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Fgreord:

Som lita jente elska eg a lese bgker. Det var viktig for mor mi at lillesgstra mi og eg vart
eksponerte for litteratur fra vi var fadde, og ho abonnerte pa Norsk Barneblad og kjgpte gode
beker til oss gjennom bokklubben deira. Desse las ho hagt for oss pa sengekanten eller i andre

kosestunder.

Fra eg lerte a lese sjglv som fem-aring, opna det seg ei heilt ny verd for meg. Etter kvart som
eg vart ein betre lesar, kunne eg ofte «daue henx i litteraturen si verd. Meir enn ein gong
kunne eg bli litt frustrert nar venninner uanmeldt ringte pa dara og ville leike, medan eg helst
ville vere i fred og lese vidare. Dei fleste sjangrar innan litteraturen var favorittar, og fantasy,
faktabgker og eventyr blei slukt ratt.

Folkebiblioteket i heimbygda mi, Alversund, var ein god bidragsytar til leselysta. Dette var
lenge far internett var patenkt, og biblioteket kunne tilby meg a Iane andre skjgnnlitterzere
baker enn dei Norsk Barneblad selde. Det kosta heller ikkje pengar. | «Historien om-bgkene»
kunne eg lese om, og leve meg inn i, Madame Curie, Thomas Edison, Henry T. Ford m.fl.
sine liv, og dei gav gode variasjonar til bgkene om Frgken Detektiv, Hardyguttane og

Bobseybarna. Til jul og bursdag vanka det alltid ei bok eller to i gave, og lukka var stor.

P3 eitt tidspunkt i ungdomsara matte lesinga dessverre vike for skulearbeid, jobbing pa hotell,
andre hobbyar og for arbeidet som frivillig instrukter i idrettslaget. Lesing for kosen si skuld
og avslapning, vart i det store og heile lagt pa hylla. Uansett hadde den store leselysta bidrege
til at eg vart ein stadig og engasjert lesar, og som opplevde meistring i fleire fag.

Meir enn 30 ar etter var borna blitt sa store at eg nok ein gong kunne leve meg inn i
skjgnnlitteraturen si verd, og for ei glede det var. Lektorstudiet bidrog ogsa med andre typar
litteratur enn det eg vanlegvis las, sa atter ein gong blei eg eksponert for eit stort mangfald av

sjangrar.

Denne bakgrunnen har vore med a bidra til at eg gnskjer at ungdommar eg er og i framtida
skal vere lerar for, skal fa auga opp for det universet som lesing av skjgnnlitteratur kan gje,
0g samstundes oppleve auka lesekompetanse og meistring i fleire fag. Hagtlesinga eg
opplevde som barn, om det var pa sengekanten, i sofaen i stova, eller i leikehytta av
pappemballasjen fra den nye vaskemaskina med berre ein campinglampe som leselys, har

utan tvil vore ein sveert viktig faktor for den vidare leselysta mi.



Pa same mate som mange ungdommar, serskilt gutar, vil sja nytteverdien for & bli motiverte
og engasjerte for lesing, var gnsket mitt a skrive ei didaktisk masteroppgave om engasjement
og hggtlesing, som kan kome til god nytte i mitt seinare virke som leerar.

Eg skal ikkje pasta at det var lett & skifte beite totalt og falgje min andre draum da eg hausten
2017 starta pa eit 5-arig lektorstudie. Da var det gatt 27 ar sidan eg sist sat pa skulebenken,
dei 3 borna mine var blitt ganske store, og eg har jobba fulltid parallellt med studiane som
kulturskuleleerar og leerarvikar. No er eg snart ved vegs ende, verktaykassa mi er fylt med

fagleg innhald, og eg er mange erfaringar og minner rikare.

Mange fortener ein stor takk for 4 ha stetta meg undervegs i studiet og i arbeidet med
masteroppgava. Borna mine og sambuaren min, som har godtatt at spisebordet heime har flytt
over av bgker, pc og papirer dei siste fem ara. Mor mi, som fleire gonger opp igjennom livet,
har tilbydd meg barnepass m.m. berre eg ville starte pa leerarstudiet. Studievener som eg har
kjempa kampar saman med nar det har butta imot. Rettleiarane mine pa UIB, Anna Bohlin i
prosjektfasen og deretter Jargen M. Sejersted, for god rettleiing med sjelve oppgava og trua
pa at eg skal klare det. Kollegaer, kontaktlerar i forsgksklassen, tidlegare og noverande
elevar, er andre som ma nemnast, og som har vore positive og viktige bidragsytarar til at eg
ikkje har gitt opp. Alle har heia pa meg undervegs og oppmuntra meg til a sta pa for a klare a

fullfgre studiet.

Tusen hjarteleg takk, alle saman!

Alversund 14. mai 2022

Gro Sundal
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1 Innleiing og bakgrunn for prosjektet

Som lzerarvikar ved ein ungdomsskule, har eg gjennom fleire ar erfart at mange elevar slit
med motivasjonen for a lese. Engasjementet for a ga i gang med a lese ei bok, nesten
uavhengig av sjanger, er Iagt eller tilnerma fraverande hos enkelte. A g& pa skulebiblioteket
for & lane ei bok til a lese stille i pa eiga hand i ledige stunder pa skulen, synes lite interessant
hos ei starre gruppe elevar enn tidlegare. Dei finn ikkje roen til 3 setje seg ned, stenge av
verda utanfor og leve seg inn i forteljinga. Konsekvensane ser ein gjerne igjen i fleire fag ved
at elevane misforstar kva det vert spurt etter i tekstoppgaver, eller at dei ikkje klarar a hente ut
naudsynt informasjon fra ein gitt tekst. Dette gir igjen fleire elevar 1ag kjensle av meistring pa
skulen nar leseferdigheitene er for svake. «Ma vi lese?», «Eg likar ikkje & lese», eller «Det er

kjedeleg a lese», er dgme pa utsegn elevar kjem med.

Nokre ungdommar fortel at dei aldri for har lest ei einaste bok sjalv, aldri vart lesen hggt for
som liten, og at dei ikkje likar a lese for dei synes det gar sa seint. Ingen vil innrgmme at dei
eventuelt kjenner pa ein avstand mellom eigne og andre medelevar sine leseferdigheiter.

Kanskje har dei aldri reflektert over denne utfordringa heller.

Alt for mange av dagens elevar droppar ut av vidaregaande opplearing (ssh.no, 2021).
Statistikken seier at ca. 20 % av elevane og leerlingane i perioden 2014 — 2020 ikkje fullforte
den vidaregaande oppleeringa dei har rett til i lgpet av 5/6 ar. Det starste frafallet ser ein pa
yrkesfagleg retning med over 30 %, medan det pa studiespesialiserande retning utgjer vel

10 % av elevtalet (ssh.no, 2021). Darleg lesekompetanse ved avslutta grunnskule, kan utvikle
seg til eit aukande og alvorleg samfunnsproblem pa sikt. Dette kan igjen fare til store
konsekvensar for ungdommane det gjeld. Dersom ein ikkje far plass pa den utdanninga ein
vil, lzerekontrakten eller den faste jobben ein gnskjer seg grunna for lage karakterar i fleire
fag, kan det gjere noko med meistringskjensla og hapet for framtida di. Kjensla av

utanforskap kan i tillegg verte stor.

Dette stadfestar utvalet i NOU 2019:25 (pkt. 1.1). Utvalet spar i rapporten: «Tilrettelegger vi
for at elevene er kvalifisert for neste niva?» Utvalet hevdar vidare at «Det er for mange
ungdommer som ikke gjennomfgrer oppleeringen med studie- eller yrkeskompetanse. Utvalget
har i del-utredningen pekt pa at dette i stor grad handler om den kompetansen elevene
kommer med til videregaende opplearing. Elever med lave grunnskolepoeng trenger forsterket

hjelp til & klare kravene i videregaende opplaring» (NOU 2019:25, pkt. 1.1). Dette viser at det



er sveert viktig a satse pa og leggje til rette for at elevane pa ungdomstrinnet kan oppna god
lesekompetanse. | PISA 2018-undersgkinga vart det rapportert om at av dei ca. 5800 norske
femtenaringane som deltok (Jensen mfl., 2019, s. 4), havna rundt 20 % av ungdommane under
niva to i lesing (Jensen mfl., 2019, s. 8). Forskarane har vurdert dette nivaet som ei
minimumsgrense «for hva elever burde ha av kompetanse for videre skolegang og arbeidsliv»
(Jensen mfl., 2019, s. 8).

Det norske samfunnet er, i likskap med mange andre land vi likar & samanlikne oss med,
basert pa at ungdommar og den vaksne delen av befolkninga, skal kunne finne fram og
orientere seg pa mange omrade. Ein stor del av offentleg informasjon er det i dag lagt opp til
at ein som innbyggjar skal kunne undersgke og finne fram til sjglv, og for a meistre dette og
livet generelt, ma elevar i dag, som demokratiske og aktive borgar som kan samhandle med
andre og Kklare seg sjglv i kvardagen, inneha god lese- og tekstkompetanse (Jensen mfl., 2019,
s. 19). I likskap med teknologien, endrar dagens arbeidsmarknad seg raskt, og krava til
ferdigheitene og kompetansen ein som lesar har, aukar proporsjonalt. «Arbeidslivet krever rett
og slett mange flere kompetanser enn tidligere, og for a fa gkt innsikt i de fleste nye omrader

er det ngdvendig med god lesekompetanse» (Roe, 2014, s. 11).

Konsekvensane kan bli mange om den enkelte si leseforstding er svak. Det er ikkje nok berre
a kunne lese med relativt god flyt, ein ma ogsa kunne forsta det ein les. Resultatet av
misforstaingar kan i verste fall fa fatale falger dersom orienteringar fra offentlege
myndigheiter eller private verksemder ikkje vert forstatt slik dei er meint a bli oppfatta. Her
kjem fokuset pa den farste- og den andre leseopplearinga, den siste ogsa kalla vidare
leseoppleering (Roe, 2014, s. 12), inn som eit viktig tiltak for & redusere talet pa elevar som
nar eller gjennomfarer ungdomsskulen og star igjen som definerte svake (Jensen mfl., 2019, s.

9-10) og uengasjerte lesarar.

Fleire elevar enn tidlegare i den norske skulen ma sja «poenget» med det dei skal lese, ogsa
kalla nytteverdien av, for & bli motiverte til 3 arbeide med og lese ein tekst. Dette er ein
gradvis aukande trend blant dagens elevar, og ein ser det spesielt nar skjgnnlitteraere tekstar
star pa timeplanen. Sakprosaen vinn oftare terreng blant ungdommane nar dei ma lese noko
og far velje tekstane sjglve. For mange kjennest denne sjangeren mindre krevjande a ga i gang
med enn skjennlitterzere tekstar. Ein viktig faktor her kan vere at norske elevar er meir vande
med den efferente lesinga i skulesituasjonen, da skulen i stor grad satsar pa at tekst-

kompetansen elevane skal ha, er sa funksjonell som mogleg.



At norske elevar ikkje les lenger, er ein myte ein bade hgyrer og les om fra ulikt hald. Det
som ligg til grunn for slike utsegn, er i stor grad at ein i ulike studiar og gjennom erfaringar i
skulen, ser ein markant nedgang i interessa for lesing av skjennlitteratur og da i all hovudsak
beker. Spar ein elevar om dei les, vil mange svare at det gjer dei ikkje. Dei ser ikkje pa seg
sjoglve som lesarar, og tenkjer ikkje over at all bruk av internett og mobil, krev at dei les ulike
typar tekstar for & finne fram (Kulbrandstad, 2022, s. 217). Dei les meir pa andre matar i dag
enn tidlegare.

Hausten 2021 tradte ein ny lereplan, LK20, NORO01-06, i kraft i norskfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2019c). Denne skildrar kva det er elevar skal fa opparbeide seg
kompetanse i i lgpet av tre ar pa ungdomsskulen, og kva det er lerarar ma leggje vekt pa nar
dei planlegg undervisninga si. Faremalet med & endre leereplanen er ifglgje
Kunnskapsdepartementet (2019h) at «samfunnet endrer seg raskt og det elevene leerer skal
vaere relevant og framtidsrettet». A auke elevane sin lesekompetanse, og gjere dei kjend med
og eve dei opp i & bruke ulike lesestrategiar nar dei les, er andre moment den nye leereplanen
har tatt med. Lesing av ulike typar tekstar, herunder skjgnnlitteratur, er element ein skal

arbeide med for & betre elevane si leseforstaing.

Eit anna element som er vektlagt i den nye leereplanen er at elevane skal gve seg i a reflektere
med eit kritisk blikk pa og i tilnaeerming til tekstar (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Tanken
bak dette er at det vil kunne ha ein positiv innverknad og fare til at elevane far eit starre
engasjement for skjgnnlitteratur og lesing av ulike typar tekstar innan denne sjangeren.
Dersom elevane vert stimulerte til & ta pa seg «forskarbriller» nar skjgnnlitteraere tekstar star
pa timeplanen, og arbeidet skal munne ut i at tekstane skal lesast, reflekterast over og tolkast,

kan dette vere med pa a gje elevane motivasjon for lesing.

Hagtlesing er eit godt supplement til eiga lesing, og vil gjere at alle elevar, uavhengig av
leseferdigheiter, far eit felles utgangspunkt til a starte arbeidet (Roe, 2014, s. 133). Dette er eit
kjend pedagogisk grep som er svart vanleg a praktisere pa barnetrinnet, serskilt blant dei
yngste klassane, men allereie pa mellomtrinnet ser ein at dette i starre grad vert erstatta av
individuell lesing etter kvart som elevane vert betre lesarar sjglve (Wicklund, 2018, s. 27).
Dette er noko Korling (2012), ein svensk pedagog, erfarte som lerar, at ho innimellom matte
forsvare at ho ville lese hagt for elevane sine, da andre, mest sannsynleg kollegaer, var av den

meining at elevane ikkje skulle bli lest hggt for, men lese pa eiga hand (s. 42).



Korling (2012) peikar vidare pa at «Undersgkelser viser at vi leser mindre og mindre hgyt.
Leseferdighetene hos barn og unge har falt drastisk etter artusenskiftet. Faerre barn og unge
klarer seg godt pa skolen» (s. 8). Ut i fra dette perspektivet, er det etter mi meining, svert
viktig at det framover blir sett eit starre fokus pa hggtlesing og alle fordelane dette kan gje for

dei litt eldre elevane.

Hggtlesing, ogsa definert som «a tenke hgyt», «fremmer konsentrasjonen og bringer klarhet i
hvordan kompliserte elementer i teksten henger sammen» (Roe, 2014, s. 103). Ho hevdar
vidare at det erfaringsmessig er lett for elevar a lese utan a tenke over kva ein les, og at
feilmarginane dermed kan bli store bade nar det gjeld oppfatninga ein sit att med etter & ha
lest ein tekst og viktige detaljar kan «ga hus forbi», utan & ha fatt det med seg. Dersom dette
er grunna konsentrasjonsproblemer, meiner ho det kan vere bra & «oppfordre dem til & tenke

heyt, for da tvinges de til & lese med starre konsentrasjon og ettertanke» (Roe, 2014, s. 103).

For & ville lese, ma ein vere motivert for det. Motivasjon er igjen drivkrafta for & bli engasjert
(Roe, 2014, s. 39). Engasjement fremjar eit gnske om & ville leere meir. A lese hggt framfare
andre, forutset for dei fleste menneske, at dei ma kjenne seg sa pass trygge pa si eiga lesing og
leseflyt, at dei ikkije risikerer & matte stoppe opp undervegs for vanskelege ord eller bli gjort
narr av. «Hgytlesing med lesestopp» er ein metode som blei utvikla under eit prosjekt «Inn i
teksten», eit tverrfagleg litteraturformidlingsprosjekt som var aktivt i ara 1999 — 2007.
Metoden viste seg & ha god effekt searskilt for kortare skjgnnlitteraere tekstar. Faremalet var a
skape engasjement for lesing. Lesestoppen under hggtlesinga gav farst og fremst fokus pa
teksten i seg sjglv og ikkje elevane sin lesekompetanse (Wicklund, 2018, s. 27).

Arbeid med og oppleering i metakognisjon, dvs. at elevane skal verte i stand til & «overvake»
eigen leseprosess, kan vere ein god bidragsytar til & auke lesekompetansen for mange elevar
(Kulbrandstad, 2022, s. 241; Roe, 2014, s. 45). | dette ligg det systematisk arbeid med ulike
lesestrategiar, slik at elevane far fleire metodar & ta i bruk medan dei er i dei tre ulike
lesefasane: forlesingsfasen, undervegsfasen og etterlesingsfasen. A jobbe med dette viser
forskning kan ha ein god effekt pa meistringskjensla og lesegleda til ungdommane. Saman
med omgrepsavklaring av vanskelege ord og uttrykk elevane mgter pa i tekstane, vil det a ha

god kontroll pa dette, kunne leie til at fleire vil lese hggt i klasserommet.

«Bagasjen» elevane har med seg fra tidlegare i form av kompetanse og andre erfaringar, har

myKkje a seie for korleis dei er i stand til a forsta det dei les, til & leve seg inn i



skjgnnlitteraturen si verd og leseglede. Dette gir ogsa viktig bakgrunnskunnskap a ta med nar
ein les hggt (Roe, 2014, s. 30, 140; Kulbrandstad, 2022, s. 246).

Eg vil i masteroppgava mi sja pa om hggtlesingspraksis er noko som bgr «finne sin
renessanse» og Vil fungere godt ogsa pa ungdomstrinnet. Det er fa studiar a finne som
omhandlar hggtlesingspraksis nar elevane er komen i denne aldersgruppa, og det er ein av
arsakene til at eg vil undersgke dette neermare gjennom to hggtlesingsforsgk i ein

tiandeklasse. Likar dei framleis a bli lest hggt for, eller er dei blitt for store til denne metoden?

«Barn og unge fornemmer, at vi liker dem, nar vi leser hayt» (Korling, 2012, s. 9). Kva er vel
betre for ein ungdom som er i brytninga mellom barn og vaksen, a kunne fa kjenne pa ein god
relasjon til leeraren ved a fale at ein «blir likt»? Dersom det er elevar som les hggt i klassen

for kvarandre og laeraren, kan ein tolke det som at leeringsmiljget opplevast trygt nok til a tore

a gjere det og at ein ogsa blir «likt» av medelevar.

Med dette som bakgrunn, og moglegheitene for & kunne sja pa og undersgke ulike
pedagogiske metodar for a fremje hagtlesing i klasserommet for elevar i ungdomsskulen, vil

eg gjennom denne masteroppgava, seke a finne svar pa fglgjande problemstilling:

1.1 Problemstilling
«Korleis kan hggtlesing som pedagogisk grep skape engasjement for lesing av

skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet»?

Til hjelp i arbeidet med & kunne svare pa problemstillinga, vil eg stille fglgjande underordna

forskningsspgrsmal:

1. Kan hggtlesing og dramatisering vere med pa a engasjere elevane til 3 lese meir, og i
sa fall kvifor? Eg gnskjer a sja pa om det har nokon effekt at eg les med variert
stemmebruk, brukar kroppsspraket aktivt og har augekontakt med elevane undervegs i

hggtlesinga, og om det kan vere med pa a engasjere dei.

2. Kan ein sja ein skilnad mellom gutar og jenter si oppleving av dramatisering og
hagtlesing av litteratur? Gjennom responsen i spgrjeundersgkinga hapar eg a finne ut
om denne kombinasjonen appellerte mest til gutane eller jentene. Eventuelt at
hggtlesing og dramatisering i seg sjalv ikkje er ein avgjerande faktor for

engasjementet til elevane for a ville lese litteratur.



3. Kan dialogiske samtalar vere med pa & motivere elevane til hggtlesing? Dette er ikkje
eit sparsmal elevane blir beden om a svare pa i spgrjeundersgkinga, men ved a samtale
om novellene like etter at forsgka er avslutta, kan informantane, dersom gnskjeleg,
nemne det spesifikt i kommentarfeltet under det aktuelle sparsmalet.
Forskningslitteraturen seier ogsa noko om dialogiske samtalar i samband med
litteraturundervisninga og kan stgtte opp om positive effektar ved dette pedagogiske

grepet.

4. Ser vi ein samanheng mellom det & ha blitt lest for som barn og gleda ved a lese som
ungdom? Elevane blir i eit spagrjeskjema oppfordra til & svare pa om dei blei lest for
som barn og eventuelt seinare i oppveksten, og i kva for grad dette skjedde, pa regular
basis eller av og til. Ved a knytte svara opp mot fritidslesinga til informantane i dag og
om dei likar & lese eller ikkje, kan vi forhapentligvis sja om det er ein korrelasjon

mellom leseopplevingane som barn og leselysta pa ungdomstrinnet.
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2 Teori

Nar vi omtalar tekstar vi les til fritidslesing, skulelesing eller i andre kontekstar, deler vi det
inn i sjangrane fagtekstar eller skjgnnlitteraere tekstar. Begge deler er viktige til sine faremal,
da til demes laerebgker som fagtekstar og forteljande tekstar som skjgnnlitteraere verk, dekker
ulike felt (Roe, 2014, s. 131). Pa tross av ulik dekningsgrad, eignar dei seg sveert godt til
hagtlesing bade i klasserommet og pa fritida, uansett kva malet med timen er. Som lesar og
elev skal ein ifalgje kompetansemala i den nye lereplanen (LK20), NOR01-06
(Kunnskapsdept., 2019c), ha fatt opplaering i og opparbeidd seg ein spesifisert kompetanse

innan begge dei nemnde sjangrane i lgpet av ungdomsskulen.

| denne masteroppgava vil fokuset vere pa skjennlitteraturen, da det er engasjement for lesing
av skjennlittereere tekstar i begker, og ferst og fremst i form av hggtlesing, oppgava vil handle
om. Farst vil eg forsgke & definere omgrepet skjgnnlitteratur, far begge lesemetodane elevar
les skjannlitteraere tekstar med, dvs. efferent eller estetisk lesing (Roe, 2014, s. 62; Wicklund,
2018, s. 23) bli avklart.

2.1 Skjgnnlitteratur

Korleis vi skal definere skjgnnlitteratur er det fleire meiningar om. Ein tekst, der mottakar
oppfattar at det dreier seg om ytringar som har med fiksjon a gjere og ikkje om verkelegheita,
tar Larsen og Wicklund til ordet for at kan brukast som ein definisjon (2018, s. 14).

Kulbrandstad (2022) bekreftar det same og tar opp at for folk flest er det eit samsvar mellom
lesing og det a lese i baker. Farst og fremst er det da skjgnnlitteratur ein tenkjer pa (2022, s.
27). «Nar en ungdom sier at han aldri leser, mener han det neppe helt bokstavelig. Det han
praver a si, er heller at han ikke leser skjennlitteratur.» (Kulbrandstad, 2022, s. 27). Det same
gjeld nar det kjem til spgrsmalet om jente- og gutelesarar og kven som les mest av dei. Da er
det ikkje kva for sjanger eller medium det er snakk om, men ogsa her er det lesing av bagker
ein tenkjer pa og forbind med lesing (Jensen mfl., 2019, s. 3, 9; Kulbrandstad, 2022, s. 27).

Roe (2014) sin definisjon pa skjennlitteratur er at den ofte har meir spraklege verkemiddel i
form av bilete og metaforar. I tillegg kan mellom anna oppbygninga vere annleis enn den er i
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fagtekstar. Skjgnnlitteraere tekstar byggjer gjerne pa ein historie (s. 62) og gnskijer at lesaren

skal ta i bruk bade fantasien sin, tolke det han les og fa fram ulike kjensler.

2.1.2 Efferent lesing

Wicklund (2018) definerer estetisk lesing som «a lese for & fa med seg innholdet uten blikk
for spraket og tekstens estetiske kvaliteter» (Rosenblatt, 1995 i: Wicklund (2018) i: Larsen
mfl., 2018, s. 23). Eksempelvis viser dei til maten ein til demes les ein bruksanvisning pa eller
a fa ut annan konkret og adekvat informasjon. Anne-Kari Skardhamar (2011, s. 13, i:
Wicklund (2018), s. 23) kallar denne maten a lese pa som «slukelesing». Ho peikar pa at dette
er ein vanleg metode brukt i barne- og ungdomsskulen og noko som gir elevane «lesetrening,

glede, horisontutvidelse og i tillegg orientering om hva som finnes av litteratur» ().

2.1.3 Estetisk lesing

Den estetiske maten a lese pa «innebarer & lese med blikk for tekstens litteraere kvaliteters
(Rosenblatt, 1995, I: Wicklund, 2018, s. 23). Nar ein les slik, omtalar Anne-Kari Skardhamar
(2011, s. 13, I: Wicklund, 2018, s. 23) det som «nytelesing». Denne forma for lesing gir
lesaren opplevingar undervegs og det skjer for kosen si skuld, noko som ifglgje henne
stimulerer og tar vare pa leselysta. Roe (2014) peikar pa at det er lesaren som farst og fremst
far jobben med & tolke tekstane gjennom & «lese mellom linjene eller & fylle ut tekstens
tomme plasser» (2014, s. 62-63) nar skjennlitteraere tekstar vert lest. Slike tekstar utfordrar i
stgrre grad kreativiteten til lesaren og spelar meir pa fantasien og kjenslene enn det
sakprosatekstar gjer (Roe, 2014, s. 62-63).

2.2 Hogtlesing

«Vi leser hgyt for & gi barna en god leseopplevelse. Det forutsetter at vi selv opplever det vi
leser». Haytlesing er et samspill mellom den som leser hgyt og den som blir lest for»
(Foreningen!les, 2015). Ein viktig faktor er at den som les hagt, sgker augekontakt med
mottakaren under heile prosessen. Mottakaren vil i skulesamanheng seie barna eller
ungdommane. Grunngjevinga for dette er at ein da kan oppna og vidare halde pa merksemda
til dei ein les for. Ein annan fordel er at under hggtlesinga, vil den som les ogsa ha moglegheit
til & sja og tolke reaksjonar fra tilhgyrarane, og vere i stand til & korrigere lesinga si etter
responsen ein far (Foreningen!les, 2015). Ogsa mangel pa reaksjonar fra elevane, er det

viktig a sanse og reflektere over. Tainio og Slotte (2017, s. 62) legg til grunn at alle
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undervisningssituasjonar der enten elev eller leerar les ein tekst haggt for resten av gruppa, kan
definerast som hggtlesing. Leseteksten ma vere ein skriftleg tekst, og inkludere bade
skjgnnlitteratur i likskap med sakprosa.

«Teksten som blir lest farer til at ord og lyder tydeliggjares. Spraket som blir talt er en
flytende strem, hvis det ikke er noen distinksjon mellom ordene. Der er snarere en eneste lang
lyd, en flytende strem uten opphold. Personen vi prater med, star ofte ved siden av oss. Vare
ord bglger over oss, samtidig som vi ser og lytter til det som blir sagt. Vi tolker og vi ser, for &
forsta alt» (Korling, 2012, s. 19).

Ifelge Korling, sa blir dei skrivne orda i bgker artikulert nar vi les hggt. Stemma vi les med er
tydeleg og god, og er det ho kallar «skriftlig tale» (2012, s. 19-20). Gjennom hggtlesing i
klasserommet far elevane «en muntlig inngang til skriftspraket» (2012, s. 20). Den som les
hagt, har i denne konteksten ei anna stemme enn om det er i form av ein munnleg samtale
mellom to eller fleire personar. Roe (2014) pa si side, samanliknar hggtlesing med ein
munnleg ferdigheit, da det ifglgje henne er dei same kriteria som gjeld for begge metodane
(s. 134).

Den mest vanlege praksisen i den norske skulen pa mellomtrinnet, og som har som fgremal a
stimulere leselysta og lesegleden hos elevane, er stillelesing i form av at elevane arbeider
individuelt. «Stillelesing alene gir liten mulighet til & bearbeide leseopplevelsene» (Wicklund,
2018, s. 26). Forfattaren tar til orde for at dersom elevane si leseglede skal ivaretakast, eller
aller helst aukast pa ungdomstrinnet, ma det leggjast til rette for det. Engasjement er ifglgje
dei eit viktig stikkord i litteraturarbeidet, likesa opplevinga. Ved & implementere reaksjonane
ein observerer at elevane gir til dgmes under samtalar om eller lesing av litteratur, vil det
kunne gje rom for gode utforskande diskusjonar og vidare refleksjonar. (Wicklund, 2018, s.
26-27).

Pa barnetrinnet er hggtlesing av litteratur ein mykje nytta praksis, farst og fremst for elevane
les baker sjglve. Denne metoden blir beklagelegvis i mindre grad lagt til rette for etter kvart
som elevane har «knekt lesekoden» og er blitt betre lesarar pa eiga hand. Spesielt nar ein
tenker pa fordelane denne metoden kan gje, er hggtlesing som pedagogisk grep ein

underkommunisert lesemetode for elevar pa ungdomstrinnet.

Fordelene med hggtlesing er det fleire og fleire som far augene opp for. «Hggtlesing med

lesestopp» har mellom anna som faremal at elevane skal konsentrere seg om teksten. Metoden
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startar med at elevane far oppgitt tittelen pa teksten og ut i fra assosiasjonar dei far til den,
lagar dei seg eit tankekart eller skriv ned nokre setningar. Far ein gar i gang med hggtlesinga,
som utgjer fase to i opplegget, diskuterer ein det som er skrive ned. Deretter vert noko av
teksten lest hggt, ein stoppar opp og samtalar om det ein har lese undervegs, avklarar
misforstaingar eller omgrep, og fortset slik til teksten er ferdig. Til slutt vert heile teksten
diskutert i felleskap i klassen. Eit anna faremal med denne metoden er at elevane
forhapentligvis skal bli engasjerte i arbeidet. «\Ved hgytlesing vil individuelle ulikheter i
lesekompetanse ikke veere avgjgrende for om elevene kan henge med og samtale om teksten»
(Wicklund, 2018, s. 27). Gjennom hggtlesinga forst og fremst fra leeraren si side, vil alle
elevane fa hgyre det same og kan fa oppleve meistring i det vidare arbeidet, uavhengig om ein
tilhgyrer kategorien som lesesvak eller lesesterk elev (Jensen mfl. 2019, s. 9).

«Nar unge og voksne tar i bruk hgytlesing som en hjelp i forstaelsen av tekster, kan det
forklares med at de opplever det som lettere a forsta fordi de bruker to veier inn i leksikonet
samtidig» (Kulbrandstad, 2022, s. 37, 40). Denne metoden forklarar Kulbrandstad med at
denne gruppa lesarar tar i bruk to ulike strategiar nar dei opplever at dei har utfordringar med
a forsta ein tekst. Den fonologiske strategien tar dei i bruk gjennom hgyresansen medan dei
seier orda hggt, og den ortografiske pa det visuelle gjennom synssansen (Kulbrandstad, 2022,
s. 37, 40).

2.3 Leseoppleaering

Det er viktig med god og systematisk leseopplaring heilt fra farste klasse slik at elevar blir
fanga opp i tide og kan fa adekvat hjelp dersom ein ser at ikkje utviklinga gar som forventa.
Roe (2014) omtalar i boka si om Lesedidaktikk — etter den farste leseopplearingen at «Elever
som sakker akterut i lgpet av de farste skoledrene, ma fa umiddelbar hjelp, ellers kan de fa
store problemer nar lesingen i stadig starre grad skal brukes som redskap for lering» (s. 25).
Sviktar opplaringa her, ser ein fglgjene av dette seinare nar elevane kjem pa ungdomsskulen
(Jensen mfl. 2019, s. 9) eller gar over i vidaregaande opplearing (NOU 2019:25). Elevane
merkar sjglve at den faglege avstanden til medelevar aukar, og det gjer noko bade med
meistringskjensla, motivasjonen din og engasjementet for & gve meir og oppna starre

leseferdigheeiter.
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Skal elevar etter kvart tore a lese hggt for andre med alle dei fordelane det gir oss som lesarar,
jfr. pkt. 2.2 Hagtlesing (s. 13-15), sa ma dei kjenne pa at bade ordavkodinga og
automatiseringa er pa plass og at dei les med god flyt. Norskfaget har eit stort ansvar for a

hjelpe elevane med dette. Leseengasjementet

2.3.1 Den fgrste leseopplaeringa

| norskfaget snakkar vi om bade den farste- og den andre leseopplaringa. Kva som skil desse
to metodane fra kvarandre, skal vi sja narare pa. | farste omgang tek vi fare oss den farste
leseoppleaeringa. Denne skijer i lgpet av dei forste ara i barneskulen og dannar grunnlaget for

elevane si vidare leseutvikling.

«A komme godt i gang som leser i lgpet av de farste skoledrene har stor betydning for den
videre skolegangen» (Statped, 2021). Farsteklassingane mater skulen med svart ulik bagasje
bade nar det gjeld det sprakege nivaet dei er pa sa vel som ulike faresetnader dei har for &
leere. At det er ein samanheng mellom daglegspraket eller talespraket deira og skriftspraket
vart, er det ein del elevar som ikkje allereie har forstatt ved oppstarten av grunnskulen. Det
same gjeld at bokstavane dei skal leere star for ulike lydar i ord som vert sagt. Dei fleste elevar
har utvikla noko fonemisk medvit nar dei startar i grunnskulen. Dette er likevel noko det bar

fokuserast ekstra pa i begynnaroppleringa.

Nokre av 6-aringane har allereie leert seg a lese far dei kjem til farste skuledag, og vi seier at
dei har «knekt lesekoden» og har forstatt det alfabetiske systemet. Desse elevane kan sjglve
lese ulike tekstar tilpassa nivaet sitt. Vi seier at dei allereie har utvikla eit godt fonemisk
medvit, har skjgna at alt heng saman i eit system som er avhengig av kvarandre for & fungere
og «at ord i talespraket bestar av og kan deles opp i enkeltlyder» (Roe, 2014, s. 25; Statped,
2021).

Det ordforradet elevane stiller med nar dei startar i farste klasse, har forskning vist at har ein
samanheng med den leseutviklinga eleven erfarer seinare i skulelgpet. Elevane sine allmenne-
sa vel som skriftlege sprakferdigheiter, er saman med farkunnskapane deira, sveert ulike nar
dei kjem til skulen for farste gang. Dette er faktorar som har stor innverknad pa den vidare
leseutviklinga deira (Statped, 2021; Roe, 2014, s. 25).

