitet. Et felles kjennetegn for det vi kan kalle effektive lesere, er da også at de alltid er aktive og utøvende lesere, enten det er ved dominerende bruk av fantasi eller intellekt. Aktive
                  vil de være fra de møter en tekst til de føler seg, for denne gang, ferdig lest.

            En effektiv leser vil raskt etablere en forestillingsverden i møte med en tekst som engasjerer. Effektive lesere leser med
                  lyst, innlevelse og nysgjerrighet. Det gjør de ikke minst fordi de er engasjerte lesere som leser mye og variert, både nå
                  og senere, fordi de har lyst til å gjøre det. Leselyst står altså sentralt, men leselyst er også uløselig knyttet til kunnskaper og ferdigheter. Effektive
                  lesere er med andre ord engasjerte også fordi de har kunnskap om litteraturen de leser, gjerne i form av kunnskap om teksters
                  bestanddeler og strukturer. Dette er en kunnskap som etablerer et viktig fundament for effektive leseres analytiske kompetanse
                  og for deres evne til å se litterære teksters tematiske relevans for egen virkelighet. Effektive lesere er altså i stand til
                  å forklare og forstå en litterær tekst, og til å bruke denne teksten for å forstå litt mer av seg selv og verden rundt seg
                  (Appleman 2009; Hennig 2010). Et annet fundament er effektive leseres forståelse for litterære teksters kulturelle kontekst,
                  slik at de for eksempel kan plassere en tekst i tid, sted og sjanger. Til sist: Effektive lesere er bevisst egen respons og
                  friheten til å respondere som de vil, samtidig som de har utviklet et stort repertoar av lesestrategier som de tar i bruk
                  i møte med ulike teksttyper og i ulike lesesituasjoner.

            Jeg mener at et sentralt mål for litteraturundervisningen er å gjøre elevene til slike effektive lesere. Da dreier det seg
                  altså om at vi ønsker å lære dem noe om (a) hvordan de kan lese litteratur, (b) litterære tekster, (c) konteksten rundt litterære
                  tekster og (d) sin egen lesing. Disse målene kan vi gjerne konkretisere i noen mer spesifikke kunnskaper og ferdigheter, som
                  vi igjen kan summere opp under begrepet litterær kompetanse.

         

      

      Litterær kompetanse og litterær faglighet

      
         
            Det er selvsagt mange måter å forklare litterær kompetanse på, men jeg har funnet det nyttig å dele inn i fire former for
                  kunnskaper og ferdigheter: kunnskap om tekst, kontekst og lesing og det vi gjerne kan kalle litterær leseferdighet. Disse fire formene vil igjen måtte dekke en rekke underkategorier av kunnskaper og ferdigheter. Kanskje er det ikke mulig
                  å gi en fyllestgjørende beskrivelse av disse, men vi kan i hvert fall gjøre et forsøk. Før vi gjør det, må vi fundamentere
                  en helt sentral grunnstein. Disse begrepene er nemlig ikke normative, men deskriptive. De er ment å gi en helt nøytral og objektiv beskrivelse av hva det å lese litteratur innebærer. I vår virkelige verden vil
                  leseres litterære kompetanse variere i sammensetning og grad, uten at vi dermed kan si at den ene leseren er bedre, flinkere
                  eller mer verdifull enn den andre. Samtidig kan begrepene gi oss redskap til å si noe om ulike leseres profil og posisjon
                  i forhold til både tekst og andre lesere. De kan også gi oss et bilde av ulike leseres utviklingspotensial og vekstsoner.
                  Men trolig vil vi også finne ut at alle lesere, uavhengig av erfaring og skolering, har en viss grad av litterær kompetanse.
                  Likevel vil variasjonene i kompetansens sammensetning og gradering også være store.

