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| BLINDSONEN?

Om litteraturhistoriens hva, hvordan og hvorfor (ikke).

Gjennom rundene med heringsutspill og -innspill i for-
bindelse med fagfornyelsen i 2020 har reaksjonene veert
mange og skarpe pa det som har blitt forstatt som en
(aksentuering av Kunnskapsloftets) avhistorisering av
norskfaget. Men slik planen i skrivende stund foreligger
som siste utkast, framstir de litteraturhistoriske kom-
petansemalene som vel sa omfattende og som mer for-
pliktende enn Kunnskapsloftets tilsvarende. At det forste
av de nye «kjerneelementene» har fatt tittelen «Tekst i
kontekst», underbygger inntrykket av at planen repre-
senterer en historisk vending for norskfaget. Elevene
«skal utforske og reflektere over skjennlitteratur og sak-
prosa pa bokmal og nynorsk, svensk, dansk og i over-
satte tekster fra samisk og andre sprak. Tekstene skal
knyttes bade til kulturhistorisk kontekst og til elevenes
egen samtid», lyder det historiske imperativet i forkla-
ringen til kjerneelementet (min utheving). Det er en
erkjennelse av at kontekstuelt og historisk orientert lit-
teraturlesning ligger i kjernen av norskfaget.

Dette stiller litteraturdidaktikken overfor en
utfordring. For hva betyr det egentlig & knytte en tekst

til kulturhistorisk kontekst? Hva er i det hele tatt en slik
kontekst? Hvordan kan den gjeres produktiv i littera-
turundervisningen? Slike problemstillinger har stort
sett fatt ligge uberort i norsk litteraturdidaktikk. Det
bor de neppe fortsette & gjore dersom vi skal ta fagets
historiske dimensjoner pé alvor. De forpliktelsene som
varsles i den kommende planen, synliggjer behovet for
a diskutere hvorvidt de perspektivene som preger det
norske litteraturdidaktiske feltet i dag, er egnet til &
ivareta og utvikle en historiserende litteraturundervis-
ning. Hvilke foringer legger de radende didaktiske for-
stdelsesrammene for méten vi handterer teksters his-
torisitet pa i litteraturundervisningen? Hvilke andre
perspektiver og tilneerminger er mulige og onskelige?
Nér jeg i det folgende vil diskutere litteraturens histo-
risitet som litteraturdidaktisk problemfelt, vil jeg gjore
det ved a stille didaktikkens kjernesporsmal til littera-
turhistorien som litteraturdidaktisk deldisiplin. Ferst
forseker jeg & undersoke folgende spersmal: Hvorfor —
teoretisk og teorihistorisk — har nyere norsk litteratur-
didaktikk i sa liten grad interessert seg for spersmalet
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«Hvordan kan man se for seg en historisk

kontekstualiserende litteraturundervisning

som bygger pa andre syn pa litteraturhistorie

enn de radende?»

om teksters historisitet? Hvilke foringer har litteratur-
didaktikkens teoretiske orientering lagt for forstaelsen
av litteraturundervisningens «hvordan»? Og hvilke syn
pé selve litteraturhistoriens «hva» har den samme ori-
enteringen resultert i? Deretter forsgker jeg & gi noen
alternative bud pa de samme sporsmélene, i motsatt
rekkefolge: Hva (annet) kan historien representere i lit-
teraturundervisningen? Hvordan kan man se for seg en
historisk kontekstualiserende litteraturundervisning
som bygger pa andre syn pa litteraturhistorie enn de
radende? Og hvorfor skal man i det hele tatt beskjeftige
seg med litteraturhistorie i norskfaget?

LITTERATURHISTORIENS «HVORFOR IKKE»

Etter & ha undersokt et noksa bredt tilfang av norske
litteraturdidaktiske artikler, kapitler og leereboker for
heyere utdanning, som skal nevnes etter hvert, synes
det trygt & hevde at teksters historisitet i liten grad tema-
tiseres i norsk litteraturdidaktisk litteratur.! Det finnes
sannsynligvis mange arsaker til denne situasjonen, og
mye kan sikkert skyldes forhold skolen og utdannings-
vesenet ikke selv rar over. Men mekanismer i faget og
i fagdidaktikken er neppe heller uten betydning, og to
litteraturteoretiske og -didaktiske omslag bidrar trolig
med viktige momenter til en forklaring.

Historisk betraktet er nettopp spersmalet om his-
toriens rolle i litteraturlesningen et av norsk- og nor-
diskfagets store stridsemner. Det ble tydelig satt pa
dagsordenen i og med debatten mellom Francis Bull
og Peter Rokseth i 1929, og det fant en slags losning
gjennom det som har blitt kalt 1963-revolusjonen

(Steinfeld 2005, s. 65), da gymnasiastene for forste gang
ble bedt om & foreta en littereer analyse ved det som da
het examen artium. Historien sto igjen som taperen
etter dette forste teoretiske og didaktiske omslaget.
Seieren tilhorte de som forfektet en litteraturforskning
og -undervisning som var inspirert av den anglo-ame-
rikanske nykritikken, som nettopp representerte et
oppgjor med historiserende leseméter og en priorite-
ring av lesninger som loftet teksten ut av sine historiske
omgivelser. Da Oddvar Bjerklund, Daniel Haakonsen
og Arne Krohn-Hansen i 1966 ga ut handboka A4 lese
dikt. Innforing i littereer analyse til skole- og studiebruk
(1966), markerte det at den formalistiske revolusjonen
hadde spredt seg inn i den litteraturdidaktiske litteratu-
ren (selv om begrepet litteraturdidaktikk da enna ikke
var etablert). Siden har en lang rekke lignende handbe-
ker og oppslagsverk sett dagens lys, alle bygget pa ana-
lysens og neerlesningens grunn, preget av det (aktver-
dige) litteraturpedagogiske malet om & oppeve elever
og studenter i litteraturlesning som en ferdighet som
kan anvendes pa ulike typer tekster uavhengig av deres
historiske eller biografiske utspring.> Den formalis-
tiske grunnholdningen er ogsa tydelig nedfelt i en rekke
nyere litteraturdidaktiske framstillinger.? «[O]fte virker
det som om den formelle analysen er malet», skriver
Leif Johan Larsen idet han hevder at norsk litteraturun-
dervisning anno 2005 er dominert av det han kaller en
tekstorientert litteraturdidaktikk (2005, s. 101).

Samme sted peker Larsen i retning av det andre
omslaget i norsk litteraturteori og -didaktikk nar han
identifiserer «en glidning fra den ‘kalde’ tekstorienterte

1 Det er her viktig 8 bemerke at jeg ikke forsgker a si noe om den faktiske litteraturundervisningen som foregar i klasserommene. Det kan ogsa veere grunner til & sparre om
den litteraturdidaktiske teorien er i utakt med litteraturundervisningen nar det gjelder i hvilken grad historiske perspektiver betones.