Det er viktig a arbeide med a utvikle vokabularet til elevane nar dei er i slutten av

barnehageara og i tidleg grunnskulealder, da fleire undersgkingar viser til at dette er den beste
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alderen til & kunne redusere det store gapet som eksisterer mellom elevane sitt ordforrad. Det
vert 0g peika pa at dette er eit felt det er for lite fokus pa og som er nedprioritert i dagens
skule. Tidleg innsats i & utvikle elevane sitt vokabular er svert gunstig for elevane si seinare
lesing, og her er bade omgrepsavklaring, ord dei finn i daglegtale, og ord elevane meater pa i
ulike tekstar tilpassa alderen deira, viktig a arbeide med. Dette mellom anna for & fremje
elevane sitt medvit og utvikle den semantiske kompetansen om eit ord og i kva for kontekst
det skal brukast (Statped, 2021).

Uansett korleis elevane sine tekniske ferdigheiter (Roe, 2014, s. 25) er nar det gjeld lesing, vil
dei gjennom bruk av hggtlesing i klasserommet, bli eksponert for ein tekst. Elevar som har
utfordringar med a knekke lesekoden eller pa andre mater faler dei heng etter i leseutviklinga,
vil gjennom hggtlesing ha moglegheit til & fgle at dei har noko & bidra med og vere ein
deltakande part nar tekstar skal reflekterast over og tolkast i fellesskap. Lesestoppar
undervegs i hagtlesinga (Wicklund, 2018, s. 27; Statped, 2021), som munnar ut i ein dialogisk
aktivitet med elevane, er positivt for leseutviklinga deira. Pa denne maten kan elevane
oppdage ei ny verd gjennom teksten dei hgyrer og skape sine eigne bilete av handlinga i
hovudet. Dette trengs det mykje trening i, ikkje berre som ein lagfrekvent aktivitet. Den
dialogiske samtalen bgr innehalde fleire moment slik at elevane bade kan observere, stille
spgrsmal til og reflektere over det dei hagyrer eller les, og elevane kan gje sin respons pa
diskusjonen. Dette er viktigare enn memorering av teksten og det som blir sagt. Det er
ngdvendigvis ingen samsvar mellom det & ha vanskar med a lare seg a lese, med sjalve

avkodinga, og det & kunne vise refleksjon og ha abstrakte tankar (Statped, 2021).

Skriving kan vere til god hjelp og ein effektiv metode for & fremje lesing under den farste
leseopplaeringa. Dette er spesielt godt eigna for elevar som viser seg a ha eit redusert medvit
nar det gjeld fonologi. Staving er for mange elevar enklare enn a klare a lese. Pa dette stadiet
er elevane komne pa eit niva der dei meistrar a setje saman bokstaven dei ser med rett lyd, og
det alfabetiske systemet er pa plass. Ein hgg frekvens pa skriftleg aktivitet, gjerne ei lita gkt
kvar dag, verkar positivt inn pa bade elevane sine ferdigheiter bade nar det gjeld lesing sa vel
som skriving (Statped, 2021; Roe, 2014, s. 26).

2.3.2 Den andre leseopplaeringa

Prosjektleiaren i forskningsprosjektet Engasjer, professor Oddny Judith Solheim ved

Lesesenteret i Stavanger, (2020), uttalar at «Mellomtrinnet er en kritisk fase for elever som
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strever med lesing». | dette ligg det at vanskegradane med tanke pa det faglege aukar, det er
venta ein starre progresjon, og tekstane elevane ma lese, forsta og tolke, sarskilt innafor
sakprosaen, vert meir avanserte. Pa tross av desse resultata, vert det ifglgje henne i alt for liten
grad sett inn adekvate hjelpetiltak for svake lesarar. Ein stgrre kompetanse innan emnet
lesevanskar (Roe, 2014, s. 26-27) og kva som ma til for at elevane pa mellomtrinnet skal
kome opp pa eit hggare meistringsniva i lesing, er viktig for skulane & innhente. Det same
gjeld korleis dette skal gjennomfgrast i klasserommet.

«A ha gode tekniske leseferdigheter er helt avgjerende for den videre leseutviklingen» (Roe,
2014, s. 25). Det er nar dette er pa plass at ein skal «lese for a leere noe nytt» (Kulbrandstad,
2022, s. 213), og elevane gar no over i neste fase i leseutviklinga si. Gjennom mengdetrening
er lesinga blitt automatisert. Elevane treng ikkje bruke krefter pa & avkode orda lenger og dei
les det vi kallar «flytande». Tida er inne for & jobbe med kva tekstane handlar om og
leseforstdinga, og «den kognitive kapasiteten» (Kulbrandstad, 2022, s. 214) blir tatt i bruk.
Sjelv om det ikkje er den farste- eller andre leseopplaringa som er malet med masteroppgava
mi, er arbeidet innan desse felta ein fgresetnad for at elevane skal oppleve at dei blir betre
lesarar og kan bruke energien sin til & utvikle seg pa fleire andre omrade (Kulbrandstad, 2022,
s. 213). Faler ein seg som ein god lesar, sa vil ein ofte utvikle seg enda vidare og gjerne
utforske kva hggtlesing har a by pa som metode.

For at elevane skal oppretthalde eller auke leselysta og leseengasjementet sitt og komme
vidare med lesinga si (Kulbrandstad, 2020, s. 213), ma ein sja pa kva som ma liggje til grunn
for at dette skal vere mogleg. Farst og fremst er motivasjon ein viktig faktor i pedagogikken

og leseforskninga for & fa dette til.

2.4 Motivasjon

Motivasjon kan skildrast og forstaast pa fleire matar, alt etter kva for teoriar ein vil grunngje
det med. Uansett val av teori, sa dreier det seg «om drivkreftene bak menneskers handlinger»
(Imsen, 2011, s. 52). A f& dekka basale behov, er ein grunnleggjande motivasjon hos
menneska, og adferden var vert prega av det. Eit godt sjglvbilete er viktig for dei fleste
menneske, og det at ein kjenner seg akseptert i sosiale settingar, er med pa gje eit menneske
motivasjon. Det motsette kan skje dersom ein vert ekskludert fra fellesskapet, og for ein elev
pa skulen er det & bli sosialt utestengt, svaert demotiverande. Sameleis er elevane si oppleving

av ikkje a lukkast fagleg.
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Ser ein pa den behavioristiske tankegangen i samband med motivasjon, er den ifglgje Imsen
(2011) tufta pa ein hedonistisk tankegang, og dette forklarar ho som at handlingane vare vert
styrt av gnsket om a oppna kjensla av nyting, at vi pa individplan skal ha noko igjen for &
gjere dei, og kjensla av glede. Vidare peikar ho pa at alle individ har eit ibuande gnske om a
kunne fa ha det best mogleg, og at vi vil gjere alt vi kan for a bli belgnna heller enn straffa for
noko (s. 53).

Nar perspektivet vi ser motivasjon ut fra er sosialpsykologisk, meiner Imsen (2011) det
handlar om balansen som oppstar mellom faktorar i miljget og personlege eigenskapar hos
individet. Det er ikkje berre ros og oppmuntring vi jobbar for & oppna, men verdiane vi star
for, kva som er viktig for oss, kan ogsa ha stor betydning for vala vi gjer. For a unnga at
menneska oppfattar arbeidsoppgaver som kjedelege og lite motiverande, peikar Imsen (2011)
pa at det, ifelgje dette synet, ma finnast ein balansegang mellom graden av rutine og spenning
i utfordringa, og at det i tillegg er liten sjanse for tap av ansikt. | nokre ungdomsmiljg er det
populert a ikkje vere flink pa skulen, i alle fall ikkje a fronte dei verdiane hggt som andre
hayrer det, da dette blir «ansett som brudd pa normene i gruppa» (Imsen, 2011, s. 53-54).
Dette er i motsetnad til majoriteten av ungdomsmiljga kor det oftast blir anerkjent & lukkast
skulefagleg. Akkurat dette kan vi sja antydningar til og fa eit innblikk i nar informantane i
forsgksklassen gir sine svar pa sparsmal fem og seks i analysedelen seinare i masteroppgava.
Faktorar som spelar inn pa motivasjon og engasjement for lesing av skjgnnlitteratur, kan i
svara veksle mellom at andre synes det er kult eller at det ikkje har noko betydning for eige

syn.

Motivasjonen hos elevar for a lese varierer i stor grad med alderen. Pa barnetrinnet er
motivasjonen til lesing stgrst. Mange elevar har gleda seg stort til & begynne pa skulen og til &
leere seg a lese. Nar elevane vert eldre, rundt slutten av barneskulen og ferste del av
ungdomstrinnet, avtar motivasjonen for lesing. | denne alderen opplever ein del elevar eit
«gap» mellom den forventa og faktiske lesekompetansen sin. Det vert fort ganske synleg at
vanskegraden pa tekstar vs lesedugleiken hos nokre elevar kan opplevast utfordrande, og med
dalande motivasjon som resultat (Ariail og Albright, 2006, s. 69 i: Marchessault og Larwin,
2013, s. 242). Kulbrandstad (2022) hevdar at det ikkje er uvanleg at lesarar som er definerte
som svake, dvs. ligg pa niva to eller under (Jensen mfl., 2019, s. 9-10), har starre tru pa eigne
leseferdigheiter enn dei faktiske forholda tilseier. Fleire amerikanske studiar utfert pa elevar
pa mellomtrinnet, viser at hggtlesing som metode, farst og fremst utfart av leraren, er noko

elevane er positive til og som kan gje motivasjon for lesing. Seerskilt er det dei svake lesarane

18



blant elevane og som ofte manglar motivasjon for a ga i gang med a lese pa eiga hand, som
drar fordel av at teksten blir lest hagt (Albright og Ariail, 2005; Ariail og Albright, 2006;
Ivey, 2003 i: Marchessault og Larwin, 2013, s. 241).

«Forventning» er eit viktig og mykje nytta omgrep innan motivasjonsteorien. | det ligg det at
vi i kraft av & vere menneske, evnar og har fleire forutsetningar for «a se fremover i tid,
handle hensiktsmessig og malrettet, og a reflektere over sine erfaringer» (Imsen, 2011, s. 54).
Nar ungdommane er pa skulen, er det viktig at dei far kjensla av & meistre noko. Gunn Imsen
(2011) utdjupar omgrepet at dersom ein stadig opplever a mislukkast pa fleire omrade, vert
det lett & miste motivasjonen og gje opp til slutt (s. 54). Vidare peikar ho pa at kjensla av at
det er nyttelaust a prave, er ikkje god for nokon og at «Ngkkelen til motivasjon i skolen er
derfor & skape et sa variert lzeringsmiljg at alle elever kan lykkes med noe, uansett evner og
anlegg» (2011, s. 54).

Imsen (2011) peikar pa forventningar elevar og faresette har til skulen og ikkje minst til
leerarane som motivatorar. Det vert rett og slett i mange tilfelle sett pa som at dette er leraren
si oppgave, og at han skal vere den «som skal inspirere, engasjere og oppmuntre» (s. 54).
Dette er likevel ei meir kompleks oppgave enn som sa. Det er i samspel mellom elevar og
leerar at motivasjonen kan skapast, og er ikkje noko ein leerar kan utfere aleine. Det hjelper
ikkje om lzeraren gjer sd godt han kan for & motivere, om forholda ikkje ligg til rette for at

eleven er mottakelig for & lzere noko.

«Motivasjon er imidlertid ikke noe en skaper med to tomme hender. Motivasjon har &
gjere med elevens behov, gnsker og framtidshap, med den sosiale situasjonen eleven
befinner seg i, og hvordan eleven oppfatter denne situasjonen. Lareren kan gjgre mye
med situasjonen, kanskje lokke med noen ytre belgnninger, men den gode

motivasjonen ma komme innenfra, fra individet selv» (Imsen, 2011, s. 54-55).

Elevar som slit med at motivasjonen er lag, vil ifglgje forskarane bak PISA 2018-
undersgkinga, oppleve fleire uheldige konsekvensar av dette enn dei elevane som er meir
motiverte. Dette kjem farst og fremst av at «de leser mindre og ikke sgker utfordringer, og

stagnerer dermed pa et lavt niva» (Jensen mfl., 2019, s. 10).

Motivasjon er sjglve motoren eller «en form for indre, positivt ladet drivkraft» (Roe, 2014, s.
39) for at elevar skal kunne bli engasjert i a lese enten stille eller tenke hggt for seg sjalv, eller
hegt for andre. Det a lere og a utvikle seg vidare som lesarar, treng at engasjementet kjem pa

plass, og det som opplevast som lystbetont & halde pa med, vil vi gjerne gjere meir av.
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2.5 Engasjement

Daniel Pennac (1999), ein fransk pedagog, tok opp dette med engasjement for lesing og
hagtlesing. Elevar er, ifglgje han, redde for at dei ikkje skal forsta det dei les, og at dette kan

utvikle seg til & bli «en slags fobi» (Roe, 2014, s. 142), ei kneik dei ma komme seg over.

Larar, Gro Kristensen, uttalar at «A lese hgyt handler bade om & formidle litteratur og &
engasjere elevene. Det er lurt & ta utgangspunkt i elevenes interesser, og det er fint lov a prove
seg frem og finne ut hva som funker» (Rongved, 2020). Mange lerarar kan nok kjenne seg
igjen i at dei er for forsiktige til & prave ut ny litteratur. Det lettaste er & ga for «den vanlege
og kjende» litteraturen som har vore brukt gjennom lange tider, kanskje utan a reflektere sa

mykje over om denne litteraturen framleis er den som engasjerer elevar i dagens norske skule.

Pa den eine sida har ein som lzerar avgrensa tid i veka til faget sitt, og tida til disposisjon skal
innehalde variert undervisning og dekke ulike kompetansemal, jfr. LK20. (Kunnskapsdept.
2019c). Pa den andre sida veit ein kor viktig hggtlesing er for sprakutviklinga og at leeraren

sin leseglede og leseflyt, er ein god rollemodell for elevane.

2.5.1 Engasjement i lesepedagogikken

Kva for rolle spelar spelar hggtlesing som metode for dei som skriv om leseengasjement? Det
er bade fordelar og ulemper med hggtlesing som metode. Pa den positive sida finn ein at nar
hegtlesing star pa timeplanen i klassen, vert leeraren ein viktig rollemodell for elevane nar det
gjeld gode haldningar til lesing, og vidare ein som kan vise til korleis verkelegheita og teksten
heng saman (Burgess og Tracey, 2006). A oppmuntre elevane til & strekke seg litt lenger og
utvikle seg vidare, samstundes som dei stgttar tilbakemeldingane elevane gir og styrkar
interaksjonen begge partar imellom, er andre positive moment ved hggtlesinga og lararen si
rolle. Det at elevane ogsa far oppleve variert litteratur og ulikt sprak avhengig av teksttype,
kan ein ogsa plassere pa plussida ved hggtlesing som metode. Pa tross av at elevane
innimellom vil oppleve utfordringar undervegs og kan bli freista til a gje opp nar dei skal lese
sjglve, kan dei gvast opp til & engasjere seg i teksten gjennom laeraren si hggtlesing i klassen.

Nar presset blir tatt vekk fra skuldrane deira, er det lettare a opne seg opp for teksten, sja og
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hgyre pa leeraren som les og la seg rive med (Burgess og Tracey, 2006; Ivey og Broaddus,
2001).

Svakheitene med metoden, er farst og fremst at hggtlesinga kan ha lett for & bli for leerarstyrt,
og at elevane dermed star i fare for a bli redusert til passive mottakarar av det leeraren
formidlar, utan & matte sta til ansvar for eiga leering (Marchessault og Larwin, 2013, s. 244).
Tilrettelegging for spontanitet og rom for undring, refleksjon og elevmedverknad i

litteraturundervisninga og hggtlesinga, kan vere med pa a motverke passivitet hos elevane.

2.6 Leseforstding

For a kunne bli engasjerte og motiverte for lesing og da sarskilt for skjennlitteratur, er det
viktig & arbeide med elevane si leseforstaing av tekstar. Det vi meistrar, det likar vi & halde pa
med. Dei fire ressursane eller praksisar Luke og Freebody (1999a) utarbeidde som elevar
skulle kunne bruke nar dei jobba med leseforstainga si, var: «koding, meningsskaping, det a
bruke tekster funksjonelt og det a utforske tekster kritisk» (Luke og Freebody, 19994, s. 5).
Forskarane samla desse ressursane inn i ein modell, ogsa kalla «ressursmodellen», som dei
meinte kan vere til god hjelp for elevane nar dei jobbar med skriving og lesing som aktivitet i

timane, og som ein positiv konsekvens kan vere med pa a fremje leseforstainga deira.

THE FOUR
RESOURCES
MODEL

4/“

Luke A Frosbosy Moded 1900

Luke, A. og Freebody, P. (1999b)
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Kulbrandstad (2022) hevdar at leseforstaing handlar «om a skape mening i det vi leser — ord,
setninger eller tekster» (s. 46). Elevar som les lite har ofte eit ordforrad som kan vere lite
utvikla og dei vil mate pa utfordringar bade nar dei skal forsta det dei les og ved avkoding av
ord. I leseprosessen med a forsta tekstar, kjem bakgrunnskunnskapen til eleven inn som ein

viktig faktorDette igjen paverkar leseengasjementet og lysta til & bli flinkare i lesing

2.7 Er lzereplanen ein «khemsko» for nytenking?

«Etter & ha undersgkt bruken av skjennlittereere tekster i en tilfeldig valgt ukes
norskundervisning i nesten 50 forskijellige attendeklasser var det med et visst ubehag
jeg tok innover meg at jeg var usikker pa hvorfor elevene i det hele tatt leste
skjgnnlitteratur pa skolen» (Gabrielsen, 2017, s. 28)

| 2020 kom den nye laereplanen i norskfaget, LK20, NOR06-01 og kva for kjerneelement
(Kunnskapsdept., 2019a), grunnleggande ferdigheiter (Kunnskapsdept., 2019b) og
kompetansemal (Kunnskapsdept., 2019c) elevane skal fa opplering i, vert skildra her.
Leerebgker er utarbeidde pa bakgrunn av den gjeldande leereplanen, og mange lzrarar brukar
leereverket i faget som ei rettesnor eller ein mal for kva dei skal undervise i. Dette kjem
mellom anna fram i studien Ida Lodding Gabrielsen kalla «Skjgnnlitteraturens rolle i 178
norsktimer pa ungdomstrinnet» (2017, s. 28) og som ho utfgrte i mange klasserom pa
attandetrinnet. Funna ho kom fram til etter samtalane med fleire lzerarar, og observasjonar ho
gjorde i dei ulike klasseromma ho var i, var at dei fleste undervisningstimane ho observerte,
var i stor grad «oppskriftsmessig» gjennomfart, dvs. at dei falgde eit relativt forutsigbart
mgnster. Fgrst og fremst erfarte ho at det i mange av klasseromma blei undervist i typiske
verkemidlar og kjenneteikn ved eit svart avgrensa utval skjennlitteraere sjangrar. Vidare sag
ho at nar elevane skulle lese, sa var det a lese stille for seg sjelv i boka si. Som eit resultat av
stillelesinga i mange av klassane, fekk elevane i oppdrag a lage presentasjonar som skulle
gjennomfgrast enten i form av munnleg eller skriftleg framfgring. Pa fjerdeplass kom samtalar
i klassen om litteraturen som var lest (2017, s. 31). Undervisningspraksisen ho observerte var
i stor grad «instrumentell» (Gabrielsen, 2017, s. 36) og med lite variasjon utanom punkta

nemnd ovanfor.

Hagtlesing som pedagogisk metode for litteraturundervisninga, var noko Gabrielsen sjeldan
opplevde i alle undervisningstimane i norsk ho var inne i. Det var meir unntaket enn regelen

og berre «enkelttilfeller i noen fa klasser» for «a gve pa stemmebruk» eller «skape stemning i
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starten av timen» (Gabrielsen, 2017, s. 36). Stillelesing var det som dominerte nar lesing stod

pa planen.

Har laereplanane opp gjennom ara rett og slett vore for «stramme», slik at dei har gitt lite
handlingsrom for kreativitet og eige opplegg/vurdering hos leeraren? Gabrielsen (2017) hadde
ikkje desse spgrsmala til lzerarane som ein del av studien sin. Derimot er dette noko
avhandlinga «Litteraturundervisning i ungdomsskulen, Kanon, danning og kompetanse»
(2013) til Hallvard Kjelen tek fare seg. Her undersgkte han gjennom intervju med leerarar pa
ungdomstrinnet, kva som blir vektlagt nar dei skulle velje litteratur til norskundervisninga si,
og kvifor. Fleire gav uttrykk for at tidsaspektet dei hadde til disposisjon, og moglegheiter eller
avgrensningar knytt til organiseringa av timane, var avgjerande faktorar for at dei
skjennlitteraere tekstane dei brukte i undervisninga, farst og fremst blei henta fra lzerebgkene i
staden for & utvide ved a nytte andre kjelder i tillegg (Kjelen, 2013, s. 153-154). Andre leerarar
la til grunn at den litteraturen dei antok hadde best effekt i elevgruppa, var den dei oftast valde
a bruke i timane sine (Kjelen, 2013, s. 166). Det var leraren si subjektive oppfatning av

litteraturen vurdert opp mot kompetansen om elevmassen, som vart avgjerande i valet.

Gabrielsen (2017) konkluderer med at sjaglv om lereplanane er romslege med tanke pa bade
val av litteratur og korleis leerarane kunne undervise i emnet, «la leerebgkene med tilhgrende

arsplaner og undervisningsopplegg i stor grad til grunn for valg av litteratur (s. 34).

Under kjerneelementa, star det mellom anna skildra, at elevane skal ha blitt eksponert for og

ha kompetanse om fglgjande emne ved utgangen av grunnskulen:

«Elevene skal lese tekster for & oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa innsikt i
andre menneskers tanker og livsbetingelser». «De skal utforske og reflektere over
skjennlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk, pa svensk og dansk». «Tekstene
skal knyttes bade til kulturhistorisk kontekst og til elevenes egen samtid»
(Kunnskapsdept., 2019a)

| tillegg ma elevane «kunne reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og troverdighet
tekster har» og «fa positive opplevelser ved a uttrykke og utfolde seg muntlig. De skal lytte til

og bygge pa andres innspill i faglige samtaler» (Kunnskapsdept., 2019a).

Det som mellom anna gar igjen under ulike element i den nye leereplanen, er «engasjement».
Dette er mellom anna oppgitt som ein av verdiane skissert i den overordna delen for faget, og

skal g& igjen som ein raud trd i opplaringa elevane skal fa. A gve elevane opp i & tenke
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kritisk, at elevane si utforskartrong blir stimulert, og at dei gjennom aktiv deltaking i si eiga
opplaring, er andre moment som den nye lereplanen legg sterre vekt pa enn tidlegare og som
skal gjere elevane meir motiverte og at dei far lyst til & lzere. Her kjem ogsa ei avklaring om
nytteverdien av det dei skal lzre inn som av betydning for motivasjonen og utviklinga.
Oppeving i bruk av ulike leeringsstrategiar er ifglgje den nye laereplanen (Kunnskapsdept.,
2019i) ogsa noko som vil kunne styrke motivasjonen og auke engasjementet til elevane.
«Elever som formulerer spgrsmal, sgker svar og uttrykker forstaelse pa ulike mater, vil

gradvis kunne ta en aktiv rolle i egen laering og utvikling» (Kunnskapsdept., 2019i).

Sidan det pa landsbasis er sa stor variasjon i kva for litteratur og litteraere opplevingar norske
ungdommar vert eksponerte for i skuletida, har norskleerarane, ifglgje Gabrielsen (2017, s.
36), eit stort ansvar for a leggje til rette for at elevane far ta del i gode og varierte aktivitetar i

mgte med skjennlitteratur.

2.8 Kva er ein god lesar?

Det er ulike synspunkt pa kva det vil seie a lese godt. Nokre vil meine at det & kunne lese med
grei flyt utan & stoppe opp ved ukjende og vanskelege ord, er a lese tilfredsstillande eller bra.

Andre igjen vil meine at fleire kriterie ma vere til stades for & bli definert som ein god lesar.

Kunnskapsdepartementet (2019b) har i den nye lereplanen skildra kva dei legg i det & kunne

lese som grunnleggjande ferdigheit:

«A lese handler om & kunne forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i
tekster. Tekster inkluderer alt som kan leses i ulike medier, ikke bare ord, men ogsa
illustrasjoner, symboler eller andre uttrykksmater. Kunnskap om hva som

kjennetegner ulike typer tekster og deres funksjon, er en viktig del av lesing».

Vidare legg dei til grunn at: «a kunne lese er & skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i
andres erfaringer, meninger, opplevelser og skaperkraft, uavhengig av tid og sted. Lesing av
tekst pa papir og digitalt er en forutsetning for livslang leering, og for & kunne delta aktivt i
samfunnslivet pa en kritisk og reflektert mate» (Kunnskapsdept., 2019b).

PISA-undersgkingane maler mellom anna lesekompetansen til 15-aringar. | PISA-
undersgkinga i 2018 var lesing hovudsatsingsomrade. Rundt 5800 norske 15-aringar deltok i
denne undersgkinga. Lesing var ogsa hovudfokuset for undersgkingane i 2000 og 2009, og det

har derfor vore mogleg a samanlikne 15-aringar si lesing over tid bade nasjonalt og
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internasjonalt. | rammeverket som var definert for undersgkinga i 2018, blei lesekompetanse
formulert som: «Lesekompetanse innebzrer at elevene skal forsta, bruke, evaluere, reflektere
over og engasjere seg i tekster, for & kunne na sine mal, utvikle sine kunnskaper og evner, og
delta i samfunnet» (Jensen mfl., 2019, s. 4). Undersgkingane maler ikkje ungdommane sin
interesse for hagtlesing eller kor mykje dei les i begker pa fritida, men ser farst og fremst pa
det arrangeren av undersgkinga omtalar som «reading literacy» (Jensen mfl., 2019, s. 4), pa
godt norsk «lesekompetanse». 15-aringane sin evne til & layse ulike oppgaver dei kan mgte pa
gjennom ulike typar tekstar henta fra dagleglivet, vert testa. Ekspertane ser da pa korleis
ungdommane gjer seg nytte av kompetansen og den kunnskapen dei har opparbeidd seg
tidlegare, avhengig av konteksten dei er i. Omgrepet lesekompetanse vert definert som

kognitive prosessar, tre i alt, og som har ein klar samanheng med kvarandre, lagt til grunn.

«l et stadig mer komplekst informasjonssamfunn ma elever ta i bruk mer raffinerte strategier
nar de skal lzere noe nytt. A veere en god leser innebarer & bygge sin egen kunnskap gjennom
a sjekke og bekrefte opplysninger i flere kilder, navigere i store tekstmengder og vurdere

hvilke tekster man kan stole pa (Jensen mfl., 2019, s. 16).

2.9 Metodar for a utvikle leseferdigheitene

Den nye leereplanen, LK20, NOR01-06 (Kunnskapsdept., 20199) skildrar kva dei legg i dei
ulike lesemetodane for at elevane skal kunne utvikla ferdigheitene sine nar det gjeld lesing.

Under grunnleggjande ferdigheiter, skildrar Kunnskapsdepartementet at det vil seie at:

«Forberede, utfare og bearbeide innebeerer a ta i bruk ulike strategier for & forsta
tekster av stadig starre vanskegrad. Dette forutsetter avkodingsstrategier der lyder
trekkes sammen til ord, ord til setninger og setninger til tekst.

Finne innebarer a finne fram til informasjon som er eksplisitt eller implisitt uttrykt i
tekster.

Tolke og sammenholde innebarer & kunne trekke slutninger pa bakgrunn av
innholdet i én eller flere tekster.

Reflektere og vurdere innebarer a forholde seg selvstendig til tekster. Dette spenner
fra &8 kommentere innholdet i tekster med utgangspunkt i egne meninger til a forholde
seg kritisk til en tekst som en helhet og begrunne egne synspunkter, analyser eller

vurderinger» (Kunnskapsdept., 20199)
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Alt dette er kompetansar elevane skal fa undervisning og gve seg opp i i lgpet av ara pa

ungdomsskulen.

«Utvikling av funksjonell leseferdighet er et samspill mellom forstaelsesprosesser og
avkodingsprosesser i tilngermingen til tekst» (Kunnskapsdept., 20199). Elevar treng gode
strategiar for & utvikle seg som lesarar nar ulik informasjon skal finnast og ha moglegheit for
a verte omarbeidd. Dersom lesinga sitt faremal og eit variert utval faglege teksttypar
samsvarar med eigna lesestrategiar og medvite bruk av desse, er dette av stor viktigheit for

utviklinga av dugande leseferdigheiter.

Resultat fra den nasjonale praven i lesing i 2018 viste at blant norske 5. klassingar, var meir
enn 20 % av elevane pa det lagaste nivaet nar det gjeld leseferdigheiter og leseforstaing.
Elevar som meistrar sa lagt i desse kategoriane, opplever i starre grad eit dalande engasjement
for det som har med skulefaglege ting a gjere, enn dei elevane som ligg pa eit hggare niva i
lesing. | tillegg opplever dei oftare lag meistring pa anna leering generelt sett, med det
resultatet at fleire droppar ut av vidaregaande opplearing og mater utfordringar i arbeidslivet.
Kostnadene for samfunnet er store, og den einskilde elev opplever ein darlegare livskvalitet
(Solheim, 2020).

Den nasjonale prgven i lesing (Kunnskapsdept., 2019f), som elevane ma gjennomfgre bade pa
8. 0g 9. trinn, gir eleven sjalv, lerarane, faresette og skulen ein klar indikasjon pa korleis det
star til med leseferdigheitene for kvar einskild elev. Pa 8. trinnet er det dei tileigna
ferdigheitene eleven har med seg ut barneskulen, som vert malt og avklara, da den nasjonale
prgven vert gjennomfart tidleg i haustsemesteret pa ungdomsskulen. Nar prgven nok ein gong
vert gjennomfart hausten etter, dvs. nar eleven har gatt eitt ar pa ungdomstrinnet, kan ein sja
om det har vore noko framgang a spore i ferdigheitene til eleven, eller om eventuelle eller

fleire tiltak ma setjast i verk for at eleven skal komme opp pa eit tilfredsstillande niva i lesing.

«Nasjonale praver i lesing maler i kva grad elevane sine ferdigheiter er i samsvar med
kompetansemal i leereplanen, der leseferdigheiter er integrerte. Dette inneber at prava er ei

pregve i lesing som grunnleggjande ferdigheit i alle fag» (Kunnskapsdept., 2019f).

A meistre & lese tekstar bade pa papir og pa skjerm med samanheng og god flyt, og der
tolmod, den indre «driven» og konsentrasjonen ogsa er pa plass, hgyrer inn under den
grunnleggjande leseopplaringa (Kunnskapsdept., 2019g). Utviklinga av leseferdigheitene til
eit tenleg niva for eleven, vert gjennom erfaringane dei gjer med forskjellige tekstar og

kompetansen dei oppnar undervegs i arbeidet, trena opp. Kritisk vurdering av mangfaldet i
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tekstar dei mgter pa, og samstundes klare a finne fram i «informasjonsjungelen» i situasjonar
der lesing vert ei stadig meir komplisert oppgave, er ein del av leseutviklinga
(Kunnskapsdept., 2019g).

Ein leerarvikar og lektorstudent, kunne under ein samtale vi hadde, fortelje at da hen gjekk i 5.
klasse, kunne hen nesten ikkje lese. Ved den nasjonale prgven det aret, vart lesehastigheita
malt til rundt 40 ord i minuttet, noko som gjorde at hen vart karakterisert som ein svert svak
lesar. Forventa lesehastigheit ved dette alderstrinnet er minimum 70 ord i stillelesing (Haien,
2007) for & bli definert som ein funksjonell lesar. For hggtlesing er antalet minimum 123 ord i
minuttet. Far til studenten tok da grep, kjgpte inn fleire bgker han meinte ville passe for barnet
sitt og forlangte at det skulle lese 10 min. pa sengekanten kvar kveld. Lesegktene var
overkommelege, og ved den nasjonale prgven i lesing i starten av 8. trinn, hadde
lesehastigheita auka til rundt 158 ord i minuttet. Resultata viser ei formidabel forbetring, og
med tanke pa at minimumskravet til lesehastigheita ved stillelesing ved dette trinnet no var
minimum 100 ord i minuttet, og 103 ved hggtlesing, var studenten gatt fra a bli sett pa som
ein sveert svak lesar til & bli definert som ein god og funksjonell lesar. Eit positivt aspekt i
kjelvatnet av dette var at leselysta til studenten auka i takt med frekvensen pa lesinga, og per i

dag fleire ar etter, les hen i alle fall ein roman i manaden for hyggen si skuld.

2.10 Hegtlesing som pedagogisk grep

Hggtlesing har eksistert til alle tider tider. A bli lest for som barn er det mange som kjenner
seg igjen i og har gode minner frd. Kosestunder og nzrleik til den vaksne som les, variasjon i
stemmebruk og gjerne flotte bilete & sja og peike pa, gir barnet tryggleik og ein unik

kompetanse a ta med seg vidare i livet.

«A lese hayt er & gi stemme til det som stér skrevet. Det skjer idet man endrer stemmen sin fra
talesprak til skriftsprék. Personen som leser hgyt, artikulerer skrevet tekst. A artikulere
skrevet tekst er noe annet enn a prate» (Kaérling, 2012, s. 18). Gjennom hggtlesing brukar den
som les ogsa kroppen sin som eit verktay for a uttrykke sprak. Dette gjer ein i tillegg til &
bruke det verbale spraket sitt, og det forsterkar kontakten med og relasjonen til motparten i
kommunikasjonssituasjonen. Stemmebruken varierer etter korleis ein ser og tolkar lyttaren sin

reaksjon pa det den hgyrer. Til dgmes vil setningane bli kortare dersom vi observerer at
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mottakaren forstar det vi les. | motsatt ende vil forteljaren bli ekstra medviten sin artikulasjon

dersom han oppfattar at bodskapen blir misforstatt hos tilhgyrarane (Korling, 2012, s. 19).

Vi antar ofte at hggtlesing er noko ein veks ifra med alderen og med auka lesekompetanse
(Hodges, 2011, s. 19 i: Marchessault og Larwin, 2013, s. 241). Dette er noko bade elevar
sjglve sa vel som mange laerarar har ei oppfatning om. Teknikken med & lese hagt i
klasserommet, er imidlertid noko som fleire leerarar far auga opp for og vel a ta i bruk lenger
opp i arstrinna. Amerikanske leerarar, som underviser 11-13 aringar, deltok i fleire
sparjeundersgkingar der dei var spurte om hggtlesingspraksisen sin. Resultata viste at
hagtlesing var eit mykje brukt verktgy i undervisninga og sett pa som eit viktig pedagogisk
grep (Albright og Ariail, 2005; s. 584, Albright og Ariail, 2006; i: Tainio og Slotte, 2017, s.
62;). Dess meir forskningslitteratur om fordelane med hggtlesing som vert tilgjengeleg, dess
starre er sjansen for at denne pedagogiske metoden 0g vil bli nytta til eldre elevar enn berre

dei i sméaskulen.