         

      

      Litterær kompetanse

      
         
            I boken Litterær forståelse: Innføring i litteraturdidaktikk (Hennig 2010) blir de fire delene av litterær kompetanse skissert på denne måten:

         

      

      Kunnskap om tekst:

      
         
            
               	
                  kunnskap om litterære virkemidler og begreper

               

               	
                  analytisk kunnskap, det vil si kunnskap om hvordan vi fanger opp spor for å argumentere for vår lesning av tekstens mening

               

               	
                  kunnskap om fortellingsstrukturer og bildespråk

               

               	
                  evne til å vurdere lesninger opp mot hverandre

               

               	
                  kunnskap om ulike teksttyper og sjangrer

               

               	
                  forståelse for hva en tekst kan bety for virkeligheten

               

            
   
         

      

      Kunnskap om kontekst:

      
         
            
               	
                  kunnskap om litteraturhistorie og forfatterskap

               

               	
                  kunnskap om samfunn og kulturer som litteraturen forteller om eller oppstår i

               

               	
                  kunnskap om intertekstualitet, det vil si evnen til å sammenlikne ulike tekster, gjerne fra ulike tider og ulike medier

               

               	
                  evne til å sette en tekst inn i en historisk og kulturell sammenheng, for eksempel i forhold til litterære perioder

               

            
   
         

      

      Kunnskap om lesing

      
         
            
               	
                  bevissthet om og innsikt i egne lesemåter, leseopplevelser og fortolkninger, altså en form for metakognitiv bevissthet

               

               	
                  kunnskap om ulike måter å lese ulike tekster på, noe som vil gi et repertoar av ulike lesestrategier

               

            
   
         

      

      Litterær leseferdighet:

      
         
            
               	
                  evne til å danne rike forestillingsverdener, blant annet ved å lese oppmerksomt lenge nok til å stige inn i fiksjonen og ved
                        å lese på en aktiv måte der vi bruker fantasi og intellekt for å fylle ut tomme rom i teksten

               

               	
                  evne til å lese med innlevelse, det vil si å lese med empati med fiktive personer og med åpenhet for ulike tenkemåter og kulturer

               

               	
                  evne til å lese prøvende, det vil si innforstått med at en litterær tekst kan være tvetydig og åpen

               

               	
                  utholdenhet nok til å gå eventuelle omveier og blindveier og innse at det kan ta tid før vi finner fram til en mer sikker
                        oppfatning av det teksten forteller oss

               

               	
                  villighet til å ta den risikoen det er å mene noe om en tekst, og da gjerne mene noe som strider med det andre lesere før
                        oss har ment om denne teksten

               

               	
                  evne til å lese litteratur som en pågående prosess

               

            
   
         

      

      Litterær faglighet

      
         
            Litterær kompetanse er altså det vi vet og kan om litteratur. Litterær faglighet er veldig kort sagt evnen til å bruke og kommunisere denne kompetansen. Det vil si at mens vår litterære kompetanse er kunnskaper og ferdigheter vi lærer eller tilegner oss, er litterær faglighet
                  hvordan vi gjør bruk av og gir uttrykk for disse kunnskapene og ferdighetene gjennom lesingene våre, og hvordan vi kommuniserer
                  disse til andre lesere. Litterær kompetanse er kunnskaper og ferdigheter som er interne eller private, mens litterær faglighet
                  inkluderer et sosialt aspekt og er noe som først og fremst kommer til uttrykk i et fellesskap med andre lesere.

            En av de viktigste grunnene til å innføre dette begrepsskillet, er å tydeliggjøre hva vi som lærere faktisk kan si noe om.
                  Det er nemlig klare begrensninger for hva vi kan vite om elevers litterære kompetanse. Riktignok kan vi spørre dem direkte
                  hva de kan og vet om ulike litterære virkemidler (kunnskap om tekst) eller be dem gjøre rede for ulike måter å lese tekster
                  på (kunnskap om lesing). Men dette vil likevel bare gi oss et svært begrenset bilde av deres litterære kompetanse. Et virkelig
                  utfyllende bilde kunne vi først fått ved å gå inn i hodet på elevene og følge deres transaksjon[2] med en litterær tekst for å registrere hvilke deler av kompetansen sin de aktiverte og hva slags responsformer dette førte
                  til. Men det er dessverre umulig.