2Nevnes her kan for eksempel Atle Kittang og Asbjern Aarseths Lyriske strukturer (1968 og senere utgaver), Asfrid Svensens Tekstens menstre (1985), Eiliv Vinjes Tekst og
tolking (1993) og Jacob Lothe, Christian Refsum og Unni Solbergs Litteraturvitenskapelig leksikon (1997/2007), samt min egen Litteraere grunnbegreper (2010), om jeg na ter

plassere meg selv i et slikt selskap.

analysen til den ‘varme’ leserorienterte litteraturpeda-
gogikken» (s. 101, jf. ogsa Aamotsbakken og Knudsen
2011, s. 12F). En slik glidning tok trolig til pa 1970-tallet
(jf. f.eks. Fjeldstad 1978), men det var pa 1980-tallet at
de leserorienterte teoriretningene slo inn i den norske
litteraturdidaktikken (jf. Penne 2013b, s. 46), ikke minst
gjennom arbeidene til Jon Smidt. Han fant sitt teore-
tiske utgangspunkt i amerikansk reader-response-te-
ori, med Norman Holland og Stanley Fish som sentrale
premissleveranderer (jf. Smidt 1989, Skardhamar 1993,
s. 40-43), men senere har leserorienteringen forflyt-
tet sitt tyngdepunkt fra reader-response-teori til trans-
aksjonsteori i tradisjonen fra Louise M. Rosenblatt og
senere Judith A. Langer, og til resepsjonsestetisk teori-
dannelse, med Wolfgang Iser som den sentrale figuren.
Alle bygger de pa det teoretiske grunnsynet at diktver-
ket oppstér gjennom en «interaksjon» (Iser 1984, s. 39;
Langer 2011, s. 15) eller en «transaksjon» (Rosenblatt
1994) mellom tekst og leser. Isers begreper om tekstens
tomrom og implisitte leser og Rosenblatts innflytelses-
rike skille mellom en estetisk og en efferent «stance» i
lesningen, som videreutvikles av Langer i Envisioning
Literature (1995/2011), er vesentlige i mange norskdi-
daktikeres forstaelse av hvordan tekster etablerer rom
for leserens medskapning.* I en studie av skandina-
visk litteraturdidaktisk forskning finner Kari Anne

Rodnes (2014) at det hun kaller «erfaringsbaserte inn-
ganger», dvs. tilneerminger influert av resepsjonsteori
og/eller reader-response-kritikk, er «sterkt fremtre-
dende» sarlig i Norge og Sverige (Rodnes 2014, s. 3, jf.
ogsé f.eks. Penne 2010 og 2013b; Kjelen 2015; Ottesen
og Tysveer 2017). Leserfokuset har ogsd glidd inn i
leereplanene: «LKO06 er i hoy grad sentrert om de teo-
riene og den forskningen som har konsentrert seg om
leseren eller brukeren», skriver Bente Aamotsbakken og
Susanne V. Knudsen nar de skisserer de leserorienterte
litteraturteorienes historiske inntog i litteraturvitenskap
og -didaktikk (2011, s. 14). Nar Rednes kategoriserer
disse erfaringsbaserte inngangene i kontrast til inngan-
ger som vektlegger historiske forhold, synliggjer hun at
vendingen mot leseren ogsa representerer en vending
bort fra historien.

LITTERATURHISTORIENS «<HVORDAN»

Selv om flere har framhevet motsetningen mellom for-
malistisk og leserorientert teori og didaktikk ved & pre-
sentere leserorienteringen som en reaksjon mot en
ensidig nykritisk verkfokusering (f.eks. Skar6hamar
2001, s. 41; Hennig 2010, s. 120ff; Aamotsbakken og
Knudsen 2011, s. 12), deler de to posisjonene ogsa pre-
misser av presumtivt stor betydning for handteringen
av teksters historisitet. For det forste er det en stor grad

3 Formalistiske perspektiver preger tilnaermingen for eksempel hos Anne-Kari Skardhamar (1993/2001/2011), Ann Sylvi Larsen (2009 og 2018), Skaftun (2009), Birkeland og

Mjor (2012), Moe (2014), Nielsen et al. (2014) og Skaftun og Michelsen (2017).

4 Sammen eller enkeltvis opptrer de tre som teoretiske premissleveranderer i en rekke litteraturdidaktiske arbeider fra de siste par tidrene, bl.a. i Aase 2005a, Skaftun 2009,
Hennig 2010 og 2012, Birkeland og Mjor 2012, Fjertoft 2014, Nielsen et. al 2014; Haaland og Ulland 2014, Moe 2014, Skaftun og Michelsen 2017 og Wicklund 2018.
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av samforstand i synet pa «utenomtekstlige» forhold
mellom de ulike leveranderene av teoretiske premis-
ser til den norske litteraturdidaktikken. Der bade Iser
og Rosenblatt eksplisitt har utfordret nykritikerne
Wimsatt og Beardsleys «affective fallacy»-resonnement
(Iser 1984, s. 48-50, Rosenblatt 1994, s. ix-xv), har de
samtidig omfavnet ideen om «the intentional fallacy»
og den tilhgrende avhistoriseringen av litteraturstu-
diet som 1900-tallets formalistiske impulser brakte
med seg. Rosenblatt slutter seg tydelig til nykritikerne
pa disse punktene; «the need to avoid the intentional
fallacy remains», heter det blant annet nér hun disku-
terer ulike lesninger av et dikt av A.E. Housman (1994,
s. 119). Hun adopterer ogsa Wellek og Warrens skille
mellom ytre og indre faktorer («intrisic» og «extrin-
sic elements») og hevder at den estetiske opplevelsen
fordrer total oppmerksomhet omkring «these words,
and no others» (Rosenblatt 1994, s. 29). Langer bygger
pé et lignende skille nar hun etablerer sine «stances»
med utgangspunkt i sondringen mellom det som er
innenfor og det som er utenfor «an envisionment»
(2011, s. 16ff). Det Atle Skaftun kaller «hovedveien i
Langers metode» (2009, s. 221), befinner seg pa innsi-
den av denne grensen, mens tekstens historiske tilknyt-
ning befinner seg pa utsiden (Langer 2011, f.eks. s. 21,
41f), likeledes strukturelle forhold, virkemiddelbruk,
allusjoner og det hun omtaler som hiandverksmessige
elementer («the author’s craft», ibid., s. 20). Ogsd hos
Iser utgjor tekstens historisitet et tomrom, slik Jofrid
Karner Smidt (1999) har papekt. Riktignok er Iser langt
fra blind for at normene for lesning og fortolkning er
historisk betinget (jf. seerlig Iser 1984, kap. I A), men
Smidts kritikk rammer likevel hans framstilling av les-
ningen som konkret «Vorgang» og «Interaktion». Hans
«virkningsestetiske» teori presenteres ogsa i tilslutning
til den nykritiske avvisningen av forfatterintensjonen og
av en «extrinsic approachy til litteraturen. Bade den for-
malistisk inspirerte og den leserorienterte litteraturdi-
daktikken bygger altsa péd et premiss om at forfatteren,
sd vel som andre historiske forhold, er selve lesepro-
sessen uvedkommende. I et slikt lys framstar historien
grunnleggende sett som fremmed eller irrelevant for
sporsmalet om litteraturundervisningens «hvordan».
For det andre er det en klar kontinuitet mellom
den formalistiske og den leserorienterte litteraturdi-
daktikken i synet pa hvordan kunstverket skaper sin
mening, og dermed pé hva som er (ett av) litteraturar-

