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Sammendrag

Denne masteroppgaven har som hensikt 8 belyse et tredjeklassetrinn sin
undervisningspraksis i tilknytning deres arbeid med litteratur og lesing. Det settes ogsa
spkelys pa elevenes responser til undervisningen og hvordan de kan engasjeres gjennom
en slik undervisningspraksis. Trinnet som blir undersgkt, blir fremstilt med
utgangspunktet av & vaere et godt eksempel pd hvordan arbeid med elevenes
engasjement for litteratur kan ga for seg. Den overordnede problemstillingen for studien
er:

P& hvilke m&ter arbeider et tredjeklassetrinn med litteratur og leseopplevelser, og
hvordan kan dette ha effekt p8 elevenes engasjement for lesing?

For 8 besvare problemstillingen har jeg benyttet meg av en metodetriangulering. Jeg har
intervjuet en av trinnets laerere og fire elever, samtidig som jeg ved flere av trinnets
mange literacy-hendelser har observert et varierende elevutvalg, med mal om & styrke
studiens validitet. Totalt bestar utvalget i studien av én laerer og totalt 50 elever pa
trinnet.

Gjennom tidligere undersgkelser kommer det fram at motivasjonen og engasjementet for
lesing har en fallende kurve hos norske elever. Det samme gjelder kvaliteten pa lesingen
til elevene. Funnene i denne undersgkelsen peker imidlertid i en annen retning, hvor
elevene viser stort engasjement for lesing og litteraturarbeid. Teoretisk inngang til
studien er John Guthries (2008) arbeidsomrader for opparbeiding av motivasjon hos
elevene og David Bartons (2007) redegjgrelser av literacy-hendelser som begrep.
Studiens funn viser en undervisningspraksis der elevene har gode utgangspunkt for & bli
engasjerte gjennom litteraturarbeidet de gjgr pa trinnet. Det kommer blant annet til syne
i hvordan leererne er engasjerte for litteraturen, og at de vektlegger eksponering av
litteratur, i tillegg til undervisning der litteraturen har en aktiv rolle. Supplerende til
laererens egne uttalelser, samt observasjoner av trinnet, uttrykker elevene seg positive til
mye av litteraturarbeidet som de deltar i. Dette gjgr de gjennom reflekterte og kritiske
uttalelser. I form av mangfoldige literacy-hendelser, rike muligheter for medvirkning og
valgfrihet, og mer eller mindre konstant eksponering for litteratur, dannes det et godt
grunnlag for elevenes engasjement for lesing og litteratur.



Abstract

This master’s thesis aims to shed light on the teaching practices of a third-grade class in
relation to their work with literature and reading. It also focuses on the students’
responses to the teaching and how they can be engaged through such practices. The
class that is being studied is presented as a good example of how to foster students’
engagement with literature. The overarching research question for the study is:

In what ways does a third-grade class work with literature and reading
experiences, and how can this affect students’ engagement with reading?

To answer the research question, I used a triangulation of methods. I interviewed one of
the grade’s teachers and four students, and I observed a varying selection of students
during several of the grade’s numerous literacy-events, aiming to strengthen the study’s
validity. The study’s sample consists of one teacher and a total of 50 students in the
grade.

Previous research indicates that motivation and engagement in reading among
Norwegian students are declining. The same applies to the quality of the students
reading. However, the findings of this study point in a different direction, showing that
the students demonstrate great engagement with the reading and literature work. The
theoretical framework for the study is based on John Guthrie’s (2008) work on
developing student motivation and David Barton’s (2007) explanations of literacy-events
as a concept. The study’s findings reveal a teaching practice where students have a solid
foundation to become engaged through their literature work. This is evident in how
teachers are enthusiastic about literature and emphasize exposure to literature,
alongside teaching where literature plays an active role. Supplementary to the reachers
own statements and observations of the grade, the students express positive views on
much of the literature work they participate in, through reflective and critical statements.
Through diverse literacy-events, rich opportunities for involvement and choice, and more
or less constant exposure to literature, a solid foundation is created for students’
engagement with reading and literature.

Vi



Forord

At studietiden er ferdig, og at jeg faktisk leverer fra meg en masteroppgave, er utrolig a
tenke pa. Arbeidet med denne masteroppgaven har gitt meg mye nyttig og spennende
kunnskap innenfor forskningsarbeidet. I tillegg har arbeidet lzert meg mye om meg selv
og egen evne til & st pd ndr det frister minst. Det har vaert lange og krevende dager, s
at jeg nd sitter med en ferdig oppgave er jeg veldig stolt over. Likevel kjenner jeg pa
blandede fglelser nd som jeg endelig leverer masteroppgaven min. P38 den ene siden er
det vemodig & tenke over at studietiden her i Trondheim er ved veis ende. Det har veert
fem utrolig artige og laererrike ar, som jeg har fatt tilbringe med med fantastiske
medstudenter. Samtidig ser jeg fram til den kommende tiden, og jeg gleder meg til & ta
fatt pd laereryrket og alt det har & by pa.

Jeg hadde aldri klart 8 std i alt arbeidet med denne oppgaven alene. Fgrst og fremst vil
jeg takke veilederen min, Ann Sylvi Larsen. Takk for gode og konstruktive
tilbakemeldinger og innspill underveis, og for et godt samarbeid hele veien. Jeg er veldig
takknemmelig for at jeg har fatt ha deg som veileder.

Takk til leerer- og elevinformantene, som har bidratt med sine refleksjoner og skapt liv til
studien min. Uten dere ville ikke denne masteroppgaven eksistert. Jeg hdper jeg har
lykkes med a belyse det gode arbeidet dere gjgr.

Takk til familie og venner hjemme. Takk for at dere alltid har hatt troa, og for gode rad
nar jeg har trengt det. Takk for at dere alltid har stilt opp, badde gjennom
masterperioden, men like mye gjennom hele studielgpet.

Til slutt ma jeg takke studiejentene mine. Takk for selskapet ved lange dager pa
lesesalen, hyggelige matpauser, og for alle sosiale stunder nar vi har trengt en pause fra
skrivingen. A ha hatt noen som har st3tt i samme situasjonen og som jeg har kunnet delt
frustrasjon og spgrsmal med, har vaert helt avgjgrende for & komme i mal.

Trondheim, mai 2024

Nora Margrethe Sandaa
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1. Introduksjon
«De pd skolen har gjort meg veldig lystig til § lese. [...] De har gitt meg lysten, de har
gjort meg god til § lese». Dette er et sitat fra en tredjeklasseelev. Eleven som fortalte
meg dette, er ikke det man vil omtale som en hgyt-presterende elev nar det gjelder
lesing. Hva er det dermed det aktuelle trinnet har gjort, som har fgrt til at eleven sier
nettopp dette?

I sine refleksjoner rundt lesing og litteraturarbeid i klasserommet, beskriver
norskdidaktikeren Laila Aase to grunnleggende formal ved litteraturundervisningen
(2005, s. 106):

Elevane skal kunne /ese og oppleve litteratur pa ein slik mate at tekstane
vedkjem dei, og pa den andre sida skal dei /zere & lese og oppleve litteratur.

Ordene lese, oppleve og lare blir vektlagt, og det kommer fram at det & lese og oppleve
tekster nettopp er noe som ma innlaeres for elevene. At elevene mestrer
avkodingsferdighetene som kreves for & lese, er en sak. Det er dermed ikke selvsagt at
de kan 3 lese for 3 oppleve, og at de opplever noe i takt med lesingen de gjennomfgrer.
Jeg knytter Aases utsagn til lsererens ansvarsomrader i undervisningen. Uten en laerer
som legger til rette for at elevene skal na slike formal, er det vanskelig 8 se for seg at
elevene vet hvilke veier som fgrer dem til malet. Ifglge Aase skal lsereren legge opp til
lesestituasjoner hvor elevene skal jobbe mot bade leseopplevelser og leseutvikling (2005,
s. 113). For a tilfaye til Aase (2005), viser jeg til et av kjerneelementene i norskfaget,
herunder tekst i kontekst; «Elevene skal lese tekster for & oppleve, bli engasjert, undre
seg, laere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Ogsa her vektlegges opplevelsesdimensjonen
ved lesingen, noe som igjen tilsier at elevene skal utvikle ferdigheter som beveger seg
forbi de rent tekniske sidene ved lesingen. Kjerneelementet viser til et supplerende mal
som jeg knytter til mulighetene for & oppna de to grunnleggende formalene som Aase
(2005, s. 106) vektlegger, nemlig engasjement. Personlig har jeg aldri veert en
engasjement-drevet leser, og jeg vil pastd at de gangene leselysten har toppet, sa har
det veert et resultat av ytre pavirkningsfaktorer. Jeg snakker derfor fra egne erfaringer
nar jeg sier at leerernes tiltak for 8 skape varierte leseopplevelser, pavirker leseren.

Gjennom denne studien har jeg et gnske om & belyse sammenhengen mellom lesing og
engasjement. Hva er det det individuelle tredjeklassetrinnet gjgr i sin undervisning som
fungerer bra, og som gjgr elevene engasjerte i arbeidet med litteratur og lesing? Jeg vil
fremme det jeg anser som det gode eksempel pa hvordan litteraturundervisningen kan
ga for deg, og hvilke veier leererne kan ga for & opparbeide en god lesekultur sammen
med elevene. Studien retter sgkelys mot ett klassetrinns laerere og elever, og undersgker
hvordan lzererne gar fram i arbeidet med litteratur og leseopplevelser, men ogsa hvordan
elevene opplever undervisningen.

1.1 Bakgrunn og tema for studien

I lys av kjerneelementet for norskfaget som jeg har presentert ovenfor, vender jeg
blikket mot noe av dagens statistikk for elevenes leseprestasjoner. PISA-undersgkelsen
fra 2018 viser til et gkt antall svake lesere, en tilbakegang fra 2015 (Jensen et al., 2019,
s. 6). Det er na flere elever pa de laveste nivaene innen lesing, i tillegg til at de svakeste
leserne i dag ogsa presterer darligere enn de som presterte svakest i 2015 (2019, s. 6).



Med andre ord er det i dag et stgrre antall svakere lesere, samt at prestasjonene hos
denne andelen elever ogsa er svakere enn tidligere. Ifglge Roe (2020, s. 117) er det en
sammenheng mellom elevenes lesevaner og deres holdninger til lesing. Hun viser til at
norske elever befinner seg blant de minst engasjerte nar det kommer til lesing, av elever
fra totalt 37 OECD-land som deltok i PISA-undersgkelsen (2020, s. 117). Dette stgttes
opp av PIRLS-undersgkelsen fra 2021 som hevder at det er en klar sammenheng mellom
positive holdninger til lesing og god prestasjon i PIRLS. Av alle deltakerlandene i
undersgkelsen, er det de norske elevene som rapporterer lavest leseglede (Mullins et al. i
Wagner et al., 2023, s. 43).

Om det er en ting statistikk som dette forteller oss, s er det at arbeid med lesing er
viktig, og at det burde prioriteres. Jeg vil hevde at den ogsa forteller oss at elevenes
leseutvikling ikke blir arbeidet med pa tilstrekkelig eller optimalt vis. Om det er tilfellet,
mener jeg at resultatene ville sett annerledes ut. Den gkende andelen elever som
presterer svakt ved testing av deres leseferdigheter, samt deres svekkende engasjement
for lesing, utgjgr arsaken til at jeg gjennom denne studien gnsker & rette sgkelys pa det
arbeidet som kan gjgres for 8 snu om pa statistikken og skape en forbedret lesekultur.
Gjennom det jeg opplever som et klassetrinn som viser godt arbeid innenfor elevenes
leseopplaerng, gnsker jeg giennom en kvalitativ undersgkelse & undersgke hva laererne
ved det aktuelle klassetrinnet gjgr i sin undervisningen. Gjennom en metodetriangulering
vil jeg videre belyse hvordan laerernes undervisningspraksiser kan ha pavirkning pa
elevene og deres engasjement for lesing.

Et supplerende mal ved studien er 8 undersgke og utvikle arbeids- og
tilneermingsmetoder som jeg selv kan ta i bruk i egen, fremtidige praksis som lzerer, med
et gnske om en god lesekultur blant elever, foresatte og laerere. Det er dermed et hap at
studien kan tre fram som en modell for opparbeiding av en god lesekultur i skolen, som
bunner i godt gjennomfgrte leseopplevelser hos elevene og som dermed ogsd danner et
grunnlag for deres engasjement for ndvaerende og fremtidig lesing. Til slutt mener jeg at
studien fremhever et viktig didaktisk poeng, herunder 8 Igfte blikket pa egen
undervisningspraksis og skaffe et metaperspektiv. Gjennom empirien som er innsamlet
for denne studien, kommer det gjentatte ganger fram hvordan metaperspekitvet til
laererne pa trinnet har hjulpet dem & Igfte undervisningen, som igjen resulterer i bedre
leeringsutbytte for elevene.

1.2 Tidligere forskning
Jeg har ikke funnet mye forskning om akkurat det jeg ser pa i undersgkelsen min.
Oppgaven har derimot sin bakrgunn i de funnene som blir presentert her.

Den internasjonale undersgkelsen PIRLS har fokus pa leseforstdelsen hos tidringen, samt
ulike pavirkningsfaktorer for elevers leseprestasjoner, herunder deres holdninger til
lesing, trivsel og aspekter ved leseopplaeringen (Wagner et al, 2023, s. 11). PIRLS 2021-
resultatene for det gjennomsnittlige leseresultat for norske tidringer viser en nedgang pa
20% fra 2016 til 2021, noe som plasserer Norge tilbake pa 2006-nivaet av
leseprestasjoner (2023, s. 26-27). Jensen et al. (2019) presenterer i kortrapporten PISA
2018: Norske elevers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag, nye og aktuelle funn
fra den sist gjennomfgrte PISA-undersgkelsen i 2018. I rapporten viser de til at det er en
flat trendlinje innenfor de langsiktige resultatene for lesing i Norge, samtidig som at ogsa
disse resultatene presenterer en gkning i andelen svake lesere blant norske skoleelever
(2019, s. 5). Her vises det til at en av fem norske elever presterer under prestasjonsniva
2; den nedre grensen for hva elever burde inneha av kompetanse med utgangspunkt i



videre skolegang (Jensen et al., 2019, s. 6). Det kommer ogsa fram at den andelen av
elever som presterer svakest i 2018, presterer darligere enn den samme elevgruppen fra
2015 (2019, s. 6). I tilknytning mestringsniva i lesing, presenterer PIRLS en statistikk
som utgjgr et godt eksempel pa hvorfor arbeid med lesing er viktig. Statistikken viser
nemlig at en voksende andel elever scorer lavt ndr det gjelder mestring. Mens 15%
scorer lavt, er det 4% som ogsa scorer under dette nivaet. I tillegg til en gkning i de lavt
presenterende elevene, er det ogsa en nedgang i prosentandelen av elever som scorer pa
hgyt niva. PIRLS sin statistikk viser her en nedgang fra 43% av elevene i 2016 til 37% i
2021 (Wagner et al, 2023, s. 30).

Jeg anser det som relevant 3 se lesingen elevene gjennomfgrer pa skolen i sammenheng
med lesingen de gjgr utenfor skolen. Tove Stjern Frgnes & Astrid Roe (2020) presenterer
hvordan elevene oppfatter norskundervisningen de har pa skolen. De vektlegger laerernes
undervisningspraksiser og kvaliteten pa denne undervisningen. Samtidig sentraliseres
PISA-undersgkelsen fra 2018 ved at de ser sine funn i tilknytning til statistikken herfra
(2020). Ifglge Frgnes & Roe (2020, s. 209) viser PISA-undersgkelsen fra 2018 ogsa
negative tall i form av at andelen norske elever som leser pa fritiden har sunket drastisk.
At skolen introduserer kvalitetslitteratur til elevene blir dermed enda mer avgjgrende
med hensyn til elevenes utvikling mot @ bli kompetente lesere (2020, s. 209). PISA 2018
undersgker ytterligere hvordan laererens pavirkning trer inn hos elevene, og viser til at
laerere skal hjelpe elevene knytte tekstinnholdet til eget liv og engasjere elevene i lese-
og tekstarbeidet. Det fremstdr derimot som at heller ikke dette blir gjennomfgrt optimalt,
ettersom de norske elevene representerer den laveste andelen av elever som svarer at
laererne engasjerer dem i tekstarbeidet (2020, s. 214), noe Frgnes og Roe uttrykker
bekymring over (2020, s. 218). Det kommer ogsa fram at dette er situasjonen i et flertall
av undervisningstimene (Frgnes & Roe, 2020, s. 214).

Avslutningsvis vil jeg vise til Anthony & Mary Applegate og deres artikkel The Peter
Effect: Reading habits and attitudes of preservice teachers (2004). I artikkelen arbeider
de blant annet ut fra den forst3elsen at laerernes egen tro pa lesing og deres egne
lesevaner, har en stgrre effekt pa elevenes motivasjon og engasjement for lesing enn
man ville tenke seg (2004, s. 555). De uttrykker at en av laereres utfordringer, er & skape
et klassemiljg der engasjert lesing blir fremmet (2004, s. 555). De presenterer videre sin
forskning pa davaerende og kommende lzerere, deres relasjoner til lesing og hvorvidt de
gar under kategorien «engasjerte lesere» eller ikke (2004, s. 557). Funn fra denne
studien viser blant annet at 54,3% av totalt 195 lzerere ble klassifisert som ikke-
engasjerte lesere (2004, s. 557), i tillegg til at kun 25,2% av de kommende laererne
uttrykte at de hadde et engasjement for lesing (2004, s. 557-558). Applegate &
Applegate impliserer at det vil vaere utfordrende for enkelte lserere 3 fremme estetisk
lesing gjennom sin didaktikk, nettopp fordi de ikke selv har noen erfaring med det (2004,
s. 561).

1.3 Begrepsavklaring: Lesing og litteratur

I inngangen til denne studien og fgr videre teoretiske og analytiske anvendelser, anser
jeg det som ngdvendig & presentere og avklare noen av de mer sentrale begrepene som
gar igjen i studien. Begrepene lesing og litteratur er begreper med et mangfold av
definisjoner, innganger og forstdelser. Jeg gnsker derfor & presentere begrepene for 3
bygge opp en forstdelse for begrepene slik de har blitt fortstdtt og arbeidet ut fra i denne
studien.



Mens lesing i tidligere tid var betraktet som et middel for & utvide hukommelsen hos
mennesket, blir det i dag betraktet som en meningsskapende prosess (Strgmsg, 2007, s.
20). «Det er vanlig & si at lesing bestar av to grunnleggende prosesser, avkoding og
forstaelse, og at det i korthet handler om & konstruere mening fra tekst» (2017, s. 22).
Slik ordlegger Astrid Roe (2017) seg i definisjon av handlingen & lese. Roe viser her til
den godt utbredte og sdkalte leseformelen. Leseformelen inkluderer derimot ogsa
motivasjonsaspektet, og sier at lesing = avkoding x forstdelse x motivasjon (Gogh &
Tunmer i Traavik, 2013, s. 40). Professoren Atle Skaftun legger i sitt forskningsarbeid
vekt pa lesing- og litteraturfeltet ved barn og unges opplaering. Ifslge Skaftun handler
lesing om «tilgang pa flere nivad» (2014, s. 17). Han utdyper at lesingen fgrst tar for seg
det @ komme inn i skriften, for deretter mestre & tre inn i meningsverdenen som teksten
byr pa. Dette sammenfatter han som at lesing handler om & komme inn i et
skriftkulturelt samfunn (Skaftun, 2014, s. 17). Lesing som ferdighet ma trenes opp og
opprettholdes, og en del av denne treningen omhandler elevenes evne til utholdenhet og
talmodighet. En slik talmodighet er ngdvendig for 8 komme inn i litteraturen og den
fiksjonen den innehar, for deretter 3 tre inn i den individuelle forestillingsverden som
oppstar ndr vi leser (Hennig, 2019, s. 114). En mate for elevene & trene opp denne
ferdigheten, er blant annet gjennom stille lesing for seg selv (2019, s. 114).

I boken Leseforst8else (2007) presenterer Ivar Braten begrepet leseforstdelse. Han viser
til sin definisjon av begrepet: «Leseforstdelse innebaerer & utvinne og skape mening ved
& gjennomsgke og samhandle med skrevet tekst» (2007, s. 11). Slik Braten presenterer
det, innehar begrepet to aspekter, herunder evnen til @ lete seg fram og hente ut
mening, samt skape mening med utgangspunkt i den leste teksten (2007, s. 12). Jeg
inkluderer leseforstdelsesbegrepet i korte trekk med den hensikt & skape en bredere
forstaelse av lesebegrepet og hva som inngar i & lese. Innenfor
leseforstdelsesdimensjonen belyser Braten samhandling som aktuelt i den form at det
kreves en interaksjon mellom leseren og teksten, da dette vil resultere i en forstdelse pa
et dypere niva hos leseren (2007, s. 12). Denne samhandlingen er imidlertid individuell
ettersom leseren har ulike individuelle ferdigheter. Noen av disse ferdighetene vil veaere
deres sprakferdigheter, kognitive evner eller forkunnskapene de gar inn i teksten med,
men ogsa deres motivasjon og interesse for teksten (2007, s. 12).

Sammen med Per Arne Michelsen, drgfter Atle Skaftun i boken Litteraturdidaktikk (2017),
sentrale omrader ved litteraturundervisningen i skolen. De definerer ikke litteratur med
et direkte utsagn eller begrep, men viser til at litteratur er noe som alle er kjent med,
men at det kan oppstd uenigheter angdende hva som inngar i litteraturbegrepet (2017,
s. 19). De trekker fram den forstdelsen om at det finnes ulike litteraturbegrep.
Litteraturbegrepene introduserer de i totalt tre kategorier; det totaliserte, smale og
utvidete litteraturbegrepet (2017, s. 19). Det totaliserte litteraturbegrepet beskriver
litteratur som alt som er skrevet, alt fra handlelister og egenskrevne romaner til leksikon
og bokserier. Gjennom et litteraturvitenskapelig perspektiv vil det totaliserte
litteraturbegrepet gi anledning til & studere en hel rekke ulike type tekster (2017, s. 20).
Det smale litteraturbegrepet forbeholder derimot litteratur til fiksjonslitteraturen, altsa
skjgnnlitteraturen. Sett i et slikt perspektiv er det ikke alt som blir skrevet som anses
som litteratur, men kun en bestemt type tekst (2017, s. 21). Til slutt har vi det utvidete
litteraturbegrepet, som viser til at ikke alle typer litteratur er skriftlig eller har opprinnelig
veert skriftlig (2017, s. 24). Her viser Skaftun & Michelsen til eksempler som muntlige
sjangre, herunder taler og folkeviser, samt sakprosa og nyere sdkalte hypertekstuelle
tekster (2017, s. 24-26).



I denne studien vil jeg forholde meg til litteraturbegrepet slik det blir beskrevet som et
totalisert begrep, altsa den forstdelse at all skreven tekst gar inn under
litteraturbegrepet, bade skjgnnlittersere og teoretiske tekster. Det er dermed denne
beskrivelsen jeg arbeider ut fra i analysen og drgftingen av datamaterialet.

1.4 Studiens problemstilling

Som flere studier presenterer, leser de norske elevene i dag pa et tilsynelatende darligere
nivd enn de gjorde tidligere ar tilbake (Wagner et al., 2023; Frgnes & Roe, 2020). Det
kommer ogsa fram at lserernes engasjement for lesing ikke er optimalt, noe som videre
vil pavirke elevene og deres eget engasjemet i egne leseopplevelser (jf. Applegate &
Applegate, 2004). P& bakgrunn av disse studiene har jeg utarbeidet en problemstilling
som kaster lys over det gode eksempel pad undervsining rettet mot elevenes
leseutvikling:

P& hvilke m8ter arbeider et tredjeklassetrinn med litteratur og leseopplevelser, og
hvordan kan dette ha effekt p& elevenes engasjement for lesing?

For & undersgke denne problemstillingen har jeg studert et tredjeklassetrinns laerere og
elever. Dette har jeg gjort i form av individuelle intervju med en av trinnets lzerere, samt
fire enkeltelever. Jeg har ogsa gjennomfgrt flere observasjoner av laereren og elevene i
ulike lesestituasjoner, der jeg har vaert en ikke-deltakende observatgr. For & besvare den
angitte problemstillingen har jeg utarbeidet tre forskningsspgrsmal.
Forskningsspgrsmalene for studien er falgende:

1. Hvilke innganger bruker leererne i utforskingen av litteratur?
2. Hvordan merker lzererne hva som fungerer og ikke i arbeidet med lesing?
3. P3 hvilke mater blir elevene eksponert for litteratur og leseopplevelser?