A lese hagt i klasserommet, sarskilt for dei eldre elevane, er det pedagogiske méalet farst og
fremst & skape engasjement for skjennlitteratur blant ungdommane, og fa dei til a ville lese
sjglv og interessere seg for ulike typar litteraere verk (Rongved, 2020). Da Tainio og Slotte
(2017, s. 77) analyserte sine forsgk, fann dei at hagtlesing som pedagogisk grep i ulike
situasjonar, farst og fremst hadde eit mal om a skape ein felles stastad for alle involverte
partar i hggtlesingssituasjonen. Grunngjevingane for a ta i bruk denne metoden var varierte og

mange, og bakgrunnen og interessene til l&erarane som vart intervjua, spela inn.

Dersom ein ser pa fordelane praksisen med hggtlesing kan gje, er det mange positive faktorar
a hente for elevar. Ifglgje forskarane ved Lesesenteret, UIS, vil alle dei gode samtalane ein
kan fa til om og rundt tekstane i klasserommet gjennom at skjgnnlitteratur eller fagstoff vert
lese hagt, vere svert viktig for utviklinga til elevane. Dei gar sa langt som & hevde at dette er
noko av det viktigaste som blir gjort, overordna sjglve innhaldet i teksten. | denne
samanhengen anbefalar Toril Frafjord Hoem, farstelektor ved Lesesenteret og ein av
forskarane bak den norske studien, at lzeraren har gjort ei god planlegging pa farehand over
kvar i teksten ein gnskjer at elevane skal fa komme med sine refleksjonar og synspunkt om
farehandsdefinerte oppgaver. Det kan til dgmes dreie seg om korleis spraket i teksten er,

innhaldet, miljget eller anna (Rongved, 2020).

«Vi ma stole pa hgytlesingen», seier Anne Marie Korling (2012, s. 42). Ho er klar pa at ein

ikkje ma forvente umiddelbare resultat hos elevane nar vi driv med hggtlesing i
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undervisninga. Det positive med denne praksisen «kan ikke sjekkes med et
avkrysningsskjema» (Korling, 2012, s. 42). Som med mykje anna av det ein driv med i
undervisninga, sa tek sprakutviklingsprosessen i samband med hggtlesing tid og vi ma ha

tolmod til & vente pa effekten. Ho samanliknar det med elevane sin leseutviklingsprosess.

Heagtlesingspraksisen som den norske studien avdekka, viser derimot at det sjeldan vert lagt
opp til littereere samtalar i etterkant, eller planlagte pausar undervegs i lesinga. Forst og fremst

er det omgrepsavklaring leerarane utfarer nar dei stoppar opp i hggtlesinga (Rongved, 2020).

A leggje opp til innlagte lesestopp undervegs i hggtlesinga, er ifglgje forfattarane av
Litteraturboka; Larsen, Wicklund og Serensen (2018, s. 27), ein god litteraturdidaktisk
metode for & engasjere elevane til a ville lese bade skjgnnlitteratur og sakprosa. Ein positiv
effekt av dette vil blant anna kunne gjere elevane merksame pa teksten som heilskap. Far-,
under- og etterlesingsfasen av ein tekst, er viktige strategiar og fasar i arbeidet med lesing.
Laeraren sine lesestopp i hagtlesinga vil vere med pa & statte opp under desse fasane. A lese
hegt og stoppe undervegs har vist seg a vere ein szrleg eigna metode ved lesing av kortare
tekstar eller noveller. Denne maten a arbeide pa, har farst og fremst vist seg som ein god
metode for at det er teksten i seg sjglv som skal fa merksemda pa seg, og ogsa i skaping av
engasjement (Wicklund, 2018, s. 27)

Toril Frafjord Hoem (2020), forskar ved Lesesenteret ved UIS, har laga eit hefte med fleire
forslag og tips til hggtlesingsaktiviteten i barnehage og barneskulen. Fleire av idéane har
elevar og lzerarar pd ungdomstrinnet absolutt noko a hente ut av. «Gode hgytlesingsgkter
avhenger av flere faktorer. Bade valg av bok, maten boka deles pa og ikke minst kvaliteten pa
dialogen mellom elever og leerer under hgytlesingen har stor betydning for elevenes laring og
utvikling. Haytlesingsaktivitetene bgr derfor planlegges ngye», er nokre av hennar tips til

praktiseringa av hggtlesing.

Foreininga!les anbefalar lzerarar a tore & by pa seg sjelv nar dei skal lese hagt for elevane, og
a synleggjere eit genuint engasjement «for a formidle stemmen i boka» (Foreningen!les). Nar
leeraren dramatiserer teksten ein les i hggtlesingssituasjonen gjennom stemmebruk, innlagte
pausar og blikkontakt med elevane, og samstundes viser at dette er noko han synes er kjekt og
likar godt, vil det vere med pa a gjere forteljinga levande for tilhgyrarane, som igjen vil kunne
skape eit starre engasjement for lesing av skjgnnlitteraere bgker, og ikkje minst for hggtlesing

som metode.
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Arsakene kan vere mange til at elevar slit med lesing, og & kunne lytte til lydbgker, vil for
desse elevane vere eit hensiktsmessig og viktig grep nar malet mellom anna er a bli eksponert
for og lytte til litteratur. Ut i fra eit lesepedagogisk syn, er det viktig at dei lesesvake elevane
ikkje berre far hgyre litteratur auditivt, men at dei i tillegg ma ta i bruk andre sansar, som til
demes synssansen. Dette kan gjerast gjennom at elevane «fglger teksten med sine egne gyne»
(Kulbrandstad, 2022, s. 228). | dette ligg det at nar elevane eller ungdommane hgyrer ein tekst
eller ei bok bli lesen hggt av laeraren, faresette eller medelevar, bgr dei samstundes ha teksten

framfare seg, slik at dei kan sja orda og hgyre det modellert av den som les.

Hegtlesing i par, ogsa kalla «Parlesing», er eit anna pedagogisk grep som kan vere til god
hjelp for elevar som opplever lesevanskar. Stor effekt kan ein oppna dersom ein vaksen les
hggt saman med ungdommen og modellerer teksten og stemmebruk. Ulike metodar kan
nyttast til & motivere eleven for hggtlesing og til & bruke eigne auge. Dette kan til demes vere
a lese kvar sitt avsnitt, anna kvar setning eller side. Pa denne maten vil leraren eller ein
faresett, kunne opptre som god statte for ungdommen undervegs i lesinga og bidra til at
eleven opplever meistring (Kulbrandstad, 2022, s. 228).

«Krevende tekster kan gjare at elevene blir motivert til a leere, de far ideer som er over
deres eget leseniva, de blir eksponert for komplekse tanker og ideer, i flere fag eller
om ulike temaer. Hgytlesing kan ogsa stimulere leseutviklingen, som fonologisk
bevissthet og bokstavgjenkjenning. I tillegg gjer det a bli lest for at barna blir kjent
med hvordan fortellinger og grammatikk er bygget opp, og kan hjelpe dem til a bli
gode skrivere» (Rongved, 2020).

2.11 Kjgnnsbaserte skilnader

Mytene i samfunnet om at jentene er flinke og motiverte lesarar medan gutane vert sett pa
som svakare og umotiverte lesarar, vert utfordra gjennom PIRLS 2016-studien. Ifglgje
forskarane av den norske undersgkinga, vert dette biletet nyansert gjennom dataene dei fann
for 10-aringar. Undersgkinga saman med fleire andre leseundersgkingar, gir klare
indikasjonar pa at gjennomsnittleg er jenter generelt, ogsa som gruppe, betre lesarar enn gutar.
Motivasjonen for lesing hos jentene viser seg ogsa a vere hggare. Gjennom ara i grunnskulen,

ser skilnadene mellom kjgnna ut til & auke meir og meir (Solheim og Gourvennec, 2020).

Det forskarane av denne studien ville rette sgkelyset mot for a nyansere resultata av

leseundersgkingar og biletet noko, var a gjere eit selektivt utval av lesarar. Spgrsmalet dei
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stilte seg var om det kunne vere forskjellar mellom kjgnna med tanke pa motivasjon og
lesedugleik dersom dei undersakte sterke- og svake lesarar som eigne grupper pa tvers av
kjgnna. Sterke jenter vs sterke gutar, og svake jenter vs svake gutar vart samanlikna, og funna
viste at leseferdigheitene nar det til demes gjeld skjgnnlitteratur, seerskilt mellom dei sterke

lesarane, var like gode mellom begge kjenna.

Informantane i PIRLS 2016-studien inneheldt heile spekteret av lesarar, ikkje berre
stereotypien mytene fortel om, og elevane matte mellom anna svare pa lesevanane sine i
fritida, korleis dei opplever og vil estimere eigne leseferdigheiter, kva for haldningar dei har
til lesing generelt og korleis dei opplever undervisninga nar lesing star pa timeplanen.
Undersgkinga gav ogsa forskarane ein indikasjon pa leseferdigheitene til sterke og svake
jenter og gutar. Resultata viste at kjgnn ikkje var ein avgjerande faktor for gruppene av sterke
og svake lesarar. Tvert imot var meistringsnivaet inne i sjglve gruppene ein viktigare faktor,
da det ikkje vart avdekka skilnader mellom korleis dei ulike kjgnna lgyste og svara pa dei
ulike lesestrategiane og typar tekst dei vart eksponerte for (Solheim og Gourvennec, 2020).

Analysen til forskarane Oddny Judith Solheim og Aslaug Fodstad Gourvennec, avdekkar
likevel ein annan faktor som er av stor betydning, og det gjeld dei svake gutane i gruppa for
svake lesarar. Responsen deira pa spgrsmalet om korleis dei opplever leseundervisninga, viser
ein lagare grad av tilfredsheit nar det gjeld kva for litteratur dei far lese pa skulen og kor
spennande denne opplevast. Likesa gjeld det kor forstaeleg det leeraren vil formidle er for dei.
Det vert streka under kor viktig det er for gruppa det gjeld at det blir tatt tak i denne
utfordringa for a finne ut korleis ein kan stgtte dei pa best mogleg mate. Tekstar av rett
vanskegrad og rettleiing nar litteratur skal veljast, er noko av anbefalinga til forskarane for &
oppna motivasjon og meistring i arbeidet med lesing. Studien viser likevel til at ein stor del av
gruppa med svake gutelesarar, opplever leseundervisninga som positiv og tilfredsstillande
(Solheim og Gourvennec, 2020)

Ifalgje PISA 2018 (Jensen mfl., 2019) viser det seg at skilnaden mellom norske jenter og
gutar ligg langt over det som er dei gjennomsnittlege resultata for OECD-landa. Totalt sett for
begge kjenn skarar vi likt som PISA-undersgkingane viste nar det gjaldt leseprestasjonane til
ungdommane bade i 2000 og 2009 (2019, s. 9). Likevel ligg vel ein fjerdedel av dei norske
gutane i den siste undersgkinga i 2018 pa eller under minimumsnivaet for kva ein bgr kunne
prestere for a klare seg seinare i livet bade med tanke pa vidaregdande opplering og i
jobbsamanheng (2019, s. 8). Jentene kjem etter, og fleire jenter enn tidlegare oppnadde i 2018
resultat pa lagt niva. Det var ogsa store skilnader mellom jentene som presterte lagt og gutane,
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0g den stegrste endringa i negativ retning var det gutane som hadde mellom undersgkingane
som vart utfgrt i 2015 og 2018. Fleire jenter enn gutar presterte i 2018 pa hggste niva, men
forskjellen utgjorde berre 6 % i jentene sin faver (Jensen mfl., 2019, s. 9).

Desse tendensane om leseprestasjonane blant norske 15-aringar viser at det hastar med a fa
sett i gang effektive tiltak som kan motverke den negative trenden vi ser fra resultata nemnd
ovanfor, og konsekvensar det kan fa for mange ungdommar si framtid, og dersom hggtlesing
pa ungdomstrinnet kan vere ein padrivar for «a snu skuta», sa er det vel verdt eit forsgk. Med

tanke pa alle fordelane hggtlesing

2.12 Fordelar vs ulemper med hggtlesing

Foreininga «!les» hadde eit prosjekt dei kalla for «Leseskogen» og som gjekk ut pa & fremje
hegtlesing av skjennlitteratur. Prosjektet var mynta pa ferste- og andreklassingar, og for
foreldre og leerarar til denne aldersgruppa. Leseprosjektet vart avslutta hausten 2021.
Foreninga har ogsa tidlegare hatt leseprosjekt for eldre elevar i barneskulen, pa
ungdomstrinnet og i vidaregaande skule (Bruheim, 2015). Mandatet til foreininga, som er ein
idealistisk organisasjon, er a fremje lesing for alle, uansett bakgrunn. Den er ogsa den stgrste

formidlaren av litteratur for born og ungdom i Noreg (Bruheim, 2015).

Sjelv om «Leseskogen» i utgangspunktet var meint for yngre elevar, er dei ti punkta
foreininga har sett opp som fordelar med hggtlesing, like aktuelle for eldre born, ogsa for
ungdomsskuleelevar. Dei viktigaste faktorane og fordelane foreininga (Foreningen!les, 2015)
la vekt pa i prosjektet nar det gjaldt haggtlesing, var for det farste at «Hgytlesing er et godt
utgangspunkt for & snakke om livet» (Foreningen!les, 2015). Her vert det peika pa at
hagtlesing opnar derer for gode dialogar, dreftingar eller erfaringsutvekslingar med barnet ein

les hagt for.

Vidare har foreininga sett opp eit punkt om at «Hgytlesing skaper gode relasjoner mellom
foreldre og barn» (Foreningen!les, 2015). A setje av tid til ei kosestund med hggtlesing,
kvardag eller helg, gir ei kjensle av fellesskap mellom den vaksne og barnet nar ein undervegs
eller like etterpa, pratar om det ein har lese og deler den littereere opplevinga (Foreningen!les,
2015).

«Hgytlesing stimulerer barnas fantasi og nysgjerrighet» (Foreningen!les, 2015) er ein annan
fordel foreininga meiner at det a lese hggt har. Under lesinga far barnet ta ein aktiv del i
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forteljinga, fantasien blir sett i sving, og bagkene er med pa a vekke interessa for meir litteratur

(Foreningen!les, 2015).

Sosialt sett har hggtlesing ogsa noko fare seg, ifglgje foreininga. Den hevdar at «Hgytlesing
bidrar til & gke barnets sosiale ferdigheter» og at den fiktive verda i bgkene, gir barnet opp-
levingar og erfaringar med hendingar som det sjeldan mgter pa i det daglege. Empati er noko

litteraturen kan vere med & hjelpe barnet til & gve opp (Foreningen!les, 2015)

«Hgytlesing stimulerer barnets sprakutvikling» (Foreningen!les, 2015). Her vert det vektlagt
at barnet gjennom a bli lest hagt for, vil fa tilgang til eit utvida sprakvokabular enn det ellers
ville gjort om det las pa eiga hand. Det same gjeld ogsa tilgang pa ord det ofte ikkje vil hgyre
i kvardagen, enten det er pa skulen og eller pa fritida. Skjennlitteraturen er pa denne maten

med pa a gje barnet eit meir velutvikla sprak (Foreningen!les, 2015).

Betre ferdigheiter innan lesing, er eit anna positivt moment foreininga tar opp med hggtlesing.
Dei peikar pa at det er ein samanheng mellom barn som blir eksponerte for hggtlesing, seinare

forbetrar leseutviklinga si. Dette igjen vil gje barnet meistring i skulen (Foreningen!les, 2015).

Gode leseopplevingar og erfaringar i barndommen, er med pa & gje barna fleire kompetansar
pa vegen enn berre det & hgyre sjglve forteljinga. Korleis ein tekst eller ei forteljing er bygd
opp, er viktige erfaringar a ha med seg nar barnet sjglv skal ga i gang med a skrive sine eigne
historiar eller andre former for tekstar, uavhengig av sjanger (Foreningen!les, 2015)

Andre positive faktorar barn kan oppna ved hggtlesing, er at barnet far gvd seg pa a lytte og
konsentrere seg om den oppgava ein heldt pa med der og da og til slutt hevdar prosjektet at
gjennom hggtlesing, sa far bade barn og faresette ei felles kunstoppleving a samlast om

(Foreningen!les, 2015).

Ved hggtlesing far ein «sprak a uttrykke seg med, evne til & skifte perspektiv, fantasireiser,
fantasi og kreativitet» (Korling, 2012, s. 49). med pa kjgpet. Sprakutviklinga til elevane vert
gjennom hggtlesinga styrka ved a gje dei fleire tilleggskompetansar pa vegen, til dgmes a bli
medviten det skriftspraklege aspektet, fa kunnskap om grammatikk og sjanger, leggije til rette
for & kjenne pa fleire typar kjensler som oppstar nar ein vert lest hggt for, og korleis formen
pa ein spesifikk tekst er bygd opp (Korling, 2012, s. 49).

Ein hagtlesingspraksis i klasserommet er med pa & fremje eleven sin eigen, individuelle
lesekompetanse, og styrkar den sjglvstendige lesinga. Den kan likevel ha nokre ulemper ved

seg, til demes ved at den ikkje ma bli eit substitutt for den lesinga ein bar gjere pa eiga hand.

33



Barn treng nerleik til vaksne, og hagtlesing mellom foreldre og barn er med pa a skape eit
godt og neert fellesskap (Korling, 2012, s. 48). Dette er ikkje annleis for ungdommar, og pa
ungdomsskulen er leerarane gjennom utgving av hggtlesing, med pa a gje dei eldre elevane

kjensla av fellesskap og ikkje minst ein positiv relasjon til den vaksne.

| ein amerikansk studie ville forskarane finne ut effekten av haggtlesing pa mellomtrinnet blant
elevar som ikkje mottok seerskilte tiltak med leseopplaering (Marchessault og Larwin, 2013, s.
241). Aldersmessig ligg det amerikanske mellomtrinnet pa niva med siste del av det norske
barnetrinnet og farste del av ungdomsskulen. Det kan derfor vere eit hensiktsmessig
samanlikningsgrunnlag nar det gjeld a sja pa hagtlesingspraksis og resepsjon blant norske

elevar pa ungdomstrinnet.

Studien viser at leerarar i denne aldersgruppa meir og meir nyttar hggtlesing for a forsikre seg
om at alle elevane far den same informasjonen nar det gjeld innhaldet i tekstane, uansett kor
gode lesarar dei er. | tillegg meiner leerarane at denne praksisen gjer tekstane meir
tilgjengelege for elevane, og hggtlesinga vert vidare ein mal pa god leseflyt (Albright and
Ariail, 2005 i: Marchessault og Larwin, 2013, s. 242). Alt i alt viser det at frekvent hggtlesing
utfart av ein lerar, aukar elevane si leseforstaing og gjer at fleire les pa eige initiativ (Ivey,
2003, s. 812, i: Marchessault og Larwin, 2013, s. 242)

Forskarar av ein annan studie gjennomfert i 1985, «Becoming a Nation of Readers»,
konkluderte med at ein av dei aller mest effektive metodane for at born og ungdom skulle
oppna god meistring nar det gjeld leseflyt og leseforstaing, var at dei blei lesen hagt for.
Vidare kom kommisjonen fram til at uavhengig av alderen pa bornet, sa burde hggtlesing vere
ein del av undervisningspraksisen gjennom heile skulelgpet (Anderson, Hiebert, Scott, &
Wilkinson, 1985, s. 23, Marchessault og Larwin, 2013, s. 241). Som ei stotte til desse
resultata, kom ei anna undersgking fram til at dersom vaksne brukte gradvis mindre tid pa
hagtlesing til born, dalte tida elevar nytta til & lese for forngyelsen si skuld, tilsvarande
(Lesesne, 2006; Trelease, 2006; i: Marchessault og Larwin, 2013, s. 241).

Nokre leerarar er derimot noko avventande til hggtlesingspraksisen i klasserommet. Grunnane
til dette kan vere fleire, men frykten for at elevane skal gjere seg for avhengige av denne
strategien og lene seg litt tilbake, ikkje ville lese sjglve fordi det er lettare og meir behageleg
at leeraren les hggt istadenfor a matte arbeide seg gjennom ein tekst pa eiga hand. Tvert imot
viser studien i Virginia at elevar vert «trigga» til 4 ga i gang med eiga lesing nar dei vert

eksponert for hggtlesing. 1 tillegg til hagtlesinga, ma leeraren, ifglge forskarane, utvikle ein
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praksis og teknikk med & stoppe opp og stille sparsmal undervegs i lesinga. Pa denne maten
vil leeraren kunne sjekke at elevane verkeleg har forstatt det som blei lese, og at merksemda
deira er retta mot arbeidet og teksten ein heldt pa med der og da, ikkje pa andre
distraksjonsfaktorar. Haldninga til forskarane er at «Read-aloud should not be seen as a
passive activity for students; students should be active participants in the text and the
learning-to-read process» (Rycik og Irvin, 2005, s. 105; Marchessault og Larwin, 2013, s.
242).

Hggtlesing med innleving kan vere med pa a skape interesse for litteratur generelt og lesing
av dette. | boka Lesedidaktikk — etter den fagrste leseopplaeringen, tar Astrid Roe (2014, s. 133)
til ordet for at det ma vere «en klar hensikt med hgytlesingen», noko som ma kunne tolkast at
det & legge opp til hggtlesing i klasserommet, ikkje ma gjerast vilkarleg og uplanlagt, eller
berre fordi det er kjekt og gir variasjon i undervisninga. Det ma vere ein pedagogisk og
didaktisk tanke bak, der dei litteraturdidaktiske grunnspgrsmala: Kva for litteratur skal det
undervisast i, kvifor skal vi undervise i akkurat denne litteraturen, og korleis skal vi
gjennomfare opplegget (Nicolaysen og Aase, 2005, s. 33), vert svara pa og er klare fgr timen

begynner.

Dette er ogsa noko av det nokre forskarar ved Lesesenteret, UIS, fann ut i ein studie dei
gjennomfarte pa barnetrinnet i 2020. «En god hgytlesingspraksis henger sammen med god
leseundervisning, og det er viktig a forankre dette hos ledelsen og i kollegiet» (Rongved,
2020). Ifglge Kristensen ved Lesesenteret, vil eit godt planlagt arbeid, systematisert og
implementert i alle ledd, gi best resultat, og den enkelte lzerar vil ikkje sitje att med kjensla av
a sta igjen aleine med alt arbeidet. Eit velutstyrt skulebibliotek er til god stette i arbeidet for
leerarane nar dei skal velje litteratur til bruk ved hggtlesing i klasserommet. Forutsetningane
ma vere at dei kan tilby god, variert og oppdatert litteratur til elevane og lararane. Dette er
dessverre noko ikkije alle skular av ulike arsaker har tilgang til, og Kristensen minner da om at

folkebiblioteka i kommunen har god kompetanse a bidra med (Rongved, 2020).

2.13 Hggtlesing som metode for ulike vanskar

Allereie i farskulealder er det viktig at ogsa born med ei hgyrslehemming vert lesen for kvar
dag og eksponerte for litteratur, bade i barnehagen sa vel som i heimen (Statped., 2018). Pa
tross av den nedsette evna til & hgyre, gir hggtlesing desse borna og ungdommane ein god

moglegheit til & skaffe seg kunnskap om ulike tekstar, innlering av omgrep og sprak. Andre
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positive effektar av hggtlesing er at tilhgyrarane kan fa med seg viktig kompetanse og erfaring
i korleis menneske opptrer pa ein hafleg eller uhgfleg mate, kranglar eller diskuterer og
brukar dei retoriske verkemidla. Det er rett og slett ei gving i korleis ein samtale mellom to

partar fgregar.

Barn som er hgyrselshemma, vert frargva moglegheitene til a falgje med pa vanleg hggtlesing
og samtalar i ein klasse, det «a overhgre andre» (Statped., 2018) slik som hgyrande barn far.
Det er skissert fleire alternative grep ein kan legge opp til i undervisninga for denne gruppa,
slik at barna kan fa gve inn noko av den samme kompetansen med. I likskap med hgyrande
barn, er det ifelgje Statped. (2018) viktig at barnet sine farkunnskapar vert henta fram,
spesielt om det kan noko om det spesifikke emnet fra for, og at dette fortrinnsvis vert diskutert

far hagtlesinga startar.

2.14 Hggtlesing som utforskande arena

A arbeide med hggtlesing er noko Kaldestad og Knutsen (2019, s. 83) tar opp som ein god
metode for elevar & sja pa tekstar med eit utforskande blikk. I den nye leereplanen NOR01-06 i
norsk, LK20, (Kunnskapsdept., 2019c), er eitt av kompetansemala at elevar skal utforske
tekstar. A utforske kan ein i aller hggste grad gjennom hggtlesing, men sé lenge det ikkje star
nemnd med eit einaste ord i den nye lzereplanen, kan det vere fleire leerarar som ikkje tenkjer
over det eller ikkje er sa komfortable med & lese hagt sjglve. Da er det lett & velje vekk den

forma som ikkje appellerer til ein.

«A utforske handler om & oppleve og eksperimentere og kan ivareta nysgjerrighet og undring.
A utforske kan bety & sanse, soke, oppdage, observere og granske. | noen tilfeller betyr det &
undersgke ulike sider av en sak gjennom &pen og kritisk drafting. A utforske kan ogsa bety &
teste eller prgve ut og evaluere arbeidsmetoder, produkter eller utstyr», (Kunnskapsdept.,
2019c).

2.15 Leseutvikling og leseforstding

Elevar pa ungdomstrinnet er i ein fase der dei mgater ei verd som opplevast som kompleks, og
kor det er utfordrande a skilje mellom det som er rett & gjere og det som er sett pa a vere galt.
“De soker fortsatt beker som gir mulighet for involvering og identifikasjon, men de vil ha

baker som ogsa gir dem noe a tenke pa og forteller om livet slik det er. De innser at den enkle
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romansen ikke gir et riktig bilde av verden, for i virkeligheten gar det ikke alltid bra til slutt

(s. 25).

| Igpet av tida pa ungdomstrinnet, vert skilnaden mellom jenter og gutar meir synleg.
Fysiologiske arsaker med fleire kroppslege endringar som skjer i puberteten, gjer at elevane
ofte vert merksame pa og oppteken av ulike roller som dei vaksne har, bade mannlege og
kvinnelege. | denne alderen har skjgnnlitteraere bgker ein “misjon” for & teste ut illusjonane
om desse vaksenrollene dei har sett fare seg (Wicklund, 2018, s. 26)

Jentene likar gjerne a lese ein annan type skjgnnlitteratur enn det gutane gjer, sjglv om dei
ogsa les mykje av det same. Opp igjennom barneskulen les jentene meir enn gutane, men ved
overgangen til ungdomsskulen og dei ara dei gar der, viser forskning ei sterkt nedgaande
kurve for interessa for & lese. Dette er ein tendens som ein ser for begge kjgnn, og vert forklart

med at elevane vert oppteken av andre ting som tek fokuset deira vekk i fra lesing.

A skilje mellom det som er rett eller galt er ikkje alltid s& enkelt for elevar i
ungdomsskulealder. Verda vert opplevd som ein kompleks stad a vere, elevane skjgnar at
valmoglegheitene er mange, og «det indre livet far mer plass» (Wicklund, 2018, s. 25).
Hypotetisk tenkning har dei gode faresetnader for a utfgre, og det same gjeld a kunne sja fare

seg at verkelegheita er nyansert og bestar av fleire alternativ.
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3 Metode

For a finne ut om hggtlesing som pedagogisk grep kan skape engasjement for lesing av
skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet, var det hensiktsmessig a preve dette ut i ein klasse
mellom 8. og 10. trinn. | utgangspunktet burde ein klasse pa eit vilkarleg trinn ikkje ha noko a
seie for gjennomfaringa for & kunne hente ut data om positive eller negative effektar.
Samansetjinga av elevar i klassen, derimot, ville kunne ha stor innverknad pa resultatet.
Hypotesen min pa farehand gjekk ut pa at det ville vere lettare a skape engasjement for
skjgnnlitteratur gjennom hggtlesing i ein klasse pa 8. trinnet enn i ein 10. klasse. Pa den eine
sida er dette grunna av at det er meir vanleg at elevar heilt opp mot slutten av barneskulen er
hyppig eksponerte for hggtlesing (Marchessault og Larwin, 2013, s. 241). Slik ville praksisen
med hggtlesing bli vidarefart inn i ungdomsskulen og gi elevane bade kontinuitet og noko dei
kjenner igjen i arbeidet med skjgnnlitteratur. Elevane ville heller ikkje ha vore gjennom to ar
pa ungdomstrinnet, der ein erfaringsmessig sa vel som forskninga viser, at motivasjonen for
hegtlesing og lesing generelt gar gradvis nedover (Jensen mfl., 2019, s. Paverknaden fra

medelevar sine haldningar til lesing ville heller ikkje ha vore sarleg stor pa dette tidspunktet.

Pa den andre sida ville forhapentligvis forsgk i ein 10. klasse kunne gje litt andre effektar enn
i ein 8. klasse. A auke motivasjonen og engasjementet deira for lesing, og vidare
leseforstainga for denne aldersgruppa, kunne ogsa gje nyttig informasjon far siste innspurten

deira i grunnskulen og ved overgangen til vidaregaande skule.

Tala som kjem fram er veldig sma statistisk sett, sa det er svart avgrensa kor mykije verdi dei
har som undervisningseksperiment. Likevel er dei interessante og nyttige eksperiment til hjelp
i undervisninga. Det er heller ikkje diagramma i seg sjglve som er viktige, men dei gir ein
indikasjon pa stoda i eit gjennomsnittleg norsk klasserom med 10. klassingar nar det gjeld

engasjement for hggtlesing og lesing generelt.

Elevane var over 15 ar da gjennomfgringa av forsgka fann stad og dei kunne dermed sjglve
svare for si eiga deltaking. Likevel valde eg a sende ut eit skriv til alle heimane og der
faresette kunne reservere sitt barn fra deltaking ved a melde fra til kontaktlerar. Dette grunna

at ikkje alle var fylt femten ar pa varparten da forsgka var under planlegging.
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3.1 Kontaktlzeraren sine erfaringar fra klasserommet

For & ta «pulsen» pa og fa vite meir om Kkorleis det star til med leseinteressa blant elevar pa
ungdomstrinnet, er det nyttig a fa synspunkta fra ein som star i klasserommet til dagleg og har
gjort det gjennom fleire ar og ved fleire skular. Ein norsklaerar og fagleerar i andre fag, som
har lang erfaring med alle trinna og eit stort antal elevar i ungdomsskulen, har gjort seg opp
ulike oppfatningar om motivasjonen og engasjementet for lesing blant dagens ungdommar. |
tillegg har hen sett ei utvikling over tid, positiv eller negativ, over ungdommar sine lesevanar,

leseforstdinga deira, engasjement og motivasjon for a lese.

Eitt av sparsmala kontaktlaeraren blei stilt, var korleis hen opplever dagens elevar sitt
engasjement for & lese generelt, og da serskilt med tanke pa skjennlitteratur. Erfaringane til
leeraren var at generelt sett sa les elevane lite i dag. Nokre jenter les litt, ogsa skjgnnlitteratur,
men i liten grad. Her ser hen kjennsforskjellar gjere seg gjeldande, og at gutar les mindre
skjgnnlitteratur enn jenter. Ifglgje hen betyr ikkje det at dei ngdvendigvis er mindre
interesserte, men at andre ting freistar meir. Film, spel, mobil, youtube, tik-tok med fleire, er

deme pa kva som tek vekk gutane si merksemd fra a lese skjgnnlitteratur.

Kva kontaktlaeraren trur skal til for & engasjere ungdom for lesing av fleire typar tekstar i dag,
sa har hen ei ganske klar formeining om det. Viktige faktorar her er mellom anna at emnet blir
introdusert for dei. Bgkene bar vere lettleste og fengande. Dei ma vekke oppsikt, til demes
vere grove i forhold til sjangeren, og illustrasjonane ma gjere seg bemerka, gjerne balansere
«pa kanten» av det forventa og akseptable. Ord i seg sjalv fengar ikkje i dag. Det er ikkje utan
grunn at leerebgker har endra seg med tida. Det at lzeraren ogsa engasjerer seg i lesinga, les

fleire bgker hggt, kan ogsa vere med pa & skape engasjement.

Pastanden om at forskning viser at leseforstainga hja ungdommar viser ein negativ trend, vart
forelagt kontaktlaeraren. Hen blei deretter spurt om dette noko hen sjglv erfarer i samband
med undervisning, og i sa fall kva arsakene til dette kan vere? Svaret var eit ubetinga ja! Det
er sa mange andre konkurrerande element dei kan velje imellom. Ungdommane er pa andre
arenaer, til dgmes digitale plattformer, enn tidlegare. Mangfaldet er mykje stagrre enn for, ting

som er og opplevast gayare enn bgker. Bgkene fell rett og slett igjennom.

Erfaringar hen har gjort seg med hagtlesing av skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet er positive,

i den forstand at elevane blir meir engasjerte og dei synes det er kjekkare enn a lese sjglve.
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Som laerar far ein med seg alle elevane, dei hgyrer det same, og ein kan jobbe med boka pa

ein annan mate enn om elevane les sjglve.

Faktorar, som kontaktleerar meiner begr vere pa plass for at elevar skal ville lese hggt i
klasserommet, er fleire. Det treng ifglgje hen ikkje & vere eit mal at alle skal lese hggt, men
tryggleik bade i elevgruppa generelt og i lesesituasjonen, er vesentleg at er pa plass og godt
etablert. Dersom elevane er gode lesarar fra far, er det lettare a fa dei til & lese hagt. Kultur for
hagtlesing i klassen og god frekvens pa hggtlesinga, er andre faktorar som ogsa spelar inn.
Hen legg vidare til at ungdommane skal ha kome ganske langt i leseflyten for at dei fleste skal
ville lese hggt framfare medelevar. Ein kan ikkje forvente at ein elev skal ha same kvalitet pa
hagtlesinga som ein larar har. Det er lettare med elevstyrt hagtlesing nar det gjeld fagtekstar,

da det er lettare a ta innhaldet opp igjen ved behov og gktene er kortare.