beidets sentrale mél. «Kunstverket fremstilles som en
meningsstruktur med et samlende tema skapt av spen-
ningsfylte sprakrelasjoner, der forholdet mellom form
oginnhold sees som en funksjonell enhet», skriver Jacob
Lothe et al. om nykritikken i Litteraturvitenskapelig lek-
sikon, med en formulering lant fra Johan Fjord Jensens
klassiker Den ny kritikk (1962), dvs. fra den norske
utgaven Nykritikken (1965, s. 124). Og dette aksiomet
- atlesningen skal munne ut i formuleringen av et over-
ordnet tema som viser seg gjennom syntesen av form-
og innholdselementer - later til a rade grunnen i norsk
litteraturdidaktikk pa tvers av skillene i litteraturteo-
retisk stésted. Litteraturarbeidets mal, signaliseres det,
er 4 finne ut «hva teksten egentlig sier» (Skar0hamar
2001, s. 76), & «finne fram til [en] mer eller mindre
helhetlig mening som teksten presenterer» (Hennig
2010, s. 192), & identifisere «det overordnede temaet»
eller «[d]en helhetlige meningen i teksten» (Skaftun
og Michelsen 2017, s. 160 og 43). Som Jon Smidt fast-
slar: «Teksttolkingsoppgaver og litteraer analyse krever
en formulering av tekstens tema» (1989, s. 190). Om
Aamotsbakken og Knudsen har rett i at LK06 er bygd
pa et leserorientert teorigrunnlag, hindrer det ikke at
den nykritiske syntesen av form og innhold gjennom-
syrer tekstmélene i den gjeldende norsklereplanen,
som gjennomgédende peker i retning av nettopp syn-
tesen form(sprak)-innhold.’ Kanskje uttrykker ogsa
selve aktiviteten eller sjangeren «(litteraer) tolkning» et
slikt syn pa tekstarbeidets formél. «Tolkningsprosessen
tar form av en hermeneutisk sirkel», heter det i
Litteraturvitenskapelig leksikon: «Delene i en tekst kan
bare forstds ut fra en helhetsmening, som pa sin side
er avhengig av og stadig modifiseres av delforstaelsen»
(Lothe et al. 2007, s. 231). Forklaringsmodellen gjen-
finnes i en lang rekke litteraturdidaktiske tekster.¢ Men
hvis teksten skal forstis som en «meningsstruktur»
som forstas og fortolkes ved at man gransker forholdet
mellom delene og helheten, rommer denne modellen -
og litteraturdidaktiske instruksjoner som bygger pa den
- et klart autonomiestetisk imperativ.

LITTERATURHISTORIENS «HVA»

Om (litteratur)historien altsa faller utenfor litteratur-
didaktikkens «hvordan», er det likevel ikke vanskelig &
finne eksempler pé at kulturarv, litteraturhistorisk kunn-
skap og historisk refleksjon loftes fram som viktig og
betydningsfullt i litteraturdidaktiske framstillinger.” Men

5 Etter 7. trinn skal elevene «presentere egne tolkinger av personer, handling og temay, etter 10. trinn «presentere tema og uttrykksmdter i et utvalg sentrale samtidstekster
og noen klassiske tekster i norsk litteratur», etter vg1 «gjore rede for et bredt register av sprdklige virkemidler og forklare hvilken funksjon de har» samt «tolke og vurdere
sammenhengen mellom innhold, form og formdl i sasmmensatte tekster», etter vg2 «lese et utvalg sentrale norske og noen europeiske tekster fra middelalderen til og med
romantikken, sette dem inn i en kulturhistorisk sammenheng og kommentere form og innhold» og etter vg3 «analysere, tolke og sammenligne et utvalg sentrale norske og
noen internasjonale tekster fra ulike litterzere tradisjoner fra romantikken til i dag» (LK06, mine uthevinger).

6 F.eks. Penne 2001; 217f; Claudi 2010, s. 8f; Hennig 2010, s. 34f; Fjortoft 2014, s. 188f; Markussen 2014, s. 207; Moe 2014, s. 207; Nielsen et al. 2014, s. 186f; Skaftun og

Michelsen 2017, s. 41f; Harstad og Jolle 2018, s. 34f.

«Hva kan si en historisk orientert litteratur-

didaktikk innebeere? Hvordan kan man legge

grunnlag for en litteraturundervisning som

tar tekstenes historisitet pa alvor?»

nér forholdet mellom tekst og kontekst skal visualiseres,
er (litteratur-)historien gjerne metaforisk forstatt som en
ramme de litteraere tekstene kan settes inn i, som en bak-
grunn de kan betraktes mot e.l. En slik metaforikk bygger
pa — og bygger opp under - forestillingen om teksten som
en selvstendig meningsbarende enhet, som man kan -
eller kan la vaere a — betrakte mot en historisk bakgrunn.®
Et grunnleggende premiss synes & vere at selve lesnin-
gen foregar, eller i det minste kan foregd, uavhengig av en
eventuell historisk innramming. «Det er ikke meningen
at teksten alltid skal behandles uten historisk kontekst»,
skriver f.eks. Skardhamar; «nér teksten er analysert, er
det bade interessant og relevant & sette den inn i histo-
risk, idéhistorisk, kulturhistorisk, samfunnshistorisk og
biografisk ssmmenheng» (2011, s. 85). Ogsa Hennig ser
historien som «bakteppe» (2010, s. 167), og han knytter
det historiske aspektet ved litteraturarbeidet til det
Rosenblatt ville oppfattet som efferent lesning: Ved 4 lese
eldre litteratur far elevene «leere om utvikling innenfor
bade neeringsliv, teknologi og vitenskap, og de far lere
om ulike sosiale og familicere strukturer» (ibid., s. 167).
Skaftuns «innenfra-og-ut»-metode, som viderefores av
Skaftun og Michelsen (2017), bygger ogsa pa tanken
om at historien er «utenfor» teksten, og noe man even-
tuelt kommer til etter forst & ha behandlet teksten «som
et helhetlig meningsunivers» (Skaftun og Michelsen
2017, s. 701, jf. ogsa Skaftun 2009, s. 205fF)). Tilsvarende
forestilling kommer til uttrykk i Kunnskapsloftet, blant
annet ndr det etter Vg3 forst spesifiseres at elevene skal
kunne «analysere, tolke og sammenligne» et utvalg
norske og internasjonale tekster, for det angis at de skal
kunne «sette dem inn i en kulturhistorisk ssmmenhengy.
Analyse, tolkning og sammenligning skjer uavhengig av
den historiske kontekstualiseringen, signaliseres det.