1.5 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven bestar av totalt 5 kapitler. Etterfulgt av dette innledende kapittelet, vil
jeg i kapittel 2 legge det teoretiske grunnlaget for studien min. Her vil jeg belyse de
teoretiske perspektivene jeg anser som fruktbare for & besvare problemstillingen som jeg
arbeider ut fra. I det tredje kapittelet vil jeg gjgre rede for de metodiske valgene som er
blitt gjort gjennom forskningsprosessen. Her vil jeg ogsa rette et blikk mot egen
forskerrolle, samt reflektere over eventuelle etiske betraktninger. Videre i oppgavens
fjerde kapittel, vil datamaterialet bli analysert og drgftet i lys av de teoretiske
perspektivene presentert i kapittel 2. I oppgavens femte og siste kapittel kaster jeg et
kritisk blikk over studien. Her vil jeg ogsa besvare den overordnede problemstillingen for
studien.



2. Teoretiske perspektiver
I det kommende kapittelet vil det teoretiske grunnlaget for studien bli presentert. Som
en inngang til teorikapittelet vil literacy-begrepet bli belyst gjennom blant annet David
Bartons (2007) forstaelser. Herunder vil ogsa begrepet literacy-events bli presentert. Med
utgangspunkt i studiens problemstilling og forskningsspgrsmal innenfor lererpraksiser og
laereres utgangspunkt for arbeid med litteratur og lesing, vil det teoretiske grunnlaget
inkludere motivasjonsteoretiske perspektiv pa undervisning. Her blir blant annet John
Guthrie og hans forskning pa motivasjon og engasjement vil bli presentert. Supplert til
disse teoriene vil sentrale elementer og metoder i tilknytning litteraturundervisningen bli
belyst. Litteraturen som blir belyst i dette kapittelet, vil gjennom det kommende analyse-
og drgftingsarbeidet danne bro mellom undervisningspraksisene som blir analysert og
potensialet som er til stede for @ kunne optimalisere undervisningen.

2.1 Literacy og literacy-hendelser

Slik professor og forsker Marte Blikstad-Balas presenterer i sin bok Literacy i skolen
(2016), er vi omgitt av tekst hver dag, til enhver tid, og vi er ngdt til & forholde oss til
disse tekstene pa ulikt vis. Disse eksponeringene, samt vare mgter med dem og
tolkningene vi gjgr oss, knytter seg til det godt utbredte begrepet «literacy». Jeg har et
behov for 8 inkludere literacy-begrepet i min studie da det er nettopp elevenes mgter
med litteratur som star i sentrum for studien min. Literacy rommer evnen & ta seg fram i
tekster. Dette omhandler bade det & fa tilgang til et mangfold av tekster, men ogsa evnen
til 8 ta seg fram i det spekteret av tekster som er tilgjengelig, noe som igjen viser til
evnen til & velge og vurdere tekstene en blir eksponert for (Skjelbred & Veum, 2013, s.
19). Et mal innenfor utviklingen av elevenes literacy angar dermed opplevelsene deres
nar de far tilgang til ulike og sentrale tekser, samt deres egen ytring om litteraturen
(2013, s. 19).

Lesing inneholder et dimensjonalt skille mellom kognitive og sosiokulturelle aspekter.
Altsd har vi ulike innganger til lesingen. Det kognitive perspektivet til lesing dreier seg
om de to litt ulike aspektene som lesingen bestar av; de tekniske sidene og
forstaelsesaspektet (Kulbrandstad, 2018, s. 32). Kulbrandstad ser de kognitive aspektene
i en skolenaer sammenheng og vektlegger hvordan elevene pa skolen ikke bare skal lzere
seg a lese for 8 mestre den rent tekniske ferdigheten & avkode ordene i en tekst, men at
forstaelsesdimensjonen ogsd ma vaere til stede (2018, s. 33). Denne studien strekker seg
i stgrre grad mot den sosiokulturelle inngangen til lesing. Her heller fokuset mot de ulike
situasjonene vi leser i, samt hvordan ulike sosiale og kulturelle vilkar pavirker hvordan vi
bruker lesing (Kulbrandstad, 2018, s. 54).

Det er innenfor det sosiokulturelle perspektivet av lesing at de to begrepene literacy og
literacy-events stiller seg aktuelle (Kulbrandstad, 2018, s. 54). Literacy som fagbegrep
mangler en direkte oversettelse i det norske spraket. Jeg vil derfor bruke begrepet
literacy. I sin bok Literacy: An introduction to the ecology of written language,
introduserer David Barton (2007) leseren for det store spekteret av forskning pa literacy
som er blitt gjennomfgrt, og presenterer forskningens plass og rolle i hva literacy i dag
blir oppfattet som. Som supplerende materiale til Bartons fgrste utgave av boka (1994)
blir ogsd den nyere forskningen pa literacy oppsummert i denne utgaven (2007). Barton
(2007) viser til literacy som et bredt begrep uten en avgrenset betydning. Han knytter
begrepet til lesing og skriving, og utdyper at ogsa disse begrepene har mange
betydninger (2007, s. 18). Mens lesing omhandler alt fra den mekaniske
gjennomfgringen av @ avkode & lydere ut fonemer, til & lese aviser og barometere, kan
skrivingen anga staving av ord, men ogsa evnen & veere en god skribent av ulike sorter
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av tekst (2007, s. 18-19). Kulbrandstad omtaler literacy som «a kunne bruke lesing og
skriving til ulike formal og i ulike situasjoner» (2018, s. 59). Hun anser det som sosiale
praksiser der interaksjon mellom mennesker star sentralt (2018, s. 59). Vi kan se denne
formuleringen i sammenheng med UNESCO sin forklaring for funksjonelle
leseferdigheter: «En person som har funksjonelle leseferdigheter, er en som er i stand til
3 delta i alle de aktiviteter der det trengs skriftkyndighet for @ fungere effektivt i den
gruppa og det samfunnet han eller hun lever i» (UNESCO i Kulbrandstad, 2018, s. 63).
Literacy utvikles med utgangspunkt i skrift, og ved at den skrevne teksten som leses, gis
en mening gjennom tolkning av den enkelte som leser (Penne, 2013, s. 44). De
situasjonene hvor det blir lest i, er ikke like, og det blir dermed ogsa ulik pavirkning pa
maten lesingen blir brukt pa. Derfor snakker vi gjerne om literacy i flertall, i form av
begrepet «literacies» (Kulbrandstad, 2018, s. 59). Slik Barton (2007, s. 4) legger det
frem, er literacy til stede i hverdagen var i stgrre grad enn vi selv tenker over, og det er
ikke kun pa skole og jobb at vi blir eksponert: «Breakfast, in England at least, might
consist of drinking a cup of tea while listening to the radio, browsing through the
newspaper and opening some letters.» (2007, s. 3). Han viser dermed ogsa3 til
differansen som inngdr i hvordan mennesket kan utgve literacy gjennom samme
inngang, men pa varierende mate. To elever kan vare en del av samme leseopplevelse,
men pa ulikt vis, og pa hver sin mate behandle teksten forskjellig (Barton, 2007, s. 4).

Innunder literacy som fagbegrep finner vi ogsd begrepet literacy-events, som referer til
aktiviteter der lesing og skriving innehar en rolle (Barton & Hamilton i Kulbrandstad,
2018, s. 60). I motsetning til literacy-begrepet, har literacy-events en oversettelse,
herunder literacy-hendelser. Jeg vil videre bruke den norske oversettelsen av begrepet.
Jeg inkluderer literacy-hendelser i den teoretiske redegijgrelsen pa bakgrunn av
undervisningspraksisen til trejdetrinnet. Det kommer frem at trinnet gjennomsyres av
literacy-hendelser, i tillegg til at det er ulike hendelser som gar igjen. Barton & Hamiltons
(i Kulbrandstad, 2018, s. 60) henvising til literacy-hendelser samsvarer i stor grad til
Bartons definisjon: «there are all sorts of occasions in everyday life where the written
word has a role» (2007, s. 35). I likhet med literacy-begrepet, star lesing og skriving
0gsa i sentrum her, i tillegg til, slik Barton (2007) legger frem, at det ogsa er snakk om &
bruke lese- og skriveferdighetene, slik det ogsa blir lagt fram under literacy-begrepet.
Jeg anser skillet mellom de to begrepene til & ligge i den aktiviteten som blir fremstilt &
vaere til stede i literacy-hendelser. Dette vektlegger bade Barton & Hamilton (i
Kulbrandstad, 2018, s. 60) og Barton (2007, s. 35). Med andre ord er det her snakk om
en handling i form av en aktivitet som blir gjennomfgrt, der lesing og skriving innehar en
rolle. I hvilken grad denne rollen star sentral, fremstar ikke til 8 vaere avgjgrende for
muligheten til & kalle det en literacy-hendelse. I literacy-hendelser vil det ofte vaere en
eller flere tekster som er i sentrum, i samspill med samtaler i tilknytning til tekstene
(Kulbrandstad, 2018, s. 60). En slik tilnaerming til tekst der samtalene ogsa tar plass, er
viktige for forst3elsen av elevenes innlaering av literacy (Barton, 2007, s. 35).

2.2 Leseengasjement og motivasjon

Professoren John Guthrie har i sin forskning lagt hovedvekt pa elevers motivasjon og
engasjement for & lese. I samarbeid med en rekke andre forskere, herunder Allan
Wigfield og Kathleen C. Perencevich, for & nevne noen, har han utgitt et mangfold av
artikler som retter fokus mot leererens pavirkningskraft mot & skape engasjement for
lesing hos elevene. I lys av problemstillingen min for denne studien anser jeg Guthrie og
hans kollegaer som aktuelle for & belyse det engasjementet som potensielt er til stede
hos elevene pa trinnet. Guthries teorier bidrar til en tilknytning av teorier om motivasjon,
lesestrategier og selvbestemmelse, samt tillit til egne leseferdigheter (Skaftun, 2014, s.
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90). I tillegg synliggjgr teoriene den tydelige sammenhengen som er til stede mellom
motivasjon for lesing og elevenes faktiske leseutvikling. Guthrie et al. (2012, s. 601)
undersgker resultatene pa elevers engasjement i leseaktiviteter, samt hvordan
engasjementet for lesing kan pavirkes av klasserommets instrukspraksiser. De viser til en
generell definisjon av engasjement som involvering, deltakelse og forpliktelse til en gitt
aktivitet, og utdyper videre om den engasjerte leseren spesifikt. Guthrie (2004, s. 3)
anser engasjerte leseren til & mestre forstaelsesaspektet ved lesing. Han legger fram fire
hovedkvaliteter som er til stede hos den engasjerte leseren, herunder
forstaelsesferdigheter og kognitive forstdelsesstrategier, motivasjon for a lese og lzere,
kunnskap, og sosial interaksjon i laeringssituasjoner (2004, s. 3). Den engasjerte leseren
er mer utholdende, som er avgjgrende for deres muligheter til 8 oppna gode
skoleresultater og videre ta del i det stadig voksende tekstsamfunnet (Jensen et al.,
2018, s. 17).

Ifglge Guthrie et al (2012, s. 603) er det en sammenheng mellom elevers utfall med
fokus pa lesing, og laererike praksiser, motivasjonen deres, bruk av strategi, kunnskaper
og deres sosiale interaksjoner. En pavirkningsfaktor til elevenes leseengasjementet er
ifglge Guthrie et al. (2012, s. 604) lzrerinvolvering. De viser til lzererens kunnskap i
tilknytning den enkelte elev og dens fremgang, samt kunnskaper og forstaelse for
hvordan fremme elevenes aktive deltakelse (2012, s. 604). Dette kan ses i sammenheng
med Guthrie (2004, s. 4) sine utsagn om laereres pavirkning der han hevder at lsererne
kan bidra til & gke elevenes leseferdigheter ved & skape tilstander i klasserommet som
muliggjgr et omfattende og tilfredsstillende leseengasjement.

I sammenheng med engasjement, trer motivasjonsaspektet fram som relevant. Nar vi
snakker om motivasjon, refererer vi til elevers interesse, lzerelyst og forpliktelse til
lesingen (oversatt fra Guthrie, 2008, s. 99). At elevene er motiverte er avgjgrende
ettersom det er det som aktiverer oppfgrselen deres (Guthrie & Wigfield, 2000, s. 406).
Guthrie & Wigfield (2000, s. 406) forklarer sammenhengen i form av at den mindre
motiverte leseren vil tilbringe mindre tid pd leseaktiviteten, og dermed ogsd legge inn
mindre kognitiv innsats enn den motiverte leseren gjgr. Motivasjon er derimot bade
midlertidig og oppgavespesifikk, og mengden motivasjon hos elevene i sammenheng
med leseaktiviteter vil variere (2000, s. 406). Motivasjon i form av evne til mestring,
iboende motivasjon og verdsetting av litteratur er knyttet til lesing, og dette vil dermed
gke blant annet elevens innsats, oppmerksomhet og utholdenhet i leseaktiviteter
(Guthrie et al., 2012, s. 610).

Guthrie utga i 2008 en artikkelsamling titulert Engaging Adolescents in Reading (Guthrie,
2008). I samlingen presenterer han eksempler pa hvordan motivasjon kan se ut fra
laererens side, samt hvordan arbeide for 8 oppna leseengasjement hos eleven (Guthrie,
2008). Disse eksemplene sammenfatter Guthrie i kapittelet «Next step for teachers»,
hvor han viser til fem forslag av arbeidsomrader for & utvikle motivasjon hos elever i
tilknytning arbeidet med lesing. Jeg vil forklare de fem omradene i korte trekk, herunder
oversatt fra Guthrie (2008, s. 133-134). Jeg bruker Roes oversettelse av Guthries fem
utviklingsomrader (2017, s. 138-139). (1). Det fgrste arbeidsomradet er mestringsmal,
som omhandler elevenes formdl med handlingen & lese for a forstd, fremfor at de leser
for et resultat pa en prgve eller for en belgnning. (2). Det andre omraddet er kontroll og
valg. Kontroll og valg over teksten og lesingen handler om & gi elevene eierskap over
egen lesing. (3). Sosial interaksjon er Guthries tredje arbeidsomrade. Her viser han til
den sosiale interaksjonen i lesingen og at den kan danne muligheter for elevene til &
utvikle entusiasme for lesing, blant annet ved & legge opp til apne diskusjoner og



resonnementer om en felles tekst. (4). Det fjerde omrddet omhandler elevenes
mestringsforventning, som viser til deres evne til @ ha tro pa egen evne til 8 mestre
lesingen, noe som blant annet innebaerer & forsta tekstens innhold. (5). Det femte og
siste arbeidsomradet Guthrie legger fram er interesse. Her viser han til interesse som en
folelse av at den teksten som blir lest er innbydende eller fascinerende for eleven.

2.3 Hgytlesning

A ta del i hgytlesning er en god bidragsfaktor ndr det gjelder elevenes utvikling av
litteraer leseferdighet. Elever som regelmessig blir utsatt for hgytlesning, tilegner seg
spraklige kunnskaper, i tillegg til at de laerer seg nyanserte mater 3 uttrykke seg pa (Roe,
2017, s. 132). Gjennom deltakelse i hgytlesning blir elevene introdusert for et spekter av
forfattere, samt varierte teksttyper som de ellers muligens ikke ville mgtt (Miller & Kelley
i Hennig, 2019, s. 123). Et supplerende element ved hgytlesningen er at den ofte fgrer til
samtaler om innholdet. Elevene utvikler gjennom dette en utdypende forstaelse for
tekstens innhold (Roe, 2017, s. 133). Hennig (2019, s. 122) legger vekt pa at dette ma
skje sammen med en engasjert voksen som leser med innlevelse og flyt. N&r en tekst blir
lest hgyt, bidrar leseren til 8 gi teksten nye dimensjoner. Dette skjer blant annet gjennom
variert stemmebruk og vektlegging av ulike ord og uttrykk som oppstar underveis (Roe,
2017, 133). Leereren burde i tillegg lese flytende, og p& best mulig mate legge inn
falelser i fremfgrelsen av teksten (2017, s. 134). For elevene er det en effektiv utvikling
av litterzer leseferdighet & lytte til en engasjert voksen som leser med innflytelse og god
flyt (Hennig, 2019, s. 122). Elevene far ogsa erfare at lesing kan vaere lystbetont og
lererikt, i tillegg til at laereren, gjennom & lese en rekke ulike tekster, kan bidra til 3
introdusere elevene for mye viktig positiv informasjon (Roe, 2017, s. 133). I sin bok
Booktalk (1995) presenterer Aidan Chambers et bredt utvalg av teksttyper som omfatter
den potensielle sammenkoblingen mellom barnet som leseren, og litteraturen. Han legger
ogsa fram laererrollen som en aktiv del av denne sammenkoblingen (Chambers, 1995).
Slik Chambers formulerer det, er en gnskelig respons hos eleven: «I enjoyed the
experience of reading this book so much I want to have it again» (1995, s. 11-12). Hapet
er deretter at eleven returnerer til bokhyllene for 8 finne en ny bok & lese, og som de kan
trives like godt med (1995, s. 12). Roe stgtter opp dette nar hun uttrykker at tekstene
som blir valgt til hgytlesning ma velges med omhu, og med den intensjon & fange
elevenes interesse og oppmerksomhet, samtidig som at teksten skal veere av hgy kvalitet
(2017, s. 133).

2.4 Tekstvalg og leseengasjement

Litteraturdidaktikeren Asmund Hennig retter i stgrst grad sin forskning mot litteraturen
0g undervisningen av litteratur. Han vektlegger tekstvalgets rolle i tilknytning til utvikling
av elevenes engasjement for & lese, og viser til to sentrale dimensjoner; tekstens form
og innhold, og leserens individuelle preferanser. Dersom elevene skal opparbeide seg et
gnskelig engasjement for lesing, er det dermed sentralt at de blir introdusert til litteratur
der tekstens form og innhold er forstdelig for den enkelte elev, samtidig som at
litteraturen treffer elevens personlige preferanser. At litteraturen er forstaelig for eleven,
er avgjgrende for deres leseutvikling (Hennig, 2019, s. 61). Skaftun & Michelsen (2017)
forteller at ndr elevene trer inn i skolen, skjer dette med individuelle forutsetninger i
tilknytning lesing. Disse forutsetningene kan omhandle deres tidligere erfaringer med
litteratur eller hva de har lest tidligere, men ogsa deres syn pa litteratur, blant annet om
de fremstar som engasjerte for a lese litteratur eller hva de anser som god litteratur
(2017, s. 35). Uavhengig av elevenes varierte forutsetninger sa arbeides det mot et felles
mal for litteraturundervisningen. Skaftun & Michelsen viser til dette malet som «at
elevene kommer ut i andre enden av skolesystemet med utvidete litteraere
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forutsetninger» (2017, s. 35). For at dette skal kunne oppnds, ma
litteraturundervisningen skape en interesse hos elevene, noe som ma skje innenfor et
praksisfellesskap (2017, s. 35). Skaftun & Michelsen utdyper dette praksisfellesskapet
som et fellesskap der elevene trener opp evnen til & utgve dsmmekraft, samt at de lzerer
seg & forstd bade enklere og mer kompliserte tekster, eldre og nyere tekster, sakprosa s
vel som skjgnnlitteratur og tekster, og tekster som primaert underholder, i tillegg til
tekster som legger opp til en dypere refleksjon (2017, s. 35-36).

Hennig (2019, s. 99) uttrykker at for at elevene skal fa treffe slik litteratur, s3 avhenger
de av stgtte fra laereren sin. Laereren skal sgrge for et godt utvalg tekster a velge
mellom, samtidig som at hun skal veilede elevene, noe som forutsetter en god litteraer
kunnskap (2019, s. 99). Gjennom variasjon i lesestoffet blir elevene kjent med en rekke
ulike sjangre, noe som hjelper dem langs veien mot & bli gode lesere. Ifglge Frones &
Roe (2020, s. 209) er det de leserne som er forbrukere av ulike tekster, som har positive
holdninger til lesing og som viser seg som gode lesere. Elevene trenger derfor veiledning
som hjelper dem med 3 finne litteratur som treffer deres leseniva, og som dermed ogsa
kan berike dem med opplevelsen av & mestre litteraturen. I lys av Hennig (2019) sine
uttalelser innledningsvis i dette avsnittet, er det relevant & diskutere hva som inngar i et
godt tekstutvalg. Skaftun & Michelsen (2017) uttrykker at «de fleste vil veere enige om at
man skal lese litteratur av god kvalitet. At spraket i teksten er godt, at formen er vel
strukturert, og at innholdet gir rom for ettertanke» (2017, s. 36). Utover dette er det
vanskelig & vite konkret hva det er som gjgr en litteraer tekst god. Det er noe som vil
variere ut fra den litteraere sjangeren som skal leses (2017, s. 36). Et supplerende
kvalitetsperspektiv som ma tas i betraktning av lzereren ved tekstutvalg til
litteraturundervisningen, er elevens forventinger og forkunnskaper. Med andre ord burde
laereren ha kunnskaper om elevenes interesser nar det skal velges ut nye tekster, men
ogsa kunnskaper om hva elevene ikke kjenner til, men som de vil tjene pa 3 lese
(Skaftun & Michelsen, 2017, s. 36). Ved a ta i bruk disse kunnskapene, vil leereren pa
bedre vis levere det formalet hun har i undervisningen, nemlig 8 «forsyne elevene med
kunnskaper» (2017, s. 37), sa vel som at elevene skal bli veiledet i forstdelsesprosessen
som inngar i lesingen, noe som kan gjgres ved & blant annet gi dem
bakgrunnsinformasjon i forkant av lesingen, forklare teksten og vanskelige ord, samt
stgtte tolkningsforslagene elevene kommer med underveis (2017, s. 37).

I bokkapittelet «Spesielt dyktige lzereres leseundervisning- med fokus pa leseforstaelse»
(i Braten, 2007), presenterer professor og forsker @istein Anmarkrud konkrete eksempler
pd hvordan laereren kan bidra til 8 skape gode leseopplevelser for elevene sine. Slik han
selv omtaler det, er dette lzerere som skaper klasserom som barer preg av lese- og
laerelyst, samt mestringsopplevelser gjennom lesing (2007, s. 221). Han omtaler disse
laererne som spesielt dyktige, og utdyper at de er lserere som «evner 3 Igfte elevenes
lesekompetanse hgyere enn det vi kunne forvente ut fra elevenes leseforutsetningene
deres» (2007, s. 223). Anmarkrud presenterer som sagt at hans fokus ligger pd elevenes
leseforstaelse. Leseforstaelsen hos elevene er ikke noe som i stor grad blir vektlagt i
denne studien. Likevel anser jeg Anmarkruds perspektiver som relevante da
leseaktiviteten er en tett sammenvevd aktivitet hvorav leseforstaelsen som utvikles skjer
parallelt med en rekke andre prosesser, blant annet elevenes motivasjon for & lese. Jeg
anser det ogsa til & veere en iboende sammenheng mellom elevenes forstelse for
tekstene de leser og deres engasjement for a lese, noe som sentraliserer
forstdelsesaspektet i forhold til min studie.
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Anmarkrud (2007, s. 222) uttrykker at det er mange forhold som har innvirkning pa
elevenes lesekompetanse, og at alle kommer inn i skolen med ulike forutsetninger, bade
for @ lese og forsta tekster. Laereren arbeider altsa ut fra en rekke forhold som er utenfor
deres kontroll. Som jeg allerede har presentert, er det et mal 8 Igfte disse elevenes
lesekompetanse, med utgangspunkt i de forutsetningene de tar med seg inn i skolen
(2007, s. 223). En mate dette kan gjennomfgres pa er gjennom a gi elevene reelle
valgmuligheter, da dette vil fremme elevenes motivasjon for lesingen. Det er derimot ikke
slik at elevene skal ha full valgfrihet i tilknytning all leseaktivitet, men at denne
valgfriheten indirekte kan ta plass ved at elevene far velge mellom en rekke bgker som
allerede er utvalgt av laereren (2007, s. 225). Anmarkrud sine refleksjoner rundt
elevenes valgmuligheter som utgangspunkt for motivasjon gjgr han relevant for min
forskning, da medbestemmelsesperspektivet er sentralt i den klassen jeg har fulgt. Ogsa
Hennig (2019) belyser elevenes muligheter til medbestemmelse i tilknytning tekstvalg.
Han viser til en sammenheng mellom elevenes engasjementet for lesing og mulighetene
deres til 8 vaere involvert i beslutningene om den litteraturen som skal bli lest i form av
at elevene blir motiverte av @ ha medbestemmelsesrett, noe som videre vil utvikle
engasjement. En slik form for medbestemmelse vil gi elevene en opplevelse av kontroll
(Hennig, 2019, s. 98). Supplerende til elevenes valgfrihet innenfor tekstvalg, trer ogsa
sjangerkunnskap fram som sentralt i laerernes arbeid, for & opparbeide elever med gode
lesekompetanser. Anmarkrud viser her til at elevene skal utvikle kunnskaper om hvordan
ulike typer tekster er bygd opp (2007, s. 224), noe som vil forekomme som et resultat av
den faktiske handlingen & lese tekster innenfor ulike sjangre. Han vektlegger ogsa her at
det ikke er nok med 3 lese ulike sjangere, men at sjangerforskjellene ogsa tydeliggjgres
for elevene (2007, s. 225).

