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Forord

I forbindelse med ferdigstillingen av denne masteroppgaven vil jeg rette en stor takk til mine
to veiledere, Hella Veierud Busch og Henning Howlid Werp. Dere har begge veiledet meg i
tidligere oppgaver, og jeg priser meg lykkelig over at det er nettopp dere to som har veiledet
meg 1 prosessen av ogsd denne oppgaven. Jeg har folt at jeg har vert i trygge hender hele

veien, ettersom dere har vert energiske stottespillere for meg.

Da jeg begynte pé forste semester pa lektorutdanningen opplevde jeg deg, Hella, som en av de
f4 som skapte sammenheng i en ellers svaert sammensatt, og noen ganger uoversiktlig,

utdanning. Du viste oss hvor viktig det er & brenne for faget sitt, og ha tillit til studentene sine.

Jeg motte forst deg, Henning, som foreleser i nordisk litteraturhistorie i mitt sjette semester.
Dette var et tidspunkt jeg begynte & f4 eynene opp for lyrikk. Ikke bare formidlet du litteratur
pa en engasjerende, men upynta mate — du hadde ogsé et gye for didaktiske implikasjoner, og

sa dermed virkelig oss lektorstudentene.

En stor takk mé jeg ogsa rette til elevene og norsklereren i pabyggingsklassen (som jeg av
etiske hensyn mé anonymisere), som jeg besokte i forbindelse med datainnsamlingen til
denne oppgaven. Takk for at dere tok meg varmt imot, slik at jeg fikk sett hvordan ideene

mine faktisk kunne se ut i praksis.

Jeg ma ogsé takke familien min, for at jeg i ukevis har fatt lov til & oppta store deler av
kjokkenbordet hjemme i Hkvik med mitt rot av beker og skrivesaker. Denne véren har sett

annerledes ut for oss alle, og takket vere deres tdlmodighet har jeg fatt rom til & skrive.

Til slutt vil jeg takke norsklaererne jeg har hatt opp gjennom arene. «Ingen nevnt, ingen
glemt,» tror jeg er pa sin plass & si her. Dere har oppmuntret meg alle sammen, pa hver deres
mate. Opplevelsen av det & bli mett av noen som tror pa deg, det du far til, og det du kan bli

en dag, er uvurderlig og noe jeg unner alle elever. Dere skal vite at dere har lyktes med meg.

Tromsge, juni 2020
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1 Innledning

Som elev endte jeg opp med & g& min egen vei i norskfaget. Ved & vere kreativ og
eksperimentere kunne jeg gjore det til «mitt fag», ofte etter a ha tolket oppgavetekstene pa
min egen — alternative — mate. Dette resulterte i at jeg ofte satt med hey puls i det ayeblikket
jeg skulle levere inn tekstene mine, og at jeg ventet pa lererens pafelgende dom i nerves
spenning. Gang pd gang handlet det om 4 torre & ga i den retningen som magefolelsen min
dyttet meg i, og se hvor det kunne fore tekstene mine, og meg. Etter noen ar pd skolebenken
fant jeg frem til motet som det fordret, og etter flere positive «dommer» fikk jeg bygd opp
selvtilliten min som skriver. Pa skrivedager valgte jeg alltid den kreative skriveoppgaven, og
slik endte disse dagene ofte opp med & bli de skoledagene jeg likte aller best. Pa
avgangseksamen i norsk hovedmaél skrev jeg dermed en atte siders lang novelle, og jeg husker
tilbake til denne dagen som en dag tilbrakt i flytsonen, med fingre som hamret i vei pa
tastaturet i timevis. Det handlet om at jeg hadde funnet min skriveidentitet. Jeg stolte pa at jeg

kunne skrive.

Disse arene jeg har tilbrakt som lektorstudent har jeg, bade i undervisningen i klasserommet i
praksisperiodene mine, og nér jeg har sittet pd biblioteket for meg selv og lest faglitteraturen,
ogsa vert opptatt av 4 finne min inngang til undervisningen av norskfaget. Her har det handlet
om 4 sperre hvor jeg ensker at elevene skal ende opp, og hva de skal sitte igjen med etter
norskundervisningen. Jeg har konkludert med at det jeg ensker sterkest for mine elever, er at
de skal finne sine egne veier i norskfaget, de ogsa. At de skal fole seg hjemme der, at det er
plass til hele dem. Dette fordi jeg er overbevist om at det er et godt utgangspunkt for & utvikle
seg faglig, og personlig. Hvis elevene far ta i bruk hele seg, tror jeg at de ogsé vil utvikle seg
som lesere og skrivere. Slik tror jeg de innenfor trygge rammer kan finne frem til sin

skriveidentitet, og bygge opp egen faglige selvtillit.

Jeg har endt opp med a konkludere med at det ma finnes mange slike innganger til norskfaget,
der dette virkelig er faget som favner bade bredt og dypt, hva angér tema, stil, sjanger,
medium og uttrykksmaéte. I denne masteroppgaven vil jeg utforske det jeg anser som én av
disse potensielle inngangene, og se om den har noe for seg. Grunnet min personlige interesse
for kreativ skriving, endte jeg opp med 4 la dette vere et didaktisk fokuspunkt. «Hva slags
didaktiske innganger finner vi til kreativ skriving, som kan fenge elever, og da kanskje

spesielt pa hgyere arstrinn?», spurte jeg meg selv.



Omtrent samtidig registrerte jeg en fremvekst av poesilignende tekster pa sosiale medier,
spesifikt pa plattformen /nstagram. Det foregikk en slags oppblomstring i lyrikken, syntes jeg
at jeg kunne se. I juleferien for et par ar siden kom for eksempel s@steren min hjem med
diktsamlingen Ren poesi (Wisleff 2015). Denne hadde hun til og med kjopt selv. I ettertid ser
jeg tilbake pa dette bokkjepet som noe toneangivende for tiden som fulgte, ettersom vi aldri
har lest eller snakket noe serlig om dikt i min familie. I forkant av utgivelsen av
diktsamlingen hadde Ellen Wisleff gjort seg kjent pd Instagram, der hun stod bak kontoen
(@renpoesi, en slags diktsamlende konto som publiserte poster fra kjente og mindre kjente

diktere.

Da tiden kom til & finne et avgrensningsomréde til den didaktiske masteroppgaven min i
nordisk litteratur, hadde mange skribenter gjort seg gjeldende pa Instagram, bade nasjonalt og
globalt. Selv hadde jeg holdt et oye med artist, 1tskriver og dikter Trygve Skaug, som stér
bak kontoen @trygveskaug, og har sluppet en rekke diktsamlinger. Med enda storre
begeistring hadde jeg det siste aret fulgt med pa Alexander Fallos konto @alexanderfallo.

Her sé jeg et interessefelt jeg potensielt kunne kople opp mot spersmalet jeg lenge hadde gatt
og ruget pa, «hva slags didaktiske innganger finner vi til kreativ skriving?». Kunne digital
litteratur 1 form av instapoesi ha noe for seg 1 litteraturundervisningen pa ungdomstrinnet og
videregdende skole? Kunne den mer spesifikt vaere med & stimulere engasjement for

samtidslyrikk og kreativ skrivelyst?

1.1 Instagram + poesi="?

Skriver du inn #instapoesi i sekefeltet til Instagram, far du opp over 65 000 bilder med denne
hashtaggen (emneknaggen). Blar du videre gjennom feeden til sekeordet, blar du i praksis
gjennom 65 000 bilder, hvorav de aller fleste er dikt som passer perfekt inn i skjermbildet péa
telefonen din eller skjermbrettet ditt. Noen av de samme bildene dukker opp flere ganger i
lopet av denne feeden, og da dreier det seg om at bildet har blitt delt eller repostet — enten av
den samme kontoen som kanskje vil pdminne oss om bildet, eller av en annen konto som har

satt pris pa det og vil dele det med andre.

Instapoesi er imidlertid intet unikt norsk fenomen — eller et nordisk fenomen for den saks
skyld — men et fenomen som 1 aller hgyeste grad ma ses i en internasjonal sammenheng.
Emneknaggene #instapoesia og #instapoesie gir henholdsvis 359 000 og 41 300 treff, mens

#instapoetry gir hele 3,6 millioner treff. Her er det narliggende a tenke at forlopere til
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#instapoetry, er hashtagger som #instaphoto med 94,8 millioner poster, eller #instadog med
80,7 millioner innlegg. Bildedelingsappen /nstagram har, siden den ble lansert i 2010, blitt
brukt til 4 ta bilder, legge pa filter (enkle effekter), og dele disse bildene med andre brukere —
gjerne gjennom bruk av hashtagger, og captions (undertekster). Det er nettopp denne
emneknaggen #instapoetry som har gitt oss navnet pd denne nye — bade populare og

omdiskuterte — digitale lyriske undersjangeren.

I var omtale av lyrikk til daglig, bruker vi gjerne betegnelsene «lyrikk» og «poesi» om
hverandre. Opprinnelig stammer de begge fra gresk, der lyrikk! har sitt opphav i
lyreinstrumentet, mens poesi’ opprinnelig betyr «& skape». Selv om betegnelsene ofte brukes
om hverandre og slik fremstar som synonymer, fanger de likevel opp ulike aspekter ved
sjangeren: der lyrikk etymologisk fanger opp det musikalske ved sjangeren, fanger poesi opp

det skapende — det kreative — ved sjangeren.

Ifolge Eirik Vassenden (2018) bruker vi poesi mer generelt pa norsk, der det kan «nyttast om
alle former for litteraer «laging» - slik vi til demes gjerne snakkar om «poetisk prosa» eller
«poetiske augneblikkar» i skodespel» (Vassenden 2018, s. 129). Videre kan det at vi benytter
oss av betegnelsene om hverandre ha «ein samanheng med at vi historisk har komme til 4 sj&
lyrikken som kjenneteikna av ein sarskilt kreativ form for spraklaging, der sprakbruken er
prega av leik, originale bilete og songlege og klanglege innslag pa méater som gér ut over det

ein finn i daglegtalen» (Vassenden 2018, s. 129).

Gar vi til andre sprakomrader finner vi kanskje at det er varianter av betegnelsen poesi som er
mest utbredt: poetry, poesia, poesia, poésie, poézie, poezie og sa videre. Dette har nok vert
avgjerende for at vi ogsd i Norge og Danmark omtaler sjangeren som «instapoesi», og ikke
«instalyrikk». Her er det globale aspektet ved den digitale litteraturen avgjerende, i likhet med
at begrepene vi benytter oss av tilknyttet denne sfeeren, svart ofte er engelske: app, feed,
repost, follow, like, hashtagg, caption, filter, story, selfie. Til tross for at Sprakradet har gitt
oss noen gode norske alternativer til begrepene — som for eksempel emneknagg — er det de

engelske som mé ses som rddende.

!'Skei, H. H. (2018) «Lyrikk» i Store norske leksikon: Etymologi: av gresk «lyre». https://snl.no/lyrikk

2 Skei, H. H. (2020) «Poesi» i Store norske leksikon: Etymologi: av gresk «& skape». https://snl.no/poesi
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Instaposien er — hvis vi skal trekke noen svert generelle linjer blant disse 65 000 postene —
ofte sveert tilgjengelig. Til tross for stilistisk og tematisk variasjon, der for eksempel
@solfure? kan ses i en nasjonalromantisk tradisjon, og @trygveskaug?* kan ses som en
representant for hverdagsdiktning, mens @alexanderfallo® og @aonraza_° peker pa uttrykk i
hiphop og R&B, kan tekstene deres stort sett regnes som tilgjengelige. De er preget av en
patagelig umiddelbarhet, noe som ogsa ligger i appens og sjangerens egen konkrete betydning

— den er instant.

1.2 Hypotese

Innledningsvis beskrev jeg hvordan jeg tidlig interesserte meg for kreativ skriving, og
spoarsmaélet «Hva slags didaktiske innganger finner vi til kreativ skriving?», da spesielt for a
fenge elever som befinner seg pa ungdomstrinnet eller videregdende opplaring. Da jeg etter
hvert oppdaget fenomenet instapoesi, meldte en rekke spersmal seg: Kunne digital litteratur i
form av instapoesi ha noe for seg i litteraturundervisningen i klasserommet? Kunne den mer

spesifikt bidra til & stimulere engasjement for samtidslyrikk og kreativ skrivelyst?

I denne oppgaven gjor jeg dermed en kobling mellom litteraturdidaktikk, skrivedidaktikk og
instapoesi, og oppgaven bestér derfor av ulike deler. Overordnet sett skal jeg besvare
problemstillingen «Hvilket potensiale for litteraturundervisning ligger det i instapoesi?».
Problemstillingen er vid, og krever derfor en avgrensning. Hensikten er forst og fremst &
utforske hva instapoesi er, og hva den kjennetegnes av, for i det hele tatt & kunne si noe om
hvilket potensiale den besitter. Innledningsvis kommenterer jeg lyrikkens aktuelle status, bade
i klasserommet og samfunnet for gvrig. Deretter setter jeg instapoesi opp mot bestemmelser i
gjeldende lereplanverk, og videre opp mot feltet digital litteratur, som utgjer et stort og
mangfoldig felt. Jeg plasserer her instapoesien innenfor kategoriene kortdikt og nettpoesi.

Videre undersoker jeg aktuelle meningsutvekslinger for & beskrive hva slags tekster instapoesi

3 Ingeborg Sol Fure (@solfure). Har 18 300 folgere. Ga i 2018 ut 100 dager uten deg, en bok med dikt og
naturfoto til inntekt for hjelpeorganisasjonen Drdpen i havet.

4 Trygve Skaug (@trygveskaug). Har 120 000 folgere. Aktuell med sin sjette diktsamling Tkke slipp (2020) utgitt
pa Cappelen Damm.

5 Alexander Fallo (@alexanderfallo). Har 22 900 folgere. Aktuell med sin ferste diktsamling du fucker med
hjertet mitt nd (2020), utgitt pa Cappelen Damm.

® Aon Raza Naqvi (@aonraza_). Har 3122 felgere. Aktuell som redakter i den kollektive selvbiografien Third
culture kids. A vokse opp mellom kulturer (2019), utgitt pd Gyldendal.
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er, der jeg gar gjennom anmeldelser av utgivelser av sakalte instapoeter. Dette inngar i en

diskusjon om instapoesiens litterere kvalitet.

Videre plasserer jeg instapoesien i klasserommet, og ensker & utforske dens potensiale i
litteraturundervisning. Herunder utgjer elevenes engasjement for instapoesi spesielt, og lyrikk
generelt, fokusomrader. Dette sammen med interesse for kreativ skriving. Mitt
arbeidsspersmal i dette prosjektet har dermed veert: «Kan bruk av instapoesi i
litteraturdidaktikk vaere med pé & fremme elevers engasjement for lesing og skriving av
lyrikk?». Her ensker jeg & redegjore for hvilken rolle lyrikk generelt spiller i klasserommet,
og tar en gjennomgang av litteraturdidaktikkens hva, hvorfor og hvordan. Der instapoesi i
denne sammenhengen utgjor svaret pa litteraturdidaktikkens /va, sikter jeg videre pé a svare
pa hvorfor vi vil at elevene skal lese lyrikk, og hvordan vi vil at de skal lese den — og hvorfor

og hvordan instapoesi kan inngé i utvalget lyriske tekster som blir lest.

Hosten 2020 trer de nye lareplanene 1 kraft. Utforsking har, sammen med blant annet
dybdelaering og kritisk tenkning, blitt et av buzz-ordene i Fagfornyelsen, et l&ringsprinsipp
som bade er med pé & definere hvordan elevene skal laere, og kompetansen vi vil at elevene
skal utvikle i lopet av utdanningslepet. Dermed er prinsippet med pa & definere bade
metodikk og formal i faget. Her kan jeg legge til at nettopp det faktum at utforsking er pa
moten ogsa gjenspeiles 1 mitt eget prosjekt, der jeg ensker a utforske instapoesiens potensiale
1 klasserommet. Dette har medfert at jeg ensker & utforske hvordan instapoesiens potensiale

faktisk kan se ut i klasseromspraksis.

Koplingen mellom instapoesi og litteraturdidaktikk bidro til at ideen om & gjennomfoere et
digitalt lyrikkverksted — et litteraturdidaktisk verksted der ulike lese- og skriveaktiviteter
inngikk — vokste frem. Elevene skulle bade lese instadikt og skrive instadikt selv, og
Instagram skulle spille en hovedrolle som publiseringskanal. I planleggingen,
gjennomfoeringen og evalueringen av dette digitale lyrikkverkstedet ville jeg fa teste
instapoesiens potensiale i klasserommet, nermere bestemt gjennom a undersgke om en
innlemming av instapoesi i litteraturundervisningen kunne pavirke elevenes forhold til lesing
og skriving av lyrikk. Jeg legger derfor avslutningsvis frem en beskrivelse av det digitale
lyrikkverkstedet som et praktisk eksempel pa hvordan man kan benytte seg av instapoesi i

lyrikkundervisning.



Det digitale lyrikkverkstedet fant sted i en pabyggingsklasse ved en videregéende skole i
Nord-Norge i januar 2020, og hadde en noe begrenset varighet, der verkstedet strakk seg over
atte undervisningstimer. Gjennomferingen og beskrivelsen av verkstedet er derfor bare ment
som en eksemplifisering av instapoesiens potensiale i lyrikkundervisning. I den forbindelse
hentet jeg inn data med fokus pa elevenes forhold til 4 lese og skrive lyrikk. Dataen i form av
sparreskjemaer ble hentet inn for og etter gjennomferingen av verkstedet, og vil bli

sammenlignet for & svare pa om bruk av instapoesi kan vere med pd & pavirke elevers forhold

til lyrikk.

1.3 Lyrikken i samfunnet

Lyrikken anses gjerne som en av de tre litterere hovedsjangrene, sammen med dramaet og
episk diktning, en tredeling som visstnok stammer fra antikken. Om lyrikken faktisk ble
anerkjent som den tredje hovedsjangeren av Platon og Aristoteles, diskuteres ennd’. Like fullt
omtaler vi gjerne lyrikken, epikken og dramatikken som de tre hovedretningene innen
skjennlitteratur — for eksempel omtaler vi dem ofte som det for elevene i klasserommet, der

slike forenklinger kan vaere bade nedvendige og hjelpsomme.

Lyrikken har vaert gjenstand for en ganske opphetet ordutveksling den siste tiden, hva angér
dens aktuelle status. Her er det mange eksempler & vise til, for eksempel det Peter Stein
Larsen tolker som angrep pé lyrikken fra flere hold, deriblant fra Bendik Wold og Erling
Aadland (Larsen 2013). Det er spesielt samtidslyrikken som far gjennomga, registrerer
Larsen, der den fremstilles som bade «selvtilstreekkelig, patetisk, sakral, verdensfjern og kun
optaget af skrifttematik» (Larsen 2013, s. 326). Slike karakteristikker er unyanserte ifolge
Larsen, spesielt dersom man ser bort ifra lave salgstall. Han merker seg dessuten at lave
salgstall ikke er noe eksklusivt for boklyrikken, men noe som angar samtidslitteraturen
generelt — bortsett fra bestselgerne. Videre viser han til lyrikkformene vi finner utenfor

diktsamlingen for & redegjore for lyrikkens levedyktighet.

Et eksempel av noe ferskere kaliber finner vi senest noen méneder tilbake, i Bokvennen

Littercer Avis. 1 det metakritiske essayet «Poesi + kritikk = krise» (Pedersen 2020a) gir Frode

7 Se blant andre Vassenden (2018) for en redegjerelse av denne sjangerdiskusjonen.
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Helmich Pedersen hardt ut mot samtidslyrikken og kritikken av den, der han hevder at

«pOCSiGIlS &ra €r ovemn):

Poesien har ingen levende rolle i norsk offentlighet. Det store flertallet av nordmenn kan
neppe nevne tittelen pé en eneste diktsamling fra de siste 20-40 ar, og det synes ikke & sta
bedre til i andre land. Hva er det egentlig som feiler folk? Hvorfor vil de ikke vite av poesien —
denne edleste av alle litteraere sjangre? (Pedersen 2020a).
I Camilla Holms motsvar i samme avis, posisjonerer hun seg i motsatt ende: «Leserne bryr
seg mer om poesi enn pa lenge vil jeg heller hevde, og mener et viktigere spersmal er:
«Hvorfor bryr ikke kritikerne seg om poesien nér alle andre gjor det?»» (Holm 2020). I likhet
med Larsen viser hun til lyrikken som eksisterer utenfor bokmediet: «Er poesiens @ra forbi
fordi den har gétt over 1 andre former? (...) Ofte star diktsamlinga til hinder for at et dikt som
et selvstendig verk skal bli verdsatt» (Holm 2020). Videre trekker hun spesifikt frem
fenomenet instapoesi, som ifelge henne er «utrolig vanskelig & komme unna i dagens sosiale
mediemilje» (Holm 2020). Avslutningsvis hevder hun at mens diktet frigjorde seg fra
bokmediet, og ble popkulturelt, holder kritikerne fremdeles fast pa & anmelde lyrikk
utelukkende utgitt mellom to permer — slik er kritikerne kommet i utakt med den levende
lyrikken (Holm 2020). I hvor stor grad du velger a anse lyrikken som levende eller ei,

avhenger folgelig av hvilke tekster du velger & innlemme i lyrikkforstdelsen din.

For a se pa hvilken funksjon lyrikken har hatt i samfunnet opp gjennom tidene, kan vi blant
annet vise til hvor sentral folkemusikken stod i utallige generasjoner, eller for & hoppe litt
fremover i tid — til politiske budskap i later hos John Lennon, Bob Dylan, Bob Marley, Nina
Simone eller Aretha Franklin — later som pé ulike mater var provoserende da de kom ut, men
som i dag anses som «edelsteiner» (Hafskor & Selvik 2019). I begge disse tilfellene — uansett
hvor forskjellige man enn anser disse kulturelle uttrykkene & vere — er den kollektive

dimensjonen i dem markant.

Vassenden gir et historisk blikk pé lyrikksjangeren, der han vektlegger to fremtredende
dimensjoner ved lyrikken, som har vaert sentrale gjennom hele litteraturhistorien: den
kollektive dimensjonen og den personlige dimensjonen (Vassenden 2018). Her anses den
kollektive lyrikken som samlende, og den er ofte situert i fellesskapet, eller en gitt situasjon —
som i tilfellene med «den hyllende ode» fra antikken, hovesdikt og leilighetsdikting. Den
personlige dimensjonen ved lyrikken omhandler derimot subjektiviteten — dypdykket i et
lyrisk jegs innerste tanker og folelser — som ogsé har spilt en sentral rolle i den overordnede

litteraere forstaelsen av lyrikk og dens avgjerende kjennetegn. Her utgjor tilbaketrekking et
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litteraert motiv — bade i1 hyrdesdiktet og pastoralen, og i modernistiske dikt som tematiserer

den grunnleggende, eksistensielle angsten.

1.4 Lyrikken i klasserommet

Litteraturdidaktikken, som alle didaktikker, medferer spersmal om hva det skal undervises i,
hvorfor nettopp dette skal undervises i, og hvordan det skal undervises. Her dreier det seg om
spearsmélene hvor vi vil at elevene skal ende opp etter fullfort skolegang, sva vil vi at de skal
kunne, og hvordan vil vi at de skal komme dit? Ved 4 ta til orde for lyrikken i klasserommet,
impliserer dette en oppfatning av at elever enten skal kunne noe om lyrikken, eller at de
gjennom lyrikken laerer noe annet: Slik anser man lyrikken enten som et mél i seg selv, eller

som et middel pa vei til et annet mal.

Niér jeg i denne oppgaven lofter frem lyrikkens potensiale, er det i ordets konkrete betydning?®:
Hvilke muligheter kan skapes i lyrikken? Hvilke ressurser ligger i de lyriske tekstene? Helt
konkret — hva er det lyrikken kan? Asmund Hennig papeker at all litteratur inneholder en
overveldende del av usikkerhet: «Det pafallende er at den kraften litteraturen virker med, er
avhengig av nettopp slike tomme rom. De skaper den nedvendige nysgjerrigheten hos leserne,
som innebarer at de aktiverer sin forestillingsevne. Ordene er da utavende» (Hennig 2017, s.
22). Nar jeg omtaler lyrikkens «potensiale», er det helt konkret denne usikkerheten, de tomme
rommene, og de utovende ordene jeg refererer til. Hennig fremhever nettopp de tomme

rommene vi sa@rlig finner i lyrikken, ettersom lyrikken er:

(...) den sjangeren som kanskje tydeligst baerer med seg egenskaper eller trekk som ofte blir
brukt som illustrasjon pé hva litteratur er, slik som at vi i lyrikken og litteraturen meter en ny
og underliggjorende méte & se verden pa, eller at det lyriske spraket gjor at vi far et annet og
mer bevisst forhold til spraket og var sprakbruk (Hennig 2017, s. 20).
Poenget er at dikteren har produsert mening — et motiv, et tema og kanskje til og med et
budskap — men leseren ma i storre grad delta 1 denne meningsproduksjonen.
Meningsdannelsen blir slik et samarbeid. Nar jeg leser et dikt, er jeg derfor ikke nedvendigvis
forst og fremst interessert i & finne frem til dikterens mening, men min egen. Jeg opplever det
som at diktet stiller spersmal — noen ganger provoserende eller illsint, andre ganger forsiktig,

og svert ofte ikke utvetydig — spersmal som jeg, alene eller i samtale med andre, soker &

8 Gundersen, D. (2018) «Potensial» i Store norske leksikon.: «Potensial» betyr muligheter eller ressurser.
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finne svaret pd. Noen ganger innebarer dette at jeg vender meg til kjente og ukjente
omgivelser for & se om svaret ogsd kan ligge utenfor teksten, i konteksten. Nar diktet stiller
spersmaél, kan det bli hengende igjen i leseren i lang tid etterpa. I slike dikt ligger det et

potensiale.

Har vi en slik estetisk tilnerming til arbeidet med lyrikk, anser vi i stor grad lyrikken som et
maél 1 seg selv. Ved a vektlegge erfaringen og leseropplevelsen av et dikt, stiller vi leseren i
forgrunnen, og livserfaringene leseren har gjort seg frem til dette tidspunktet blir avgjerende i
meningsdannelsen. Likevel forutsetter leseropplevelsen tilstedevearelsen av diktet — uten
diktet uteblir naturligvis ogsa leseropplevelsen. Med en slik tilnaerming til lyrikk anser vi
dermed lyrikken som et mél i seg selv, som taler for at elevene ber fa lese et utvalg lyriske

tekster 1 undervisningen.

Jeg tror at lyriske tekster kan gi alle elever en verdifull leseropplevelse, noe som i seg selv
kan skape engasjement for lyrikk blant elevene. Det finnes imidlertid ingen snarvei til &
lykkes med & treffe alle elever i en klasse samtidig med den samme teksten. Dermed blir
utvalget av lyriske tekster avgjerende. For at elevene skal fa ta i bruk seg selv i motet med
teksten — for at de skal fa muligheten til & bruke hele seg i norskfaget — ensker jeg a

underseke om et utvalg digitale samtidstekster kan by pa verdifulle tekstmoter.

Her bor jeg ta hoyde for at ikke alle elevene pa magisk vis far en verdifull leseropplevelse i
mote med tekstene jeg velger ut. Det ville i utgangspunktet vaere en urettferdig antakelse & tro
at elevene vil /ike en tekst jeg velger pa vegne av dem. For noen elever vil det dessuten vaere
vanskelig 4 finne frem til tekster de liker, uavhengig av om vi som laerere velger pa vegne av
dem, eller om vi ber dem om 4 velge selv. I disse tilfellene er det ikke selvsagt at innstillingen
om at lyrikken er et mél i seg selv er riktig tilnerming. Heller er det kanskje en riktigere
tilnerming 4 ta utgangspunkt i at lyrikken kan vaere et middel mot et mél, ved & la
kunnskapene og ferdighetene elevene opparbeider seg i mote med tekstene vere rettesnoren. |
slike tilfeller kan den analytiske tilnermingen til litteraturarbeid bare frukter, hvor den kan
oppleves som en legitimering av litteraturlesingen. Usikkerheten og de tomme rommene i

diktet gjor at nettopp lyrikk er fruktbart 4 analysere for & opparbeide seg littereer kompetanse.

I alle klasserom balanserer vi mellom den estetiske og den analytiske tilneermingen til tekster,
der vi skal ivareta alle elevene péd én og samme tid. Spennet mellom det estetiske og

analytiske i litteraturundervisningen utgjer ogsa en sentral diskusjon i norskfaget, blant annet



fordi vi alle har vér egen tilnaerming til hva som skal leses, hvordan det skal leses, og hvorfor
det skal leses. Det viser seg at vi aller helst vil ha i pose 0g sekk: Vi vil at elevene skal
oppleve teksten, og at de skal utvikle ferdigheter, og aller helst samtidig. Dette spennet er
dessuten tilstedevarende i gjeldende lereplaner, helt konkret i kompetansemalene og

norskfagets formélsbeskrivelse.

Gjennom et utvalg samtidslyriske tekster forseker jeg altsd & gi elevene muligheter til &
oppleve, og til & utvikle fagkunnskaper, der det & fremme engasjementet for lyrikk er det
overordnede mélet. Folgelig er det nedvendig a redegjore for hvor dette prosjektet, som skal
besvare problemstillingen «Hvilket potensiale for litteraturundervisning ligger det i

instapoesi?», plasserer seg i ndvaerende laereplanverk.
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2 Faghistorie

Denne oppgaven skrives i et tidsrom der vi har gjennomgétt omfattende heringer til nye
lereplaner i hvert fag, som gradvis vil tre i kraft fra og med hesten 2020. Dermed plasserer
dette prosjektet seg i et tidsrom med overlappende lereplaner, og man blir nedt til & ta hensyn

til dem begge.

I det folgende gir jeg en kort oversikt over tendenser som har gjort seg gjeldende i
faghistorien til norskfaget. Her inngér et utvalg tendenser som er aktuelle for fagets formél,
innhold, og metodikk. Jeg tar utgangspunkt i Kunnskapslaftet (her den redigerte utgaven fra
2013) og Fagfornyelsen (2020). Utdrag fra leereplanene suppleres med faghistoriske
perspektiver hos Leif Erik Vold (2017), Laila Aase (2019), Jonas Bakken (2019) og Marte
Blikstad-Balas og Kjersti Rognes Solbu (2019).

2.1 Utvikling av et utvidet tekstbegrep

Leif Erik Vold trekker frem at lreplanendringene gjennom siste halvdel av 1900-tallet, med
dertil herende endringer i1 norskfaget, peker i retningen av et stadig mer utvidet tekstbegrep
(Vold 2017, s. 170). Her viser Vold til Moslett (1999), som deler faget i perioden inn i fem
faser tilknyttet omtrent hvert sitt tidr fra 1950-tallet: vakkernorsken, praktisknorsken,
kritisknorsken, kreativnorsken og her-og-na-norsken (Vold 2017, s. 171). Hver av fasene ser
ut til & bidra til utvidelsen av tekstbegrepet i norskfaget pa sine respektive méter. Med
praktisknorsken pa 60-tallet ble brukssjangre som rapporter, referater og debattinnlegg
aktuelle 1 faget, og med kritisknorsken pa 70-tallet fikk ogsa tekster som reklame,
kiosklitteratur og tegneserier innpass i klasserommet (Vold 2017, s. 171). I og med
kreativnorsken pé 80-tallet ble de «sakalte kreative sjangrene» innlemmet i faget, der elevene
skulle fa uttrykke seg fritt. Et dynamisk spraksyn pévirket her-og-na-norsken pa 90-tallet, og
man vektla tekst som noe som «materialiserte seg gjennom menneskelige

samhandlingssituasjoner og prosesser» (Vold 2017, s. 172).