Pa denne bakgrunnen kan man postulere en histo-

risk sammenheng: Idet den teoretiske prioriteringen av
forholdet tekst-leser gjor at tekstens historiske (og bio-
grafiske) tilknytning gar fra & vaere et primaeert mal for
lesningen til & bli en sekunder faktor i litteraturarbei-
det, blir tekstenes historisitet ogsa fortrengt fra den lit-
teraturdidaktiske oppmerksomheten og redusert til bak-
grunn eller bakteppe. Nar de teoretiske premissene som
litteraturdidaktikken bygger p4, ikke tilkjenner tekstenes
historisitet noen betydning eller verdi i og for lesningen,
er det heller ikke til & undres over at tekstenes historiske
forankring vies lite oppmerksomhet i norsk litteraturdi-
daktisk diskusjon og instruksjon. Grunnleggende, og pa
bred front, synes den norske litteraturdidaktikkens mal
og middel a oppfattes pa den maten Hennig uttrykker:
«I litteraturundervisningen forsgker vi a holde fast det
som skjer mellom en tekst og den individuelle leseren»
(2010, s. 167).

LITTERATURHISTORIENS «HVA», NYTT FORSOK

Hva kan s& en historisk orientert litteraturdidaktikk
innebeere? Hvordan kan man legge grunnlag for en lit-
teraturundervisning som tar tekstenes historisitet pa
alvor? Ifplge Rodnes viser skandinaviske studier «at
vekt pa litteraturhistorie og kunnskap om teksten gjor
at elevene opplever at litteraturen ikke bergrer dem»
(2014, s. 7, jf. ogsa Weinreich og Handesten 2001: 9f).
Dette kan forstds som et signal om at historisk ori-
entert litteraturundervisning er lite engasjerende og
saledes ikke egnet til & virkeliggjore en litteraturun-
dervisning som skaper interesse, opplevelse og subjek-
tiv relevans. Men antakelsen er problematisk, og det av
minst to grunner. Den forste handler nettopp om lit-
teraturhistoriens «hva». For hva som ligger i uttrykket
«litteraturhistorie og kunnskap om teksten», er ikke
entydig, og det er ved hjelp av en overraskende syntese

7 Se f.eks. Penne 2001, s. 158ff; Skar8hamar 2001, s. 85f, 91-93; Hennig 2010, s. 83, 114, 117; Skaftun og Michelsen 2017, s. 70f, 185f.

8Tidvis kan man ogsé finne litteraturhistorien oppfattet som en efferent trussel mot den estetiske erfaringen, slik Rosenblatt gir uttrykk for nar hun skriver: «To learn

the critic’s interpretation before our own encounter with a text often inhibits a spontaneous personal reading» (1994, s. 148). Bade Hennig, Nielsen et al. og Skar8hamar
uttrykker seg i vendinger som kan fortolkes i denne retningen: «Klassikerne er alltid befengt [sic.] med en lang rekke av tolkninger gjort av lesere med stor litteraer pondus.
Ikke engang lzereren greier & befri seg fra disse [...]», skriver Hennig (2010, s. 137). «Den litteraere teksten leses som et helt og avgrenset meningsunivers, som ‘vil' bli forstatt
som en helhet. Koplinger fra enkeltdeler til for eksempel den historiske konteksten kan spolere forstaelsen av denne helheten», hevder Nielsen et al. (2014, s. 187). 1 litterzere
samtaler ma lzereren «for all del ikke edelegge den opplevelsen eleven allerede har fatt», heter det hos Skardhamar (2001, s. 87). Lignende forestillinger identifiserer Ottesen
og Tysveer i sin undersokelse av lzereres refleksjon over egen litteraturundervisningspraksis pa mellomtrinnet (2017, s. 61f).



@) \ORSKLEREREN - DIGITAL PUBLISERING

09 @

Rodnes beskriver «analytiske innganger» som lesema-
ter som har rotter i nykritikken, og som og vektlegger
«for eksempel spraklige virkemidler i teksten, og littera-
turhistorisk tilknytning» (2014, s. 2). Dermed er det et
uklart og sveert ssmmensatt fenomen som her anfores
som kilde til kjedsomhet, om det da i det hele tatt kan
betraktes som ett fenomen eller én tilnaerming.

Den andre grunnen til at det hefter problemer
med det funnet Rodnes gjengir, er at det synes a plas-
sere problemet i undervisningens «hva»-ledd, mens det
like gjerne kan befinne seg pa «hvordan»-niva: Det kan
vaere at den rapporterte kjedsomheten slett ikke skyldes
den historiske tilneermingen som sddan, men maten (lit-
teratur-)historien og forholdet mellom tekst og historie
forstas pa og undervises om. Smidt gir et signal i denne
retningen nér han papeker «at det ikke er avstanden i tid i
og for seg som er avgjorende for om et tekstarbeid kjennes
subjektivt relevant eller ikke» (Smidt 1989, s. 197f). «At
leese zeldre tekster er ikke nodvendigvis det samme som
at laese litteraturhistorisk», bemerker Handesten idet han
tar til orde for en litteraturundervisning «som bringer lit-
teraturhistoriske problemstillinger pa bane» (Weinreich
og Handesten 2001, s. 208). Kan hende ligger arsakene
til problemene Rodnes peker p4, slett ikke i det litteratur-
historiske perspektivet som sadan, men i manglene ved
eller mangelen pé en litteraturhistoriedidaktikk? Som
vist ovenfor er en slik didaktikk i det store og hele fra-
vaerende i norsk litteraturdidaktisk diskusjon og instruk-
sjon, mens mye er gjort for & utvikle en (ahistorisk) elev-
eller leserorientert litteraturdidaktikk.