Parallelt med at elevene skal eksponeres for et mangfoldig litteraturutvalg, er det
essensielt at litteraturen som blir valgt ut av lzererne, gir elevene mulighet til 8 oppleve
mestring ved lesingen (Hennig, 2019, s. 107). Hennig begrunner elevenes opplevelser av
mestring gjennom lesing med at den opplevde mestringen ogsa vil skape forventinger
om fremtidig mestring (2019, s. 107), noe som igjen vil ha effekt pd elevenes motivasjon
og engasjement for & gripe nye tekster. En slik opplevelse av mestring bygger pa et
variabelt grunnlag fra elevens side, hvorav laererns sjangerkunnskaper vil pavirke om
elevene over tid mestrer & bygge opp motivasjon for videre lesing.
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3. Metode

I dette kapittelet vil jeg gjgre rede for de metodiske valgene som er tatt i
forskningsprosessen. Innledningsvis vil jeg presentere forskningsdesignet for studien
min, samt vise til studiens vitenskapsteoretiske plassering. Jeg vil i tillegg vende et
kritisk og reflekterende blikk mot egen forskerrolle, samt andre etiske betraktninger ved
studien.

3.1 Studiens forskningsdesign

Malet med denne studien er & undersgke undervisningspraksisene til et tredjeklassetrinn
med fokus pa lesing, samt hvordan dette kan pavirke elevene og deres engasjement for
lesing. Problemstillingen for studien er fglgende;

P& hvilke m8ter arbeider et tredjeklassetrinn med litteratur og leseopplevelser, og
hvordan kan dette ha effekt p8 elevenes engasjement for lesing?

Ut fra problemstillingen har jeg videre utarbeidet tre forskningsspgrsmal

1) Hvilke innganger bruker leererne i utforskingen av litteratur?
2) Hvordan merker lzererne hva som fungerer og ikke i arbeidet med lesing?
3) P3 hvilke mater blir elevene eksponert for litteratur og leseopplevelser?

Ved inngangen til arbeidet med denne studien gnsket jeg & gjennomfgre en
sammenliknende undersgkelse av flere skolers lesepraksiser. Da jeg gjennomfgrte praksis
ved det aktuelle trinnet, opplevde jeg at det foregikk mye lesing og mange ulike opplegg
i tilknytning til lesingen. Jeg opplevde i tillegg at elevene virket motiverte og engasjerte
for lesingen. Jeg bestemte meg derfor for & rette sgkelyset mot kun dette trinnet, med et
gnske om & analysere og sammenfatte det arbeidet de gjgr.

For & besvare problemstillingen har jeg samlet inn datamateriale gjennom bruk av ulike
metoder. Jeg har gjennomfgrt individuelle, semistrukurerte intervjuer med en av trinnets
kontaktleerere, samt fire av elevene pa trinnet. For & stgtte opp utsagnene fra
intervjuene, har jeg ogsa gjennomfgrt ikke-deltagende observasjoner av et varierende
utvalg av trinnets elever under lesestund og ved felles lesegkter med laerer. Gjennom
disse metodene vil b&de laerer- og elevperspektivet bli belyst.

3.2 Studiens vitenskapsteoretiske plassering

Studien plasserer seg innenfor den fenomenologiske vitenskapsteori. Fenomenologi, i
tilknytning til kvalitativ forskning, peker pa en interesse for & forstd sosiale fenomener ut
fra aktgrenes egne perspektiver og beskrive verden fra deres opplevelsesperspektiv
(Kvale & Brinkman, 2015, s. 45). Et underliggende mal for studien er & undersgke meg
fram til informantenes opplevelser og perspektiver i ssmmenheng med aktiviteten 3 lese.
Jeg gnsker a fremme laererens syn pa, og refleksjoner rundt egen undervisningspraksis, i
tillegg til elevenes perspektiv pa de literacy-hendelsene de selv tar del i. I de
fenomenologiske tilnzermingene er mélet & komme s naert som mulig en ngyaktig
beskrivelse av hva mennesker har opplevd (Kvale & Brinkman, 2015, s. 65). Gjennom
intervju med en av laererne pa trinnet, er gnsket & komme i dybden pa hva laererne gjgr i
sin undervisningspraksis. Dette bygges opp av observasjonene, der ogsa leereren blir
observert i sin gjennomfgring av undervisningen.

3.3 Valg av metode
I denne studien har jeg gnsket @ ga i dybden pa et spesifikt klassetrinns
undervisningspraksis. En kvalitativ tilnaerming egnet seg best til dette formalet da en
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kvantitativ tilneerming ikke ville gitt svar med den dybden som jeg anser som ngdvendig
for @ besvare problemstillingen. «Et overordnet mal for kvalitativ forskning er @ utvikle
forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale
virkelighet» (Dalen, 2011, s. 15). Dette kan ses i lys av Postholm & Jacobsen (2011, s.
66) som uttaler at det er selvsagt at vi ma snakke med den det gjelder nar hensikten er
& samle inn informasjon om enkeltindividet. Jeg undersgker ikke enkeltindividet i form av
person, men heller den individuelle undervisningspraksisen som det enkelte trinnet
gjennomfgrer. I dette tilfellet er det derfor naturlig 8 snakke med de som inngar i det
aktuelle trinnet.

Den utarbeidede problemstillingen for studien er todelt. Mens fgrste del av
problemstillingen fokuserer pa laererne og arbeidet deres, viser andre del til elevenes
responser. Det er derfor naturlig at bade laererne og elevene settes under sgkelyset.
Dette vil primaert skje gjennom individuelle intervjuer, men ogsa gjennom et varierende
utvalg av elevobservasjoner. Ulike innsamlingsmetoder vil vise til ulike sider ved
virkeligheten. Individiduelle intervjuer fremstar som en svakere metode dersom malet er
3 skaffe informasjon om hva mennesker gjgr (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 44).
Intervju som innsamlingsmetode er valgt pd grunnlaget av gnsket om & fa innsikt i den
enkelte informant sine refleksjoner og meninger i tilknytning studiens tema. Ettersom jeg
ogsa har fokus pa hva leererne gjor, samt elevenes direkte responser i arbeidet, anser
jeg det som hensiktsmessig & inkludere observasjon som metode. Observasjonene er
gjort av et varierende utvalg av trinnets elever under tre lesestunder, samt to
helklassegkter der lserer gjennomfgrer en hgytlesning for alle elevene pa trinnet.
Gjennom & bade intervjue et utvalg av enkeltelever, samt observere elevene under ulike
leseaktiviteter, er gnsket 8 fa et sikrere besvarelsesgrunnlag.

3.4 Utvalg av informanter

Informantene i studien er en lzerer og totalt 50 elever ved et tredjeklassetrinn ved en
skole i Trgndelag. Trinnet som blir undersgkt, kom jeg i kontakt med gjennom
utplassering i praksis gjennom utdanningen pd NTNU. Innledningsvis i praksisperioden
var det tenkt at jeg gnsket & samle inn data gjennom de kommende praksisperiodene,
men jeg hadde ikke enda utarbeidet en plan om hva det var jeg gnsket & samle inn. Fgrst
etter 3 tilbragt en uke p3a trinnet og etter 8 ha observert leererne i aksjon, samt elevenes
responser pa arbeidet som ble gjennomfart, innsa jeg at dette var noe jeg gnsket 8 ga
dypere i. Det falt da ogsd naturlig at det var leererne og elevene ved praksistrinnet jeg
gnsket som informanter til studien min og at videre innhenting av informanter ikke var
ngdvendig.

Gjennom samarbeid med praksislaerer ble det sendt ut infoskriv med tilhgrende
samtykkeerklzering til alle foresatte pa trinnet, samt til lsereren jeg gnsket & intervjue (se
vedlegg 3 og 4). Infoskrivene ble skrevet og sendt ut i forkant av praksisperioden der
innsamlingen foregikk, og det ble skrevet to separate versjoner; ett var rettet mot
lzereren jeg gnsket & intervjue, og det andre rettet seg mot elevene og deres foresatte. I
samtykkeerklzeringen som gikk ut til de foresatte ble det lagt fram at de sto i posisjon til
& samtykke til kun et av de to gnskede metodene som jeg hadde behov for informanter
til. De foresatte kunne altsad velge om de tillot meg a kun intervjue barnet deres, kun
observere barnet deres, eller begge deler. Totalt mottok jeg samtykke fra 50 elever og
deres foresatte, noe som apnet for gode muligheter for observasjon av elevene i
klasserommet, men ogsa til utvalg av informanter til intervju. Alle 50 samtykker ga
samtykke til bade intervju og observasjoner.
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3.4.1 Leererutvalg

Den utvalgte lzereren er en av trinnets kontaktlaerere. Laereren har arbeidet i
skolesektoren i 30 ar og har en bred utdanningsbakgrunn. Utdanningsbakgrunnen viser
til en masterutdanning i norsk i etterkant av tredrig laererutdanning med tillagt arsenhet i
engelsk. I tillegg har hun gjennomfgrt lesing og tekstkunnskap en og to, norsk som
andresprak, tema- og prosjektarbeid, og en utdanning som skolebibliotekar. Ifglge
Postholm & Jacobsen (2011, s. 67) innebaerer det a ta et hensiktsmessig utvalg av
informanter 8 velge de man mener kan gi den beste informasjonen om det man gnsker 8
belyse, og som er gode til & formidle synspunktene sine. Laererens brede
kunnskapsgrunnlag dannet noe av grunnlaget for valget av nettopp henne som informant
til denne studien. Den avgjgrende faktoren for at valget falt p& vedkommende, er at hun
baerer hovedansvaret for innholdet i undervisningen innunder norskemnet pa trinnet,
samt at vedkommende ogsa gjennomfgrer mye av undervisningen trinnet har i
norskfaget. Det fremsto dermed som at det var denne laereren som sto i best mulig
posisjon til & kunne redegjgre for de valgene som blir tatt med fokus pa elevenes mgter
med litteratur og leseopplevelser. Jeg resonnerte pa mulighetene til 3 intervjue samtlige
andre laerere pa trinnet, men ettersom det er den utvalgte laereren som star for det
meste av planleggingen av norskundervisningen pa hele trinnet, sa jeg det som lite
hensiktsmessig & bruke flere informanter, da de ikke vil kunne begrunne for valg de selv
ikke har tatt.

3.4.2 Elevutvalg

Elevene som har deltatt i studien er alle tredjetrinnselever. I de gjennomfgrte intervjuene
er det totale fire elever som deltar, mens det i de ulike observasjonene er et varierende
antall elever som er deltakende. Dette varierer fra hva som er blitt observert. Mens det i
en hgytlesningsgkt under en lesestund er i underkant av 20 elever som er blitt observert,
har jeg i en tilsvarende lesestund observert kun to elever. I helklassegktene har jeg
derimot observert alle elever som har gitt samtykke til & delta i studien. De elevene som
ble valgt ut til intervju, ble valgt som et strategisk utvalg, ettersom jeg hadde en strategi
med hvilke informanter jeg gnsket & intervjue (jf. Mears i Neteland, 2020, s. 54). Ifslge
Neteland (2020, s. 54) kan dette vaere informanter som man har blitt tipset om, pa
bakgrunn av at de for eksempel er engasjerte i det aktuelle temaet som blir studert.
Gjennom samtaler med kontaktlaerer forhgrte jeg meg om hvilke elever hun kunne tenke
seg ville bidra i form av & gi utfyllende svar som bar preg av kvalitet. Laerer utleverte
navnene til de hun ansd som aktuelle. En del av utvalget er avgjort gjennom disse
samtalene med lzerer, samtidig som at mine egne observasjoner av elevene gjennom
praksisperioden veide inn i beslutningen, da jeg selv bygde opp en formening om hvilke
elever jeg tenkte ville vaere gode bidragsytere. Jeg gnsker derimot 8 legge fram at disse
elevene, bade de nevnt fra lzerer og de jeg selv plukket ut, ikke er basert pd deres
leseferdigheter eller engasjement for temaet. Elevene er plukket ut med et gnske om 3
bygge en samtale, og at de kan bidra i form av & gi utfyllende svar. De utvalgte elevene
plasserer seg ulikt ndr det gjelder deres ferdigheter og niva innenfor lesing. Det er
dermed ikke et formalstjenelig utvalg med tanke p& studiens problemstilling. Likevel er
utvalget som sagt basert p& hvem som kan bidra positivt i innsamlingen i form av dialog.

3.5 Intervju som metode

Et intervju kan anses som en «utveksling av synspunkter», der forskeren er den som
spgr om meningene og oppfatningene til informantene. Det er informantens opplevelser
som skal std i fokus (Dalen, 2011, s. 32). Et mal gjennom intervjuet er & fa fram
betydningen av informantens erfaringer, samt avdekke deres opplevelse av verden (Kvale
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& Brinkmann, 2015, s. 20). Kvale & Brinkmann (2015, s. 21) legger fram at forskjellige
former for intervjuer tjener ulike formal, og at forskningsintervjuets mal er & produsere
kunnskap. Alle de gjennomfgrte intervjuene er innenfor kategorien det semistrukturerte
intervju. Ved den semistrukturerte intervjuformen er samtalen fokusert mot bestemte
temaer som er valgt ut av forskeren pa forhand (Dalen, 2011, s. 26), men ellers er det
3pent for & komme inn pa tema som ikke orginalt er planlagt inn i intervjuet (Postholm &
Jacobsen, 2011, s. 75). A gjennomfgre intervjuene i semistrukturert form var et bevisst
valg. Ettersom jeg skulle intervjue fire enkeltelever individuelt, gnsket jeg & skape en
intervjusetting som fgltes trygg for elevene. En slik setting innebaerer etter min mening
et intervju som ikke er satt innenfor bestemte rammer, men som tillater oss a la
samtalen ga den retningen som eleven fgrer den, og hvor elevene kan uttale seg fritt
innenfor de temaene vi gar inn pa. Laererintervjuet ble i likhet med elevintervjuene
planlagt i semistrukturert form. Dette kommer av gnsket mitt om & fa mest mulig innsikt
i leererens arbeidsmetoder og tanker og begrunnelser bak disse metodene. Det kan
dermed vaere at mine spgrsmal ved et eventuelt strukturert intervju ville begrenset
muligheten for innsikt i s8 mye som mulig av disse begrunnelsene. Dette kan komme av
at spgrsmalene jeg har utarbeidet, har mangler som ikke leder informanten inn mot
gnskelig svar, men ogsa at jeg selv ikke har tenkt ut potensielle tema og spgrsmal som
for leereren er selvsagte.

3.5.1 Utarbeiding av intervjuguide

I forkant av innsamlingsperioden utarbeidet jeg to separate intervjuguider (se vedlegg 1
og 2), en til intervjuet med lzereren, og en til elevintervjuene. Intervjuguiden omfatter
sentrale temaer og spgrsmal som sammen skal dekke studiens viktigste
belysningsomrader, og den stiller seg spesielt relevant ved gjennomfgring av
semistrukturerte intervjuer (Dalen, 2011, s. 26). Mens intervjuguiden til intervjuet med
laerer har en stgrre andel begrunnende og faglige spgrsmal, inneholder intervjuguiden til
elevintervjuene spgrsmal som baerer preg av et mer reflekterende perspektiv. Her var
malet i stgrre grad & fa innsikt i elevenes meninger og refleksjoner rundt det arbeidet de
gjennomfgrer i og utenfor skolen i tilknytning til lesing. Ifglge Dalen (2011, s. 38) kan
barn bli forvirret hvis en intervjuer stiller ledende og kompliserte spgrsmal, og de kan
oppfatte det som at det finnes et «riktig» svar. I lys av Dalens (2011) poeng, la jeg fokus
pd spgrsmal som innledes av «hva synes du om...» ndr jeg utviklet intervjuguiden for
elevintervjuene.

3.5.2 Gjennomfgring av intervju

Intervjuet med lzerer fant sted i Igpet av praksisuken pa trinnet. Intervjuet ble innledet
med & snakke om lzererens utdanningsbakgrunn, samt hennes begrepsforstaelse innenfor
tema, for vi gikk over til hovedspgrsmalene for intervjuet. Intervjuet som helhet ble dog
gjennomfart i to deler da vi ikke rakk gjennom hele intervjuet fgr laereren matte
gjennomfgre planlagt undervisning. Dette resulterte i flere timers pause i intervjuet, noe
som kan ha innvirkning p& svarene fra siste halvdel ettersom flyten i intervjuet ble
avbrutt. En slik pause kan gjgre det vanskeligere @ hoppe inn i intervjuet og fortsette der
vi tidligere slapp, blant annet fordi det kan vaere utfordrende & huske alt som ble snakket
om flere timer tidligere.

Gjennomfgringen av elevintervjuene foregikk pa ulike tidspunkt. Jeg gnsket ikke & dra
oppmerksomhet mot intervjuprosessen eller studien generelt. De utvalgte elevene ble
derfor trukket ut pa relativt tilfeldige tidspunkt fra deres ordinaere undervisning. Et
utgangspunkt for & ikke planlegge ndr jeg skulle hente ut elevene til intervju, var at jeg
ikke gnsket & trekke dem ut av en undervisningsgkt de hadde sett fram til eller som jeg
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oppfattet at de gjerne gnsket a ta del i. Jeg @nsket ikke at dette skulle ha innvirkning pa
deres interesse eller motivasjon for intervjuet, og videre ogsa pavirke de mulige svarene
de ville gi. Jeg gjennomfgrte intervjuene over to dager, og intervjuet to elever hver av
dagene. Ifglge Postholm & Jacobsen er selve stedet for intervjuet essensielt, og man bgr
velge et sted som oppfattes som naturlig for elevene (2011, s. 81). Intervjuene tok plass
i det ene grupperommet pa arealet til trinnet, et rom elevene leker mye i og er kjent
med. Fgr hvert av intervjuene sgrget vi for at bade jeg og eleven fant en komfortabel
plass 3 sitte inne p& grupperommet slik at intervjusettingen skulle fgles trygg og naturlig.

Alle fem intervjuer ble innledet med at jeg kort redegjorde formalet med intervjuet, samt
at jeg igjen bekreftet at informantene samtykket til @ bli intervjuet. Spesielt viktig ansa
jeg dette i elevintervjuene ettersom deres foresatte samtykket for dem skriftlig. Dersom
elevene ikke gnsket & bli intervjuet, til tross for foresattes samtykke, fikk de her mulighet
til & uttrykke det. Avslutningsvis i hvert intervju spurte jeg alle informantene om de
hadde noe 3 legge til, eller om det var noe de ikke hadde fatt uttalt seg om. Dette la et
utgangspunkt for eventuelle nye perspektiver pa temaet.

3.6 Observasjon som metode

Som jeg tidligere har uttrykt, gnsket jeg a styrke validiteten til studien ved 3 stgtte meg
pa observasjoner av elevene der de arbeider med lesing pa varierende vis. Postholm &
Jacobsen (2011, s. 44) uttrykker at ulike datainnsamlingsmetoder vil belyse forskjellige
sider av virkeligheten. A samtale med elevene gir funn alene, men for & fa et forsterket
bilde av deres holdninger og reaksjoner til de mange literacy-hendelsene de tar del i,
ansa jeg det som Ignnsomt & ogsa observere dem. Dette ga meg i tillegg muligheten til &
observere flere elever enn de som ble intervjuet, samt observere elevene i samspill med
hverandre. Slike observasjoner bidrar til studien ved at de stgtter opp elevenes utsagn,
men de kan ogsa vise til motstridende opplevelser i forhold til det elevene har fortalt
under intervjuet. Dette stgtter i sa fall opp de eventuelle svakhetene ved slike intervjuer.

Jeg hadde pa forhdnd av observasjonene fastslatt at jeg gnsket & observere et variert
utvalg av elever og literacy-hendelser, fremfor & observere samme elever i samme
situasjon over tid. Dette er for @ skape et bredere perspektiv pa trinnet som helhet og
alle elevene som inngar, da et enkeltelevfokus ikke vil representere flertallet av elevene.
En svakhet ved dette valget er derimot hvor generaliserende observasjonene blir.
Dagsformen til elevene som blir observert, kan ha pavirkning p& deres oppfgrsel og
deltakelse i den enkelte gkt de er blitt observert i, og det blir dermed vanskelig for meg &
vite om mine observasjoner tilsvarer elevenes tilsynelatende vanlige interesse.
Observasjonene som jeg gjorde meg, ble gjennomfgrt under tre av trinnets lesestunder,
samt to undervisningsgkter med en laerer der hun hadde en hgytlesningstime av ei
novelle. Lesestunden, samt undervisningsgkten med lzerer, blir redegjort for i neste
kapittel (se kapittel 4.1.2- 4.1.4). Under to av lesestundene observerte jeg de elevene
som valgte & ta del i hgytlesning, mens den tredje observasjonen var av to enkeltelever
som leste invidivuelt. At jeg skulle observere disse delene av lesestund var planlagt pd
forhand, da jeg gjennom en tidligere praksisperiode gjorde meg kjent med
gjennomfgringen av lesestunden. De to lesegktene elevene gjennomfgrte med laereren
var jeg pa den andre siden ikke klar over pa forhand at skulle skje. Valget om a
observere disse gktene ble dermed tatt ndr gkten ble satt i gang. Dette kom av at jeg her
hadde muligheten til 8 observere hele klassen som en helhet i relasjon til lsereren som
leste, samt de grepene laereren tok underveis i hgytlesningen sin.
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Under alle observasjonene som ble gjennomfgrt, var jeg en ikke-deltagende observatgar.
Dette innebaerer at jeg kun observerte, uten & selv involvere meg i samhandlingen (jf.
Fangen, 2010, s. 77). Ved observasjonene av elevenes hgytlesning under lesestund,
plasserte jeg meg ved et gruppebord i bakgrunnen av der hgytlesningen foregikk.
Flertallet av elevene satt da vendt med ryggen mot meg, mens noen satt slik at jeg fikk
sett ansiktene deres. Ettersom laereren som leste, satt inntil veggen, var det ikke mulig
for meg 3 sitte bak leereren. Dersom dette skulle gjennomfgres, ville det blitt et resultat
av at trinnet endret pd settingen til hgytlesningen, noe som ville satt et hinder for den
naturlige settingen jeg @nsket & observere. Ved observasjon av de to elevene som leste,
plasserte jeg meg pa et eget bord et par meter unna elevene. Her satt jeg slik at jeg sa
begge elevenes ansikt, og jeg fikk med meg eventuelle kroppslige handlinger de tok for
seg, samtidig som at jeg satt neerme nok til & hgre hva de sa dersom de snakket. Ved
observasjon av lesegkten med leerer, plasserte jeg meg pa siden av laereren som leste,
men med en avstand slik at ikke jeg dro oppmerksomhet mot meg. P& denne maten fikk
jeg et fullstendig overblikk over bade elevene og lzereren. Ifglge Fangen (2010, s. 78) vil
en forsker som glir naturlig inn i samhandlingen virke mindre inn pa oppfgrselen til de
tilstedevaerende enn en som sitter i hjgrnet og skriver. Ved disse observasjonene var vi
flere voksne som bevegde oss rundt i arealet mens elevene hadde lesestund, samt at vi
ogsa var flere til stede under lesegkten med lzererer. Gjennom alle observasjonene ble
det tatt Igpende, ustrukturerte observasjonsnotater. Her ble alle involverte anonymisert
ved notering.