Ei undervisningsgkt med skjennlitteratur, der hagtlesing er malet for heile eller delar av
timen, legg hen vanlegvis opp til at rundt fire punkt skal gjennomfarast i lgpet av gkta. Kor
langt det skal lesast i lgpet av timen, er eitt av dei farste punkta hen legg opp til. Ein plan for a
trekke i tradar undervegs, dvs. korleis og kva det skal leggjast vekt pa, for a fa alle elevane
med, er ogsa noko som ifglgje hen er viktig a ha klart fare seg i forkant. Ei oppsummering i
plenum i klassen, der elevane samstundes vert oppmoda om & munnleg aktive, er eit anna
viktig moment hen vektlegg med lesegkta. Hagtlesinga ma ogsa munne ut i noko i etterkant,
til demes ei spesifikk skriveoppgave, ein littereer samtale etc. Pa denne maten veit elevane at
det er lurt & falgje med undervegs fordi dei kan gjere nytte av kunnskapen som har vore
gjennomgatt og at arbeidet munnar ut i ei konkret oppgave i etterkant. Det gir elevane ein
nytteverdi i & vere ein deltakande part i hagtlesingsgkta og kan bidra til & skape engasjement

for arbeidet.

Grunngjevinga for valet om hggtlesing i undervisningsopplegget, er farst og fremst malet om
at elevane skal kunne bli ein betre lesar. Sidan ein sa stor del av elevane ikkije les bgker pa
fritida og knapt nok i skuletida, vil lesegktene i skjgnnlitteratur som leeraren legg opp til, ofte
vere dei einaste elevane far med seg innan dette emnet. Samstundes med hggtlesinga vil
elevane fa innblikk i ulike spraklege verkemiddel forfattaren har nytta. Dette gjeld bade dei
verkemidla dei sjglve sa vel som medelevar eller lzeraren finn i teksten og som vert diskuterte
i timen. Ordforradet til elevane aukar ogsa ved denne praksisen, da ukjende ord kan forklarast
under dei innlagte lesestoppane.
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Hggtlesinga er ogsa med pa a stimulere til leselyst hos elevane, og a fa fantasien og
kreativiteten deira i gang. Denne metoden er ogsa meir effektiv enn stillelesing for a fa alle til
& forstd og fa flest mogleg til & vere med i arbeidet. A gje elevane innblikk i ulike typar
litteratur, det vere seg gamal- eller ny litteratur, og ulike sjangrar, er hggtlesingspraksisen med
i bidra til. Nar sa handlinga i teksten som er lese vert oppsummert til slutt, far elevane ein
ekstra moglegheit til & forsta teksten og fa med seg fleire detaljar.

Si eiga rolle i klasserommet nar skjgnnlitteratur star pa timeplanen blei kontaktlaeraren beden
om a reflektere over. Inn under dette var suppleringsspgrsmala om hen viste overfor elevane
at skjennlitteratur engasjerer hen personleg, om hen likar a fortelje elevane om eigne
leseopplevingar, om fordelane med & lese bgker vert forklart osv. Viktigheita av lesing er
noko kontaktlaeraren alltid formidlar i klasserommet, og at nar ein farst kjem i gang med a
lese ei bok, vil mange oppleve at det faktisk er kjekt a lese og leve seg inn i handlinga. God
variasjon i utvalet av bgker er eit «must» for at flest mogleg elevar skal ville lese, ellers vil ein
berre «treffe» eit fatal av elevane og mange vil framleis ha ei formeining om at lesing er

kjedeleg og lite inspirerande.

Eigne leseopplevingar, bade positive og negative, er ogsa noko hen er medviten a fortelje dei
om. Dette er med pa & gjere hggtlesinga til ein meir uformell kontekst, der elevane kan senka
skuldrane noko og apne opp for & ta imot det som blir formidla, utan a stresse. Relasjonen
mellom elevar og laerar vert erfaringsmessig ogsa styrka pa denne maten. | hggtlesings-
konteksten er det viktig a fa alle elevane med, og da er det erfaringsmessig betre at alle
elevane les den same boka nar det er hggtlesing av skjennlitteratur pa timeplanen. Her er
moglegheitene til & kunne lane klassesett av skjgnnlitteraere bgker fra bibliotek og andre
aktgrar, ein svert viktig faktor for & kunne tilby elevane god variasjon og oppdatert

ungdomslitteratur.

3.2 Forsgk med undervisningsmetodar i ein klasse

Dei mest eigna metodane til forsgka, matte eg bruke ein del tid pa. Under ein pandemi som
nemnd ovanfor, var det ikkje rom for a kunne prgve og feile seg fram i klasserommet. Det
begrensa seg ogsa noko med tanke pa at to forsgk, som eg etter kvart landa pa a ha, skulle

gjennomfarast i lgpet av to skuletimar. Eg matte legge opp til ein back-up-plan i tilfelle
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skulen blei stengt ned i mellomtida. Da var avtalen med kontaktlaeraren at eg skulle fa komme
tilbake sa snart det vart opna opp for det. Farst og fremst var det problemstillinga mi eg hapa
a finne svar pa. Ved hjelp av forskningssparsmala eg hadde laga meg for a statte opp under
problemstillinga, var motivasjonen min for a ga i gang, at eg forhapentligvis ville kunne sja
om eit noko liknande opplegg eg hadde gjennomfart aret fgr under ein praksisperiode i
studiet, fungerte like bra no som sist. Dersom eg kunne sja at forsgka skapte engasjement hos

elevane,

Det var fleire interessante data eg ville kunne hente ut fra spgrjeskjemaet elevane skulle fa
svare pa. Primart var eg ute etter a fa vite om dei var vande med a bli lest hggt for som barn
og eventuelt seinare, og om elevane likar a drive med hggtlesing i dag, ogsa a lese generelt
sett. Lesevanane deira var annan informasjon eg syntes er nyttig a fa vite noko om. Stemmer
forskningslitteraturen at det farst og fremst er gutane som ikkje likar a lese, korleis det star til
med bakgrunnskunnskapen og leseforstainga deira nar det gjeld lesing av skjgnnlitteratur, var
andre faktorar eg kunne fa vite noko om.

Eit sparjeskjema kan for mange elevar virke tryggare a svare pa enn a bli intervjua.
Moglegheiten er sjglvsagt til stades at feilmarginen kan bli stgrre ved at dei enten ikkje har
forstatt kva eg spurte om, at eg var utydeleg i spgrsmala mine, eller andre moment som kan ha
verka inn. Pa tross av eit relativt lite antal informantar, sa dannar datamaterialet likevel eit

greit grunnlag for & kunne samanlikne resultata med det forskningslitteraturen seier.

3.2.1 Val avinformantar

Korleis val av informantar skulle farega var ei vurdering eg matte tenke pa over litt tid. Det
som eg hadde heilt klart fare meg, var at eg gnska a gjennomfare det pa ungdomstrinnet.
Dette er ei aldersgruppe eg hadde ein god del erfaring med, eg har arbeida med mange elevar
som ikkje likar & lese, og eg hadde sett endringa hos fleire motiverte ungdommar som begynte
pa ungdomsskulen, mange av dei med stor motivasjon, og sa dalte interessa og engasjementet
for lesing sakte men sikkert nedover. Vurderinga mi gjekk farst ut pa a fa gjere fleire forsgk
enn dei to eg landa pa. Ogsa a kunne variere mellom a gjennomfgre forsgka pa ulike
ungdomsskular, bade by- og forstadsskular. Da covid-pandemien sette inn og vart langvarig,
innsag eg at det var utopi a hape pa a fa komme inn pa fleire ukjente skular nar alt rundt om i

samfunnet var sa usikkert.
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Ein kollega kom med tilbodet om at eg kunne fa gjennomfare forsgka i hans klasse dersom eg
gnska det, og det takka eg ja til. | farste omgang var planen min at forsgka skulle kunne
gjennomfgrast bade i ein 10. klasse og aller helst ein 8. klasse. 9. trinn var uaktuelt for meg i
denne omgang. Grunnen til denne tanken var at eg da moglegvis ville kunne sja ein forskjell i
engasjementet mellom dei som nettopp hadde starta opp pa ungdomsskulen og gjerne kom fra
ein hggtlesingskultur pa barnetrinnet, og til dei som allereie hadde gatt pa ungdomstrinnet i
over to ar og hadde vore utsett for ulike paverknader og haldningar til det a lese og ikkje

minst til det & lese hagt.

Arbeidsmengda med tanke pa analysearbeidet av empirien og gjennomfaringa av forsgka
matte vurderast ngye for om eg skulle ga for ein eller to klassar. Det kvalitative
sparjeskjemaet med i utgangspunktet fastlagde svaralternativ der elevane kunne krysse av for
den varianten som passa dei best, kunne riktignok vere det same om eg valde & ga for to ulike
trinn. Det ville likevel bli dobbelt opp med materiale som skulle analyserast og to
forsgksdagar matte mest sannsynleg pareknast. Koordineringa av to forsgk ville ogsa krevje
sitt under ein pandemi. Ved a apne opp for at elevane kunne nytte seg av fleirvalssvar, ville eg
mest sannsynleg uansett kunne fa tak i nokre nyanseforskjellar og som kunne vere
interessante i seg sjglv. Dette ville kunne demme opp for at alle elevar ville kunne fa gi eit
svar som passa dei nokonlunde. Verdien pa materialet, antalet respondentar og arbeidsmengd
vurdert opp mot den tidshorisonten ei masteroppgave har, vurderte eg at forsgk i to ulike
klassar ville bli for omfattande & handtere. Det var heller ikkje gitt at forsgka i det heile kunne

gjennomfgrast grunna til ei kvar tid gjeldande smittevernreglar.

Valet landa pa 10. klassen der eg kjende godt til kontaktleraren, delvis til elevane, og der
begge novellene kunne fa vere pensum til ein evenetuell munnleg eksamen i norsk. Eg ville

ogsa sta noko friare dersom forsgka matte utsetjast eller i verste fall kansellerast.

3.3 Forsgka

Det var sett av to-skuletimar a 60 min til forsgka. | samrad med kontaktlerar for
forsgksklassen, var det i utgangspunktet lagt opp til a bruke ein dobbeltime i norsk pa begge
forsgka til saman. Dag for gjennomfgringa vart avtala med timeplanen til klassen som
grunnlag, samstundes som den opprinnelege planlagte tidsperioden i september, av ulike
arsaker matte utsetjast til etter haustferien. Sjglv om det i utgangspunktet var planlagd ein
dobbeltime, hadde det ikkje noko a seie for meg som forskar at timane vart delte opp og med

andre undervisningsfag imellom. Ulike praktiske arsaker internt Iag til grunn for denne
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lgysinga. Fordelane til elevane var at dei fekk seg ein pause til a fordgye det som var blitt

gjennomfart i klasserommet, og tid til & omstille seg til ei ny gkt.

Det var eit medvite val at ingen av elevane skulle filmast undervegs i forsgka, ei heller
intervjuast ved hjelp av lydopptak. Mange av dagens elevar i den alderen, er av erfaring sveert
lite lysten pa a verte filma generelt sett. Dette gjeld ikkje berre i klasserommet, men 0gsa i
fritida. Om dette er eit resultat av auka frekvens og fokus pa ugnska filming, og ei stadig frykt
for at filmar kan verte lagt ut pa sosiale medier, utan lgyve og med negative konsekvensar for
dei det gjeld, vil vere ein annan studie a ta fere seg. Sjelv om dette ikkje ville vore tilfelle med
slike forsgk, og det var for dei ein kjend vaksen som skulle gjennomfgre dei, var fleire av
elevane heilt fra starten av klare pa at dei ikkje gnska videoopptak i klasserommet nar dei pa

varparten blei spurt om a ville delta.

Nar det gjaldt lydopptak under eit eventuelt elevinterviju, var elevane si haldning til dels den
same som nemnd ovanfor. Kleint og kunstig, var kjensla deira for ein slik situasjon, og
dermed fall avgjerda mi pa at eit strukturert sparjeskjema til alle respondentane, ville vere det
mest hensiktsmessige a gjennomfare i forsgksklassen. Pa denne maten ville innhenta empiri

bli samanliknbar og ekvivalent.

Informasjonen fra kontaktlaerar skulle kun brukast som bakgrunnsinformasjon i
masteroppgava, ikkje som ein del av analysen. Difor fall valet mitt pa a gjennomfare eit
strukturert intervju i arbeidstida, og i samarbeid med kontaktlerar, vart det heller ikkje her
sett pa som ngdvendig at intervjuet vart filma eller tatt lydopptak av. | ein hektisk
skulekvardag under ein pandemi, og der faren for & bli avbrutt undervegs i intervjuet absolutt

var til stades, var det enklast & gjere det pa denne maten.

NSD sine sider blei vidare gjennomgatt for a sjekke om dei anonyme forsgka matte ha
godkjenning der, likesa dei anonyme spgrjeskjemaa. P& bakgrunn av informasjonen som
kunne hentast ut derifra, blei det konkludert med at etiske omsyn ville vere ivaretatt og
anonymiteten til informantane sikra. Sgknader, intervjuguidar og skriv til faresette vart lagt

inn i UIB sitt eige program: Rette.

Sperjeskjemaa vil bli makulert etter at analysen av datamaterialet er ferdigstilt og oppgava

levert inn.

3.3.1 Fgrste forsgk med hggtlesing i klasserommet
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Litteraturen, som var teksten for gkta, var: Novella «Alle vi» av Marit Kaldhol, (1993, s. 13 -
17). Nynorsk.

Handlinga i novella «Alle vi»

Kortnovella er mynta pa ungdom og handlar om ein jentegjeng som har ei felles
fritidsinteresse i balletten. Dei er, som mange andre jenter, oppteken av korleis dei ser ut og
over kva som vil kunne appellere til det motsatte kjgnn. Med dette som bakgrunn, har dei
peika seg ut ei av jentene, Lill Miriam, som tidlegare gjekk pa balletten, men slutta, og som
ikkje svarar til kroppsidealet resten av gjengen har. Dei gjer narr av utsjanaden hennar og
manglande ferdigheiter pa fleire arenaer, og mobbar henne systematisk gjennom haning og

utestenging ein dag dei er pa stranda for & bade og ho kjem syklande etter dei.

Gjennom ulike sitat og mellom linjene, kan ein lesa om ei jente, Nina, som er padrivar og
primus motor for mobbinga, og om gruppepress og jenter som hausar kvarandre opp til a sta
pa og overga den fgregaande, og der ingen torer & setje foten ned i tide far det gar altfor langt.
Alle mot ein. Foreldre som kjem med negative utsegn heime, til demes «Mamma seier det er
grusomt av foreldra a la ei tendringsjente sja slik ut» (Kaldhol, 1993, s. 13), er 0gsa noko Vi

far hgyre om.

| ein liten augneblink etter at dei har dukka Lill Miriam under fleire gonger og halde henne
nede, og under paskot av at dei skal laere henne & symije, gar alvoret i situasjonen opp for dei.
Jentene dreg henne til slutt livlaus pa land, men etterlet henne der pa stranda, utan a sjekke
tilstanden eller yte noko form for hjelp. Alle feigar ut, nok ein gong er det ingen som torer sta
imot gruppepresset, og alle stikk avgarde. Pa balletten. Novella har ein open slutt, noko som
overlét til lesaren a tolke og lese mellom linjene korleis den endar. Vi sit att og far ikkje vite
om Lill Miriam faktisk hadde drukna eller om ho vakna til live igjen etter at ho vart dradd opp

pa land.

Eitt av kompetansemala elevane skal kunne etter 10. trinn, er: «a lese skjgnnlitteratur og
sakprosa pa bokmal og nynorsk og reflektere over tekstenes formal, innhold, sjangertrekk og
virkemidler» (Kunnskapsdept., 2019c). Dette kompetansemalet var ein medverkande grunn til
at valet mitt fall pa ei novelle pa nynorsk. Elevane i forsgksklassen bur i eit nynorskomrade

som har vore og framleis er under sterk paverknad fra bokmal til dagleg, og der mange elevar
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i dag vel bokmal som hovudmal. Mykje av litteraturen dei elles les sjaglve eller lyttar til, er

0gsa pa bokmal.

Eit anna moment i valet mitt er at dette var ei novelle eg fekk kjennskap til aret i farevegen,
da ei undervisningsgkt skulle planleggjast i ein 10. klasse ved ein annan ungdomsskule under
langpraksis i lektorstudiet, og i samband med vurdering av pedagog fra universitetet.
Tematikken i arsplanen var novelle, og i likskap med farste forsgk no, blei novella ogsa den
gongen lese hggt av meg som student til elevane. Den gongen fungerte hggtlesinga sveert
godt, og tilbakemeldinga fra pedagogen, begge kontaktlaerarane og medstudent som
observerte elevane og meg, var at elevane var med fra farste stund, og at dei sag kor dei retta
seg opp i ryggen og fulgte ngye med. Elevane sjglve gav uttrykk for at novella var veldig
spennande og dei likte godt at den blei lest hggt og dramatisert ved hjelp av stemma og
kroppssprak. Pa fgrehand visste elevane at novella skulle fare til ein fagsamtale i grupper, og
det blei ogsa gjennomfart undervisning om novellesjangeren i norsktimen far. Med denne
erfaringa relativt friskt i minne, var det interessant for meg a preve ut hggtlesing av novella
ein gong til, nar forsgka no skulle gjerast i ein annan 10. klasse, ogsa ved ein litt stgrre
ungdomsskule i lokalomradet, og med kun eitt ars tidsperspektiv som skilde

gjennomfgringane.

Tematikken i novella er alltid aktuell. Hapet mitt var ogsa at elevane i tillegg skulle reflektere
rundt mobbing, gjengpress og utanforskap, og bli minna pa kor fort gjort det er at ting, som i

utgangspunktet kan verke ganske uskuldig, kan eskalere og kome ut av kontroll.

Basert pa ovannemnde, vart val av novelle fareslatt og gjort i samrad med kontaktleraren. Far
hggtlesinga starta, underviste eg ca. 20 min. om novellesjangeren i klassen. Dette vart eg eit
par dagar i farevegen spurt om, da det ikkje hadde vorte tid til dette i forkant, slik den
opprinnelege planen i klassen var. Noko av dette var repetisjon for elevane, da dei hadde
jobba med bade spraklege verkemiddel, form og innhald tidlegare, men som ikkje var knytt
direkte opp mot novelle som sjanger. Andre moment igjen var relativt ukjend for dei fleste,
eller heilt nytt. For at elevane skulle ha eit stgrre utbyte av hagtlesinga, var det etter mitt syn
ein klar fordel & ha gjennomfart denne undervisninga like i forkant. Ein slik kort bolk
avgrensar sjglvsagt kor mykje ein kan gjennomga. Alternativet ville i sa fall vere a utsetje
forsgka til seinare, men i og med at det var sgkt skulen om denne datoen, elevane og deira

faresette var informerte, klassen hadde to timar norsk til disposisjon, og det ville forkludre
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planen om nye emne klassen skulle i gang med, sa var det viktig a fa gjennomfart forsgka,

som planlagt. Ein pagaande pandemi hadde ogsa noko a seie i denne avgjerda.

Timen heldt fram med at eg, som forskar, starta a lese novella hggt for elevane. Stemmebruk,
artikulasjon, augekontakt, sma stopp i lesinga osv. vart vektlagd og gjennomfart undervegs.
Ein kort samtale om det dei hadde hayrt like etter. Elevane fekk deretter spgrsmal om dei
opplevde nokre ord og uttrykk pa nynorsk som ukjende og vanskelege a forsta.
Tilbakemeldinga var at det var ingen problem & fa med seg alt som hende og skjgne orda som
var brukt. Ein fordel elevane i forsgksklassen hadde, og som gjorde det lettare for dei & skjgne

spraket, er at dei til vanleg er hyppig eksponerte for nynorsk bade pa skulen og i fritida.

Ei utfordring, som oppstod like etter at forsgket hadde starta, var da ein helsesjukepleiar kom
inn i klasserommet og skulle starte ei utsett vaksinering av elevane. Dermed blei fleire elevar
tatt ut av klassen undervegs i forsgket og matte vere til observasjon pa eige rom ei stund i
etterkant. Dette tok naturleg nok fokuset litt vekk fra det som fgregjekk framme i
klasserommet for enkelte av elevane. Nokre var engstelege for det som skulle skje og var

heller ikkje heilt farebudde pa at dette skulle gjennomfarast den dagen.

Den planlagte dialogiske littersere samtalen i fellesskap om opplevinga deira under
hggtlesinga, form og innhald, verkemiddel m.m., vart sveert avkorta far det ringte ut til

friminutt.

Elevane var stille og fulgte med. Som nemnd ovanfor vart forsgket forstyrra kort tid etter
oppstart og dette var med pa a skape ein uro blant elevane over vaksineringa dei ikkje var
farebudd pa. Dette tok nok vekk noko av fokuset til fleire av elevane. Det vart litt oppstykka
og delt, da fleire elevar vart tatt ut av klassen undervegs i timen. Det vart heller ikkje tid til
noko sarleg samtale om novella like etter forsgket da timen var slutt. Ein annan gong ville eg
ha starta rett pa forsgket etter oppstart av timen og ikkje hatt undervisning om

novellesjangeren farst.

3.3.2 Andre forsgk i forsgksklassen — siste time

| samrad med kontaktlerar for forsgksklassen, var det i utgangspunktet lagt opp til & bruke ein
dobbeltime i norsk pa begge forsgka til saman. Dag for gjennomfgringa vart avtala med

timeplanen til klassen som grunnlag, samstundes som den opprinnelege planlagte tidsperioden

i september, av ulike drsaker matte utsetjast til etter haustferien. Det andre forsgket blei, som
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nemnd over, gjennomfgrt same dag som det farste, men med nokre timar med andre
undervisningsfag imellom. Dette ville gje elevane ei moglegheit til & kunne skilje mellom dei
to forsgka, til & fordgye det dei har hgyrt under hggtlesingane og bearbeide tematikken.

Kontaktlerar for klassen fekk velje ut kva for novelle som skulle danne grunnlag for dette
forsgket. Dette bade fordi den aktuelle novella kunne nyttast som pensum til ein eventuell
munnleg eksamen til varen, og fordi det var fint & kunne samarbeide om oppgavene. Valet fall
pa novella «Att doda ett barn» av Stig Dagerman, 1948. Svensk. Dette var ei novelle hen
hadde tatt i bruk med fleire 10. klassar tidlegare og kjende godt til. I tillegg fall den felles
vurderinga var pa at novella ville stetta kravet i den nye leereplanen, der kompetansemalet
etter 10. trinn er: & «lytte til og lese tekster pa svensk og dansk og gjgre rede for innhold og
spraklige trekk» (Kunnskapsdept., 2019c).

Novella «Att ddda ett barn» av Stig Dagerman, (1948)

Det er ein fin sgndag morgon til det forfattaren skildrar som ein lukkeleg dag. Livet gar sin
vante gang i ein smabarnsfamilie pa landet, der far star og barberar seg kjgkkenet medan mor
farebur noko mat og barnet sit pa golvet og leikar. Tankane deira er pa fisketuren far og son
skal ha pa sjgen i den gamle robaten. Familien er heilt uvitande om tragedien som snart skal
inntreffe, og som forfattaren hintar om allereie i fgrste avsnitt. «Det dr den lyckliga morgonen

till en ond dag» (Dagerman, 1948).

Samstundes faregar det ei parallellhandling i ein annan by, der eit ungt, forelska og lukkeleg
par har planlagt ein keyretur til sjgen i ein bla sportshil. Mannen, som seinare skal komme til
a drepe eit barn, fyller bensin pa bilen fgr turen startar, samstundes som han kikkar inn i eit

kamera og ser pa ei ung, vakker dame som star utanfor bilen hans og smiler og ler. Planen er

at nar dei er komen fram, sa skal dei leige seg ein bat og ro ut pa sjgen.

Bilrutene er nede og den unge kvinna sit avslappa i passasjersetet og nyter dagen medan ho
smablundar og drgymer om roturen ho og kjerasten skal ha pa sjgen. Far mannen stig inn i
bilen, star han ein augneblink og sansar dei deilige luktene som er i lufta. Det er ingen marke

skyer pa himmelen som indikerer kva som seinare kjem til a skje.

Parallellt med at mannen i den farste byen set seg inn i bilen for & keyre mot havet, apnar mor
i den tredje byen kjgkkenskapet for a leite etter sukker. Det er tomt. Barnet hennar har kledd

pa seg sjelv og kikkar ut av vindauget pa elva som sildrar gjennom landskapet. Frukosten er
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klar, bordet er dekka, det er berre sukkeret manglar. Mor ber guten om a springa over til
naboen, Larssons, for & sparje om a fa lane nokre sukkerbitar. Idet sonen dpnar dera, ropar far
at han ma skunde seg, for baten og fisken ventar pa dei. Barnet legg pa sprang til naboen, og

ingen har fortalt at ein tragedie snart skal ramme det, at det berre har 8 min. igjen a leve.

Medan barnet er pa farten over vegen til Larssons, kayrer den bla bilen i stor fart inn i by
nummer to, ein smaby, og sjafaren ser berre tre og stolpar suse forbi. Han er lukkeleg, kjenner
pa den gode falelsen av & ha ein vakker kvinnekropp i armkroken, og han sansar ikkje kva
som snart er i ferd med a skje. Havet lokkar, livet opplevast skjegnt og han ser ingen marke
skyer i horisonten. Bilen held stor fart, kvinna let igjen att augene og leikar at ho ikkje skal

apne dei far dei er framme.

Skjebnen er nadelaus. Eitt minutt fer eit tilfreds menneske har keyrt pa og har drepe eit barn,
er det framleis lukkeleg, og i augneblinken far ei kvinne skrik i redsle, kan ho drgyme seg hen
og smablunde. Foreldre kan det siste minuttet av barnet sitt liv, sitje og prate om trivielle ting
i livet som til dgmes manglande sukker, og barnet sjglv kan ga i si eiga verd det siste minuttet

far dramaet inntreff.

Nar tragedien alt er eit faktum, er det allereie for seint og skaden uoppretteleg. Eit foreldrepar
ser eit syn dei aldri glaymer, sjafaren knekk saman, det er kvinneskrik, skadar og blod. Nokre
sukker-bitar iblanda grus og blod ligg stredd rundt pa ulukkesstaden, og eit urgrleg barn ligg

pa magen.

Det er ikkje sant det ein seier at sorga blir lettare & bere med éra. Tida kan ikkje fa det
pakeyrde barnet tilbake. Den stilnar heller ikkje smerten ei mor kjenner over & ha mista eit
barn, og for ikkje & snakke om det darlege samvitet over a ha glaymt a kjgpe sukker og a ha
sendt sitt barn avgarde for & lane hos naboen. Angsten ein tidlegare lukkeleg mann kjenner pé
over ikkje & ha vore merksam nok pa vegen med det resultatet & ha forarsaka eit barn sin ded,

kan tida heller ikkje lzkje.

Stillheiten er hans fiende nummer ein. Skuldkjensla kjem han til & kjempe mot resten av livet,
og han vil mange gonger i ara framover, seie til seg sjelv at det ikkje var hans feil. Likevel
veit han innerst inne at det ikkje stemmer. Det vil komma tilbake til han gjennom nattlege
mareritt og alt han gnsker seg, er a skru tida tilbake og ha tragedien ugjort. «Men sa
obarmhartigt ar livet mot den som dodat ett barn att allting efterat ar for sent» (Dagermann,
1948).
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Som forskar, og den som skulle leie forsgket, starta eg timen med a dele ut eitt eksemplar av
novella til kvar elev. Denne skulle dei farst lese stille for seg sjalv. Undervegs skulle elevane
gjere notatar pa arket og markere for vanskelege ord. | fellesskap avklara vi markeringane dei
hadde gjort for ukjende ord i novelleteksten, vi diskuterte kva elevane trudde novella handla
om, kva for ein kontekts vi hadde med a gjere osv. Deretter las eg som forskar novella hggt
for dei i klassen. Det vart stoppa opp for ukjende ord og omgrep undervegs, som ikkje allereie
var avklara i farste omgang. Ein kort samtale i plenum om synet deira pa novella og
forstainga for innhaldet hadde endra seg i forhold til deira eiga stillelesing i starten, vart

gjennomfart.

Til slutt fekk elevane sja filmen som var bygd pa novella. Kortfilmen var ein reklamefilm laga
for svensk Trygg Trafikk i 1948 og den hadde tydeleg og klar svensk tale utfgrt av ein kjend
skodespelar som narratolog. Sjelve filmen inneheld ingen dialogar, og elevane kunne tydeleg
sja parallellhandlinga som gjekk fare seg heile vegen. 1 tillegg fekk dei hgyre novella og
svensk uttale ein gong til, samstundes med at dei sag med eigne auge kva som skjedde.
Elevane gav tydeleg tilbakemelding pa at & sja filmen heilt til slutt, gav dei eit enda klarare
bilete av kva novella handla om og dei sma detaljane, som lett kan forsvinna nar ein skal lytte
til eit relativt ukjend sprak.

Ei rask oppsummering av filmen blei det tid til far elevane skulle svare pa sperjeskjemaet og

forsgka vart avslutta.

God og variert time. Elevane blei aktivisert ved farste gjennomlesing pa eiga hand og der dei
skulle markere for vanskelege ord i teksten. Fint & avklar omgrep eller uttrykk i fellesskap.
Det fungerte ogsa fint med mi hggtlesing og med innlagte lesestopp for & avklare nye, ukjente
ord osv. Til slutt blei kortfilmen som var basert pa novella vist pa storskjerm og dette gav
elevar uttrykk for at var fint & fa sja. Litt kort tid til utfylling av sparjeskjemaet fer det ringte
for dagen.

3.3.3 Fullstendige tekstar vs tekstutdrag i forsgka

| begge forsgka valde eg a bruke fullstendige tekstar a arbeide med under hggtlesinga, noko
som betyr at elevane ikkje vart eksponerte kun for utdrag av novellene. Dette var eit medvite
val eg gjorde i forkant. Grunngjevinga mi for denne avgjerda, var at i dag inneheld veldig
mange av leerebgkene i norsk, som elevane har tilgang til pa skulen, berre korte utdrag av
fleire ulike noveller. Dette er med pa a gjere at svaert mange elevar ikkije laerer seg til & fa lese
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ei heil novelle ferdig. Dei far dermed ikkje med seg korleis ei novelle er bygd opp, og ofte
heller ikkje korleis forfattarane medvite har lagt inn ulike verkemiddel og typiske
sjangertrekk. T.d. kan det verte utfordrande for elevane a finne ut korleis novella startar eller
sluttar dersom utdraget startar midt i novella eller avsluttar fgr den er heilt ferdig. Den
litteraere samtalen i etterkant vil ogsa kunne bli noko amputert dersom det er eit avgrensa

materiale elevane skal jobbe med.

Eit anna moment, som blei med i vurderinga, er at ved a bruke kun utdrag, sa vert ikkje
elevane gitt den «roen» og tida dei treng til a fa leve seg inn i handlinga pa same mate som dei
vil fa ved & matte lese eller hgyre ein fullstendig tekst. Dersom dette innimellom ikkje vert
sett nok fokus pa i skulen, er faren absolutt til stades for at ein stor del elevar, aldri vil oppleve
a fa lest ei heil novelle fra start til slutt. Sjansen vil ogsa vere stor for at fleire av desse elevane
ikkje kjem til a ta eigne, aktive val om a lese ei novelle eller lengre skjennlittereere tekstar ved

seinare hgve, spesielt for «kosen» si skuld.

3.3.4 Etter forsgka

Elevane fekk utdelt eit kvalitativt, strukturert spgrjeskjema mot slutten av siste skuletimen,
der dei skulle svare pa om dei likar & lese, og kva som engasjerer dei eller skal til for a skape
engasjement for lesing av skjgnnlitteratur. Korleis dei opplevde hggtlesinga, mellom anna om
dei vart meir engasjerte av at novella vart lest hagt av forskaren og far dei matte lese den
sjalv, eller om det andre forsgket med stillelesing pa eiga hand i starten av timen, far
haggtlesing, fungerte betre for dei.

Vidare fekk dei sparsmal om det & samtale om skjgnnlitteraturen i fellesskap etter
hagtlesinga, var med pa a bidra til auka engasjement for lesing og betre forstaing av
litteraturen. Elevane skulle ogsa forklare kva dei trudde eit lite utdrag fra den farste novella
handla om. Grunngjevinga for & ha med dette, var for a sja korleis leseforstainga deira var.
Desse svare skulle gjevast etter at dei allereie hadde hgyrt novellene opplesen. Eleven sitt
kjenn vart det ogsa spurt etter.

Sparjeundersgkinga vart gjennomfert i papirformat og heilt anonymt, slik at ingen data kunne
koplast til den einskilde elev. Det einaste kriteriet som kunne skilje nokon ut var grunna

kjann.
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3.4 Spgrjeundersgkinga

Elevane svarte pa korleis dei opplevde dei to undervisningsopplegga eg gjennomfarte i
klassen og om desse gjorde dei meir positivt innstilte til lesing av litteratur framover. Ogsa
kva for faktorar dei tenkjer ber vere til stades i undervisninga og ellers rundt dei for at dei skal

kjenne seg engasjerte for lesing.

Eigen observasjon i klasserommet under gjennomfgringane av dei skisserte
undervisningsopplegga, var ein del av datagrunnlaget mitt. A kombinere fleire metodar kan i
mange tilfelle vere ein fordel i arbeidet (Halkier 2010, s. 16 og 17), og difor valde eg varierte
former for & fa fram den forskningsempirien eg trong til oppgava mi. Resultata sin validitet

kunne ogsa bli gjensidig forsterka ved a nytte fleire metodar i arbeidet.

Etiske omsyn blei gjort i alt arbeidet eg gjennomfarte, og faremalet var klargjort i forkant til
alle deltakarane (Halkier 2010, s. 74). Gjennom personleg oppmgte i klassen bade pa
varparten 2021 og hausten 2021, der det blei gitt informasjon om forsgka og om dei gnska a
delta i undersgkinga, var elevane godt informerte om kva som skulle skje. Informantane fekk i
tillegg utdelt eit skriv som ranselpost 14 dagar far gjennomferinga av forsgka. Her fekk dei
faresette moglegheit til & reservere seg mot at deira ungdom skulle delta i den anonyme
undersgkinga. Dei fgresette blei bedne om a gje tilbakemelding til kontaktlarar snarast rad
etter mottak av skrivet dersom deltaking ikkje var aktuelt. Ingen reservasjonar verken fra

elevane eller foreldra vart registrert mottatt.