Et stadig mer utvidet tekstbegrep innlemmer stadig flere teksttyper, fra samtid og fortid. Dette
har blant annet medfert en diskusjon om hvilke roller alt fra henholdsvis kanoniserte verk fra
litteraturhistorien, og populerlitteratur i samtiden, til multimodale tekster som film og
reklamer ber spille i faget. | Kunnskapsloftet (r2013) kan man under redegjorelser for
norskfagets formél lese om hvordan faget befinner seg i et spenningsfelt mellom historie og

samtid, og nasjon og verden, og at den norske kulturarven byr pé et forrad av tekster som hele
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tiden kan fa ny og uventet betydning: «Kulturarven er slik sett en levende tradisjon som
forandres og skapes pa nytt, og norskfaget skal oppmuntre elevene til & bli aktive bidragsytere
1 denne prosessen» (Utdanningsdirektoratet 2013, s. 2). Ogsa Fagfornyelsen vektlegger et
utvidet tekstbegrep i norskfaget:

Norskfaget bygger pé et utvidet tekstbegrep. Dette innebarer at elevene skal lese og oppleve
tekster som kombinerer ulike uttrykksformer. De skal utforske og reflektere over
skjennlitteratur og sakprosa (...) Tekstene skal knyttes bade til kulturhistorisk kontekst og til
elevenes egen samtid (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 2).
Blikstad-Balas og Solbu (2019) hevder i forordet til Det (nye) nye norskfaget at der revisjoner
av skolens fag ofte skaper stor debatt, er det ingen fag som «debatteres sd heftig i avisene, pa
kulturhus eller pa lererverelset over det ganske land som norskfaget» (Blikstad-Balas &
Solbu 2019, s. 9). Debatten har i stor grad dreid seg om hvor stor rolle de klassiske litteraere
verkene skal spille i norskundervisningen. Med kritisknorsken pa 70-tallet, og innlemmelsen
av «kiosklitteratur», kom ifelge Laila Aase diskusjonen om hvilken rolle triviallitteratur
egentlig skulle ha i litteraturundervisningen: «Motstanden mot triviallitteraturen dreide seg
om at den gode litteraturen dermed ville f4 mindre plass. Triviallitteraturen var en trussel mot
kulturarveny» (Aase 2019, s. 18). De samme sparsmalene har vert sentrale i heringene til bade

LKO06 og Fagfornyelsen.

Et utvidet tekstbegrep rommer altsa i prinsippet alle tekster. I og med et utvidet tekstbegrep 1
Kunnskapslaftet gjor dessuten ogséd multimodale tekster sitt inntog 1 faget, og digitale
ferdigheter blir vektlagt som et aspekt ved kompetansen elevene skal utvikle i norskfaget. Den

digitale tendensen styrkes med Fagfornyelsen.

2.2 Multimodale tekster og digitale ferdigheter

«Digital litteratur ber ha en naturlig plass i skolen og i1 heyere utdanning,» hevder Hans
Kristian Rustad i forordet til Digital litteratur (Rustad 2012, s. 5). Han argumenterer for
pastanden gjennom & vise til formél om & utvikle elevers analytiske evner og kritisk
refleksjon. I en kompleks mediekultur viser han til at Kunnskapsloftet har vektlagt arbeid med
multimodale og digitale tekster, og analyse av estetiske uttrykk i ulike medier (Rustad 2012,
s. 5). I redegjorelsen av digitale ferdigheter som en av de fem grunnleggende ferdighetene i
Kunnskapslaftet, skal det digitale tas 1 bruk bade nar det skal leses og skrives: «Digitale

ferdigheter 1 norsk er & bruke digitale verktey, medier og ressurser for & innhente og behandle
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informasjon, skape og redigere ulike typer tekster og kommunisere med andre»

(Utdanningsdirektoratet 2013, s. 5).

I takt med en okning i digitaliseringen ma det rettes en okt oppmerksomhet mot tekster i
digitale medier, og hvordan man skal tilnerme seg slike tekster i relevante fag, fortsetter
Rustad (Rustad 2012, s. 5). Det vil kunne stilles andre krav til littereer analyse av digital
litteratur, og folgelig ogsa til kritisk refleksjon, ettersom kompleksiteten i tekstene vil kunne

oke 1 samsvar med ekningen i modalitet som de digitale mediene legger opp til.

Ved Fagfornyelsen styrkes fokuset pa det digitale i norskfaget ytterligere. I redegjorelsen av
lesing som grunnleggende ferdighet fremheves for eksempel skjermtekstene: «A kunne lese i
norsk inneberer & lese bade pé papir og digitalt (...) Lesing i norsk innebaerer ogsa a lese
sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder, tegninger, tall og andre uttrykksformer»

(Utdanningsdirektoratet 2019, s. 5). Digitale ferdigheter i norsk dreier seg videre om & kunne:

(...) finne, vurdere og bruke digitale kilder i arbeid med tekst. Det innebaerer a bruke digitale
ressurser kreativt til & skape sammensatte tekster (...) Utviklingen av digitale ferdigheter i
norsk gér fra a lage enkle sammensatte tekster til & planlegge, utvikle og redigere sammensatte
tekster basert p& kunnskap om hvordan de forskjellige uttrykksformene virker sammen
(Utdanningsdirektoratet 2019, s. 5).
Fagfornyelsen skaper slik et rom for bruk av det digitale i tekstproduksjon. Videre er det
digitale ogsé tilstedevaerende i kompetansemélene i faget. Etter 10. drstrinn skal elevene
kunne «utforske og vurdere hvordan digitale medier pavirker og endrer sprak og

kommunikasjon» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 9). Dette stiller krav til bruk av

skjermtekster i undervisningen, og rom for bruk av skjermtekster i litteraturundervisningen.

2.3 En tilbakevending til sjangrene — men hva med den kreative
teksten?

I Kunnskapsloftet leser man at elevene «skal lese og reflektere over et stort og variert utvalg
av eldre og nyere tekster i ulike sjangere og fra ulike medier» (Utdanningsdirektoratet 2013, s.
3). Her er det verdt & merke seg at elevene skal lese ulike sjangre, fra ulike medier, men at
verken sjangre eller medier er spesifisert, noe som kan medfere ulike fortolkningspraksiser,

og ulike undervisningspraksiser.

Nytt ved kompetansemalene i norsk i Fagfornyelsen er at de spesifiserer hvilke sjangre
elevene skal lese. Etter 7. trinn skal elevene «lese lyrikk, noveller, fagtekster og annen
skjennlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk, svensk og dansk og samtale om formal,
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form og innhold» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 7). Etter 10. trinn skal elevene
«sammenligne og tolke romaner, noveller, lyrikk og andre tekster ut fra historisk kontekst og
egen samtid» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 9). Etter Vg3 studieforberedende og pabygging
til generell studiekompetanse skal elevene dessuten: «analysere og tolke romaner, noveller,
drama, lyrikk og sakprosa pa bokmal og nynorsk fra 1850 til i dag og reflektere over tekstene
i lys av den kulturhistoriske konteksten og egen samtid» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 14).
Her ser man en utvikling i spesifiseringen av hvilke sjangre som skal leses pa hvilke trinn i
utdanningslepet, der man kan registrere at lyrikk er gjennomgaende spesifisert fra 7. arstrinn

il V3.

Ogsé 1 omtalen av skriveundervisningen i Fagfornyelsen er teksttypene fra LKO06 tatt ut, og
sjangrene nevnes igjen eksplisitt, noe Jonas Bakken trekker frem som en av de store folgene
for skriveundervisningen (Bakken 2019, s. 33). Teksttypene skapte nemlig forvirring og

misforstaelser:

Oppramsingen av blant annet «kreative, informative, reflekterende og argumenterende

tekster» gir inntrykk av at dette er gjensidig utelukkende kategorier, og at den enkelte tekst i

sin helhet for eksempel er enten argumenterende eller informativ (Bakken 2019, s. 33).
Bakken fremhever at betegnelsen «kreativ tekst» — som ble adskilt fra andre teksttyper i LK06
— har skapt forvirring, en forvirring som fjernes ved igjen & erstatte teksttypene med
sjangrene. Under kjerneelementet Skriftlig tekstskaping kan man na lese at elevene skal
«kunne skrive pd hovedmaél og sidemadl i ulike sjangre og for ulike formal»

(Utdanningsdirektoratet 2019, s. 3).

Elevenes kreative skriving i norskfaget inngér i en aktuell debatt med lang historie. Da «den
kreative teksten» ble innfert i Kunnskapsloftet med revideringen i 2013, skapte dette
diskusjoner som minner om debatten pd 80-tallet, som dreide seg om hvorvidt noveller, dikt
og késeri egnet seg som eksamenssjangre (Blikstad-Balas & Solbu 2019, s. 10-11). Til tross
for at den kreative teksten bed pé utfordringer, hevder Blikstad-Balas og Solbu at den har fort
til «<nedvendige refleksjoner over sjangerformalisme, eksperimentering og kreativitet som det

er viktig at vi tar med oss videre» (Blikstad-Balas & Solbu 2019, s. 11).

Til tross for at Fagfornyelsen slik varsler slutten pd «den kreative teksten» 1 norskfaget,
medforer ikke dette nedvendigvis slutten pa kreativ skriving i norskfaget. I likhet med
utforsking utgjer kreativitet et sentralt prinsipp for opplering i alle fag. Under

kjerneelementet Sprdket som system og mulighet kan man lese at elevene «skal beherske
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etablerte sprik- og sjangernormer, og kunne leke, utforske og eksperimentere med spraket pa
kreative méter» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 3). Etter 10. arstrinn skal elevene for
eksempel kunne «uttrykke seg i ulike sjangre og eksperimentere med sjangre pd kreative
méter» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 9). Etter Vgl skal elevene kunne «kombinere
virkemidler og uttrykksformer kreativt i egen tekstskaping» (Utdanningsdirektoratet 2019, s.
12), noe som knytter kreativiteten til multimodale sjangre. Etter Vg2 og Vg3 er det imidlertid
verdt & merke seg at det henholdsvis er sjangrene fagartikkel, essay og analyser som skal

skrives, og at egen kreativitet i tekstlig tekstskaping ikke vektlegges eksplisitt.

2.4 Bruk av eksempeltekster i skriveopplaeringen

Kare Kverndokken (2015) viser til at bruken av eksempeltekster er et viktig element i den
eldste skrivepedagogikken vi kjenner, for eksempel utgjorde tekstene viktige modeller i
antikkens greske retorskoler og latinskolen (Kverndokken 2015, s. 38). Bruken av
eksempeltekster i1 skriveopplaringen i norskfaget er synlig allerede i kompetansemaélene etter
2. arstrinn 1 LK 06, der elevene skal «skrive etter monster av enkle eksempeltekster og ut fra
andre kilder for skriving» (Utdanningsdirektoratet 2013, s. 6). Eksempeltekstens rolle som
veiviser 1 skriveopplaringen er synlig ogsa pd hayere arstrinn, der elevene etter 10. arstrinn
skal «skrive ulike typer tekster etter monster av eksempeltekster og andre kilder»
(Utdanningsdirektoratet 2013, s. 9). Etter norsk ved studieforberedende utdanningsprogram
pa Vgl eller yrkesfaglige program pa Vg2, skal elevene «skrive tekster med tema og
fagterminologi som er tilpasset eget utdanningsprogram, etter menster av ulike

eksempeltekster» (Utdanningsdirektoratet 2013, s. 10).

I kompetansemalene for norsk etter Vg3 studieforberedende og pabygging til generell
studiekompetanse har ordlyden endret seg noe, der elevene skal «skrive kreative, informative
og resonnerende tekster, litterare tolkninger og retoriske analyser pd hovedmaél og sidemél
med utgangspunkt i norskfaglige tekster» (Utdanningsdirektoratet 2013, s. 12-13, min
utheving). Her er bruken av eksempeltekster mindre eksplisitt. Samtidig skal elevene «bruke
kunnskap om tekst, sjanger, medium og spraklige virkemidler til & planlegge, utforme og
bearbeide egne tekster med klar hensikt, god struktur og saklig argumentasjon»
(Utdanningsdirektoratet 2013, s. 12-13). Her kan man tenke seg at kunnskapene som inngér i
en slik sammensatt littereer kompetanse er noe man tilegner seg blant annet gjennom

strategisk bruk av eksempeltekster.
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Eksempeltekster nevnes ikke eksplisitt i Fagfornyelsen, verken under redegjorelsen av
kjerneelementene eller i kompetansemélene i1 faget. Selv tenker jeg at avgjerelsen om 4 ta
vekk spesifiseringen av eksempeltekstene bunner i at de ser ut til & ha en mer eller mindre
stabil rolle i skriveopplaeringen. At vi lerere skal benytte oss av eksempeltekster i
skriveopplaringen tenker jeg derfor at ligger mellom linjene, dersom vi skal klare & oppné
kompetansemalene. Etter 10. trinn skal elevene for eksempel «lese skjennlitteratur og
sakprosa pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og reflektere
over tekstenes formal, innhold, sjangertrekk og virkemidler» (Utdanningsdirektoratet 2019, s.
9). Etter Vg3 skal elevene videre «bruke tilbakemeldinger og kunnskap om sprak, tekst og
sjanger til & utvikle egne tekster» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 16). Her er det narliggende
a tenke at det blir vanskelig for elevene & bruke kunnskap om tekster, sjanger og virkemidler
uten & ha arbeidet med eksempeltekster pa forhnd. At lesing og skriving slik gér hand i hand

er vanskelig 4 overse.

2.5 Utviklingen av utforsking som leringsprinsipp

Vold pépeker at utforskende tilnerminger tradisjonelt sett ikke har vert spesielt fremtredende
i norskfaget. Heller ikke har litteraturlesingen vert noe sarlig apen for utforskende

teksttolking:

Dette skyldtes nok i serlig grad at helt inn til 1960-70-arene var den dominerende og narmest
enerddende tilneermingsmaten til litteratur den historisk-biografiske metoden. De mer
tekstorienterte lesematene som nykritikken og strukturalismen tilbed oss, gjorde seg ikke for
alvor gjeldende i norske akademia for mot slutten av 1960-tallet og 70-tallet, og deretter tok
det tid for slike tilnerminger til litteratur fikk sin plass i leereplanene. Senere har atter andre
tilnermingsmater som bl.a. resepsjonsestetikken kommet til, og i sterre og sterre grad har vi
tatt inn over oss at en leser ikke kan fa mer ut av en littereer tekst enn det han/hun har
forutsetninger for. Men det er nettopp ved hjelp av slike lesemaéter det ligger en spore til
utforskende arbeid med litteratur (Vold 2017, s. 170).

Pa 80-tallet fikk utforskingen en mer sentral rolle i norskfaget, da elevenes kreativitet skulle
utleses gjennom skriveoppgaver som ga rom til friere & uttrykke folelser, meninger og
fabuleringer i kreative tekster. Tilnermingen tar i storre grad hensyn til elevenes
forutsetninger (Vold 2017, s. 171). Samtidig meldte den prosessorienterte skrivingen sin

ankomst, og elementet av utforsking og utpreving stod sterkt, ettersom skriveprosessen i seg

selv ble vektlagt (Vold 2017, s. 172).
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Utforsking og kreativitet fremheves i verdigrunnlaget som opplaringen generelt skal baseres
pa i “Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnopplaringen”, som vil tre i kraft
sammen med fornyelsen av lereplanene. Her trekkes blant annet menneskeverdet, identitet,
mangfold, kritisk tenkning, etisk bevissthet, engasjement, utforskertrang, miljobevissthet,
demokrati og medvirkning frem som sentrale aspekter (Utdanningsdirektoratet 2017).
Skaperglede og utforskertrang skal stimuleres, og inngar ogsé i dybdelering: “I opplaringen
skal elevene fa rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang. Evnen til a stille
spearsmaél, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaring” (Utdanningsdirektoratet

2017).

Utforsking og kreativitet som prinsipper for leering manifesterer seg blant annet i
kompetansemal etter 4. trinn, der eleven skal kunne: «utforske og formidle tekster gjennom
samtale, skriving, lek, bevegelse og andre kreative uttrykk» (Utdanningsdirektoratet 2019, s.
6). Etter 7. trinn skal eleven kunne «utforske og beskrive samspillet mellom skrift, bilder og
andre uttrykksformer og lage egne sammensatte tekster» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 8).
Etter norsk pd Vgl studieforberedende og Vg2 yrkesfag skal elevene videre kunne
«kombinere virkemidler og uttrykksformer kreativt i egen tekstskapingy»
(Utdanningsdirektoratet 2019, s. 11-12). Slik inngar utforsking og kreativitet bade i
tolkningsarbeid og egen tekstproduksjon — eller tekstskaping, som det star.

Spennet mellom en erfaringsorientert og en analytisk inngang til litteraturundervisning kan
eksemplifiseres med to kompetansemal for norsk pad Vg3: eleven skal kunne «analysere og
tolke romaner, noveller, drama, lyrikk og sakprosa pa bokmél og nynorsk fra 1850 til i dag og
reflektere over tekstene i lys av den kulturhistoriske konteksten og egen samtid», og «utforske
og reflektere over hvordan tekster fra den realistiske og den modernistiske tradisjonen
framstiller menneske, natur og samfunn» (Utdanningsdirektoratet 2019, s. 14). Her kan
utforsking som prinsipp for leering tolkes som en vei inn i teksten, og en inngang til en litteraer

kompetanse som stiller spesifikke krav til analyse og refleksjon.

Bakken regner innferingen av kjerneelementer i hvert fag som en av nyskapningene 1
Fagfornyelsen, der de utgjor det viktigste elevene skal lere 1 faget (Bakken 2019, s. 30).

Norskfaget bestér av seks kjerneelementer:

Tekst i kontekst og Kritisk tilncerming til tekst representerer sentrale tenkemater i faget, Muntlig
kommunikasjon og Skriftlig tekstskaping er fagets sentrale uttrykksformer, Sprdket som system og
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mulighet og Sprdklig mangfold representerer sentrale kunnskapsomrader i faget (Blikstad-Balas
& Solbu 2019, s. 30).
I definisjonen til kjerneelementet Tekst i kontekst understrekes det at elevene skal ha en
utforskende og reflekterende tilnaerming til tekstene. Tekstene skal tolkes i lys av kontekst —
bade litteraturhistorisk og samtidig kontekst — og slik utgjer kjerneelementet en fornyelse av
litteraturundervisningen. Bakken understreker at teksten loftes frem som det primere, og
konteksten det sekundere, noe som bryter med en undervisningspraksis der litteraturhistorien

i seg selv er formalet (Bakken 2019, s. 31).

2.6 Didaktiske implikasjoner

Gjennom et stadig mer utvidet tekstbegrep i norskfaget legger man til rette for 4 lese tekster i
ulike sjangre, til ulike formal, og pa ulike medier. I takt med digitaliseringen av samfunnet
oker ogsé fokuset i lereplanverket pd utviklingen av digitale ferdigheter. For norskfaget

medforer dette at elevene bade skal lese og produsere egne skjermtekster.

I og med Fagfornyelsen registrerer man en tilbakevending til eksplisitte sjangre — deriblant
lyrikk — etter at betegnelsen teksttyper fremstod vag, noe som medferte utfordringer for en
tydelig skriveopplaering og vurderingspraksis. Dette gjaldt spesielt den kreative teksten, som i
Fagfornyelsen utgér. Med en tilbakevending til eksplisitte sjangre som lyrikk, og et rom for
lesing og tekstproduksjon av skjermtekster, er det aktuelt & trekke inn instapoesi i
undervisningen, som digitale samtidslyriske tekster. Instapoesi kan elevene bdde lese og

skape selv.

Der utforsking skal vare et sentralt prinsipp for opplaeringen i alle fag, blant annet for & sikre
dybdelering, skal elevene innta en utforskende tilnaerming til tekster i litteraturarbeidet. Dette
medforer at elevene ma arbeide med tekstene pd ulike méter og fra ulike vinkler.
Eksempeltekster fortsetter a spille en sentral rolle i skriveoppleringen i norskfaget, selv om
de ikke nevnes eksplisitt i kompetansemalene 1 Fagfornyelsen. Bruk av eksempeltekster
fungerer som en bro mellom lesing og skriving i faget. Gjennom a lese lyrikk, arbeide med
lyriske sjangerkjennetegn og skape lyrikk selv, kan man i stor grad innta en utforskende

tilnerming til de lyriske tekstene.
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3 Digital litteratur

Ifolge Jorgen Sejersted utvikler nye litteraere sjangrer seg ettersom den teknologiske
utviklingen finner sted: «Desse sjangrane kan bere i seg ulike normer for kva som blir skrive
og korleis lesaren skal tyde innhaldet» (Sejersted 2018, s. 10). I artikkelen «Teaching
Literatures in the Age of Digital Media” utforsker Eleanor Ty hvordan internett og digital
teknologi har pavirket og omformet litteraturen slik vi kjenner den, og mer spesifikt hvordan
forfattere og lesere har tatt i bruk digitale verktey for & produsere, dele og konsumere

litteratur (Ty 2018).

Instagrampoesi dreier seg om lyrikk som blir til og distribuert pa sosiale medier, og kan
plasseres innenfor typen litteratur kalt digital litteratur. Digital litteratur er et vidt felt der
forfatterne kort sagt benytter seg av digital teknologi i produksjons-, distribusjons- og
resepsjonsprosessen (Rustad 2012, s. 11).

Ifolge Ty har utviklingen pé den ene siden medfert et potensiale for deltakelsen, og slik
redefinert og utvidet vér forstielse av forfattere og forfatterskap. Samtidig har ogsa
utviklingen medfert en ekning 1 visuell billedbruk (Ty 2018, s. 213). Plattformer som Twitter,
YouTube, Facebook og Wikipedia har blitt assosiert med kreativitet, og det faktum at
brukerne er de som lager innholdet (content), noe som har medfert et potensiale for & utfordre
tradisjonelle hierarkier innen politikken, forskningen og media (Ty 2018, s. 213). Om disse
plattformene faktisk sar bidratt til & utfordre hierarkiene er vanskelig & si noe om, papeker
Ty, men pé den andre siden anser hun plattformene, og sosiale media mer generelt, som
viktige rom for forfatteres mulighet til & skrive, og ikke minst som viktige rom til & bli lest

(Ty 2018, s. 213-214).

Skriving er ikke lenger forbeholdt ekspertene eller autoritetene: «In addition to online fiction
and blogs, another form of new literature engendered by digital technology can be found on
Instagram. The popular smartphone app takes advantage of digital photography to allow users
to share media with their followers” (Ty 2018, s. 214). Synspunktet ser ut til & deles av flere,
ogsé her hjemme, eksemplifisert ved Camilla Holms uttalelse: «Instagram har demokratisert
poesien. Salget av diktbeker har i lang tid gatt nedover, og mange har nok sett pa dikt som
noe litt kulturelitistisk. Sosiale medier har nok dratt diktene litt ned pa jorden og gjort

sjangeren mer tilgjengelig for alle» (Pettrém & Enge 2019).
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Rustad pépeker at diktsjangeren historisk sett, i motsetning til romanen, ikke egentlig har veert
tett bundet til bokmediet (Rustad 2012, s. 72). I diktsjangerens vedkommende er det nemlig et
relativt nytt fenomen a samle diktene mellom to permer, sett opp mot for eksempel lyriske
folketradisjoner overlevert muntlig. Rustad registrerer imidlertid en ny tendens i lyrikk og

distribusjonsform:

Den nere sammenhengen mellom den medieteknologiske utviklingen og lyrikkens

ekspansjoner kommer blant annet til uttrykk gjennom hvordan massemediene, bildemedier og

digitale medier bruker dikt (Rustad 2012, s. 72).
Tendensene vi ser innenfor den digitale lyrikken, peker i en annen retning enn de innbundne
diktsamlingenes lave salgstall, og derav oppfatninger om at lyrikken generelt i dag «fremstar
som en foreldet kunstform uten betydning og virkekraft» (Rustad 2012, s. 73). Her ma
lyrikksjangrene ses som noe mer enn trykte diktsamlinger. Rustad trekker frem lyrikkens
fleksibilitet og omstillingsvilje som essensiell for utviklingen av den lyriske ekspansjonen i
digitale medier. Digitale medier og lyrikken som kunstform stér i et gjensidig
pavirkningsforhold til hverandre, og kanskje er digitale mediers egenskaper spesielt
velegnede for lyrisk produksjon. Slik spiller digitaliseringen en sentral rolle i vitaliseringen av
lyrikken som finner og har funnet sted, med en dertil herende utforsking av det litteraere

uttrykket (Rustad 2012, s. 73).

Instapoesien er ikke interaktiv pa samme mate som annen tidligere digital litteratur. Rustad
bemerker for eksempel at det er en tydelig sammenheng mellom tidlig interaktiv fiksjon og
utviklingen av littereere hypertekster (Rustad 2012, s. 21). Hypertekstfiksjoner og hyperdikt
bar preg av elektroniske lenker og en organisering av tekstdeler i hypertekststrukturer:
«Elektroniske lenker aktiveres nér leserne klikker pa en peker eller forer musepekeren over et
bestemt omrade pé en skjerm» (Rustand 2012, s. 23). Slik blir hyperteksten delvis konstruert
av forfatteren som har skapt lenkene, og leserne som avgjer hvilke lesestiler de skal velge,
hvilket utgjer en fremtredende interaktiv dimensjon med denne digitale litteraturen.
Instadiktene derimot, er fiksert i et bilde, og i den grad man skal anse instapoesien som
interaktiv, er det publiseringskanalen som skaper denne interaksjonen, der man kan folge en
instapoet, og kommentere og dele instapoetens poster. Man kan imidlertid ikke pésta at

folgeren er med pa 4 konstruere teksten.
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3.1 Nettpoesi, hypermediacy og kortdikt

Louise Menster ved Aalborg Universitet redegjor i Ny nordisk. Lyrik i det 21. drhundre for de
lyriske genrenes aktuelle status (Monster 2016). Det er fremfor alt lyrikkens bevegelse inn pa
internettet som trekkes frem i beskrivelsen av denne statusen. Menster beskriver hvordan
poesien «i stigende grad udtrykker sig pa mader, der gér ud over den traditionelle bogs
rammer» (Menster 2016, s. 28). Her er det blant annet snakk om «(...) overskridelser, der helt
forflygtiger materialiteten og gér ind pa det virtuelle omrade. Der er med andre ord et skifte
mod tekstuelle former, der ikke har et varigt, taktilt udtryk, men kan kaldes frem gennom et

klik p& computeren eller et tryk pd mobiltelefonen» (Menster 2016, s. 29).

Maonster skiller mellom betegnelsene ‘poesi pa nettet’ og ‘nettpoesi’, der den forste
kjennetegner all lyrikk som florerer i den digitale sfaeren, mens den andre forholder seg til den
diktningen som interagerer med selve mediet (Menster 2016, s. 29). Her kan vi trekke
paralleller til en distinksjon mellom de sakalte «instapoetene», som @alexanderfallo, hvis
poesi i forste omgang oppstar pd mediet, og andre innsamlingskontoer som @renpoesi, som
samler lyrikk fra ulike medium, deriblant beker. Ifolge Menster er det snakk om en ny mate &
formidle poesi pé, hvor en endring i distribusjonskanal ikke nedvendigvis medferer et endret
formuttrykk: «I modsatning til poesi pé nettet er netpoesiens betydning athaengig af selve

mediet» (Menster 2016, s. 30).

Av nevneverdige endringer som riktignok ser ut til & ha funnet sted, trekkes dette okte
visuelle fokuset, og samspillet mellom ord og bilder, frem (Menster 2016, s. 30). Dette
skyldes en ekning i modalitet, der nettpoesi ber ses som multimodalt, noe som forutsetter en
evne til & omsette, avkode og fortolke flere ulike semiotiske ressurser pd én og samme tid.
Selvet publikasjonsmediet tildeles en ny rolle: «Mens man i relation til lyrik 1 bogform er vant
til at arbejde med et gensidigt forhold mellem form og indhold, m& man, ndr det drejer sig om
netpoesi, desuden medtenke mediet som en afgerende tredjepart i betydningsproduktioneny
(Menster 2016, s. 33). Heri ligger en utvikling fra immediacy, hvor det visuelle formal er &
glemme mediet, til Aiypermediacy, der det visuelle uttrykket pAminner leseren om mediet
(Menster 2016, s. 33). Et slikt selvrefererende trekk er for eksempel fremtredende hos
Alexander Fallo (Skjermdumper @alexanderfallo. Publisert 19.04.2019 og 06.12.2018):
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3 alexanderfallo 3 alexanderfallo

det er ikke
spam det er
kjeerlighet .

etter spor av deg i feeden

Qv IN Qv N

@ Likt av linnisa og 1 011 andre 1258 likerklikk

Ordvalg som ‘spam’ og ‘feed’ peker tilbake pad mediet diktene publiseres pa, og pa kulturen
som er etablert blant brukerne av mediet. Instagram kjennetegnes av en feed — begrepet som
bade viser til bildestrommen av nylige og popul@re innlegg postet av kontoene du folger, og
til din egen konto, med innleggene du selv har publisert. Den sistnevnte forstaelsen av feed
kan leses som en slags narrativ selvbiografi (Ty 2018, s. 214), hvor man forstar summen av
innleggene som en form for fremstilling av selvet — av individuell identitet og egen tidslinje.
Ifolge Ty bruker instapoetene plattformen som ““a kind of inspirational messaging through

art” (Ty 2018, s. 214).

Ty trekker frem en av pionerene innen instapoesi globalt sett, indisk-kanadiske Rupi Kaur (f.
1992), som opprinnelig debuterte pa Instagram og mikrobloggnettstedet Tumblr, for hun to ar
senere ga ut sin forste diktsamling Milk and Honey (2014). Denne ble solgt i over 2,5
millioner eksemplarer og 14 over ett ar pad bestselgerlista til 7he New York Times.
Internasjonalt har instapoetene lenge vart med pa a sette sitt preg pa bokbransjen, da spesielt i
USA og Storbritannia: «Av de 20 bestselgende poetene i USA 12017, var 12 «instapoeter»,
som kombinerer litterere utgivelser med innlegg pa sosiale medier. Nesten halvparten av alle

poesibgker solgt i USA 12017 var skrevet av disse poetene» (Pettrém & Enge 2019).