3.7 Bearbeiding og analysering av datamaterialet

3.7.1 Transkribering

Etter at alle intervjuene var gjennomfgrt startet jeg & transkribere. I dette arbeidet
brukte jeg NTNU’s tjeneste «Tale til tekst». Jeg matte dermed kun lytte over og
korrekturlese de ferdigskrevne transkripsjonene, noe som sparte meg for mye tid.
Transkripsjonene ble i tillegg skrevet med tilhgrende tidsstempel til hver setning som ble
sagt, noe som gjorde det oversiktelig for meg & bevege meg fram og tilbake i lydklippene
underveis i arbeidet. Jeg transkriberte som sagt alle intervjuene i etterkant av
intervjugjennomfgringene. I ettertid har jeg innsett at jeg med fordel kunne gjennomfgrt
transkriberingen mer Igpende i innsamlingsperioden, da dette ville gitt meg en bredere
oversikt over hvilke tema som har blitt diskutert, samt de faktiske funnene fra de ulike
intervijuene. Dette kunne pavirket min mulighet til & revidere intervjuguiden etter hvert
som intervjuene fant sted. Alle transkripsjonene er skrevet med bruk av samme
transkripsjonsngkkel. De er i tillegg skrevet pd bokmal for & sikre informantenes
anonymitet med hensyn til eventuelle dialektvariasjoner. I transkriberingsprosessen ble
alle navn og andre eventuelle personopplysninger anonymisert for & beskytte
forskningsdeltakernes identitet (jf. NESH, 2023, s. 23). En anonymisering av
informantenes personopplysninger innbaerer & fjerne all forbindelse mellom personer og
informasjon, for & unngd & kunne spore opplysningene tilbake til individet (NESH, 2023,
s. 23). Elevene blir omtalt som Elev 1- Elev 4 mens laereren omtales som leerer, da jeg
kun har intervjuet denne ene lzereren.

I trad med transkriberingen ble ogsa alle feltnotater fra observasjonsgktene sortert og
skrevet ned. Her ble alle involverte anonymisert fortigpende. I denne prosessen ble alle
notater lest over og skrevet pa nytt, hvorav flere detaljer ogsa ble lagt til. Disse detaljene
kommer blant annet fram i form av beskrivelser av omgivelser og kontekst, samt
personer tilstede, tidspunkt og ukedag. Ved notering av samtaler og utsagn tok jeg i bruk
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samme transkripsjonsngkkel som ved transkribering av intervjuene. De involverte i
observasjonene blir her omtalt som laerer og/ eller elev med etterfulgt nummer.

3.7.2 Kategorisering

I analysearbeidet av datamaterialet har jeg arbeidet ut fra Braun & Clark (2006) sin
modell for tematisk analyse. Modellen bestar av seks faser og omhandler
analyseprosessen fra transkripsjon til produksjon av analyserapport. Modellens fgrste
fase omhandler prosessen & gjgre seg kjent med dataen (Braun & Clarke, 2006, s. 87).
Det er viktig & fordype seg i dataene i den grad at man blir kjent med innholdet som skal
arbeides med og den dybden materialet har. En slik fordypning innebaerer gjentatt lesing
av dataene (2006, s. 87). For & utarbeide et godt utgangspunkt for videre analyse av
datamaterialet, arbeidet jeg meg gjennom fgrste fase ved & transkribere og lese over
intervjuene, i tillegg til at jeg finskrev observasjonsnotatene og kontekstualiserte dem i
tilknytning til omgivelsene observasjonene tok sted i. Braun & Clarke (2006, s. 87) legger
fram at det allerede her er lurt 8 begynne 3 notere ned ideer for koding. Dette gjorde jeg
ved & opprette seperate tabeller for intervjuet med lzerer og elever. Etter hvert som jeg
leste gjennom transkripsjonene, skrev jeg ned ngkkelord i tilknytning til det som ble
diskutert under de ulike intervjuene, i et forsgk om & hente fram relevante
sammenhenger.

Den neste fasen i analysearbeidet omhandler & generere innledende koder (Braun &
Clarke, 2006, s. 88). I denne fasen arbeidet jeg videre ut fra arbeidet jeg gjorde meg i
fase en hvor jeg noterte ned ngkkelord. Jeg videreutviklet de to tabellene ved & fylle inn
kategoriene som de allerede nedskrevne ngkkelordene gikk innunder. Her la jeg til
direkte sitater fra intervjuene som viser til hva som konkret ble sagt i sammenheng med
de ulike ngkkelordene. Ved gjennomgang av elevintervjuene fikk hver informant en egen
farge i tabellen slik at jeg bedre kunne skille elevenes utsagn fra hverandre, og samtidig
skaffe en oversikt over i hvilken grad jeg fikk brukbare svar fra alle informantene
innenfor de ulike kategoriene som kom til syne.

De fire resterende fasene kommer til syne i studiens fjerde kapittel der datamaterialet
blir analysert og drgftet. Disse fasene viser til den prosessen & utvikle de ulike kodene til
definerte temaer. Gjennom det Braun & Clarke (2006, s. 89) omtaler som «& sgke etter
temaer», utarbeidet jeg tabellen ytterligere ved & samle kodene i stgrre temaer, samt at
jeg undersgkte om det utarbeidet seg like temaer innenfor laerer- og elevintervjuene. Her
knyttet jeg ogsa til observasjonsnotatene gjennom 3 fargekode de ulike observasjonene
ut fra hvilke lzerer- og elevutsagn de viste en sammenheng til. Videre viser fase fire og
fem av modellen til gjennomgang og definering av temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 91-
92). Ved disse fasene studerte jeg de forelgpig utarbeidede temaene med fokus pa a
finne essensen ved hvert av dem (jf. Braun & Clarke, 2006, s. 92), fagr jeg knyttet dem
opp mot studiens forskningsspgrsmal og vurderte hvorvidt de ulike temaene bidrar til &
besvare forskningsspgrsmalene. Til slutt viser den sjette og siste fasen til produksjonen
av rapporten (2006, s. 93). Her blir datamaterialet presentert i form av tolkede
beskrivelser fra intervjuene, direkte sitater fra elevene og laerer, og egne beskrivelser fra
de ulike observasjonene som har blitt gjort.

3.8 Studiens validitet og reliabilitet

3.8.1 Validitet

Validitet knytter seg til datamaterialets gyldighet og hvorvidt den maler det den har til
hensikt &8 male (Leseth & Tellmann, 2018, s. 17). Det ligger herunder et skille mellom
intern og ekstern validitet. Mens intern validitet handler om i hvilken grad datamaterialet
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svarer til forskerens intensjoner med studien, viser ekstern validitet til om hvorvidt
undersgkelsen er overfgrbar til andre sammenhenger og utvalg, og i hvilken grad
funnene kan generaliseres (Leseth & Tellmann, 2018, s. 17-18). Da denne studien tar
utgangspunkt i enkeltfenomenet av et individuelt skoletrinn, vil ikke funnene mine veere
generaliserbare.

Ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 277) kommer forskerens intensjoner med studien til
syne gjennom problemstillingen for studien, samt de tilknyttede forskningsspgrsmalene.
Forskningsspgrsmalene for studien er utarbeidet med det todelte fokuset
problemstillingen innehar, herunder laererperspektivet og elevperspektivet. Mens de to
farste forskningsspgrsmalene viser til laerernes arbeid, trekker det tredje spgrsmalet ogsa
fram elevenes posisjon. For @ besvare problemstillingen for studien, gjennomfgrer jeg en
metodetriangulering i form av at jeg benytter meg av bade intervju og observasjon som
metode, med det malet om @ styrke studiens validitet. Mens laereren fint kan fortelle om
egen undervisningspraksis fra sin posisjon, forsterkes disse refleksjonene gjennom
observasjoner av leereren i samspill med elevene. Dette samme gjelder for elevene, som
kan uttrykke verbalt hvordan de opplever de ulike literacy-hendelsene. Ogsa disse
utsagnene blir styrket gjennom & observere elevene i de faktiske opplevelsene som de
forteller om.

3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet viser til studiens palitelighet, og knytter seg til vurdering av datamaterialets
kvalitet og til fremgangsmaten bak datainnsamlingen (Leseth & Tellmann, 2018, s. 16).
Ifglge Leseth og Tellmann har den individuelle forskeren innvirkning pa
forskningsprossen, noe som pavirker muligheten for & gjenta en studie der malet er a
oppnad identiske resultater (2018, s. 16). Reliabiliteten for denne studien kommer til
uttrykk gjennom metodekapittelet, hvor jeg deskriptivt gjennomgar studiens
undersgkelsesfaser, samt min rolle og pavirkning i de ulike fasene som er gjennomfgrt.
Dette kommer blant annet fram ved mine refleksjoner rundt valget av et semistrukturert
intervju. Kvale & Brinkmann (2015, s. 276) viser til at det i forbindelse med intervjuerens
reliabilitet kan ha pavirkning hvordan ulike forskere ordlegger seg forskjellig, og at ulike
ordvalg kan resultere i ulike svar fra informantene. A redegjgre for valg som dette pa en
transparent mate trer fram som et underliggende mal for studiens reliabilitet (Leseth &
Tellmann, 2018, s. 17).

3.9 Forskningsetiske refleksjoner

I utarbeidingen av studien har jeg arbeidet ut fra retningslinjene til Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH] (2023). Ettersom
jeg samler inn personopplysninger, sendte jeg i forkant av innsamlingsperioden inn
meldeskjema til godkjenning fra Sikt- Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr. Her ble
det meldt inn hva jeg @nsket & forske pa, samt hvilke personopplysninger jeg ville fa inn.
Neteland & Aa (2020, s. 19) omtaler personopplysninger som alt som kan spores tilbake
til en person, og nevner blant annet navn og stemme som eksempler.

NESH viser til at forskere bade skal gi informasjon og fa samtykke fra de som skal delta i
forskningen (2023, s. 18). Som sagt delte jeg ut infoskriv til lzereren og alle foresatte pa
trinnet med et tilhgrende samtykkeskjema. At inforskrivene ble utdelt til de foresatte,
kommer av at jeg forsker pa en sarbare gruppe, ettersom elevene er barn under 15 ar.
Dersom barn deltar i forskningen, skal bade barnet og deres foreldre f& informasjon, og
det er foreldrene som ma signere pd samtykkeerklzeringen (Neteland & Aa, 2020, s. 20).
Inforskrivene ble skrevet pé’n ulikt vis med hensyn til mottakergruppen. Informasjonen
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skal veere tydelig og tilpasset mottakernes alder og bakgrunn. Den skal ogsa formidles pa
et sprak og pa en mate de forstar (NESH, 2023, s. 19). Alle deltakende informanter og
observasjonsdeltakere samtykket til & vaere med i studien. Til tross for at elevenes
foresatte godkjente at elevene kunne delta i studien, er det barnet som ma delta i
studien. Derfor ma de ogsa selv samtykke til & delta (NESH, 2023, s. 15). Ved hvert av
intervjuene fikk informantene et bekreftende spgrsmal om det var greit for dem a delta.
P& denne maten fikk jeg bekreftet at det var greit for alle involverte, samtidig som at de
alle ble minnet pa sin rett til & ombestemme seg og trekke seg ut av forskningen.

Verken lzerer eller elever hadde tilgang til intervjuguiden i forkant av intervjuene sine.
Dette var et bevisst valg, ettersom det kan ha effekt p@ svarene deres. Om de ble gitt
tilgang til spgrsmalene p& forhdnd, ville dette gitt dem muligheter til 8 bade tenke
gjennom og planlegge svarene sine, men ogsa forhgre seg med andre og fatt inn andres
innspill. Sistnevnte gjelder hovedsakelig laereren som ble intervjuet, da det kan oppleves
naturlig & forhgre seg med laerer-teamet om de ulike spgrsmalene som blir stilt i
tilknytning til teamarbeid.

Ettersom jeg ble kjent med det aktuelle klassetrinnet gjennom praksis, hadde jeg i
forkant av innsamlingsperioden allerede tilbrakt flere uker med elevene og rukket & bli
kjent med dem, noe jeg vil pastd har hatt pdvirkning pa min forskerrolle. Jeg opplevde
det som uproblematisk a8 observere elevene ved de ulike gktene. Jeg fikk heller ikke
inntrykk av at elevene kjente noe pa 3 bli observert eller at de la spesielt merke til det.
Dette kan komme av at vi som studenter allerede hadde vaert med dem en stund og
observert dem i undervisningen, i tillegg til & ha hatt undervisning med dem selv. Ved
gjennomfgring av intervjuene tolket jeg det ogsd som at elevene opplevde en trygghet
ved at jeg ikke var et nytt og fremmed ansikt for dem. Praksisperioden er bygd opp av en
rekke samtaler med praksislaerer, noe som jeg opplevde som et godt grunnlag for
intervjuet ettersom jeg her gnsket en samtale med god flyt fremfor et mer oppstykket
intervju. Kvale & Brinkman (2015, s. 108) reflekterer derimot over det
usikkerhetsomradet som kan komme som &penbaring ved refleksjoner rundt forskerens
rolle, og at det kan oppstd en spenning mellom profesjonell distanse og personlig
vennskap. Dette ser jeg i lys av mine tidligere gjennomfgrte samtaler med praksisleerer
som kan sette preg pad intervjuet ved at vi mister fokus pa at det er nettopp et
forskningsintervju, i kontrast til de tidligere gjennomfgrte samtalene vi har hatt.

4. Analyse og drgfting av datamaterialet
I det fglgende kapittel vil analyse og drgfting av datamaterialet bli presentert. For a
unnga en repetitiv tilnarming av datamaterialet har jeg besluttet & kombinere drgftingen
av funnene med presentasjonen av dem i ett og samme kapittel. I analysen av
datamaterialet vil jeg arbeide ut fra de allerede utarbeidede forskningsspgrsmalene for
studien. Kapittelet er dermed strukturert ut fra disse forskningsspgrsmalene, som er
fglgende:

1. Hvilke innganger bruker lzererne i utforskingen av litteratur?
2. Hvordan merker leererne hva som fungerer og ikke i arbeidet med lesing?
3. P3 hvilke mater blir elevene eksponert for litteratur og leseopplevelser?

I tilknytning til presentasjonen av forskningsspgrsmalene som grunnlag for videre
analysearbeid, vil jeg 0ogsa nok en gang vise til den overordnede problemstillingen som
jeg arbeider ut fra i studien;
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P& hvilke m&ter arbeider et tredjeklassetrinn med litteratur og leseopplevelser, og
hvordan kan dette ha effekt p8 elevenes engasjement for lesing?

Gjennom analysen av datamaterialet vil jeg ta utgangspunkt i empiriens tre deler;
laererutsagn fra intervjuet med laerer, elevutsagn fra de fire elevintervjuene, og
observasjonsnotater fra de ulike observasjonene jeg gjorde meg gjennom
innsamlingsperioden. De tre delene vil bli drgftet opp mot hverandre, samtidig som at de
vil bli presentert slik at de styrker hverandre og med formal om & skape et mer helhetlig
inntrykk pa besvarelsen av de ulike forskningsspgrsmalene. Laererens utsagn blir likevel
tillagt starst del i analysen, ettersom det er hennes utsagn som legger stgrst grunnlag for
besvarelsen av flere av studiens forskningsspgrsmal.

For jeg trer inn i hoveddelen av analysen og drgftingen, gnsker jeg 8 presentere
beskrivelser av de ulike typer literacy-hendelser som blir gjennomfgrt pa trinnet og som
blir analysert i denne studien. For & innlede disse literacy-hendelsene, viser jeg fgrst til
en beskrivelse av arealet som trinnet befinner seg p&. I denne beskrivelsen vil fokuset
ligge pa utformingene, samt pa hvilke mater trinnet har utnyttet arealet med fokus pa
litteraturaspektet. Arealsbeskrivelsene blir etterfulgt av de ulike literacy-hendelsene som
har blitt observert og som jeg har tatt del i under innsamlingsperioden. De literacy-
hendelsene det vises til i de kommende beskrivelsene er trinnets lesestund, samt
haytlesningsalternativet som ligger innunder denne lesestunden. Videre legger jeg fram
beskrivelser og observasjoner av en felles lesegkt pa trinnet som foregar i regi av
laererne, etterfulgt av folkebibliotekets arbeid med muliggjgring av literacy-hendelser pa
trinnet. Avslutningsvis i denne innledningen vil jeg introdusere en begrepsforstdelse fra
lzererinformantens perspektiv med et formal om & danne grunnlag for leererens videre
utsagn og refleksjoner.

4.1 Literacy-hendelser pa tredjetrinnet

I dette delkapittelet vil jeg presentere et utvalg av de ulike literacy-hendelsene som
elevene tar del i pd tredjetrinnet, og som har blitt observert under
datainnsamlingsperioden. Fremstillingen av hendelsene vil i stgrst grad veere
beskrivende, etterfulgt av drgftinger senere i kapittelet. Jeg velger likevel & presentere
hendelsene allerede nd, med gnske om at de vil legge et forstaelsesgrunnlag for den
videre analysen av datamaterialet og den tilhgrende drgftingen av den.

4.1.1 Tredjetrinnsarealet

Trinnet har et eget areal pa skolen som brer seg ut pa tre klasserom, samt en
kjskkenavdeling i tilknytning SFO, som tar plass i det samme arealet. Mens to av
klasserommene er avlukkede med egne dgrer, trer det stgrste rommet fram som et fritt
areal som ogsa star sammen med den tilhgrende SFO-avdelingen. De tre klasserommene
blir videre omtalt som rom en, to og tre, hvorav rom to og tre er de to avlukkede
rommene, mens det 8pne arealet omtales som rom en. Rom en og to er de stgrste
rommene, og de er begge fylt med et variert mgblement i form av benker i lyttekrok,
pulter, skuffeseksjoner, bokhyller, og en sofa. Lyttekrokene er samlingspunktene for
klasserommene. Her star benkene formet som en hestesko og de er rettet mot
smartboardene og tavlene i klasserommene. Rom en har i tillegg det trinnet selv omtaler
som mykmgblene. Mykmgblene bestar av syv puffer i ulik stgrrelse, en sakkosekk og en
lenestol, som alle star plassert pd et stort, rundt teppe. Det minste klasserommet er kun
utstyrt med pulter til elevene. Alle de tre rommene har store vinduer med tilhgrende
vinduskarmer. I alle vinduskarmene er det fylt opp med bgker av ulike sjangre. Det
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samme er skuffeseksjonene og bokhyllene som star plassert rundt omkring i rom en og
to.

Leereren har igangsatt et tiltak i samarbeid med folkebiblioteket, for at elevene til enhver
tid pa enklere vis skal kunne ha litteraturen tilgjengelig rundt seg. Hun bestiller inn
bokkasser med et godt utvalg av bgker, som er tilpasset elevgruppen pa trinnet. Noen av
bgkene velger leereren selv ut, og noen er anbefalinger fra folkebiblioteket, mens noen av
bokene ogsa er konkrete gnsker og bestillinger fra elever pa trinnet. I tillegg til bgkene
fra folkebiblioteket, har trinnet ogsd et utvalg bgker fra skolebiblioteket utstilt rundt pa
arealet. Disse er det i hovedsak laereren som velger ut, ettersom elevene i stgrre grad
|&ner bgker selv fra skolebiblioteket dersom de har konkrete bgker de gnsker & lese.

I lys av beskrivelsene til undervisningsarealet til tredjetrinnet, vil jeg pasta at vi snakker
om et klasserom som inviterer til arbeid med litteratur og mangfoldige literacy-hendelser.
Supplerende til elevenes konstante eksponering av et rikt og variert utvalg av litteratur,
legger ogsa mgblementet i klasserommet opp til 8 bli brukt i samspill med litteraturen pa
ulike mater, herunder samlingskroken, mykmgblene og skrivepultene. Et slikt variert
grunnlag for elevenes mgter med litteraturen, vil videre utvikle deres literacies, slik
Kulbrandstad (2018) viser til. Hun forteller at ettersom situasjonene det blir lest i er
ulike, vil ogsa elevenes pavirkning av lesingen bli ulik (2018, s. 59). Utformingen av
klasserommet stgtter pa slikt vis ogsa Barton sine uttalelser om literacy, hvor han
uttrykker at elevene utgver sin literacy pa ulikt vis, men ut fra de samme inngangene
(2007, s. 4). Selv om elevenes utgvelse av literacy i stor grad skjer i mgte med selve
teksten, vil det ogsd vaere pavirkningsfaktorer utenfor teksten, blant annet det fysiske
omradet som omringer dem. Ifglge Guthrie (2004, s. 4) er klasserommet en arena som
muliggjgr et omfattende og tilfredsstillende leseengasjement. Klasserommet trer dermed
fram som en slik inngang som Barton (2007) viser til, og ma med det veaere utformet pa
en mate som tillater elevene @ ha varierte literacy-hendelser, samt utgve sin literacy.

4.1.2 Lesestunden

Tre dager i uken har trinnet lesestund fra klokken 8.45 til 9.00. Under lesestund kan
elevene velge fritt hvordan de gnsker & lese. De kan velge mellom individuell lesing i
egen bok, «snakkelesing», der elevene i grupper kan lese en felles bok og samtale som
de gnsker om den, eller de kan ta del i felles hgytlesning med laerer. Til lesestunden har
de fleste elevene en form for litteratur liggende i skuffene sine. Dersom de ikke har
dette, eller de har behov for ny litteratur, har de valget mellom & velge en ny bok blant
de som stdr plassert pa trinnsarealet, eller de kan ga til skolebiblioteket de dagene det er
dpent der. Under lesingen plasserer elevene seg slik de selv gnsker rundt om pa arealet,
og leser der. Mens noen setter seg pa sin tildelte plass i klasserommet, velger andre &
legge seg pa gulvet i samlingskroken eller pd en sofa i et av rommene. Med unntak av
hgytlesningsalternativet har ikke lzererne noen aktiv rolle under lesestunden. De er
likevel til stede i rommene dersom elevene har behov for veiledning eller gnsker &
samtale om litteraturen de leser.

At lzererne er til stede under lesestunden, er noe jeg observerte at elevene tar nytte av.
Ved observasjon av to elever som begge satt og leste hver for seg, leste elev 1 en
tegneseriebok mens elev 2 leste et magasin. Elev 2 sitter ved bordet og blar mye fram og
tilbake i magasinet. Etter noen minutter gar eleven bort til leereren med magasinet, viser
henne en side og stiller spgrsmal fra en spgrreundersgkelse som star pa siden. Laereren
og elev 2 bygger ut fra dette en samtale som baserer seg pa spgrreundersgkelsen.
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4.1.3 Lesestundens hgytlesningsalternativ

Et alternativ under lesestunden er som sagt hgytlesning. Hgytlesningen varer i likhet med
lesestunden i omtrent 15 minutter. Boka som skal leses hgyt, star fremvist pa en hylle i
klasserommet med en plakat hengende over der det star «I dag skal vi lese ...». Det er
alltid en av laererne pa trinnet som star for hgytlesningen. Her har trinnet vedtatt en fast
endring og innfgrt at det er den samme laereren som gjennomfgrer hgytlesningen hver
gang. P& den maten er det en viss forutsigbarhet for elevene som gnsker a ta del i
lesingen. Nar lesestunden igangsettes, gar laereren som skal lese hgyt rundt i arealet,
samtidig som hun holder opp den aktuelle boka og annonserer at det er denne boka som
skal bli lest. Hgytlesningen tar plass pa et fast sted under lesestunden, og de elevene
som gnsker & lytte til hgytlesningen, samles her ndr lesestunden starter. Hgytlesningen
foregdr ved mykmgblene i rom en, altsd i det 3pne arealet i samveer med de resterende
elevene pa trinnet som leser for seg selv eller «snakkeleser». Under hgytlesningen
plasserer laereren seg i sakkosekken som star inntil veggen, mens elevene plasserer seg
rundt leereren. Det fremstar ikke som at trinnet har noen bestemte regler rundt
plasseringen i hgytlesningen. Min oppfatning er at elevene setter seg der det er plass og
slik at de sitter komfortabelt. Mens noen elever setter seg pa puffene, velger andre &
sette seg pa gulvet og heller lene seg over puffene. Enkelte velger ogsd & sette seg i
sakkosekken med lzereren, pa gulvet eller i lenestolen som star plassert skratt bak
laereren. Ettersom det fyller seg opp pa teppet, plasserer elevene seg der det er ledig pa
gulvet, rundt elevene som sitter p& mgblementet.