Det blei i forkant sgkt om godkjenning til gjennomfaeringa. Sgknaden vart innvilga av rektor

ved den aktuelle skulen.

Kontaktlerar tilbaud meg munnleg varen 2021 a gjennomfare forsgka i klassen hans. Det vart
halde lgpande kontakt undervegs fra varen 2021 til forsgka vart gjennomfarte etter haustferien
i oktober 2021. Kontaktlzrar fekk ogsa kopi av den formelle sgknaden til skulen, og hen var

delaktig i planlegginga bade av litteraturen som skulle nyttast, og ytra gnske om at kortfilmen

til den svenske novella skulle visast mot slutten av timen til det andre forsgket.

Eg vart ogsa forespurt om eg kunne undervise elevane i novellesjangeren i farste del av timen
far forste forsgk starta. Planen, som tidlegare var avtalt, var at dette skulle gjennomfarast
tidleg den veka fjerdearsstudentar var i langpraksis. Ulike hendingar som oppstod like far
haustferien, gjorde at dette ikkje vart tid til i forkant av forsgka, og eg, som forskar, sa pa
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farespurnad fra kontaktleerar, ja til & ha ei gkt om typiske sjangertrekk ved noveller i starten

av farste forsgket.

Kort oppsummert sa fungerte forsgka isolert sett godt begge to. Eg skulle aller helst ha gnska
a ha hatt meir tid til kvart forsgk, da det farste vart forstyrra, som nemnd ovanfor. Dette hadde
igjen ringverknader for resten av dagen og det andre forsgket, som opprinneleg skulle ha
halde fram i timen etter. Av ulike grunnar vart dette utsett til siste time. Det betydde ogsa at
elevane skulle pakke saman tinga sine og rydde rundt seg fer det ringte for dagen, noko som

gjorde at timen blei 10 minuttar kortare enn ein tidlegare time ville ha blitt.
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4 ANALYSE

Elevane i forsgksklassen fekk i etterkant av forsgka eit strukturert spgrjeskjema a svare pa.
Her vart dei mellom anna stilt sparsmal om dei likar hggtlesing, engasjement for lesing, om
dei vart lest for i oppveksten og om paverknad fra vener eller andre har innverknad pa

leselysta deira.

Kva for kjgnn dei har, var ogsa for meg som forskar eit interessant sparsmal a fa svar pa. Pa
denne maten kan ein sja om trenden med mindre engasjerte gutar versus jenter for lesing av
skjgnnlitteratur i den aktuelle klassen, samsvarar med det nyare forskning viser om fenomenet
(Jensen mfl., 2019, s. 9). Vidare vil ein ogsa fa ut empiri om hggtlesing som pedagogisk grep
i klasserommet generelt har ein sa positiv effekt som forskarane hevdar og fleire studier viser
(Roe, 2014, s. 133).

Av 25 elevar i klassen, var 24 til stades heile eller delar av forsgksdagen. Kjgnnsfordelinga
var 13 jenter og 11 gutar, noko som gav ein ganske sa jamn bakgrunn for analysen. Det var
ogsa mogleg for elevane a krysse av for fleire svaralternativ, dersom dei kjende at dette var
det mest rette for dei. Tilbakemeldingane fra elevane vart i analysearbeidet delte inn i svar fra
jenter eller gutar.

Sjglv om klassen var noko kjent for meg som forskar pa farehand, da kun pa det relasjonelle
plan, var det ingen farehandskunnskapar om korleis det generelle faglege nivaet i norsk eller
korleis lesedugleiken til dei einskilde elevane var i forkant eller under gjennomfgringa av

forsgka.

For & kunne skilje mellom dei som hadde eit eintydig svar og dei som valde & hake av i fleire

ruter, markerte eg fleirvalssvara med ulike symbol for kvar elev. Her brukte eg til dgmes bade
kryss, stjerne, sirkel, trekant, hjarte med fleire for & markere dei ulike svaralternativa som blei
gitt i skjemaet. Dette for & ha god oversikt over dei ulike kombinasjonane som elevane meinte

passa for dei.
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4.1 Resultat fra forsgka

Korleis er reliabiliteten i forsgka mine? Det vil alltid eksistere ein viss moglegheit for at
elevane fornemma eller «lukta» kva eg gnska dei skulle svare pa dei ulike spgrsmala i
sparjeskjemaet, og at eg dermed ikkje kan utelukke at det kan vere ei overrapportering i nokre
av, eller hypotetisk sett ogsa i alle, svara dei har avlagt. Ut i fra mi subjektive vurdering,
synast ikkje denne moglegheiten til & vere til stades. Slik eg tolkar det, er det ein a&rleg
respons elevane har kome med i spgrjeskjemaet. Sjglv om eg, som tidlegare nemnd, allereie
hadde etablert ein viss relasjon til dei pa farehand som sporadisk lzerarvikar pa timesbasis
gjennom vel to ar pa skulen, kjende eg ikkje pa noko som helst vis til elevane sitt faglege niva
verken i norskfaget eller i andre teoretiske fag. Dersom responsen deira skulle vere paverka i
positiv retning av denne relasjonen, ville det, etter mi meining, vere eit starre tal elevar som
kryssa av for at dei blei engasjerte av hggtlesingsforsgka mine. Elevane visste ogsa pa
farehand at svara deira var anonyme, noko som eg ogsa vurderer talar imot at responsen

skulle vere paverka av relasjonen.

Det eg derimot til ein viss grad kjende til pa farehand, er delvis den sosiale bakgrunnen til
nokre av elevane, og i tillegg haldningane til og engasjementet for til demes skule og
skulearbeid som nokre av elevane hadde. Dette kan sjglvsagt vere med pa a farge mine
tolkningar av svara som er gitt, og sett i lys av nokre av dei kategoriske svara elevane kryssa
av for, som mellom anna «nei» og «kjedeleg», er mi subjektive vurdering at desse i all
hovudsak er @rlege svar fra elevane si side, utan eit overordna gnskje om 4 tilfredsstille meg

som forskar.

Nar det gjeld dei meir «diffuse» svara som er gitt, til dgmes nar elevane har kryssa av for
«veit ikkje», jfr. sparsmal sju og figur nr. 7, sa kan det ikkje utelukkast at det her kan vere ei
viss overrapportering av dei faktiske tilhgva i forhold til det eine svaralternativet «forstod
ikkje spgrsmalet».
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4.1.1 Leselyst

1. Lesing
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Underskjema for grunngjevingane til dei elevane som nytta seg av svaralternativ:
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Figur 1.3

Det farste sparsmalet elevane skulle svare pa etter & ha oppgitt kjgnnet sitt i skjemaet, var:
«Likar du a lese?» Alternativa dei kunne velje mellom, var «ja», «nei», «litt», «for krevjande»
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eller «kjedeleg». Desse er ikkje rein skala, men seier noko om bade leseinteressa og

grunngjevingane til elevane.

Bakgrunnen min for at eg la opp til at elevane kunne svare pa fleire alternativ her, var fgrst og
fremst at dei som svarte «nei», kunne fa utdjupa eller grunngje svaret sitt med nokre kjende
utsegn blant ungdommar, dersom dei gnska det og alternativa stemte med deira synspunkt.

Ein elev haka av for bade «ja» og «litt» pa dette sparsmalet. Korleis ein skal tolke svara fra
denne jenta, vert ei subjektiv vurdering. Det er ingen tvil om at eleven likar a lese nar ein ser
«jax-alternativet til jenta i samanheng med at ho synes at litteratur er viktig, jfr. sparsmal fire,
figur nr. 4. Ogsa det at den same jenta har kryssa av for at «Eg lever meg inn i forteljinga og
les mellom linjene, jfr. sparsmal to, figur nr. 2. Da er ho allereie godt i gang med den
estetiske lesinga (Roe, 2014, s.62-63), noko som er meir vanleg for dei som har lest litt baker
opp gjennom barndommen. Jenta svarar at ho ikkje les bgker meir enn 1-2 gonger i manaden i
dag, og at ho likar bade hggtlesing og stillelesing av litteratur. Svaralternativet «litt» indikerer
ei viss usikkerheit hos eleven til dette spgrsmalet, men det er ingen klar samanheng med dei
andre svara kandidaten har gitt, at dette er ein delvis problematikk ho opplever i forhold til det
a lese. Det einaste punktet ma i sa fall vere at den nemnde jenta har markert for «veit ikkje»
pa sparsmalet om «trur du at hggtlesing vil gjere deg meir interessert og engasjert i a lese
boker?».

Ein annan elev, i dette tilfellet ein gut, kryssa av for bade «nei», «for krevjande» og
«kjedeleg». Han grunngav dermed svaret sitt med kvifor han ikkije likar & lese. Dette var den
einaste nei-eleven som syntes at det a lese bade er krevjande og kjedeleg & halde pa med.
Mange elevar pa ungdomstrinnet synes det er kjedeleg a lese, i likskap med resultata fra
forsgksklassen. Den nemnde eleven sitt synspunkt at det & lese ogsa var krevjande, tolkar eg
dit hen at nar noko opplevast som utfordrande & fa til, sa vert det ogsa kjedeleg for ein del

elevar & halde pa med.

Tredje eleven som valde a gjere bruk av fleire svaralternativ, markerte for bade «nei» og
«Kkjedeleg», og den fjerde og siste eleven, som brukte fleirvalsvar-alternativet, kryssa av for

bade «litt» og «kjedeleg».

Nar elevane svarte at dei synes det a lese er for krevjande eller kjedeleg, tolkar eg det som at
dei ikkje likar a lese. Grunngjevingane deira vert derfor underlagt svaralternativet «nei», ref.

hovuddiagrammet, figur 1.
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Nokre av elevane pa ungdomstrinnet opplever moglegvis lesing som noko dei framleis synes
er ein «mystisk aktivitet» a halde pa med (Kulbrandstad, 2022, s. 241). Dersom det opp
igjennom skuledra ikkje har vore fokus pa metakognisjon, slik at elevane har fatt opplering i
korleis dei skal kunne overvake og kontrollere lesinga si, vere medviten korleis dei les og kva
for strategiar dei brukar, og til slutt reflektere over leseprosessen sin, sa kan det a lese for
nokre elevar opplevast som noko vi ikkje heilt klarar & fa grep om eller meistre pa ein
tilfredsstillande mate. Kanskje elevar i «nei»-gruppa i forsgksklassen, eventuelt ogsa nokre av

dei som var litt usikre pa om dei likar a lese, ville ha kjent seg igjen i dette utsegnet.

Under lesing sa kan ein lese bade «pa en konkret og bokstavelig mate og i en mer overfart og
symbolsk betydning» (Roe, 2014, s. 63). Elevar som ikkje har fatt heilt taket pa kva som
meinast med spraklege bilete eller nar vi snakkar om metaforar, kan oppleve lesing av
skjgnnlitteratur som meir utfordrande enn fagtekstar, da skjennlitteraturen ofte har mykije av
dette i seg. Det er 0g subjektivt korleis vi tolkar desse verkemidla og far det til a bli
meiningsberande i forteljinga, og dersom elevar aldri blei lesen for som barn, slik nokre i
klassen bekreftar at dei ikkje blei, jfr. sparsmal 9, figur 9, eller at dei sjeldan eller ikkje les
beker, jfr. sparsmal 3, figur 3, vil dette naturleg nok paverke leselysta og leseforstainga deira i

negativ retning (Roe, 2014, s. 62).

Spersmalet elevane fekk gjaldt om dei likar & lese generelt sett, utan a fa spesifisert noko form
for sjangertype. Likevel ma eg anta at elevane eksplisitt tenkte pa skjgnnlitteratur i bokform
da dei svarte pa dette spgrsmalet. Pa den eine sida grunngjev eg dette med at sparjeskjemaet
kom like etter at to hggtlesingsgkter av skjennlitteratur var gjennomfert, der den farste
novella vart lest opp fréa ei bok. Den andre blei delt ut i papirformat, og elevane hadde fatt
opplyst om at denne kunne bli del av pensum til ein eventuell munnleg eksamen i norsk til
varen. Denne sistnemnde novella fins 6g som del av leereverket deira, (Dagermann (1948) i:
Blichfeldt, Heggem og Karlsen, 2006, s. 294-296), utan at elevane har fatt utdelt eigne
eksemplar eller vart gjort merksame pa det. P& den andre sida samsvarar oppfatninga til
elevane med det som fleire forskarar har funne ut gjennom sine studiar (Kulbrandstad, 2022,

s. 242), at nar det er snakk om lesing, sa tenkijer elevar farst og fremst pa det a lese i baker.

A setje likskapsteikn mellom lesing og baker, gjenspeglar den erfaringa eg sjalv nyleg gjorde
med ein 8. klasse pa ungdomstrinnet. Elevane vart henta ut pa eit eige rom og las hggt nokre
avsnitt fra «Ringenes Herre» til meg. Teksten var ukjend for elevane, den innheldt fleire lange
ord, og ogsa nokre ord som dei ikkje var sa vande med a hgyre til dagleg. Til demes var det
ingen som hadde hayrt ordet «fagert» far, og fleire las det som «farget». Nar dei vart gjort
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merksame pa ordet etterpa og las det opp igjen, vart det korrekt hos alle. Dei fekk i tillegg ei
forklaring pa kva det betydde. Sjalv med god leseflyt, syntes dei fleste elevane at det var ein
litt vanskeleg tekst a forsta. Den tekniske sida av leseopplearinga var pa plass hos samtlege
elevar, om enn i varierande grad kor langt i denne prosessen kvar og ein var komen, og
Kulbrandstad (2022, s. 242) peikar pa at dette samsvarer med studiar om at dette er ein
normal fase pa ungdomstrinnet. Tilbakemeldinga elevane gav under den korte samtalen like
etter lesinga, tyder subjektivt pa at leseforstdinga ikkje er godt nok utvikla hos dei fleste
elevane pa noverande tidspunkt, og at det er viktig at den andre leseopplearinga vert arbeida
med kontinuerleg utover ara pa ungdomsskulen og ikkje stoppar opp etter leseopplaringa pa
barneskulen. Fleire og fleire av dagens leseforskarar er no overtydde om at ei strukturert og
jamnleg leseopplering etter at den tekniske biten av lesinga er pa plass, er sveert viktig a
gjennomfare framover for at elevane skal kunne fa auka lesekompetansen sin. Tidlegare har
dette vore ein relativt fraverande praksis pa eldre elevar, ogsa internasjonalt. Trenden tyder

derimot pa at dette no vert sett sgkelyset pa og far auka fokus framover (Roe, 2014, 12).

Pa spgrsmalet mitt om dei likar a lese, var det fleire som svara «litt», men nokre fortalte at
«eigentleg ikkje». Ein gut svarte konsekvent nei. Han likte det berre ikkje. Eg spurte vidare
om dei les pa fritida eller pa skulen, og dei aller fleste svarte kontant «nei». Kva gjer de da nar
de gér inn pa mobilen eller pc’en og seker etter informasjon eller vil «game»? lurte eg pa.
«Eh, eg les», kom samtlege pa. Dette var heilt tydeleg noko dei ikkje hadde reflektert over
tidlegare og som gav dei ei «aha-oppleving». Mange elevar vegrar seg generelt for & lese hagt
i klassen, og faremalet med denne aktiviteten var a fa hgyre alle elevane i klassen lese ein
ukejnd tekst, korleis leseflyten deira var, og om det bar setjast inn ekstra tiltakt for & fremje
lesetempoet og leseforstdinga. | tillegg var det a fa ein kort samtale med dei for & hgyre om
dei les noko pa fritida, kva dei likar & lese, a fa fram viktigheita av a lese, og forhapentligvis

inspirere dei til & lese meir framover.

For dei to ar eldre elevane i forsgksklassen, kan resultata pa dette spgrsmalet avvike noko.
Det at fleire av dei ikkje likar a lese for dei synes det er kjedeleg eller krevjande, er ikkije
ukjend for elevar pa ungdomstrinnet. Her kan fleire faktorar liggje til grunn. Til dgmes likar
ikkje nokre ungdommar a lese og dei grunngjev det med at det gar sa seint. Dette samsvarar
med det Kulbrandstad erfarte i demet fra ein 14-arig gut ho samtala med, og som uttrykte at
«Jeg har ikke talmodighet til & lese» (2022, s. 16) og som vidare la til at han «synes det a lese

tar for lang tid».
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Berre to jenter var av den meining at dei likar & lese og da primaert baker og skjgnlitteratur. Ei
av desse jentene, haka ogsa av for kategorien «litt», noko som eg tolkar at ho eigentleg likar &
lese, men er ikkje heilt kategorisk i synspunktet sitt. Kva dette litt diffuse svaret skuldast, om
det er eit uttrykk for tvil hos eleven sjglv, eller det er andre faktorar som spelar inn og som
ikkje er tatt med i sparjeskjemaet, er ikkje mogleg & konkludere med i den eine eller andre
retninga ut i fra svaret. Det som i alle fall er klart, er at usikkerheita ikkje kan skuldast kva
andre elevar synes om lesing, da den same eleven har kryssa av for at det ikkje har noko
betydning for engasjementet hennar for lesing, kva andre elevar eller vener meiner om emnet.
Den same eleven meiner ogsa at lesing av litteratur er viktig. Pa den andre sida blir eleven
ikkje motivert av litteratur som ho opplever som utfordrande a forsta eller «fa tak pa». Dette
sjglv om ho i svaret sitt gir uttrykk for at ho lever seg inn i historien i bgkene og «les mellom
linjene». Som ein av fa elevar i forsgksklassen, pravde denne eleven seg pa a forklare med

eigne ord kva ho meinte tekstutdraget i spgrjeskjemaet betydde.

Ingen av gutane bekrefta at dei likar a lese, ikkje delvis ein gong. Kva studiar seier om gutar
og leselyst, er at det kan vere fleire faktorar som har innverknad pa kvifor fleire jenter enn
gutar likar & lese bgker. Spgrsmalet er om resultatet fra forsgksklassen er representativt for
tidlegare funn innan lesefeltet. Kulbrandstad (2022, s. 220) tar opp den store kvinnelege
andelen i leeraryrket, som ei mogleg forklaring pa at fleire jenter enn gutar synes det er kjekt a
lese. Det kan vere lettare for unge jenter & identifisere seg med ein kvinneleg rollemodell og

med eit meir positivt syn pa lesing.

Nar det berre er to jenter i forsgksklassen som seier dei likar a lese, og like mange gutar som
jenter som kryssar av for at dei likar det litt, samsvarar det med resultata PISA-2018
forskninga kom fram til, nemleg at norske ungdommar i denne aldersgruppa ikkje lenger har
sa positive haldningar til det 4 lese og omtrent halvparten av dei norske deltakarane les ikkje
pa fritida (Jensen mfl., 2019, s. 19).
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4.1.2 Elevane si oppleving under lesing av skjgnnlitteratur

2. Leseopplevinga
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Diagrammet ovanfor viser korleis elevane i forsgksklassen opplever si eiga lesing. Dei blei
beden om a skildra korleis dei opplever det nar dei les skjgnnlitteratur. Svaralternativa dei
kunne velje mellom var: «Eg lever meg inn i forteljinga og les «mellom linjene», «Eg les ord
for ord og forstar ofte ikkje heile handlinga» eller «Bgker interesserer meg ikkije, eg blir ikkje
engasjert». Ogsa under dette spgrsmalet hadde elevane moglegheit for a krysse av for fleire
alternativ, noko fire av dei gjorde. Resultata over dei som berre nytta dei reine variantane,
kjem fram i dei tre stolpane til venstre. Til hggre i diagrammet, viser stoplane ei oversikt over

dei som valde fleirvalssvar pa dette spgrsmalet.

Det var fleire jenter enn gutar som svarte at dei les mellom linjene nar dei les denne
sjangeren. Det kan tyde pa at desse jentene, i starre grad enn dei andre jentene i
forsgksklassen, gjer det som Roe skildrar som at «jentene forsto i langt starre grad enn
guttene at det kunne ligge noe mer bak den bokstavelige framstillingen, og de oppfattet i
starre grad betydningen av abstrakte symboler og metaforisk bruk av spraket» (2014, s. 63).
Dette viste til ein leseprgve i ei PISA-undersgking, mest sannsynleg i 2009, som var det siste
aret der lesing var hovudsatsingsomrade far boka hennar om Lesedidaktikk kom ut. Nar ein
fyller ut tomme hol i ein tekst under leseprosessen, det er da ein som lesar, ifglgje Iser (1978, i
Roe, 2014, s. 31), «kommuniserer med teksten». Det som teksten kommuniserer, var noko
Gadamer filosoferte over og var opptatt av. Hans oppfatning er at basert pa kva for erfaringar
og kunnskapar ein har med seg fra fer i tillegg til dei forventningane ein har til teksten, sa er

det lesaren som tolkar den ut i fra sin eksisterande kompetanse (Roe, 2014, s. 30).
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«Forventningshorisont», kallar Gadamer «den forforstaelsen vi som lesere alltid mater teksten
med» (Roe, 2014, s. 30). Resepsjonen av teksten, dvs. mottaket av den, inneheld alle element
av farkunnskapen var og paverkar korleis vi tolkar den medan vi les. Oppveksten til elevane
med tanke pa kultur og deira sosiale miljg, fargar dei som menneske. Med bakgrunn i dette, er
det ikkje berre vi som lesarar som har ein «forstaelseshorisont», det same kan vi seie at
teksten har (Roe, 2014, s. 31). Elevane i forsgksklassen som svarte at dei les mellom linjene,
nyttar dermed dei erfaringane og kunnskapen dei har med seg fra far nar dei les

skjgnnlitteratur.

2 av dei 24 elevane i forsgket, ei jente og ein gut, kryssa av for at dei bade lever seg inn i og
les mellom linjene nar dei les skjgnnlitteratur, og at dei i tillegg les ord for ord og ofte ikkije
forstar heile handlinga. Guten bekreftar at han like a lese «litt», jfr. spgrsmal 1, figur 1 og 1.2.
Jenta derimot, markerer for at ho synes det er «for krevjande» a lese, og eg tolkar dermed
svaret hennar som at ho ikkje likar a lese. Den same jenta svarar at ho ikkje likar a lese hagt i
klassen, jfr. sparsmal 10, figur. 10, og som den einaste jenta i forsgksgruppa, kryssa ho av for
at ho aldri blei lest hggt for som barn. Bgker blei ogsa sjeldan lest, kun 1-2 gonger i manaden.
Eleven opplever og at leseforstainga ikkje alltid er pa plass nar tekstoppgaver skal lgysast, og
svarar «ja» pa dette sparsmalet, jfr. nr. 8. Dette viser seg igjen nar eleven blei beden om &
forklare med eigne ord kva utdraget i spr. 14. Jenta valde & prgve seg pa den og oppfatta at
offeret i novelleutdraget, Lill Merete, blei mobba av dei andre, men eleven kunne ikkje
utdjupe det noko meir enn det. Spgrsmalet i nr. 7, om ho blir trigga av vanskeleg litteratur,
blei ogsa svara pa som «forstar ikkje spgrsmalet». Derimot svarar eleven at ho synes lesing av
skjgnnlitteratur er viktig, og samtidig veit ho ikkje om det er viktig, noko som antydar ei viss
usikkerheit hos eleven. Nar ein ser fleire av desse svara hennar i ein samanheng, kan ein ikkje
sja bort i fra at det mest reliable svar-alternativet, hellar meir mot at ho ofte ikkje forstar heile
handlinga i dei skjegnnlitteraere tekstane ho les sjglv og at lesinga faregar som ord for ord enn
at ho driv med estetisk lesing.

Ein av elevane, ein gut, markerte for at han bade les ord for ord og ofte ikkje forstar heile
handlinga. Ogsa at bgker ikkje interesserer han, han blir ikkje engasjert, og les aldri bgker.
Likevel markerer han for at han likar a lese «litt», noko som kan tyde pa at han til ein viss
grad er noko usikker pa leseinteressa si. Denne pastanden kan underbyggast av at han til
demes ikkje veit om han synes at lesing av litteratur er viktig, eller om han vert trigga av
vanskeleg litteratur. Denne guten svara ogsa «nei» pa om kan kunne forklare tekstutdraget i

spgrsmal 14. | motsatt ende, sa opplever denne guten ikkje & misforsta tekstoppgaver.
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Det var om lag like mange jenter som gutar i klassen som kryssa av for at nar dei les, sa les
dei ord for ord og forstar ikkje handlinga. Berre ein av dei, ei jente, haka ogsa av for at ho
ikkje likar a lese, verken stille for seg sjalv eller hagt i klassen, at ho aldri les bgker pa fritida
og at ho opplever a misforsta tekstoppgaver. Det siste kan samsvare med det at ho ikkje har
vilja prave a skrive noko pa spgrsmal 14. | tillegg meiner ho at lesing av litteratur ikkje er
viktig, og ho har ikkje trua pa at hggtlesing vil gjere henne meir interessert i a lese bgker
sjglv. Desse elevane les skjgnnlitteratur meir pa den maten som Roe (2014) skildrar at yngre
ungar vanlegvis gjer det, dvs. at dei les «en skjgnnlitterzer tekst helt bokstavelig» (2014, s.
62).

Ei overvekt av jenter i gruppa, h.h.v. fem mot tre gutar, var heilt klare pa at bagker ikkje
interesserer dei og at dei ikkje blir engasjert under lesing. Desse elevane valde & ikkje gjere
seg nytte av tilleggsalternativ pa dette sparsmalet, i motsetnad til den eine guten ovanfor. Det
utgjer ikkje mindre enn ein tredjedel av elevane i klassen, noko som eg ma innremme var eit
litt overrraskande hggt tal. Blant desse elevane var det heile fire av dei fem jentene som ogsa
haka av for at dei ikkije likar & lese mot berre ein av gutane, jfr. sparsmal 1, figur 1. To av
jentene svara ogsa heilt kategorisk at dei ikkje synes lesing av litteratur er viktig, medan ingen
av gutane svara nektande pa dette. Tre av jentene ville heller ikkje prave seg pa
novelleavsnittet i leseforstaingsoppgava, jfr. sparsmal 14, og dei to siste gjorde eit forsgk,
men misforsto essensen. Alle dei tre nemnde gutane valde & prave seg pa a forklare
tekstutdraget, der den eine etter mi subjektive meining forsto kva det dreide seg om, den andre

klarte det delvis, og den siste svara berre «hun blir lei seg for noe dumt».

Ni elevar, derav fire jenter og fem gutar, valde a svare med at nar dei les skjgnnlitteratur, sa
les dei estetisk. Nar elevane meiner dei lever seg inn i forteljinga under lesing av bgker og at
dei samstundes les mellom linjene, er dei inne i det som Iser (1972, s. 215) omtalar som at
«Every sentence contains a preview of the next and forms a kind of viewfinder for what is to
come; and this in turn changes the «preview» and so becomes a «viewfinder» for what has
been read. Uansett, sa er det eleven som estetisk lesar som tolkar og set setningane i ein tekst
saman til ei subjektiv meining og som vidare skapar nye erfaringar til lesaren (Iser, 1972, s.
217). «I skjennlitterere tekster ma leserne trekke avanserte slutninger og tolke littereere
figurer og symboler» (Jensen mfl., 2019, s. 10). Dette er, ifglge PISA-kortrapporten 2018
(Jensen, 2019, s. 10), ikkje noko utfordring for dei elevane som ligg pa dei gverste nivaa nar
det gjeld lesing, dvs. dei som blir rekna som sterke lesarar. Dei hgyrer til den gruppa som kan

hente ut implisitt eller eksplisitt informasjon fra ein tekst, er i stand til & prosessere lengre
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tekstar som kan innehalde omgrep av abstrakt karakter, og gjere seg nytte av informasjonen

pa ulikt vis, alt etter kva kontekst det er i.

Roe (2014, s. 62) peikar pa at denne gruppa av lesarar i forsgksklassen, gjer det som eldre
barn og mange vaksne ofte gjer; dei brukar erfaringar og farkunnskapar dei har tileigna seg
fra far av og tar dette med seg inn i leseprosessen av skjgnnlitteratur. Da reflekterer og tolkar
dei teksten kontinuerleg undervegs og jobbar med leseforstinga si. Dei arbeider aktivt for «a
fylle ut tekstens tomme plasser» (Roe, 2014, s. 63). Kulbrandstad (2022) hevdar at «a forsta
en tekst ikke dreier seg om & legge sammen betydningen av alle ordene eller setningene i
teksten» (2022, s. 257) og at svaert mange ungdommar er av den oppfatning at det er den
maten ein kan forsta ein tekst pa. Eit tips han kjem med for & betre leseforstainga til elevane,
er & gjennomfare felles hagtlesing i klassen for a fa avklart deira synspunkt pa teksten og

tankar som dukkar opp undervegs (Kulbrandstad, 2022, s. 257).

Det at det var ein liten overvekt av gutar i klassen som hevdar dei les skjgnnlitteratur estetisk,
er interessant og litt i kontrast til det leseforskninga og studiar viser, mellom anna PISA-2018
undersgkinga (Jensen mfl., 2019, s. 9). Ogsa med tanke pa at det var to fleire jenter i klassen
enn gutar, sa blir skilnaden enda sterre. Pa den eine sida er det berre to jenter som svarar
enten «nei» pa at dei ikkje likar & lese eller at det er «for krevjande». Den sistnemnde valde
fleirvalssvar pa spgrsmalet om korleis ho les skjgnnlitteratur, og skreiv at ho driv med ei
blanding av estetisk og efferent lesing nar ho les. Ingen av desse jentene nekta for at dei synes
lesing av litteratur er viktig, jfr. spersmal 4, figur 4. Pa den andre sida var det tre av gutane
som haka av for «nei» nar det gjaldt sparsmalet om dei likar a lese. Blant desse vart alle
kategoriane nytta med tanke pa spgrsmal 4 om viktigheita av litteratur. Alle tre bekrefta at dei
likar at lzeraren les hagt i klassen, jfr. spgrsmal 5, figur 5a) og b), og generelt faretrekker

hegtlesing framfare a lese stille for seg sjalve.

Av dei andre elevane som hevda at dei les estetisk og som ikkje nekta for at dei likar a lese,
var det berre to jenter som bekrefta at dei likar a lese. Den eine valde ogsa & markere for «litt»
pa dette spgrsmalet. Jenta med det klare «jax»-svaret, informerte om at ho les bgker 5-7 gonger
pr. veke, jfr. spgrsmal 3. figur 3. Ho vert ogsa trigga av vanskeleg litteratur. Summen av dette
tolkar eg som ein indikasjon pa at ho faktisk les pa ein estetisk mate, da ein sa pass hag
lesefrekvens saman med leseglede og leselyst, hellar mot at svaret hennar er til a stole pa.
Sjelv om ho bekreftar at ho av og til misforstar tekstoppgaver og ikkje ville forklare
tekstutdraget i siste spgrsmalet, sa handlar det meir om leseforstainga hennar enn om
lesemetoden.
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Dei tre gutane, som hevda dei lever seg inn i forteljinga og les «<mellom linjene» derav den
eine ogsa ord for ord, og som ikkje svara «nei» da dei vart spurt om dei likar a lese, markerte
alle for at dei likar a lese «litt». Det varierte kor ofte dei tre gutane, som berre kryssa av for at
dei las mellom linjene, les baker pa fritida, alt fra 5-7 gonger i manaden, 1-2 gonger i veka og
opp til 3-4 gonger i veka. Dette samsvarar med det PISA-2018 studien kom fram til
(Kulbrandstad, 2022, s. 219), der gutar les ein del mindre bgker enn jenter, men likevel kom

det fram at ein del gutar synes det er kjekt a lese.

4.1.3 Fritidslesing av bgker

3. Kor ofte les du bgker pa fritida?

N Wb 1Y N

0

1-2 ggveka 3-4ggveka 5-7ggveka 1-2ggmnd 3-4ggmnd 5-7 gg mnd Aldri
M Jenter Gutar
Figur 3
Dei ulike svaralternativa pa sparsmalet om: «kor ofte les du bgker pa fritida?», som ved farste
augekast kan sja relativt like ut og med sma nyanseforskijellar, gnska eg a fa fram kor ofte
elevane sjglve meiner dei les baker. Dei tre farste alternativa, var intensjonen min at skulle
gjelde kvar veke. | utgangspunktet kan ein tenkje at 5-7 gonger i manaden vil utgjere det same
som 1-2 gonger i veka, men elevar kan lese i «rykk og napp» og da kan dei lese fleire gonger
den eine veka og ingen gonger den neste. Derfor vart svaralternativa utforma slik at dette
kunne fangast opp. Det siste alternativet, «aldri», er noko fleire elevar sjglve har fart opp pa

skjemaet som sitt alternativ. Vel 20 % av elevane i klassen valde a bruke dette alternativet.

| PISA-undersgkinga nemnd ovanfor var det neermare halvparten av dei 15-arige norske
jentene som var delvis eller heilt einige i pastanden om at «jeg leser bare hvis jeg ma» (Roe,
2020, s. 115 i: Kulbrandstad, 2022, s. 219; Jensen mfl., 2019, s. 19), medan andelen av norske
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jamnaldrande gutar var opp mot 70 %. Ifglgje PISA 2018 rapporten viser resultata ein
markant auke hos norske 15-aringar som seier dei ikkje driv med lesing pa fritida, og dette er
det hagste talet nokon sinne sidan PISA-undersgkingane starta. No seier resultatet at talet i
2018 er kome opp i rundt halvparten av elevane i denne aldersgruppa mot 40 % i 2009
(Jensen mfl., 2019, s. 19; Roe, 2014, s. 141), som berre les av «plikt» og ikkje fordi det er
lystbetont.

To av fem elevar, som svarte at dei aldri las beker pa fritida, var jenter. Den femte her, ein
gut, svarte blankt, og det tolkar eg som at han aldri les. Ingen av dei to nemnde jentene syntes
at lesing av litteratur er viktig, og a lese var heller ikkje noko dei likar & halde pa med. PISA
2018 undersgkinga (Jensen, 2019, s. 19) fann at skilnadene mellom gutar og jenter som
rapporterte om fritidslesing eller mangel pa det, var mindre i 2018 enn i undersgkinga for
PISA 2009. Dette vert grunngjeve med ein nedgang i antal jentelesarar enn tidlegare, ikkje at

det var fleire gutar som ikkje les pa fritida.