            Alt vi har tilgjengelig, er elevenes leseresponser slik de er i stand til å formidle disse. Det disse formidlingene gir oss
                  et mer eller mindre dekkende bilde av, er hvordan en elev er i stand til å gjøre bruk av en eller annen form for litterær
                  kompetanse i transaksjonen med en tekst, og hvordan han er i stand til å formidle denne leseresponsen til andre lesere – altså
                  av elevens litterære faglighet. Men her er mange ledd preget av usikkerhet. Hvis vi mener at elevens leserespons er mangelfull,
                  hvor svikter det egentlig? Mangler eleven en god måte å formidle responsen på, eller er han ikke i stand til å gjøre bruk
                  av de måtene han har tilgjengelig? Makter han ikke å aktivere sin litterære kompetanse godt nok i transaksjonen, og er det
                  tekstens eller hans feil? Eller mangler han den nødvendige kompetansen for å kunne etablere en mer fyllestgjørende respons?

            Hvis vi kan bli mer bevisst denne typen problemstillinger, vil vi også forstå at det er vesentlig å favne hvordan elevene
                  fungerer i et lesefellesskap for å vurdere og videreutvikle elevene som lesere. Det blir like viktig å danne oss et bilde
                  av hvordan de kommuniserer leseresponsen sin til andre lesere, som å forsøke å si noe om den faktiske responsen og den litterære
                  kompetansen som måtte ligge til grunn. For eksempel har en skolert leser med stor litterær kompetanse ikke nødvendigvis like
                  stor litterær faglighet, hvis hun ikke er i stand til å kommunisere sin leserespons til andre lesere på en forståelig og berikende
                  måte. En ikke fullt så skolert leser med mindre litterær kompetanse på sentrale områder, kan ha desto mer litterær faglighet
                  hvis han er i stand til å gjøre god bruk av den kompetansen han faktisk har, for eksempel høy litterær leseferdighet, og etablerer
                  rike og meningsfulle responser som han også er i stand til å formidle på livfull og givende måte til andre lesere.

            Utfordringen for oss lærere er å finne gode kommunikasjonsformer eller formidlingsmåter for alle typer lesere i møte med alle
                  typer tekster, det som er blitt kalt utførelser[3] (Hetmar 1996, Hennig 2010: 89ff.). Gjennom gode og tilpassete utførelser kan altså alle lesere kommunisere sin litterære
                  erfaring eller sin litterære respons på en tekst til andre lesere. På den måten kan leseren gå inn i et dialogisk fellesskap
                  med andre lesere, der de alle utvikler sin kompetanse og faglighet.

            Vi får dermed en sirkelbevegelse mellom

            
               	
                  den enkelte leserens litterære kompetanse

               

               	
                  responsen leseren etablerer i møte med en litterær tekst

               

               	
                  en utførelse der leseren får mulighet til å kommunisere sin respons til andre lesere

               

               	
                  dialog med andre lesere, med utveksling av leseresponser og samtaleresponser, som i sum beriker den enkelte leserens litterære
                        erfaring og styrker den litterære kompetansen og fagligheten til alle i dette lesefellesskapet

               

            

            Denne bevegelsen kan vi illustrere på denne måten:

         

      

       [Se illustrasjon]

      
         
            Vi ser at dette er noe dynamisk og åpent, noe som er i stadig utvikling, uansett hvor gammel leseren er eller hvilket nivå
                  han befinner seg på. For læreren blir det maktpåliggende å finne fram til arbeidsmåter som fremmer denne sirkelbevegelsen, som en oppvakt student så treffende sa det. Vi må finne fram til tekster som den enkelte leseren faktisk kan respondere
                  på. Vi må finne fram til utførelsesmåter som den enkelte eleven kan bruke. Og vi må etablere rammer for åpen dialog i klasserommet.

         

      

      Ulike effektive lesere

      
         
            På bakgrunn av denne forklaringen på litterær kompetanse og litterær faglighet, kan vi si at effektive lesere gjør effektivt
                  bruk av sin litterære kompetanse i møte med en litterær tekst og sin litterære faglighet i kommunikasjon med andre lesere.
                  To lesere med markert ulik litterær kompetanse og faglighet, kan likevel begge være effektive lesere. For eksempel kan en
                  ung og uskolert leser ha høy grad av litterær leseferdighet, som kompenserer for mindre utviklet kunnskap om tekst, slik at
                  leseresponsen blir både rik og omfattende. En leser av denne typen vil primært respondere på teksters emotive, sanselige og estetiske aspekter. En eldre og skolert leser kan ha høy grad av kunnskap om tekst, noe som kan kompensere for mindre utviklet litterær
                  leseferdighet, slik at også denne leserens respons blir av høy kvalitet, men altså en annen form for kvalitet enn hos den unge, uskolerte leseren. Denne leseren vil primært respondere på teksters kognitive, intellektuelle, tekniske og formale aspekter (Hennig 2010: 22).