4.1.4 Felles lesegkt

Lesegkten, slik jeg beskriver og bruker begrepet i denne studien, viser til en
undervisningstime der leereren gjennomfgrer hgytlesning for hele klassen, fordelt pa to
gkter; en gkt med hver av gruppene pa trinnet. Med andre ord er lesegktene en
laererstyrt undervisningsgkt med fokus pa spesifikk litteratur. En lesegkt tar opp tiden til
en undervisningsgkt, og varer dermed omtrent 90 minutter. I lesegkten som er blitt
observert ved innhenting av datamaterialet til denne studien, ble Tove Janssons novelle
Det usynlige barnet (2022) lest. Ved gjennomfgring av lesegkter har laereren planlagt
timen, og dermed ogsa bestemt litteraturen som skal arbeides med. Det er ogsa lzereren
som star for all lesing, samt styring av boksamtalene underveis. I de kommende
avsnittene vil jeg presentere observasjonsnotater fra mine observasjoner av lesegktene i
de to elevgruppene.

«Laerer har laget en lesekrok i rom to. Her st8r det fra for av en sofa i hjornet av
rommet. I omrddet rundt sofaen har hun lagt ut matter, sakkosekker og puter p§ gulvet.
Elevene setter seg der de selv gnsker innenfor dette omr8det. Laerer plasserer seg p§ en
stol slik at hun sitter vendt mot alle elevene. Ved siden av stolen stir det en
skuffeseksjon. Her har leerer lagt fram de konkretene hun skal bruke underveis i
lesingen. Hun har hengt opp ett bilde p8 veggen til skuffeseksjonen. Dette bildet er fra
novella som skal bli lest. Hun har skrevet ut et bilde til, men hun sier til elevene at dette
skal hun vise fram senere. Bildet ligger p8 skuffeseksjonen og er ikke synlig for elevene. »

Leereren gjennomfgrer hgytlesningen med en hgy og klar stemme som blir justert ut fra
hvem av de ulike karakterene i novella som snakker. Underveis i selve lesingen kommer
det fram at laereren har forberedt seg. Dette ser vi ved at hun gjennomfgrer enkle,
fysiske grep mens hun leser. Disse grepene blir i hovedsak gjennomfgrt i form av
kroppssprak, men ogsa ved bruk av konkreter:
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Opplesning Kroppsspriak & handlinger

«Noen lette slag» Banker pa skuffeseksjonen ved siden av seg
«Kom inn, kom inn» Strekker ut handen bak seg og ser seg bakover
«Trakk pd skuldrene» Trekker pé skuldrene

«Hei 58 lenge» Vinker fremover med h&nden sin

«Etter en stund begynte en Ringer i en bjelle

bjelle & ringe»

«Hysjl» Holder en finger foran munnen sin

Figur 4.1: Opplesning av Det usynlige barnet (Jansson, 2022).

Bjellen som blir referert til er en liten bjelle som laereren har tatt med seg til lesingen,
med formal om & bruke den i sammenhenger der bjellen blir nevnt i novella.
Forberedelser som disse viser seg & ha en pavirkning pa elevene som mottakergruppe.
Dette kommer blant annet fram ved det som fremstar som en elevs reaksjon pa laererens
farste ringing med bjellen. Eleven fikk store gyne og apnet munnen til et stort gap.
Bjellen fungerte ogsa som en konkret som fanget oppmerksomheten til elevene og forte
dem tilbake i fokus pa handlingen til novella.

4.1.5 Folkebiblioteket

Laereren bruker aktivt det lokale folkebiblioteket gjennom & ta med trinnet dit pa besgk.
Disse besgkene er planlagte turer som laereren avtaler med biblioteket. Under besgkene
blir det ofte lagt opp til felles h@gytlesning der bibliotekarene presenterer et utvalg
anbefalte bgker for elevene, fgr de leser bgkene hgyt for trinnet. Ved presentasjonene av
de ulike bgkene holder bibliotekaren en dialog med elevene, blant annet ved 8 spgrre om
de har kjennskap til bgkene som blir presentert eller om noen allerede har lest dem.
Under hgytlesningen sitter elevene plassert pa en tribune vendt mot bibliotekaren. Mens
bibliotekaren leser er det hengt opp et lerret i bakgrunnen hvor alle sidene blir vist for
elevene. P3 denne maten far alle sett bildene, samtidig som at de kan henge med i
teksten underveis i lesingen og eventuelt lese selv, om de gnsker det. I etterkant av
hgytlesningene far elevene fritid pa biblioteket, der de selv kan utforske det mangfoldet
av litteratur som befinner seg der. Elevene har egne lanekort og kan dermed Iane med
seg bgker fra folkebiblioteket dersom det er gnskelig.

4.1.6 Laererens begrepsforstaelse av ‘lesing’ og ‘litteratur’

Slik Leseth & Tellmann (2014, s. 151) beskriver, har forstdelse av begreper mye
pavirkning pa en studie. To lzerere kan arbeide for at vi m& fremme litteratur i
klasserommet, men de kan arbeide ut fra to separate forst3elser av begrepet litteratur.
Ut fra Leseth & Tellmanns (2014) beskrivelser, anser jeg det som viktig & orientere meg
rundt leererinformanten sin forstdelse for de begrepene som star sentrale i studien,
herunder «lesing» og «litteratur». Malet er at vi enklere vil kunne orientere oss inn i og
forsta laererens ytringer videre i intervjuet. Jeg spurte derfor leereren hvordan hun anser
litteraturbegrepet og hva som er litteratur ut fra hennes forstaelse. Laereren svarte at
hun umiddelbart tenker bgker, tekster, men ogsa lyd med opplesing. Hun konkluderte
med at det ma ha et utgangspunkt i tilknytning tekster. I etterkant la hun ogsa til
billedbgker innunder litteraturbegrepet. Jeg spurte videre om hun kunne utdype hva hun
la i begrepet lesing. Her viser lzereren til lesing som et bredere begrep enn
litteraturbegrepet og forklarer: «Ja for lesing legger jeg mer i. Det er videre og bredere.
[...] Det er den faktiske handlingen du utfgrer ndr du leser et eller annet.»
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Ut fra laererens utsagn om de to begrepene, kan det oppfattes som at hun viser til
litteratur slik Skaftun & Michelsen (2017, s. 24) omtaler det, herunder det utvidete
litteraturbegrepet. Jeg trekker disse sammenfatningene ut fra at lzereren i
utgangspunktet nevner bgker ndr hun omtaler litteratur, men at hun ogsa trekker fram
lyd med opplesning, noe som kan vise til de verbale tekstene, slik Skaftun og Michelsen
(2017) trekker fram innunder det utvidete litteraturbegrepet. Nar jeg derimot spgr om
lesing som begrep, svarer hun som sagt «/...] ndr du leser et eller annet.», noe som kan
peke mot det totaliserte litteraturbegrepet, ettersom hun ikke konkretiserer det som blir
lest, men heller viser til at lesing inkluderer all type tekst. Det skal derimot sies at hun
her ikke lenger snakker om litteratur, men heller handlingen § lese, og at hun ikke ser
leseaktiviteten til & gjelde lesing av litteratur som en isolert sammensetning.

I analysearbeidet videre arbeider jeg ut fra begrepsforstaelsene som er presentert
ovenfor. I tilknytning til elevintervjuene ble det ikke utarbeidet en slik avklaring av
elevenes begrepsforstaelse, og det er derfor uklart hvorvidt elevene arbeider ut fra en
separat forstdelse pa litteratur og lesing enn hva leereren gjgr, men ogsa i forhold til
hverandre. Nar elevene blir spurt om lesingen de gjgr pa skolen, kan det derfor vaere at
de for eksempel utelukker hgytlesningen de tar del i, eller lydbgkene de hgrer pd nar de
spiser mat, fordi de ikke anser dette som lesing pa samme mate som lzereren deres gjgr.

4.2 Hvilke innganger bruker lzererne i utforskingen av litteratur?

Arbeid med litteratur bygger pa et grunnlag av blant annet elevenes pavirkningsfaktorer
og forutsetninger. Det fgrste forskningsspgrsmalet jeg vil arbeide ut fra i analysen
omhandler hvilke innganger lzererne bruker i utforskningen av litteratur p5 trinnet. For &
sammenfatte funnene ved hvert av forskningsspgrsmalene, har jeg utarbeidet
underkategorier.

4.2.1 Valg av litteratur og literacy-hendelser

En overordnet inngang til alt av arbeidet med litteratur som blir gjennomfgrt pa trinnet,
kommer til syne i form av det lzererne selv omtaler som de fire M-ene: «Vi arbeider ut fra
en navigatgr som heter de fire M-ene; mestring, motivasjon, medvirkning og mening.»
Leereren beskriver at de fire M-ene er en navigatgr hele skolen arbeider ut fra.
Avslutningsvis i intervjuet ble lsereren spurt om & trekke fram det hun ansa som viktigst
ut av det vi hadde snakket om i intervjuet. Her ble blant annet de fire M-ene nevnt. Hun
uttrykker at alt de gjgr i undervisningssammenheng i skolen, skal kunne inneholde de
fire M-ene, og at det dermed ogsa gjelder litteraturarbeidet. Det optimale er at dette skal
gjelde for de voksne sd vel som elevene. I lys av de teoretiske perspektivene som er blitt
presentert i denne studien (se kapittel 2), skal en navigatgr som de fire M-ene kunne
legge et godt grunnlag for elevene til 8 opparbeide seg et engasjement for lesingen. De
fire M-ene kan ses i sammenheng med Guthries fem arbeidsomrader for & skape
motivasjon hos elevene (2008, s. 133-134). Fgrst og fremst er det overordnede malet for
Guthrie (2008) & skape motivasjon, mens motivasjonsaspektet allerede er en av de fire
M-ene som trinnet kontinuerlig arbeider ut fra. Videre er Guthries (2008) fgrste
arbeidsmal at elevene skal arbeide ut fra mestringsmal, noe som viser tilknytning til
mestringsaspektet i skolens navigatgr. Mestringsmalet blir utdypet til 8 omhandle
elevenes evne til & lese for & forstd, fremfor & lese for ytre motivasjoner, blant annet
belgnninger. Mestringsmalene og det at elevene skal lese for a forsta, kan dermed ogsa
knyttes til meningsaspektet til skolen. Guthrie (2008) viser s3 til at elevene skal fa
arbeide ut fra kontroll og valg, som igjen kan knyttes til den M-en som trinnet beskriver
som medvirkning; at elevene skal ha en stemme i valg som blir tatt. Ut fra en forstdelse
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av de fire M-ene og Guthries arbeidsomrader, slik jeg nd har presentert dem, kan det
oppfattes som at alle de fire M-ene kan knyttes til Guthries mestringsomrader.

Meningsaspektet som en inngang til litteraturen kommer til syne pa flere mater, blant
annet gjennom laererens utsagn om eget syn pa lesing og hvorfor det er viktig & laere &
lese:

Det jeg synes er aller viktigst, er at elever som jeg har hatt pd et eller annet
tidspunkt, gdr ut med den forst8elsen at jeg kan lzere § lese, alts8 jeg mestrer
lesinga, eller kan klare 8 lzere meg lesinga, s8nn at jeg far til alt jeg onsker i livet.
Du mister mange muligheter i livet hvis du ikke kan lese. Da fér du ikke et
fullverdig liv.

Leereren uttrykker at dette er noe de gnsker & formidle til elevene, med hap om &
nettopp bygge en mening og en motivasjon hos elevene nar de arbeider med lesing. Hun
forteller:

Det jeg har lyst til [..], at de i gkende grad f8r en forst8else for at vi har
lesestunder og trener, ja det er koselig og hyggelig, men vi gjor det faktisk 0gs$§,
for vi har en muskel, og jo sterkere du er i den muskelen, jo mer muligheter f4r
du.

Utforskingen av litteratur pa trinnet skjer i hovedsak gjennom den lzaererstyrte
undervisningen. I intervjuet med lzereren stilte jeg derfor spgrsmal om hvordan de gar
fram pa trinnet i planlegging av slike undervisningstimer. Laeren viser til elevene og deres
faglige nivad, samt interessene deres som avgjgrende i dette planleggingsarbeidet, og
utdyper:

Nummer en er jo at hvis vi skal ha noe felles litteratur eller det skal leses en

felles bok, s& m§ det vaere noe som nér alle XX ungene vi har. Hvis vi velger en
bok eller en tekst eller noe s8nn som ikke vil kunne n§ alle elevene, s§ m§ vi
tenke hvordan skal den ... hvordan er laeringsutbyttet for den eleven som dette
ikke er for hgyt til. Det er en veldig viktig faktor at alle skal med. Alts§ mé& vi klare
§ treffe bredden p§ et eller annet vis.

Laereren viser gjennom dette utsagnet at ogsa de sterkeste elevene, de som presterer
over gjennomsnittet i sine leseferdigheter, blir tatt i betraktning ndr det skal velges ut
litteratur som skal arbeides med blant alle elevene. Det kan tolkes som at
mestringsperspektivet skal veere pa plass for de elevene som leser pa gjennomsnittlig
og/ eller lavere niva, altsd at de skal mestre & forstd teksten de arbeider med. Derimot
kan det i tillegg oppfattes som at ogsd motivasjonsperspektivet tas hensyn til for de
elevene som presterer over gjennomsnittet, ettersom de opplever 8 mestre store deler
av lesingen pa det nivdet som er gnsket for deres alder. Utfordringen med disse elevene
vil dermed vaere 3 finne litteratur som kan motivere dem til & lese, i form av at den ogsa
ma utfordre. Som Guthrie et al. (2012, s. 610) legger frem, er elevenes motivasjon en
pavirkningsfaktor i sammenheng med deres faglige utvikling. Det kan derfor vaere
avgjgrende for disse elevene at lzereren finner litteratur som ogsd strekker seg til deres
utviklingsnivd, noe laererinformanten uttrykker at de forsgker a gjore. Nar det derimot
kommer til felles litteratur til hgylesing, hevder jeg at det er andre forutsetninger for &
finne litteratur som treffer alle elevene. Mens jeg tidligere omtalte meg om elevenes evne
til 8 mestre teksten nar de leser selv, vil det i en hgytlesningssammenheng handle mer
om elevenes evne til & lytte til teksten som blir lest for dem. Her vil elevenes interesse
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for den leste teksten vaere det som i stgrre grad pavirker deres muligheter til 8 mestre
lesingen.

Leererens uttalelser ovenfor forsterkes gjennom det valget som laererne pd trinnet har
gjort i tilknytning gjennomfgring av lesestund pa morgenen, og utarbeidelsen av
hgytlesningsalternativet. Utarbeidelsen grunner blant annet i elevene, og deres
muligheter for mestring av den litterzere aktiviteten. Laereren forteller:

Ogsé8 underspkte vi litt, hva var det noen ikke mestret. Jo mange strever jo med
§ selv erobre tekster, alts§ med lesestrategier og sdnt. S§ noen m4 jo leses haoyt
for. Men vi hadde jo ikke nok voksne til at man kan sitte med en til en. S8 da
samlet vi, da lagde vi p§ en méte, vi begynte i andre med § tilby lesestunden.

Ved en slik gjennomfgring av lesestund, @pnes det for at alle elevene far oppleve
mestring. Dette skjer blant annet ved at de kan velge om de gnsker & lese alene,
«snakkelese», eller delta i hgytlesning. Samtidig viser det til et fokus p& opplevelsessiden
av a lese. Slik Hennig (2019, s. 107) presenterer, er mestring avgjgrende for elevenes
utvikling av leseferdigheter, i den form at mestring gir dem lysten til 8 komme tilbake til
litteraturen, mens det motsatte vil resultere i at elevene heller tar avstand fra videre
moter med litteratur. Lesestunden kan vaere vanskelig for flere elever, av ulike arsaker.
Utfordringer med leseforstdelse, konsentrasjonsvansker, eller generell uro i kroppen, kan
vaere noen av disse arsakene. Laererne uttrykker en forst3else for elevenes varierte
forutsetninger ved & introdusere tiltak som hgytlesningen. I tillegg til at elevene tilbys en
form for litteraturundervisning der det legges til rette for at de lettere skal forsta det
litteraere innholdet, slik Roe (2017, s. 133) presenterer det, viser lsererne ogsa til den
sosiale dimensjonen av de litteraere hendelsene til elevene. Den sosiale dimensjonen
kommer til syne ved at mye av teksten blir sentralisert, samtidig som at det foregar i et
samspill med andre, og hvor tekstsamtalen far en naturlig rolle (jf. Kulbrandstad, 2018).

Til tross for laerernes litteraere kunnskapsniva, er det ikke alltid lett & finne fram til
litteratur som treffer alle elevene pa deres leseniva, samt interessene deres. Gjennom
elevintervjuene kommer det fram at elevene foretrekker ulik litteratur. Tre av fire elever
viser til fantasy, men viser herunder til forskjellig litteratur. N&r elev 1 blir spurt om
foretrukket sjanger, svarer hun fglgende:

Ogs8§ foretrekker jeg mer fantastiboker liksom. Det er liksom goyere enn s8nn
vanlig, sdnn ekte liksom |[...] fordi da kan man forestille seg hvordan det ser ut
selv. [..] Det er ikke bare humor og bare bra ting i den. Det er ogs§ litt sénn
skrekk. [...] Hvis det hadde veert bare bra ting, s§ hadde det ikke veert en bra bok.
[...] Litt s8nn, det skal ikke, at det liksom ikke bare handler om en ting.

Elev 1 utdyper, og trekker fram Harry Potter-serien som et eksempel pa litteratur hun
holder pa & lese pa denne tiden. Ogsa elev 2 og 3 viser til konkrete tekster og litteraere
verk, ved spgrsmal om hvilke sjangre de foretrekker. Elev 2 forteller: «Tegneserie |[..].
Litt s8nn ... Nordlys, det er litt s8nn annen type tegneserie.» At eleven forteller at det er
en annen type tegneserie, kommer av at jeg fulgte opp det opprinnelige svaret
«tegneserie» med spgrsmal om eleven kunne utdype hva slags type tegneserie hun likte
3 lese. Elev 3 forteller derimot med en gang hva han foretrekker av litteratur, uten behov
for oppfglgingsspgrsmal: «Donald og s&nn der, s&nn der liksom s§nn som kommer liksom
sdnn. Fgrst var det rolig, og s§ kom det midt pd eller noe, liksom. Og Donald er liksom
morsomt og liksom, ja.» Det oppleves som at elev 3 forsgker & forklare hvordan et
hendelsesforlgp i Donald gar for seg, blant annet ved 3 vise til spenningskurven som
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vanligvis er til stede i tegneserien. Det kan dermed ogsa oppfattes som at annen type
litteratur som omfavner et slikt hendelsesforlgp med en tilsvarende spenningskurve, ogsa
kan veere litteratur som denne eleven kan fenges av. Til slutt fremstar det som at elev 4
har en klar formening om sine preferanser nar det gjelder sjangervalg: «Sjangeren min.
Fantasy, mysterie, komedie. Og jeg tror det var litt sdnn det. Det er liksom det jeg liker §
lese.» At elev 4 er apen for flere sjangere, kan vise til at han er vant med a lese et
variert utvalg litteratur, noe som igjen vil styrke elevens lesekompetanse, slik Frgnes &
Roe (2020, s. 209) uttrykker.

Leereren viser ogsa til Kunnskapslgftet og laereplanene som en av inngangene de bruker i
arbeidet sitt. Hun referer da til det frie handlingsrommet laererne har i utarbeidelsen av
undervisningen sin, og uttrykker at «ogs§ er det jo litt med hvilke tekster de m§ ha matt
pé gjennom barneskolen. I og med at Kunnskapsloftet ikke gir noen spesifikke titler eller
forfattere». Det frie handlingsrommet som lzerere har i utarbeidelsen av
undervisningsgkter, kan anses & ha bade positive og negative sider. P den ene siden
3pner laerernes frie handlingsrom til inkludering av deres personlige og erfaringsmessige
grunnlag for det de anser som kvalitetslitteratur. Samtidig ma det tas i betraktning, slik
Hennig (2019, s. 99) viser til, at det fra leererens side krever at man har en god litterzer
kunnskap. Elevene skal introduseres for tekster av god kvalitet, noe som innebzerer et
godt sprak, god struktur og et innhold som legger opp til refleksjoner (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 36), samtidig som de skal introduseres for det mangfoldet av sjangre
som er, samt de sjangerforskjellene som inngar i de ulike tekstene (Anmarkrud, 2007, s.
225). Ut fra at laereren viser til forstaelse av Kunnskapslgftets manglende konkretisering
av det litteraere tekstarbeidet, kan det peke mot at lzererne gnsker & introdusere elevene
for et mangfoldig litterzert utvalg. Slik Skjelbred & Veum (2013) forklarer, vil en
introduksjon til mangfoldig litteratur, samt utarbeiding av orienteringsferdigheter innenfor
et slikt mangfold, bidra til utvikling av elevenes literacy (2013, s. 19).

4.2.2 Verdsetting av litteratur

I lys av det frie handlingsrommet laererne har ved utvalg av litteratur, vil jeg vise til
laerernes holdninger til litteraturen. Laereren forteller: «At vi ikke verdisetter litteraturen.
En legomanual kan veere like vel ansett som Ringenes herre. [...] Vi kaller ikke noe
kiosklitteratur her p8 tredje.» Leereren referer her til den valgfrie litteraturen elevene
leser, enten det er under lesestund eller pa fritiden. Hun viser med andre ord ikke til
lesegkter eller undervisningstimer der laereren velger litteraturen som skal bli arbeidet
med. Slik jeg oppfatter laererens beskrivelser, arbeider de for at alle elevene skal oppleve
mestring ved lesingen, blant annet ved at elevene ikke skal oppleve at den litteraturen de
mestrer & lese, ikke er bra nok. Dersom elevene blir utsatt for den oppfatningen av at
litteraturen de leser, ikke anses som kvalitetsmessig god nok litteratur, kan det fgre til at
elevene viker vekk fra lesesituasjonen og dermed leser mindre. Ut fra det laereren
forteller, styrkes de refleksjonene jeg har foretatt meg om laererens syn pa litteratur. Det
fremstar her i stgrre grad som at laererne arbeider ut fra det totaliserte litteraturbegrepet
(Skaftun & Michelsen, 2017, s. 20), ettersom hun referer til en legomanual som litteratur.

Leererens holdninger til litteraturen, slik det blir fremstilt her, kan ses i lys av Hennigs
(2019) uttalelser om hvordan opparbeide et gnskelig engasjement for lesing. Elevene ma
introduseres for litteratur med et forstaelig innhold, men teksten ma ogsa treffe deres
personlige preferanse. Det mest avgjgrende for at elevene skal kunne videreutvikle sine
leseferdigheter er derimot at teksten er forstdelig for eleven (2019, s. 61). Selv om
lereren i sitt utsagn ovenfor i stgrst grad referer til elevenes egne utvalg av litteratur, og
ikke laererens bestemmelser, viser hun samtidig til en aksept for enhver type tekst ved at
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elevene far lese alt fra en legomanual til Ringenes herre. Det bgr ogsa tas i betraktning
det Guthrie et al. (2012) uttrykker om lzererinvolvering. De ytrer at laereren burde ha
kunnskaper og forstaelse for hvordan fremme den enkelte elevs aktive deltakelse (2012,
s. 604). Guthrie og hans kolleger kan videre ses i sammenheng med Skaftun og
Michelsen (2017), som legger fram elevenes varierte forutsetninger for
litteraturundervisningen. Ifglge Skaftun & Michelsen trer alle elever inn i klasserommet
med ulike forutsetninger (2017, s. 35), noe laereren ma vise hensyn til, samt arbeide ut
fra. Elevenes forutsetninger er som sagt ulike. A rette fokuset mot litteraturen under
lesestunden, krever dermed ogsa forskjellig fra hver enkelt elev; for noen av elevene er
det lett 3 finne ny litteratur, sette seg med den, for s3 & dykke inn i teksten. For andre
elever krever dette derimot mye, noe som igjen kan komme av en rekke ulike faktorer
fra deres side, eksempelvis at elevenes konsentrasjonsevne gjgr det vanskeligere for
dem & komme ordentlig inn i teksten. Jeg vil pastd at laereren viser til en slik forstdelse
for elevenes varierte forutsetninger ndr hun omtaler sitt syn pa litteratur. Jeg vil ogsa
igjen presisere at leereren i denne sammenhengen snakker ut fra de situasjonene der
elevenes valgfrihet pavirker hvilken litteratur som blir lest. Her er det ikke snakk om den
laererstyrte undervisningen der laererne selv setter rammene for den litteraturen som skal
arbeides med. Jeg knytter lzererens refleksjoner om egne holdninger til definisjonen av
literacy-hendelser. Literacy-hendelser tar for seg alle hendelser der lesing og skriving
innehar en rolle (Barton & Hamilton i Kulbrandstad, 2018, s. 60). Uavhengig av tekstene
som blir lest, vil elevenes lesing under lesestund, plassere seg innenfor en literacy-
hendelse da det er teksten som star sentralt.