Om man vil unngé at «lesningen blir upersonlig
og den estetiske dimensjonen holdes tilbake» (Rodnes
2014, s. 9), er det antakelig gode grunner til 4 begynne
med & demontere bildet av (litteratur-)historien som
et utgangspunkt for en «efferent» tilegnelse av histo-
risk kunnskap eller som en historisk ramme som er
selve meningskonstitueringen uvedkommende, og som
den ferdiganalyserte teksten kan «settes inn i». Dersom
kunnskap om teksten og om litteraturhistorien gjor tek-
starbeidet lite engasjerende, bor man trolig forseke
aktivisere slike forhold ikke som faktorer som befinner
seg utenfor teksten og lesningen, men som faktorer som
er — eller kan gjores til - del av den meningskonstitue-
rende prosessen. Et mulig alternativt «hva», som apner
for en slik integrering av tekst og kontekst, gis av Peter
Barry. I boka Literature in Contexts (2007) diskuterer
han hvordan man kan naerme seg en kontekstuelt orien-
tert litteraturundervisning i en situasjon der den nykri-
tiske forestillingen om teksten «i seg selv» — og med det
ogsa tanken om konteksten som «bakgrunn» - er for-
trengt og erstattet av et avhierarkisert forhold mellom
tekst og kontekst, hvor teksten truer med 4 forsvinne i

historiens grenselose tekstvev. Hans forslag er & skille
mellom det han kaller «deep» og «broad context»,
«between the context which exerts a ‘pressure’ on the
text, as if demanding consideration, and the context
whose presence has to be willed into being by the spe-
cialist critic» (2007, s. 24). Skillet er bade prinsipielt
og praktisk vanskelig, men det har likevel interessante
implikasjoner: For Barry finnes det ikke én bestemt his-
torisk kontekst som teksten tilhorer; i stedet er det slik
at konteksten(e) utgar fra teksten. En kontekst er alltid
en konstruksjon, understreker han (ibid., s. 22), og i
motet med den spesifikke teksten gjelder det a konstru-
ere de(n) mest relevante og interessante konteksten(e),
med utgangspunkt i teksten. En slik posisjon inneberer
ogséd at man toner ned det de fleste kanskje er vant med &
forstd som selve litteraturhistorien, nemlig historien om
hvordan ulike litteraere perioder eller epoker utvikler
seg og avlgser hverandre. I denne brede kontekstens sted
settes dypere eller mer «lokale» historiske forhold, for
eksempel en spesifikk diskusjon en tekst inngar i, en spe-
sifikk hendelse den forholder seg til, en spesifikk tekst
den trekker veksler pa eller kommenterer, for & nevne
noen fa i en lang rekke av muligheter. «[T]rue confext is
always an aspect of content», skriver Barry (ibid., s. 50,
Barrys uth.), og understreker med det at konteksten ikke
er noe den ferdig leste, analyserte eller fortolkede teksten
kan «settes inn i», men en del av teksten selv.

Det folger av Barrys syn, som det gjor av mange
ulike historiske, diskursorienterte og ideologikritiske
perspektiver som er langt eldre enn Barrys, at det er
problematisk, om ikke prinsipielt umulig, & betrakte
teksten som en selvtilstrekkelig meningsstruktur som
eier sin betydning uavhengig av tilblivelsens (og resep-
sjonens) kontekst. Ikke minst er dette gjort synlig i de
mange tekst- og litteraturteoretiske tradisjonene som
star i gjeld til Mikhail Bakhtin: Historien er innvevd i
selve tekstens fibre: i motivene som framstilles, i spors-
malene som stilles, i svarene som tilbys, i selve spraket
den er skrevet med. Ja, allerede i kraft av & tilhore kate-
gorien skjonnlitteratur er den beheftet med historisk
bestemte forestillinger om hva tekstlig kunst er og gjor.®

LITTERATURHISTORIENS «<HVORDAN»

Tar man et slikt syn pa litteraturhistoriens «hva» med
seg til spersmélet om litteraturhistorieundervisnin-
gens «hvordan», apner det seg lagt rikere muligheter
enn det de ovenfor omtalte forstaelsene bringer med
seg. Det viser seg for eksempel hos danske Thomas
Ilum Hansen, som pa lignende vis som Barry priori-
terer spesifikke framfor generelle kontekster nar han
skisserer en historisk reflektert litteraturdidaktikk. I
likhet med Barry (2007, s. 50) advarer han om at gene-

9 Bakhtin er en teoretiker som ofte nevnes i norske litteraturdidaktiske arbeider, jf. f.eks. Aase 2005a, Skaftun 2009, Aamotsbakken og Knudsen 2011, Nielsen et al. 2014 og
Skaftun og Michelsen 2017, men Skaftun er den eneste av disse som betoner hans poeng om tekstens prinsipielle kontekstbundethet. Mer om dette i note 11 nedenfor.
Markussen (2014, s. 206) peker ogsa pa at det ikke alltid er enkelt & skille klart mellom tekst og kontekst, men uten a vie sparsmalet - eller kontekstualiseringen — noen

videre oppmerksomhet.

rell kontekstualisering kan gi «en lukket, deduktiv
proces, hvor eleverne leser teksten med henblik pa at
bekraefte generelle treek» (Illum Hansen 2011, s. 141f).
Undervisningen ber i stedet begynne i det spesifikke:
Béde i det konkrete tekstarbeidet og i den overordnede
undervisningsplanleggingen bor leereren starte med det
Illum Hansen kaller «synkrone, historiske snit» (ibid.,
s. 171). Herfra kan man etter hvert bygge opp en mer
overordnet forstaelse for litteraturhistorien i begrepets
tradisjonelle betydning. En lignende spesifikk kontek-
stualisering foreslar Handesten nar han, kanskje inspi-
rert av de amerikanske nyhistorikerne, lofter fram anek-
doten som litteraturhistoriedidaktisk ressurs, fordi den
«med stor konkretion kan anskueliggore et typisk karak-
tertreek ved en forfatter og en bestemt problemstilling,
som man genkender i hans digtning. Anekdoten er en
flig af en langt storre, uoverskuelig og uoverkommelig
historie, som den kan kaste et beskedent, men givende
lys ind over» (Weinreich og Handesten 2001, s. 209f).
Dette didaktiske potensialet kan bare utlgses dersom
man aksepterer forfatteren og hans/hennes historiske
omgivelser som relevante faktorer for lesningen.

Det anekdotiske, eller i hvert fall biografiske,
star sentralt nar Jorgen Sejersted diskuterer Kittang
og Aarseths utlegning av Wergeland-diktet «Smukke
Skyer» i leerebokklassikeren Lyriske strukturer. Sejersted
lofter nettopp fram betydningen av det historisk parti-

kulaere for lesningen idet han sper hva leseropplevelsen
bunner i:

Er det ikke forst og fremst Wergelands tapsfolelse, hans
bekymring, hans kjcerlighet til Stella, hans anger, men
ogsd hans irritasjon og forurettede folelse av at «vug-
geloftet» om a bli prest, ikke vil sl til - er det ikke dette
singuleere, idiosynkratiske og spesifikke folelseskom-
plekset som er diktets forutsetning og utgangspunkt?
(Sejersted 2015, s. 127)