Begge jentene ovanfor bekrefta at dei vart lest for som barn og hadde dermed erfaring med
haggtlesing i bgker. Funna her samsvarar delvis med resultata PISA-undersgkinga kom fram til
om at «det ser ut til at det er opplevelseslesingen (skjgnnlitteratur og sakprosa i baker eller
blader) elevene bruker mindre tid pa» (Jensen mfl., 2019, s. 19). Dei nemnde elevane utgjer
27,3 % for gutane sin del og 15,4 % av jentene i forsgksklassen. Om dette resultatet hadde sett
annleis ut, til demes at andelen gutar som ikkije les bgker pa fritida hadde vore hggare dersom
talet pa informantar hadde vore mykje starre, er umogeleg a fastsla. Med tanke pa at det var to
fleire jenter enn gutar i den nemnde klassen, sa viser likevel resultatet, i likskap med PISA-
undersgkinga (Jensen, 2019, s. 19), ein signifikant stgrre andel gutar enn jenter som ikkje les
pa fritida. Ein faktor som er litt bekymringsfullt med den reduserte fritidslesinga til dagens
ungdommar, er at skjennlitteratur mellom anna er «den typen lesestoff som blant mye annet er
egnet for & oppgve elevenes utholdenhet og konsentrasjonsevne» (Jensen, 2019, s. 19). Det
betyr at dette kan ha stgrre ringverknader for elevane si leseutvikling og generelt elles i

skulekvardagen.

Gutane, som haka av for at dei aldri les bgker, var derimot litt mindre kategorisk nar det gjaldt
viktigheita av litteraturlesing. «Litt», «veit ikkje», eller bade «litt» og «veit ikkje», var
alternativa dei nytta seg av. To av dei blei lest for som barn, og den andre av og til som barn.
Eit par av dei likar ikkje & lese hagt i klassen, den eine grunngjev det med at det opplevast
flaut, og den tredje er apen for det dersom han veit han ikkje les feil. Alle tre faretrekker at det
er leeraren som gjennomfarer hggtlesinga i klasserommet.
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Den starste gruppa, dvs. 11 av 24 som tilsvarar 45,83 % av elevane, les bagker berre 1-2
gonger i manaden. Kun ein av dei, ei jente, farer opp bade «ja» og «litt» pa sparsmalet om ho
likar & lese. Ho er ogsa av den oppfatninga av det er viktig a lese litteratur, jfr. sparsmal 4,
figur 4. Dei andre som bekreftar at dei les sa sjeldan som dette, svarar enten konsekvent nei pa
at dei likar a lese, eller gir ei lita apning ved a svare «litt». Nokre fa grunngjev svaret sitt med

at det er kjedeleg eller for krevjande a lese til at dei likar det noko szrleg.

Elevane fekk ikkje sparsmal om kva dei ellers brukar fritida si til dersom dei ikkije les eller
om dei les i andre ting enn beker. Kulbrandstad (2022) peikar pa at «boklesing i den fritiden
som er disponibel, konkurrerer med andre medier vi gnsker a bruke fritiden pa, som fjernsyn
0g hjemme-pc (s. 221). Tilsvarande dukka opp i PISA 2018 undersgkinga, der elevane meldte
om «at de bruker mye tid pa internett, sosiale medier og spill, som de selv ikke ser pa som
leseaktiviteter» (Jensen mfl., 2019, s. 19). Utan at elevane har fatt svart pa eit spgrsmal om
kva dei brukar fritida pa nar ein ikkje les, er det ikkje mogeleg a dra ein konklusjon ut av
denne pastanden. Likevel er det nerliggande a tru at Kulbrandstad har rett i sine uttalelsar og
erfaringar, og det er ogsa noko vi ser rundt oss til stadigheit. Trenden som viser ein nedgang i
lesing i leseundersgkingane (Jensen, 2019, s. 8-9; Kulbrandstad, 2022, s. 217, 219), kan ein
ikkje utelukke at langt pa veg ogsa stemmer for denne klassen.

To gutar meiner dei har ein lesefrekvens pa hgvesvis 3-4 eller 5-7 gonger i manaden. Begge
opplevde & bli lest for som barn og er usikre pa om lesing av litteratur er viktig eller ikkje.
Den av dei med lagast frekvens pa lesinga si, synes det er kjedeleg a lese sjglv og faretrekker
at leeraren er den som star for hggtlesinga. Han andre synes det kan vere greit a lese «litt», og
er den einaste i heile elevgruppa i forsgksklassen som meiner at oppmuntring heimanfra er det

som skal til for at han skal bli engasjert og motivert til a lese fleire skjennlittereere tekstar.

Ei mindre gruppe pa tre elevar, to jenter og ein gut, les bgker 1-2 gonger i veka. Ein gut seier
han les 3-4 gonger i veka. To av dei med den lagaste frekvensen her, likar ifglgje dei sjalve,
ikkje a lese. Dei to andre kan strekke seg til at det er «litt» kjekt a lese. Berre ein av dei synes
at lesing av litteratur er viktig, og dei andre er usikre. Flesteparten av dei vart lesen for som
barn, og ei jente bekrefta at ho av og til blei lesen for i oppveksten. Alle her likar a lese stille

for seg sjalve, men to av dei markerer for at dei ogsa likar at leerar les hggt.

Den gjenstaande delen av elevane, er dei to jentene som markerer for at dei les 5-7 gonger i
veka. Ei av dei er tydeleg pa at ho likar a lese og at ho les estetisk, at ho synes lesing av

litteratur er viktig, men at ho samstundes innimellom opplever at ho misforstar tekstoppgaver,
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jfr. spgrsmal 8, figur 8. Dette inntrykket vert forsterka av at ho ikkje har villa forsgke seg pa a
forklare tekstutdraget i den siste oppgava. Den andre jenta er meir usikker, bade pa om ho
likar & lese og om lesing av litteratur er viktig. Ein stor kontrast hos denne eleven er den
relativt hyppige frekvensen pa lesinga, samstundes som ho har ho kryssa av for at bgker ikkje
interesserer henne, ho vert rett og slett ikkje engasjert, jfr. sparsmal 2, figur 2. Begge jentene
meiner at det at lzeraren les hagt i klasserommet, er ein viktig padrivar for deira eige
engasjement for lesing av skjennlitteratur og motivasjonen sin del til 4 ga i gang med a lese
meir av denne sjangeren. Nar det gjeld eiga lesing, likar jentene bade individuell stillelesing
og hagtlesing av leerar. Ingen av desse to elevane likar derimot a lese hagt sjglve i klassen, og

den eine jenta grunngjev det med at ho synes det er flaut.

Oppsummert ser vi at tendensen med jentene versus gutane som ikkije les bgker pa fritida i
forsgksklassen, samsvarar med resultata som kom fram i PISA 2018 undersgkinga, der det er

fleire gutar enn jenter som ikkje fritidsles skjgnnlitteraere baker.

4.1.4 Erlesing av litteratur viktig?

4. Er litteratur viktig?

-
d I I I
la veit ikkje Litt

mlenter Gutar

Figur 4

Som med spgrsmalet ovanfor, fekk elevane i forsgksklassen, reine alternativ som eit
utgangspunkt for svaralternativ. Denne gongen var det for a finne ut elevane sitt synspunkt pa
viktigheita litteraturlesing. Menneske har erfaringsmessig ein tendens til & nedprioritere det
ein ikkje synes er viktig, og dersom litteratur blir sett pa som uviktig og unyttig, vil

motivasjonen og engasjementet vere labert.

Om elevane sag pa lesing av litteratur som viktig eller ikkje, var noko som ville vere nyttig

informasjon for meg a fa sidan dei er ungdommar av i dag. Seerskilt med tanke pa den
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negative lesetrenden av bgker vi har sett for denne aldersgruppa over lang tid (Kulbrandstad,
2022, s. 219). Dersom elevane ikkje synes det er szrleg viktig, vil dei da vere motiverte for a
legge ned ein ekstra innsats ved & jobbe meir med emnet i skuletimane framover? Det vil i sa
fall krevje ekstra innsats og energi fra faglaeraren i norsk si side om ein heil klasse, ikkje berre
einskildelevar, skal motiverast for litteraturarbeid. Negative paverknader pa kvarandre er det
ogsa ein starre fare for nar det er mange som er av den oppfatninga at litteratur er uvesentleg.
| motsatt fall, ved ein generell positivitet i klassen om akkurat dette spgrsmalet, er det lettare a
yte ekstra hjelp og tilrettelegging for dei som treng auka motivasjon for a ga i gang. Dette er
mellom anna noko Rebecca Oxford og Jill Shearin (1994, i: Roe, 2014, s. 39) skildrar nar det
gjeld motivasjon innan spraklaringsfeltet, og det er at elevane ma ha «Positive holdninger til
leering», at det er «Klare mal for hva som skal lzres, og hvorfor det skal laeres», og at
«Personlige erfaringer og kunnskaper» er viktige for & oppna motivasjon i situasjonen nar dei
skal lzre i lesesituasjonen. Har elevane forstaing for dette og haldningane pa plass, vil ein

gjerne sja pa dette spgrsmalet som viktig.

Pa spgrsmalet om «Meiner du at lesing av litteratur er viktig?», kunne elevane velje mellom
fire ulike svaralternativ. Ogsa her hadde dei moglegheit til & hake av i fleire ruter, dersom det
kjendest mest riktig for deira situasjon. Det a tenke pa og reflektere over eige standpunkt i eit
slikt spgrsmal, kan vere nyttig a ta med seg i det vidare arbeidet med emnet. Sa lenge
lereplanen i norsk, LK20 (Udir, 2020, a) seier at elevane bade skal lese, lytte, tolke og forsta
skjennlitteraere tekstar pa bokmal, nynorsk, dansk og svensk i lgpet av ara pa ungdomsskulen,
er det nyttig for ein lerar i planleggingsarbeidet, a vite noko om kva synet eller innstillinga til
elevane i elevgruppa er til dette spagrsmalet. Lareplanverket seier og noko om verdiane i den
nye overordna delen, der det mellom anna star nemnd at «skaperglede, engasjement og
utforskertrang» er viktige verdiar og skal fokuserast pa i undervisninga. A jobbe med dette,

kan ifelge leereplanen, «fremme elevenes leering og laerelyst» (ibid.).

Ein av elevane, ei jente, meinte at det bade var viktig & lese litteratur og samtidig at ho var
usikker pa om ho meinte det likevel. Korleis dette svaret heilt konkret skal tolkast, kjem ikkje
fram av sparjeskjemaet, da svaralternativa ikkje hadde noko form for oppfalgingssparsmal
som kunne kasta eit klarare lys over svara til elevane. Likevel er eg av den subjektive
oppfatninga at ved a sja pa nokre av dei andre svara til den nemnde jenta, er det mogleg a
danne seg eit tydelegare bilete av situasjonen. Jenta likar til demes ikkje a lese da ho synes det
er for krevjande. Ho bekreftar samtidig at ho veldig sjeldan les baker i fritida, og at ho sjglv
meiner ho les skjgnnlitteratur med ei blanding av estetisk og efferent metode (Roe, 2014, s.
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62-63). Med tanke pa det siste sparsmalet, tyder det pa at eleven ligg ein stad mellom det Roe
(2014, s. 62) omtalar som «sma barn vil som regel lese en skjgnnlittereer tekst helt
bokstavelig, mens starre barn og voksne vil kunne tolke teksten og forsta den pa et dypere
plan» nar det gjeld kor langt ho er komen i si eiga leseutvikling. Nar det samtidig kjem fram
kor stor innverknad tidlegare kompetanse og erfaring med skjgnnlitteratur har pa
leseprosessen og eleven sin evne til a forsta og tolke tekstar, vil det at denne jenta aldri blei
lest for som barn eller i oppveksten, jfr. sparsmal 9, figur 9, kunne forklare noko av arsaka til
at ho pa daverande tidspunkt, framleis lag og vippa mellom & avkode ord for ord eller a lese
for & leere (Kulbrandstad, 2022, s. 46; Roe, 2014, s. 25). Med denne informasjonen om liten
litteraturkompetanse fra far, ma det pa bakgrunn av det Roe hevdar ovanfor, kunne seiast &
vere forstaeleg at eleven faler seg noko usikker pa kor viktig det er a lese litteratur.

To elevar, ein gut og ei jente, valde fleirvalssvar pa dette spgrsmalet og kryssa av for at dei
bade syntes det var «litt viktig» og at dei ikkje visste om det var viktig. Begge bekreftar at dei
ikkje likar a lese sjelve, den eine, guten, grunngjev svaret sitt med at lesing er kjedeleg og for
krevjande a halde pa med. Som barn blei jenta lesen for, medan guten av og til opplevde & bli
lest hegt for som liten. Ingen av dei seier dei blei lest for som litt eldre barn. Guten les aldri
beker pa fritida. Jenta, derimot, svarar at ho les bgker 1-2 gonger i veka. Nar dei les
skjgnnlitteratur, hevdar begge at dei driv med estetisk lesing (Roe, 2014, s. 62-63;
Kulbrandstad, 2022, s.257). Bakgrunnen deira som kjem fram i svara, viser at dei har noko
erfaring med litteratur med seg i bagasjen fra tidlegare, og eg tolkar det derfor som at dei gjer

seg nokre metakognitive refleksjonar over leseprosessen sin (Kulbrandstad, 2022, s. 241).

Fire av elevane i klassen hadde tatt eit klart standpunkt og svarte nektande pa at dei synes
lesing av litteratur er viktig. Her dominerte jentene i forhold til gutane med tre mot ein. Alle
svarar i tillegg at dei ikkje likar a lese, spgrsmal 1, figur 1, og at dei aldri les bgker pa fritida
eller nytta alternativet om 1-2 gonger i manaden. Berre guten meiner han driv med estetisk
lesing av skjgnnlitteratur (Roe, 2014, s. 62-63; Kulbrandstad, 2022, s.257), medan to av
jentene kryssa av for at bgker ikkje interesserer dei. Den siste markerte for at nar ho les, driv
ho med efferent lesing. Alle fire blei lest for som barn. Dei fire elevane i denne gruppa var
einige om at de ifaretrekker hggtlesing av leerar eller medelevar. Nar ein ogsa ser at fleirtalet
her ikkje har villa svara pa leseforstaingsoppgava i spersmal 14, figur 14, ei prgvde utan a
lukkast med a trekke ut essensen fra tekstutdraget, kan ein tenkje seg moglegheita av at nokre
av desse elevane vil hgyre inn under gruppa av svakare lesarar i klassen (Kulbrandstad, 2022,
s. 219; Jensen m.fl., 2019, s. 9). Saerskilt med tanke pa at tre av dei fire, alle jenter, av og til
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opplever a misforsta tekstoppgaver dei skal arbeide med. Dette blir ein uansett ein hypotese
og kan ikkje konkluderast med, utan a ha fleire data tilgjengeleg. | forhold til leseforskninga
generelt og for norske 15-aringar, jfr. PISA-2018 undersgkinga (Jensen m.fl., 2019, s. 9), sa er

det noko uvanleg at jentene i klassen dominerer versus gutane i dette spgrsmalet.

Vel 20 % av elevane i klassen var usikre pa om lesing av litteratur er viktig. Tre jenter og to
gutar markerte for dette alternativet. | denne gruppa svarte ogsa fire av fem at dei likar litt &
lese. Ei jente og ein gut var av den meining at dei les mellom linjene og lever seg inn i
forteljinga nar dei les. Resten av gruppa kryssa av for at dei driv med efferent lesing eller at
baker ikkje interesserer dei. Det varierte ogsa mellom om dei vart lesen for som barn, av og til
som liten, eller at dei aldri blei lest for i oppveksten. Frekvensen pa fritidslesinga av beker var
alt fra ingen lesing i det heile til 5-7 gonger pr. i veka. Sett i lys av ei sa stor variasjonsbreidd
mellom dei ulike svara innad i gruppa, er det umogleg & komme fram til eit fasitsvar pa kvifor
dei er usikre pa viktigheita av litteraturlesing, da dei fleste har erfaring med hggtlesing som
barn og difor til ein viss grad veit kva det gar i. Alle, utanom ein, les ogsa noko litteratur pa
fritida, om enn i sterkt varierande grad. | motsetnad til dei andre usikre elevane, sa var det kun
ein av gutane som haka av for at han ikkje opplever a misforsta tekstoppgaver, jfr. spgrsmal 8,
figur 8. Dette var kanskje den gruppa med starst skilnader i fleire av dei andre svara det vart

spurt om.

Den gruppa som var litt meir apen for at lesing av litteratur er viktig, hadde flest gutar. Godt
og vel 45 % av gutane i klassen valde alternativet «litt» mot i overkant av 15 % av jentene. Eit
paradoks her er at av dei sju elevane i denne gruppa som er noko positive til at litteratur er
viktig, sa finn ein om lag like mange elevar som berre les bgker 1-2 gonger i manaden, som i
gruppa som meiner at fritidslesing ikkje er viktig. Berre ein av desse elevane, ein gut, trur at
hagtlesing kan fare til at han vil bli meir engasjert og interessert i a lese baker. Heile seks av
sju tok utfordringa og forsgkte a forklare med eigne ord kva tekstutdraget i sparsmal 14
handla om. Pa tross av gode forsgk fra elevane si side, var det etter mi subjektive meining
berre ein elev, igjen ein gut, som traff essensen og skjgna generelt sett kva det dreide seg om.

Ein annan elev er inne pa at det kan handle om mobbing, men skriv ikkje noko meir enn det.

Det siste alternativet under dette sparsmalet er dei som var positive og meiner at lesing av
litteratur er viktig. Ikkje overraskande finn vi ogsa nar halvparten av dei ni elevane i klassen
som seier dei les estetisk (Kulbrandstad, 2022, s. 257; Roe, 2014, s. 62-63) under eiga
litteraturlesing og som berre brukte dette svaralternativet. Ogsa halvparten av elevane i
klassen som ikkje opplever at dei misforstar tekstoppgaver, finn vi i denne gruppa. Pa tross av
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dette, sa har heile tre av dei fem elevane i «ja»-gruppa, ikkje ville preve seg pa a forklare
tekstutdraget i sparsmal 14 med eigne ord, jfr. figur 14. Dei to siste forsgkte, traff essensen og
gir ei eiga lita tolkning begge to. Berre ein av elevane i denne gruppa, ein gut, seier at han
ikkje likar & lese. Dei andre er delvis positive eller likar & lese generelt sett. Alle foretrekker at
leraren les hagt i klasserommet eller at han fortel om sine leseopplevingar for at dei skal bli
engasjerte for a lese meir litteratur sjglve. Basert pa ovannemnde informasjon, er det
narliggande a tru at denne gruppa elevar med tre jenter og to gutar, hgyrer til dei som kan
definerast som sterkare lesarar i PISA-2018 undersgkinga (Jensen, Pettersen og Frenes m.fl.,
2019, s. 9; Kulbrandstad, 2022, s. 219). Ved a ta eit sa klart standpunkt til at dei meiner
litteraturlesing er viktig og saman med den andre informasjonen nemnd ovanfor, kan det tyde
pa at dette er elevar som er godt i gang med a overvake sin eigen leseprosess og er medvitne
metakognisjon i lesearbeidet sitt (Kulbrandstad, 2022, s.241).

4.1.5 Motivasjon og engasjement for a lese litteratur

Motivasjon og engasjement for lesing

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
11
0
Leerar les hggt Leerar Leerar fortel Elevar les hggt Oppmuntring Kult for andre
engasjert om leseoppl. heime

H Jenter M Gutar

Figur 5a)

Elevar som valde & markere for fleire alternativ under sparsmal 5:
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Fleirvalssvar i spr. 5
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Figur 5b)

| det gverste skjemat for dette sparsmalet, nr. 5a), var tanken & gje respondentane 6
svaralternativ for a fange opp eit sa breitt grunnlag som mogleg. Grunna at ein god del av
informantane nytta seg av fleire alternativ, vart variasjonsbreidda vel stor, og eg valde derfor

a lage eit underskjema som viser kombinasjonane dei har avgitt.

Spersmalet elevane matte svare pa var: Kva skal til for at du skal bli motivert og engasjert il
a lese meir skjgnnlitteratur, f.eks. romanar, noveller, dikt, eventyr, fantasy, osv.? Spgrsmalet
vart i utgangspunktet stilt med reine svaralternativ, der elevane skulle hake av for den
varianten som stemmer best overeins med det som subjektivt gir dei motivasjon. Figur 5a)
syner dei elevane i forsgksklassen som gjekk for dei reine alternativa. Som med dei andre
spgrsmala i sparjeskjemaet, kunne elevane ogsa markere for fleire alternativ dersom dei
meinte det var fleire faktorar som etter deira syn, paverkar motivasjonen deira. Elevane som

valde bade to og tre alternativ, gar fram av figur 5b).

Kva for faktorar som ma pa plass for at elevane i forsgka skal bli motiverte og engasjerte til &
lese meir skjgnnlitteratur, varierer fra elev til elev. Dei nemnde forslaga er skjgnnlitterzere
tekstar som dei fleste elevar har hgyrt om i tidlegare skulegang, har vorte eksponert for pa
fritida, eller har lese og arbeidd med pa ungdomsskulen. Det ville dermed ikkije vere

fullstendig ukjend materiale dei skulle uttale seg om.

Over halvparten av elevane i klassen meiner at det at leeraren les hggt for dei i klassen, er med
pa a motivere og engasjere dei til a lese meir skjgnnlitteratur. Berre ein av elevane svarte at

oppmuntring heimanfra kunne gje same effekt pa motivasjonen og engasjementet hans. Det er
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eit overraskande lite antal nar studiar viser at statte fra faresette, og at det sosiokulturelle
miljget elevane er oppvaksen med, har stor betydning for at elevane skal ville ga i gang med
lesing (Kulbrandstad, 2022, s. 61).

Roe tar i boka si opp at «Motivasjon er ogsa et ngdvendig utgangspunkt for en leseaktivitet»
(2014, s. 93) og legg til at det viktigaste for elevane sin motivasjon for 4 ga i gang med 4 lese,
er at leeraren gjer greie for nytteverdien ved teksten ein skal i gang med. Dei ma altsa ferst og
fremst fa kjenne pa det velkjende uttrykket: «what’s in it for me» for a bli motiverte. Her har
leeraren ei viktig oppgave framfare seg med a forklare elevane sine pa ein forstaeleg og

realistisk mate, kvifor han meiner dei har mykje igjen for a lese bgker og fordelane med dette.

A aktivere farkunnskapane til elevane, bade det dei har fatt med seg under tidlegare skulegang
eller noko dei har hayrt eller fatt kjennskap til heimanfra, er noko Roe meiner er neste steg pa
vegen for & gje elevane motivasjon for lesing (Roe, 2014, s. 93). Pa denne maten vil elevane
lettare kunne sja samanhengen mellom den kompetansen dei allereie har opparbeidd seg om

emnet og innhaldet i den nye teksten dei skal i gang med a lese.

Det at ein signifikant starre andel av elevane i forsgksklassen kryssa av for at lseraren si
hagtlesing, er det som kan motivere og engasjere dei for meir lesing av skjgnnlitteratur, fell
saman med det Roe omtalar som & «tenke hgyt» (2014, s. 103). «Nar teksten er vanskelig
eller tung a forsta, er det noen ganger til hjelp a lese den hgyt for & fa satt ord pa de vanskelige
punktene og samtidig «hgre» egne tanker under lesingen» (Roe, 2014, s. 103). Det er altsa
hagtlesing som ho redefinerer som «hggttenking». Dette er ein lesestrategi Roe peikar pa har
blitt undersgkt tidlegare gjennom ulike studiar, og noko som har gitt elevar fleire fordelar. Til
demes viser ho til at resultata av studiane indikerer at bruk av denne strategien med
«hggttenking», gjer elevar til aktive deltakarar i leseprosessen sin, dei blir meir medviten si
eiga lesing, og betrar leseforstdinga si. Best effekt fekk ein nar «lereren foretar en sa autentisk

modellering av hgyttenkningen som mulig» (Roe, 2014, s. 103).

Heile 14 av dei 24 elevane i klassen har, som einaste svaralternativ eller del av fleirvalssvar,
kryssa av for leeraren si hggtlesing som ein stor motivasjonsfaktor for eiga lesing. Dei fleste
av dei likar ikkje a lese generelt sett. Fleire av dei grunngjev dette med at det & lese opplevast
som kjedeleg a drive pa med. Ein sveert liten andel av elevmassen, to jenter, som meiner at
leeraren si hggtlesing vil gje dei motivasjon for vidare lesing av skjgnnlitteratur, seier at dei
likar & lese. Derimot er det ingen av dei som likar noko seerleg grad a lese hagt i klassen slik

at medelevar hgyrer pa. Den eine kan gjere det av og til, men ho kjem ikkje med noko nerare
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info om kvifor. Ho er heller ikkje avhengig av kva andre meiner om lesing for & bli engasjert.
Den andre synes rett og slett det er flaut & lese hagt og som andre skal hgyre pa. Denne eleven
oppgir ogsa at hennar engasjement for lesing i stor grad er avhengig av kva andre synes og

meiner om lesing som praksis.

Korling gar sa sterkt ut at ho hevdar at «Hgytlesing er en kjerlighetserklaering» (2015, s. 49),
at interesse avlar interesse. Med det meiner ho at dersom t.d. fgresette heime viser interesse
for leksene til barna eller uyngdommane sine og gjerne les noko av det hggt, vil det igjen
kunne generere interesse hos avkommet. Det same kan vi tolke det som at nar leeraren i
klasserommet les hggt for elevane sine og utstralar engasjement og entusiasme for det ein les,
sa vil dette ofte smitte over pa elevane pa ein positiv mate. Hggtlesinga kan gje ei god stund

av fellesskap og tilhgyrsle, og styrke relasjonen mellom elevane og leeraren.

«Vis at du er en leser» (Kverndokken, 1989, s. 18 i: Kulbrandstad, 2022, s. 225) startar
forfattaren boka si «litteraturformidlers hustavle» med. Ifglgje han er det svert viktig at
leeraren gar fare med eit godt eksempel og viser elevane at han sjglv er ein interessert og ivrig
boklesar. Vidare legg Kverndokken til at elevane ma fa hgyre om lzraren sine eigne
leseopplevingar, noko som fordrar at leeraren til ei kvar tid er oppdatert pa kva som fins av

litteratur for den aktuelle aldersgruppa.

| forsgksklassen er det berre gutar, tre totalt, som har markert for at leeraren sitt engasjement
eller at leeraren fortel om eigne leseopplevingar, er det som skal til for at dei sjalve blir
motiverte for & lese fleire skjgnnlitteraere bgker. Dei har ikkje nytta fleirvalsalternativ. Gutane
utgjer ein attandedel av talet pa elevar i klassen som meiner at eitt av desse alternativa er
viktige for eigen motivasjon. Den av gutane som faretrekker at leeraren fortel om sine
leseopplevingar, likar verken a lese hagt sjalv eller at leeraren gjer det. Han vert heller ikkje
trigga eller motivert av litteratur som han kan strekke seg etter, jfr. spgrsmal 7, figur 7. Dei
andre to var usikre nar det gjaldt dette spgrsmalet, og sparsmalet var i tillegg vanskeleg a
forsta for den eine av dei. Alle tre har markert for at dei ikkje blir engasjert av baker, og den
eine har i tillegg kryssa av for at han les ord for ord nar han les skjennlitteratur. To av gutane
blei lest for som barn medan den siste aldri har opplevd a bli lest for i oppveksten. Berre ein
av dei svarar at han likar a lese «litt». Dei to andre svarar hgvesvis eit klart «nei» og at a lese

er «kjedeleg». Det siste svaret tolkar eg som at han ikkje likar a lese.

Utanom desse elevane, har to jenter og to gutar kryssa av for at dei enten gnskjer at leeraren

viser engasjement, eller kjem med eigne opplevingar av litteratur dei har lese. I tillegg gnskjer
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dei at & lese skjgnnlitteratur skal bli oppfatta som kult, spesielt av medelevar, eller i
kombinasjon med at leeraren les hagt. Ein tredje gut kombinerer alternativa om leeraren sine
leseopplevingar og engasjement med at det ma bli sett pa som kult av andre. Totalt dreier

dette seg om naermare halvparten av alle elevane i den omtala klassen.

4.1.6 Engasjement for lesing og paverknad

6. Engasjement og paverknad
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Figur 6

Skjemaet for spgrsmalet om: «Kva trur du det har a seie for ditt engasjement kva dei andre i
klassen eller vener synes om lesing?» vart utarbeidd med berre tre svaralternativ. Eg kunne ha
vald & ga for ei utviding med fleire graderingar innanfor desse variantane, til dgmes «liten
betydning» i tillegg til «<ingen betydning», og «sveert mykje» saman med «mykje». Mi
subjektive vurdering for denne aldersgruppa og den overfladiske kjennskapen eg hadde til
forsgksklassen, var at dei skisserte alternativa med «mykje», «litt» eller «ingen betydning»,
ville vere svart konkret a forhalde seg til og at det ikkje ville gje rom for usikkerheit hos den
einskilde eleven. Enten meiner dei at det har betydning, eventuelt berre delvis, eller sa spelar

det inga rolle for engasjementet deira kva andre meiner om lesing.

Det ville vere interessant for meg a vite om det var skilnader a sja mellom kva jenter versus
gutar svarte pa dette spgrsmalet. Resultata viser at kjgnnsmessig var det like mange gutar og
jenter som syntes at meiningane til vener eller medelevar, hadde stor paverknad for

leseengasjementet deira.
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Blant elevane som markerte for at andre sine synspunkt ikkje hadde noko som helst betydning
for deira eiga haldning til lesing, utgjorde dette 58,33 % av alle elevane i klassen. Av desse
var det 64,3 % gutar og 35,7 % jenter. Nar vi har i tankane at forskning viser det er starst
andel gutar som er svake lesarar (Jensen mfl., 2019, s. 9-10), sa er dette eit interessant
resultat. Det at det er andre faktorar som kan spele inn i leseengasjementet deira og at dei
ikkje er avhengige av kva andre meiner om lesing for eventuelt a like a lese sjalve eller ikkje,
er spanande. Med berre tre variantar & krysse av for, gav ikkje svaralternativa pa

sparjeskjemaet noko rom for & utdjupe dette neermare i form av eit oppfelgingsspgrmal.

4.1.7 Utfordrande litteratur som triggar for lesing

7. Motivert av vanskeleg litteratur

Figur 7

Pa spgrsmalet om: «Blir du trigga av vanskeleg litteratur, dvs. litteratur som kan virke litt
utfordrande a forsta?», valde eg at elevane skulle fa kun fire svaralternativ a velje mellom og
ikkje matte vurdere enda fleire nyansar. Bakgrunnen for dette var at for elevar pa
ungdomstrinnet, har eg av erfaring sett at det konkrete og enkle ofte er det beste. Dess fleire
variantar a velje mellom, dess meir usikre blir ein del elevar pa kva dei skal svare og med det
faren for at valet deira kunne bli noko ungyaktig. Hadde elevane vore noko eldre, t.d. pa
vidaregaande niva, ville spgrjeskjemaet etter mi meining kunne innehalde starre variasjonar i
svaralternativa. Om ein samanliknar svara elevane i klassen gav pa nokre av dei andre
spgrsmala, der dei ogsa hadde moglegheit for & hake av ved alternativet «veit ikkje» eller

«litt», sa viser det at nokre av elevane i denne tiandeklassen er til dels usikre pa si eiga
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meining. Det kjem mellom anna fram nar dei har tatt eit klart standpunkt enten for eller mot,
og i tillegg har kryssa av for eit alternativ to, eventuelt ogsa eit nummer tre. For & unnga for
stor grad av «usikre» svar eller a gje dei for mange alternativ, valde eg a gje informantane

desse alternativa pa spersmalet.

Vert elevar i dag motiverte og engasjerte av a arbeide med litteratur som dei ma jobbe litt med
for & forsta og fa «taket» pa? Sidan elevane i den nemnde forsgksklassen gar siste aret pa
ungdomstrinnet, og snart skal i gang med a velje vidaregdande opplearing, ma ein anta at den
generelle modninga deira i norskfaget, er komen pa eit slikt niva at dei kan svare pa om

utfordrande litteratur inspirerar dei til a bli betre eller ikkje.

Vel 20 % av elevane svarar at dei «forstar ikkje spgrsmalet». Det er absolutt mogleg at ordet
«trigga» var eit totalt ukjent omgrep for elevane i klassen. Sjglv om ei forklaring pa kva ein
ville fram til med spgrsmalet, var lagt til like i etterkant av omgrepet, var det likevel ein
relativt stor andel som ikkje kunne reflektere over og ta eit standpunkt til dette. Den starste
andelen i denne gruppa var jenter. Ifglgje PISA 2018 undersgkinga framgar det at det er
gutane som var i fleirtal blant norske 15-aringar, der resultata viste at 26 % av gutane var
definerte til & vere svake lesarar (Jensen m.fl., 2019, s. 9) mot berre 12 % av jentene. | denne
aktuelle gruppa i forsgksklassen var fire av fem jenter og dei utgjorde 16,67 % av jentene
totalt i klassen. Det gar ikkje fram av spgrjeskjemaet om dei ser pa seg sjglve som gode
lesarar eller ikkje, men statistisk sett i forhold til den ovannemnde PISA-undersgkinga, vil
minst ei av jentene i klassen og som ikkje forsto sparsmalet, vere definert som svak lesar.
Kulbrandstad (2022) anbefalar at «I undervisningen blir det derfor viktig & skape situasjoner
der elevenes oppmerksomhet ogsa rettes mot lesing som en prosess der vi skaper forstaelse»
(s. 244).

Ser ein denne andelen i lys av det faktum at heile 79,2 % av elevane i forsgksklassen svara
«ja» eller «av og til» pa spgrsmalet om dei av og til misforstar kva det blir spurt om i
tekstoppgaver, jfr. sparsmal 8, figur 8, sa kan det at sa pass mange ikkje forsto kva eg gnska
svar pa i spgrsmal 7, sja ut til & ha ein samanheng med kvarandre. Det kan tolkast som at
delvis eller heilt manglande forstaing, ikkje berre gjaldt det aktuelle sparsmalet dei var stilt,
men at dette ogsa er ei generell utfordring dei opplever nar dei arbeider med tekstar eller

tekstutdrag.