Leererne gjennomfgrer felles lesegkter med alle elevene. Ved disse gjennomfgringene
gnsker lzereren & optimalisere utbyttet til elevene, og hun viser derfor til sin egen
motivasjon i form av at hun stiller forberedt til lesegktene. Hun sier selv at hun ikke
trives med & ikke ha lest litteraturen pa forhand og at hun derfor forsgker a lese over det
meste av litteraturen som trinnet har, uavhengig om den skal leses hgyt eller ikke.
Laereren uttrykker derimot at dette kan veaere tidkrevende og at det ikke er alltid hun
rekker 3 lese over litteraturen i forkant av en hgytlesningsgkt: «Ogs§ plukker jeg gjerne
noe som jeg kjenner litt til fra for. Det er jo ikke alltid jeg rekker.» Ifglge Roe (2017, s.
133) skal tekstene som blir valgt ut til hgytlesning, velges med omhu, i tillegg til at de
skal ha som mal & fange elevenes interesse og oppmerksomhet. Til slutt skal teksten
0gsa vaere av hgy kvalitet (2017, s. 133). Ved en gjennomgang av litteraturen pa
forhand av undervisningsgktene, far laeereren en mulighet til & vurdere krav som de Roe
(2017) presenterer, og dermed stille seg kritisk til tekstens muligheter for & fenge
elevene og dermed engasjere dem i litteraturen. Et supplerende poeng som laereren star
i posisjon til 8 skape gjennom slike forberedelser og en slik involvering, er utvalget av
litteratur som elevene blir introdusert for. Ifglge Miller & Kelley (i Hennig, 2019, s. 123)
blir elevene introdusert for et spekter av forfattere og teksttyper gjennom & delta i
hgytlesning. Laereren skaper gjennom slike forberedende tiltak, et godt overblikk over
litteraturen som er gjennomgatt pa trinnet. P& denne maten stdr hun i en god posisjon til
& kunne vurdere hvilke sjangre og teksttyper elevene enda ikke har mgtt. Leereren
forteller i tillegg at hun trives med & lese den felles litteraturen som star rundt pa arealet,
noe som gir henne de samme mulighetene innenfor elevenes selvstendige lesing. Ved &
lese bgkene, far laereren et overblikk over hvilke sjangre elevene leser mye av, og
dermed ogsd de sjangrene som elevene ikke er like interessert i, og som de dermed
muligens burde arbeide mer med, for & gi elevene utvidet sjangerkunnskap som de kan
ta med seg inn i lesestundene videre.
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At lzereren trives med 8 sette seg inn i litteraturen de arbeider med pa trinnet, samt den
litteraturen elevene leser alene, kan tyde pa at det her er snakk om en laerer som bade
opparbeider og opprettholder en god litteraer kunnskap. At hun selv leser det meste av
litteraturen, setter henne i en god posisjon til 8 vurdere den litteraturen de har liggende
pa trinnet, noe som igjen muliggjer det & tilfoye eventuell litteratur som er mangelfull pa
trinnet. Ifglge Hennig (2019, s. 122) burde lzereren lese med innlevelse og flyt. P& denne
maten kan laereren berike teksten med nye dimensjoner hos elevene. Roe vektlegger at
laereren pa best mulig mate burde legge inn folelser i fremfgrelsen av teksten (2017, s.
134). At lzereren bruker tid pa & forberede seg, i form av & lese tekstene i forkant av
hgytlesninger, forer til at hun lettere vil kunne gjennomfgre hgytlesningen pa et slikt niva
som Hennig (2019) og Roe (2017) viser til. I lengden vil dette ogsa pavirke elevenes
opplevelser av litteraturen, og forhdpentligvis danne positive assosiasjoner til ulike
literacy-hendelser, blant annet hgytlesning i fellesskap med andre, bdde med medelever
og voksne. Dette underbygger ogsa Hennig (2019, s. 122), som forteller at det 3 lytte til
en engasjert voksen som leser med innflytelse og god flyt i stemmen, vil gi dem en
effektiv utvikling av deres litteraere leseferdighet.

0Ogsa i hgytlesningsdelen ved lesestunden, prioriterer laererne @ stille forberedt. Ifglge
laereren er det ikke slik at de pa dagen velger ut en tilfeldig bok fra arealet eller
biblioteket. Hun forteller at det er en forhdndsbestemt bok som er valgt ut av leererne, og
at denne blir stilt i arealet i forkant av hgytlesningen. Dette blir begrunnet med at
elevene skal f3 mulighet til 8 ta stilling til boken fgr lesestunden er i gang, noe som igjen
knyttes til elevenes medvirkning ved at de far velge selv om de gnsker a ta del i
hoytlesningen eller ikke. En frivillighet som dette kan vaere en god bidragsyter for a
engasjere elevene i form av at de opplever kontroll over situasjonen, noe Guthrie (2008,
s. 133) ogsa trekker fram som et av sine fem arbeidsomrader for & opparbeide
motivasjon hos leseren. Guthrie viser ogsa til interesse som et slikt arbeidsomrade, og
utdyper at dette omhandler fglelsen av at teksten er innbydende for eleven (2008, s.
134). Det er nettopp en slik vurdering som elevene er ngdt til & ta i oppstarten av
lesestunden, blant annet ved & ta i bruk sine forkunnskaper om bokas sjanger. Om de gar
inn i lesingen med en forventning om at teksten vil treffe deres interesseomrader, mener
jeg at sjansen for at de viser et stgrre engasjement underveis i lesingen, er stgrre.

4.3 Hvordan merker lzererne hva som fungerer og ikke i arbeidet med lesing?

I det kommende delkapittelet vil jeg rette fokus mot vurderingsperspektivet av arbeidet
som laererne gjgr med lesing. Vurderingsperspektivet retter fokus mot vurdering av eget
arbeid, men ogsa av elevene og det arbeidet de gjgr.

4.3.1 Elevrespons

I intervjuet med laererinformanten stilte jeg spgrsmal om vurderingen lsererne gjgr av
eget arbeid, med fokus pa det litteraturarbeidet som blir gjennomfgrt pa trinnet. Laereren
uttrykker at elevenes respons er avgjgrende for det videre arbeidet, og at hun vurderer
hvorvidt arbeidet med lesing skaper engasjement hos elevene eller ikke. Hun uttrykker
videre at dersom dette engasjementet ikke er til stede, sa gar hun ikke videre med den
aktuelle litteraturen:

Er det ikke noe engasjement og gir de ingen, gir de ikke noe, s§ kan jeg bare
droppe det. Det er ikke verdt § bruke tiden p§ det, for det vil uansett ikke komme
noe ut av det for dem.

Hun utdyper utsagnet og forteller at dette er beslutninger som tas uten & konfrontere
elevene. Mistanken om et manglende engasjement forsterkes ogsa ved at elevene i
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ettertid ikke legger merke til eller kommenterer at den aktuelle litteraturen ikke lenger
blir arbeidet med. En form for leseaktivitet som laereren refererer til her er for eksempel
felles lesegkter med laererbestemt litteratur. Jeg vil legge fram at de vurderingene som
laererne gjgr av elevenes engasjement for teksten, ikke er kortvarige og single
vurderinger av enkelthendelser, men en helhetlig vurdering som blir tatt over tid.
Leereren ser elevenes engasjement i sammenheng med de fire M-ene og forteller: «Det
at vi ikke f8r ... ja, at ikke ungene opplever det som positivt da, eller at det ikke blir noen
god ... det blir ikke noen god stemning, det treffer ikke de fire M-ene.» 1 lys av
beskrivelsene oppfattes det som at laererens tolkninger av elevengasjementet bygger pa
ulike faktorer. Disse faktorene er blant annet om de forstar teksten og finner den
interessant, men ogsa om de mestrer 8 samtale om litteraturen, med utgangspunkt i sine
forstaelser av teksten. Guthrie (2008) presenterer den sosiale interaksjonen i lesingen
som en sentral del for & opparbeide entusiasme for lesing. En slik sosial interaksjon
foregar blant annet gjennom apne diskusjoner og resonnementer om den felles teksten
som blir lest (Guthrie, 2008, s. 133-134). Om elevene ikke mestrer & delta i slike
samtaler, vil de miste gode utgangspunkt for 8 oppleve engasjement. Det kan dermed
forstds som at laereren heller legger opp til at elevene skal mgte en slik sosial
interaksjon, ved at hun tar valget om & legge bort litteraturen og heller arbeide videre
med en ny tekst som elevene forhapentligvis responderer bedre til.

Til tross for at lzereren vektlegger elevenes respons som et utgangspunkt for videre
arbeid med litteratur, presenterer hun ogsa sin oppfattelse av hvordan elevene forstar
lesekulturen pa trinnet: «Jeg tror de tar det som en selvfalge. At det bare skal vaere s&nn
p& en méte. [...] At vi leser her. Lesing er en ting vi gjor. Vi gjor det ndr vi m&, og vi gjor
det n8r vi kan.» Jeg vil se denne uttalelsen fra laereren i sammenheng med elevenes
respons i form av engasjement, og pasta at elevene ikke bruker sin pavirkningsrolle for a
forhindre litteraturarbeidet. Dermed vil det tydeliggjgres for leereren de gangene elevene
opplever et manglende engasjement, ettersom de er innforstdtt og vant med at
litteraturarbeidet tildeles mye tid i undervisningen.

Med utgangspunkt i elevenes responser, har det vaert konkrete tilfeller der laererne har
gjort tiltak for 8 forbedre undervisningspraksisen, og dermed utarbeidet nye Igsninger. Et
av disse tilfellene omhandler gjennomfgringen av lesestunden. Lesestunden pa trinnet er
omdgpt fra den ellers kjente lesekvarten. Laereren utdyper at lesekvart-begrepet ble
oppfattet som et slitt begrep: «Man sukket idet man sa lesekvart, b8de store og sm&».
Videre uttaler hun at hensikten med lesekvarten, med 3 trene lesekondisjonen litt hver
dag, er at man skal fa et positivt forhold til det, og at det ma tas grep ndr man merker at
dette ikke er tilfellet. Dette resulterte i det nye navnet lesestund.

At lesekvarten fikk sitt nye navn, kan oppfattes som & ha gitt en positiv effekt pa
elevene. Jeg vil presisere at jeg ikke sitter med noen innsikt i elevenes oppfattelser av
lesestunden i forkant av navnebyttet. Jeg sitter kun p& mine oppfatninger ut fra laererens
uttalelser. Ut fra det lzereren forteller om hvordan de fra sitt stasted opplevde lesekvarten
tidligere, tolker jeg likevel at det er skjedd en positiv utvikling. Dette er oppfatninger jeg
har pa grunnlag av egne observasjoner av elevene underveis i lesestunden. For &
undersgke den potensielle forbedringen ytterligere, spurte jeg elevene om hvordan de
opplever lesestundene de har pa skolen. Her svarte tre av elevene fortigpende at de
opplever det som artig, mens elev 4 uttalte seg noe mer tvilende, men at han opplever
det som greit. Elev 4 forteller: «<Hmm ... tja. Jeg synes det er litt s8nn greit, vi f8r en liten
sdnn tid der vi kan lese. [..]Jeg liker best & bare finne meg en bok og bare sette meg
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ned og lese den.» De andre elevene uttrykte derimot mer entusiasme. Elev 1 virker som
3 trives med lesestunden, men opplever samtidig en utfordring i @ finne litteratur & lese:

Jeg synes det er ganske gay. Det er liksom, noen ganger kan det veere litt
stressende & finne en bok. [..] og ja, jeg skulle noen ganger gnske at ... vi starter
jo kvart p8 ni. Jeg skulle onske ... og derfor har vi omtrent et kvarter lesestund.
Kvarter, ti minutter. Men det jeg synes det er litt dumt da, er at vi ikke har lenger.
[...] for jeg f8r ikke tid til § lese s§ mye.

Ogsa elev 2 poengterer utfordringen med a finne litteratur. Eleven forteller: «Jeg synes
det er litt s8nn goy. Men noen ganger finner jeg ikke en bok jeg kan lese.» Til slutt
forholder ogsa elev 3 seg positiv til lesestunden. Han uttrykker blant annet at
lesestunden har bidratt til 8 gi han leselyst: «Det var pa grunn av lesestunden og
leseleksene og... og alle de bokstavene og sann som har gitt meg lysten til & lese».
Videre fremstar det som at lesestunden bidrar godt til engasjementet hans for a lese,
gjennom det Hennig (2019, s. 98) viser til som medvirkning og opplevelse av kontroll:

Veldig bra, fordi at da, det synes jeg er mer kreativt, s8nn at vi f8r velge hvor
mye vi, vi kan velge hva vi kan lese, og ja. Det synes jeg er det beste med
lesingen, ogs§ er det veldig mange goye bgker som vi har her, sdnn at det er mer
realistisk. [...]jeg liker best § lese selv boker, og liksom, bruker lesestundene vire
til 8 lese ekstra mye.

Jeg gnsker a8 poengtere to aspekter ved elevenes uttalelser ovenfor. Det fgrste er det
faktum at elevene gnsker mer tid til & lese. Dette ser jeg i sammenheng med Guthrie et
al. (2012) sine ytringer om at elevenes innsats, oppmerksomhet og utholdenhet i
leseaktiviteten er knyttet til deres motivasjon. Denne motivasjonen bygger blant annet
pa mestringsevne, iboende motivasjon og deres verdsetting av litteratur (2012, s. 610).
Ved at elevene uttrykker at de gjerne skulle hatt mer tid til & lese, pastar jeg at de
indirekte forteller at de er motiverte for lesingen. Jeg mener videre at elevenes
motivasjon for & lese, har en tilknytning til de valgene og tiltakene som laererne har gjort
nar det gjelder gjennomfgring av lesestunden. Det fremstar som at disse tiltakene har
vist gode resultater, blant annet ved at elev 3 eksplisitt sier at lesestunden har bidratt til
& gi han leselyst. Det andre jeg gnsker & poengtere er at to av elevene, som i dette
tilfellet utgjer 50% av elevutvalget, nevner at de opplever utfordringer med & finne
litteratur, noe som kom som en overraskelse. Jeg referer til det faktum at de er omgitt av
litteratur i klasserommet, samt at de har tilgang til skolebiblioteket for utldn av bgker to
ganger i uken. Elevene stgtter dermed opp viktigheten av & ha et godt og bredt
litteraturutvalg tilgjengelig. Samtidig viser de til ngdvendigheten av at laererne
opprettholder variasjonen i litteraturen, blant annet ved & bytte den ut hyppig.

4.3.2 Felles lesegkter

I lzerernes vurderinger av egen undervisning, kan det vaere lett 8 vende blikket for 8 sgke
etter hva det er som ikke fungerer optimalt og som burde forbedres. Vel s viktig er det
a se etter det som fungerer pa en god mate, og som trinnet kan holde gdende. Ved &
observere elevene under en felles lesegkt med leereren, kommer det pa flere mater fram
hvordan gjennomfgringen fungerer godt for elevene. Denne lesegkten er en laererstyrt
undervisningstime der alle elevene er til stede under hgytlesningen.

Leereren innleder lesegkten med elevene med fglgende setning: «Jeg skal lese en ganske
lang fortelling for dere. Det sier jeg fordi det er viktig 8 finne en god plass § sitte.»
Elevene far selv velge hvor og hvordan de gnsker & sitte mens de blir lest for. Mens flere
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plasserer seg i sofaen, velger mange av elevene 3 ligge eller sitte pd gulvet foran
laereren. Ved at laereren introduserer lesegkten pa denne maten, blir elevene forberedt
pa at den kommer til & vare en stund, og de forholder seg dermed etter det. Videre ut i
lesingen av novella Det usynlige barnet (Jansson, 2022), viser laereren at hun aktivt
bruker flere av det Roe omtaler som pavirkningsfaktorer, herunder variert stemmebruk,
samt vektleggingen av ulike ord og uttrykk som oppstar underveis i teksten (Roe, 2017,
s. 133). Slike grep vil bidra til & kunne berike teksten med nye dimensjoner (Hennig,
2019, s. 122) og dermed ogsa elevenes opplevelse av literacy-hendelsen. Laereren
stopper flere ganger opp i lesingen for & stille spgrsmal til elevene. Spgrsmalene
omhandler vanskelige begrep og uttrykk. «@yne pa stilker», «iskald» og «nifs» blir blant
annet trukket fram og diskutert med elevene. Hun stiller ogsa flere etiske spgrsmal som
bygger pa novellas handling, blant annet spgrsmal i tilknytning til karakteren «Ninni»,
hennes usynlighet, og hvorfor det har seg at hun stadig blir mer og mer synlig sammen
med mummifamilien.

Det kan oppfattes som at lesegkten blir gjennomfgrt pd en god mate, og at lsereren
lykkes i & fa elevene med inn i teksten. Dette kommer blant annet til syne ved at elevene
aktivt rekker opp handen for a8 besvare de ulike spgrsmalene som blir stilt, bade fra
laereren og fra medelever. P8 gjennomsnittlig nivd var det 35% av elevgruppen som
rekker opp handen for & svare pa spgrsmalene. At elevene er aktive i besvarelsene,
legger et godt grunnlag for videre utvikling av deres leseferdigheter og literacy. Dette
understreker ogsa Barton (2007, s. 35), som uttrykker at tilnaerminger til tekst der
samtalen innehar en plass, er viktig for forstaelsen av elevenes innlaering av literacy.

4.4 P& hvilke mater blir elevene eksponert for litteratur og leseopplevelser?

I dette delkapittelet vil jeg drgfte de ulike tilnaeermingene elevene har til litteratur og
leseopplevelser, og dermed behandle studiens tredje forskningsspgrsmal. Fremstillingene
som vil bli drgftet er fremstilt tidligere i kapittelet (se kapittel 4.1). Jeg vil presentere
laererens refleksjoner rundt de ulike eksponeringene, samtidig som at elevenes meninger
vil komme til syne, i tillegg til observasjoner av elevene i ulike literacy-hendelser.

4.4.1 Tilgjengelig litteratur

Uten tilgjengelig litteratur blir mulighetene for & eksponere elevene for tekster sveert
begrenset. Et av laerernes fokus er derfor at litteraturen til enhver tid er tilgjengelig for
elevene. Dette har jeg presentert tidligere under beskrivelser av tredjetrinnsarealet (se
kapittel 4.1.1), og jeg vil derfor na vise til en mer drgftende tilnaerming til de gitte
beskrivelsene.

At litteraturen star tilgjengelig for elevene, vil jeg pastd at bare er bra. Jeg finner det
derfor interessant & undersgke lzererens redegjgrelser for de valgene som er tatt i
sammenheng med eksponeringen av litteratur, og om hun har noen utvidende
begrunnelser for hvorfor de har tatt de valgene som de har. Laereren forteller at
litteraturen er noe som skolen skal forsyne til elevene, og at en avgjgrende faktor for at
det skal kunne gjennomfgres er at elevene alltid har litteraturen tilgjengelig: «Det er noe
som mé vaere hele tiden. Litteratur m§ vaere hele tiden tilgjengelig. P§ ett eller annet
vis.» Videre uttrykker hun at det er flere hensyn som ma tas for at det skal holde mal,
for det er nemlig ikke tilstrekkelig 8 kun ha litteraturen i klasserommet:

De [bgkene] er i barnehayde, og de stdr p8 plasser som de [elevene] har lov § g8.
De stdr med fronten frem. De m& vaere med fronten frem. At de skal se det. Det
skal vaere en naturlig del av mgbleringen; litteratur og bgker og tekst.

33



Jeg anser de poengene som laereren kommer med som sentrale av flere arsaker. For det
farste viser hun til enkle og relativt lite krevende tiltak, nemlig at bgkene skal rettes mot
elevene, nettopp for at elevene skal kunne se det utvalget av litteratur som de har
tilgjengelig. At elevene blir eksponert for bgkenes forsider, vil vaere til hjelp i deres
utforsking etter en ny bok. Bgkenes forside gir elevene en antydning til tekstens
handling, noe de kan bruke som en veileder i letingen, ettersom mange av elevene leter
ut fra personlige preferanser pa litteraturen. Som Hennig (2019, s. 61) uttrykker, har det
stor pavirkning for elevenes utvikling av leseengasjement at de mgter litteratur som
befinner seg innenfor deres preferanser av hva de gnsker a8 lese. Dersom litteraturen star
pa en mate hvor elevene verken ser illstrasjonene eller boktittelen, kan dette hindre dem
fra a finne de ulike tekstene som ellers ville fenget dem og trukket dem mot et voksende
engasjement for litteraturen og leseopplevelsen som fglger.

For det andre viser laereren til bgkene som «en naturlig del av mgbleringen». En slik
tilneerming til litteraturen utvider elevenes muligheter til 8 fglge med pa den litteraturen
de har tilgjengelig, og som de har mulighet til & lese dersom de gnsker det. Som et
moteksempel som styrker hvorfor jeg poengterer nettopp denne fremstillingen av
litteratur, kan vi tenke oss det relativt vanlige klasserommet der elevene har tilgang til
en bokkasse fylt med bgker. Elevene kan da ga bort til kassen, bla seg gjennom
tekstutvalget, for s& vurdere om det er noen av bgkene de gnsker 8 lese. Om vi
sammenligner disse to teksteksponeringene, fremstar det som at trinnet i denne studien
gjor noe bra. Elevene trenger verken 8 bruke tid pa 8 ga bort til bokkassa eller bla, fordi
litteraturen til enhver tid omgir dem. P& den maten ser de hele tiden hvilken litteratur de
har & velge mellom, i tillegg til at de kan gjgre opp vurderinger om hvorvidt det er noe av
litteraturen de har lyst til 8 lese neste gang de skal bytte bok. En slik fremstilling bidrar
0gsa til det Skaftun & Michelsen (2017, s. 35) omtaler som et praksisfellesskap; et
fellesskap der elevene blant annet opparbeider seg evnen til 8 utgve dsmmekraft. At
litteraturen til enhver tid star fremstilt, fgrer til at elevene far med seg hvilken litteratur
som flertallet tiltrekkes av, i form av at de ser hvilke bgker som ofte forsvinner fort fra
hyllene. Elev 1 forteller at hun opplever at andre har tatt bgker som hun i
utgangspunktet har tenkt seg ut, og at det kan fgles noe frustrerende: «Det er bare at
jeg synes noen ganger s8 har jeg liksom sett meg ut en bok som jeg skulle lese, og s§
fér jeg ikke tid til det i skolen min, og s8 neste lesestund s§ er den borte.» 1 tillegg til at
elevene benytter seg av bgkene som star tilgjengelig, viser ogsa dette at de legger
merke til og vurderer litteraturen, ogsa utenfor lesestunden.

Flere av elevene stiller seg positive til at litteraturen er stilt ut rundt i klasserommet. Elev
2 forteller at hun ikke alltid rekker 8 ga pa skolebiblioteket for 8 I18ne nye bgker, og
utdyper: «og da er det litt s8nn bra at det st8r i vinduskarmen, istedenfor at jeg ikke har
noen bok.» Elev 3 viser til bgkene i klasserommet og uttrykker at det er veldig mange
goye bgker blant utvalget: «/..] Ogs§ er det veldig mange goye boker som vi har her,
s8nn at det blir mer realistisk. [..] Men det er litt koselig § ha det der. Det er veldig
enkelt 8 finne. Enkelt ja. [..] Og da vi ikke har det [skolebiblioteket] s§ har vi masse
beker vi kan velge eller en i skuffa.» Ogsa elev 4 viser til litteraturen som star utstilt i
klasserommet ved spgrsmal om hvor han henter litteratur fra ndr de har lesestund: «Litt
sdnn i hyllene der *peker mot vinduskarmen*, og litt sdnn noen ganger jeg gér bort til
skolebiblioteket og sjekker.»