Milk and Honey har dessuten blitt oversatt til over 40 sprak, og er blant annet utgitt pa
forlaget Kagge; Melk og honning (2017). Om Kaur skriver forlaget at hun er «bokfenomenet

som har fatt kvinner over hele verden til & lese poesi» (Imeland 2018, s. 19), og videre at hun
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«treffer leserne rett 1 hjertet med sine enkle poetiske tekster basert pa egne erfaringer»
(Imeland 2018, s. 19). I skrivende stund har Kaur bak instagramkontoen @rupikaur _fire
millioner folgere — eller lesere. Kaur baserer seg pa en kombinasjon av visuelle og tekstlige
elementer i sin tekstproduksjon. I tillegg til poster av tekstene hennes, bestar feeden hennes av
bilder av henne selv, familien, venner, landskap og blyanttegningene hennes. Slik fremstar det
selvbiografiske og det fiktive sammenflettet, og vanskelig & skille fra hverandre, noe Ty

fremhever som et kjennetegn ved instapoesi (Ty 2018, s. 215).

Blant de nye lyriske sjangrene fremhever Monster kategorien kortdikt, ettersom «man i
samtidspoesien kan spore en forkerlighed for det helt lille format» (Menster 2016, s. 104).
Uttrykket passer nemlig «sa@rdeles godt til f. eks. internettet og mobiltelefonen, ligesom de
egner sig til at indga i udstillingssammenheenge» (Menster 2016, s. 104). At lyrikken inntar
en kortform ber ses i ssmmenheng med den stigende informasjonsstremmen i disse mediene,
hvor rammene enten vil begrenses fysisk eller tidsmessig. Kortformene SMS-dikt, post-it-dikt
og metro-dikt trekkes frem som eksempler pa fremvekst av slik lyrikk (Menster 2016, s. 104-
105). P4 samme mate som sterrelsen pa et skjermbilde av en notatapp pa mobiltelefonen
setter rammen for kortdiktet i instapoesien, beskrives begrensningen av post-it-diktet slik: «I
denne forbindelse spiller post-it-formatet en vigtig rolle, idet det meget begrensede fysiske

format selv laegger op til, at alt overfladigt barberes bort» (Menster 2016, s. 107).

3.2 Nir instapoesien hentes ut av Instagram

Vi omtaler altsé instapoesi som disse tekstene fiksert i bilder lagt ut som poster pa plattformen
Instagram. Den litterere praksisen foregdr 1 utgangspunktet pd Instagram, der instapoetene
publiserer tekstene sine. Dermed er Instagram det sentrale formatet, og den sentrale
publiseringskanalen. Betegnelsen er imidlertid ikke nedvendigvis forbeholdt utelukkende de
tekstene som ligger pd plattformen. For som Holm (2020) papeker, finnes det en rekke
eksempler pa tilfeller hvor instadiktene re-publiseres pé andre medium. Hun trekker frem at
folk nd kjeper poesi som aldri for, noe som har & gjore med instadiktenes appellerende side.
Re-publiseringer av instadiktene knytter seg til det hverdagslige materielt sett: «(...) diktene
av instapoetene kan kjopes innrammet til 4 henge pd veggen, trykket pa kaffekopper, som del

av strikkemenstre og trykket pa t-skjorter» (Holm 2020).
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P& Alexander Fallos hjemmeside® kan man for eksempel bestille hjem postere med tekstene
hans pd. Man kan dessuten kjope gensere og t-skjorter med trykk av Fallos tekster, fra det
norske motehuset Holzweiler. Deres kolleksjon «Var/Sommer 2020» inkluderer nemlig et
samarbeid med instapoeten'? . Ytterligere et eksempel pa re-mediering, er den norske
poptrioen No.4 og deres 1at «Under deg», der et av Fallos instadikt utgjer refrenget!!. P4
Trygve Skaugs hjemmeside!? kan du f kjopt kaffekopper med et utvalg av tekstene hans pa
for 179 kr. Ser du pé Skaugs instastory en tilfeldig dag, vil du mest sannsynlig {4 se at han
deler at folgerne hans har lagt ut bilder av en slik kopp, og tagget ham i bildet. Der Fallo og
Skaug selv kommenterer og deler re-medieringene pé sine egne Instagram-kontoer, blir det
vanskeligere a tegne opp en tydelig grense pa hva som skal g& under betegnelsen instapoesi
og ikke, og videre a avgjere hva man skal kalle disse re-medieringene, dersom man ikke skal

kalle dem instapoesi.

Diktsamlingen sesteren min kom hjem med for noen ar siden, Ren poesi, var resultatet av
oppmerksomheten rundt den enormt populare instagramkontoen @renpoesi. Ogsa instapoeter
har — etter a ha etablert seg med sine tekster pd Instagram — gitt ut diktsamlinger. I disse dager
har hele to diktsamlinger av instapoeter blitt gitt ut pd Cappelen Damm forlag: du fucker med
hjertet mitt na av Alexander Fallo, og Ingenting usagt av Sabina Store-Ashkari, som har gjort
seg kjent med kontoen @ingentingusagt!. I denne oppgaven omtaler jeg disse forfatterne
som instapoeter, og tekstene deres som instapoesi, til tross for at tekstene deres ogsd har
kommet ut i form av boklyrikk. Dette ettersom jeg anser disse utgivelsene som uttrykk for re-
mediering av instapoesi. Som Holm hevder, kan nettopp det at lyrikken trives best nar den
ikke er bundet til et medium, gjore at den er vanskelig a kritisere (Holm 2020). Heri ligger det

et poeng av betegnelsene og grensene mellom dem blir flytende.

® Alexander Fallos hjemmeside: http://www.alexanderfallo.com/plakater

10 Kolleksjonen «Var Sommer — poem by Alexander Fallo» kan i skrivende stund bestilles fra Holzweilers

nettbutikk: https://www.holzweiler.no/journals/vaar-sommer-poem?search

1 «Under deg» av No. 4: https://www.no4band.no/teksterffunderdeg

Instagrampost hos Fallo: https://www.instagram.com/p/B1tNzxQIC3J/

12 Trygve Skaugs hjemmeside: https://www.trygveskaug.no/varer?category=K OPPER

13 Sabina Store-Ashkari har i skrivende stund 6550 falgere med kontoen @jingentingusagt:

https://www.instagram.com/ingentingusagt/?hl=nb
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3.3 Spersmaélet om litterzer kvalitet

Louise Menster sikter pa & vie oppmerksomhet til enna underbelyste lyriske uttrykksformer
gjennom 4 lefte frem de nye digitale sjangrene. Hva litterer kvalitet angar, understreker hun
imidlertid at nyskapelse ikke er ensbetydende med kvalitet: «Det er selvsagt ikke alle
nyskabelser, der blotlegger veje, som pé leengere sigt er farbare, ligesom det giver sig selv, at
nyskabelse ikke kun er at sprenge flest mulig graenser, men kan finde sted pd mindre

drastiske mader» (Menster 2016, s. 43).

Diskusjonen om instapoesiens litteraere kvalitet er allerede godt i gang. Tilbake 1 2016 spurte
eksempelvis Kirsebom og Thon i Natt & Dag: «Hva er egentlig dette? Skal alle plutselig bli
poeter fordi de har folelser og notat-app pé telefonen? Kan ikke fenomenet betegnes som

tumblr life quotes for en ny generasjon?» (Kirsebom & Thon 2016).

Diskusjonen sentrerer seg blant annet rundt spersmalet om instapoesiens tilgjengelighet — er
den nettopp for tilgjengelig? I reportasjen «Kaur-komplekset» skriver Vilde Sagstad Imeland
om hvordan Instagram de seneste drene har etablert seg som en betydningsfull plattform for
poesi, «med tallgse kontoer viet spredning av egne og andres tekster» (Imeland 2018, s. 19). I
reportasjen portretterer hun Rupi Kaur, og skildrer ambivalensen hun sitter igjen med etter a

ha veart publikummer pé et «poesievent» i The Chicago Theatre under Kaurs bokturné:

Mange av diktene til Kaur rerer meg. Dette skjer samtidig som jeg sitter og tenker pa at Kaurs
poesi er pinlig polert, at uttrykket hennes ikke passer meg, og at det hun sier, i mange tilfeller
er for banalt. Det & bli rort uten & anerkjenne verdien av det som rerer en, er forvirrende
(Imeland 2018, s. 22).
Tematiske gjengangere i Kaurs Instagram-feed er kjerligheten, forelskelsen og
kjeerlighetssorgen, og Imeland hevder at selv om Kaur «balanserer pd en hérfin grense mellom
det banale og det ektefolte, er det &penbart at hun treffer en nerve hos mange lesere» (Imeland
2018, s. 19). Der Imeland har en utforskende innstilling til instapoesien, og stiller seg
undrende til dens litteraere kvalitet, er Rebecca Watts’ budskap i essayet «The Cult of The
Noble Amateur» ikke til & misforsta, der hun hevder at instapoesiens fremtreden er et varsel
om poesiens ded: «artless poetry sellsy (Watts 2018, s. 13). Ifolge Watts hedres disse
instapoetene for deres cerlighet og tilgjengelighet, og hun gér faktisk sa langt som & sette
deres suksess opp mot hvordan den nédvarende amerikanske presidenten, Donald Trump,

gjorde seg popular gjennom sin aktivitet pa Twitter:
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Like the new president, the new poets are products of a cult of personality, which demands
from its heroes only that they be ‘honest’ and ‘accessible’, where honesty is defined as the
constant expression of what one feels, and accessibility means the complete rejection of
complexity, subtlety, eloquence and the aspiration to do anything well (Watts 2018, s. 14).
I bunn og grunn stiller Watts spersmalstegn ved det hun oppfatter som en bred kulturell
aksept for kategoriene @rlighet og tilgjengelighet i lyrikken: «When did honesty become a
requirement — let alone the main requirement — of poetry?» (Watts 2018, s. 14). I sin kritikk
av ulike populare kvinnelige instapoeter i USA og UK, konkluderer hun med at minst ett av
disse tilfellene er «the product not of a poet but of a personality» (Watts 2018, s. 15, min
utheving), noe som antakeligvis ogséd gjelder de resterende tilfellene. Hva leserne angér, antar
hun at konsum maé ha overtatt for lesing, der samtiden premierer kort og effektiv
kommunikasjon, og at dikt nd konsumeres. Aksepten for instapoesien vil kunne fa
implikasjoner utover lyrikken, skal man tro Watts: «If we are to foster the kind of intelligent
critical culture required to combat the effects of populism in politics, we must stop celebrating

amateurism and ignorance in our poetry» (Watts 2018, s. 17).

Det kan dessuten virke som om Imeland sier seg enig i Watts pastand om at instadiktene er
dikt som skal konsumeres, ikke leses: «Det er litt som om diktene til Kaur er skapt ut ifra
samme prinsipper som nettopp reklame, ment for helt spesifikke deler av folelsesregisteret»
(Imeland 2018, s. 22). Hun knytter dette til det hun anser som umiddelbarheten ved Kaurs
dikt: «De har ikke dybde, men de har en kraft knyttet til presisjon og spissformuleringer, og
de appellerer til vir sentimentale side. Men hvorfor skal egentlig reklamen ha enerett pa

enkle, men effektive budskap?» (Imeland 2018. s 22).

Ogsé norske instapoeter med mange folgere opplever haye salgstall nar de gir ut
diktsamlinger, noe anmelderne har delte meninger om. Trygve Skaugs nye diktsamling lkke
slipp (2020) splitter for eksempel anmelderne, som far «alt fra kritikerslakt til terningkast
fem» (Espevik 2020a). | Morgenbladets anmeldelse hevder Frode Helmich Pedersen at «de
enormt populere» diktene til Skaug ikke er gode, og at de dessuten peker pa et problem ved
samtidslyrikken (Pedersen 2020b, s. 38). Problemet bestar i at samtidslyrikken unndrar seg

lesernes emosjonelle behov.

Pedersen skriver at boklyrikken ikke lenger er egnet til a tilfredsstille det lyriske behovet som
fortsatt finnes 1 befolkningen, et behov for lyriske uttrykk for de grunnleggende folelsene —
dette siden ingen lenger leser boklyrikken. I tillegg til sanglyrikken trer nd noe som /igner

poesi frem for & fylle behovet: «Ogsé forskjellige poesilignende tekster pa nettet har bred
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appell, ikke minst den sékalte «instagrampoesien», hvor Trygve Skaug herer til blant de mest
markante figurene» (Pedersen 2020b, s. 38). Artist og instapoet Skaug stir bak kontoen
@trygveskaug, som i skrivende stund har 120 000 folgere. Mellom 2013 og 2020 har han i
tillegg til & gi ut plater, gitt ut en rekke diktsamlinger, der Ikke slipp utgjer den siste. Ifolge
anmelderen befinner Skaugs dikt seg utvilsomt pa et lavt nivé fra et litteraert synspunkt, til
tross for at diktsamlingene hans har solgt svaert godt, ssmmenlignet med hans «mer

anerkjente kolleger» (Pedersen 2020b, s. 38).

Likevel medgir Pedersen at evnen til a sette ord pa allmenne folelser i befolkningen vel er en
kvalitet 1 seg selv. Han trekker videre frem det tematiske ved Skaugs dikt — hvor kjerligheten
seirer, til tross for at merket kan true harmonien — som en av arsakene til at de har en sa sterk
og bred appell. Skaugs poetiske univers beskrives som preget av en massiv og ufarlig

trivelighet (Pedersen 2020b, s. 39). I likhet med Watts i1 hennes kritikk av instapoesi-trenden,

trekker Pedersen frem det personlige ved Skaugs tekster:

Inntrykket er snarere at han rett og slett ikke tenker s& negye gjennom det han skriver, men
isteden satser pa at hans personlige sjarm vil kunne skinne gjennom sa lenge han bare
forholder seg spontant og avslappet til sin egen skriving (Pedersen 2020b, s. 39).

Det byr avslutningsvis Pedersen imot & betegne Skaugs tekster som lyrikk:

(...) jeg blir likevel ikke med pé& denne poetiske gruppeklemmen. Problemet er, slik jeg ser det,
at han ikke gjor noe egentlig forsegk pé & gi poetisk form til reelle livserfaringer, men i stedet
ngyer seg med & rendyrke en poesilignende form som i bunn og grunn ikke uttrykker noe
annet enn umoden ensketenkning omkring livet og kjerligheten (Pedersen 2020b, s. 39).
Ogsa mindre kritiske anmeldere trekker frem det umiddelbare, hverdagslige og upretensigse
ved tekstene 1 Skaugs Ilkke slipp: «Sé treffer han noe i leserne. Det kan vare den umiddelbare
tonen, det upretensiose grepet. Sma, hverdagslige ord som uttrykker en erkjennelse av livets
utfordringer. Det er fint» (Straume 2020). Sitatet er hentet fra den mildere stemte anmeldelsen
«Littereert lavterskeltilbud» av Anne Cathrine Straume 1 NRK, som foreslar at dette er en

diktsamling som ikke nedvendigvis skal leses i ett fra perm til perm, men som kan nytes i

digitale glimt.

Aftenpostens anmelder Ingunn @kland sammenligner i sin anmeldelse av den ferske
diktsamlingen du ficker med hjertet mitt na (Fallo 2020) de to instapoetene Skaug og Fallo:
«Faktisk er det nesten ingen likhetstrekk mellom védre mest kjente bidragsytere til den sékalte

instapoesien. Der Skaug er mild og trastende, er Fallo tverr og tvetydig» (@kland 2020).
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Okland papeker at Fallos vilje til friksjon utviser en mer profesjonell utstraling enn Skaug,
ettersom «serigs norsk poesi er minimalt sukkerset» (Qkland 2020). Det er ikke forste gang
de to instapoetene sammenlignes, noe som kanskje kan skyldes det som Holm anser som en
mangel pa kunnskap om instapoesiens kompleksitet, noe som kan vare en arsak til at
instapoesien har blitt oversett av akademikere og kritikere (Holm 2020). Sett bort ifra deres
popularitet pa Instagram som publiseringskanal, er det {4 tematiske eller stilistiske fellestrekk

a peke pa dem imellom.

Til tross for diktsamlingens svakheter vedgar Qkland at de faerreste diktdebutanter formulerer
seg like selvsikkert som Fallo i du fucker med hjertet mitt nd, som inneholder bade nye dikt
og noen av instadiktene hans: «Debutboken viser i det minste at Alexander Fallo kan preve og
feile uten & miste sarpreget» (Qkland 2020). Ifelge Okland er imidlertid 174 sider for mye for
en diktsamling som dette: «Alexander Fallo faller for fristelsen til & inkludere enkeltsetninger
som har en viss sjarm pé Instagram, men som blir altfor spinkle pd en hvit bokside. Forfatter
og redakter burde i det minste luket ut degnfluer (...)» (Qkland 2020). I utsagnet ligger det
implisitt en vurdering av at Fallos dikt fungerer pa Instagram, men at de ikke nedvendigvis

fungerer like godt i re-medieringer som diktsamlinger.

Nylig kom det frem at Cappelen Damm verken har meldt pa Trygve Skaugs Ikke slipp eller
Alexander Fallos du fucker med hjertet mitt nd til Kulturradets innkjepsordning, en ordning
som kjeper inn 773 eksemplarer av voksenbeker som holder et minstekrav til kvalitet, og
dermed bade er et kvalitetsstempel og en gkonomisk trygghet for bade forlag og forfatter.
Dette til tross for haye salgstall. «Det harer til sjeldenhetene at en diktsamling utgitt pa et
etablert forlag ikke meldes pa innkjepsordningen,» kommenterer Thomas Espevik i
Klassekampen (Espevik 2020b, s. 44). Til Espevik forteller Tine Kjor, direktor for
skjennlitteratur i forlaget, at arsaken til at de valgte ikke & melde pa Skaug eller Fallo var
risikoen for & bli underkjent — «nullet» — av utvalget: «Selv om Fallo og Skaug er forskjellige
forfattere, med hver sin stil og skrivemate, er risikoen beslektet. Vi har lagt merke til hvilke
beker som har blitt underkjent av vurderingsutvalget de siste arene, og har valgt a legge
planene vdre med dette i mente» (Espevik 2020b, s. 44). Hun hevder at Fallo fint er i stand til
a klare seg, uten innkjopsordningen: «Hva gjelder anerkjennelse mener vi at Fallo er en sterk
lyriker som nar ut til mange lesegrupper og stir utmerket pa egne bein med en sterk bevissthet
rundt sitt eget prosjekt. Salget viser at det er mange som omfavner lyrikken hans» (Espevik

2020b, s. 44).
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Avgjerelsen poengterer den tvetydige statusen instapoesien har. Pé den ene siden
kommuniserer forlaget at de anser utgivelsene for & ha for lav litteraer kvalitet til & kunne bli
kjopt inn av ordningen, til tross for at folket ser ut til & omfavne dem. P& den andre siden
kommuniserer forlaget at de ser at overgangen fra det digitale mediet Instagram, til
bokformatet, ikke egentlig fungerer, slik ogsd Ingunn @kland var inne pé i sin anmeldelse i
Aftenposten. Til Espeviks spersmél om hun mener Cappelen Damm reduserer forfatteren
Fallo til «bare en instapoet» ved ikke & melde ham pa innkjepsordningen, svarer Qkland at det

er noe han «vitterlig er», ikke noe forlaget har redusert ham til (Espevik 2020b, s. 45).

Poetene har «for lengst» omfavnet Instagram som publiseringskanal. Det finnes ogsa
eksempler pa at samtidsprosaen er i ferd med & tre ut pa Instagram. Nylig ble en
ungdomsroman i punktform, Dette blir mellom oss av Alexander Kielland Krag, lansert
parallelt i bokformat og pa instagramkontoen @dbmo 20204, Utgivelsen foregar pa begge
medier etter forfatterens eget onske om & treffe en ung malgruppe, og forlaget Gyldendal
markedsforer utgivelsen som «Norges forste roman pa Instagramy. Aftenpostens anmelder

Morten Olsen Haugen syns romanen fungerer bedre pa Instagram enn i bokformatet:

Det viser seg ogsé at dette punktroman-formatet, med vekt pa de korte stemningsrapportene,
fungerer godt pé Instagram. Tekstene star seg godt i skjermbildeformatet (...) Instagram-
kontoen er ikke lenger en lanseringskanal for en bok. Boken blir redusert til manus og ravare
for en tekst, video og bildecollage pa Instagram. Hvem trenger boken nér alt allerede er pa
skjermen og tilfert merverdi der? (Haugen 2020).

14 Fra 6.mai 2020 har Dette blir mellom oss blitt sluppet i utdrag pa kontoen @dbmo_2020, som pé kort tid har
fatt 8491 folgere: https://www.instagram.com/dbmo_2020/
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4 Litteraturdidaktikk

Litteraturdidaktikken medferer som kjent spersmal om formél, innhold og metodikk. I det
folgende redegjor jeg for sentrale perspektiver pa hvorfor elevene skal lese litteratur, og
hvorfor de spesifikt skal lese lyrikk. Innledningsvis hevdet jeg at svaret her ligger i at lyrikken
bade kan veare et mal i seg selv — der elever erfarer verdifulle leseropplevelser i mate med et
dikt — og et middel pé vei til annet mal. Her viser jeg til littereer kompetanse som et slikt

formél, og ser pé ulike forstéelser for dette kompetansebegrepet.

Videre folger en redegjorelse for hvordan et utvalg instapoesi kan inngé i innholdet i
litteraturundervisningen. Overordnet sett forseker jeg a besvare sparsmélet om hva elevene
ber lese. Jeg knytter instapoesiens status i norskfaget opp mot statusen annen triviallitteratur
har 1 faget, og viser til perspektiver pa populaerkulturelle uttrykk vi eksempelvis finner 1

musikklyrikken.

Deretter gjor jeg rede for hvordan vi vil at elevene skal lese, og presenterer her spennet
mellom erfaringsbaserte og analytiske innganger som det ser ut til at litteraturundervisningen
balanserer pa, ettersom det vitner om kompleksiteten 1 litteraturundervisningen. Skal vi
utnytte potensialet i instapoesien i klasserommet, ber vi selvsagt ogsa ha en formening om
hvordan vi vil at elevene skal erfare dette potensialet. Jeg trekker inn perspektiv pa
sjangerlere, ettersom Fagfornyelsen som nevnt vender tilbake til de spesifiserte sjangrene, og
peker pa hvordan instadikt kan plasseres i en slik sjangerlare. Der vi kan spore en viss aksept
for 4 la populaerkulturelle uttrykk utgjere en inngang til lyrikkundervisning — og der jeg selv i
dette prosjektet underseker om bruk av instapoesi kan skape interesse for lyrikk generelt —

argumenterer jeg for & la instapoesiens potensiale utgjere en inngang til lyrikkundervisning.

4.1 Hbvorfor leser vi litteratur med elevene — og hvorfor vil vi at de
skal lese lyrikk?

I Fagfornyelsen kan man lese under redegjorelsen for norskfagets relevans at elevene skal
oppleve litteratur, styrke evnen til kritisk tenkning, og tilneerme seg sprak og tekst utforskende
og kritisk:

Faget skal styrke elevenes evne til kritisk tenkning og skal ruste dem til & delta i samfunnet
gjennom en utforskende og kritisk tilneerming til sprék og tekst. Norskfaget skal gi elevene
littereere opplevelser og mulighet til & uttrykke seg kreativt og skapende (Utdanningsdirektoratet
2019, s. 2).
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I sin innfering i litteraturdidaktikk, Littercer forstdelse, beskriver Asmund Hennig det han

anser som malet for litteraturundervisningen:

Utgangspunktet vart er at vi gnsker at elevene utvikler seg som lesere som vil og kan lese
stadig mer varierte og utfordrende tekster, og som ikke minst vil og kan ytre seg om hvordan
de leser, opplever og forstar disse tekstene, i et fellesskap med andre lesere. En helt
grunnleggende premiss er at alle lesere pa alle nivéer av alle typer tekster potensielt har noe
interessant & si om litteraturen og om den individuelle, unike litteraere erfaringen de har hatt
(Hennig 2017, s. 11).

Videre hevder Hennig at det 4 lese litteratur vil gjore leseren bedre i stand til & forsta seg selv

og verden:

Pé den ene siden gir litteraturen oss bilder av verden, og ikke minst av mennesker i verden,
noe som gjor den mer begripelig. P4 den andre siden gir den oss et redskap som hjelper oss til
a tenke. Den gir oss sprék og en mate & strukturere ting, tanker og hendelser pa (Hennig 2017,
s. 11).
Det er pé ingen maéte gitt at alle barn hjemmefra vandrer gjennom litteraere landskap: «Nei,
mange vokser opp uten & ta i tekst. Bare pa skolen mater de tekst, og da gjerne med ulyst»
(Hennig 2017, s. 17). Som Hennig selv forklarer det, gér prosjektet hans i stor grad ut pd &

utforske hvordan vi — som er sa overbevist over litteraturens verdi — kan klare & fa disse barna

til & (gjen)oppdage litteraturen, sette pris pa den, og lere av den (Hennig 2017, s. 17).

I Samtidslyrikk i klasserommet (2017) trekker Kjersti Rognes Solbu og Jon Opedal Hove frem
det de anser som gode grunner til & vie tid til lyrikken i1 klasserommet. P4 den ene siden er det
praktisk & lese dikt: «Det har ofte eit format som kan fungere i bolkar pa 45 minutt. Vi kan til
og med rekke & lese det fleire gonger, noko som er naudsynt om ein skal jobbe ordentleg med
litteratur» (Solbu & Hove 2017, s. 10). Pa den andre siden er diktet ogsa godt egnet til
fordypning: «Ein bruker 4 seie at lyrikken, med sitt intense og fleirtydige sprik, er ein
konsentrert sjanger, og det er nettopp dette som gjer han perfekt til fordjupningsoppgéver og

andre storre oppgéver» (Solbu & Hove 2017, s. 10).

Dette utgjor et sentralt paradoks ved diktet; det er overkommelig fordi diktet raskt kan leses,
men pa samme tid er det uoverkommelig ettersom man aldri er helt ferdig med et dikt. Heri
ligger ytterligere en god grunn til & lese lyrikk, ifelge Solbu og Hove, nemlig for strategisk a
trene opp elevenes utholdenhet innen litteraer analyse. Dette gjennom & «dempe elevane sin

hang til gategissing og auke toleransen deira for det som ikkje gar opp» (Solbu & Hove 2017,
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s. 11). Solbu og Hove ensker 4 lere elevene 4 sette pris pd «motstanden som ligg i det lyriske

spraket» (Solbu & Hove 2017, s. 12).

4.1.1 Litteraer kompetanse

Som nevnt innledningsvis, kan man ved omtale av litteraturarbeid i skolen sperre om
litteraturen er et mal i seg selv, eller et middel pa vei til et annet mal. Jeg konkluderte med at
svaret er at litteraturen kan vare begge deler. Dersom man vurderer litteraturen som et middel
pa vei til et annet mél, er det i praksis slik at man vurderer kompetansen elevene skal tilegne
seg gjennom litteraturarbeidet som verdifull. Hos Kari Anne Readnes (2014) er det
overordnede mdlet med tekstarbeid 1 klasserommet at «elevene utvikler en bred, sammensatt

tekstkompetanse — som kan omfatte bdde erfaring og analyse» (Rednes 2014, s. 13).

Denne tekstkompetansen — litteraer kompetanse — er sammensatt, og ber ses som bestdende av
bade kunnskap og ferdigheter. Slik kompetanse fordrer en analytisk tilnaerming til litteratur.
Ifolge Radnes er ikke analytiske innganger ensbetydende med sgken etter kanoniserte

tolkninger og litteraturhistorisk kunnskap:

Analytisk arbeid med litteratur innebaerer ogsé det & forankre tolkningene tydeligere i selve
teksten, og det & utvikle et sprék til & snakke om tekst. Flere av forskerne som fokuserer pé
erfaringsbasert lesing eller lesing og identitetsutvikling, peker pa behovet for noe annet i
tillegg. Det fremheves at for & kunne komme videre i sine litteraturforstaelser, har elevene
behov for & utvikle fagsprak og sjangerkunnskap (Rednes 2014, s. 8).

Solbu og Hove (2017) bygger pa Sheridan D. Blaus forstaelse av littereer kompetanse som
sammensatt av tekstlig literacy, intertekstuell literacy og performativ literacy. Her inngar
tekstforstaelse og meningsskapende tolkninger i den tekstlige kompetansen, hvor
undervisningen er sentrert rundt verktoy og spersmal som har en generell overferingsverdi,
ettersom kompetansen minner om kritisk tenkning (Solbu & Hove 2017, s. 27).

Overforingsverdien kan fore til utjevning i samfunnet:

Ikkje alle kjem fr& heimar der det & snakke saman og diskutere er like vanleg, eller enkelt, og
her kan altsa litteraturundervisninga pa skulen vere ein stad der ein kan utvikle eit sprék for
kritisk tenkning, tolking og det & lese bade litteraere tekstar og livet i vid forstand (Solbu &
Hove 2017, s. 27-28).

Der intertekstuell literacy handler om & ha kjennskap til kulturelle referanser leseren meter pa
i en tekst, handler performativ literacy om & trekke pd kunnskap innen bade den
intertekstuelle og den tekstlige kompetansen for a skape forstaelse av en litterer tekst. Den

performative kompetansen dreier seg dermed om & lese og utvikle egne tolkninger av tekster,
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et analytisk arbeid kjennetegnet av fokus og utholdenhet i motet med det tvetydige i den
utfordrende teksten. Argumentasjon for egen tolkning og evnen til samtidig 4 se et annet
perspektiv eller en annen tolkning, regnes ogsd som sentralt for den performative
kompetansen. Videre oppfattes metakognitiv bevissthet rundt egen tolkning og
tekstproduksjon som et avgjerende aspekt for en slik analytisk kompetanse, ettersom evnen til
refleksjon og korrigering er en sentral del av forstaelse av komplekse tekster (Solbu & Hove

2017, s. 28-29).

Det utholdende aspektet ved den performative komponenten i littereer kompetanse vektlegges

ogsé hos Radnes, som inneberer en mate & mote tekster pa — gjennom metode og verktoy:

Det blir viktig for litteraturlereren & synliggjere overfor elevene at analytiske innganger til
arbeid med skjennlitteratur ikke dreier seg om jakten pa en forstaelse som «matcher» lererens
eller lzerebokas, eller det a fylle ut alle punkter i et analyseskjema. Det dreier seg om en mate &
mete tekster pa, ogsd de som ikke treffer umiddelbart, en metode — eller noen verktey — for &
utvikle og begrunne sin forstaelse (Radnes 2014, s. 13).
Der Solbu og Hove baserer seg pa Sheridan D. Blaus forstéelse for litteraer kompetanse,
plasserer Hennig (2018) seg i tradisjonen etter Louise M. Rosenblatt, der han definerer
litteraer kompetanse som «en sammensatt kompetanse som inkluderer kunnskap om tekst,
kontekst og lesing og ikke minst littercer leseferdighet» (Hennig 2018, s. 182). Komponenten
«kunnskap om tekst» innebarer analytisk kunnskap, blant annet om litterere virkemidler,
begreper, teksttyper og sjangrer, og kan dermed knyttes opp mot tekstlig literacy hos Blau.
Komponenten «kunnskap om kontekst», som inneberer kunnskap om litteraturhistorie,
forfatterskap, samfunn og kulturer, kan videre knyttes opp mot Blaus forstaelse av
intertekstuell literacy. Sammen med «kunnskap om lesing» — metakognitiv bevissthet og et
repertoar av lesestrategier — kan man anse kunnskap om tekst og kontekst som et uttrykk for

performativ kompetanse. Nettopp den performative delen av kompetansen tar ikke Hennig

heyde for, der han ikke géar inn pa hvordan den littereere kompetansen manifesterer seg.