            La oss ta et eksempel: En gutt på tolv som har lest mye fantasy, vil ha etablert høy litterær leseferdighet. Når denne gutten
                  leser Ruben Eliassens fantasyserie Phenomena, vil han trolig raskt etablere en rik forestillingsverden. Dette er en serie som kan karakteriseres som high fantasy, der
                  handlingen er lagt til et fremmed, atskilt og fantastisk univers befolket med alver, trollmenn, snakkende bjørner og andre
                  fantastiske vesener. Handlingen er intens og spenningen høy. Men serien er også preget av en forfatter som til tider går vel
                  fort fram. Det er en del mangler i beskrivelsene, logiske brister i handlingen, og ikke alle relasjonene mellom de ulike vesenene
                  er like klare. Slike fortelletekniske mangler skaper noen hull eller tomme rom i teksten, som nok ikke var forfatterens hensikt.
                  Men forfatteren har også med vilje lagt inn en rekke tomme rom, ikke minst fordi handlingen er bygget opp som en slags mysteriefortelling, der Alk og Ilke,
                  de to unge heltene, bror og søster, skal finne fram til betydningen av noen sentrale spådommer, noe som også skal hjelpe dem
                  i deres kamp mot den store antagonisten i fortellingen.

            Ved hjelp av fantasi, intellekt og ikke minst teksterfaringer vil den unge leseren fylle ut disse tomme rommene og etablere
                  en rik forestillingsverden. Han vil samle og knytte sammen de løse trådene som er lagt ut, han vil etablere de nødvendige relasjonene mellom de ulike
                  personene, noe som også inkluderer å huske hvem de er alle sammen. (Min erfaring er at unge lesere i denne kategorien ofte
                  har en ganske enorm evne til å huske navn og relasjoner mellom personer, langt bedre enn min, i hvert fall.) Han vil forstå
                  hvordan handlingsgangen er relatert til de ulike spådomssegmentene som leseren får presentert i små drypp etter hvert.

            En eldre og mer skolert leser vil etablere en helt annen forestillingsverden. Riktignok vil hun ved hjelp av større kunnskap
                  om tekst kunne gjøre en grundigere analyse av serien, og vil kunne si noe om hvordan den er bygget opp og hvilke styrker og
                  mangler den måtte ha. Hun vil også kunne tegne opp oversikter over handling og persongalleri, og etter hvert forklare hvordan
                  det hele er skrudd sammen. Men hun vil trolig ikke danne like mange og like rike bilder og følelser. Hennes litterære leseferdighet
                  er mindre enn den tolvårige guttens, i hvert fall i møte med akkurat denne teksten, selv om vi kanskje skal være forsiktige
                  med å si at den forestillingsverdenen hun etablerer dermed er fattigere. Men annerledes er den i hvert fall.

            Det er ingen eksakte overganger eller motsetninger mellom disse ulike formene for litterær kompetanse og faglighet, men et
                  kontinuum med glidende overganger. Vår unge og uskolerte leser kan for eksempel være en klok leser som også responderer aktivt
                  på kognitive aspekter ved en litterær tekst. En ung og uskolert leser kan nemlig også ha høy kunnskap om tekst, men da gjerne
                  opparbeidet gjennom stor leseerfaring. For eksempel kan en slik leser ha stor sjanger- og fiksjonsforståelse, oppnådd gjennom
                  omfattende erfaring med tekster som kanskje likner på Phenomena-serien. Både uskolerte og skolerte lesere kan med andre ord være effektive lesere, men på forskjellige måter. Det innebærer
                  at det alltid er utviklingspotensial for en leser, til dels uavhengig av erfaring og skolering.