En del av litteraturen som star utstilt, er som sagt bgker fra folkebiblioteket som laereren
bestiller inn. Gjennom elevintervjuene kommer det fram at elevene benytter seg av
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tilbudet om & komme med egne gnsker til disse bestillingene. Elev 1 forteller at hun selv
har bestilt inn bgker gjennom bokkassene. Ogsa elev 4 uttrykker seg positivt ved
spgrsmal om hva han synes om bokkassene de mottar. Han svarte da at han likte
ordningen godt, men utdypet: «Det er jo litt goy & f8 nye boker, men det er jo litt
kjedelig § miste s§ mange goye bgker ogsd», noe som igjen viser at elevene legger
merke til den ulike litteraturen de har tilgjengelig, samt ndr bgkene forsvinner. Ogsa elev
3 viser at han er bevisst over tilgjengeligheten til litteratur. Eleven forteller om bgkene fra
bokkassen og sier: «De er veldig bra. Det er de vi har stdende ute her.»

Ifglge Hennig (2019, s. 99) skal laereren sgrge for et godt utvalg av tekster som elevene
kan velge mellom. Et slikt mgte med litteratur vil hjelpe elevene & utvide sine littersere
forutsetninger (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 35). Gjennom den eksponeringen av
litteratur som tredjetrinnselevene far i klasserommet, blir elevene dermed gitt gode
muligheter for en slik utvikling. Hennig (2019, s. 99) uttrykker ogsa at laereren skal
veilede elevene og hjelpe dem med a finne god og variert litteratur. Frgnes & Roe (2017,
s. 36) vektlegger i tillegg at elevenes lesenivd ogsa skal tas i betraktning av laereren i en
slik veiledning. Til tross for at elevene eksponeres for litteratur i sdpass stor grad, vil det
vaere elever som har utfordringer med a finne passende litteratur & lese. Utfordringene
kan knyttes til at elevene har vaner av a velge bgker som ikke passer deres leseniva, og
at de dermed ender opp med bgker som enten er for lette eller for avanserte til at de
oppnadr noe med lesingen. Det kan ogsa vaere at elevene ikke selv har noen klar
formening om hva de trives med & lese, og at de dermed tjener pa bokanbefalinger fra
laereren. Gjennom en slik veiledning, som bidrar til at elevene treffer litteratur som mgter
deres faglige niva, vil ogsa opplevelsen av mestring gke, slik Hennig (2019, s. 107)
presenterer. Slike veiledninger vil gjgre elevene mer selvstendige i fremtidige utvalg av
litteratur. Disse to faktorene er godt innvevd i hverandre. Dersom eleven mottar nok
veiledning til 3 etter hvert kunne ta slike valg selv, vil eleven i stgrre grad oppleve
mestring i fremtidig lesing. Den opplevde mestringen vil da, slik Hennig (2019, s. 107)
presiserer, skape forventninger om fremtidig mestring, som igjen vil fore til at eleven p3
nytt henvender seg til relevant og passende litteratur som den ogsa vil klare & finne selv.

Samtidig som at leereren bgr veilede elevene med de formalene jeg nd har diskutert,
foregdr det en viss indirekte veiledning gjennom den eksponeringen som foregar pa
trinnet. Denne veiledningen ser jeg i sammenheng med elevenes muligheter for
medvirkning i klasserommet. Anmarkrud (2007, s. 225) presenterer reelle
valgmuligheter som en mate & fremme elevenes motivasjon for lesing. Han viser til at
medvirkning kan skje innenfor gitte rammer, herunder ved at elevene far velge mellom
litteratur som lzereren allerede har valgt ut i forkant (2007, s. 225). Jeg vil argumentere
for at det er dette vi ser eksempler pa ved det aktuelle trinnet. Nar trinnet har lesestund,
og nar lzererne legger opp til at elevene kan lese dersom de gnsker det, far elevene selv
velge hva de vil lese. De kan velge bok selv, bade fra skolebiblioteket og fra utvalget i
klasserommet. Det vi ma huske pa i denne sammenhengen, er at det utvalget av
litteratur som elevene kan velge fra, er utvalgt av kompetente lzerere og/ eller
skolebibliotekarer som sitter pa sjangerkunnskap, samt kunnskaper om elevenes
preferanser av varierte sjangre. Dermed stemmer det at elevene har en valgfrihet av
litteratur, men det er snakk om litteratur som allerede er bestemt i rammer av laerernes
valg.
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4.4.2 Biblioteket

Med biblioteket som aktiv samarbeidspartner i litteraturundervisningen og
leseopplaeringen, blir elevene eksponert for et mangfoldig utvalg av litteratur. Samtidig
vil ogsa hgytlesningen pa folkebiblioteket som literacy-hendelse berike elevene med
opplevelser som gir dem gode utbytter, og som de kan ta med seg videre i sin
leseutvikling. Roe (2017) understreker dette, og forteller at elevene vil utvikle sine
litteraere leseferdigheter, blant annet ved & tilegne seg nye spraklige kunnskaper (2017,
s. 132). Ved 3 ta del i hgytlesningsstundende pa folkebiblioteket, vil elevene trene opp
leseforstdelsen sin. Bgkene som blir presentert for elevene av bibliotekarene er varierte.
Dermed kan det bade vaere kjente og nye bgker, noe som videre krever at elevene gar
inn i litteraturen som blir lest og vurderer om det er litteratur som fenger dem og som de
selv kunne tenke seg 8 lese. Nettopp denne prosessen beskriver hvordan leseforstaelsen
trenes opp og utvikles. Slik Braten (2007) presenterer leseforstdelse som begrep,
omhandler det elevens evne til & lete seg fram i teksten for @ finne mening, i tillegg til at
eleven skal skape mening med utgangspunt i teksten (2007, s. 12). Dersom litteraturen
derimot ikke fenger elevene, far de likevel trening innenfor den kritiske vurderingen av
litteratur. At elevene ikke liker en bestemt sjanger kan komme av ulike arsaker,
eksempelvis handlingsforlgpet innad i sjangeren. At elevene bygger sine kritiske
vurderinger p5 slike sjangerkunnskaper, knyttes til Anmarkrud (2007). Han ytrer at
elevene ikke bare skal introduseres for ulike sjangere, men at de ogsd skal bli presentert
for sjangerforskjellene som skiller de forskjellige sjangrene fra hverandre (2007, s. 225).
Det viser med andre ord at elevene forholder seg kritisk til litteratur, og at denne
kritikken bygger pa allerede utviklede sjangerkunnskaper. Dette er ogsd kunnskaper som
elevene vil ta med seg videre ved utvalg av nye tekster nar de selv skal lese.

Som tidligere presentert, har lzereren trukket fram Kunnskapslgftet sin relevans i
utarbeidingen av litteraturrettet undervisning. Laereren viser til at det ikke blir skrevet
noen spesifikke tekster som elevene skal mgte, og at lesererne dermed har et relativt stort
handlingsrom med tanke pa hvilke tekster de introduserer for elevene sine. I lys av disse
uttalelsene kan turene til folkebiblioteket anses som en god mulighet for & eksponere
elevene for et variert sjangerutvalg, som elevene videre kan vurdere og potensielt
utforske selv. Gjennom en slik tilnaerming til litteraturen ligger det til grunn for at
Chambers’ (1995) gnske med lesingen blir oppnddd, nemlig at elevene erfarer
opplevelsen av for eksempel en ny sjanger som sapass god at de gnsker & oppsgke den
igjen (1995, s. 11-12).

Det var interessant @ forhgre meg om elevene hadde noen refleksjoner i tilknytning til
besgkene pa folkebiblioteket. Gjennom flere av elevenes uttalelser, tolker jeg det som at
de har positive assosiasjoner med folkebiblioteket, men at de ogsa til tider kjenner pa
noe frustrasjon. Ved spgrsmal om hvordan hun opplevde besgkene, svarte elev 1: «Nei,
noen ganger er det kanskje litt irriterende fordi man ikke har med seg Idnekort.» Eleven
utdyper videre:

Men liksom, jeg foler at det ikke har noe veldig mye vits § I8ne det. P§ grunn av
to grunner. Det ene er at det g8r jo an § ta ut en bok, og s§ lese til vi skal dra.

Ogsa trenger man jo heller ikke I8ne den. En kan bare sitte og lese. Ogs§ neste
gang kan man fortsette p§ den ndr man har kommet tilbake til biblioteket igjen.
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Eleven viser dermed til at hun trives med mulighetene for & utforske ny litteratur pa
biblioteket, og at hun finner muligheter og ser positivt pa besgket. Dette gjelder ogsa de
gangene hun ikke har med seg lanekortet og ikke kan ta med seg ny litteratur tilbake til
skolen. Ogsa de andre elever uttrykker seg positivt til besgkene. Elev 2 forteller at «Det
er bra. Det er nesten alltid fint med nye bgker», mens elev 3 forteller: «Veldig bra. Det
er fordi at da etterp8 s8 skal vi... s§ er det en lekepark og s8 kan vi leke oss og begynne
§ lese i bokene». Elevenes utsagn tolkes som at de trives med a ga pa biblioteket, og at
de har et gnske om & utforske og 1ane med seg litteratur nar de er der. At elevene har
positive assosiasjoner med folkebiblioteket, har en sammenheng med deres motivasjon
og engasjement for lesingen. Guthrie & Wigfield (2000, s. 406) uttrykker at motivasjonen
er oppgavespesifikk, og at motivasjonen er avgjgrende for @ aktivere oppfarselen til
leseren. Ved at elevene uttrykker at de trives pa bilbioteket, og aktivt gar inn for & finne
litteratur etter eget gnske, oppleves det som at motivasjonen er pa plass hos samtlige av
dem. I lys av Guthrie (2008, s. 99), som viser til motivasjon som elevenes interesse,
laerelyst og deres forpliktelse til lesingen, vil slike positive assosiasjoner til literacy-
hendelser, bidra godt i elevenes videre leseutvikling.

I likhet med de tre elevene ovenfor, reflekterte ogsa elev 4 over besgkene til
folkebiblioteket. Elev 4 viste i sine refleksjoner, i likhet med elev 1, ogsa til en
frustrasjon, men han retter den heller mot litteraturutvalget pa folkebiblioteket. Eleven
forteller:

Det er jo mange flere bpker, men der finner jeg ikke s§ ofte de bokene jeg vil ha,
for der er det s§ mange boker. S§ jeg vil ha litt s8nn passe menge. [..]Jeg vil p§
en mte ha en mengde der det er litt s8nn passe boker, der jeg faktisk vet hvor
alle bokene jeg har lyst til 8 lese, er.

Eleven presenterer gode refleksjoner om litteraturutvalget, samtidig som han viser til en
bevissthet over sine personlige preferanser nar det kommer til sjangerutvalg. Elevens
utsagn styrker viktigheten av god littereer veiledning. P& den maten kan elevene finne
litteratur som treffer deres preferanser, og som samtidig plasserer seg p& deres
ferdighetsniva i lesing. I elevens tilfelle fremstar det heller ikke som at det er utvalget av
litteratur som er utfordringen, men heller at han opplever det som vanskelig a lokalisere
litteraturen i et hav av bgker.

At leereren prioriterer 8 inkludere folkebiblioteket i litteraturundervisningen, viser til
lesingens sosiokulturelle dimensjon, hvor fokuset ligger pd de ulike situasjoner vi leser i,
og hvordan elevenes bruk av lesing pavirkes av et variert utvalg sosiale og kulturelle
vilkdr (Kulbrandstad, 2018, s. 54). Gjennom disse besgkene blir elevene sosialisert inn i
en kultur der biblioteksbesgk er vanlig. I tillegg far de utvidet sine perspektiver pa lesing,
blant annet ved at de far ta del i varierte literacy-hendelser som befinner seg utenfor den
typiske leeringsarenaen som skolen er.

4.4.3 Lesestund og lesegkter
Ettersom jeg allerede har omtalt bade lesestundene og lesegkten med lzereren realtivt

mye i dette kapittelet, vil jeg ikke diskutere det i spesielt stor grad her, i fare for & bli for
gjentakende i bade beskrivelsene og diskusjonene mine av de to literacy-hendelsene.
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En konkret praksis som eksponerer elevene for leseopplevelser, er lesestunden. Her er
det fastsatt at elevene skal bruke 15 minutter til 8 utforske, lese, eller lytte til litteratur.
Jeg har tidligere presentert at elevene har valgfrihet i arbeidsform under lesestund, samt
hvilken type litteratur de gnsker @ lese. Laereren uttrykker at formalet med lesestunden
er nettopp at elevene skal eksponeres for litteraturopplevelser: «For det er ikke
leseteknikk som er hovedformélet her, det er egentlig leseopplevelser.» Et slikt mal
legger et godt grunnlag for elevene til 8 skape gode assosiasjoner med bade literacy-
hendelser og litteraturen. Jeg har tidligere drgftet elevenes oppfattelser av lesestunden,
samt diskutert den selvstendige lesingen elevene gjor, der jeg fokuserte pa
litteraturutvalget deres. Det andre alternativet elevene har & velge mellom under
lesestunden, er det de omtaler som «& snakkelese». I ettertid av
datainnsamlingsperioden har jeg innsett at jeg ikke har et godt nok grunnlag til 8 kunne
uttale meg om hvordan elevene trives med dette alternativet. Dette kommer bade av at
ingen av de elevene som ble intervjuet benyttet seg mye av alternativet, i tillegg til at
jeg heller ikke fikk observert elevene som gjennomfgrte «snakkelesingen» nar jeg
observerte lesestundene. Uten at jeg vil ga noe dypere inn i mine tolkninger av
«snakkelesing» som alternativ, virker det som at elevene trives med denne type lesing,
og benytter tiden til & diskutere litteraturen de har valgt ut.

Det siste alternativet til elevene er som sagt a ta del i hgytlesning sammen med en lzerer.
Gjennom egne observasjoner av lesestundene, kan det tolkes som at elevene trives med
& ha hgytlesning som et alternativ. Ved to observasjoner av hgytlesningsstunden var det
21 og 19% av trinnets elever som valgte 3 delta i hgytlesningen. Ved avslutning av gkten
der 21% av elevene deltok, hadde elevantallet gkt ytterligere 9%. Det var da 30% av
elevene pa trinnet som satt og lyttet til laereren som leste. Under begge av de to
observerte hgytlesningene, var det Ole Lund Kirkegaards Gummi-Tarzan (1983) som ble
lest; en bok som hele klassen har kjennskap til fra et tidligere skoledr. Det oppleves som
at elevene er svaert engasjerte i lesingen, en oppfatning jeg har av flere arsaker. Fgrst og
fremst stiller elevene aktivt spgrsmal underveis i lesingen, i tillegg til at de kommer med
kommentarer til det som blir lest opp. Vedlagt viser jeg til sitater fra noe av det laereren
leser opp fra boka, samt elevenes kommentarer.

Laerers sitat fra «Gummi-Tarzan» Elevenes responser
«Nei du har jo rett, lille Ivan. Musklene dine *[ atter®
er jo ikke stgrre enn fuglelort»

Og sa lo de igjen og gav ham buksevann- *Pelker pa bildet™
sann for moro skyld bare- inne p& do hvor «Det der er vann og det der er buksa»
laereren ikke kunne se det. «Det ser ut som de flirer»

De lo bare enda hoyere, og det hartes nesten | «Ha=? Sandpapir i buksa?»
ut som om de hadde sandpapir i halsen.

«Det var synd», sa Ivan, «for jeg far visst «1000 bokstaver?! Det er 29!»

aldri lzert meg alle de tusen bokstavene.»

«Nei,» ropte faren hans. «Du kan jo «Faren er veldig frekk=

ingenting gutt. Du er en ordentlig vattnisse!»

«Han er litt tykk,» sa Ivan Olsen. «Neil» * atter* «Han er litt tjukks

ropte faren hans og sld hdnden i boka. «Han | *Haytlesingen er ferdig, elevene gir til
er sterk og sunn.» plassene sine*® «Jleqg er enig med Ivan

Olsen, han var litt fjuklk.»

Figur 4.2: Opplesning av Gummi-Tarzan (Kirkegaard, 1983).
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At elevene involverer seg pa denne maten, i form av kommentarer og spgrsmal
underveis i hgytlesningen, kan ses i sasmmenheng med Guthrie et al. (2012, s. 601) som
viser til den engasjerte eleven som involvert og deltakende. Guthrie (2004, s. 3) viser
0gsa til et definerende punkt ved den engasjerte leseren; at han mestrer
forstaelsesaspektet ved lesingen. Gjennom mine observasjoner av elevene kommer det
fram at samtlige av elevene opplever 3 forsta teksten som blir lest for dem, noe vi kan se
ved at de aktivt stiller spgrsmal. Et poeng som styrker pastanden om den engasjerte
eleven ytterligere, er at elevene ikke bare stiller spgrsmal og kommenterer teksten
underveis i lesingen, men de plukker ogsd opp disse kommentarene i etterkant. Et
konkret eksempel som viser dette, er nar elevene snakker om Ivan Olsen mens de gar
tilbake til plassene sine nar hgytlesningen er avsluttet.

Til slutt er ogsa de felles lesegktene i laererstyrt undervisning en literacy-hendelse som
eksponerer elevene for ny og variert litteratur. Sammenlignet med
hgytlesningsalternativet under lesestunden, der elevene selv kan velge om de gnsker & ta
del i hgytlesning eller ikke, farer de felles lesegktene til at alle elevene pa trinnet far
oppleve 3 delta i hgytlesningen. Roe (2017, s. 133) legger fram et supplerende element
ved hgytlesningen, nemlig at den ofte fgrer til samtaler om tekstens innhold. Vi kan se at
det samsvarer med lesingen av novella, ved at det blir gjennomfgrt en samtale om
teksten gjennomgdende i lesinga. Slike samtaler resulterer ifglge Roe (2017, s. 133) i at
elevene utvikler en dypere forstaelse for tekstinnholdet. I lys av mine tidligere drgftinger
av disse lesegktene, kan vi se at laereren aktivt samtaler med elevene under
hgytlesningen. Som jeg presenterte i kapittel 4.3, stiller hun aktivt spgrsmal som er
rettet mot flere av tekstens vanskelige ord, og som elevene kan trenge en forklaring til. I
tillegg til disse spgrsmalene legger laereren ogsa opp til samtaler om tekstens handling.

I ettertid av innsamlingsperioden skulle jeg gnske at jeg hadde undersgkt lesegktene
dypere og spurt elevene om deres meninger om, og refleksjoner rundt disse lesegktene.
Jeg har dermed ingen elevutsagn fra intervjuene som kan styrke elevenes opplevelser av
lesegktene. Jeg vil derimot vise til egne observasjoner, som jeg tidligere har lagt fram (se
kapittel 4.1.4). Jeg mener disse observasjonene viser til en oppmerksom og engasjert
elevgruppe som aktivt deltar i samtaler om teksten. Literacy-hendelser som denne legger
dermed opp til det Roe (2017, s. 133) omtaler som lystbetonte og laererike opplevelser
med lesing for elevene. Elevene far ogsa mulighet til & tilegne seg viktig, positiv
informasjon, blant annet gjennom begrepsavklaringer og etiske refleksjoner rundt
tekstens handling.

5. Oppsummering
I denne studien har jeg arbeidet ut fra fglgende problemstilling:

P& hvilke m8ter arbeider et tredjeklassetrinn med litteratur og leseopplevelser, og
hvordan kan dette ha effekt p8 elevenes engasjement for lesing?

Innledningsvis i studien viste jeg til negativ utvikling fra PISA og PIRLS, bade nar det
gjelder mengden lesing som norske elever foretar seg, men ogsa kvaliteten pa lesingen
deres. Med disse undersgkelsene som utgangspunkt, mener jeg at vi har fatt innblikk i et
trinn som viser hvordan det kan arbeides for @ snu utviklingen i fremtidige undersgkelser.
Trinnet som har blitt presentert her, presenteres med utgangspunktet av & veere et godt
eksempel pa gjennomfgring av litteraturundervisning. Det vi far se gjennom de literacy-
hendelsene jeg har presentert, bade i og utenfor klasserommet, er at elevene trives med
lesing. I analyse- og drgftingskapittelet har jeg introdusert betydningsfullt arbeid som
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tredjetrinnet gjgr i sammenheng med deres litteraturundervisning. Det er gjennom disse
punktene at elevenes engasjement for leseaktivitetene kommer til syne. For &
oppsummere, vil jeg introdusere fire punkter som fremhever at det er betydningsfullt.

For det f@rste viser trinnet til et rikt og variert utvalg av litteratur rundt om i
klasserommene, som elevene kan bryne seg i nar de trenger nye tekster a lese. Ifglge
Hennig vil en slik tilneerming til litteraturen ha en stor pavirkning for elevenes muligheter
for 8 skape et engasjement for lesingen (2019, s. 61).

Videre er trinnet bestdende av laerere som engasjerer seg i litteraturen og som uttrykker
engasjementet til elevene. Dette kommer blant annet fram ved at lzererne snakker med
elevene om litteraturen, stiller spgrsmal og oppmuntrer dem til & lese. Engasjementet
vises i tillegg gjennom konkrete tiltak lzererne har innfgrt pd trinnet, deriblant at de
prioriterer & lese for elevene under lesestunden, for & optimalisere elevenes utbytte og
mestring av lesestunden. Samtidig forer det ogsa til at elevene far felles leseopplevelser
med laererne sine. Jeg anser laererne pa trinnet til 8 st i stil til det Anmarkrud (2007)
presenterer som en spesielt dyktig leerer. Han legger fram at dette er laerere som skaper
klasserom der det er preg av leselyst og mestringsoppleveleser (2007, s. 221), noe jeg
mener kommer til syne blant elevene i denne studien. Laerernes engasjement for og i
litteraturen resulterer i at elevene blir eksponert for, samt deltar i en rekke varierte
literacy-hendelser. Funn som dette samsvarer med Appelgate & Appelgate (2004) sine
refleksjoner. De uttrykker at laererens egne lesevaner vil ha effekt pd elevene og deres
motivasjon og engasjement for lesingen (2004, s. 555). Et opparbeidet engasjement vil
videre pavirke elevenes fokus pa lesing, strategibruk og sosiale interaksjoner (Guthrie et
al., 2012, s. 603).

Det tredje punktet jeg vil belyse som betydningsfullt, er lesestundene. Lesestundene pa
trinnet stiller seg som spesielle gjennom maten elevmedyvirkningen inkluderes. Elevene
opplever medbestemmelse i form av at de kan velge hvilken type litteratur de gnsker &
lese, men ogsa om de gnsker a lese alene, eller ta del i felles leseopplevelser sammen
med medelever og/ eller laerere. Denne medvirkningen gir elevene et eierskap til literacy-
hendelsen, samtidig som at alt foregar innenfor gitte rammer fra leererne. Videre blir det
vektlagt at alle elevene skal oppleve mestring under lesestundene. For 8 gke mulighetene
for dette, er det blitt gjort tiltak som tar direkte utgangspunkt i elevene og deres
individuelle forutsetninger.

Til slutt viser jeg til trinnets gjennomfgring av felles lesegkter, der laereren har
hgytlesning for elevene, kombinert med diskusjoner og refleksjoner om tekstens innhold.
Slik jeg har opplevd det gjennom egne observasjoner, og lagt fram gjennom drgftinger
ovenfor, sd fungerer disse lesegktene bra. Elevene fremstdr som oppmerksomme og
utholdende, samtidig som de reflekterer over spgrsmal fra laereren og de deltar godt
muntlig. Ifglge Roe spiller lesegkter som dette en avgjgrende rolle i elevenes utvikling av
littereere leseferdigheter, da de blant annet tilegner seg spraklige kunnskaper gjennom &
regelmessig bli utsatt for hgytlesning (2017, s. 132). Jeg knytter gjennomfgringen av
hgytlesningen til de andre literacy-hendelsene som er presentert i denne oppgaven, og
jeg anser lesegktene som et godt resultat av et ellers godt arbeid med litteratur. Med
andre ord s3a er det pa grunnlag av godt varierte literacy-hendelser, som igjen blir
gjennomfgrt pa grundig vis, at elevene utvikler sin literacy gjennom lesegktene.