Det som utmerker seg ved Rosenblatts tilnerming til litteraer kompetanse, som Hennig
baserer seg pa, er likevel at ogsa den litterare leseferdigheten innlemmes 1
kompetanseforstdelsen. Her forstas litteraer leseferdighet som «evnen til & danne rike
forestillingsverdener, det vil si den typen bilder, tanker og folelser som en leser danner i mote
med litteraturen» (Hennig 2018, s. 182). Forestillingsevnen ma ses som et uttrykk for

individets erfaring av teksten, og slik inngar ogsa leseropplevelsen i kompetansebegrepet.
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4.2 Hva leser vi med elevene?

Nér vi velger ut tekster til undervisningen er det flere — og ofte motstridende — hensyn 4 ta.
Uansett om vi utelukkende velger & ta utgangspunkt i kanoniserte verk og «de fire store», eller
om vi utelukkende velger tekster fra populerkulturen, kan utvalget gjores til gjenstand for
kritikk. Her er det strengt tatt snakk om at holdningen «Ja, takk, begge deler», som vi finner
hos Ole Brumm, ber ses pa som en mer balansert innfallsvinkel, enn & skulle velge mellom

det ene eller det andre.

Innledningsvis formidler jeg et enske om & vektlegge det estetiske aspektet 1 dette prosjektet,
der jeg vil undersoke om et utvalg instapoesi kan fremme engasjement for lyrikk generelt. Her
leser jeg selv instapoesi som tekster som ofte kan plasseres under populerlitteraturen. Jeg er
langt ifra den forste til & ville bruke populerkulturelle uttrykksformer som ressurser 1
klasserommet, og i det folgende vil jeg trekke frem innfallsvinkler sett blant andre hos

Skardhamar (2005), Hennig (2017), Nome (2009) og Kovalik og Curwood (2019).

Anne-Kari Skardhamar (2005) skriver om & smi den kulturelle kompetansen mens jernet er
varmt: «Et ledd 1 styrking av kulturell lesekompetanse er 4 lese mye og samle et mentalt lager
av parallelle fortellinger som kan fungere bade som grunnfortellinger for senere lesning, som
referansebakgrunn og utvidet livserfaringy» (Skardhamar 2005, s. 27). Hennig (2017) sier seg
enig i relevansen av 4 utnytte potensialet i nye mediefenomener: «Hvis elever er opptatt av
nye mediefenomener som har klare forbindelser til den litteraere sfeeren, ber lereren vise
veien til relevante tekster» (Hennig 2017, s. 118). Her understreker Skar0hamar at det for
skolen gjelder & «kjenne sin besgkstid» (Skardhamar 2005, s. 28), noe som nok alltid vil
gjelde bruk av popularlitteratur i klasserommet. Jernet ma fortsatt veere varm¢ om vi skal
lykkes. Hennig er tydelig pé at man ber ta utgangspunkt i interessefelt som allerede finnes hos

elevene:

(...) dersom vi greier a finne felt og teksttyper som skaper interesse hos én eller flere elever,
kan vi bruke disse som springbrett for en videre utvikling av elevenes leselyst. Ved & bruke de
interesseskapende feltene som finnes, kan vi utvide elevenes mulighet til & finne mer og andre
typer litteratur. Det vil si: Populerlitteratur, serielitteratur og tegneserier er ypperlige
startpunkt (Hennig 2017, s. 119).

Ifolge Hennig vil man ved & ta i bruk ressursene i1 popularlitteraturen hjelpe elevene med a se

litteraturen, der han mener at & lese handler om nettopp & se:
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Utfordringen er & fa ogsa den motvillige leseren til & se litteraturen. Grunnprinsippet er & apne
for en genuin transaksjon mellom tekst og leser, det vil si at elevene far lese tekster som er
litteratur for dem. Da spiller det ingen rolle hvordan vi som erfarne lesere oppfatter tekstene.
Dersom elevene har virkelige littereere erfaringer i mote med tekster som vi finner flate og
totalt uinteressante, skal vi holde tett med vare vurderinger og heller ta elevenes erfaringer pa
alvor (Hennig 2017, s. 119).

Noyaktig hva vi leser spiller dermed i utgangspunktet ingen rolle, skal man tro Hennig. Lar

man dette utgangspunktet basere seg pa elevenes interessefelt, kan det imidlertid utgjore et

springbrett. Ved & apne opp elevenes syn pa hva litteratur er, kan elever som viser motvilje

overfor litteratur, finne sine interessefelt, og derfra utvikle forstaelse og interesse for andre

sjangre.

4.2.1 Popularkultur og musikklyrikk i klasserommet

12016 ble Bob Dylan, som regnes for 4 vaere en av de mest fremtredende personlighetene
innen populermusikken i flere tidr, tildelt Nobelprisen 1 litteratur. Dylan er bade forfatter og
poet, men er forst og fremst latskriver og musiker, og prisutdelingen kom derfor overraskende

pa noen, og skapte jubel hos andre.

Michael John Prince, som forsker pé popularkultur ved UiA, forteller eksempelvis til
Forskning.no at det ikke er noen tvil om at Dylans later har nddd flere enn skriftpoesien har
(Forskning 2016). Videre regnes Dylan for & ha bidratt til & viske ut forskjellene mellom hoy-
og lavkultur, noe prisutdelingen ogsa kan vaere med pa 4 forsterke. Slik uttaler Prince seg om
konsekvensene av prisutdelingen: «Bob Dylan har som sanger og tekstforfatter slatt gjennom
til det helligste av det hellige og fitt den mest prestisjetunge anerkjennelsen for kunstnerisk
bruk av spréket. Med det baner han veien for andre innenfor populerkulturen» (Forskning
2016). Her er det dermed snakk om en pagdende forhandlingsprosess om hva som kan anses
som litteratur, og videre hva som kan anses som god litteratur. I den tidligere nevnte
ordvekslingen om lyrikkens aktuelle status i Bokvennen Littercer Avis, kritiserer Camilla
Holm utsagnet til Frode Helmich Pedersen, der han hevder at sanglyrikken har overtatt
poesiens tradisjonelle rolle. «(...) er ikke sanglyrikk poesi i seg selv?» sper Holm (Holm
2020), og presiserer at dersom sanglyrikken har overtatt noe, er det i s fall diktsamlingens

rolle.

I hvor grad man skal innlemme verk fra populerkulturen i litteraturundervisningen i skolen,
er ogsa omdiskutert. I «Musikklyrikken i klasserommet» (2009) argumenterer Sture Nome for

hvilke muligheter arbeidet med musikklyrikken gir i klasserommet, og hvorfor dette ber
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integreres som en teksttype man arbeider med sammen med elevene (Nome 2009). Jeg leste
artikkelen i1 forkant av planleggingen av denne masteroppgaven, og fant at flere av Nomes

poenger om musikklyrikk ogsé kunne synes & gjelde instapoesi.

Nome konkluderer med at tekster fra popularkulturen ber tas pd alvor i undervisningen som
skal ta for seg diskusjonen om sentrale trekk 1 samtidskulturen, pa lik linje med
skjennlitteraere tekster med en klart heyere kulturell status (Nome 2009, s. 422). Noe av dette
ligger 1 tekstenes tilgjengelighet: «At musikklyrikken ogsé er tematisk tydeligere enn mye av
den skriftlige lyrikken, er med pé a gjere denne typen tekster til hensiktsmessige tekster &
bruke i undervisningen» (Nome 2009, s. 423). Gjennom arbeid med musikklyrikken «skaper
man en forstdelse for lyrikken som sjanger og kan innlare begrepene fra sjangerleeren med
tekster som elevene opplever som subjektivt relevante, og ikke skape avstand gjennom &
begynne med tekster som framstar som historiske uttrykk i en utilgjengelig form» (Nome

2009, s. 423)

P& samme mate som Nome argumenterer for at musikklyrikk som oppleves som subjektiv
relevant for elevene kan fungere som en inngang til arbeidet med lyrikk, argumenterer jeg her
for at instapoesien kan utgjere en tilsvarende inngang. Med subjektiv relevans mener jeg
«opplevelsen av at teksten, eller det man holder pa med, er viktig og angér en» (Rednes 2014,
s. 4). Her er det naturligvis diskutabelt om man som larer kan avgjere pa vegne av elevene
hva som vil kunne oppleves som subjektivt relevant, men ved a folge med pa aktuelle
mediefenomener kan man utnytte muligheten til «& smi den kulturelle kompetansen mens

jernet er varmty.

Jeg har inntrykket av at musikklyrikk i mange klasserom faktisk ofte utgjor en slik inngang i
littereer praksis. Da jeg tidligere i var vikarierte for en norsklaerer pa 9.trinn, skulle vi i team
planlegge lyrikkundervisning, og det fremstod som selvsagt a la tekster av norske pop- og
rapp-artister som Karpe og Cezinando introdusere temaet. Eksempelet viser at flere ser ut til &
dele Nomes synspunkt om a anse musikklyrikken som en legitim del av lyrikken, og dermed
gi den en plass i lyrikkundervisningen. Musikklyrikk i seg selv er ikke et nytf fenomen innen

lyrikk, men en selvsagt del av lyrikken. Instapoesi, pa den andre siden, er et nytt fenomen.

Sett bort ifra at musikklyrikken som er tatt til orde for her og instapoesien har til felles & vere
tilgjengelige, lesbare tekster, er det én faktor som gjor dem svart forskjellige. Der en sang

som en sammensatt tekst, kan leses og analyseres uten at man tar hensyn til dens musikalske
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akkompagnement, er den likevel produsert som en sammensatt tekst som er ment til & lyttes
til. Instapoesi er derimot ment til & leses. Instadikt er nemlig dikz, ikke sanger. En sangtekst og
et instadikt vil ofte se ganske forskjellige ut. Der sangteksten gjerne folger et bestemt monster
med vers og repeterende refreng, er instadiktet i storre grad komprimert 1 lengde, og det gjor
det péd s& méte likere boklyrikken. Slik skulle man kanskje kunne tro at parallellen fra
instadiktet til et dikt i en diktsamling kan fremst4 tydeligere, og gjere denne inngangen til

lyrikkundervisning mer &penbar.

Der Nome avslutningsvis hevder at musikklyrikk godt kan brukes for & fa forstéelse for
sjangerlere, vektlegger han forst og fremst likevel & la det tematiske ved sangtekstene vaere
fokuspunktet i undervisningen, og dermed se bort ifra det formelle. Her tenker jeg at man har
noe 4 vinne pé a fokusere pé sjangerlare i lesingen av nettopp instadikt — ettersom de i form
av & vaere «enkley», ogsé er enkle & avkle. Formen og virkemidlene er lette & fa tak i, og
dermed fa en forstdelse av. Hvorfor la veere a fokusere pa formelle trekk ved
popularkulturelle lyriske tekster, nar nettopp en forstaelse for det formelle i slike tekster,

videre kan vere en forutsetning for & se det formelle 1 uansett tekst?

4.2.2 A velge instapoesien

Solbu og Hove ensker & gi elevene samtidslyrikk for & gjere dem mer sprdaklig bevisste: «1
arbeidet med lyrikken ma vi legge til rette for at elevane ogsa kan undre seg over litteraturen
som litteratur: Korleis blir meining til?» (Solbu & Hove 2017, s. 13). De tar riktignok ikke til
orde for undervisning i samtidslyrikk fordi denne fremstér enklere eller mer gjenkjennelig for
elevene, eller fordi spraket er mer umiddelbart og moderne, som de trekker frem som en
generell oppfatning av samtidslyrikken. De trekker frem egne erfaringer fra klasserommet,
som har vist at elevene kanskje trenger enda mer hjelp nar de skal analysere samtidslyrikk, og
de peker pa at det ofte viser seg at «(...) elevar er trauste og tradisjonelle nar det gjeld litteraer
smak. Faste former, rim og rytme, ja det er & foretrekke. Modernistiske dikt er rare”» (Solbu

& Hove 2017, s. 12).

Dette henger sammen med elevenes lengsel etter mening, sammenheng og struktur, da
elevene ikke nedvendigvis «lengtar etter forvirring i dikt» (Solbu & Hove 2017, s. 12). Solbu
og Hove onsker dermed ikke nedvendigyvis & gi elevene tekster de kan relatere seg til, de
sikter pé a utfordre elevene gjennom tekstvalget: «vi vil gi dei samtidslyrikk fordi det kan

samanliknast med 4 riste litt i dei og vise dei kva som finst: Dette rare, vakre, stygge,
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paradoksale, uforstéelige, vanskelige, morosame og framande finst der ute» (Solbu & Hove

2017, s. 13).

Instagrampoesien inngar per definisjon i samtidslyrikken, men der Solbu og Hove vil gi
elevene tekster som i hovedsak utfordrer, er det diskutabelt om de vil anerkjenne instapoesien
som utfordrende nok. Mye taler for at det ikke er denne gruppen tekster de tar til orde for som
samtidslyrikk. Dette tatt i betraktning forstaelsen av instapoesien som tilgjengelig, noe som
har medfert at disse instadiktene — 1 alle fall ifelge en del litteraturvitere — kan fremsta som
for tilgjengelige. Selv vil jeg argumentere for at ogsd arbeid med den tilgjengelige
instapoesien kan vare med pa a gjore elevene mer spraklig bevisste og nysgjerrige overfor

litteraturen.

Ifolge Ty kan digitale littereere sjangre som har dukket opp som folge av den teknologiske
utviklingen, deriblant instapoesi, fungere som en inngang til ulike samfunnsaktuelle

klassediskusjoner:

Instructors can use Instagram poetry or webcomics to discuss important issues such as abuse
and violence, diasporic identities, capitalism, and global perspectives. Digital narratives merge
the visual and the textual in ways that appeal to today’s media-savvy students and can be
fruitfully integrated into the classroom, exemplifying the thematic, ethnic, and generic
diversity of literature (Ty 2018, s. 220).
Eksempelet kan ses i sammenheng med Nomes argumentasjon for & fokusere pa det tematiske
1 musikklyrikk som inngang til lyrikkundervisning. Det finnes riktignok flere eksempler pa at
man har forsekt & utnytte potensialet i instapoesien i den engelskspraklige
morsmalsdidaktikken. Dette potensialet strekker seg her utover en slik tematisk vektlegging. I
artikkelen «#poetryisnotdead: understanding Instagram poetry within a transliteracies
framework» trekker Kate Kovalik og Jen Scott Curwood pé literacy-begrepet i redegjorelsen
for instapoesiens potensiale pd ungdomsskoletrinnet (Kovalik & Curwood 2019). I en
innlemming av instapoesien i morsmalsdidaktikken vil man inkludere «the increased
exposure and relevance of poetry writing and appreciation, a space for student-centred
writing, reading, and analysis of poems, as well as a relevant method of peer review and
collaboration» (Kovalik & Curwood 2019, s. 1). Heri ligger en helhetlig forstielse av arbeidet
med instapoesien, hvor bade lesing, skriving, litterer analyse, kameratrespons og samskriving

inngér.
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Ifolge Kovalik og Curwood vil den digitale poesien kunne brukes som supplement til
tradisjonell boklyrikk, for & motbevise det de anser som gjeldende oppfatninger: «poetry is
perceived by students and teachers as inaccessible to read and impossible to write» (Kovalik
& Curwood 2019, s. 1). Oppfatningen av lyrikken som utdedd har nok ogsa bidratt til valget
deres om & innlemme emneknaggen #poetryisnotdead — som gjerne brukes av instapoeter pa
Instagram — 1 artikkeltittelen. Bruken av digitale plattformer kan derimot fremme
engasjement: «Prior research established the relationship between authorship using online
tools and the resulting enjoyment of poetry (...) with the creation of digital poetry in the
classroom providing an engaging way to teach students to read and compose poetry» (Kovalik
& Curwood 2019, s. 1). Instagram kan utgjere et rom for & fremme poetry writing og poetry
appreciation: «Instagram is a familiar, authentic space for young people, which empowers
them to create multimodal works for a relevant outcome» (Kovalik & Curwood 2019, s. 10).
Denne tekstproduksjonen oppleves med andre ord som mer relevant, noe som blant annet har

a gjore med opplevelsen av at det finnes en reell mottaker av teksten.

Oppfatningen om at elever som skriver tekster som skal publiseres pa et medium som
Instagram, vil kunne motiveres av nettopp opplevelsen av & ha en reell mottaker, deler jeg.
Dette var en viktig motivasjonsfaktor for meg da jeg bestemte meg for & sette i gang med det
digitale lyrikkverkstedet, som jeg gjennomforte i pdbyggklassen. Dette kommer jeg tilbake til

senere.

Kovalik og Curwood foreslar videre didaktiske implikasjoner av bruken av instapoesi: «The
creation of an Instapoem could be integrated into an existing unit about poetry, used to
explore a relevant or timely theme» (Kovalik & Curwood 2019, s. 10). Her understreker de at
instapoesien ber suppleres med mer klassiske lyriske tekster. Hva skrivingen angér,

fremhever Kovalik og Curwood spesielt potensielle fordeler av samskriving av instadikt:

Composing Instapoetry, especially in collaboration with others, motivates young people to
practice using language features, as well as poetic structures. With collaborative practice
comes the development of a range of skills, including the spelling, text construction and
purposefully incorporating visual symbolisms (...) (Kovalik & Curwood 2019, s. 10).

4.3 Hvordan leser vi med elevene?
Om vi pd den ene siden ensker at elevene skal oppleve tekster og slik oppdage lyrikken, og pa
den andre siden vil at elevene skal bygge opp littereer kompetanse, befinner vi oss 1 spennet

mellom erfaringsbaserte og analytiske innganger til litteraturen. Her folger en redegjorelse for

40



perspektiver pa hvordan vi skal lese med elevene, og felgelig hvor man plasserer seg i
spennet. Der Fagfornyelsen tar tilbake sjangrene, blir det nedvendig & ta en titt pd hvordan
sjangerlere forholder seg til dette spennet. Avslutningsvis argumenterer jeg for hvordan
instapoesien her besitter et potensiale, gjennom a utgjere en inngang til en utforskende

sjangerlere.

4.3.1 Litteraturundervisningen i spennet mellom erfaring og analyse
Innledningsvis tok jeg opp utfordringen norsklerere stir overfor i litteraturundervisningen,
der de dras mellom ensket om at elevene skal fa oppleve tekster, og ensket om at de gjennom
arbeid med tekst skal utvikle fagkunnskap og ferdigheter. Dette utgjor et litteraturdidaktisk
spenningsfelt i morsmalsfaget, nemlig spenningen mellom en litteraturdidaktikk som
prioriterer det sansemessige ved leseropplevelsen hos elevene, og en litteraturdidaktikk som
fokuserer pa at elevene lerer analyse og fagsprak (Solbu & Hove 2017, s. 22). Denne
spenningen er ogsa synlig i Kunnskapsloftet. Under redegjorelsen for formalet ved norskfaget

fremheves bdde det erfaringsbaserte og analytiske ved litteraturundervisningen:

Elevene skal lzere a orientere seg i mangfoldet av tekster, og faget skal gi rom for bade
opplevelse og refleksjon. I lapet av opplaringen skal de lese skjennlitteratur og sakprosa,
utvikle evnen til kritisk tenkning og fa perspektiv pé teksthistorien (Utdanningsdirektoratet
2013, s.2)

Kompetansemalene i norsk gjenspeiler ogsé denne spenningen. Etter 4. arstrinn skal elevene
«gi uttrykk for egne tanker om sprak, personer og handling i tekster fra ulike tider og
kulturer» (Utdanningsdirektoratet 2013, s. 7, min utheving). Her stir det erfaringsbaserte
sentralt. P4 hayere drstrinn er det eksplisitt erfaringsbaserte ved litteraturlesingen nedtonet,
noe som medforer at det er opp til leereren som fortolker & avgjore om en estetisk lesning skal
vektlegges eller ikke. Kompetansemal fra henholdsvis Vgl og Vg2 studieforberedende viser
dette, der elevene skal kunne «lese et representativt utvalg samtidstekster, skjennlitteratur og
sakprosa, pa bokmaél og nynorsk og i oversettelse fra samisk, og reflektere over innhold, form
og formal», og de skal kunne «lese og analysere noen sentrale tekster pa svensk og dansk»
(Utdanningsdirektoratet 2013, s. 10-11). Her er det opp til fortolkeren & avgjere hva som

inngér i lesingen, nermere bestemt svordan disse tekstene skal leses.

Det sistnevnte kompetansemalet viser i storre grad til analysens tilstedevaerelse 1 norskfaget.
Denne er gjennomgaende, og kommer til uttrykk pa forskjellig vis. Analysens tilstedevarelse

kommer til uttrykk gjennom handlingsaspektet ved kompetansemalene. Eksempelvis skal
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elevene «analysere, tolke og sammenligne», «oppsummere hovedinnhold», «trekke ut
relevant informasjon», og «sammenfatte og vurdere relevant informasjon». Andre steder er
det fokus pé hva elevene skal gjenkjenne, finne, analysere eller samtale om, som sjangeren,

formen eller virkemidlene.

Kari Anne Radnes (2014) finner at det er den erfaringsbaserte og den analytiske inngangen
som preger litteraturarbeid i norsk ungdomsskole og videregaende skole (Redens 2014, s. 1).
Ettersom morsmaélsfaget pd én og samme tid er et ferdighetsfag, et danningsfag og et
identitetsfag, er det ikke selvsagt at man skal undervise i litteratur pa hverken den ene eller
andre méaten. Der elevene gjennom erfaringsbaserte arbeidsmaéter finner mening gjennom &
knytte tekst til egne erfaringer, kan de ha vanskelig for & se det faglige innholdet i
litteratursamtaler. En analytisk inngang til litteraturen, som innlemmer en kobling til
litteraturhistorie og kunnskap om tekst, kan oppleves problematisk ettersom elevene ikke

opplever at litteraturarbeidet bergrer dem.

Denne spenningen tematiseres i flere studier, for eksempel hos Aslaug Fodstad Gourvennec
(2016), som tar utgangspunkt i avgangselever retrospektive blikk pé litteraturarbeid i
videregdende skole. I elevenes rekontekstualiseringer av denne faglige praksisen, peker
Gourvennec pé en spenning mellom rammer i1 undervisningen som leder i retning mot og bort
fra den faglige kjernen. Gourvennec ser pa ulike faktorer ved den faglige praksisen, deriblant
forholdet mellom erfaring og analyse 1 tekstforstaelsen. Utfra elevenes rekontekstualiseringer

konkluderer hun slik:

Fagspesifikk kunnskap — om litteraturhistoriske stremninger, genre og forfatterskap — er ogsa
rammer for praksisen som flere elever diskuterer folgene av. De ser at slik kunnskap, ikke
ulikt oppskriften, i enkelte sammenhenger kan apne og berike tekstforstéelsen, mens den i
andre sammenhenger kan virke lukkende og innskrenkende (Gourvennec 2016, s. 11).

Ifolge Radnes er en littereer kompetanse preget av bevegelse — bevegelse mellom en gitt tekst
og andre tekster, og bevegelse mellom teksten og elevens erfaringer, gjenkjennelse og
analytiske perspektiver (Radnes 2014, s. 11). Dermed er en balanse mellom erfaringsbaserte

og analytiske tilnaerminger pa sin plass:

Dersom vi fastholder det at tekstforstéelse utvikles gjennom bevegelser mellom motsetninger,
vil dette ogsa gjelde bevegelse mellom personlige og analytiske perspektiver pé teksten. For at
elevers litteraturarbeid skal ha mulighet til & bevege seg mellom disse dimensjonene, blir det
viktig at elevene gjores kjent med ulike méter & mete tekster pa, ulike erfaringsbaserte og ulike
analytiske innganger (Rednes 2014, s. 12).

42



Solbu og Hove (2017) ser ut til & stotte en slik tilneerming, der de to tilneermingene meotes pa

midten:

Det sanselege, assosiative og kjenslemessige er viktige foresetnader for litterer lesing, og som
vi nett har sett, er det ogsa noko den kompetente lesaren har med seg i sitt fyrste mete med eit
dikt. Men vi ma ogsé utvikle den littereere kompetansen i retning av det & innarbeide eit
fagsprak og det & kunne komme med adekvate tolkingar, elles vil norsk bli eit fag der det
meste kan vere lov (Solbu & Hove 2017, s. 23).
4.3.2 A fokusere pa sjangerlzere
I Dei littercere sjangrane (2018) tar forfatterne Anders M. Gullestad, Christine Hamm, Jorgen
M. Sejersted, Eivind Tjenneland og Eirik Vassenden for seg de tre skjonnlitterare sjangrene
som har statt i sentrum i sjangerdebatten fra antikken til moderne tid, epikk, dramatikk og
lyrikk. Til tross for en slik tredeling, har sjangerblandinga vart rddende i nyere litteratur,

spesielt etter modernismen: «Dramatikken vert episk, prosaen lyrisk og romanane

essayistiske» (Gullestad, Hamm, Sejersted, Tjonneland & Vassenden 2018, s. 7).

Forfatterne papeker at den tradisjonelle sjangerlaera fremdeles har noe for seg i
litteraturformidlingen i dag, fordi man vanskelig kan vite «korleis sjangrane sdg ut for dei vart
blanda» (Gullestad et al. 2018, s. 7). Som lesere har vi uansett hvem vi er og hvor vi kommer
fra, ifolge Sejersted, en form for sjangerbevissthet som hjelper oss & forstd en gitt tekst:
«Sjangeren blir signalisert pé fleire niva og fungerer som ein avtale mellom forfattar og lesar
om korleis verket skal bli lest. Sjangermedvitet er ein viktig del av forstdinga til lesaren»
(Sejersted 2018, s. 10). Ofte er likevel sjangerkunnskap noe som sitter dypt i kulturen, som en
uuttalt, ubevisst kunnskap hos hver enkelt. Nir man tar til orde for sjangerlere, tar man helt

konkret til orde for & bevisstgjore og konkretisere iboende kunnskaper (Sejersted 2018, s. 11).

Kunnskap om sjangerlere kommer nemlig godt med i analytisk arbeid med litteraere tekster,
der de klassiske sjangrene, til tross for sjangeroverskridelsene i modernismen, fremdeles «star
sterkt og dannar ei meningsfull og produktiv ramme for korleis ein kan forstd og omtale ogsé
moderne litteratur» (Sejersted 2018, s. 18). Kunnskap om sjangerlere tilbyr altsa en
meningsfull og produktiv ramme i forstdelse og omtale av litteratur, og kan slik spille en
sentral rolle 1 analytiske tilnaerminger til litteratur. Sjangeroverskridelser, eller lek med
sjanger, er dessuten forutsatt av nettopp de konvensjonelle sjangrene: «overskridinga er ein
grunnleggjande del av sjangerens tydingspotensial. A setje ein norm er & gjere overskriding
mogleg» (Sejersted 2018, s. 18). Heri ligger det et poeng at en forstielse for eksempelvis

modernistiske tekster krever en viss sjangerforstaelse.
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Sjangerlare plasserer seg dpenbart i en analytisk tilneerming til litteratur, men dersom man
har en utforskende innstilling til sjangerlare, vil jeg hevde at vi kan balansere mellom det
analytiske og erfaringsbaserte. Nér jeg i dette prosjektet har gitt elever i oppgave a skrive dikt
selv, har dette delvis skyldtes en slik utforskende innstilling. Mitt overordnede siktemal har
ikke vaert & fa alle elevene til selv & ville bli diktere, selv om jeg ogsd delvis har hatt
siktemalet & stimulere til skrivelyst og kreativitet. Gjennom 4 la elevene ta i bruk sjangertrekk
og virkemidler selv, inntar de imidlertid en utforskende og aktiv rolle i sjangerlaren. Slik tar
elevene i1 bruk seg selv og egen erfaring i utforskingen av sjangertrekk og form: “Utforsking
er en prosess. | en didaktisk tenkning der vi ser utforsking som en sentral metodikk, er det
selve arbeidsprosessen med aktive elever vi finner fruktbar. Utforsking som lereprosess blir

pa sett og vis et mél i seg selv”’ (Vold 2017, s. 177).

4.4 Lesing og skriving hiand i hind

Der litteraturundervisningen balanserer pa spennet mellom erfaringsbaserte og analytiske
tilnerminger til litteratur, balanserer ogsa den kreative skriveundervisningen mellom
kreativitet og eksperimentering pa den ene siden, og rammer, kunnskap og retningslinjer pa
den andre. I det folgende behandler jeg perspektiver pa bruk av eksempeltekster og
skriverammer i skriveundervisningen. En slik forankring er pa sin plass nar jeg selv knytter
elevenes tekstproduksjon i det digitale lyrikkverkstedet opp mot kunnskap elevene utviklet
gjennom lesingen av eksempeldikt. Det er i det store og hele vanskelig a isolere lesepraksis

fra skrivepraksis — dette er praksiser som gar hdnd i hand i norskundervisningen.

Ogsa bruk av eksempeltekster og sjangerlere er tett forbundet. Ved a fokusere pa sjangerlaere
risikerer man formalisme — det & legge overdreven vekt péd det formelle, slik at det gar pa
bekostning av for eksempel innholdet — men som Sejersted (2018) pépeker, er kreativitet,

sjangeroverskridelser og lek med sjangre nettopp forutsatt av grensene sjangrene trekker opp.

4.4.1 Prosessorientert skriving og sjangerlaere

Internasjonalt sett har vi hatt en polarisering mellom ulike fagmiljo, med den larerstyrte
australske sjangerskolen pd den ene siden, og de amerikanske tilhengerne av fri prosess og
elevautonomi i prosessorientert skriving pd den andre siden (Dysthe & Hertzberg 2015).
Prosessorientert skriving er en skrivedidaktisk tilneerming som vektlegger prosessen, og
videre dreier den seg om «4& gi hjelp og rettleiing nettopp i arbeidsprosessane, t.d. mens
elevane arbeider med forskriving, utkast, respons og omarbeiding» (Dysthe & Hertzberg
2015, s. 15). Prosesskrivingen ble tidlig kritisert for teorien om at sjangerforstaelsen ville
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komme sa lenge skriveoppgavene var gode nok og responsen var god nok (Dysthe &

Hertzberg 2015, s. 15).