«A utvikle littereer kompetanse krever at en fér bred erfaring med ulike teksttyper. Det gjelder

ikke bare ulike sjangre, men ogsa eldre tekster og tekster fra andre kulturer» (Wicklund, 2018,
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s. 29). Vidare peikar dei pa at den litteraturen ungdommar i dag mgter pa gjennom media og
kommersielle aktgrar for bgker, er det som farst og fremst verkar inn pa kva for litteratur
elevane blir eksponerte for. Dette igjen far konsekvensar for at eldre litteratur blir valt vekk til
fordel for nyare samtidsverk og som er lettare for dei a forsta. Ifglgje Wicklund (2018, s. 29)
har skulen ei viktig rolle her, slik at elevane kan fa oppleve eit variert utval tekstar som dei
gjerne ikkje ville ha funne fram til pa eiga hand utan hjelp. Ikkje alle elevar har tilgang pa
litteratur som er ukjent eller utfordrande a forsta pa heimebane, slik at dette understatter det

faktum at skulen ber legge opp til dette i undervisninga.

Elevar pa ungdomstrinnet «sgker fortsatt bgker som gir mulighet for involvering og
identifikasjon, men de vil ha bgker som ogsa gir dem noe a tenke pa og forteller om livet slik
det er» (Wicklund, 2018, s. 25). Kanskje er ein som lerar ofte ikkje flink nok til & ta omsyn til
dette nar ein planlegg litteraturen ein skal nytte i undervisninga si. Sjglv om lzreplanen
(Kunnskapsdept., 2019c¢) seier at ein ogsa skal fa kjennskap til eldre tekstar far ein gar ut av
grunnskulen, vert dette i mange tilfelle berre praktisert det siste aret og med eit lite utval
tekstar. | studien Sylvi Penne (2010) gjennomfarte i ungdomsskulen for & undersgke
litteraturundervisninga elevane fekk, kom ho fram til «at nar elevene selv far velge bok eller
film de skal arbeide med, velger de innenfor noe de allerede kan». Vidare peikar ho pa at
«dermed fungerer ikke oppgavene til & utvide deres repertoar av tekster og virkemidler, men
derimot til at de reproduserer det de allerede kan. Dette er lite intellektuelt utfordrende, og det
skjer i liten grad noen utvidelse av elevenes kunnskap» (Penne, 2010, i: Larsen, Wicklund og
Sgrensen, 2018, s. 29).

Eit pedagogisk grep som kan hjelpe elevane med tekstar dei opplever vanskelege og naermast
umoglege a forsta, er & «tenke hgyt». Pa den eine sida far dei «satt ord pa de vanskelige
punktene» og pa den andre sida «samtidig «hgre» egne tanker under lesingen (Roe, 2014, s.
103) nar dei les hagt.

Svert mange av gutane i klassen svarte at dei enten ikkje blir «trigga» av vanskeleg litteratur
eller at dei er usikre. Om det siste kan skuldast at det fgltes lettare eller betre a svare «veit
ikkje» enn «forstod ikkje spgrsmalet», skal vere usagt. Kanskje har dei ikkje tenkt over
problematikken tidlegare heller. Ein stor andel av dei ovannemnde elevane, kryssa ogsa av for
at dei ikkje likar  lese eller berre delvis pa spgrsmal 1 i skjemaet. Det kan ikkje konkluderast
ut i fra svara at desse elevane hgyrer til gruppa av svake lesarar, men med tanke pa at sa
mange norske 15-arige gutar skarar pa at dei ligg i nedre skikt nar det handlar om lesing
(Jensen m.fl., 2019, s. 9), vil det, statistisk sett, vere fleire representantar fra denne kategorien
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i den nemnde gutegruppa. Jensen m.fl. (2019) fann gjennom PISA-2018 undersgkinga at
«elever som presterer lavere enn niva 2, kan ha store problemer med a lese selv enkle tekster»
og legg til at «i norske klasserom er det ogsa mange andre elever — szrlig gutter — som ikke
mestrer de mest grunnleggende leseoperasjoner» (s. 10). Arsakene kan vere mange til at dette
saerskilt gjeld sd mange gutar, men forskarane veit mellom anna at «elever med lav
motivasjon vil mestre feerre leseoperasjoner, serlig ved at de leser mindre og ikke sgker
utfordringer, og stagnerer dermed pa lavt niva» (Jensen, Pettersen og Frgnes m.fl., 2019, s.
10).

Dei fem elevane i klassen som svarte «ja» pa at dei blir trigga av utfordrande litteratur, var
alle jenter. Interessant var det at fleirtalet av jentene svara «nei» pa at dei likar lese i det farste
spagrsmalet i skjemaet. Kun ei jente svara «ja». Fleire norske 15-arige jenter enn gutar blei i
PISA-2018 undersgkinga definerte som hggtpresterande lesarar, dvs. at dei ligg pa niva 5 eller
6. Jentene i denne nivagruppa utgjorde 14 % av deltakarane mot 8 % av gutane (Jensen,
Pettersen og Frgnes m.fl., 2019, s.9). Skal ein samanlikne dette PISA-resultatet med
forsgksklassen, vil det knapt vere ei av jentene som svara «ja» pa at ho blir trigga av
vanskelig litteratur, som vil tilhgyre det gvste nivaet for lesing. Dei norske forskarane som
analyserte PISA-2018 resultata, skriv at «I skjgnnlitterzere tekster ma leserne trekke avanserte
slutninger og tolke litterzere figurer og symboler» (Jensen, Pettersen og Fragnes m.fl., 2019,
s.10). Dette vil, ifglge forskarane, elevar pa det hggste nivaet meistre. Vanskeleg litteratur kan

ein da anta at triggar gruppa av hggtpresterande lesarar meir enn lesarar pa eit lagare niva.

Ser vi pa resultata som kjem fram blant elevane pa dette spgrsmalet, kan ein sja at det berre er
jenter som bekreftar at dei vert trigga av vanskeleg litteratur, noko som kan samsvare med at
fleire jenter enn gutar ifglgje PISA-2018 undersgkinga er definerte som lesarar pa hggste
niva. Gutane i forsgksklassen dominerte av dei som markerte for at dei ikkje blir trigga, eller
var usikre, og undersgkinga nemnd ovanfor bekreftar at gutane er i fleirtal nar det gjeld a vere
pa nivaet med lagtpresterande lesarar. Eit resultat som var noko overraskande, var at det var

fleire jenter enn gutar i klassen som kryssa av for at dei ikkje forstod kva spgrsmalet betydde.
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4.1.8 Utfordringar med tekstoppgaver

Misforstaingar i tekstoppgaver
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Figur 8

Ogsa pa dette sparsmalet fekk elevane berre tre alternativ a velje mellom, slik diagrammet
viser. Enten meiner du sjglv at du innimellom misforstar tekstbaserte oppgaver, berre av og

til, eller aldri.

Fleire av elevane i forsgksklassen markerte for at dei av og til misforstar kva det faktisk blir
spurt om i ei tekstoppgave. Sa mange som 9 av dei 13 jentene svarte «ja» pa dette spgrsmalet
mot berre to av 11 gutar. Dette tilsvarar 69,23 % av jentene i klassen og berre 18,12 % av

gutane.

Resultata viser ogsa at det var fleire gutar enn jenter som svarte «nei» pa dette spgrsmalet og
som ikkje opplever at dei misforstar nokre av tekstoppgavene dei mgter pa i undervisninga.
Av dei fire gutane som svarte nektande pa dette, bekrefta tre av dei at dei les mellom linjene
nar dei les og samstundes lever seg inn i forteljinga. To av dei tre svarar begge at dei likar at
leeraren les hagt i klassen pa spgrsmal nr. 5, figur 5, den eine ogsa at medelevar les hagt, og at
dei vart lest hggt for som barn. Derimot har ingen av dei to vilja forsgkt seg pa a forklare med
eigne ord kva tekstutdraget handlar om, jfr. sparsmal 14, figur 14. Her let begge elevane felta
vere blanke. Korleis eg skal tolke «nei»-svaret deira pa om det hender at dei misforstar
tekstoppgaver, opp mot at dei ikkije vil prave seg pa a fortelje kva det seinare tekstutdraget
dreier seg om, gir ei viss usikkerheit om korleis det eigentleg ligg an med leseforstainga deira.

Den tredje av desse gutane forsgkte seg pa a forklare tekstutdraget med eigne ord, og har etter
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mi subjektive meining, oppfatta essensen av innhaldet og forstatt kva det dreide seg om.
Denne eleven haka ogsa av for a lese bgker ein til to gonger i veka, og at han synes lesing av
litteratur er viktig. Dette saman med den estetiske lesinga (Roe, 2014, s. 62-63) han sjglv
markerer for at han gjer nar han les skjennlitteratur, jfr. spgrsmal to, figur 2, gir ein god
indikasjon pa at svaret hans, om at han ikkje misforstar tekstoppgaver, stemmer overeins med

verkelegheita.

Kun ein av dei fire kryssa av for at han les ord for ord og ofte ikkje forstar heile handlinga, jfr.
sparsmal to, figur 2. Pa den eine sida samsvarer ikkje dette heilt med det at han seinare i
spgrjeskjemaet svarar «nei» pa at han av og til misforstar tekstoppgaver. Nar han samstundes
berre svarar «nei» pa spgrsmal 14, figur 14, om han kan forklare tekstutdraget med eigne ord
og lar skrivefelta vere blanke, sa tolkar eg det som at det eksisterer ei viss usikkerheit om
realibiteten i svaret pa det opprinnelege spgrsmalet i nr. 8. Pa den andre sida er det ein
moglegheit for at denne eleven ikkje set likskapsteikn mellom lesing av skjgnnlitteratur og
handlinga i forteljinga, og tekstoppgaver i ulike fag pa skulen. Den same eleven er ogsa
usikker pa om lesing av litteratur er viktig, han svarar at han likar a lese «litt», men vel & ikkje
krysse av for nokre av alternativa om kor ofte han les bgker pa fritida. Eleven vart ogsa lesen

haggt for som barn og likar best at leeraren les hggt i klassen i dag.

Den einaste jenta som svarte «nei» her, hadde ogsa haka av for at ho likar a lese, at ho meiner
at lesing av litteratur er viktig, og at ho les mellom linjene nar ho les skjennlitteraere bgker.
Ikkje minst viste denne eleven at ho kunne forklare med eigne ord kva tekstutdraget i
spgrsmal 14, figur 14, handlar om og at dette samsvarar med mi subjektive oppfatning av det

oppgitte avsnittet.

Fem gutar hadde markert for at dei av og til misforstar ei tekstoppgave. Ingen av desse
elevane likar generelt & lese, men to av dei hadde kryssa av for «litt», jfr. sparsmal ein, figur
1. Ein av dei synes det er for krevjande & lese, og den same eleven ilag med to andre, er av
den meining at a lese er kjedeleg. Alle fem blei lesen haggt for som barn eller av og til som
liten, og berre tre av dei prevde seg pa a forklare med eigne ord kva tekstutdraget i spgrsmal
14, figur 14. handla om. Pa dette spgrmalet svara to av dei fem at dei ikkje skjena eller visste
kva tekstutdraget dreide seg om, ein misforsto utdraget heilt, og dei to siste er inne pa at det
dreide seg om mobbing. Dette tolkar eg at kan samsvare med deira eiga oppfatning om at dei

av og til misforstar oppgaver skrivne som tekst.
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Det var to gutar som klart og tydeleg markerte for at dei av og til misforstar tekstoppgaver.
Begge oppgir at baker ikkje interesserer dei, at dei fritidsles beker ein til to gonger i manaden
0g at dei synes lesing av litteratur er «litt» viktig. Den eine av desse to vart aldri lesen hagt for
som barn og skjgna heller ikkje kva tekstutdraget handla om. Han markerte ogsa for at han
ikkje forstar spgrsmalet nar det blei spurt om han blei «trigga» av vanskeleg litteratur.
Derimot trur den same eleven at hggtlesing kan paverke hans interesse og engasjement for a
lese bgker framover. Den andre eleven hadde skjgna tekstutdraget, og pa trass av at han ikkije
likar a lese, i alle fall ikkje hggt, og at han av og til opplever a misforsta kva ei oppgave spar

etter, sa viser han at han innehar ei viss leseforstaing.

Oppsummert var jentene i klart fleirtal nar det gjaldt a innremme at det hender dei misforstar
tekstoppgaver. Ein del gutar markerte for at det av og til skjer. Gutane var likevel i fleirtal for
ikkje & oppleve det. Om dette resultatet er reliabelt og at det rett og slett var sd mange gutar i
klassen som ikkje opplever det, er umogleg a svare pa utan fleire oppfalgingsspgrsmal.
Dersom tala stemmer, sa ma resultata seiest & vere omvendt i forhold til leseprestasjonane i
PISA-2018-undersgkinga (Jensen mfl., 2019, s. 9), der heilt klart fleire gutar er definerte som

svake lesarar.

4.1.9 Hggtlesing i barneara

Hogtlesing i oppveksten
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Figur 9
Sparsmalet her blei stilt slik at elevane delvis kunne gradere svara sine og velje mellom fem
alternativ. Som med dei andre sparsmala i sparjeskjemaet, kunne elevane ogsa her velje a
bruke fleirvalssvar. Ingen valte & nytte seg av dette alternativet. Tanken var a finne ut om dei

blei lest for i oppveksten, og i tilfelle ja, i kva for alder dreide dette seg om og fram til dei
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begynte pa ungdomsskulen. Ogsa a fa kartlagt om nokon ev elevane ikkje har opplevd a bli
lest hagt for utanom i skuletida. Om ungdommane blei lest for som barn eller opp igjennom
oppveksten eller ikkije, er viktig bakgrunnsinformasjon & vite om nar ein skal sja pa leselysta
til elevane og leseforstainga. Korleis frekvensen var pa hggtlesingsstundene, om det dreide
seg om pa regelmessig basis eller berre av og til, var nyanseforskjellane eg gnska a fa fram.
Dersom elevane berre ein sjeldan gang opplevde dette under oppveksten, kan det etter mitt
syn til dgmes gi ei forklaring pa kvifor leselysta i dag er fraverande eller laber fordi
bakgrunnskunnskapen (Kulbrandstad, 2022, s. 246) og erfaringar med hggtlesing som noko

naert med faresette og som noko lystbetont manglar.

«Nar man leser en bok hgyt, lar man fortellingen fa kjett og blod. Hvor vi enn er, finnes det
ord som vi kan fange opp, ta til oss og bruke. Vi kan uttale dem og fa et innblikk inn i en
verden vi tidligere ikke kunne forestille oss. Vi kan ogsa lere at ingen tenker likt! (Korling,

2012, s. 43). Kva det gjer med elevar som aldri

Dei fleste elevane i klassen bekrefta at dei vart lest for som barn. Pa tross av dette, ser ein
ikkje eit auka resultat i form av at ein sterre andel likar av bade gutane og jentene som likar &
lese som ungdommar. Det tyder pa at det ma vere andre mekanismar som spelar ei starre rolle

for engasjement og leselyst i denne aldersgruppa.

4.1.10 Heggtlesing i klassen

Hagtlesing i klassen
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Ja Nei Av og til  Viss eg ikkje Flaut Ikkje les feil, Nei, og flaut
les feil og flaut

H Jenter Gutar

Figur 10

Sparsmalet til elevane om dei likar a lese hggt i klassen vart svaralternativa heller ikkje her

stilt som ein rein skala. Elevane kunne, i tillegg til dei «reine» alternativa: «ja», «nei» 0g «av
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og til», ogsa fa grunngje svara sine dersom dei gnska a utdjupe meininga si. Fleire elevar
valde & gjere nettopp dette, og det gav meg nyttig tilleggsinformasjon, til demes kvifor dei
svara «nei», eller kva for vilkar som ma liggje til grunn for at dei i det heile vil lese hggt for
medelevar og laerar. Serleg vart grunngjevingsalternativa nytta nar elevane markerte for at dei

ikkje likar a lese hagt i klassen.

Nokre opplever det som flaut a lese hggt saman med medelevar. Redsla for a lese feil ser ut til
a vere ein overhengande faktor blant elevane pa ungdomstrinnet og eit avgjerande punkt for
om dei skal tore a lese hagt eller ikkje. Dette gjeld og for dei elevane som av og til synes det
kan vere greit a lese hggt. Dei kan gjennomfare det viss dei er sikre pa at dei ikkje les feil. Det
ankepunktet kan vere utfordrande a vite noko om pa fgrehand, fer ein set i gang med a lese

hagt for klassen.

Eit noko uventa resultat var det at det berre var ein elev som svarte at han likar a lese nar
andre i klassen hgyrer pa. At det i tillegg var ein gut og ingen jenter som kryssa av for dette,
var overraskande sett i lys av kva forskninga seier om gutar vs jenter og lesing (Jensen mfl.,
2019, s. 9, Kulbrandstad, 2022, s. 218-222). Ei forklaring kan ha a gjere med heile konteksten
som hggtlesinga faregar i og dei sosiokulturelle teoriane (Kulbrandstad, 2022, s. 54, 59, 61).

Ifelgje Roe (2014) er det viktige kriterier som bgr vere pa plass nar det skal lesast haggt i ein
klasse. «De tekstene som skal brukes til hgytlesing, ma velges med omhu. De ma kunne fange
elevenes interesser og samtidig ha hgy kvalitet» (s. 134). Undervisninga, der hggtlesing skal
vere ein del av timen, meiner Roe i tillegg ma vere godt planlagt og «Laererne bar dessuten
lese flytende og godt og om mulig legge falelser i framfgringen. Det er aldri noe i veien for a
bruke elever til denne typen hgytlesing, men da ma det veere elever som leser godt og har
glede av 4 lese hayt for andre» (Roe, 2014, s. 133-134). Kulbrandstad (2022, s. 226) tar til
orde for at «leererens hgytlesing bar vare fast innslag». Han tilfgyer vidare at dette er noko
som bgr skje pa regelmessig basis, slik at elevane blir stimulert for lesing. Nar ein da ser at sa
mange av elevane i forsgksklassen ikkije likar & lese hggt, kan dei ha vurdert leseferdigheitene
sine til ikkje a vere gode nok til a tore a eksponere seg for medelevar. Haldninga deira til
lesing generelt kan ogsa vere av betydning i dette spgrsmalet, og ifglgje Kulbrandstad (2022,
s. 222), skarar norske 15-aringar lagt nar det gjeld positivitet til lesing samanlikna med andre
land som deltar i PISA-undersgkingane. «Svake elever som leser darlig, bar uavhengig av

alder fa slippe a eksponere darlige leseferdigheter for andre enn leereren» (Roe, 2014, s. 161).
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Blant elevane i forsgksklassen er det svert fa som er positive til a lese hggt i klassen. Denne
tendensen gjeld bade gutar og jenter, men resultata viser at det er flest jenter som er negative
til denne metoden nar det er snakk om at dei sjalve skal lese hggt. Nokre valte & grunngje
synspunktet sitt med at det det kjennest flaut a skulle lese framfgre medelevar, eller at dei

ville vere sikre pa at dei ikkije les feil far dei gar i gang.

4.1.11 Stille- eller hggtlesing av litteratur?

Stille- eller hggtlesing?
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Stillelesing  Hggtlesing av Bade Hggtlesing av Hggtlesing av Stille + hggt av
leerar stillelesing, og  medelevar leerar og begge
hggtlesing av medelevar

leerar
W Jenter Gutar ]
Figur 11

| utgangspunktet fekk elevane fire svaralternativ i form av rein skala pa dette spgrsmalet, men
med moglegheit for & nytte fleirvalssvar. Diagrammet, figur 11, viser bade utgangsalternativa,
dvs. «stillelesing», «hggtlesing av laerar», «<hggtlesing av medelevar», eller «begge delar»,
dvs. stille- eller hggtlesing. Fleire av elevane i klassen skriv at dei faretrekker a hgyre pa
hagtlesing av lerar, og nokre markerte ogsa for at dei likar nar medelevar les hggt. Neermare
halve klassen kryssa av for at dei bade likar a lese stille sjglve og i tillegg at leeraren les hggt
for dei. At sa mange elevar siste aret i grunnskulen likar at leeraren les hggt, kan ha med at dei
likar det same som Clark og Andreasen (2014) i Tainio og Slotte (2017, s. 62) kom fram til i
si spgrjeundersgking blant 12-arige elevar om korleis dei opplevde lerar si hggtlesing i
klassen og kva dei syntes om denne praksisen. Resultata dei fann var at elevar som sjglve
ikkje var glade i & lese haggt, fann hggtlesingspraksisen med leerar som formidlar veldig
komfortabel og avslappande. Det at dei ikkje matte vere aktive deltakarar i desse situasjonane,
men kunne lene seg tilbake og lytte, passa dei fint. Elevane i studien som derimot bekrefta at

dei likte a lese hggt, hadde ogsa godt utbyte av leraren si hggtlesing, om enn av litt andre
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grunnar enn den farste gruppa hadde. Dei framheva at det fgrst og fremst var tekstane som
blei brukte i hagtlesinga, dei likte sa godt. Viss hggtlesinga til leeraren i tillegg ferte til
klassediskusjonar om teksten i etterkant, var dei ekstra positive til at leeraren las hggt i
klasserommet. Dette med & legge opp til felles samtale om tekstane like etter hggtlesinga, er
ogsa noko mellom anna (Roe, 2014, s. 65; Kulbrandstad, 2022, s. 263; Wicklund, 2018, s. 28)
tek opp som ein positiv praksis for & skape motivasjon og engasjement for hggtlesing.

Blant jentene i forsgksklassen var det mange som likte bade a lese litteratur stille for seg
sjelve og samstundes syntes at hggtlesing av leerar var fint. Kun tre av jentene svarte at dei
faretrekker stillelesing og kryssa ikkje av for at medelevar eller leerar si hggtlesing var noko
for dei. Alle tre jentene markerte for at dei ikkije likar a lese, to av dei blei lesen hggt for som
barn og den tredje berre av og til som barn. Dei synes ogsa at lesing av litteratur er «litt»
viktig eller er usikre. Ingen av dei likar heller & lese hggt i klassen og to av dei grunngjev det
med at det fglast flaut. Den eine av desse jentene svarte blankt pa sparsmal 5, figur 5, der det
blei spurt om kva som skal til for at dei skal bli motiverte og engasjerte til  lese meir
skjgnnlitteratur. Ho svarte ogsa nektande for at hagtlesing ville gjere henne meir interessert
og engasjert i a lese bgker, jfr. spgrsmal 11, figur 11, noko som kan bekrefte standpunktet

hennar og gjere svaret reliabelt.

Ei av dei to andre jentene, derimot, meiner at lzeraren sitt engasjement for lesing og det at han
les hagt i klassen, er det som skal til for at ho sjglv blir motivert og engasjert til & lese meir
beker. Eleven faretrekker altsa pa den eine sida stillelesing framfare at leraren eller
medelevar les hggt i klassen, men pa den andre sida er jenta av den oppfatning at det er
leeraren si hegtlesing og engasjement som skal til for at ho sjglv skal lese meir. Den siste av
desse tre jentene, er av den oppfatning «at andre elevar synes det er kult», er det som skal til

for at ho skal bli meir engasjert for lesing av skjgnnlitteratur.
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4.1.12 Forsgka og engasjement

Engasjement av forsgka
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Figur 12
Sparsmalet om nokre av forsgka engasjerte ein, var utarbeidd slik at elevane kunne svare som
rein skala, dvs. dei fekk oppagitt fire alternativ der dei kunne velje mellom det farste forsgket,
det andre, begge, eller ingen av dei. Elevane kunne ogsa grunngje svaret sitt ved
tilleggsspgrsmalet «Kvifor?», og det var laga til ei eiga linje dei kunne skrive dette pa. |
diagrammet har eg utanom dei ordinare svaralternativa, tatt med ei sgyle som gir ei oversikt

over dei elevane i forsgksklassen som ikkje kryssa av for noko alternativ pa dette spgrsmalet.

Kun 25 % av elevane valde & grunngje svaret sitt og det var like mange gutar som jenter som
kommenterte. Under skildringa av farste forsgket i klasserommet, dukka det opp ei utfordring
med vaksinering idet forsgket skulle starte. Dei elevane som vart tatt ut i starten fekk dermed
ikkje med seg det farste forsgket eller at dei grunna reaksjonar, ikkje fekk deltatt pa forsgk nr.
2. Sidan dei ikkje kunne svare fullt ut pa dette spgrsmalet, kunne dei fa skrive at dei ikkje
hadde deltatt i eitt av forsgka og spesifisere kva for eitt som ein kommentar under
svaralternativa. To av dei tre jentene farte opp at dei berre var med pa farste eller andre
forsgket. Ei av dei kryssa av for at ingen av forsgka engasjerte henne, den andre let vere a
haka av for eitt av alternativa og er derfor lagt under kategorien «blankt». Den tredje jenta blei
engasjert av begge forsgka og kommenterte at «begge var interessante». Til alt overmal hadde
ho aldri opplevd a bli lest for som barn. Kan engasjementet hennar for hggtlesingsforsgka ha
ein samanheng med det faktum at ho som barn ikkje har fatt ta del i den neerleiken som

oppstar mellom foreldre/faresette og barnet nar det blir lest hggt for?
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Ein av gutane svarte at ingen av forsgka engasjerte han, var ikkje til stades ved farste forsgk.
Ein annan elev med same svar, syntes det var kjedeleg. Historiane var ikkje sa spennande,
svarte ein tredje elev, som kryssa av for at ingen av forsgka engasjerte han. Tre nye gutar haka
av for at forsgk to engasjerte dei. Kommentaren fra ein av dei var at det var spennande pa
svensk. For desse elevane med fleire var tydelegvis ikkje litteraturvala mine for forsgka
interessante nok, slik Roe (2014, s. 133) peikar pa at tekstane bgr vere. Ho meiner samtidig at
dei bar vere av hgg kvalitet. Det siste er mi subjektive oppfatning at begge novellene var, da
den svenske novella «Att ddda ett barn» (Dagermann, 1948) er med i leereverket (Blichfeldt,
K., Heggem, T.G. og Larsen, E., 2006) elevane har pa skulen, og den andre, «Alle vi»
(Kaldhol, 1993), er fra ei novellesamling for ungdom utgitt pa eit kjent, norsk forlag. Begge
novellene har vore og er ein del brukt rundt om pa ungdomsskular og vidaregaande skular
rundt i landet, utan at eg kan vise til noko statistikk pa dette. Eit generelt google-sgk pa
novellene viser derimot at det er tydeleg at variantar av ulikt arbeid med dei, vert gjort rundt
omkring. Tematikken i tekstane kan ein sjglvsagt stille spgrsmal ved. Dersom elevane farst og
fremst fokuserte pa at det handlar om ballett i novella «Alle vi» (Kaldhol, 1993), kan ein
forsta at det virka framandt pa elevane, da dette er ein uvanleg fritidsaktivitet i omradet
elevane er fra. Viss ein ikkje klarte a sja lenger inn i bodskapen og oppdaga at den eigentleg
handla om mobbing og gjengmentalitet. Den svenske novella hadde med mange skildringar
fra samtida novella var skriven i, dvs. slutten av 1940-talet, som for ein del elevar gjerne kan
vere vanskeleg a leve seg inn i, da dette vart ukjent territorium. Her kjem elevane sine
bakgrunnserfaringar og korleis leseforstainga deira er inn (Kulbrandstad, 2022, s. 48, Roe,
2014, s. 62). Som tidlegare nemnd i metodedelen, blei begge novellene brukt under min eigen
praksis aret fgr pa ein annan ungdomsskule i den same kommunen, og elevane var ogsa like
gamle. Her vart engasjementet for begge novellene stort. «Alle vi» (Kaldhol, 1993) vart ogsa
nytta under praksisperioden pa ein vidaregaande byskule, studiespesialiserande retning, for

elevar som var aret eldre enn elevane forsgksklassen. Ogsa her engasjerte novella elevane.

Kanskje burde eg like i etterkant av hggtlesingane i begge forsgka, ha gjort slik Astrid Roe
anbefalar i boka si om lesedidaktikk (2014, s. 65), og det er at eg kunne ha forklart og
framheva nokre fa aspekt eller hendingar ved forteljingane. Deretter & gje rom for at elevane
kunne koma med sine refleksjonar, tankar og ting dei undra seg over om tekstane, for eg som
forskar eller leerar hadde tatt ein felles gjennomgang av novellene. Det er etter Roe si meining

«uansett en fruktbar mate a engasjere alle elevene pa» (Roe, 2014, s. 65), og dette kunne
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gjerne ha vore med og bidrege til at fleire elevar i forsgksklassen vart engasjerte av

haggtlesingane.

Likevel vart det, som nemnd under metodekapitlet, for lita tid under eller etter kvart forsgk til
den gode samtalen i dialog med elevane. Uforutsette hendingar oppstod i lgpet av dei to
timane forsgka varte, og dei 20 min. med undervisning og repetisjon om novellesjangeren i
starten av timen ved farste forsgket, tok av den verdifulle tida til disposisjon. Den pafglgande
vaksineringa av klassen akkurat idet forsgk 1 skulle starte, tok vekk noko av konsentrasjonen

for ein del elevar.

Omgrepsavklaring i samband med den svenske novella vart gjort undervegs i elevane si
individuelle lesing, dvs. dei skulle markere for ukjende ord i tekstarket dei hadde fatt utdelt og
sa avklarte vi desse i plenum etterpa. Under mi pafglgande hggtlesing for elevane, stoppa vi
ogsa opp undervegs ved ord som eg vurderte at mange moglegvis ikkje kjende til. Elevane
fekk ogsa no sperje om ord eller uttrykk dei lurte pa. Like i etterkant av at hggtlesinga var
ferdig i det siste forsgket, fekk elevane mellom annan spgrsmal om i kva for samanheng dei
trudde at denne novella var skriven? Nokre av elevane hadde no begynt & fa det klart fare seg
at det dreide seg om eit barn som vart drepen i ei trafikkulykke. Ingen gitta at det kunne ha
med ein trafikkampanje & gjere, og generelt var det fa i klassen som ville ta ordet og seie si

meining.

Det at eine novella var pa nynorsk, skal ifglge doktorgradsavhandlinga til Anne Charlotte
Torvatn (2002, i: Roe, 2014, s. 58) ikkje ha noko betydning for elevane si forstding av sjglve
novella. Det som ifglge henne er av mykje starre viktigheit for leseforstainga, er pa den eine
sida ungdommane si generelle haldning, i vart tilfelle til norskfaget og lesing, og kva for
kompetansar og erfaringar dei har med seg fra tidlegare. Pa den andre sida vil bruk av tekstar
med tunge og utfordrande strukturar som ligg eit stykke over nivaet pa tekstkompetansen
elevane har, redusere leseforstainga til elevane. Det same finn ein om det er mange abstrakte
ord og uttrykk i tekstane som vert nytta. A gje gode dgme, som er avklarande for elevane,
bidrar til auka leseforstaing.
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4.1.13 Hggtlesing som motivator for a lese bgker

Hggtlesing som motivator for bgker

Veit ikkje Ja, og veit ikkje
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Figur 13
Dette sparsmalet i skjemaet blei utforma som rein skala med «ja», «nei» og «veit ikkje».
Elevane hadde ogséa her moglegheit for a krysse av for fleire alternativ, noko berre ein gut

valde a gjere.

Det ein kan sja ut i fra resultata er at dei to jentene som meiner at hagtlesing motiverer dei for
a lese fleire skjgnnlitteraere baker, utgjer 15,38 % av jentene i klassen. For gutane sin del er

tilsvarande talet 18,2 %.

Nermare 40 % av gutane vert ikkje motivert av det, seier dei, og nokre feerre jenter er av den
same oppfatninga. Da er det andre faktorar som ma pa plass for at dei skal ville lese meir. Nar
vi veit at hggtlesing til demes har positiv innverknad pa & gve opp konsentrasjonen (Roe,
2014, s. 103, 116), og det er fleire andre gode fordelar med metoden, er det etter mi meining
absolutt noko som bgr sjdast pa nar PISA-2018 tala ikkje peikar i positiv retning for norske

ungdommar (Jensen mfl., 2019, s. 9).

Flest jenter er usikre pa kva dei meiner om dette spgrsmalet. Om det er fordi dei ikkje har
tenkt pa det tidlegare eller om dei rett og slett ikkje veit kva dei skal svare, kjem ikkje fram av
svara som er gitt. Her ville det absolutt vore av interesse for meg med eit oppfalgingsspersmal

for & fa vite kva dei sjglve meiner skal til.
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4.1.14 Leseforstaing

Leseforstaing

N W R 1O N

[Eny

, I I

Forstatt Misforstatt Delvis forstatt Blankt Forstod ikkje
H Jenter Gutar ]
Figur 14
Dette spgrsmalet hadde ingen svaralternativ. Det er mi subjektive tolkning av svara som
dannar grunnlaget for delar av diagrammet. Vidare vart dei gradert etter som eg meinte at dei

hadde forstatt oppdraget eller ikkje.

Det siste sparsmalet pa spgrjeskjemaet gjekk ut pa a sja korleis leseforstdinga til elevane var.
Dei fekk eit tekstutdrag fra den farste novella, som dei skulle forklare med eigne ord kva
betydde.

«Ho hadde ikkje ein sjanse pa spagaten, og sa begynte ho & grine i garderoben fordi vi
lo litt av kor komisk det var. Ho sa ho grein fordi ho tenkte pa dei nye balletskorne
som ho ikkje fekk bruke meir. Alle vi synest det var barnsleg a grine for eit par
ballettsko. Mamma seier det er grusomt av foreldra & la ei tenaringsjente sja slik ut»
(Kaldhol, 1993, s. 13).

Over dobbelt s& mange jenter enn gutar svarte blankt pa dette spgrsmalet, dvs. at dei ikkje
svarte pa oppgava i det heile. Om det ikkje var fordi dei orka a tolke dette avsnittet, ikkje fekk
tid til & begynne pa det, eller dei syntes det var vanskeleg a vite kva dei skulle skrive, er ikkje
mogleg & svare pa utan & ha intervjua kvar og ein av dei. Det same gjeld om dei ikkje forsto
oppgava. Dersom det var det at dei ikkje skjgna kva dei skulle gjere her, sa hadde dei

moglegheit til & hake av i ein eigen rubrikk. Dette alternativet var det to gutar som valgte.
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Det interessante med desse svara er a sja pa om dei same gutane ikkje likar a lese, og om det
kan sjaast ein samanheng mellom at dei svarar at det er kjedeleg eller vanskeleg a lese.
Alternativt om det kan vere at ein av desse gutane ikkje blei lesen for som barn.

Ein av elevane som ikkje ville forklare med eigne ord kva denne oppgava gjekk ut pa, skreiv
berre «nei», og svarte ogsa at hen aldri misforstar kva det blir spurt om i ei tekstoppgave (sja

figur 8). Svaret til denne eleven tolka eg som «blankt» svar.