            Enten det er ved dominerende bruk av fantasi eller intellekt er altså effektive lesere alltid aktive og utøvende lesere. De
                  vil for eksempel forsøke å forutsi hva som kommer til å skje, de konstruerer visuelle bilder, de skaper forbindelser til personlige
                  erfaringer og til andre tekster, de studerer sin egen lesing, for eksempel for å finne ut om den henger på greip, de løser
                  problemer på både ord- og tekstnivå på en fleksibel måte, de oppsummerer etter hvert som de leser, de argumenterer med forfatteren,
                  og de vurderer både innhold og språkstil (Brabham og Villaume 2000: 278). Litterære samtaler er viktige fordi de utvikler
                  og fostrer disse aktive og reflekterte veiene inn i lesingen.

         

      

      Rom for lesing og dialog

      
         
            Litterære samtaler er i utgangspunktet ikke annet enn en arbeidsform, på lik linje med andre arbeidsformer vi bruker i det
                  litterære klasserommet. Samtidig er litterære samtaler en konkretisering av det litteraturdidaktiske prinsippet som ligger
                  til grunn for den sirkelbevegelsen vi har kalt litterær faglighet. Litterær faglighet er basert på kommunikasjon og dialog.
                  Litterære samtaler er kommunikasjon og dialog.

            Denne iøynefallende parallelliteten ligger også bak utviklingen av litterære samtaler som metode og tenkning, slik det kommer
                  til uttrykk hos de ledende skikkelsene og de dominerende teoretiske skolene i det litteraturdidaktiske universet. En av disse
                  ledende skikkelsene er Aidan Chambers. Han understreker at en faktisk leserespons vil føre til et ønske om å snakke om denne
                  responsen med andre. Dette er grunntrekk ved det å lese, poengterer han også. Som en ung gutt på ti år sa til meg: «Halve
                  opplevelsen er jo å snakke om det vi har lest.» Derfor er det avgjørende å legge til rette for at barn og ungdom får snakke
                  med hverandre om lesingene sine. Chambers er da helt på linje med en av de andre nestorene innenfor arbeidet med litterære
                  samtaler, Harvey Daniels, som understreker at den beste veien mot et livslangt og lidenskapelig forhold til litteratur, er
                  når elevene får lese tekster de selv har valgt og får prate om det de har lest, uten forstyrrelser fra voksne (Daniels 2002:
                  28).

            Både Daniels og Chambers er dessuten opptatt av at voksne alltid bør bestrebe seg på å etablere noen rammer rundt litteraturformidlingen
                  som gjør det mulig for barn og ungdom å få tilgang til og å høre og lese variert litteratur. Nærmere bestemt betyr det at
                  barn og ungdom bør få

            
               	
                  mulighet til å bla gjennom en stor mengde og et stort mangfold av bøker

               

               	
                  mulighet til å høre en voksen lese høyt fra litteratur som enten er gammel og velkjent, ny og akkurat den rette litteraturen
                        her og nå eller også ny og utfordrende fordi det er litteratur som befinner seg på et nivå som han eller hun nesten har nådd

               

               	
                  mulighet til å respondere på det han eller hun har lest i fellesskap med andre barn, ungdommer eller også voksne og på ulike
                        måter

               

               	
                  mulighet til å søke råd om tekstvalg hos noen de stoler på

               

               	
                  tid til selv å lese uforstyrret

               

            

            Kjernen i disse prinsippene er at lesende barn skapes av lesende modeller (Chambers 1985: 12). Det vil med andre ord si at
                  foreldre, lærere eller andre modellpersoner som leser med overbevisning, som har kunnskap om aktuell litteratur, og som gjør
                  denne tilgjengelig for barn og ungdom, er uunnværlige i litteraturformidling og -undervisning.

            Jeg tror dette er helt avgjørende prinsipp for at litterære samtaler skal fungere og fenge. Vi bør med andre ord hele tiden
                  legge forholdene til rette slik at elevene opplever kontroll, eiendom og ansvar både når det gjelder tekst, respons og samtale.
                  Hvis vi greier det, er det kanskje ikke usannsynlig at elevene også vil oppleve arbeidet med litteratur som lystbetont.
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