Dersom man oppgir ideen om tekstens autonomi og
i stedet flytter blikket fra det generelle til det historisk
og biografisk partikulere, muliggjores en identifikasjon
med Wergeland og en «innlevelse i de innledende livs-
folelsene, i sorgen og bitterheten, kjeerligheten og hapet»
(ibid.). Dette «spesifikke folelseskomplekset» ville veere
en av diktets dype kontekster: Som «diktets forutset-
ning og utgangspunkt» er det ikke en ytre ramme som
det ferdigleste diktet kan settes inn i, men en kontekst
som sd a si ligger nedfelt i selve diktet. Ved & synlig-
gjore Wergeland som tekstens avsender kan man ogsa la
teksten framstd som et (potensielt engasjerende?) uttrykk
for et faktisk menneskes tanker, gnsker, drammer, lidel-
ser, lengsler eller redsler, unnfanget i en konkret histo-
risk situasjon, ladd med individuelt, sosialt og historisk
bestemte ambisjoner, perspektiver og ideologier, i trad
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«Naturligvis er det ikke i seg selv noe i veien for a la

litteraturarbeidet munne ut i en tematisk diskusjon

eller konklusjon, men iser tre punkter er problema-

tiske ndr identifikasjonen av tekstens tema framsettes

som litteraturarbeidets viktigste malsetning»

med Bakthins dialogiske spraksyn. Trolig er det lettere &
leve seg inn i situasjonen til et menneske enn situasjo-
nen til et tekstlig «jeg». A la dette reflekteres i litteratur-
historieundervisningen trenger ikke & bety a henfalle til
en naiv identifikasjon av dikter og diktet jeg; tvert imot
kan innlemmelsen av dikteren i det analytiske regnestyk-
ket apne for en (be)tydeliggjoring av dette skillet. Tenk
for eksempel pa hvilken positur Wergeland konstruerer
for seg selv gjennom sitt dikteriske jeg i «Mig selv»! Eller,
for a gripe til en dikter jeg selv har beskjeftiget meg mye
med, hvordan Kristofer Uppdal gjennom sitt isberg-eg
skriver fram en dikterrolle som han selv etter alle sole-
merker onsket 4 bli sett i, uten at det betyr at Uppdal er
det samme isberg-jeget.”’

Ved a begynne i slike spesifikke kontekster kan
vi kanskje vekke litteraturhistorien til liv som en arena
befolket av virkelige mennesker i virkelige situasjoner
som vi kan kjenne oss igjen i eller overraskes over, og
av tekster som det gar an a identifisere seg med, 4 stille
seg kritisk til, & leve seg inn i, & gjennomskue etc. Som
en del av dette tekstarbeidet, eller som et neste ledd, kan
vi ogsé rette oppmerksomheten mot de tradisjonelle lit-
teraturhistoriske kategoriseringene og for eksempel dis-
kutere det spesifikt romantiske i Wergelands dikt. Men
dette bor ikke veere den forste, den primaere eller den
eneste historiske kontekstualiseringen, skal vi tro Barry
og Illum Hansen.

Videre er det trolig ogsé gode grunner til & detro-
nisere den tematiske syntesen fra statusen som littera-
turlesningens og -undervisningens mél dersom man
skal kunne utvikle en historisk orientert litteraturdi-
daktikk. Naturligvis er det ikke i seg selv noe i veien for
a la litteraturarbeidet munne ut i en tematisk diskusjon
eller konklusjon, men isaer tre punkter er problematiske
nér identifikasjonen av tekstens tema framsettes som

litteraturarbeidets viktigste mélsetning. For det forste:
Selv om mange framholder klasserommets hermeneu-
tiske polyfoni som en sentral verdi i litteraturundervis-
ningen," peker bade leereplanens instruksjoner og litte-
raturdidaktikkens diskusjoner i retning av en holdning
av typen «én elev, ett tema»: Hver leser ber identifisere
ett tematisk moment som overordnes andre tematiske
momenter. Men er det ikke et saertrekk ved mye av det
som gjerne oppfattes som god litteratur, at den nettopp
stiller spersmal, at den lar ulike tematiske momenter
eller hensyn brytes mot hverandre, og at den kan - eller
insisterer pd & — betraktes fra et mangfold av perspekti-
ver samtidig, av én og samme leser? Og er ikke evnen til
a akseptere en slik fortolkningsmessig usikkerhet - til a
forbli i en «opprettholdt sone av usikkerhet og tvetydig-
het», som Henning Fjortoft (2014, s. 208) skiver under
henvisning til Sheridan Blau - en sentral bestanddel i
den littersere kompetansen vi forseker a bibringe stu-
denter og elever? Dessuten: Hvor langt har man egent-
lig kommet hvis man for eksempel sirkler inn moderne
fremmedgjoring som hovedtema i «Jeg ser»? Stir man
ikke da bare pa randen av mer interessante diskusjoner:
Hva sier diktet (eller Obstfelder) om en slik fremmed-
gjoringserfaring? Hvordan stiller det (eller han) seg til
den? Pa hvilken mate er den framstilt? Hva slags histo-
risk/biografisk/sosial/@konomisk/politisk/litteraer situ-
asjon oppstar den i?

For det andre bidrar den tematiske syntesen,
med sin basis i den omtalte hermeneutiske utvekslin-
gen mellom tekstens helhet og dens enkeltdeler, til &
holde leserens blikk fokusert mot «teksten i seg selv».
Med sin sluttede form plasserer del-helhet-sirkelen his-
torien utenfor det «egentlige» tekstarbeidet og hindrer
at tekstens historisitet kan gjores litteraturdidaktisk
produktiv. Men som fortolkningsmodell stammer den

' Her er det pa tide a nyansere framstillingen av Skaftuns Litteraturens nytteverdi, som varslet i forrige note. Skaftun tilkjennegir en kontekstualiserende ambisjon for
tekstarbeidet nar han med utgangspunkt i Bakhtins tenkning om spréakets dialogiske karakter betrakter tekster «<som sosiale mikrounivers som star i dialog med den
omgivende verden» (2009: 94). Men hvordan dette dialogiske forholdet mellom tekst og kontekst innvirker eller ber innvirke pd litteraturundervisningen, framstar for meg
som uklart. Sentralt i hans utlegninger star spersmalet om utsigelsesinstansen, men til tross for at han imgtegar det prinsipielle skillet mellom forfatter og forteller (2009,
s.124), er det forst og fremst en tekstintern utsigelsesinstans vi meter i hans diskusjoner. Og nér ytreren av ytringen plasseres i ytringen selv, blir bade den som ytrer seg,
og situasjonen denne ytrer seg i, prinsipielt tekstinterne stgrrelser. Konsekvensen er paradoksalt nok at diktets situasjonskontekst kobles lgs fra de historiske, sosiale og
ideologiske omstendighetene rundt den faktiske forfatteren og den faktiske teksten, og i stedet reduseres til den historiske situasjonen teksten selv etablerer. Dermed
synes det for meg som om Skaftun i praksis traderer forestillingen om at konteksten er noe som eksisterer utenfor teksten, og som man kan eller kan la veere & sette den inn

ieller i dialog med.