5.1 Kritisk blikk pa egen studie
I min personlige tilnaerming til denne studien har jeg tatt utgangspunkt i at trinnet
arbeider pa gode og vel gjennomtenkte mater, og at det dermed er selvsagt at elevene
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responderer bra pa undervisningen. Med en slik tilnaerming ligger det en fare for at
studiens resultater har blitt pavirket i den grad at mine personlige oppfatninger har
trumfet det som er det reelle tilfellet. I lys av dette vil nok ogsa de kodingene og
kategoriseringene jeg har gjort, med utgangspunkt i Braun & Clarke (2006) sin modell
for tematisk analyse, baere preg av @ belyse nettopp det gode eksempelet. Likevel star
jeg for at anvendelsene jeg har gjort av datamaterialet, er reelle og fremstiller
virkeligheten slik jeg har observert og tolket det.

Nar jeg i ettertid retter blikk mot datainnsamlingsprosessen, kommer det fram at studien
ville tjent pa intervjuguidene var utarbeidet ytterligere og tillagt flere reflekterende
spgrsmal. Spesielt i elevintervjuene ville det veert greit med flere reflekterende spgrsmal,
da jeg opplevde det som at elevene ved flere anledninger hadde utfordringer med & gi
utfyllende svar. Det ligger ogsa en risiko for at elevene har oppfattet det som at jeg har
gnsket gode svar fra dem, pa den maten at de svarer det de tror er det riktige svaret.
Alle de fire elevene forholdt seg i stor grad positive til store deler av spgrsmalene de ble
stilt. Dette kan ogsd veere reelt, da det er nettopp denne oppfatningen jeg har fatt av
holdningene deres til litteraturundervisningen. Som jeg har lagt fram tidligere, er det
blant annet pa dette grunnlaget at jeg besluttet 8 ogsa observere elevene i ulike literacy-
hendelser. Jeg opplever at dette har bidratt pd @nsket vis, ved at observasjonene styrker
bdde elevenes egne utsagn, men ogsa laereren sine.

5.2 Avsluttende refleksjoner

I denne oppgaven har jeg presentert et eksempel pd hvordan gjennomfgre en god
undervisningspraksis hvor fokuset ligger pa litteratur og lesing. Jeg har sett elever som
trives i litteraturundervisningen, og som star i kontrast til funnene jeg har vist til
innledningsvis i oppgaven. Jeg mener det handler om & ha laerere som legger til rette for
ulike mgter med litteraturen, hvor lesing og litteratur er en naturlig del av
skolehverdagen som elevene over tid laerer @ sette pris pa. Dette kommer blant annet til
syne nar elevene uttrykker at de gjerne skulle hatt mer tid til lesingen, og at det er synd
nar bgkene forsvinner fra klasserommet fgr de har rukket & lese dem.

Flere av elevene som ble intervjuet, fortalte at de til tider opplever utfordringer med a
finne litteratur som de gnsker 3 lese. Ettersom trinnet arbeider tilsynelatende bra med
litteratur, samt at elevene er engasjerte for lesingen de gjgr, fremhever elevenes
uttalelser det viktige poenget at elevene alltid har behov for veiledning. Laerernes rolle i
en slik veiledning er sentral, da de vil gi mange muligheter for elevene til & oppleve
kvalitetslitteratur. Veiledningen vil ogsa gi elevene mgter med litteratur som treffer deres
ferdighetsniva, og dermed ogsd gi dem mestring ved lesingen.

Det har vaert en laererik prosess a gjennomfgre denne studien. Fgrst og fremst har jeg
blitt introdusert for et mulighetsrom for hvordan legge til rette for ulike literacy-hendelser
der litteraturen er synlig og i fokus. Jeg har fatt ta del i en undervisningspraksis der
lesing og litteratur er en naturlig del av det de gjagr i skolen, og der elevene opparbeider
seg gode litteraere kunnskaper gjennom litteraturundervisningen. Ved & studere dette
trinnet, har jeg tatt til meg nye og varierte innfallsvinkler til hvordan imgtekomme
elevenes behov for 8 bade opparbeide, men ogsa opprettholde et engasjement for
lesingen.
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Vedlegg 1: Intervjuguide laererintervju

Innledning

Forst og fremst, tusen takk for at du tar deg tiden til & delta i dette intervjuet. Formalet
med dette intervjuet er @ fa innsikt i hvordan laererne pa et tredje trinn praktiserer i
arbeid med litteratur og lesing pa trinnet, med et hdp om at deres praksis er noe andre
selv kan hente inspirasjon fra i deres arbeid i egne klasser. Det jeg gnsker & f& ut av
intervjuet er altsd hva det er dere gjgr pa trinnet, og forhdpentligvis ogsd hva det er som
funker for elevene og som pavirker deres engasjement innenfor mgtet med litteratur og
ulike lesestiuasjoner.

Intervjuet blir tatt opp pa lydopptak. I etterkant av intervjuet kommer jeg til 8
transkribere intervjuet og anonymisere alle personopplysninger som kan komme frem.
Nar jeg er ferdig med transkripsjonen kommer jeg til & slette lydopptaket.
Transkripsjonene blir lagret pa privat nettverksomrade, og det er det kun jeg og veileder
som vil ha tilgang til dette. For & oppklare- er det greit for deg at jeg tar opp intervjuet
med hensikt om & transkribere det i etterkant?

Jeg har beregnet intervjuet til & vare opptil en time.
Bakgrunnsinformasjon

- Hva er din utdanningsbakgrunn?

- Hva er du ansatt som?

- Hvor lenge har du jobbet i denne stillingen?

- Hvor mange ar har du arbeidet med den akutelle aldersgruppen?

Tema 1: Utforsking av litteratur

- Hva legger du i begrepet litteratur?

- Hva legger du i begrepet /esing?

- Hvilke sammenhenger trekker du mellom begrepene litteratur og lesing?

- Hva er dine tanker om arbeid med litteratur i klasserommet?

- Hva anser du som viktig i arbeidet med litteratur i smaskolen?

- Hvordan diskuterer dere litteratur pa trinnet?

o Hva med blant elevene/ hva med blant leererne?

- Hvilke faktorer vektlegger dere i planleggingen av undervisning i tilknytning til
litteratur og lesing?

- Hvordan finner du/ dere fram til den ulike litteraturen som blir brukt i
klasserommet?

Tema 2: Elevenes respons

- Hvordan gar du fram ndr du vurderer ditt eget arbeid i tilknytning arbeidet med
lesing som blir gjort i skolen?

- Hvordan gar du fram i arbeidet med & vurdere elevene i arbeid med lesing?

- Hvordan opplever du at elevenes gnsker innenfor arbeidet med lesing kommer til
uttrykk?

- Hvordan opplever du at elevenes behov innenfor arbeidet med lesing kommer til
uttrykk?

- I hvilken grad opplever du at dere mestrer det & mgte elevenes gnsker og behov i
arbeid med lesing?



o P3 hvilke mater/ gjennom hvilke tiltak skjer dette?
- Hvordan vil du beskrive elevenes repsons pa arbeidet dere har med lesing?
o Tror du det er faktorer som pavirker disse responsene?
= Hvilke? Kan du utdype?

Tema 3: Eksponering av litteratur og leseopplevsler

- Hva legger du i begrepet leseopplevelse?
- Hvordan vil du beskrive undervisningsomgivelsene elevene befinner seg i i skolen?
- Hvilke sammenhenger knytter du mellom ekseponering av litteratur og elevenes
leseopplevelser?

- Hvordan legger dere opp til leseopplevelser for elevene i skoletiden?

o Har dere noen faste former for leseopplevelser pa trinnet?

o Er det blitt gjort noen endringer blant disse?

= Hvilket grunnlagt bygger disse endringene pa?

- Hvordan blir elevene eksponert for litteratur utenfor klasserommet i skoletiden?
- Hvordan legger dere opp til leseopplevelser utenfor skolen?

o Hvordan opplever dere at elevene responderer pa dette?

o P32 hvilke mater vil du si at disse opplevelsene blir tatt opp / fulgt opp i

klasserommet?

Avslutning

- Av alt vi har diskutert, kan du trekke fram tre punkter som du anser som viktigst?

- Er det noe vi ikke har snakket om, men som du tenker at burde vaert trukket
frem?

- Er det noe du gnsker & legge til?

- Tusen takk for at du stilte opp!



Vedlegg 2: Intervjuguide elevintervju

Innledning

Forst og fremst sa vil jeg si tusen takk for at du har tatt deg tiden til 8 delta i dette
intervjuet. Jeg synes det er veldig spennende & se pa hvordan tredje trinn pa Asvang
jobber med litteratur og lesing. Det er ogsa derfor jeg hadde lyst til & snakke litt med deg
og noen flere elever, for a8 hgre litt med dere hva dere synes om lesing, bade i skolen,
men ogsa utenfor skolen.

Mens vi snakker nd s har jeg med en lydopptaker som kommer til 8 ta opp det vi
snakker om. Det er fordi jeg skal skrive om det vi har snakket om, og da blir det veldig
vanskelig for meg & huske absolutt alt som vi kommer til & si nd. Sa derfor kommer
denne til 8 ta opp alt det for meg, sann at jeg kan hgre pa den senere og hgre hva det
faktisk var vi sa. Men det er bare jeg som kommer til & hgre pa hva vi har snakket om,
det er det ingen andre som har lov til. Denne opptakeren kommer til & bli lagt et sted
etter intervjuet sadnn at ingen andre har tilgang til den Neste gang jeg hgrer pa samtalen
var sa skal jeg ogsa skrive ned alt det vi sier, men da kommer jeg til 3 fjerne all
informasjon om deg, sann at ingen skjgnner at det er deg dersom de leser det jeg har
skrevet ned. Etter jeg har skrevet ned alt, s8 kommer jeg til & slette opptaket av
samtalen var.

S& da ma jeg bare spgrre deg en gang for vi starter, om det er greit for deg at vi tar opp
det som vi snakker om sann at jeg kan hgre pa den igjen senere og skrive det ned?

Intervjuet vil vare omtrent 15 minutter.
Tema 1: Lesing i skolen

- Hva synes du om lesestundene dere har her pa skolen?
o Hvordan liker du best 8 lese nar dere har lesestund? (stillelesing,
gruppelesing eller hgytlesing)
= Kan du forklare hvorfor?
- Hvor henter du bgker fra til lesestund?
- Hva slags type bgker liker du & lese?
o Synes du skolen har et godt utvalg av disse type bgker?
- Hva synes du om det utvalget av bgker som dere har pa skolen?
- Hva tenker du om at dere bgker stdende rundt i klasserommet til enhver tid?
- Hva synes du bgkene dere far i bokkassene fra biblioteket?
- Hva synes du om besgkene dere har pa biblioteket?
- Hva synes du skolen kunne gjort bedre mtp lesingen dere gjgr nar dere er pa
skolen?

Tema 2: Lesing utenfor skolen

- Hvordan synes du det er 8 ha leselekser?

o Hva er det dere leser i leseleskene dere far?
- Hvor mye leser du nar du ikke er pa skolen?

o Hjemme?

o Na&r dere har ferie eller helg?
- Hvordan synes du det er 8 lese ndr du ikke er pa skolen?
- Hvordan er det du finner ut av hva du har lyst til & lese?
- Hvordan finner du fram til det du har lyst til 3 lese?



Avslutning

- Er det noe mer du vil legge til det vi har snakket om/ kommer du pa noe som du
har tenkt pa, men ikke fatt sagt?
- Tusen takk for at du stilte opp!



Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Laereres arbeid med litteratur og lesing»

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er @
undersgke hvordan laerere ved et tredjeklassetrinn praktiserer i sitt arbeid med litteratur
og lesing pa trinnet og hvordan dette kan ha effekt pa elevenes engasjement for lesing, i
og utenfor skolen. I dette skrivet vil du f& informasjon om malene for studien og hva
deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Formalet med dette prosjektet er & undersgke laererne ved et tredjetrinn sin praksis i
arbeidet med litteratur og lesing i skolen og se pa hvordan deres arbeid kan pavirke
elevenes engasjement for lesing i og utenfor skolen. I lys av dette finner jeg det sentralt
& 0gsa belyse elevperspektivet ved arbeidet som laererene gjennomfgrer. Gjennom
samtaler med bade lzerer og elever, samt observasjoner av elevenes lesestund, gnsker
jeg a finne ut hva det er lzererne ved trinnet gjgr i sin praksis som faktisk fungerer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Institutt for laererutdanning ved Norges tekniske- naturvitenskapelige universitet
(NTNU) som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Du far spgrsmal om & delta i dette prosjektet fordi du er laerer ved en skole der jeg er
blitt tildelt praksis og dermed ogsd mulighet til & hente inn data til min masteroppgave.

Hva innebarer det for deg a delta?

Gjennom dette prosjektet gnsker jeg & intervjue en laerer ved trinnet angdende deres
praksis i arbeidet med litteratur og lesing i skolen. Jeg gnsker i tillegg & observere en
laerer under hgytlesning ved lesestund i skolen.

Dersom du takker ja til 8 delta i prosjektet, vil det innebaere at du gjennomfgrer et
intervju. Intervjuet blir tatt opp pa lydopptak og transkribert i etterkant. I
transkripsjonen vil alle deltakere bli anonymisert. Lydopptaket slettes etter fullfgrt
transkribering. Intervjuet vil vare opptil 60 minutter. Om du gnsker tilgang til
spgrsmalene som vil bli stilt pd forhdnd av intervjuet kan du ta kontakt.

Dersom du gnsker 8 delta i prosjektet vil det ogsa innebaere 3 bli observert under en
lesestund. Her vil fokuset ligge pa situasjonen hgytlesning. Under observasjonen vil det
bli skrevet feltnotater. Her vil alle deltakere bli anonymisert forlgpende.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Dersom du takker ja til & delta i prosjektet, kan du til
enhver tid trekke tilbake samtykket. Dette kan du gjgre ved a gi beskjed til meg, enten
muntlig eller skriftlig. Om du velger & trekke tilbake samtykket vil alt av
personopplysninger bli slettet. Det vil ikke f& noen konsekvenser for deg dersom du
velger 8 trekke deg.



Etter gjennomfgrt intervju vil lydopptaket bli transkribert og anonymisert. Ettersom du
ikke lenger vil kunne identifiseres, vil det da ikke vaere mulig & trekke seg fra prosjektet.

Ditt personvern- hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Personopplysningene om deg vil kun bli brukt til formalene som er blitt beskrevet i dette
skrivet. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Gjennom prosjektet er det kun jeg og min veileder som vil ha
tilgang til informasjonen om deg. Lydopptak vil bli tatt med ekstern opptaker. Alle
personopplysninger om deg vil bli anonymisert og lagret pa privat nettverksomrade.

Hva skjer med opplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen bli avsluttet 27. mai 2024. Alle opplysninger om deg vil bli
anonymisert forlgpende. Lydopptak fra intervjuet vil bli slettet sd fort transkripsjonen er
fullfgrt. Ettersom du ikke lenger vil kunne bli identifisert, vil ikke de anonymiserte
opplysningene bli slettet.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysningene om deg ut fra ditt samtykke.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

o Innsyn i hvilke opplysninger jeg behandler om deg, samt utlevering av en kopi av
opplysningene
A & rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
A f& personopplysninger om deg slettet
A sende inn klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Dersom du har spgrsmal til prosjektet, gnsker & vite mer eller gnsker & benytte deg av
dine rettigheter, ta kontakt med:

Student: Nora Margrethe Sandaa, nora.sandaa@hotmail.com
Veileder fra Institutt for laererutdanningen ved NTNU: Ann Sylvi Larsen,
ann.s.larsen@ntnu.no

o Personvernombud ved NTNU: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pd e-
post: personverntjenester@sikt.no, eller pa telefon: 73 98 40 40

Med vennlig hilsen

Ann Sylvi Larsen Nora Margrethe Sandaa

(Veileder) (Masterstudent)
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottat og forstattt opplysninger om masterprosjektet om laereres arbeid med
litteratur og lesing, og jeg har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

ODeltakelse i personlig intervju som det blir tatt lydopptak av
OA bli observert under lesestund hvor det blir tatt feltnotater

Jeg samtykker til at mine opplysninger blir behandlet fram til prosjektet avsluttes

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til elever og foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Laereres arbeid med litteratur og lesing»

Dette er et spgrsmal til deg og ditt barn om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet
er & undersgke hvordan leerere ved et tredjeklassetrinn praktiserer i sitt arbeid med
litteratur og lesing pa trinnet og hvordan dette kan ha effekt pa elevenes engasjement
for lesing, i og utenfor skolen. I dette skrivet vil du som foresatt fa informasjon om
malene for studien og hva deltakelse vil innebaere for ditt barn.

Formal

Formalet med dette prosjektet er & undersgke laererne ved et tredjetrinn sin praksis i
arbeidet med litteratur og lesing i skolen og se pa hvordan deres arbeid kan pavirke
elevenes engasjement for lesing i og utenfor skolen. I lys av dette finner jeg det sentralt
& 0gsa belyse elevperspektivet ved arbeidet som laererene gjennomfgrer. Gjennom
samtaler med bade lzerer og elever, samt observasjoner av elevenes lesestund, gnsker
jeg a finne ut hva det er lzererne ved trinnet gjgr i sin praksis som faktisk fungerer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Institutt for laererutdanning ved Norges tekniske- naturvitenskapelige universitet
(NTNU) som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far ditt barn spgrsmal om 3 delta?

Ditt barn far spgrsmal om & delta i dette prosjektet fordi h*n er elev ved en skole hvor
jeg har fatt tildelt praksisplass og dermed ogsa mulighet til & hente inn data til min
masteroppgave. Alle elevene ved trinnet vil fa spgrsmal om a delta i prosjektet, til
sammen rundt 57 elever.

Hva innebarer det for deg og ditt barn 3 delta?

Gjennom dette prosjektet gnsker jeg & intervjue fire elever ved trinnet angdende deres
syn pa arbeidet med litteratur og lesing i skolen og hvordan deres forhold til litteratur er.
Jeg gnsker i tillegg & observere et varierende utvalg elever under fire lesestunder i
skolen. Det vil bli tatt ut et tilfeldig utvalg elever til bade intervju og observasjoner.

Dersom du tillater ditt barn & delta i prosjektet, vil det innebaere at h*n gjennomfgrer et
interviju. Intervjuet vil bli tatt opp p& lydopptak og transkribert i etterkant. I
transkripsjonen vil alle deltakere bli anonymisert. Lydopptaket vil bli slettet nar
transkripsjonen er fullfgrt. Intervjuet vil vare omtrent 15 minutter. Dette vil avhenge av
elevens respons til spgrsmalene. Om du som foresatt gnsker tilgang til spgrsmalene som
vil bli stilt til elevene pa forhdnd av interjuet kan du ta kontakt.

Tillatelsen vil ogsa innebaere at ditt barn blir observert under lesestund. Her vil fokuset
ligge pa ulike elementer ved hver lesestund. De ulike fokusene vil ta for seg elevens valg
av bok, personlig tolkning av elevens evne til 8 fokusere pa boka og lesestiuasjonen,
elevenes samhandling og samtaling med hverandre over en felles bok, og personlig
tolkning av situasjonen hgytlesning. Under observasjonene vil det bli skrevet feltnotater.
Her vil alle deltakere bli anonymisert forlgpende.



Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du gir tillatelse til at ditt barn kan delta i
prosjektet, kan bade du og barnet ditt til enhver tid trekke tilbake samtykket. Dette kan
dere gjgre ved & ta gi beskjed til meg eller barnets lzerer. Dere trenger ikke oppgi noen
grunn dersom dere gnsker & trekke tilbake samtykket. Om dere velger a trekke tilbake
samtykket, vil alt av personopplysninger vil bli slettet og det vil ikke f& noen
konsekvenser for verken deg eller ditt barn.

Etter gjennomfgrt intervju med elevene vil lydopptakene bli transkribert og anonymisert.
Ettersom barnet ditt ikke lenger vil kunne identifiseres etter transkibering, vil det da ikke
vaere mulig @ trekke seg fra prosjektet.

Ditt personvern- hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Personopplysningene om ditt barn vil kun bli brukt til formalene som er blitt beskrevet i
dette skrivet. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Gjennom prosjektet er det kun jeg og min veileder som vil ha
tilgang til informasjon om ditt barn. Lydopptak vil bli tatt med ekstern opptaker. Alle
personopplysninger vil bli anonymisert og lagret p5 privat nettverksomrade.

Hva skjer med opplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen bli avlsuttet 27. mai 2024. Alle opplysninger om ditt barn vil bli
anonymisert forlgpende. Lydopptakene fra intervjuene vil bli slettet sa fort
transkripsjonene er fullfgrt. Ettersom ditt barn ikke lenger vil kunne bli identifisert, vil
ikke de anonymiserte opplysningene bli slettet.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om ditt barn?

Jeg behandler opplysningene om ditt barn ut fra samtykke fra deg som foresatt.
Dine rettigheter

Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

o Innsyn i hvilke opplysninger jeg behandler om ditt barn, samt utlevering av en
kopi av opplysningene
A f3 rettet opplysninger om ditt barn som er feil eller misvisende
A f& personopplysninger om ditt barn slettet
A sende inn klage til Datatilsynet om behandlingen av ditt barns
personopplysninger

Dersom du har spgrsmal til prosjektet, gnsker & vite mer eller gnsker & benytte deg av
dine rettigheter, ta kontakt med:

Student: Nora Margrethe Sandaa, nora.sandaa@hotmail.com
Veileder fra Institutt for laererutdanningen ved NTNU: Ann Sylvi Larsen,
ann.s.larsen@ntnu.no

o Personvernombud ved NTNU: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa e-
post: personverntjenester@sikt.no, eller pa telefon: 73 98 40 40
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Med vennlig hilsen

Ann Sylvi Larsen Nora Margrethe Sandaa

(Veileder) (Masterstudent)



Samtykkeerklzering

Navn pa barnet:

Jeg har mottat og forstatt opplysninger om masterprosjektet om laereres arbeid med
litteratur og lesing, og jeg har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

OAt mitt barn deltar i personlig intervju som det blir tatt lydopptak av
OAt mitt barn blir observert under lesestund hvor det blir tatt feltnotater

Jeg samtykker til at mitt barn sine opplysninger blir behandlet fram til prosjektet
avsluttes

(Signert av foresatt, dato)



Vedlegg 5: Godkjenning fra Sikt

14052024, 1258 Ieddeskjema far behanding av persanapaly sringer

€9 Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Data
654068 Standard 24.11.2023
Tittel

Leereres arbeid med litteratur og lesing

Behandlingsansvarlig institusjon
Morges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (5U) / Institutt for laererutdanning

Prosjektansvarlig
Ann Sylvi Larsen

Student
Mora Margrethe Sandaa

Prosjektperiode
25.09.2023 - 27.05.2024

Kategorier personopplysninger
Alminnelige
Saerlige

Lovlig grunnlag
Sarntykke (Personvernforordningen art. & nr. 1 bakstayv a)
Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstay a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt | meldeskjemaet. Det loviige grunnlaget gjelder
til 27.05.2024.

Meldeskjpma (4

Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebazrer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av

personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket. Vi har nd vurdert at du har lovlig grunnlag til & behandle
personopplysningene.

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARN

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barma. Husk at barns deltakelse i forskning
skal vaere frivillig, selv om foresatte samtykker. Barnet bar derfor f3 alderstilpasset informasjon om prosjektet. Dere ma ogsd serge for at
barnet forstar at det kan trekke seq nar som helst dersomn det ensker det.

FALG DIN INSTITUSIONS RETMIMGSLIMIER
Det er institusjonen du er ansatt/student ved som avgjer hvordan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt og hvilke databehandlere du
kan bruke. Husk & bruke leverandarer som din institusjon har avtale med (feks. ved skylagring, nettspareskjema, videosamtale el ).

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESEMTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved &

oppdatere meldeskjemaet. Se vire nettsider om hvilke endringer du ma melde: https.//siktno/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFALGING AV PROSIEKTET
Wi vil falge opp ved planlagt avslutning for 3 avidare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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