I Norge ble den prosessorienterte skrivepedagogikken raskt koblet opp med sjangerkunnskap,
og vi sa derfor ikke slike tendenser til polarisering her til lands: «Maélsettinga hos oss har vore
a finne balansen mellom styring og fridom, mellom & oppmuntre til kreativ eksperimentering
og & gi rammer, kunnskap og retningsliner» (Dysthe & Hertzberg 2015, s. 16). Til tross for
risikoen for formalisme har eksempeltekster og skriverammer blitt flittig brukt. Mensteret i
eksempeltekster tjener som en stotte eller et stillas frem til skriveren er klar til & frigjore seg
fra det: «Slik sett er faste monster i skriveundervisninga eit godt deme pa fenomenet
scaffholding, som heng saman med Vygotskijs teori om den «naraste utviklingssona»»

(Dysthe & Hertzberg 20152015, s. 16).

Modelltekstene kan vise vei mot en mer selvstendig uttrykksform, men bruken av dem er

omdiskutert:

Tilhengere av bruk av modelltekster mente og mener stadig at eksempeltekstene gir en
nedvendig trygghet for mange skrivere og en forutsetning for i neste omgang & kunne utvikle
en egen skrivestil, men balansen mellom fasthet og frihet er en kontinuerlig skrivedidaktisk
diskusjon (Kverndokken 2015, s. 38).
Eksplisitt sjangerundervisning og bruk av eksempeltekster kan bidra til en utvikling mot en
konform tekstproduksjon og standardiserte elevferdigheter, med en fare for imitasjonslaering
og instrumentell virksombhet. I et slikt syn bli elevene tekstlanere, og «buktalere»
(Kverndokken 2015, s. 39). Diskusjonen dreier seg, kort oppsummert, om hvorvidt man skal
anse elevenes tekstskaping som gving eller skaping, og om det er fasthet eller frihet som
skaper elevene som skrivere. Uavhengig av hvor man posisjonerer seg er tekstskapingen
formélet: «Om elevenes skriveoppgaver gis ved hjelp av eksempeltekster, med stramme
rammer eller som friere skriving, dreier det seg uansett om a skape tekster» (Kverndokken
2015, s. 48). Bruken av eksempeltekster, skriverammer og modelleringsarbeid i elevers
tekstskaping vil imidlertid alltid «bevege seg i spennet mellom imitasjon og elevautonomi»

(Kverndokken 2015, s. 53).

Der begrepene eksempeltekster, eksemplariske tekster, modelltekster og menstertekster sé a si
brukes om hverandre, har det ogsé blitt vanlig & benytte seg av begrepet skriverammer, som
man kan bruke parallelt i skriveopplaringen. Kverndokken definerer skriverammer som «en

konkret hjelp, ofte i form av skjematiske maler og hjelpesporsmal, som hjelper elever i
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arbeidet med form og innhold i en tekst» (Kverndokken 2015, s. 41). Her inngar blant annet
introduksjonssetninger, tekstordnere, komposisjonsmenstre, virkemiddelbruk, tekstkultur og
mottakerperspektiv. Skriverammene utgjor et stillas, i form av 4 vaere nyttige redskap for &
uttrykke seg skriftlig, bade som starthjelp og bistand i skriveprosessen, der elevene kan na

mal de vanligvis ikke ville ha nddd uten denne hjelpen.

Videre skiller vi mellom brede og smale skriverammer, der «styrende» oppgaver med
detaljerte oppskrifter regnes som smale. Slike rammer gir trygghet og kan sikre at
tekstproduksjonen finner sted, men kan samtidig virke hemmende pa skrivingen. Produktet
kan ende opp «flatt» hos elever som normalt skriver saftig og malende (Kverndokken 2015, s.
44). Den gode skriveoppgaven ber kanskje vere en oppgave som eleven kan skrive seg bort
ifra. Til tross for at skriverammer kan virke hemmende pa den skrivende utfoldelsen, blir det
som 4 sende elevene «i bt pd haven uten &rer» dersom vi gir dem skriveoppgaven helt uten
rammer og mottakerperspektiv (Kverndokken 2015, s. 45). Her viser Kverndokken til Anders
Mehlum (1994), som skiller mellom sékalte ytre og indre skriveoppgaver. Den ytre oppgaven
oppgir et emne uten nermere angivelser («Beskriv et rom»). Det er forst nir oppgaven far en
retning, at den oppleves indre og meningsfylt. En indre oppgave gir for eksempel en
grunnfolelse («Skriv om et rom dere ikke liker, beskriv ubehaget») (Kverndokken 2015, s.
45).
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5 Malet med prosjektet — & undersoke det
litteraturdidaktiske potensialet ved bruk av instapoesi i
klasserommet

Vi har sett at det lenner seg a arbeide med lyrikk i litteraturundervisningen i norskfaget.
Egenskaper som kan ses som eksklusive for lyrikken gjor at lyriske tekster egner seg i
litteraturundervisningen. P& den ene siden kommer lyrikken ofte i korte format, hvilket gjor
det overkommelig & lese teksten i en undervisningstime. P& den andre siden kan man lese den
samme teksten utallige ganger — pd grunn av de mange tomme rommene 1 teksten. Elevene ma
aktiveres, de mé kunne lese mellom linjene for 4 skape forstielse av teksten. A ha utholdenhet
til & lese én og samme tekst flere ganger er en betydningsfull komponent i litteraer

kompetanse, og rent praktisk lar dette seg lettere gjore med tekster av kortere format.

Videre har vi sett at instapoesien spesifikt kan besitte et nyttig litteraturdidaktisk potensiale,
dette gjennom 4 la instapoesi utgjore en inngang til lyrikkundervisning. Ved & smi mens det
kulturelle jernet er varmt kan man utnytte muligheten til & skape interesse blant elevene for
litteraturen for gvrig. Det handler om a {2 elevene til selv & oppdage litteraturen, og bruk av
instapoesi kan lede til en slik oppdagelse. Instapoesien er et levende bevis pé lyrikken —
lyrikken lever i beste velgaende pa sosiale medier, der den likes, kommenteres, deles og mer
overordnet sett, leses. Den betyr noe for alle de som liker, kommenterer og deler, og skaper et

digitalt litteraert fellesskap.

Til tross for de ulike stilistiske og tematiske variasjonene vi finner blant de mange
instapoetene, kan man trekke ut en gjennomgéende umiddelbarhet og tilgjengelighet i
instapoesien. Slik identifiserer leseren seg gjerne umiddelbart med instadiktet. Dette diktet
fenger og appellerer dpenbart til alle disse folgerne, som liker, kommenterer og deler det. I
umiddelbarheten og tilgjengeligheten ved instadiktet ligger det et potensiale for

lyrikkundervisning. Opplevelsen av subjektiv relevans bidrar til at man kan oppdage lyrikken.

I og med innferingen av Fagfornyelsen ser vi en tendens til en tilbakevending til eksplisitte
sjangre 1 norskfaget. Mer overordnet sett taler leereplanen for at prinsipper som utforsking,
kreativitet, dybdelaring og kritisk tenkning skal prege oppleringen i alle fag. I denne
masteroppgaven gir jeg et praktisk eksempel pa hvordan man kan forene utforsking,
sjangerlere og instapoesi i et «digitalt lyrikkverksted». Sentralt for utformingen av dette

verkstedet stod det & forseke & skape engasjement for skrivelyst og lyrikk generelt.
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6 Instapoesi som inngang til lyrikk

«Hvilket potensiale for litteraturundervisning ligger det i instapoesi?» spurte jeg
innledningsvis i denne oppgaven, og hittil har jeg konkludert med at instapoesi, i kraft av &
vare et hett mediefenomen pa den ene siden og tilgjengelig pa den andre siden, besitter et
potensiale dersom man lar det utgjere en inngang til lyrikkundervisning. Videre ville jeg
undersoke didaktiske implikasjoner av bruk av instapoesi, n@rmere bestemt om instapoesien
kunne bidra til 4 stimulere engasjement for samtidslyrikk og kreativ skrivelyst. For & besvare
sparsmélet «Kan bruk av instapoesi i litteraturdidaktikk vaere med pé a fremme elevers
engasjement for lesing og skriving av lyrikk?», utformet jeg det jeg kaller et «digitalt
lyrikkverksted». Det digitale lyrikkverkstedet representerer et faktisk og praktisk eksempel pa

bruk av instapoesi som inngang til lyrikkundervisning.

Det digitale lyrikkverkstedet fant sted i en pabyggingsklasse ved en videregéende skole i
Nord-Norge i januar 2020. Dette ble utformet som et litteraturdidaktisk verksted der ulike
lese- og skriveaktiviteter inngikk, og der Instagram spilte en sentral rolle som
publiseringskanal. Kovalik og Curwood (2019) argumenterer for at instapoesi kan innlemmes
i en helhetlig littereer praksis som preges av et samspill av lese-, skrive- og analyseaktiviteter.
En slik oppfatning samsvarer i stor grad med ideene som ligger bak det digitale
lyrikkverkstedet. I det folgende beskriver jeg hvordan opplevelsen av en reell mottaker,
bruken av skriverammer og samskriving spiller inn i det digitale lyrikkverkstedet som en
helhetlig litteraer praksis. Videre beskriver jeg trinn for trinn verkstedets oppbygning, og
undervisningsmetodene som inngikk. For & si noe om resultatet av elevenes tekstproduksjon

presenterer jeg avslutningsvis et utvalg elevtekster.

I planleggingen, gjennomferingen og evalueringen av dette digitale lyrikkverkstedet fikk jeg
utforske instapoesiens potensiale i klasserommet, n&ermere bestemt gjennom a undersgke om
en innlemming av instapoesi i litteraturundervisningen kunne pavirke elevenes forhold til
lesing og skriving av lyrikk. I den forbindelse hentet jeg inn data med fokus pa elevenes
forhold til lyrikk. Dataen ble hentet inn gjennom elevsperreundersekelser, og aller forst vil

jeg redegjore for denne innsamlingen.

6.1 Datainnsamling
Krumsvik og Jones (2019) trekker frem at en av styrkene ved & benytte seg av et kvalitativt

design i forskningen pa skole og samfunn er at man tidvis gar bak vedtatte sannheter, og
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videre at man «prever a finne ut om det er samsvar mellom formulerings- og
realiseringsarenaene» (Krumsvik & Jones 2019, s. 16). Verkstedet ble til ettersom jeg hadde
en hypotese — en vedtatt sannhet — om at elevene i utgangspunktet ikke leste eller skrev (eller
likte) dikt. Jeg antok at elevene ikke hadde et naert forhold til lyrikk, og med prosjektet ensket
jeg & pavirke dette forholdet.

For a innhente informasjon om elevenes opplevelse av arbeidet med lyrikk samlet jeg inn data
gjennom spearreundersekelser, rett for og rett etter verkstedet fant sted. Disse ble besvart med
to ukers mellomrom. For & kunne avklare om det hadde foregétt en endring i elevenes
opplevelser av lyrikk, benyttet jeg meg av tidsdimensjonen. Jeg benyttet et longitudell design
— et langsgdende design — der hovedformalene er 4 beskrive og forklare stabilitet og endring
(Ringdal 2018). Et slikt design kjennetegnes av at data samles inn pd minst to tidspunkter, at
enhetene er de samme (eller at de er sammenlignbare), og at analysen er basert pa

sammenligning av data over tid (Ringdal 2018, s. 148).

Dersom man velger et langsgaende design, har man valget mellom & benytte prospektive eller
retrospektive sperreundersgkelser. I en retrospektiv undersekelse stilles et utvalg spersmél om
forhold i fortiden, noe som medferer en viss risiko for feilerindring. Dersom man i stedet
benytter en prospektiv undersekelse, folges analyseenhetene fremover 1 tid, ofte 1 korte
tidsrom. Ifelge Ringdal sikrer bruk av prospektive underseokelser dataens validitet og
reliabilitet i storre grad (Ringdal 2018, s. 113). Sperreundersekelsen elevene svarte pa for
verkstedet (Vedlegg 1) ble utformet som en prospektiv undersekelse, mens undersgkelsen
elevene svarte pa etter verkstedets slutt (Vedlegg 2) regnes som retrospektiv, ettersom
spersmélene ble utformet pa sa mate at elevene selv mitte vurdere tidsdimensjonen, og
forholdet mellom stabilitet og endring. Tidsrommet var forholdsvis kort — to uker — og jeg

ansa derfor risikoen for feilerindring som liten.

Ringdal plasserer langsgéende sporreundersokelser under den kvantitative
forskningstradisjonen, ettersom de ofte er basert pé talldata, sammenlignet med den
kvalitative som baserer seg pa tekstdata (Ringdal 2018, s. 112). Jeg valgte imidlertid en
kvalitativ variant, giennom & utforme sporreundersokelser med spersmél som elevene skulle
svare pa med egne ord, fremfor & utforme undersekelsen som et avkrysningsskjema der
elevene skulle rangere enighetsgraden av en rekke pastander. Jeg ensket & ha en utforskende
tilnerming til elevenes opplevelser av lyrikk, deres faktiske opplevelser av lyrikk. Krumsvik

og Jones (2019) fremhever at malet med kvalitativ forskning er & «vere eksplorerande 1 sitt
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vesen og har som foremal & g bak tala, utforske sosiale menster og korleis individ oppfattar
og fortolkar omverda og reyndommen rundt seg» (Krumsvik & Jones 2019, s. 18, mine
uthevinger). Jeg ensket dpenhet i designet for best mulig a sikre en utforskende tilnerming til
elevenes opplevelser, fremfor et styrende design. Der et styrende design i sterre grad kunne
sikret tydelighet, slik at svarene fremkom mer sammenlignbare, fryktet jeg pa den andre siden
at svaralternativene ikke ville veere dekkende for elevenes opplevelser. Videre fryktet jeg ogsa
at elevene ville krysse av uoppmerksomt i et avkrysningsskjema, og at svarene dermed ville

fremsta vilkérlige og at analysen av dem ville vere mindre relevant.

I et langsgdende design er analysen basert pd sammenligning av data over tid. Slik sett
utgjorde fokuspunktet det samme i de to sperreundersokelsene. Sperreskjemaene fokuserte pé
elevenes forhold til dikt og andre kreative tekster, hvilke roller elevene opplevde at slike
tekster spiller i samfunnet vért, og 1 hvilken grad de syntes lesing og skriving av dikt og andre
kreative tekster ber inngd i norskundervisningen. Disse spersmélene ble formulert svaert likt i
de to undersokelsene, med sma nyanser ettersom elevene i andre sporreundersekelse ble bedt

om & vurdere tidsdimensjonen, og forholdet mellom stabilitet og endring.

Béde i forste og andre sperreundersgkelse kommer i tillegg spersmél som ikke benyttes i
analysen her. I forste sperreundersekelse dreier dette seg om spersmal til kartlegging av
elevene: Hvor mange av elevene bruker Instagram? Minnes de noen gang 4 hatt et verdifullt
mete med et dikt? Svarene ville jeg forst og fremst benytte meg av for a tilpasse opplegget,
men dersom svarene ogsd ga funn som var interessante a drefte i analysen av elevenes forhold
til lyrikk, ville jeg kunne ta dem 1 bruk til nyansering. Dette valgte jeg imidlertid ikke & gjore,
ettersom jeg ville beholde fokuset pa elevenes forhold til lyrikk.

I andre sporreundersokelse kommer spersmal som dreier seg konkret om opplegget: Har
elevene laert noe nyttig i lopet av verkstedet? Har de noen tilbakemeldinger til opplegget som
ble gjennomfert? Ogsé disse betraktningene ansd jeg som verdifulle til dreftingen av resultatet
av verkstedet, ettersom de kunne bidra til & justere opplegget for videre bruk. Svarene pé disse
tilleggssporsmalene diskuteres imidlertid ikke i denne omgang, ettersom jeg heller ensker &

vie oppmerksomheten til spersmalene om elevenes opplevelse av lyrikk.

6.1.1 Etiske retningslinjer
I denne oppgaven er elevene som omtales anonymisert. Sperreundersgkelsene og elevtekstene

ble benyttet etter at NSD (Norsk senter for forskningsdata) hadde godkjent at de var i trdd
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med gjeldende retningslinjer for informasjonsplikt, samtykkeplikt og handtering av
personversopplysninger. Jeg benyttet ogsé deres mal for informasjonsskriv og
samtykkeerklaring til & utforme samtykkeerklaringen elevene svarte pa (Vedlegg 3).

Sperreundersokelsene var anonyme, slik at jeg ikke kunne knytte svarene til enkeltelever.

6.2 «Det digitale lyrikkverkstedet»
Etter avtale med en norsklarer i en pabyggingsklasse ved en videregdende skole fikk jeg lane
atte av undervisningstimene hennes i1 norsk til & gjennomfoere det jeg endte opp med 4 kalle

«det digitale lyrikkverkstedet».

Arbeidstittelen «digitalt lyrikkverksted» syns jeg var treffende, rett og slett fordi den rommet
de mest sentrale aspektene ved undervisningen jeg planla at skulle finne sted. Pa den ene
siden peker den pa det innholdsmessige aspektet — Ava som skulle leses og skrives — og pa
den andre siden viser den til Avordan undervisningen ble organisert i praksis, hvor et
«verksted»!” gjerne forbindes med varierte arbeidsmetoder, og hey grad av deltakelse blant
deltakerne. Jeg ville at disse atte norsktimene skulle bare preg av en helhetlig litteraer praksis,
der en variasjon av helklassesamtaler, gruppediskusjoner, analyse, sjangerlere, individuelle

skriveaktiviteter og skriveaktiviteter i grupper inngikk.

Sentralt for det digitale lyrikkverkstedet stod formidlingen av en reell mottaker og en reell
tekstkultur, der Instagram spilte hovedrollen. Jeg ville at aktivitetene og
undervisningsmetodene skulle gjenspeile en balanse mellom fasthet og frihet, gjennom en
innlemming av skriverammer av ulike former i skriveoppgavene. En av skriveoppgavene som

ble gitt var en samskrivingsoppgave.

I min rolle som verkstedsansvarlig inngikk ulike roller: Foredragsholder, veileder og
motivator. Norsklereren i klassen hadde i forkant av verkstedet forberedt klassen pa besgket
mitt og at temaet for besgket var instapoesi. Underveis i1 verkstedet refererte en del av elevene

til meg som «instapoeten», kunne norsklareren fortelle meg. Gjennom a stimulere til et

15 Bokmdlsordboka: verksted (etter lavtysk): sted, bygning, bedrift der noe blir laget eller reparert. I overfort
betydning brukt om sted for skapende virksomhet: dikterverksted, kulturverksted, viseverksted.
https://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=verksted&ant bokmaal=5&ant_nynorsk=5&begge=+&ordbok=begg

[S
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fellesskap og laeringsklima for lyrikk og kreativ skriving, og formidle mitt eget engasjement

for lesing og skriving av lyrikk, ensket jeg a fremme et slikt engasjement hos elevene.

6.2.1 Opplevelsen av en reell mottaker

Ifolge Kovalik og Curwood (2019) kan tekstproduksjon pa Instagram som publiseringskanal
oppleves som relevant for elevene, og dermed fremme poetry writing og poetry appreciation.
Denne tekstproduksjonen oppleves med andre ord som mer relevant, noe som blant annet har

a gjore med opplevelsen av at det finnes en reell mottaker av teksten.

Opplevelsen av en reell mottaker er sentral for opplevelsen av en autentisk skrivesituasjon,
ettersom skrivingens formaél blir mer synlig. Jannike Ohrem Bakke (2015) papeker at en
utfordring med & lage god skriveundervisning er & skape autentiske skrivesituasjoner, der
formalet med teksten ikke er tydelig nok: «Ofte mangler elevene en klar forstaelse av hvorfor
de skal skrive, hva teksten skal brukes til, hva de skal lere, og hvordan teksten kan bidra til
okt skrivekompetanse» (Bakke 2015, s. 66). Heri spiller opplevelsen av at det finnes en reell
mottaker av teksten en viktig rolle. Mottakerperspektivet er et didaktisk skrivegrep som blant
annet kan plasseres innenfor forstdelsen av skriverammer, der formélet er a tilby skriveren en
stotte under skrivingen sin. Der Bjerkvold (2015) undersoker effekten av
mottakerbevisstheten i elevers skriving av popul@rvitenskapelige artikler, undersegker jeg den
tilsvarende effekten i skrivingen av instadikt. I denne sammenhengen fremhever jeg at diktene
faktisk skal publiseres, og dermed ideen om at det finnes en reell mottaker, noe plattformen

Instagram muliggjer.

Elevenes tekster ble publisert med elevenes tillatelse pa en felles klassekonto opprettet til
dette formalet, der jeg skulle ha ansvaret for kontoen og publiseringen av elevenes
tekstbidrag. Dersom denne kontoen hadde vert opprettet som offentlig konto, slik at alle og
enhver hadde muligheten til & finne frem til kontoen og lese tekstene, ville tekstene i teorien
kunne hatt et uendelig antall lesere og dermed reelle mottakere. Hadde kontoen vart offentlig,
og det hadde veert fritt fram til kontoen for utenforstidende, ansé jeg det imidlertid som sveert
sannsynlig at flere elever ville reservere seg fra a fa tekstene sine publisert. Risikoen for at fa
av elevene ga tillatelse til en slik publisering ansé jeg som for stor. I planleggingen av det
digitale lyrikkverkstedet bestemte jeg meg derfor for & opprette klassekontoen som en privat
konto. Denne kontoen skulle jeg oppfordre elevene i klassen til & folge. Eventuelle
folgeforesparsler fra instagramkontoer som ikke tilherte elevene i klassen ville ikke

godkjennes. Avgjorelsen ble tatt fordi jeg ansa elevene 1 klassen som reelle mottakere i seg
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selv, der jeg antok at mange av dem allerede var instagrambrukere. Klassekontoen skulle
tilhare klassen, og vare for klassen. Alle elevene skulle levere tekstbidrag etter
skriveoppgavene i1 verkstedet, men de matte gi sin tillatelse for at disse tekstene skulle bli
publisert pa kontoen, og dermed lest av de andre i klassen. I forkant av gjennomferingen av
verkstedet var jeg svart spent pa hvordan elevene ville respondere pa skriveoppgavene, men
enda mer spent var jeg pa responsen pa instagramkontoen, og om de ville ha lyst til & dele

tekstene sine med hverandre eller ikke.

6.2.2 Skriverammer for fasthet og frihet
I det digitale lyrikkverkstedet ble et utvalg skriverammer i ulike faser benyttet. Rammene var
knyttet til mottakerperspektiv, tekstkultur, eksplisitt sjangerundervisning, bruk av

eksempeltekster, introduksjonssetninger, komposisjonsmenstre og virkemiddelbruk.

Mottakerperspektivet og tekstkulturen ansé jeg som implisitte skriverammer i skrivingen 1
verkstedet, der jeg kommuniserte overfor elevene at tekstene de skrev kunne bli publisert pa
Instagram om de onsket det. Dette formalet ble dermed til en viss grad styrende, noe som er
avgjerende for skriverammer. Der eksplisitt sjangerundervisning og bruk av eksempeltekster
ble brukt som introduksjon til verkstedet og skrivegvelsene som inngikk, fungerer ogsa disse
som skriverammer. Videre var skriverammer av ulike varianter ogsa eksplisitt til stede i
undervisningen, i skriveoppgavene som ble gitt i lapet av verkstedet (Vedlegg 5).
Skriveoppgavene ble utformet med den hensikt at de skulle gi elevene en retning i skrivingen
sin, uten at de ble for styrende. Heri ligger poenget om at skriverammer i form av nyttige
redskap utgjor et stillas, bdde som starthjelp og bistand under skrivingen. Samtidig er den

gode skriveoppgaven innen kreativ skriving en oppgave som elevene kan skrive seg bort fra.

Skriverammer i1 form av introduksjonssetninger kan — dersom de er gode, vel og merke —
vaere rammer som gjor skriveoppgaven sé god at elevene skriver seg vekk.
Introduksjonssetninger vil karakteriseres som starthjelp for skrivingen. Slike
introduksjonssetninger stod sentralt i samskrivingsoppgavene som ble gitt i siste gkt av
verkstedet, der elevene skulle skrive dikt sammen i grupper under hoyt tidspress.
Komposisjonsmenstre som skriverammer ble gitt i skriveoppgaven elevene individuelt skulle
svare pa i andre gkt, i form av at elevene skulle skrive dikt med utgangspunkt i fokus pa
linjedeling. Videre ble virkemiddelbruk som skriverammer vektlagt under tredje okt i

verkstedet, der elevene skulle ta i bruk virkemidler fra eksempeltekster i egne dikt, etter

54



eksplisitt sjangerundervisning. Her kunne elevene dessuten velge & bruke valgfrie

skriverammer, i form av introduksjonssetninger eller ytre stadfestninger.

Bruken av skriverammer som virkemiddelbruk og komposisjonsmenstre inngér i sjangerlere,
og var ngdvendig ettersom formalet var a skrive dikt, ikke en uspesifisert kreativ tekst. Her
skulle elevene fa forstaelse for virkemidler og komposisjon i dikt, bdde for & bruke dem selv i
egne dikt, og for 4 stimulere analytiske evner i litterer kompetanse. Vi hadde en helhetlig og
utforskende tilnerming til sjangerleren, ettersom vi bade leste dikt, hadde helklassesamtaler
og gruppediskusjoner om virkemidler og form, skrev dikt med utgangspunkt i kunnskapen om

virkemidler og form, og analyserte diktene som ble skrevet i klassen i grupper etterpa.

A gi et utvalg varierte skriveoppgaver med valgfrihet og ulik grad av styring ansa jeg som
sentralt for & kunne gi starthjelp til flest mulig av elevene pa én og samme tid. Der noen har
behov for indre oppgaver for & sette i gang med skrivingen, responderer andre bedre dersom
de fir bestemme den indre retningen selv. Jeg forsekte & finne en balanse mellom fasthet og
frihet, med ensket om at flest mulig skulle lykkes med & skrive seg vekk. Jeg skrev selv
introduksjonssetninger som i utgangspunktet var meningsbarende — der elevene matte tolke
for de selv kunne skrive videre pa diktet — og stadfestinger innenfor en referanseramme som

kunne ha ulike konnotasjoner og assosiasjoner, og slik tilby elevene retning.

6.2.3 Kreativ samskriving og digital samskriving

Samforfatterskap, eller samskriving, vil si det & skrive sammen — at flere personer bidrar til en
og samme tekst. [folge Kverndokken (2015) spiller samskriving en naturlig rolle i en
prosessorientert tilnaerming til skriveopplaringen: «Samarbeid omkring skriving gir gode
synergier. Vi ensker selvsagt at elever skal snakke om skriving, diskutere skriving og
forhandle om mening og uttrykksmaéter. Samforfatterskap pé ulike mater stimulerer til det»

(Kverndokken 2015, s. 52).

Som nevnt dreide én av skriveoppgavene i det digitale lyrikkverkstedet seg om at elevene
skulle skrive dikt sammen. Utfallet av denne skriveoppgaven var jeg svart spent pa: Hvordan
ville de oppleve det? Og ville de fa til & skrive dikt sammen? Selv har jeg noen mer eller
mindre vellykkede erfaringer med 4 skrive akademiske tekster sammen med andre, men ingen
erfaringer med & skrive kreativt sammen med andre. Der jeg anser meg selv som en kreativ
skriver, har jeg stort sett ansett denne skrivingen som svart personlig, og noe jeg aller helst

vil holde for meg selv frem til teksten er ferdig. Som elev ble jeg aldri tvunget til & dele den
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kreative skriveprosessen med andre, og jeg lurer pa hvordan jeg ville respondert pa slike
samskrivingsaktiviteter. Ville jeg ha inspirert noen av medelevene mine med min egen
interesse for kreativ skriving? Og ville jeg ha fitt inspirasjon tilbake? Det var i stor grad
denne nysgjerrigheten som var avgjerende for at jeg valgte & innlemme en samskrivingsevelse

1 verkstedet.

Det kan ligge et leeringspotensiale i at elevene fér skrevet sammen, og i prosessen diskutert

skrivingen og forhandlet om meningen og uttrykksmatene:

Samforfatterskap gir ovelse i & lese andres tekster, samtidig som en kan f& respons pa egen
skriving. Det skaper gode samtalearenaer om skriving, og det fellesskapet som oppstar om
felles skriveaktivitet, er dessuten motiverende og inkluderende for mange elever
(Kverndokken 2015, s. 50).
Ettersom jeg ville at det digitale lyrikkverkstedet skulle vere sa helhetlig sa mulig, og med si
mange innfallsvinkler som mulig for & treffe sa mange av elevene som mulig, var det sentralt

a skape et fellesskap for skriving. Samskrivingen kunne stimulere til en slik opplevelse av

fellesskap.

Kverndokken peker pé at samskriving stadig oftere skjer pa en digital arena og med ulike
samskrivingsverktoy: «Digitale samforfatterksap dreier seg ikke bare om den sosiale og
kunnskapsutviklende prosessen som deltakelse i et skrivefellesskap innbyr til, men ogsé de
teknologiske ressursene som samskrivingen kan dra nytte av» (Kverndokken 2015, s. 52).
Ved & ta i bruk slike digitale ressurser kan leringsomgivelsene utvides og transformeres: «Det
kan opprettes handlingsrom pa nettet, og nettets samtidighet og virtuelle leeringsmiljo gir gode
muligheter for & skape noe sammen. Elevene kan raskt gi feedback, delta i metadiskusjoner og

utvikle kunnskap sammen» (Kverndokken 2015, s. 52).

Slike verktoy ble ikke tatt i bruk i verkstedet: Gruppene skrev i skrivebegkene sine, eller i en
tekstbehandler. Her ville det vert interessant & utforske resultatet av at elevgruppene hadde
laget egne instagramkontoer, og tatt i bruk ulike formateringsprogrammer for de publiserte
tekstene sine. At tekstene likevel ble skrevet og diskutert sammen, for de ble sendt inn til meg
og jeg publiserte dem pa klassens instakonto, utvider likevel handlingsrommet til
samskrivingen noe. Publiseringen sikrer metadiskusjoner dersom tekstene pa kontoen vies
oppmerksomhet etterpd, og slik bidrar Instagram som digital ressurs til 4 utvide og

transformere rommet for skriveaktiviteten.
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6.3 Gjennomferingen

Det digitale lyrikkverkstedet bestod totalt av fire dobbelttimer a la 45 minutter, fordelt utover
to uker. I tre av fire gkter ble det gitt skriveoppgaver. Elevene fikk alt fra 20 minutter til en
hel undervisningstime til & besvare oppgavene, som skulle leveres pa slutten av timen, eller
senere samme dag dersom elevene ville jobbe videre med dem hjemme. Tekstene kunne
utformes slik elevene selv ville — det vaere seg om de ville skrive i notatappen péa telefonen
sin, skrive i en tekstbehandler eller i en skrivebok. Ved levering skulle elevene kommentere
om jeg fikk tillatelse til & poste tekstene pa den lukkede instagramkontoen jeg hadde opprettet
for klassen. Jeg ba ogsa elevene kommentere hvorvidt de i sa fall ensket & veere anonyme eller
ikke. Til tross for at flere elever underveis ga meg tillatelse til & poste tekstene under deres
navn, gnsket mesteparten av dem 4 forbli anonyme, og derfor valgte jeg & publisere alle

tekstene anonymt.
I det folgende blir de fire oktene i det digitale lyrikkverkstedet beskrevet.

Okt 1

«Hva er poesi?»