" F.eks. Aase 20054, s. 118; Bjerkeng 2009: 305; Hennig 2010, s. 174ff; Skaftun og Michelsen 2017, s.191.

hermeneutiske sirkelen fra filologisk, ikke nykritisk
hermeneutikk: Helheten er ikke teksten, men kontek-
sten. Teksten er en kilde til spraklig, historisk, kultu-
rell og littereer forstaelse, og denne forstéelsen kaster i
sin tur lys tilbake pa teksten (jf. f.eks. Nicolaysen 1990;
Schleiermacher 2001). Trolig er dette et premiss som
de fleste kyndige litteraturlesere uuttalt (og kanskje
ubevisst) legger til grunn i sine lesninger: Man ville
ikke finne pa 4 hevde at «Jeg ser» handler om klima-
endringer eller om opplevelser i en digital virtuell vir-
kelighet. Den kontekstuelle helheten tillater ikke at man
gjor slike antakelser om de enkelte delene som inngar i
den. Derimot kan vi gjerne, slik John Brumo (2003) har
gjort, lese diktet som en refleksjon omkring ordkunst-
ens rolle etter fotografiteknologiens gjennombrudd.
Da vil teksten - her altsd delen - ogsa virke tilbake
pé vér forstaelse av helheten, altsd den historiske kon-
teksten, og fortelle at utviklingen av moderne medie-
former utgjor en relevant kontekstuell faktor for den
norske (tidlig-)modernistiske litteraturen. Séledes er
en hermeneutisk bevegelse som ogsé omfatter en histo-
risk orientering, trolig i de fleste tilfeller en forutsetning
for en faglig holdbar litterzer lesning. Nar teksten selv
presenteres som den eneste helheten i den hermeneu-
tiske utvekslingen, underslas dette. Dermed holdes et
faglig vurderingskriterium skjult for elevene, hvis man
da ikke aksepterer anakronistiske og dermed som regel
faglig utilstrekkelige lesninger. Dessuten undersldr man
selve grunnlaget for (litteratur-)historisk tenkning og
bevissthet: forstaelsen for tekstens — og leserens - his-
torisitet. Kanskje ber en historisk orientert hermene-
utikk derfor visualiseres ikke som en sirkel, men som
en trekant, der meningen oppstér i samspillet mellom
forstaelsen av tekstens deler, av teksten som helhet og
av tekstens kontekst(er).

For det tredje er den tematiske syntesen fundert i
det Atle Kittang (1975) kalte en sympatisk eller en objek-
tiverende lesemate, der leseren forsgker & «avkode» noe
forfatteren vil ha sagt, eller noe teksten formidler som
estetisk objekt. Slike tilneerminger har &penbart sin
berettigelse, men de representerer samtidig en begrens-
ning i litteraturarbeidet. De trekker oppmerksomhe-
ten bort fra resepsjonshistoriske forhold, og de uteluk-
ker sakalte symptomale lesemater, der man undersoker
hva teksten ikke &pent sier, men likevel formidler. Slik
er de neppe godt egnet til @ undersoke og diskutere «kva
det er for form- eller formelpéverknader vi er utsette for
gjennom dei tekstmenster vi har tilgang til», som Bjorn
Kvalsvik Nicolaysen skriver (2005, s. 26) nar han argu-
menterer for en litteraturundervisning som er rettet inn
mot a sette eleven i stand til forsta hvilke tekstlige struk-

turer som legger rammer for vare valg og var selvforsta-
else. «[F]or & oppné slik personleg utvikling og forstaing
av identitet som det ofte blir sagt vi vil fremje, ma ein i
storre grad framelske kulturanalysen i litteraturunder-
visninga», hevder han (ibid., s. 14). Dette fordrer andre
lesemater enn de sympatiske eller objektiverende. Et
kort, men klart eksempel i s& mate tilbyr Ola Harstad og
Lennart Jolle (2018, s. 42f) nar de leser Knut Hamsuns
novelle «Ringen» (1890) som uttrykk for tidens klasse-
og kjgnnsmotsetninger. Deres analyse eksemplifiserer
ikke bare tydelig Barrys poeng og at konteksten sprin-
ger ut av teksten. Den er ogsa egnet til & illustrere et
hovedpoeng hos Illum Hansen (2011), som tar til orde
for & rette litteraturundervisningens oppmerksomhet
mot eldre teksters bildesprak og det han kaller tekst- og
erfaringsskjemaer. Med utgangspunkt i kognitiv teori
hevder han at spraklige menstre synliggjor menstre i
den menneskelige bevisstheten, og at «den kognitive
speendvidde mellem tekst og leeser bliver tydelig, nar
der [...] er historisk og kulturel afstand mellem hen-
holdsvis teksten og laeserens fortsaelseshorisont». Den
historiske avstanden lar oss lettere betrakte teksten og
tekstens sprak med et distansert og analytisk blikk, og
dette gjor at kvinnens forelskelse i novellen tydeligere
viser seg som et «knefall for maktpersoners ‘sprak’», pa
samme mate som det ogsa blir klarere at hun «kun fun-
gerer som objekt for mannens maktkamp» (Harstad og
Jolle 2018, s. 43). Eldre tekster rommer pé denne méten
«et serligt potentiale, der kan udnyttes i litteraturun-
dervisningen» (Illum Hansen 2011, s. 10). Premissene
kan diskuteres, men tanken om at vére vante tenke- og
talemater kan bli synlige for oss idet de speiles mot det
historisk fremmedartede, apner for interessante tilneer-
minger til historiske tekster, som potensielt kan la dem
framtre bade som historiske og aktuelle, og dermed
knytter dem «bade til kulturhistorisk kontekst og til
elevens egen samtid»: Hvor fremmed er egentlig det
a la seg forblinde av ytre tegn pa makt eller rikdom?
Hvordan fordeles rollene som subjekt og objekt i emo-
sjonelle og seksuelle forhandlinger i dag?