Jeg innledet verkstedet med 4 sperre elevene «Hva er poesi?». Underveis mens elevene kom
med sine tanker og beskrivelser av hva poesi er, forte jeg opp kjennetegn og virkemidler pa
tavla, som stréler ut fra spersmalet «Hva er poesi?», til det utgjorde et tankekart. Formalet var
a iverksette bakgrunnskunnskaper hos elevene — gi dem en paminnelse om alt de allerede
kunne innenfor temaet — men ogsa & kunne avgjore hvilken kunnskap elevene satt pé, og
derfra tilpasse opplegget videre. Her er det et viktig poeng at jeg ikke kjente elevene, og at jeg
verken visste hvor de befant seg personlig eller faglig. Som pabyggingsklasse var gruppen

svart heterogen, hvor elevene kom fra ulike studielinjer, og ulike steder geografisk sett.

Jeg forte fagsprak, i form av begreper pé kjennetegn og virkemidler, opp pa tavla, mens jeg
forsekte & belonne hverdagssprdket deres muntlig, og mer konkret vise at jeg verdsatte det
som kan regnes som deres ord pé deres syn pa lyrikk giennom kommentarer eller
oppfelgingsspersméil. Pa den ene siden ensket jeg en faglig utvikling, hvor elevene mette pa
begreper som de ville fa bruk for senere, mens jeg pé den andre ville stimulere til at elevene
skulle fole eierskap til diskusjonen. LK06 fremhever at stadig mer komplekse lytte- og
talesituasjoner krever fagsprik: «Det innebzarer a tilegne seg fagkunnskap ved a lytte aktivt

og & forsta og & bruke det muntlige spréket stadig mer presist i samtale om norskfaglige
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emner, problemstillinger og tekster av skende omfang og kompleksitet»

(Utdanningsdirektoratet 2013, s. 5).

Derfra spurte jeg elevene hvem som skriver poesi, og hvorfor de trodde de skriver poesi. Her
sitter jeg inne med egne argumenter for hvorfor man kan skrive et dikt, og at man — uansett
hvem man er — kan ha glede av a skrive et dikt, der et dikt kanskje uttrykker noe pé en méte
man ikke har klart & uttrykke for. Det var imidlertid elevenes holdninger og vurderinger jeg
var mest nysgjerrig pd, og ensket 4 fa en forstdelse av. Derfor var det essensielt 4 be dem sette
egne ord pa hvorfor noen kan oppleve nytte eller glede i diktskriving. Slik endte det opp med
at elevene dpnet opp spersmalet for hverandre: Den forste som svarte uten & rekke opp hinda,
sa: «Det er nok for spesielt interesserte», endte til slutt opp med & nikke anerkjennende til

medeleven som sa at: «Det kan jo egentlig hvem som helst. Sa lenge man har noe 4 si».

Videre hadde jeg valgt ut to modernister som utgangspunkt til & snakke videre om hva poesi
er, og hva det kan vaere. I en PowerPoint-presentasjon s& vi n&ermere pa tingdiktene «Sleggja»
og «Sagi» av Olav H. Hauge, og Jan Erik Volds «Kulturuke»!'6. P4 ulike méter har tingdiktene
og Volds dikting statt sentralt i utviklingen av den norske littera&ere modernismen, og jeg ville
trekke frem disse diktene som eksempler pa spennet pa hva et dikt kan vere. | samtale med
norsklareren trakk ogsa hun frem disse tekstene som velegnet for behandlingen av
modernismen i litteraturhistorieundervisning, og for lyrikkundervisning. Bdde hva form og
tema angar er Hauges tingdikt og Volds «Kulturuke» spennende & introdusere for elevene.
Diktene er dermed velegnet for utvikling av forstéelse for 4va dikt kan handle om, og Avordan

dette kommer til uttrykk.

«Hva er instapoesi?»

Ved & trekke frem Hauge og Vold var motivasjonen & &pne opp elevenes forstaelse for
spennet pd hva dikt kan vare. Derfra introduserte jeg instapoeten @alexanderfallo, med hans
dikt «men sa gikk jo bare tiden/ og jeg har slutta med a leite/ etter spor av deg i feeden». Jeg
ba elevene diskutere sammen to og to: «Hva gjer dette til et dikt? Er det et dikt?». Etter denne
summingen i par hadde jeg opprinnelig planlagt 4 ta en felles gjennomgang for a here hva
elevene tenkte, men underveis valgte jeg heller & avvente denne runden for & stimulere til at

elevene selv fordypet seg i sparsmélet om hva slags litteratur denne instapoesien var, og

16 Se Vedlegg 4 for alle eksempeltekster benyttet i undervisningen.
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unnga at jeg selv la ord i munnen pd dem. Derfor satt jeg elevene i grupper med hensikten om
at de skulle fa utforske instapoesien nermere. De fikk i oppgave & analysere en tekst de skulle
finne pd en instapoesi-konto. De skulle velge ut én blant seks kontoer: @alexanderfallo,
@trygveskaug, @bareskyerbevegertankene, @hudsulten, @rupikaur og @heddalilleng.
Elevene skulle se pa bade innhold og form, og ble bedt spesifikt om & finne virkemidler, og

kommentere samspillet mellom tekst og medium.

En gruppe valgte ut et dikt fra @rupikaur , en annen valgte et dikt av @alexanderfallo, og en
tredje valgte ut et dikt fra @bareskyerbevegertankene. Resten av gruppene valgte dikt fra
@trygveskaug. I utvelgelsesprosessen merket jeg meg at et par elever uttrykte entusiasme
overfor Skaug, og at de provde 4 overtale resten av gruppa til & velge ham. Da ei jente pé én
gruppe fant frem til Skaugs instagramkonto, utbret hun til en gutt pa andre siden av
klasserommet: «Men Petter!” da, du folger han jo allerede!» Mens elevene pé en annen
gruppe senere scrollet seg gjennom feeden hans, utbrat en elev til en annen: «Ja, ser man det,
her har Camilla vart og /ikt!». Blant instapoetene var det, slik jeg hadde forutsett pa forhand,

Skaug elevene i1 noen grad s ut til & ha et forhold til fra for.

Da gruppene hadde bestemt seg for instapoet og dertil herende tekst, fikk de 20 minutter til &
analysere teksten, for de skulle presentere resultatet av gruppediskusjonene for resten av
klassen. I presentasjonene trakk elevene innholdsmessig frem at temaet var gjenkjennelig. En
elev beskrev temaet som «noe man kan relatere seg til, som for eksempel kjerlighet». Formelt
sett trakk de frem lengden pé tekstene, og noen av gruppene nevnte ogsd virkemidler som
metafor og sammenligning eksplisitt. De fleste gruppene poengterte at fordi tekstene var korte
og fikk plass i et skjermbilde, passet de godt pd Instagram som medium. Et par av gruppene
mente dessuten ogsa at teksten de hadde valgt ut passet godt pa instagram tematisk sett, slik

en elev beskrev det: «Man stopper liksom opp fordi man kjenner seg igjen i situasjonen».

For a avrunde timen forsekte jeg & samle tradene i en felles oppsummering der elevene fikk
komme med sine tanker om hva poesi kan vere, og mer spesifikt hva instapoesi kan vere og
er. Avslutningsvis ba jeg elevene ha dette i bakhodet da vi selv skulle begynne med skriving

dagen etter.

17 Elevene er anonymiserte og navnene her er derfor fiktive.
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Okt 2

«Om 4 dele en linje»

Temaet for neste okt var linjedelingens funksjon i diktet. Dette ble vektlagt tidlig 1
lyrikkverkstedet pa grunn av den konkrete visuelle effekten linjedelingen har pa diktet.
Sammen med lengden — hvor man som regel forventer at et dikt er kortere enn for eksempel
en novelle — er ofte oppdelingen i verselinjer, og eventuelt strofer, visuelle trekk som vi
assosierer med lyrikk. Det er slik vi har blitt vant til & se dikt eller sangtekster. Men selv om
man har blitt vant til 4 se teksten i dikt fordelt over ulike verselinjer, betyr ikke nedvendigvis
dette at man har gjort seg opp bevisste tanker om /hvorfor den er fordelt slik. For jeg skulle be
elevene om 4 skrive egne dikt, ensket jeg derfor & bevisstgjore dem om linjedelingens
funksjon, i en samtale om hvilke prinsipper som ligger til grunn for hvordan man deler linja,

og hva man som skriver ensker & oppnd med denne linjedelinga.

Samtalen tok utgangspunkt i utvalgte eksempeldikt (Vedlegg 4). Her benyttet jeg meg av de
korte diktene «drapen/ henger der/ ikke», «Ingenting/ er ingenting, ingenting/ er ingenting»
og «Fallskjermen apnet seg/ ikke denne gangen/ heller» av Jan Erik Vold, til a illustrere
enkle, og kanskje intuitive, prinsipper for linjedeling. Dette ble gjort ved & vise diktene pa
lysark i sin originale form, satt opp mot lysark hvor teksten var samlet sammen pé én linje 1
stedet. Prinsippene jeg onsket & synliggjore var setningsleddprinsippet, og prinsipper for
fremheving av enkeltord, overraskelser og meningsforskyving'®. Jeg lot elevene delta i & finne
frem til disse begrepene ved & sporre dem om hvilken effekt den gitte linjedelinga fikk pa
teksten, og dermed pa leseren, og hvilken folelse eller reaksjon dette eventuelt fremprovoserte
hos leseren. Derfra ba jeg elevene reflektere over hvilke grep dikteren hadde gjort for at dette

skulle skje — og hvordan og hvor hadde han delt linja for & skape denne effekten.

Videre benyttet jeg meg av diktet «Eg ser du har leert» av Olav H. Hauge, som eksempel for &
illustrere konkretisme-prinsippet. Dette fordi det gir et godt eksempel pa hvordan det grafiske

ogsé kan spille en meningsbearende rolle sammen med teksten.

«Hva kan man skrive om?»
For jeg ville slippe elevene los med den forste skriveoppgaven, matte vi ogsa snakke om hva

man kan skrive dikt om. Her hadde vi allerede dagen for dpnet opp for dette hva-et, og

18 Se for eksempel Kaldestad & Knutsen (1999, s. 99-106), for redegjorelse av linjedelingsprinsippene.
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konkludert med at man kunne skrive om naer sagt alt. Samtidig visste jeg at denne &pningen
kunne resultere i en for &pen inngang til skrivingen, og dermed ha en hemmende effekt.
Ettersom jeg pa forhdnd hadde antatt at elevene kunne ha sine betenkeligheter mot
diktskriving pa grunn av (den velbegrunnede) mistanken om at det ville munne ut i klisjeer,
og at det fremfor alt ville oppleves som en pinlig affeere for dem, ville jeg hjelpe dem & finne

veien utenom klisjeen.

For a finne veien utenom klisjeen ma man ofte ga inn i klisjeen forst og derfor se pa hva
klisjeen er, hvorfor og hvordan den skapes, hvilket vi da matte snakke om. Her ble det viktig
a synliggjere hvorfor klisjeen av noen assosieres med diktet, noe som stammer fra nettopp
hvorfor man skriver dikt, og hva man skriver om. I Diktkammeret (2002) skriver Helge
Torvund om hvordan kjeerlighetsdikt blir satt i gang av opplevelsene vare: «(...) dette dreier
seg om ein av dei grunnleggjande og altomfamnande opplevingane som menneska har. Og sa
er det dette at det er s utfordrande & preva 4 skriva ein klisjé pé ein slik mate at me gjev han

nytt livy (Torvund 2002, s. 61).

For 4 illustrere for elevene hvordan man kan g& utenom klisjeen ved & gi inn 1 den, spille pa
den, og gi den nytt liv, valgte jeg noen eksempeldikt (Vedlegg 4). I forste omgang valgte jeg &
vise forste ytring «lyden/ av sne» i Jan Erik Volds «lyden/ av sne, lyden/ av snemdking». Da
jeg viste klassen denne forste ytringen og spurte dem hva de umiddelbart tenkte da de leste
den, kom svaret raskere enn jeg hadde forventet: «Det er sa klisjé», sa en gutt. Da jeg ba han
utdype kommentaren, fortalte han videre: «Man ser jo liksom for seg at det er ei linje i nesten
alle julesanger». Herfra ble koblingen mellom klisjeen og frekvens trukket: Dersom noe gar

igjen 1 mange tekster vil det til slutt kunne komme til a utgjore en klisjé.

Deretter viste jeg dem diktet i sin helhet. En gutt pé forste rad nikket anerkjennende, og sa:
«Ahhh, det er sa jevlig irriterende». Der snemakingen som praktisk handling bret opp med
det romantiserende bildet Vold forst hadde tegnet opp, brakte det frem en overraskelse i
leseren: den praktiske handlingen forbundet med daglige gjoremal i en region nordpd med
store mengder nedber, i vinterhalvdret som 1 sommerhalvaret, skapte fnising og stenning i

klasserommet — bildet av en gjenkjennelig situasjon hadde blitt synlig.

Ogsa neste eksempeldikt tok utgangspunkt i det dagligdagse: «bussjéferer/ som vinker til
hverandre/ idet bussene passerer» av Ida Lorien Ringdal. Som Torvund skriver, er det viktig &

skape et «gjenkjennelig landskap» 1 diktet for & kunne oppna kontakt med leseren (Torvund
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2002, s. 22). Han trekker frem fallgruvene som generaliteter og det altfor abstrakte kan
utgjore, og fremhever at det treffende diktet ofte gér direkte pa konkrete situasjoner og presise
detaljer: «Det me ma prova pé, er a skriva fram ei tydeleg verd, slik at kroppen til lesaren,
med sine sansar, sin hjerne og sitt hjarte, kan knyta seg til teksten, som om teksten var ei

verd» (Torvund 2002, s. 22).

Jeg onsket ogsa & vise eksempeldikt fra instapoesiens sfaere der lek med klisjeer gjor at
leseren stopper opp, og valget falt pa «det er ikke/ spam det er/ kjerlighet» av
(@alexanderfallo, og «du sa dig/ ikke tilbage/ og en tid/ elskede jeg/ din ryg» av @hudsulten. I
samtalen situert rundt disse instadiktene stod det sentralt & fremheve hvordan det konkrete og

de presise detaljene bryter opp det abstrakte og generelle.

Den neste undervisningstimen var en skrivegkt. Elevene skulle skrive dikt selv ut fra en

oppgave!” som tok utgangspunkt i de gjennomgatte temaene:

Skriv et dikt der du tar utgangspunkt i et universelt eller hverdagslig tema, og benytt deg av ett
eller flere av prinsippene for linjedeling. Diktet kan ha tittelen "Pa bussen"

Okt 3

«Det litterzere spennet mellom det abstrakte og det konkrete»

Tredje okt plukket jeg opp trdden etter samtalen om det littereere spennet mellom det abstrakte
og konkrete. Jeg tok igjen opp Volds «lyden/ av sne, lyden/ av sneméking», for & minne
elevene om hva vi fikk konkludert med forrige okt. Deretter viste jeg dem andre eksempler pa
Volds dikt der spennet mellom det abstrakte og konkrete er med pé & gjere diktet interessant:
«men sjdlva/ ditt forsvinnande/ dr kvar», «uten vakre/ eyne ingen/ vakre ting», og «hvor
ensom/ er du/ hos meg» (Vedlegg 4). I diktene er det ikke nedvendigvis lett & peke pa hvilke
ledd som skal tolkes utelukkende abstrakt og utelukkende konkret, noe som fér konsekvenser
for meningsdannelsen. Jeg ba elevene diskutere i grupper hvordan man kan se at diktene
befinner seg i dette spennet. Da vi trakk trddene i fellesskap etter gruppediskusjonen, vektla
jeg a trekke paralleller mellom det abstrakte aspektet i diktet og diktets tema, og mellom det
konkrete i diktet og diktets motiv.

19 Se Vedlegg 5 for en oversikt over skriveoppgavene gitt i det digitale lyrikkverkstedet.
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«Kontrast, gjentakelse og alliterasjon»

Videre 14 fokuset 1 denne gkta pa bevisstgjoring av funksjonen til ulike virkemidler i lyrikken,
samt & ta dem aktivt i bruk. Her hadde jeg valgt ut et lite knippe virkemidler pa forhand,
ettersom jeg visste at jeg ikke ville fa nok undervisningstimer til radighet til & gd gjennom alle
lyrikkens virkemidler. I utvelgelsen av virkemidler var det flere hensyn a ta, blant annet var
det onskelig & innlemme bade musikalske virkemidler og spréklige bilder. Blant de spréklige
bildene valgte jeg kontraster, blant annet fordi jeg selv har sett en utpreget tendens til

kontrastbruk i instapoesi.

I eksempeldiktene som ble presentert for elevene, ensket jeg & vise at bruken av kontraster
kan vere betydningsfulle pa makroniva 1 meningsdannelsen av motivet og temaet i diktet, og
ikke nedvendigvis bare pa mikronivd. Her ble bruk av kontrast for etablere overraskelse og
humor eksemplifisert gjennom Volds «sa trist hun er/ sa trist hun er/ det var ikke hennes
trikk» (Vedlegg 4). Instadiktet «og/ vi spiste hverandre opp/ samtidig som vi bare ble/ tynnere
og tynnere» av (@alexanderfallo ble presentert for & illustrere bruk av kontraster for & etablere
paradokser og selvmotsigelser. Dette var effekter som ogsé hadde blitt nevnt under dreftingen

av forholdet mellom motiv og tema, og spennet mellom abstrakt og konkret.

Blant de musikalske virkemidlene valgte jeg ut bruk av gjentakelse og alliterasjon. Ogsa her
valgte jeg ut diktene med hensyn av & bevisstgjore hvilken effekt de har pd
meningsdannelsen. Jeg gikk tilbake til Volds «sa trist hun er/ sa trist hun er/ det var ikke
hennes trikk» for & sperre elevene hva som var formélet bak a gjenta forste verselinje.
«Dnsket om 4 forsterke kanskje», mente en elev. Vi gikk videre til det lengre diktet «jeg
sjekker ikke mobilen» av Ringdal bestdende av 27 verselinjer, der 10 av disse gjentar forste
verselinje «jeg sjekker ikke mobilen». De resterende verselinjene utgjor redegjorelser for
rutiner og varet, og andre betraktninger, som skaper brudd i diktet, sammen med de to
verselinjene «jeg sjekker mobilen». Videre illustrerte jeg effekten av paradokser som kan
skapes ved & gjenta en ytring der noe av meningsinnholdet har blitt justert pa, eller snudd om
pa, ved flere eksempeldikt: Ringdals «jeg far ikke nok/ av ikke & {4 nok/ av deg», og Volds
«det er/ ikke sénn. det bare er/ sdnn» og «foran damen gér en hund. etter hunden/ gér en

damey.

Til slutt viste jeg eksempler pé bruk av alliterasjon for & skape musikalitet, gjennom
instadiktene: «hvorfor er/ jeg kun/ fyr/ og flamme/ for fyre/ der stir i flammer/ der mé vere

noget/ i meg/ der virkelig elsker/ at breende» av @hudsulten, og «vi er 130 millioner uten
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bokstaver/ bare blyantstreker i sanda og/ ingen beker vi kan dremme oss vekk i» og «du er
herved invitert i mitt barnebryllup/ det blir kaker, leker, ballonger og luftslott/ og jeg kaster

brudebuketten baklengs inn i fremtiden» av @alexanderfallo.

Jeg valgte eksempeldiktene med hensyn til aspektet om lek med ord og ordspill, der
«Hudsulten» tar utgangspunkt i det etablerte uttrykket «fyr og flamme», mens Alexander

Fallo fortetter diktene sine gjennom den gjennomgéende alliterasjonen med bokstaven B i
flere dikt.

Neste undervisningstime var satt av til skriving, og elevene fikk velge mellom forskjellige

skriveoppgaver der de skulle ta i bruk de gjennomgatte temaene:

1. Finn et konkret motiv, der det abstrakte temaet kan skrives frem. Valgfri skriveramme:
«Rotete stue»

2. Skriv et dikt der du bruker kontraster, gjentakelser, bokstavrim eller andre virkemidler.
Valgfri skriveramme «I et rom fullt av mennesker»

3. Skriv et dikt med utgangspunkt i et av bildene som er vedlagt. Bruk virkemidler.

4. Skriv om dikt du har skrevet tidligere (Vedlegg 5).

Okt 4

«A skrive sammen»

I forkant av gkta hadde jeg lagt ut elevtekstene jeg hadde fétt tillatelse til & poste pa
instagramkontoen. P4 dette tidspunktet 1& det totalt 29 poster pd kontoen, der noen av elevene
hadde bidratt med to-tre hver, og andre hadde reservert seg fra & fa tekstene sine postet. Jeg
hadde ikke rettet pa ortografi eller lignende, men postet skjermdumpene slik jeg hadde fatt

dem tilsendt.

Jeg startet timen med 4 be elevene gruppere seg, folge klassekontoen, og scrolle gjennom
tekstbidragene. Sammen i1 gruppene skulle de velge ut én tekst, som de skulle analysere. Noen
elever hadde ikke en egen instagramprofil, og fikk dermed se sammen med sidemannen.
Elevene skulle ta hensyn til tema og form, og samspillet mellom tekst og medium, som i
forste okta, da de 1 gruppene analyserte tekster fra etablerte instapoeter. Jeg ba elevene vare
ekstra oppmerksomme overfor forholdet abstrakt-konkret, og bruk av virkemidler, og da
spesielt de vi hadde jobbet med. Etter & ha diskutert sammen i1 gruppene, presenterte de den
utvalgte teksten og deres analyse og tolkning. En elev lyste opp da han opplevde at alle de tre
diktene hans ble plukket ut av tre forskjellige grupper. P4 meg virket utfallet av disse
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gruppediskusjonene, og presentasjonen av dem i plenum, som et svert positivt bidrag til
fellesskapet 1 klassen. Elevene fremstod imponerte over hverandre, og nysgjerrige pd hvem

som hadde skrevet de forskjellige tekstene.

Derfra hadde jeg planlagt en samskrivingsaktivitet. Elevene ble sittende i de gruppene de
hadde analysert tekstene pa klassekontoen i, og fikk i oppgave a skrive et dikt sammen, med

utgangspunkt i et bilde, eller verselinjer jeg hadde forberedt pé forhand:

1. Og sa skulle han ikke ga likevel

2. Nar sinnafeministen forelsker seg

3. Jeg har aldri mett en jente med s& mye selvtillit

4. Hvis vi legger pé na

5. Har du hert de siste sangene av Bon Iver, sper hun
6. Du bruker lang tid pé & bestemme deg

7. Hva leter du etter, skriver de (Vedlegg 5)

Gruppene fikk totalt 20 minutter til & skrive et dikt sammen. Da tida var ute, leste gruppene
tekstene sine hoyt for resten av klassen. Noen av gruppene hadde fatt ferdig ett dikt, andre
hadde skrevet to eller flere. Etter hoytlesningen fikk én elev fra hver gruppe ansvaret for &
sende meg tekstene deres, slik at jeg kunne laste dem opp pa klassens instagramkonto. Etter a
ha lastet opp tekstene fra samskrivingsoppgaven, telte det totale antallet dikt pa klassekontoen

44 innlegg (se Vedlegg 6 for et utvalg).

«Hva tenker dere om skriving, lyrikk og kreativitet?»

For jeg avsluttet det digitale lyrikkverkstedet onsket jeg & se n&ermere pa elevenes daveerende
holdninger til lyrikk og kreativ skriving. Der vi hadde tatt i bruk flere ulike metoder for a ga
inn 1 lyrikken, var det né et behov for & ta et skritt uz av lyrikken, for & se den ovenfra. Skulle
jeg veere 1 stand til & si noe om elevenes holdninger til lyrikk, var en bevisstgjering pé sin

plass for & tilrettelegge for at slike holdninger skulle kunne komme til uttrykk.

Jeg hadde ikke lyst til & avslutte verkstedet med velmente, men formanende, ord om at jeg
hépet at de siste par ukene hadde fatt dem til & bli mer &pne for lyrikkens verden og mer
selvsikre skrivere, noe som utgjer en reell risiko ved en klassesamtale som folger IRE-
mensteret — som regnes som standardmensteret for klasseromskommunikasjon, der lereren

initierer, eleven responderer og laereren evaluerer elevens svar. Dette skyldes blant annet det
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asymmetriske maktforholdet i klasserommet (Fjortoft 2014, s. 139-140). Likevel onsket jeg
en avslutning der samtale og meningsutveksling inngikk, og der det var plass til de ulike
holdningene jeg antok at elevene bar pa. Verdilinjen blir beskrevet blant annet hos Henning
Fjertoft (2014) som en aktivitet som «synliggjor skillelinjer og konflikter i klassen, og kan
lede til lange, engasjerte og kanskje ogsa tilspissede debatter, spesielt hvis pistanden som
elevene skal diskutere, oppleves som relevant eller kontroversiell» (Fjortoft 2014, s. 259).
Under aktiviteten skal elevene ta stilling til en péstand ved & plassere seg fysisk i forhold til
en imaginer linje trukket opp midt i klasserommet — stiller de seg pa den ene siden viser de at
de er enige i pdstanden, stiller de seg pd motsatt side er de uenige. Aktiviteten kan bade
benyttes til & diskutere faglige spersmal og samfunnsspersmal, og jeg har gjort meg gode
erfaringer ved bruk av den i klasserommet, der elevene i utgangspunktet skal vise
engasjement ved a stille seg et sted — uten & si noe. Samtidig blir de invitert til & ta ordet
dersom de vil begrunne valget sitt om hvor de har stilt seg. Etter min erfaring viser det seg
ofte at elever under verdilinjen engasjerer seg, tar initiativ og ytrer sin mening om saken, ogsé

elever som normalt ikke rekker opp hdnda som respons pé laererens spersmal i klassesamtaler.

Jeg hadde formulert pastander pa forhand, der pastandene var sentrert rundt nodalpunktene
lyrikk, skriving og kreativitet. Av kollegene mine fikk jeg god hjelp til 4 utforme pastandene,
der jeg ba dem ta hensyn til hegemoniske samfunnsmessige oppfatninger av lyrikk, kreativitet
og skriving, og hvilken rolle disse spiller eller ber spille i norskfaget. Den fullstendige listen

over pastander ble da seende slik ut:

Skriving og lesing er viktige demokratiske ferdigheter.

Gode dikt skal helst vere uforstaelige.

Skriving handler mest om regler og rettskriving.

A gjengi dikt er pretensigst.

Jeg skriver bare pé skolen.

Alle kan vere kreative.

Verden kan aldri bli et bedre sted pa grunn av et dikt.

Enten sé& er man en god skriver, eller sa er man en darlig skriver.

A trene pa diktanalyse kan bety at man skjerper evnen til kritisk tenkning.

A S AN A

. A kunne lese ting analytisk er viktige for & avslere fake news.
. Skolen dreper kreativitet.

—_— —
— O

—
N

. Jeg forstér alltid hva sangteksten handler om.

—
W

. Noen ganger deler folk dikt/siterer diktere fordi de sier det bedre enn man selv kan.

Jeg leste opp pastandene, gjentok og utdypet dem dersom det var behov for det, og pé 7-2-3

flyttet de 25 tilstedevarende elevene og norsklereren seg til den enige eller uenige siden av
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rommet. [ begynnelsen smugtittet noen av elevene bort pa norsklareren for de flyttet pa seg
(«Hun er fasiten», hvisket de unnskyldende til meg), men etter hvert s& de ut til 4 losrive seg
bade fra naboens og lererens plassering. Noen av pastandene splittet klassen drastisk i to,
andre pastander s elevene ut til & veere mer samlet om. Nar noen sé ut til vere uenig i andres
plassering, ble disse stilt til veggs. «Hvorfor stiller du deg der, Henning? Mener du at du
virkelig skjonner alle tekstene til den musikken du herer pa?» innvendte for eksempel en jente
etter pastand 12 ble lest opp. Terskelen for &8 komme med innvendinger mot hverandre syntes
lav, og mellom de fleste pastander ble det diskutert og overveid. Noen av elevene flyttet seg
til motsatt side etter & ha blitt konfrontert med motpartens argumenter. Elever som hadde blitt
stdende igjen som neytrale pa verdilinjen, tok ofte stilling etter & ha hert medelevenes
argumenter. Jeg spilte rolle som ordstyrer. Laereren flyttet pd seg, og stilte elevene sporsmaél

til refleksjon, men tok ellers ingen styring i aktiviteten.

Da vi hadde kommet gjennom alle pastandene, hadde vi fitt den avrundingen jeg ensket meg.
Alle elevene hadde deltatt i aktiviteten, mange hadde ytret seg, og de hadde ytret seg
forskjellig. Uavhengig av forskjellige synspunkter, hadde de fremstétt reflekterte i sine valg,
bade gjennom a holde pé sin plassering eller flytte pa seg, og gjennom & utfordre medelevene

sine.
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7 Erfaringene etter verkstedet

7.1 Presentasjon av elevtekstene

Som resultat av «Det digitale lyrikkverkstedet» som fant sted i denne padbyggingsklassen,
skrev elevene dikt i lopet av de tre planlagte skriveoktene. Etter & ha fitt tillatelse fra elevene
til & laste opp tekstbidragene deres pa klassens instagramkonto (en lukket/privat konto jeg
hadde opprettet til dette formaélet), 1a det totalt 44 instagramposter pd kontoen etter
lyrikkverkstedet. Av disse utgjorde 31 poster tekstbidrag skrevet av enkeltelever som resultat
av de to forste skriveoktene. Her hadde noen elever bidratt med flere tekster og gitt tillatelse
til & poste dem, mens andre elever leverte tekster de ikke ensket & publisere. Innad i disse
totalt 44 postene finner vi noen smé variasjoner i valg av skriftsprak, ettersom skriftnormen
ikke ble spesifisert, der ett bidrag er skrevet pa nynorsk, noen flere er skrevet pa nordnorsk
dialekt og de fleste er skrevet pa bokmaél. Ortografiske feil forekommer her og der. Noen av
tekstene ble ikke postet pd instagramkontoen, ettersom noen av elevene ikke hadde gitt
eksplisitt tillatelse til dette. De resterende 13 postene ble til under den tredje og korteste

skrivegkta, og er resultatet av samskrivingsoppgaven.

I det folgende presenteres et lite utvalg tekstbidrag (et storre utvalg er & finne i Vedlegg 6),
strukturert etter gangen i skrivegktene. I presentasjonen av utvalget redegjor jeg kort for
hvordan eleven svarer pa oppgaven, og tar i bruk virkemidler, skriverammer og instrukser.
Videre kommenterer jeg hvordan diktet kan fungere som instadikt utfra instapoesiens
kjennetegn: lengde, tilgjengelighet og umiddelbarhet. Avslutningsvis diskuterer jeg kort
hvorvidt elevtekstene preges av originalitet eller imitasjon, og eksempeltekstenes og

skriverammenes rolle i skrivingen.