I lys av dette kan det veere grunn til 4 stille spors-
mal ved om man virkelig bor betrakte forholdet mellom
teksten ogleseren som det primaere i litteraturundervis-
ningen. Naturligvis ber man etterstrebe 4 gjore under-
visningen interessant og engasjerende for elevene, men
en vektlegging av det tosidige forholdet tekst-leser kan
bidra til & skygge over andre og kanskje vel sa viktige
aspekter ved undervisningen. Nicolaysen framholder at
litteraturundervisningen ikke forst og fremst bor vere
rettet mot elevens individuelle opplevelse eller identi-
tetsbygging, men mot a synliggjore og diskutere for-
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holdet mellom individet og den kulturen det er en del
av: «A drofte kva dei formene som er tilgjengelege for
a skildre handling har 4 seie for sjolvopplevinga var, er
nemleg & drofte kva for paverknader vi er utsette for
og kva for valmulegheiter kulturen tilbyr» (Nicolaysen
2005, s. 23)."” Igjen synes det nedvendig a erstatte
en tosidig med en tresidig modell: Undervisningen
ber ikke bare handle om forholdet mellom eleven og
teksten, men om forholdet mellom eleven, teksten og
de kulturelle og samfunnsmessige omstendighetene
som omgir begge disse. I s mate er litteraturhistorien
en uomgjengelig ressurs. Her finner vi bade tekster og
metafortellinger som preger og har preget norsk kultu-
rell selvforstaelse, og som dermed ogsa legger viktige
kulturelle rammer omkring individet. Men litteratur-
historien rommer ogsd tekster som er skrevet under
andre historiske og kulturelle omstendigheter enn
dagens, og som derfor tilbyr andre perspektiver pa indi-
videt, pa samfunnet, pa naturen etc. enn de som i dag
dominerer. Dessuten kan slike historiserende perspek-
tiver synliggjore hvordan bade individet og samfunnet
er innvevd i storre historiske sammenhenger. Slik kan
litteraturhistorien utgjore en arena bade for kritisk dis-
kusjon av etablerte forestillinger og for en eksponering
for alternative anskuelsesmater enn de vante.

LITTERATURHISTORIENS «<HVORFOR»
Dermed er vi godt inne i sporsmalet om litteraturhis-
toriens «hvorfor». Og her er svaralternativene mange.
Man kan anfere argumenter knyttet til forvaltning
av kulturarv eller opprettholdelsen av et andersonsk
nasjonalt forestilt fellesskap, likeledes det som etter
E.D Hirsch (1987) har blitt hetende «cultural literacy».
Mer ordincere literacy-argumenter kan ogsa gjores gjel-
dende. Mens litteraturhistorien ennd befant seg innen-
for det litteraturdidaktiske synsfeltet, framholdt Bjarne
Fidjestol at «litteraturstudiet har som si primeere mal-
setjing at studentane skal leere seg & skjone litteratur»
(1978, s. 126), og at en slik forstaelse bare kan oppnas
gjennom historisk kontrastering. Nyligere har flere
hevdet at historisk forstaelse og bevissthet ma inklude-
res i skolens og norskfagets literacy-begrep. «Historiske
lesninger der elevene trenes i d forholde seg til andre kon-
tekster enn her og nd, ser [...] ut til 4 veere den sentrale
literacy-utfordringen i litteraturundervisningen, skriver
for eksempel Dag Skarstein (2013, s. 285, Skarsteins uth.
Se ogsd Smidt 2018, s. 821F). Hos Illum Hansen heter det
at «evnen til at leese litteraturhistorisk [...] er en almen
tekstkompetence» (2011, s. 10).

Og ikke mindre vesentlig: Mens en didaktikk
fundert i «identifikasjonsestetikk» (Skar6hamar 2011,
s. 104) fort betrakter historisk avstand mellom tekst og

"2 Premisset om at en slik ambisjon gjor det «<naudsynt & leggje storre vekt pa den aller siste litteraturen enn ein har gjort pa ei tid» (2005: 25), er imidlertid diskutabelt.
Nicolaysen viser ogsa liten interesse for norskfagets forpliktelser som kultur-, nasjons- og fellesskapsbaerende fag. Hans premiss ma dessuten forstas i sin historiske

kontekst: Det er skrevet mens R94 og L97 fremdeles var de gjeldende laereplanene.

elev som et problem, kan den samme avstanden sett
fra andre perspektiver fortone seg som en didaktisk
ressurs. Den historiske ulikheten, har det blitt hevdet,
kan apne for kritisk selvrefleksjon og desentrering (jf.
f.eks. Penne 2001, s. 176ff; Thorvaldsen 2014, s. 38) og
skape «den form og afstand, der skal til for at fa gje pa
sproget og dets kognitive treek, der i sig selv er almene og
eksistentielle grundvilkar» (Illum Hansen 2011, s. 25).
Nettopp det & bli stilt overfor noe historisk fremmed er
viktig i Jon Hellesnes’ dannelsesbegrep: «Eit historisk og
transkulturelt perspektiv pa den partikuleere livsforma
gjer at den ovrar seg som éi av fleire moglege», skriver
han om en sosialisering som gjor individet i stand til
a reflektere kritisk over de rammene det befinner seg
innenfor (Hellesnes 2005, s. 29, jf. ogsa Smidt 2018, s.
115ff). Ogsa for Aase er arbeidet med historisk litte-
ratur en vei til dannelse, i Wolfgang Klafkis kategori-
ale forstand (jf. Aase 2005b, s. 76-78 og 2005c, s. 20).
Lignende er perspektivet ndr Handesten anforer littera-
turhistorieundervisningen som et botemiddel mot det
han kaller «litteraturhistorisk provinsialisme»:

Ikke kun i kulturgeografisk forstand ber man mod-
arbejde provinsialismen, men ogsd i tidslig forstand,
sd man ikke heenger uhjeelpsomt fast i sin egen aktu-
elle tid. Litteraturhistorien og den cldre litteratur i
forening tilbyder sig i den forbindelse som guide til for-

tidens forestillingsverden og kunstneriske udtryk. Den
kan pa én gang forteelle ideologi-, kultur- og kunsthis-
torie og spejle fortid, nutid og fremtid. (Weinreich og
Handesten 2001, s. 203)

Dersom vi lykkes med & skape gode betingelser for &
bedrive en historisk orientert litteraturundervisning, er
de potensielle gevinstene altsd mange: formal dannelse
i form av utvidet lesekompetanse, material dannelse i
form av kunnskaper om nasjon(sbygging)en og om lit-
teratur-, sprék- og kultur- og mediehistorie, kategorial
dannelse gjennom ovelse i intellektuell, emosjonell, his-
torisk og kulturell desentrering, dessuten metabevissthet
om menneskelig kognisjon, bevissthet om og styrking av
felles kulturhistoriske referanserammer, i tillegg til este-
tisk erfaring og opplevelse, og kanskje til og med oppdra-
gelse, om man véger 4 ta slike begrep i sin munn. Det gjor
Handesten, som ser ut til a bygge pé schillersk tankegods
nar han anforer «elevernes astetiske opdragelse» som
«led i deres politiske og sociale dannelse» (Weinreich og
Handesten 2001, s. 198). Hvis vi som norskdidaktikere
skal kunne ha forhapninger om 4 realisere et slikt litte-
raturhistoriedidaktisk (dannelses-)potensial, fordrer det
at vi tar fagets historiske dimensjon pa alvor, og lar dette
reflekteres i litteraturdidaktisk teoriutvikling og praksis,
slik den kommende leereplanen ser ut til & kreve. Dette er
ment som en begynnelse, og som en oppfordring.
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