7.1.1 Hverdagslige tema og linjedeling

I forste skrivegkt 14 fokuset pé a skrive utfra universelle og hverdagslige tema, og &
eksperimentere med ulike prinsipper for linjedeling. Her kunne elevene velge 4 ta 1 bruk
skriverammen «P4 bussen» — som startshjelp enten til stadsfesting eller tittel — om de ville,
noe flere av elevene gjorde (Se Vedlegg 6 for eksempel). Her viser jeg imidlertid eksempler

fra to av elevene som ikke valgte & bruke skriverammen.
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Jeg velger ut Pers?? dikt «Lange armer» fordi det tydelig viser at

han har benyttet seg av instruksene om 4 ta utgangspunkt i et

Lange armer

universelt tema, og ta i bruk prinsipper for linjedeling: «Lange e ——

armer/ Du har lange armer/ Hent meg/ Jeg er/ lang langt/ nedey. Hent meg
Jeger

Per har brukt prinsippet for forsterking og konkretisme-prinsippet, langt langt
nede

gjennom 4 skape et bilde av lange armer, og et jeg som befinner

seg pd bunnen. Han inntar en dialogisk tone gjennom a henvende

seg til et du, og skaper bildet av en naer relasjon. Teksten bygger videre pa et etablert motiv av
de trygge hendene som strekkes ut til den som trenger det, og kan nok fremsta som en klisjé.
Motivet er imidlertid svert tilgjengelig og gjenkjennelig, og kan dermed passe godt inn i en
Instagram-feed. Faktisk er det ogsa pafallende likt et dikt vi finner hos Trygve Skaug: «husk
at du/ er langt nede nd/ og/ at/ jeg/ har/ veldig lange armer» (Skjermdump @trygveskaug,
publisert 24.11.2019). Her er det en viss mulighet for at Per hadde lest Skaugs instadikt for
verkstedet, eller i lopet av verkstedet, og dermed hentet inspirasjon — enten bevisst eller

ubevisst — fra diktet i egen tekstproduksjon.

Videre velger jeg ut Idas dikt — la oss kalle det «Parkeringsboten» —

fordi det tydelig tar utgangspunkt i et hverdagslig tema: «Gleden i gleden i dag

. . forsvant
dag/ Forsvant/ En gul lapp/ I ruten». Ogsé dette diktet passer godt en gul lapp
inn 1 Instagram-feeden. Det er kort, og svert tilgjengelig, ettersom iruten

motivet det tegner opp er lett a relatere til. Ida har benyttet seg av

setningsleddprinsippet, men kunne kanskje ha eksperimentert mer

med andre prinsipper for linjedeling.

7.1.2 Forholdet mellom abstrakt og konkret, og bruk av virkemidler

I neste skrivegkt fikk elevene i oppgave a eksperimentere med forholdet mellom abstrakt og
konkret, og ta i bruk de gjennomgétte virkemidlene gjentakelse, bokstavrim og kontrast. Ogsé
her kunne elevene ta i bruk en skriveramme som starthjelp: «I et rom fullt av mennesker».

Flere av elevene benyttet seg av denne starthjelpa (se Vedlegg 6 for eksempler).

Jeg velger ut Josteins dikt «kMéne». Diktet er interessant pa flere méter. Leser man det hoyt,

fér det raskt en rytme vi kjenner fra regler: «Mane mane/ Gjemt er du/ Av sleikens/ Omhuy.

20 Elevnavnene er fiktive
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Jostein har benyttet seg av virkemiddelet gjentakelse, som bidrar til

denne musikaliteten. Samtidig skapes musikaliteten av bruken av
Mane mane
Gjemt er du

Slik har han skrevet seg lenger enn oppgaven. Diktet er ytterligere Av sleikens
Omhu

enderim, et virkemiddel som ikke spesifikt ble bedt om i oppgaven.

interessant fordi det rommer en overraskelse som skaper humor: I

starten tror leseren hun er i ferd med 4 lese et romantisk dikt om

ménen pa himmelen, men sa viser det seg i stedet om & handle om en mann som til sin store
skrekk begynner a bli tynn i haret, og skjuler det s& godt han kan. Denne typen kontraster
skaper overraskelser og humor, ikke ulikt Volds dikt som ble gjennomgatt som
eksempeltekster, som diktet «lyden/ av sne, lyden/ av sneméking». Ogsa dette diktet gjor seg
godt som instadikt, der det bade er kort og gjenkjennelig. I tillegg til 4 innlede med en viss

tvetydighet er diktet humoristisk, noe som medferer at det vil kunne sette spor hos publikum.

Videre velger jeg ut Julies dikt «heimebrent/ eller/ brent heim», som

er svaert kort og enkelt, og derfor gjor seg godt pa Instagram. Julie heimebrent
har tatt i bruk gjentakelse, og tydelig latt seg inspirere av eller
eksempeldiktene med gjentakelser med en tvist, der man snur opp brent heim

ned pé en ytring, som for eksempel hos Vold: «foran damen gér en

hund. etter hunden/ gar en dame». En slik bruk av gjentakelse fortetter diktet. Ved & bytte om
pa ordene i «heimebrenty, skaper Julie et bilde av hva heimebrenten faktisk kan lede til.
Diktet er strengt tatt mer som et ordspill, men et originalt ordspill med rike assosiasjoner, som

kan fa deg til bade & humre og a gruble.

Petters dikt «Hoster/ Harker/ Halsen hover/ Tar en doc» vil jeg mest

vise som eksempel for & illustrere bruken av bokstavrim. Petter har

Hoster

lyktes med & skape musikalitet med gjennomgéaende bruk av H- Harker

lyden, i en rekke ord fra samme tematiske sfaere, der ordene til og Halsen hovner
Tar endoc

med har gjennomgéende to stavelser. Fjerde verselinje bryter opp

diktet bdde musikalsk og visuelt, og fungerer som en punchline.

Ogsé denne teksten er kort og tegner opp et hverdagslig og gjenkjennelig motiv, hvilket gjor
det passende for Instagram. Diktet, eller det som i alle fall kan anses som lek med ord, kunne

naermest blitt brukt som manus til en reklame for Nidars halslinser, «Doc’».
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7.1.3 Samskriving med utgangspunkt i introduksjonssetninger

I siste okt fikk elevene kort tid til & skrive et dikt sammen, med utgangspunkt i et bilde eller

introduksjonssetninger jeg hadde forberedt pa forhand. Alle gruppene valgte a ta

utgangspunkt i introduksjonssetningene.

En gruppe valgte introduksjonssetningen «Nar sinnafeministen
forelsker seg», og endte opp med diktet «Nér sinnafeministen/
forelsker seg/ i en/ mannssjévinist». Jeg velger denne gruppas dikt
fordi jeg syns de lykkes med a bygge ut det spraklige bildet

ytterligere. Mannssjdvinisten utgjor feministens rake motsetning,

Nar sinnafeministen
forelsker seg

ien

mannssjavinist

og gir diktet en kontrast. Samtidig resulterer dette i et paradoks, ettersom man skulle tro det

gér imot sinnafeministens tankesett 4 involvere seg med mannssjavinisten, forkjemperen for

det patriarkalske samfunnet. Diktet kan fungere pa Instagram fordi det vekker oppsikt, og til

en viss grad er motivet det tegner opp ogsa gjenkjennelig. Videre folger diktet ogséd mensteret

til innlegg postet pd Instagram med hashtaggen #denfolelsen. Monsteret baserer seg pa &

tegne opp bildet av en gjenkjennelig situasjon innledet med tidsadverbet «nér», og derfra la

det vere opp til publikum selv & tenke ut hvordan situasjonen oppleves, og kjenne pa «den

folelsen». Slik refererer diktet ogsé tilbake til mediet det er publisert pa, og inneberer dermed

trekket hypermediacy.

En annen gruppe tok utgangspunkt i setningen «Og sa skulle han
ikke gé likevel», som resulterte i diktet «Jeg ba/ han g&/ og s&
skulle han/ ikke ga/ allikevel/ han ble/ takk gud for det». Motivet
er svert gjenkjennelig, og sammen med bruken av enderim, kan
det nok oppleves som en klisjé. Diktet minner igjen om den trygge
hverdagspoesien til Trygve Skaug, med den universelle
kjeerligheten og omsorgen i bunnen. Slik kan det gjore seg som

instadikt.

7.1.4 Imitasjon eller originalitet?

Jeg ba

han ga

og sa skulle han
ikke ga
allikevel

han ble

takk gud for det

Skriveoppgavene som ble gitt baerer preg av visse rammer, enten tematisk eller formelt, i form

av komposisjonsmenstre, bruk av virkemidler, introduksjonssetninger eller inspirasjon fra

eksempeldiktene som ble brukt i undervisningen. Hensikten med disse foringene var til dels &

skape trygghet i skrivingen — som en starthjelp eller et stillas — og til dels & bygge kunnskap
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og bevissthet om lyriske sjangertrekk. At formalet med elevenes skriveoppgaver var

sammensatt pd denne méten, forutsatte bruk av rammer 1 skrivingen.

Ettersom alle skriveoppgaver ma befinne seg et sted mellom fasthet og frihet, befinner de seg
ogsa et sted mellom imitasjon og originalitet. Ved 4 sette elevene til 4 ta i bruk utvalgte
sjangertrekk, ber vi dem til en viss grad ogsa om a kopiere disse etablerte sjangertrekkene, en
kopiering som ogsé styrkes gjennom 4 la elevene hente inspirasjon hos forfattere som har
operert innen denne sjangeren. Samtidig ensker vi & stimulere til elevenes kreativitet og
originalitet i skrivingen, gjennom 4 gi dem en viss frihet til & skrive om det de selv vil, i

tillegg til & tilby en valgfti stotte dersom de ikke vet hva de vil skrive om.

Elevtekstene pa klassens instagramkonto balanserer dermed ogsé pé et spenn mellom fasthet
og frihet, og imitasjon og originalitet. Tekstene barer helt klart preg av kopiering, ettersom
elevene kunne benytte seg av et sammensatt stillas: mottakerbevissthet, bevissthet om
tekstkultur, eksempeltekster, komposisjonsmenstre, virkemidler, stadfestinger og
introduksjonssetninger. Imitasjonen kommer blant annet til uttrykk gjennom at noen av
elevtekstene minner om tekster hos eksempelforfatterne i verkstedet, som Vold og Skaug,
som vist ovenfor. Dette preget av imitasjon ville muligens vart noe mindre dersom verkstedet
strakk seg over en lengre tidsperiode, slik at elevene fikk mer tid pa hver skriveoppgave, og at
noe av stetten kunne fjernes. Mer tid ville ogsé ha gjort det mulig 4 la elevene bearbeide

tekstene sine.

Rammene og imitasjonen kan ogsa ha bidratt til opplevelsen av at elevtekstene er preget av
klisjeer, slik mange ogsé har vurdert tekster innenfor instapoesien. Interessant er det likevel at
publikum faktisk /eser instapoesien, eventuelle klisjeer til tross. Denne formen for lyrikk er
aktuell, og leses i aller hoyeste grad. Nér elevene far prove seg pd & skrive dikt — dette er
antakelig forste eller andre gangen for de fleste av dem — inneberer naturlig nok resultatet av
denne skrivingen en viss risiko for klisjeer. Ved & utnytte tekstkulturen pé Instagram, bade for
a bygge opp elevenes kunnskap om sjangeren og stimulere dem til & utforske sprakets grenser
gjennom kreativ skriving, bdde legitimeres og ufarliggjeres denne skrivingen. Det er nemlig

ikke sa farlig om elevene ender opp med klisjeer.

Samtidig rommer ogsa elevtekstene en viss originalitet. Mange av dem rommer paradokser,
tvetydighet, overraskelser og humor, og som tilgjengelige, umiddelbare og utpreget korte

tekster kan flere av dem egne seg som nettopp instapoesi. Slik vil jeg argumentere for at

73



dersom man skal invitere elevene til & skrive dikt, kan en slik bevissthet om mottaker og
tekstkultur vaere den nedvendige rettesnoren elevene trenger for & komme i gang med

skrivingen.

7.1.5 Hvordan vurdere elevtekstene?

Et spersmal som er legitimt & stille ved gjennomferingen av det digitale lyrikkverkstedet, er
spersmalet om vurderingen av elevtekstene, nermere bestemt om disse skulle vurderes, og
videre hvordan disse skulle vurderes. Ovenfor er et utvalg elevtekster presentert og
kommentert, der jeg har knyttet dem opp mot skriveoppgavene som ble gitt. Kvaliteten ved
elevtekstene diskuterer jeg imidlertid ikke her. Det er ulike arsaker til dette. Ettersom jeg i
denne oppgaven fremfor alt interesserer meg for elevenes egne opplevelser av lyrikk — og om
det er mulig & pavirke disse gjennom & innlemme instapoesi 1 lyrikkundervisningen — er det
elevenes svar pé sperreundersegkelsene som underseker disse opplevelsene som star sentralt.
Jeg interesserer meg for om det & be elevene skrive instadikt kan fremme et engasjement for
kreativ skriving. Kvaliteten ved en elevs dikt har ikke nedvendigvis noe a si for den samme
elevens opplevelse av skrivingen av dette diktet. Det a stimulere til skrivelyst er ikke det
samme som & gjore elevene til bedre skrivere, til tross for at jeg selv mener at det forste

virkelig kan bidra til det siste.

Pa den andre siden utgjer vurdering i seg selv et dilemma, for hvordan vurderer man diktet?
Skal vi ta i bruk kriteriene vi kjenner fra litteraturkritikken? Hvilke i sa fall? Spersmalet om
vurdering var en av hovedérsakene til at den kreative teksten gjorde seg upopuler blant
norsklererne, ettersom det viste seg & vare en omfattende utfordring & vurdere den (Blikstad-
Balas & Solbu 2019, s. 11). Selv deler jeg synet om at det kan vere utfordrende & vurdere
elevers kreative tekster. P4 den andre siden er det ikke akkurat uproblematisk & sette elevene

til skrive nettopp kreative tekster, uten a skulle vurdere dem, slik jeg har valgt & gjore.

Samtidig var det digitale lyrikkverkstedet et sammensatt verksted, der fokuset var & ivareta
alle elevene, og forseke & fremme et engasjement for lyrikk parallelt med & utvikle litteraer
kompetanse, gjennom en utforskende tilnerming til sjangerlaere. Gjennom & la elevene ta i
bruk sjangertrekk selv i sine tekster, forutsatte dette at elevene utviklet en forstielse for og et
bevisst forhold til disse sjangertrekkene. En slik bevissthet inngar i sentrale kunnskaper i
littereer kompetanse. Like etter gjennomferingen av det digitale lyrikkverkstedet — neermere
bestemt dagen etter gjennomfoeringen av siste okt — gjennomforte klassen fagdag i norsk, der

norsklereren hadde lagt opp til skrivedag. Elevene skulle svare pa kortsvarsoppgaver som
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trening til kortsvarsoppgavene som normalt gis pa norskeksamen, og her fikk jeg bidra med
en kortsvarsoppgave. I oppgaven skulle elevene ta i bruk sin littereere kompetanse, bade i
mete med utvalgte instadikt og andre samtidslyriske tekster. Jeg har ikke tilgang til elevenes
svar pa disse oppgavene, men det ville vart interessant & underseke dem, for & se i hvor stor
grad elevene fikk vist en slik kompetanse, og dermed 1 hvor stor grad denne utforskende

tilnermingen til sjangeren var vellykket.

7.2 Kan bruk av digital lyrikk eksemplifisert med instapoesi bidra til
a skape engasjement for lyrikk og kreativ skriving?

I lopet av det digitale lyrikkverkstedet dannet jeg meg inntrykk av hvordan undervisningen
fungerte, og jeg syntes jeg kunne ane en gkende begeistring hos noen av elevene overfor
skriveoppgavene som ble gitt underveis i1 verkstedet. Avslutningsvis dannet jeg meg dessuten
visse inntrykk av elevenes holdninger til lyrikk, spesielt da jeg observerte elevaktiviteten
under verdilinjen, der elevene matte ta stilling til pastander om lyrikk, kreativitet, skriving og
lesing. Jeg antok at det hadde foregatt en endring, spesielt i noen grupper i klassen. Samtidig
antok jeg at en viss andel av elevene fremdeles ikke sa nytteverdien i lyrikk, selv om de hadde
sett ut til & trives under aktivitetene i verkstedet. Jeg hadde med andre ord dannet meg et
inntrykk av elevenes holdninger til lyrikk gjennom & observere, der resultatet etter
gjennomforingen av verkstedet var at man kunne se tendenser bade til endring og stabilitet 1
disse holdningene. Pa forhdnd hadde jeg planlagt & teste de eventuelle tolkningene jeg kom til
gjore gjennom & observere klassen, gjennom a innhente data der elevene selv formulerte seg
om temaet. Slik kunne jeg teste om det var samsvar mellom min opplevelse og elevenes

opplevelse, og ga bak de vedtatte sannhetene jeg gikk ut fra i planleggingen av prosjektet.

Elevene i klassen svarte som nevnt pa en sperreundersekelse (Vedlegg 1) i forkant av
gjiennomfoeringen av det digitale lyrikkverkstedet, og en ny sperreundersokelse (Vedlegg 2)
ved verkstedets slutt. Sperreskjemaet fokuserte pa elevenes forhold til dikt og andre kreative
tekster, hvilke roller elevene opplevde at slike tekster spiller i samfunnet vart, og i hvilken
grad de syntes lesing og skriving av dikt og andre kreative tekster ber inngd 1
norskundervisningen. I det folgende presenteres og sammenlignes funnene i de to
sperreundersokelsene. Hensikten er & se om man kan spore en utvikling i elevenes forhold til
lyrikk. Her kan man merke seg at 28/28 elever svarte pé sperreundersekelse I, mens bare
25/28 svarte pa sperreundersgkelse II. Sperreskjemaet var som nevnt utformet kvalitativt, der

elevene svarte med egne ord pa spersméilene. Jeg presenterer elevsvarene i stolpediagrammer.
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Dette innebarer at jeg for ordens skyld har laget samlekategorier ut fra elevsvar med likt eller

svert likt innhold. Slik blir det enklere & se tendenser til stabilitet og endring.

I etterpéklokskapens lys ser jeg at jeg skulle ha avgrenset fokuspunktet i sporreskjemaet
ytterligere, slik at elevene bare svarte pd spersmal om lesing og skriving av lyrikk, ikke
kreative tekster generelt. P4 grunn av ytterligere svakheter ved utformingen av
sperreundersegkelse II spesifikt, er svarene pa noen av spersmalene tatt vekk her. Dette dreier
seg om sparsmilene om lesing og skriving av kreative tekster i norskfaget. Svakhetene ligger
1 spersmalsformuleringen, her eksemplifisert med spersmaél tre: «Tenker du det samme na om
lesing av kreative tekster pa skolen som for prosjektet? Hvis ikke, hva har i sa fall endret
seg?» (Vedlegg 2). Her er det ikke et krav om at elevene ma utdype hva de tenkte for
prosjektet, dersom de tenker det samme, og svarer ja pa dette. Resultatet er at et stort antall
elever ikke har utdypet dette i svarene sine. Spersmalsformuleringen viste seg & vare
utydelig, og dermed ble ogsa svarene utydelige. Funnene blir derfor ikke redegjort for, og en
presentasjon av elevenes syn pa lyrikkens rolle i klasserommet utgar dessverre. Her blir det
dessuten tydelig at det ville vert hensiktsmessig 4 avgrense spersmélene til lyrikk spesifikt,

og holde den kreative teksten generelt utenfor.

Funnene som presenteres her dreier seg dermed om elevenes forhold til lyrikk, og elevenes syn
pd lyrikkens rolle i samfunnet. Svakhetene ved spersmalformuleringen er gjennomgaende i
sperreundersekelse I, men jeg vurderer funnene som jeg har valgt & presentere her som
tydelige nok. Det er likevel viktig & merke seg at noen elever har svart «ja» pd om de tenker
det samme om...., uten & utdype svaret naermere, noe som fremkommer i diagrammene. Det
disse elevsvarene imidlertid peker pa er stabilitet, og at det ikke har skjedd noen utvikling i

elevens forhold til lyrikk overordnet sett.

7.2.1 Elevenes opplevelse av lyrikk

For & vurdere om man kan spore en utvikling i elevenes forhold til lyrikk, tar jeg
utgangspunkt i elevenes svar pa spersmél om lesing og skriving av lyrikk. Fra
sperreundersegkelse I tar jeg utgangspunkt i spersmal 1: «Leser du dikt?», og spersmal 4: «Har
du noen gang skrevet et dikt?». Disse settes opp mot svarene i sparreundersekelse 11, pa
spoarsmél 1: «Tenker du det samme om diktlesing nd som du gjorde for prosjektet? Hvis ikke,
hva har i sé fall endret seg?», og spersmél 2: "Tenker du det samme om diktskriving nd som

du gjorde for prosjektet? Hvis ikke, hva har i sa fall endret seg?".
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Lesing av lyrikk

Sperreunderseokelse 1:
1. "Leser du dikt?"

Leser dikt (ikke spesifisert i hvilke sammenhenger) _

Leser dikt pé skolen

Leser av og til dikt, dersom de dukker opp pa Instagram

Leser ikke dikt

Leser sjeldent dikt _

S
8]
o
(o)

8 10 12

I forkant av det digitale lyrikkverkstedet kunne en stor gruppe elever rapportere at de sjeldent
eller aldri leste dikt (13/28). Dette funnet bekrefter i stor grad hypotesen jeg formulerte i
forkant av gjennomferingen av verkstedet, der jeg antok at en stor andel av elevene ikke leste

eller hadde noe forhold til lyrikk.

En mindre gruppe kunne rapportere at de leste dikt i skolesammenheng (6/28), noe som peker
pa lyrikkens status i klasserommet og i skolefaget norsk. En annen gruppe elever meddelte at

de leste dikt uten & spesifisere hvor (4/28). Her ville det vert interessant & undersgke narmere
1 hvilken sammenheng denne diktlesingen foregikk, om disse elevene faktisk leste diktene

uoppfordret, eller om ogsé denne diktlesingen var forbundet med skolearbeid.

En siste gruppe meddelte at de leste dikt av og til, for eksempel nar dikt dukket opp pa
Instagram eller andre sosiale medier (5/28). Denne siste gruppen er interessant i sammenheng
med dette prosjektet, ettersom gruppens svar kan tyde pé at instapoesi faktisk er — dersom det
skulle vaere noen tvil — et aktuelt mediefenomen, og et fenomen som ogsé fanges opp av noen
av elevene. Denne gruppens svar underbygger min pastand om instapoesiens aktualitet, og er
slik med pa a forsterke relevansen av & undersgke om instapoesien gjennom sin aktualitet
besitter et potensiale for lyrikklesing i1 klasserommet, og et potensiale for & pavirke elevenes

holdninger til lyrikk.

Svarene etter gjennomferingen av det digitale lyrikkverkstedet er delte:
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Sperreundersekelse I1:
1. "Tenker du det samme om diktlesing na som du gjorde for
prosjektet? Hvis ikke, hva har i sa fall endret seg?"

Nei, jeg foler sterkere tilknytning til diktlesing, og at
det er et uttrykk for folelser

Nei, jeg har et bedre syn pa diktlesing. Jeg syns det er
mer goy/interessant/spennende enn for

Nei, jeg tenker annerledes. Har fétt bedre inntrykk av _
diktlesing, og bedre forstaelse
Ja, jeg tenker det samme, men jeg liker det litt bedre -

Ja, jeg tenker det samme, men jeg har bedre forstaelse

Ja, jeg tenker det samme

o
[uny
N
w
S
u
o)}
~
(e}

En stor gruppe elever svarte at de tenkte det samme om diktlesing etter prosjektet, og utdypet
hverken hva de tenkte for eller etter prosjektet (7/25). Denne gruppen rapporterte med andre
ord om en stabilitet i sine holdninger til lyrikk. En mindre gruppe svarte at de tenkte det
samme om diktlesing etter prosjektet, men at de likevel enten likte det bedre eller hadde fatt
en bedre forstaelse etter prosjektet (3/25). Denne gruppen rapporterte med andre ord om
tendenser til bade stabilitet og endring i sine holdninger til lyrikk. En storre gruppe svarte at
de tenkte annerledes etter prosjektet, enten fordi de hadde fatt bedre forstielse eller bedre
inntrykk av diktlesing (6/25), fordi de syntes det var blitt mer goy/interessant/spennende enn
for (7/25), eller fordi de folte sterkere tilknytning til diktlesing som uttrykk for felelser (2/25).

Disse elevene rapporterte altsd om endring i sine holdninger til lyrikk.

Vi kan slik gruppere elevenes svar pa om de hadde opplevd noen endring i forholdet sitt til

lesing av lyrikk i tre grupper:

—

En gruppe rapporterte at en slik endring ikke hadde funnet sted (7/25).

2. En mindre gruppe rapporterte at en endring i noen grad hadde funnet sted, pga. noe
okt interesse eller forstaelse (3/25).

3. En sterre gruppe rapporterte at en endring definitivt hadde funnet sted, enten pga.

okt interesse, forstaelse eller tilknytning (15/25).
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Elevenes svar ser dermed ut til & samsvare med min egen oppfatning av forholdet mellom
stabilitet og endring i klassen, der jeg hadde dannet meg et inntrykk av at klassen var splittet i
ulike grupper, der noen elever etter hvert fremstod mer entusiastiske overfor lyrikkarbeidet og
andre ikke. At en forholdsvis stor gruppe opplyste om stabilitet i sitt forhold til lyrikk var &
forvente, ettersom holdningsarbeid tar tid, og man i det hele tatt kan diskutere hvorvidt det er
mulig 4 endre holdninger i lopet av knappe to uker. Jeg anser svarene som viser til stabilitet
som et uttrykk for elevenes selvstendighet i besvarelsen av undersgkelsen, og dermed et

uttrykk for resultatets validitet.

Resultatet i sin helhet er imidlertid svart positivt, ettersom 3/5 av elevene som svarte pa
sparreundersokelsen etter verkstedet, definitivt hadde opplevd en positiv endring i sitt forhold
til lyrikk. At disse elevene selv benytter seg av adjektivene goy, spennende og interessant om

lesing av lyrikk er oppsiktsvekkende positive resultater.

Skriving av lyrikk
I forkant av gjennomferingen av det digitale lyrikkverkstedet var svarene pa elevenes forhold

til skriving av lyrikk delte:

Sperreunderseokelse 1:
4. "Har du noen gang skrevet et dikt?"

Har aldri skrevet dikt _

Har skrevet dikt ved en spesiell anledning (konfirmasjon) .

Har skrevet dikt (uspesifisert hvilke ssmmenhenger) -

Har skrevet dikt i forbindelse med en skoleoppgave _

0 2 4 6 § 10 12 14 16 18 20

Omtrent to tredjedeler av elevene meddelte at de hadde skrevet et dikt i forbindelse med en
skoleoppgave (19/28). En mindre gruppe rapporterte at de aldri hadde skrevet dikt (4/28). En
annen gruppe svarte at de hadde skrevet dikt uten & spesifisere sammenhengen (3/28), mens
én elev hadde skrevet dikt i forbindelse med egen konfirmasjon. Svarene tyder pa at elevene 1
stor grad hadde mett pa diktskriving pé skolen tidligere, men at de i liten grad hadde

erfaringer fra diktskriving utenfor skolearenaen.
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Etter gjennomfoeringen av det digitale lyrikkverkstedet er svarene delte:

Sperreundersokelse II:
2. "Tenker du det samme om diktskriving nd som du gjorde
for prosjektet? Hvis ikke, hva har 1 sa fall endret seg?"

Tenker annerledes. Na syns jeg det er en verdifull -
uttrykksmate

Tenker annerledes. Na syns jeg det er mer interessant/ I
goy/ spennende & skrive dikt
Tenker annerledes. Har leert mye, og syns diktskriving I
er lettere na
Tenker annerledes. Har blitt mer positivt innstilt til I
diktskriving na
Tenker det samme, men liker det bedre -

Tenker det samme, men har fatt bedre forstaclse [

Tenker det samme etter prosjektet (uspesifisert) || NERHNNE

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

En stor gruppe elever meddelte at de tenkte det samme om diktskriving etter prosjektet, og
utdypet hverken hva de tenkte for eller etter prosjektet (8/25). Her kan det bemerkes at syv av
disse var de samme som svarte at de tenkte det samme om lesing av lyrikk etter prosjektet, og
rapporterte om stabilitet i holdningene sine. En elev svarte at h*n tenkte det samme etter
prosjektet, men hadde fatt en bedre forstielse, mens en annen elev skrev at h*n likte
diktskriving bedre etter prosjektet. En mindre gruppe elever svarte at de hadde blitt mer
positivt innstilt til diktskriving etter prosjektet (4/25). En annen gruppe elever svarte at de
syns diktskriving opplevdes lettere, siden de hadde laert om virkemidler/oppbygning (4/25).
En storre gruppe syntes at diktskriving hadde blitt mer goy/interessant/ spennende enn
tidligere (6/25), og én elev svarte at h*n etter prosjektet ansd det som en verdifull

uttrykksmaéte.

Vi kan slik gruppere elevenes svar pa om de hadde opplevd noen endring i forholdet sitt til

skriving av lyrikk i tre:

—_—

En gruppe rapporterte at en slik endring ikke hadde funnet sted (8/25).

2. En like stor gruppe rapporterte at en endring i noen grad hadde funnet sted, ved en
mer positiv innstilling eller ekt forstaelse (8/25).

3. En gruppe rapporterte at en endring definitivt hadde funnet sted, enten pga. okt

interesse eller tilknytning (7/25).
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Elevgruppen fremstér dermed i storre grad splittet overfor spersmalet om skriving av lyrikk
enn lesing av lyrikk. Der 3/5 av elevene rapportere at en endring overfor diktlesing definitivt
hadde funnet sted, er andelen elever som rapporterte om en tydelig endring overfor
diktskriving langt lavere (7/25). Den totale andelen elever som syntes a ha opplevd en viss
endring i sitt forhold til diktskriving er riktignok heyt — 2/3 av elevene — dersom man ogsé
regner med elevene som rapporterte om at en endring i noen grad hadde funnet sted, enten
gjennom en mer positiv innstilling eller okt forstielse. Her vil jeg argumentere for at svar om
at endring i noen grad har funnet sted, peker mot endring heller enn stabilitet, og at disse
funnene ogsa er interessante. Dersom varigheten til det digitale lyrikkverkstedet hadde vaert
lengre, ville det vert spennende & se om tendensen til holdningsendring hos denne

elevgruppen hadde vert enda sterkere.

7.2.2 Elevenes opplevelse av lyrikkens rolle i samfunnet

For & vurdere om man kan spore en utvikling i elevenes forhold til lyrikk, tar jeg videre
utgangspunkt i elevenes svar pa spersmél om lyrikkens rolle i samfunnet. Dette for & kunne
gé 1 dybden pa elevenes opplevelser av lyrikken. Her tar jeg utgangspunkt i spersmal 8 fra
sparreundersegkelse I: «Hvilken rolle syns du lyrikk spiller i samfunnet vért?» og spersmal 5
fra sperreundersokelse II: «Hvilken rolle syns du lyrikk kan spille i samfunnet?». Her ber
man merke seg nyanseforskjellen mellom de to spersmélene, der spersmalene i hovedsak
stiller det samme sporsmalet, men spersmalsformuleringen i sperreundersekelse 11 i noen

grad apner spersmélet mer opp, ved a legge til et modalt hjelpeverb.
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Sperreundersokelse 1:
8. "Hvilken rolle syns du lyrikk spiller 1 samfunnet vart?"

Det spiller en viktig rolle som uttrykksform (folelser,
tanker)

Det spiller en viktig rolle i form av musikk, som har
stor pavirkningskraft

Jeg vet at flere skriver dikt pa Instagram, men jeg er
usikker pa hvorfor

Det spiller en rolle som underholdning
Det spiller en rolle, men jeg er usikker pa hvordan

(Ufullstendig)

(Blankt), jeg vet ikke, usikker etc.

o
)
o~
o))
(o]

10 12 14 16

I forkant av gjennomferingen av det digitale lyrikkverkstedet svarte over halvparten av
elevene blankt, eller at de var usikre pa hvilken rolle lyrikk spiller i samfunnet (15/28). Dette
funnet bekrefter i stor grad hypotesen jeg formulerte i forkant av gjennomferingen av

verkstedet, der jeg antok at en stor andel av elevene ikke hadde noe forhold til lyrikk.

Videre mente to elever at lyrikk spiller en rolle i samfunnet uten at de klarte a se (eller sette
ord pa) hvordan. En annen elev svarte at h*n hadde fatt med seg at folk publiserer dikt pa
Instagram, uten helt & forstd hvorfor. To elever mente at lyrikk kan spille en rolle som
underholdning. En liten gruppe elever mente at lyrikk spiller en viktig rolle som uttrykksform
for tanker og folelser (3/28), og en annen gruppe trakk frem at musikk har stor
pavirkningskraft (3/28).

Satt opp mot svarene i sperreundersgkelse I, der fa elever sa ut til & verdsette lyrikken og dens
funksjon i1 samfunnet, gir svarene pa spersmélet om lyrikkens rolle i samfunnet i

sperreundersegkelse II interessante funn:
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Sperreundersegkelse 11:

5. "Hvilken rolle syns du lyrikk kan spille 1 samfunnet?"
Det spiller en viktig rolle som en uttrykksform for felelser
og meninger

Det spiller en rolle i utvikling av kritisk tenkning

Det spiller en rolle, for & supplere sakprosaen

Det spiller en rolle, for eksempel kan det gjore
presentasjoner mer spennende

Det spiller en viktig rolle, fordi det kan hjelpe ulike
personer i ulike situasjoner. Nar man kan identifisere seg,
foler man seg mindre alene

Det spiller en viktig rolle, der det kan handle om stort og
smatt, og virke samlende pa folk

Det spiller en rolle, for eksempel i musikk, noe nesten alle
herer pa

Det spiller en rolle som kreativ uttrykksform

Det spiller ingen rolle

(Blankt)/ Jeg vet ikke

o
[\
S
o)}
(o]

I etterkant av det digitale lyrikkverkstedet svarte én elev at lyrikk ikke spiller noen rolle i
samfunnet, mens en gruppe elever svarte blankt eller at de ikke visste om det spiller noen
rolle (5/25). En gruppe elever svarte at lyrikk spiller en rolle, enten som kreativ uttrykksform
(1/25), eller som musikk (2/25), eller at det kan bidra positivt i presentasjoner (1/25), eller
supplere sakprosaen (1/25). En stor gruppe elever mente at lyrikken spiller en rolle i
samfunnet, og spesifiserte hvilken funksjon de syntes lyrikken har, enten i form av & virke
samlende pa folk (3/25), bidra til utviklingen av kritisk tenkning (2/25), eller at det kan
uttrykke folelser og meninger (6/25).

Vi kan slik gruppere elevenes svar pa hvilken rolle lyrikken spiller i samfunnet i to:

1. En gruppe elever syntes ikke & mene noe om lyrikkens rolle (6/25)
2. En sterre gruppe syntes & mene at lyrikken spiller en rolle (19/25).

Her kan man se en tydelig forskjell i svarene for og etter gjennomferingen av det digitale
lyrikkverkstedet, ettersom gruppen som ikke sé lyrikkens rolle i samfunnet (15/28) ble kraftig
redusert, og bare stod igjen som en liten gruppe (6/25). Slik sett rapporterte omtrent 1/5 av
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klassen en stabilitet i sine tanker om lyrikkens rolle i samfunnet — uten & matte ta hensyn til
egen lesing eller skriving — mens 4/5 av elevene rapporterte om en holdningsendring overfor

lyrikkens verdi.

Etter lyrikkverkstedet ga elevene i den sistnevnte gruppen flere ulike argumenter for og
eksempler pa betydningen av lyrikk, noe som viser til en gkt bevissthet som folge av
verkstedet. Dette viser at ulike aspekter ved lyrikken kan fremsta som relevante for ulike
elever, der noen trakk frem viktigheten av kreativiteten, trakk andre frem tilherigheten man
kan finne i lyriske uttrykksformer. Andre igjen papekte at det kan lenne seg 4 lese lyrikk for a
utvikle kritisk tenkning. At elevene ga ulike eksempler og begrunnelser tyder pd at ulike deler
av verkstedet — lesing, skriving, diskusjon og analyse — kan ha fremstétt som relevante for

ulike elever.

Variasjonen i svarene er ogsa et uttrykk for de to métene jeg har definert lyrikkens verdi p4,
sett 1 lys av henholdsvis den estetiske og analytiske tilnermingen til lyrikken. Der noen elever
ga uttrykk for at lyrikken er et mél i seg selv — den er kreativ og skapende — argumenterte de
for verdien som ligger i en estetisk tiln@rming. Andre elever ga uttrykk for at lyrikken kan
vare et middel til andre mal — i lyrikken kan man for eksempel finne tilherighet, bade
gjennom lesing og egen tekstproduksjon, pa grunn av lyrikkens samlende egenskaper. Ogsa
disse svarene vektla en estetisk tilnaerming til lyrikken. Andre elever fremhevet imidlertid at
man gjennom lesing av lyrikk kan utvikle seg som kritiske tenkere. Disse argumenterte slik
for & verdsette en analytisk tilnerming til lyrikk. Dette taler for at det kan lenne seg & innta en
slik helhetlig, utforskende tilnaerming til lyrikk i praksis, der elevene far muligheten til &

utforske lyrikken pé ulike mater, og finne relevans der de selv oppdager den.

7.2.3 Stabilitet og endring

Kort oppsummert finner vi representanter for bdde stabilitet og endring hos elevene, hva deres
tanker om lyrikk angér. En gruppe elever representerte stabilitet, der de rapporterte at tankene
deres om lesing og skriving av lyrikk, og lyrikkens rolle i samfunnet, var uendret etter
gjennomfoeringen av prosjektet. En storre gruppe elever representerte imidlertid endring, der
de rapporterte at det enten i noen eller storre grad hadde skjedd en endring i tankene deres
vedrarende lyrikken. Disse endringene pekte helt klart i en positiv retning, ettersom disse
elevene etter prosjektet i stor grad rapporterte okt interesse og forstielse for temaet. I elevenes

svar pa spersmalet om lyrikkens rolle i samfunnet — lyrikkens verdi — ble det synlig at det
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hadde vert fordelaktig & innta en helhetlig, utforskende tilneerming til lyrikken 1 verkstedet,

slik at elevene selv fikk oppdage lyrikkens relevans.
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8 Avslutning

Innledningsvis beskrev jeg hvordan hensikten med dette prosjektet var & utforske det jeg ansa
som en mulig didaktisk inngang til kreativ skriving. Dette ettersom jeg vil hevde at kreativ
skriving innenfor trygge rammer kan vare med a stimulere elevers skrivelyst, og bygge opp
selvtilliten deres som skrivere. Denne mulige didaktiske inngangen var & utnytte potensialet i
instapoesi, disse «poesilignende» tekstene som den siste tiden stadig oftere har dukket opp 1

Instagram-feeden vér.

I dette prosjektet har jeg riktignok hatt et sett ulike malsettinger. Malet om & stimulere til
elevenes skrivelyst og faglige selvtillit har vert en viktig bakenforliggende motivasjon, som i
undervisningspraksisen min for gvrig. Malet om a forseke 4 skape engasjement og interesse
for lyrikken blant elevene har imidlertid vaert viktigst. Det er her fokusomradet i denne
oppgaven ligger. Jeg argumenterer for at lesing og skriving gér hand i hind, som har medfert
at jeg heller enn 4 forseke 4 kartlegge elevenes «skrivelyst» og «selvtillit som skriverey, har
forseokt & kartlegge elevenes forhold til lyrikken — bade lesingen og skrivingen av lyrikk, og
deres tanker om lyrikkens betydning. Jeg mener at lesing, skriving og samtale om lyrikk

utgjer ulike relevante innganger inn i lyrikken: Til & oppdage lyrikken, og bli glad i den.

De siste drene har diktere gjort seg populare ved a publisere tekstene sine pa Instagram.
Instapoetene varierer mellom alt fra anonyme "hobby"-diktere med et lite antall folgere, til
nasjonale profesjonelle diktere som @trygveskaug med 120 000 folgere, til internasjonale
diktere som indisk-kanadiske @rupikaur med fire millioner folgere verden over. Diktene
deres blir lest, kommentert og delt videre. Denne samtidslyrikken inngar dermed i den
digitale litteraturen, og kan kategoriseres som kortdikt og nettpoesi. Generelt sett preges
tekstene av en umiddelbarhet og tilgjengelighet bade hva angér tema og form, noe som ser ut
til & fungere godt pa Instagram, ettersom stadig flere far aynene opp for disse tekstene. Flere
av dikterne gir ut boklyrikk pa store forlag i etterkant av & ha vunnet folkets hjerter pa
Instagram-plattformen, men ogsé etterpa fortsetter vi gjerne & omtale dem som instapoeter.

Ofte selger de ogséd godt i bokformatet, et faktum som splitter litteraturkritikerne.

Til tross for at vi finner tematisk og stilistisk variasjon blant instapoetene — slik vi finner dette
i poesien for gvrig — kan man se en generell tendens til at instapoesien ofte er tilgjengelig.
Skjermbildets sterrelse setter en fysisk begrensning for teksten, i form av at denne ber vare sé

kort at den passer inn i formatet. Dermed er instadiktet ofte sd kort at du rekker & lese det pa
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et blunk. Instapoesien er dessuten instant, der den er preget av en umiddelbarhet og
gjenkjennelighet, og et motiv og et tema som leseren raskt relaterer seg til. Denne
tilgjengeligheten splitter kritikerne, der enkelte mener at instapoesien blir nettopp for
tilgjengelig. Skeptikerne til tross, populariteten sier sitt: Disse tekstene besitter utvilsomt et
potensiale for lyrikkundervisningen. Spesielt dersom man ensker & smi mens det kulturelle

jernet er varmt, for & fange elevenes oppmerksomhet.

I denne oppgaven har jeg dermed argumentert for at det lenner seg a benytte instapoesiens
potensiale som inngang til lyrikkundervisning, noe som kan begrunnes ut fra spesielt to

forhold:

1. Med Fagfornyelsen vies skjermtekster og digitale ferdigheter ytterligere
oppmerksomhet. Man registrerer en tilbakevending til sjangrene, noe som
medferer at sjangerlare skal spille en rolle i litteraturundervisningen. Instadiktene
er tilgjengelige og enkle, og nettopp pd grunn av dette er de ogsé enkle & avkle,
noe som gjor at de kan vere fine & innlede med nar man starter opp arbeidet med
litteraer analyse.

2. Det finnes flere eksempler pa klasseromspraksis der bruk av aktuelle popkulturelle
uttrykk, som for eksempel musikklyrikk, utgjer en inngang til
lyrikkundervisningen. Instapoesien er aktuell: Den leses, og diskuteres. Aktuelle
mediefenomener som instapoesi kan utgjere littereere springbrett, og slik skape
interesse og nysgjerrighet for lyrikken for ovrig.

For a eksemplifisere hvordan instapoesien kan utgjere en inngang til lyrikkundervisningen,
gjennomforte jeg et «digitalt lyrikkverksted» i en pdbyggingsklasse. I lopet av verkstedet bade
leste, diskuterte og skrev elevene instapoesi. Ved & innta en utforskende tilneerming til
instapoesien og lyrikken for evrig, fikk elevene oppdage lyrikken pa ulike méter. De fikk
oppdage lyrikkens sjangertrekk bade gjennom 4 lese, samtale om og bruke dem selv i egne
tekster. Med en slik utforskende tilnerming og helhetlig praksis sikrer man i storre grad at
flere av elevene — ulike som de er — opplever lyrikkarbeidet som relevant. Lyrikken har
tradisjonelt hatt en selvsagt plass i litteraturundervisningen og norskfaget. Til tross for dette
tok jeg i denne masteroppgaven utgangspunkt i en hypotese om at elevene ikke har et neert
forhold til lyrikken. Hypotesen ble i stor grad bekreftet, ettersom 13/28 av elevene i
pabyggingsklassen i forkant av verkstedet svarte at de aldri eller sjeldent leste dikt (se kapittel
7.2.1). I etterkant av verkstedet svarte 3/5 av elevene at de tenkte annerledes om diktlesing

etterpd, grunnet okt interesse, forstéelse og tilknytning. I forkant av verkstedet svarte dessuten
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15/28 elever at de ikke visste hvilken funksjon lyrikken hadde, mot de 6/25 som svarte det
samme etter verkstedet, noe som viser til at en bevisstgjering har funnet sted hos mange av
elevene i lopet av verkstedet. Hele 19/25 av elevene mente at lyrikken hadde en verdi ved
verkstedets slutt, og trakk frem ulike relevante eksempler. Disse funnene tyder pa at en slik
utforskende tilnerming til lyrikk, der instapoesi far spille en sentral rolle, kan lenne seg

dersom man vil arbeide for & fremme elevenes engasjement for lyrikk.

Dermed har jeg argumentert for at bruken av instapoesi i klasserommet kan innga i en sterre
helhet. I en gjennomfering av et digitalt lyrikkverksted — som det beskrevet ovenfor — kan
man dermed utnytte muligheten til 4 arbeide parallelt mot ulike mélsettinger: A utvikle
skrivelyst og styrke elevenes forhold til lyrikk, pa samme tid som man bygger litteraer
kompetanse sammen med elevene. I klasserommet kan man slik utnytte potensialet i

instapoesien.
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Vedlegg 1

Sporreundersokelse I

Denne undersokelsen ber deg svare med egne ord pa hva du tenker om lesing og skriving av dikt, og
om dette bor veere inkludert i norskfaget eller ikke. Svar sd cerlig og utfyllende som mulig.

1. Leser du dikt? Hvorfor/ hvorfor ikke?

2. Husker du noen spesiell opplevelse av en gang du leste et dikt (pa skolen eller et annet
sted)? Beskriv opplevelsen. Hva gjor at du husker dette i dag? OBS: Ikke kom med

opplysninger som direkte eller indirekte kan identifisere andre (f.eks medelev, larer,
venn osv.)

3. Ber man lese dikt og andre kreative tekster i norskfaget, syns du? Hvorfor/ hvorfor
ikke?
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4. Har du noen gang skrevet et dikt? Hvilken anledning var dette i sa fall?

5. Ber man lese dikt og andre Kkreative tekster i norskfaget, syns du? Hvorfor/ hvorfor
ikke?

6. Ber man skrive dikt eller andre kreative tekster i norskfaget, syns du? Hvorfor/ hvorfor
ikke?

7. Hvordan vil du beskrive deg selv som skriver (alle sjangre og teksttyper)? Hva syns du
at du far til? Er det noe du kunne tenke deg & bli bedre til?



8. Hyvilken nytte kan du selv ha av a drive med kreativ skriving pa skolen?

11. Har du noen andre kommentarer til dette temaet eller spersmélene i denne
undersokelsen?
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Vedlegg 2

Sperreundersokelse 11

Denne undersokelsen ber deg svare med egne ord pa hva du tenker om lesing og skriving av dikt, og

om dette bor veere inkludert i norskfaget eller ikke. Svar sd cerlig og utfyllende som mulig.

1. Tenker du det samme om diktlesing nd som du gjorde for prosjektet? Hvis ikke, hva har i
sé fall endret seg?

2. Tenker du det samme om diktskriving ni som du gjorde for prosjektet? Hvis ikke, hva
har i sa fall endret seg?

3. Tenker du det samme om lesing av kreative tekster pa skolen na som du gjorde for

prosjektet? Hvis ikke, hva har i sa fall endret seg?
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4. Tenker du det samme om kreativ skriving pa skolen na som du gjorde for prosjektet?
Hvis ikke, hva har i sa fall endret seg?

5. Hyvilken rolle syns du lyrikk kan spille i samfunnet?



8. I hvilken grad syns du prosjektet har vart lererikt?

9. Har du noen andre kommentarer til dette temaet, eller tilbakemeldinger til prosjektet?
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Vedlegg 3

Vil du delta i forskningsprosjektet

Instapoesi i klasserommet?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et masterprosjekt hvor formalet er & underseke instapoesiens
potensiale i klasserommet, tilknyttet ferdighetene lesing og skriving. I dette skrivet gir vi deg

informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.
Formal

Instapoesi er kort forklart dikt man finner pd Instagram, en plattform blant sosiale medier. De siste
drene har man sett en fremvekst av diktere som blir kjent via Instagram, der de fdar mange folgere.
Eksempler i Norge er @trygveskaug og @alexanderfallo. Dette er gjerne korte dikt, med hverdagslige

tema som man som leser lett kan relatere seg til.

1 dette masterprosjektet undersoker jeg om det er rom for lesing og skriving av slik instapoesi i
klasserommet. Mer spesifikt vil jeg undersoke om dette kan pavirke synet pa lyrikk, og pa kreativ
skriving. Dette er en tverrfaglig masteroppgave, fordelt mellom nordisk litteratur og norskdidaktikk
(undervisningsicere). Pa den ene siden vil diskutere hva som kjennetegner kjente dikteres instagram-

dikt, og pad den andre siden vil jeg diskutere undervisningsmetoden jeg har brukt, og resultatene.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UiT — Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Jeg ville velge én norskklasse ved en videregdende skole, og sendte en henvendelse til norsklererne
ved deres skole, ettersom jeg hadde veert der i praksis tidligere. Etter hvert fikk jeg kontakt med
norskleereren i deres klasse. Pd forhdnd var det verken avgjorende d velge dette trinnet eller denne
studielinjen, men jeg ville at hele klassen skulle delta i undervisningen og sporreundersokelsene,

uavhengig av antall elever i klassen.
Hva innebzerer det for deg a delta?

e Huvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du fyller ut to sperreskjema. Disse er
anonyme. Det vil ta deg totalt ca. 45 minutter, og vil foregé i undervisningstiden i
klasserommet. Sparreskjemaet inneholder spersmal om lesing og skriving av dikt, og om
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kreativ skriving. Dine svar fra sperreskjemaet blir registrert elektronisk.

e Huvis du velger & delta i prosjektet, inneberer dette at jeg notere ned observasjoner fra
klasserommet. Dette kan vere generelle trekk ved undervisningen, eller relevante
enkelthendelser i klasserommet. Ogsé disse noteres anonymt.

e Huvis du velger a delta i prosjektet, inneberer dette at jeg med din tillatelse samler inn korte
tekster du skriver som resultat av oppgaver i undervisningstimene. Her vil generelle trekk ved
elevtekstene samlet sett bli diskutert i oppgaven. Ogsa disse korttekstene behandles anonymt.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & 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 & trekke deg.
Det vil ikke pavirke ditt forhold til skolen/lcerer.

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.

o Ved d signere samtykkeskjema, vil jeg kun fd dine personopplysninger om navn og e-post-
adresse. Disse vil jeg ikke dele med noen ved UiT eller noen andre. Samtykket bekreftes via e-
post til ﬂ E-posten vil lagres i min innboks, og slettes i juni 2020.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
mai 2020. Da vil sperreundersekelsene du har svart pd makuleres, og e-posten med ditt samtykke

slettes.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,

- & fé rettet personopplysninger om deg,

- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.
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Pé oppdrag fra UiT Norges arktiske universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert

at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

epost: | NN

o UiT Norges arktiske universitet ved masterstudent
eller veileder/universitetslektor epost.
e  Vart personvernombud: epost:

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

o NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Veileder Veileder Masterstudent

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Instapoesi i klasserommet og har fatt anledning

til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta i undervisning om instapoesi
O & delta i anonyme sperreskjema
O alevere elevtekster som kan analyseres anonymt

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4

Eksempeltekster benyttet i det digitale lyrikkverkstedet

Kulturuke
ulturkuke Fallskjermen dpnet seg deter
tulkuruke ikke denne gangen ikke sann. det bare er
ultkuruke hell o
ukturulke eller Sann
tlukuruke
ukturkule
urtukulke Jan Erik Vold: Kykelipi (1969) Jan Erik Vold: spor, sna (1970)
turlukuke
kulrukute
ultrukuke
kuleturuk lyden drapen
rulekukur
tulekukur av sne, lyden henger der
luretukuk av snemakin '
kukutelur & ikke
ruktukule
lurekuktu
luekuktur Jan Erik Vold: spor, sno (1970) Jan Erik Vold: spor, sno (1970)
kuktulure
rukletuku
tuklekuru
urukekult ¢ K
uten vakre
kuruketul - hvor ensom
Jan Erik Vold: Kykelipi (1969) gyne Ingen er du
vakre tin
J hos meg

men Sj ilva Jan Erik Vold: spor, sno (1970) Jan Erik Vold: spor, sno (1970)

ditt forsvinnande

ar kvar

a trist hun er ingenting

Jan Erik Vold: spor, sno & trist hun er
(1970) er ingenting, ingenting

det var ikke hennes trikk er ingenting

Jan Erik Vold: spor, sno (1970) Jan Erik Vold: spor, sno (1970)
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Eg ser du har leert Sleggja

Eg likar Eg er berre

at du ei sleggje.

b"rukar Eg stend der no.
R ord, Eg lyt berre til
faord og

nar det rgyner pa

stutte setningar
som driv

iei skurbye Olav H. Hauge: Dropar i austavind (1966)
nedetter sida

med ljos og luft

imellom.

Eg ser du har leert Sagl

arigla opp

eit vedlad i skogen, Skrap!

godt 4 leggja det Seg] er Sagl.

i hogdi Stad ved.

so det turkar; .

e e det I Ho segjer kva
egg ein det lagt og langt . )
ligg veden og rgytest, hO tYkk] c I‘, Sagl.

nei, eg likar ikkje

lange linor
Olav H. Hauge: Dropar i austavind (1966)

Olav H. Hauge: Spor vinden (1971)

skulle gnske
duogjeg
kunne rime pa
som vinker til hverandre lykkelig slutt

bussjafgrer

idet bussene passerer men jeg ser det nd
det er jo fullstendig

Ida Lorien Ringdal: Dette skjer ikke (2017) urimelig

Ida Loérien Ringdal: Dette skjer ikke (2017)
jeg far ikke nok
av ikke a fa nok
av deg

Ida Lérien Ringdal: Dette skjer ikke (2017)
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jeg sjekker ikke mobilen

jeg ser pa game of thrones

jeg sjekker ikke mobilen

den ligger i senga

jeg sjekker ikke mobilen

jeg drikker til det gjgr vondt a svelge
jeg sjekker ikke mobilen

jeg gar en lang tur

jeg sjekker ikke mobilen

det regner eller er sngstorm

eller dommedag eller det bare yrer litt
jeg sjekker ikke mobilen

det er dag eller kanskje natt

Ida Lérien Ringdal: Dette skjer ikke (2017)

. hudsulten

Qv N

33 likerklikk

hudsulten #poesi #digte #kaerlighed
#keerlighedientindertid #hudsulten #ord #instapoesi

Vis 1 kommentar

Skjermdump fra Instagram: @hudsulten

Publisert 30.12.2017
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jeg sjekker ikke mobilen
jeg er hjemme

jeg sjekker ikke mobilen
jeg sjekker mobilen
ingenting

hva gjgr du

nar du ikke er sammen med meg
nar du ikke tenker pa meg
nar du ikke savner meg
jeg sjekker ikke mobilen
jeg sjekker mobilen

@ hudsulten

Qv N

52 likerklikk

hudsulten #instapoesi #digt #digte #digter #ord
#poesi #lyrik #hudsulten #kaerlighed
#keerlighedientindertid #litteratur #bog #boger
#skriv #skrive #skriverier

Skjermdump fra Instagram: @hudsulten

Publisert: 07.02.2018



@ alexanderfallo

men sa gikk jo bare tiden
og jeg har slutta med a leite

etter spor av deg i feeden

Qv N

1261 likerklikk

Skjermdump fra Instagram: @alexanderfallo

Publisert: 06.12.2018

E alexanderfallo

det er ikke
spam det er
Kjaerlighet
Qv N

@ Likt av linnisa og 1011 andre

Skjermdump fra Instagram: @alexanderfallo

Publisert: 19.04.2019
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E alexanderfallo

og
vi spiste hverandre opp
samtidig som vi bare ble

tynnere og tynnere

Qv

667 likerklikk
kon

Skjermdump fra Instagram: @alexanderfallo

Publisert: 13.11.2019



@ alexanderfallo

du er herved invitert i mitt barnebryllup
det blir kaker, leker, ballonger og luftslott
og jeg kaster brudebuketten baklengs inn i fremtiden

© Qv N

&) Likt av trygveskaug og 528 andre

alexanderfallo #jenterforst #jenteprisen @plannorge
Vis alle 7 kommentarene

Skjermdump fra Instagram: @alexanderfallo

Publisert: 07.10.2019
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@ alexanderfallo

vi er 130 millioner uten bokstaver
bare blyantstreker i sanda og
ingen bgker vi kan dromme oss vekk i

Qv N
319 likerklikk

alexanderfallo #jenterforst #jenteprisen @plannorge
Vis alle 3 kommentarene

Skjermdump fra Instagram: @alexanderfallo

Publisert: 08.10.2019
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Vedlegg 5
Skriveoppgaver gitt i det digitale lyrikkverkstedet

Individuelle skriveoppgaver, okt 2:

Ta utgangspunkt i et universelt eller hverdagslig
tema, og benytt deg av ett eller flere av
prinsippene for linjedeling:

* Setningsleddprinsippet
» Konkretisme-prinsippet

SkriV et dlkt. * Fremheving av enkeltord
* Meningsforskyving

e Overraske

Diktet kan ha tittelen “P& bussen”

Individuelle skriveoppgaver, okt 3:

=z W NN
RS NS

Skriveoppgaver.

1. Finn et konkret motiv, der det abstrakte
temaet kan skrives frem. Valgfri

skriveramme: «Rotete stue»

2. Skriv et dikt der du bruker kontraster,
gjentakelser, bokstavrim eller andre
virkemidler. Valgfri skriveramme: «I et rom

fullt av mennesker»

3. Skriv et dikt med utgangspunkti et av

bildene. Bruk virkemidler.

4.  Skriv om tidligere skrevne dikt.
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Samskrivingsoppgaver, okt 4:

Skriv et dikt sammen i gruppa med utgangspunkt
i en av de syv verselinjene eller bildet

1.

Og sa skulle han ikke ga likevel
2.

Nar sinnafeministen forelsker seg

3.

Jeg har aldri mgtt en jente med sa mye selvtillit
4.

Hvis vi legger pa na
5.
Har du hgrt de siste sangene av Bon Iver, spgr hun
6.
Du bruker lang tid pa 4 bestemme deg
7.
Hva leter du etter, skriver de
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Vedlegg 6
Elevtekster fra det digitale lyrikkverkstedet

Som resultat av «Det digitale lyrikkverkstedet» som fant sted i dtte undervisningstimer i norsk
i denne pabyggklassen, skrev elevene dikt i lapet av de tre planlagte skriveoktene. Her er et

utvalg elevtekster, organisert etter de tre oktene.
Skriveoppgave okt 2:

- A skrive om universelle eller hverdagslige tema, og dele ei linje for & oppna mest

mulig

Dype tanker Energi
Lange dager Liv uten mening Undergrunnen Trengér alle mye
Ting som plager kan vaere . Under grunn Energi
Nattesgvn Meningen med livet Uten grunn Olje
| grunn Behover vi
Grunt Olje
Etteren to tre Vi gikk frem Jorda er
vil ikke mye skje Og tilbake Alle er ladet Den eneste
men etter fire fem Vi har
blic jeg slem I en sirkel Ingen kabler
og kanskje drar hjem : Spenning
B ] ] For hapet Bare luften
Om kjarlighet Fglelsesladet «Elsker deg»
betyr bare
at jeg
Mennesker er som magneter. Du vinket farvel til meg er veldig
Du tiltrekkes av noen, og frastgter andre. veldig
Husk at magneter har mer enn en side. Du forlot meg ensom og alene glad i deg

P3 busstoppet

117



Skriveoppgave okt 3:

- A bevege seg fra abstrakt til konkret og vice versa, fortette ved bruk av kontrast, og skape

musikalitet gjennom bruk av gjentakelse og bokstavrim

Rotat stue | et rom fullt av mennesker
Finner jeg deg Det som stopper verden fra nedbrytning
Rotat sinn | et rom fullt av mennesker Bryter verden ned

Mister jeg meg
Vil du bli med inn?

overfladiske samtaler Gar lax.lgs dinrygg Krabbe bort
i et rom fullt av mennesker et fall vil vaere dgden _—
stress forlatt i det endelgse hvite
i et rom fullt av mennesker varmen stiger fram For alltid
stay
i et rom fullt av mennesker kniden falmer Hvorfor det
press alt ble mgrkt - é
i et rom fullt av mennesker —
panikk
iet rom fullt av mennesker Jeg flyter i havet
usynlig
i et rom fullt av mennesker Jeg finnes pé land )
liten Kjere
i et rom fullt av mennesker Jeg er nyttig for alle Koyrer du hit
ingen i
i e% cont Mlli oy trienasioer Men havner ofte ved el strand Med kjaerlege tankar
Nar kjiem du
For jeg er din plastikk
Jeg vil opp
Men og ensom er jeg ei
Jeg far en varm klem
Kameler
Sommerfugler i magen Hvorfor er flammen sa kald [ fijellet, er som
Som da flyet lander og sngen sa varm
Eller karusellen gir fort hvorfor er veien til et nytt sted sa lang Byfolk pa tur
Sommerfugler i magen men veien tilbake sa kort.

Du gir meg magedropp
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Skriveoppgave okt 4:

- A skrive dikt sammen

Du bruker lang tid

pa a fa frem det du skal si
fordidu kan

faen mae ikke poesi

Hvis vi legger pa na
ma jeg ga
ga langt
ga fort
ga
sa vi aldri ma
legge pa

Hva leter du etter
Mens han ser
gjennom mobilen min
Hva leter du etter
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Du bruker lang tid
pa a bestemme deg,
liker du ikke meg?

Hvis vi legger pa na

blir jeg vanskelig @ na igjen
rotner bort

a svinner hen

og vil aldri kunne gjenoppsta
Hvis vi legger pa na