Sveert mange av dei som svarte blankt, dvs. ikkje skreiv noko som helst, haka av for alternativ
«ja» i oppgave 8, som betyr at dei av og til opplever ikkje a forsta kva ei oppgave spar etter.
Det same gjeld for dei som kryssa av i ruta for «av og til». Kun eit fatal svarte kategorisk

«nei» pa dette spgrsmalet.

No hadde ikkje eg noko innsikt i korleis elevane i forsgksklassen gjorde det pa den nasjonale
praven i lesing i 8. klasse eller pa eventuelle andre lesekartleggingar undervegs pa
ungdomsskulen, og eg kan dermed ikkje konkludere med kor mange i klassen som til demes
er definerte som svake lesarar eller ligg i grenselandet for & verte definerte som det. Men i
likskap med leseundersgkinga som det vert referert til i Kulbrandstad (2022, s. 241), der
mange elevar synes det er utfordrande bade nar det gjeld a forsta det dei les sa vel som med
sjelve lesinga, at dei faler det gar for seint nar dei les eller dei farst og fremst berre synes dei
strevar med leseforstainga si, kan det ikkje utelukkast at dette ogsa omfattar andre elevar i

skulen.

Dei same kjenslene eller utfordringane kan gjerne fleire av elevane i forsgksklassen sitje att
med nar dei svarar «nei» pa at dei likar a lese, lesinga opplevast for krevjande for dei, eller at
oppfatninga rett og slett er at det er for kjedeleg lese. Det var ingen oppfelgings- sparsmal til
elevane i spgrjeundersgkinga som eventuelt kunne ha avdekka kvifor dei syntes det var
kjedeleg a lese eller kvifor dei fgler det gar seint nar dei les. Som Kulbrandsstad er inne pa
(ibid.), viste undersgkinga at brorparten av dei svake lesarane, som sjglve var klar over at dei
hadde utfordringar med lesing, var grunngjevinga om at det gar sa seint nar dei les, det mest
frekvente svaret som blei gitt. Det viste ogsa ei underrapportering nar det gjaldt eiga

realitetsorientering og erkjenning om at leseforstaing var ei utfordring for dei.

Marit Samuelstuen (2005) gjennomfarte ei undersgking i samband med doktorgrads-
avhandlinga si. Studien gjekk ut pa a finne ut korleis det stod til med nokre tiandeklassingar si
leseforstaing, og fleire faktorar blei lagt til grunn i arbeidet. Den tekniske sida av lesinga til

elevane, dvs. ordavkodinga, blei sett pa, kva for strategiar elevane valde nar dei las, og
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kompetansen dei hadde med seg fra tidlegare. Samuelstuen konkluderte med at den av
faktorane med starst betydning for leseforstdinga, var farkunnskapen elevane hadde med seg.
Dei andre to momenta hadde ogsa noko a seie i denne samanhengen (Samuelstuen, 2005 i:
Roe, 2013, s. 62).

Sett i lys av dette funnet, kan ein ikkje sja vekk i fra at den lage andelen elevar i
forsgksklassen som meiner dei ikkje misforstar tekstoppgaver, eller som eventuelt ogsa har
ein relativt hag frekvens pa fritidslesinga si av skjgnnlitteratur, leerebgker eller anna, har med
seg ein fagleg ballast i form av nyttige og relevante farkunnskapar som er til god hjelp i

leseforstainga av ulike tekstar.

Roe (2014) tar til ordet for at «god leseforstaelse er avhengig av at vi kan utnytte alle de
ressursene som teksten omfatter» (s. 48). Ho hevdar at for leseforstainga sin del, er det a
skjene kva ord betyr og i tillegg ha gode kunnskapar om sprak, ein viktig faktor for a lukkast.
Dersom vi er usikre pa eller slit med a forsta ulike omgrep, uttrykk eller ord vi mater pa i
tekstar, vil vi ikkje skjgne samanhengen av det vi les. Dess fleire ukjende ord eller omgrep vi
skal stave oss igjennom og prave a forsta, dess vanskelegare opplever vi teksten, og ein
konsekvens er ofte at meistringskjensla og motivasjonen dalar i takt med vanskegraden (Roe,
2014, s. 56). Elevar som klarar & kombinere desse kompetansane dei har tileigna seg og ta det
med inn i arbeidet med leseforstainga si, er det bevist at har ein betre progresjon i eiga
leseutvikling enn dei som ikkje sit inne med ein slik bakgrunnskunnskap (Pressley 1998, i:
Roe, 2014, s. 56)

Nar sa mange elevar i forsgksklassen svarar blankt eller skriv «nei» pa spgrsmalet om dei kan
forklare tekstutdraget fra novella, eller dei etter mi subjektive meining heilt eller delvis har
misforstatt bodskapen i avsnittet, kan ein ikkje sja vekk fra at ein av forklaringane kan vere at
det skortar pa dei generelle sprakkunnskapane til elevane eller omgrepsforstainga deira. Det at
sa fa av elevane svarar at dei likar a lese, bade individuell stillelesing eller hggt i klassen, kan
ogsa ha med motivasjonen og engasjementet (Roe, 2014, s. 38) deira a gjere nar dei ikkje

gnskjer a prave seg pa a skrive noko under dette sparsmalet.
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5 Konklusjon

Det at hagtlesing som pedagogisk metode ikkje star spesifisert nokon stader i den nye
lereplanen, kan vere ein medverkande arsak til at det a lese hagt i klassen blir nedprioritert
ved fleire ungdomsskular. Leareplanen er eit styringsdokument for oppleringa i faget og ein
del leerarar folgjer det som star i den i stor grad saman med det lokale lzreverket. Da blir det
mindre rom for & ta i bruk tilleggslitteratur, og hagtlesing kan bli valgt vekk som ein
konsekvens av manglande spesifisering. Det er heller ikkje alle leerarar som er komfortable

med a lese hggt sjglve, og som rollemodell for elevane vil dette kunne smitte over.

Nar fleire av informantane gir uttrykk for at det kan opplevast flaut a lese feil, og at det er
grunnen til at dei ikkje torer eller vil lese hggt framfgre medelevar, kan det liggje mange

arsaker til grunn og som ber avklarast individuelt med kvar einskild elev.

Kan hggtlesing og dramatisering vere med pa a engasjere elevane til a lese meir, og i sa fall
kvifor? Dette var eitt av forskningssparsmala som var ekstra interessant for meg under
forsgka for & kunne fa sja om nokre av forsgka hadde engasjert elevane. Resultata var heller
nedslaande. Ein tredjedel av elevane syntes at det farste, det andre eller begge forsgka var
engasjerande. Over halve klassen gav tilbakemelding pa at ingen av forsgka var interessante
og nokre fa stemte blankt. Det siste tolkar eg som at dei ikkje hadde noko betydning for dei.
Liknande forsgk gjennomfarte eg aret fer i ein annan 10. klasse pa ein naboskule og med eit
heilt anna resultat ifglgje dei som observerte bade meg og elevane undervegs. Den gongen
vart ogsa forsgk nr. to vist pa storskjerm, og utfallet av forsgka varierte i stor grad. Arsakene
kan vere mange til det, bade med meg som forskar, elevmassen og klassesamansetjinga,
opplegget med meire, men ein faktor som med stor sannsynlegheit har virka godt inn denne
gongen, er covid-pandemien som akkurat var apna opp igjen etter runde to kort tid fer forsgka
starta. Etter 1.5 ar med pandemi og mykje heimeskule, stengte fritidsaktivitetar og mykje
gaming, er det ganske opp i dagen at pandemien har hatt ein innverknad i ein eller annan
form.

Om forsgka med hggtlesing og dramatisering viste noko form for utslag mellom kjgnna, sa er
det i alle fall mogleg a lese ut av resultata at det er veldig jamnt mellom jenter og gutar som
ikkje blei engasjert. Berre jenter syntes begge forsgka var engasjerande, men nar dei skil

mellom forsgk ein eller to, er gutane i fleirtal pa begge alternativa
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Dialogiske samtalar som padrivar for a8 motivere elevane til hggtlesing var ikkje eitt av
spgrsmala elevane fekk oppgitt i sparjeskjemaet, men eitt av forskningssparsmala eg ville
undersgke. Det er derfor ikkje mogleg a konkludere i den eine eller andre retninga ut i fra dei
avgitte svara om dette er ein metode som ville slatt positivt ut eller ikkje. Leseforskninga slar
eit slag for denne metoden og der elevane kan bli aktive deltakarar i prosessen, noko som
igjen vil kunne gje positiv effekt pa engasjement og motivasjon hos elevane. Under begge
forsgka blei det til ein viss grad gjennomfart samtalar om litteraturen som blei lest, slik planen
i utgangspunktet var, og da farst og fremst som lesestopp i forsgk to, men grunna ulike
omstende skissert tidlegare i metodedelen, vart det verken tid eller rom for dei strukturerte
gode littereere samtalane om sjglve novellene. Det vart forst og fremst korte samtalar
undervegs der omgrepsavklaring og forklaring av ukjende ord og uttrykk pa svensk matte

prioriterast for & oppna leseforstding hos elevane.

| masteroppgava mi gnska eg a finne svar pa om resultata i forsgksklassen viser ein
samanheng mellom det & ha blitt lest for som barn og ei eventuell glede ved a lese no som dei
er ungdommar. Dei aller fleste ungdommane som blei spurt bekrefta at dei opplevde
hagtlesing i oppveksten og fleirtalet av dei pa regelmessig basis som barn. Heile 87,5 % fekk
ta del i dette i starre og mindre grad som liten. Kun tre av elevane oppgir at dei aldri fekk
gleden av & oppleve dette. Forholda skulle dermed liggje til rette for at dette var positive
opplevingar dei ville ta med seg vidare inn i ungdomstida. Resultata av undersgkinga viser
derimot ein heilt motsatt effekt. Ein sveert stor andel av informantane i klassen, neermare 60
%, seier at dei ikkje likar a lese i dag. Berre ein elev, ei jente, innremma at ho likar a lese, ho
har hag frekvens pa fritidslesinga si, men opplevde berre av og til & bli lest for som barn. Det
tyder pa at mykje skjer og endrar seg i leselysta hos elevane dei siste ara far dei kjem pa

ungdomsskulen og som ikkje kan relaterast tilbake til barndomens lesegleder og kosestunder.

Trenden blant norske femtenaringar viser ifglgje PISA-2018-undersgkinga ein negativ retning
bade nar det gjeld fritidslesing og elevar som skarar lagt pa minimums niva i lesing. Andelen
aukar stadig. Det betyr ikkje at elevane ikkje les lenger, men dei les pa ein annan mate enn

far.

Hagtlesing som pedagogisk grep har mange fordelar med seg, der elevar ved a lese
skjgnnlitteratur sjelve eller vere den som far hgyre pa, kan mellom anna vere med a gve opp
bade konsentrasjonen, empatien, leseforstaing m.m. Hapet er at fleire og fleire leerarar ser
nytteverdien og alt det positive som kjem ut av hggtlesingspraksisen i klasserommet bade
fagleg og relasjonelt.
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Vedlegg 1
SP@RJESKJEMA ELEVAR - Tema: Engasjement for lesing og hggtlesing

Er du: Gut Jente

(Du kan krysse av for fleire svaralternativ)

1. Likar du alese? Ja Nei Litt For krevjande Kjedeleg

2. Kan du beskriva korleis du opplever det nar du les skjgnnlitteratur?

Eg lever meg inn i forteljinga og les «mellom linjene»

Eg les ord for ord og forstar ofte ikkje heile handlinga

Bgker interesserer meg ikkje, eg blir ikkje engasjert

3. Kor ofte les du bgker pa fritida?

1-2 gonger i veka 3-4 gonger i veka 5-7 gonger i veka

1-2 gonger i mnd. 3-4 gonger i mnd. 5-7 gonger i mnd.

4. Meiner du at lesing av litteratur er viktig?

Ja Nei Veit ikkje Litt

5. Kva skal til for at du skal bli motivert og engasjert til a lese meir skjgnnlitteratur, f.eks.

romanar, noveller, dikt, eventyr, fantasy, osv.?

At andre elevar synes det er kult At leeraren er engasjert
At lzeraren les hggt i klassen At leeraren fortel om sine leseopplevingar
At elevar far lese hggt i klassen At dei heime oppmuntrar deg
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6.

10.

11.

Kva trur du det har a seie for ditt engasjement kva dei andre i klassen eller vener

synes om lesing?

Mykje Litt Ingen betydning

Blir du trigga av vanskeleg litteratur, dvs. litteratur som kan virke litt utfordrande

a forsta?

Ja Nei Veit ikkje Forstar ikkje spgrsmalet

Opplever du av og til at du misforstar kva det blir spurt om i ei tekstoppgave?

Ja Nei Av og til

Blei du lest hggt for i oppveksten?
Ja, som barn Ja, som barn og eldre Nei

Av og til som liten Av og til som barn og eldre

Likar du 3 lese hggt i klassen?

Ja Nei Av og til Dersom eg veit at eg ikkje les feil Flaut

Likar du best stille- eller hggtlesing av litteratur?

Stillelesing Hegtlesing av lerar Hggtlesing av medelevar

Begge delar
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12.

13.

14.

Engasjerte nokre av forsgka deg? Kvifor?

Forsgk 1 Forsgk 2 Begge Ingen

Trur du at hggtlesing vil gjere deg meir interessert og engasjert i a lese bgker?

Ja Nei Veit ikkje

Les dette utdraget. Kan du seie med eigne ord kva det betyr?

«Ho hadde ikkje ein sjanse pa spagaten, og sa begynte ho a grine i garderoben fordi
vi lo litt av kor komisk det var. Ho sa ho grein fordi ho tenkte pa dei nye

balletskorne som ho
ikkje fekk bruke meir. Alle vi synest det var barnsleg a grine for eit par ballettsko.

Mamma seier det er grusomt av foreldra a la ei tenaringsjente sja slik ut».

Tusen takk for at du ville bidra med gode og nyttige data til masteroppgava mi.
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Vedlegg 2

INTERVJUGUIDE LARAR

(Datamaterialet vert ikkje ein del av analysen, men som bakgrunnsinformasjon til

masteroppgava).

1. Korleis opplever du dagens elevar sitt engasjement for a lese generelt, og da serskilt
med tanke pa skjgnnlitteratur?

2. Kva trur du skal til for & skape engasjement for lesing generelt hos dei unge i dag?
3. Forskning viser at leseforstainga hja ungdommar viser ein negativ trend. Er dette noko
du sjglv erfarer i samband med undervisning? Kva trur du i sa fall arsakene til dette

kan vere?

4. Kva for erfaringar har du gjort deg med hagtlesing av skjgnnlitteratur pa

ungdomstrinnet?

5. Kuva for faktorar bar etter di meining vere pa plass for at elevar skal ville lese hagt i

klassen?

6. Korleis legg du vanlegvis opp ei undervisningsgkt der hggtlesing er malet for heile

eller delar av timen?
7. Kva er grunngjevinga for valet ditt om hggtlesing i undervisningsopplegget?
8. Korleis vurderer du di eiga rolle i klasserommet nar skjgnnlitteratur star pa

timeplanen? Viser du t.d. at skjgnnlitteratur engasjerer deg? Likar du a fortelje elevane

om eigne lesaropplevingar? Forklarar du elevane fordelar med a lese baker osv.?

Tusen takk for bidraget ditt og velviljen din til masteroppgava mi.
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Vedlegg 3
INTERVJUGUIDE LARAR

(Datamaterialet vert ikkje ein del av analysen, men som bakgrunnsinformasjon til

masteroppgava).

KL = kontaktlaerar. Intervjuet vart gjennomfart 10. november 2021

1. Korleis opplever du dagens elevar sitt engasjement for a lese generelt, og da serskilt

med tanke pa skjgnnlitteratur?

KL:

Eg opplever at generelt sa les elevane lite. Eg opplever at enkelte jenter les litt, ogsa
skjgnnlitteratur, men ikkje i stor grad. Det er kjgnnsforskjellar. Gutar les mindre
skjgnnlitteratur enn jenter. Det betyr ikkje ngdvendigvis at dei er mindre interessert.

Andre ting fristar meir, t.d. film, spel, mobil, youtube, tik-tok osv.

2. Kva trur du skal til for & skape engasjement for lesing generelt hos dei unge i dag?

KL:

Eg ma introdusere ting for dei, t.d. lettleste bgker, fengande. Bgkene ma vekke
oppsikt, vere grove i forhold til sjangeren. Illlustrasjonane ma vekke oppsikt. Ord i seg
sjelv fengar ikkje. Det er ikkje utan grunn at lzerebgker har endra seg.

Det at leeraren engasjerer seg i lesinga, les fleire bgker hggt, kan skape engasjement.

3. Forskning viser at leseforstainga hja ungdommar viser ein negativ trend. Er dette noko
du sjelv erfarer i samband med undervisning? Kva trur du i sa fall arsakene til dette

kan vere?

KL:
Ja, ubetinga! Andre konkurrerande element. Ungdommane er pa andre arenaer,
digitale plattformer, enn tidlegare. Mykje sterre mangfald, ggyare ting enn bgker. Dei

fell igjennom.
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4. Kuva for erfaringar har du gjort deg med hagtlesing av skjgnnlitteratur pa

ungdomstrinnet?

KL:
Positiv erfaring i den forstand at dei blir meir engasjerte og dei synes det er kjekkare
enn a lese sjglv. Du far med deg alle, og kan jobbe med boka pa ein annan mate enn

om dei les sjglve.

5. Kuva for faktorar bar etter di meining vere pa plass for at elevar skal ville lese hggt i

klassen?

KL:

Det treng ikkje vere eit mal at dei skal lese hggt, men tryggleik, lettare om dei er gode
lesarar fra far, kultur for hagtlesing og frekvens pa hagtlesinga, er faktorar som er
viktige. Du ma ha kome ganske langt i leseflyten, kan ikkje forvente at ein elev skal ha
same kvalitet pa hggtlesinga som ein lerar. Lettare med elevstyrt hggtlesing nar det

gjeld fagtekstar, lettare a ta opp igjen, kortare gkter.

6. Korleis legg du vanlegvis opp ei undervisningsgkt der hggtlesing er malet for heile

eller delar av timen?

KL: Skjgnnlitteratur:

- kor langt skal du lese
- Plan for a trekke tradar undervegs for a fa med alle
- Oppsummering i plenum

- Ma& munne ut i noko i etterkant

7. Kva er grunngjevinga for valet ditt om hggtlesing i undervisningsopplegget?

KL: - bli ein betre lesar
- Fainnblikk i ulike spraklege verkemiddel

- Stimulere til leselyst, fantasi og kreativitet
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- Kan vere innblikk i ulike typar litteratur, ulike sjangre, gamal-/ny litteratur
- Oppsummere handlinga

- Auke ordforrad

- Faflest mogleg med

- Meir effektivt enn stillelesing for & fa alle til a forsta

8. Korleis vurderer du di eiga rolle i klasserommet nar skjgnnlitteratur star pa
timeplanen? Viser du t.d. at skjgnnlitteratur engasjerer deg? Likar du a fortelje elevane

om eigne lesaropplevingar? Forklarar du elevane fordelar med a lese bgker osv.?

KL: - forklarar viktigheita av lesing
- Fordel om eigne lesaropplevingar, positive og negative
- Kjekt nar ein farst kjem i gang
- Alle ma vere med
- Betre erfaring med at alle les same bok. Positivt med klassesett

- Ma vere variasjon i utvalet

Tusen takk for bidraget ditt og velviljen din til masteroppgava mi.
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Vedlegg 4
Att doda ett barn —av Stig Dagerman, 1948

Det ar en latt dag och solen star snett Over slatten. Snart skall klockorna ringa, ty det ar
sondag. Mellan ett par ragakrar har tva unga hittat en stig som de aldrig forut gatt och i
slattens tre byar blanker fonsterrutorna. Man rakar sig framfor speglarna pa koksborden och
kvinnor skar gnolande upp brod till kaffet och barn sitter pa golven och knapper sina
livstycken. Det ar den lyckliga morgonen till en ond dag, ty denna dag skall ett barn dédas i
den tredje byn av en lycklig man. Annu sitter barnet p& golvet och knépper sitt livstycke och
mannen som rakar sig sager att i dag skall de ta en roddtur nerfér an och kvinnan gnolar och

lagger upp det nyskurna brodet pa ett blatt fat.

Det far ingen skugga over kdket och dnda star mannen som skall déda barnet vid en rod
bensinpump i den forsta byn. Det ar en lycklig man som tittar in i en kamera och i glaset ser
han en liten bla bil och bredvid bilen en ung flicka som skrattar. Medan flickan skrattar och
mannen tar den vackra bilden skruvar bensinforsaljaren fast locket pa tanken och sager att
de far en fin dag. Flickan satter sig i bilen och mannen som skall déda ett barn tar upp sin
planbok ur fickan och sager att de skall dka till havet och vid havet skall de Iana en bat och ro

langt langt ut.

Genom de nerskruvade rutorna hor flickan i framsatet vad han sager, hon blundar och nar
hon blundar ser hon havet och mannen bredvid sig i baten. Det ar ingen ond man, han ar
glad och lycklig och innan han stiger in i bilen star han ett 6gonblick framfor kylaren som
gnistrar i solen och njuter av glansen och doften av bensin och hagg. Det faller ingen skugga

over bilen och den blanka kofangaren har inga bucklor och inte heller ar den roéd av blod.

Men samtidigt som mannen i bilen i den forsta byn slar igen dorren till vanster om sig och
drar ut startknappen 6ppnar kvinnan i koket i den tredje byn sitt skap och hittar inget socker.
Barnet som har knappt sitt livstycke och knutit sina skor star pa kna pa soffan och ser an som
slingrar sig mellan alarna och den svarta ekan som ligger uppdragen i graset. Mannen som
skall forlora sitt barn ar fardigrakad och viker just ihop spegeln. Pa bordet star
kaffekopparna, brodet, gradden och flugorna. Det ar bara sockret som fattas och modern

sager at sitt barn att springa over till Larssons och |ana nagra bitar. Och medan barnet
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Oppnar dorren ropar mannen efter det att skynda p3, for baten vantar pa stranden och de
skall ro sa langt ut som de aldrig forut rott. Nar barnet sedan springer genom tradgarden
tanker det hela tiden pa an och pa baten och pa fiskarna som slar och ingen viskar till det att
det bara har atta minuter kvar att leva och att baten skall ligga dar den ligger hela den dagen

och manga andra dagar.

Det ar inte langt till Larssons, det ar bara tvars 6ver vagen och medan barnet springer 6ver
vagen far den lilla bla bilen in i den andra byn. Det ar en liten by med sma réda hus och
nymornade manniskor som sitter i sina kok med kaffekoppen hojd och ser bilen rusa forbi pa
andra sidan hacken med ett hogt moln av damm bakom sig. Det gar mycket fort och mannen
i bilen ser dppeltraden och de nytjarade telegrafstolparna skymta forbi som graa skuggor.
Det flaktar sommar genom vindrutan, de rusar ut ur byn, de ligger fint och sdakert mitt pa
vagen och de &r ensamma pa vagen - annu. Det ar skont att fardas alldeles ensam pa en
mjuk bred vag och ute pa slatten gar det annu finare. Mannen ar lycklig och stark och med
armbagen kanner han sin kvinnas kropp. Det ar ingen ond man. Han har brattom till havet.
Han skulle inte kunna gora en geting fornar, men anda skall han snart déda ett barn. Medan
de rusar fram mot den tredje byn sluter flickan ater 6gonen och leker att hon inte skall
Oppna dem forran de kan se havet och hon drommer i takt med bilens mjuka krangningar

om hur blankt det skall ligga.

Ty sa obarmhartigt ar livet konstruerat att en minut innan en lycklig man dédar ett barn ar
han annu lycklig och innan en kvinna skriker av fasa kan hon blunda och dromma om havet
och den sista minuten i ett barns liv kan detta barns foraldrar sitta i ett kok och vanta pa
socker och tala om sitt barns vita tander och om en roddtur och barnet sjalvt kan stdanga en
grind och borja ga 6ver en vag med nagra sockerbitar inslagna i vitt papper i hogra handen
och hela den sista minuten ingenting annat se @n en lang blank & med stora fiskar och en

bred eka med tysta aror.

Efterat ar allting for sent. Efterat star en bla bil pa sned 6ver vagen och en skrikande kvinna
tar handen for munnen och handen bloder. Efterat 6ppnar en man en bildorr och forsoker
stad pa benen fast han har ett hal av fasa inom sig. Efterat ligger nagra vita sockerbitar
meningslost utstrédda i blod och grus och ett barn ligger orérligt pa mage med ansiktet hart
pressat mot vagen. Efterat kommer tva bleka manniskor som dnnu inte fatt dricka sitt kaffe

utspringande genom en grind och ser en syn pa viagen som de aldrig skall glomma. Ty det ar
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inte sant att tiden laker alla sar. Tiden ldker inte ett dodat barns sar och den laker daligt
smartan hos en mor som glomt att kdpa socker och skickar sitt barn éver vagen for att lana

och lika daligt Iaker den angesten hos en gang lycklig man som dodat det.

Ty den som har dodat ett barn dker inte till havet. Den som har dodat ett barn dker langsamt
hem under tystnad och bredvid sig har han en stum kvinna med ombunden hand och i alla
byar som de passerar ser de inte en enda glad manniska.Alla skuggor ar mycket mérka och
nar de skils ar det fortfarande under tystnad och mannen som dddat barnet vet att denna
tystnad ar hans fiende och att han kommer att behova ar av sitt liv for att besegra den
genom att skrika att det inte var hans fel. Men han vet att det ar 16gn och i sina natters
drommar skall han i stdllet 6nska att fa en enda minut av sitt liv tillbaka for att géra denna
enda minut annorlunda. Men sa obarmhartigt ar livet mot den som dédat ett barn att allting

efterat ar for sent.
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Vedlegg 5
Novella «Alle vi» - av Marit Kaldhol, 1993

Alle vi synest at varen er deilig, med halvstrgmper og lange, brune bein. Vi synest det er fint

med litt langstrekte musklar. Det far vi pa balletten.

Alle vi gar der.

Lill Miriam begynte, men ho matte slutte.

Lill Miriam er sa ggrrfeit at vi blir heilt kvalme av a sja pa alt flesket.

Ho hadde ikkje ein sjanse pa spagaten, og sa begynte ho a grine i garderoben fordi vi lo litt av
kor komisk det var.

Ho sa ho grein fordi ho tenkte pa dei nye ballettskorne som ho ikkje fekk bruke meir. Alle vi
synest det var barnsleg a grine for eit par ballettsko.

Mamma seier at det er grusomt av foreldra a la ei tenarsingsjente sja slik ut.

Vi skal pa trening i ettermiddag. Men vi har tid til 8 dra pa stranda og bade fgrst.
Alle vi syklar.
Eg har ny badedrakt.

Nar vi har dukka oss og svgmt litt, legg vi oss og tgrkar i sola. Det er herleg.

Ballettlaeraren var er veldig mgrk og pen. Fra Brasil. Han synest sikkert det er ok at vi er litt

brune og lekre.

Sa hgyrer vi ei som kjem pesande. Med eit ullteppe under armen. Alle vi synest det er
plagsamt at ho diltar slik. Ho badar ikkje eingong.
Nina seier:

«| dag trur eg Lill Miriam skal fa seg eit lite bad.»

Alle vi ser at ho blinkar, og forstar det.

«Skal du bade, Lill Miriam?» spgr vi.

Nei, ho skal ikkje.

«Jau, d3, det skal du. Alle vi har bada, og da ma du 0g.» Vi dreg av ho den digre kjolen. Som
eit telt.

«Kom no, ned til vatnet!»

Lill Miriam vil ikkje, men vi seier ho treng det. Trimme seg litt. Vi far ho til vasskanten.
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«Nar du har badedrakt, ma du bade ogsa,» seier vi.
«Men eg kan ikkje svgmme,» seier Lill Miriam.

«Da skal vi lzere deg!»

Lill Miriam strittar imot. Ho har krefter 0g, beistet.

Men alle vi er litt sterke. Fra balletten. Vi skubbar og dreg. Litt etter litt.
Ho seier det er kaldt. Vatnet skvalpar rundt dei feite lara.

«Du ma herde deg, Lill Miriam,» seier vi.

Sa begynner ho a grine igjen. Det er sa barnsleg. Vi blir irriterte, vi skubbar litt ekstra kraftig.

Da dett Lill Miriam framover i vatnet. Vi klappar og jublar. Flott, flott!
Ho gispar og kavar seg opp att. Stryk vatn vekk fra ansiktet.
«Lenger ut, Lill Miriam, sa skal du fa svgmme!»

Vi ler. Vi skubbar og dreg. Bra vi er mange.

Nar vatnet nar brystet pa Lill Miriam, er det lettare a fa ho over ende.
«Ein, to, tre!» ropar vi hggt og skubbar samtidig.

Lill Miriam vaklar, dett og kavar seg opp att.

Straks ho star pa beina, ropar vi igjen. Og skubbar.

Augene til Lill Miriam stirer pa oss. Ansiktet hennar er annleis no. Vilt.

«Kom igjen, du flyt pa flesket!» ropar alle vi.

Sa far ikkje ho tid til & reise seg heilt.

Berre Igfte litt pa hovudet.

Ho ligg i vatnet, kavar med armane og beina.

Kvar gong ho Igftar opp hovudet, dukkar vi det ned igjen. Ned og ned og ned. Igjen og igjen.

Vi orkar ikkje a sja pa det feite ansiktet.

Etter kvart blir Lill Miriam rolegare.

Armane og beina gjer ikkje motstand meir.

Vi hoiar. Stemmene vare er sa hgge.

Alle vi synest vi har vunne. Vi tar eit tak i kroppen hennar og sender den utover.

Ho er tung. Ho flyt tungt. Vi star att og ser etter ho. Ser solblink i den mgrkebla badedrakta.
Sma skvalp som stilnar rundt lara. | haret til Lill Miriam.

Alle vi blir stille ein augneblink. Vi ser at Lill Miriam har slutta a Igfte opp hovudet.
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Vi er sa raske vi kan. Vi ma svpmme ut etter ho, dreg ho med oss inn til land.

Opp pa sanden.

Men vi orkar ikkje @ snu ho. Sja pa ansiktet hennar. Vi hentar tinga vare. Spring. Spring det vi

maktar.

Alle vi skal pa balletten.
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Vedlegg 6
Gro Sundal

Risdalen 2
5911 Alversund Alvermarka 27.09.21

Vedr. Sgknad om gjennomfgring av forsgk i samband med masteroppgave ved UIB

Skulearet 2021/2022 skal eg, som lektorstudent pa UIB, skrive ei didaktisk masteroppgave i

norsk med planlagt problemstiling:

«Korleis kan hggtlesing, som pedagogisk grep, skape engasjement for lesing av

skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet»?

Til hjelp for a svare pa problemstillinga, vil eg stille fglgjande underordna forsknings-

spgrsmal:

5 Kan hggtlesing og dramatisering vere med pa a engasjere elevane til 3 lese meir, ogisa
fall kvifor?

6  Kan ein sja ein skilnad mellom gutar og jenter si oppleving av dramatisering og
hggtlesing av litteratur?

7  Kan dialogiske samtalar i fellesskap i samband med hggtlesing vere med pa @ motivere

elevane og skape engasjement for lesing av skjgnnlitteratur?

| samband med skrivinga av oppgava, gnskjer eg a gjere to ulike forsgk med hggtlesing av

noveller og samtalar i ein klasse. Hggtlesinga vil bli utfgrt av underteikna. Kontaktlzerar for

I 0y cde megivar & fa utfpre desse | | klasse no i haust. Eg har snakka

med - igjen, og - har sagt at det passar best for - og undervisningsplanane - i

veka etter haustferien.
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Begge forsgka vil ta 1 time kvar, inklusiv at elevane skal fa svare pa eit anonymt
sporjeskjema pa papir. Elevane vil dermed vere sikra at dei ikkje vert gjenkjende i oppgava
og datamaterialet, da ingen koblingsngkkel eksisterer. Spgrjeskjemaa vil bli destruerte i
etterkant. Undersgkinga vil vere designa slik at den ikkje treng rapporterast inn til NSD, men

vil bli registrert i UIB sitt system for dette, Rette (https://rette.app.uib.no). Fgresette til

elevane vil fa eit skriv i forkant, der dei kan avgjere om deira ungdom skal fa delta eller ikkje.

Undersgkinga vil 0g innehalde eit bakgrunnsintervju med faglaerar.

Novellene, ei pa nynorsk og ei pa svensk, vil vere med a dekke fleire kompetansemal i den

nye leereplanen NOR01-06:

e lese skjgnnlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske
og andre sprak, og reflektere over tekstenes formal, innhold, sjangertrekk og
virkemidler

e sammenligne og tolke romaner, noveller, lyrikk og andre tekster ut fra historisk
kontekst og egen samtid

o beskrive og reflektere over egen bruk av lesestrategier i lesing av skjgnnlitteratur og
sakprosa

o lytte til og lese tekster pa svensk og dansk og gjgre rede for innhold og spraklige trekk

Den svenske novella har kontaktlaerar fatt velje ut, og begge novellene vil verte lagt opp som

del av pensum til ein eventuell munnleg eksamen i norsk varen 2022.

Eg hapar at det vil vere mogleg a fa gjennomfgre forsgka mine pa _

torsdag 21. oktober 2021, og ser fram til eit positivt svar pa sgknaden.

Beste helsing

Gro Sundal

Masterstudent UIB
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Vedlegg 7
TIL FORESETTE | KLASSEN

Alvermarka 27.09.21

Vedr. Undersgking i samband med masteroppgave ved UIB

Som student ved den 5-arige integrerte lektorutdanninga ved UIB, skal eg skulearet 2021-
2022 skrive ei didaktisk masteroppgave i norsk med problemstillinga:

«Korleis kan hggtlesing, som pedagogisk grep, skape engasjement for lesing av
skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet?»

| samband med masteroppgava, vil eg gjere nokre forsgk med hggtlesing.

Etter fleire ar som leerarvikar ved skulen, kjenner eg godt til elevane fra fgr. Dei to forsgka, a
ein time kvar, vil verte gjennomfgrte i heil klasse. Forsgka vil vere eksamensrelevante og i
trad med lzereplanar og kompetansemal. | forlenging av forsgka vil elevane bli bedne om a
svare pa eit spgrjeskjema.

Alle data fra spgrjeunderspkinga og forsgka vil vere anonymisert. Det betyr at det ikkje vil
eksistere ein koblingsngkkel mellom dykkar ungdom og svar som er oppgitt. Etiske omsyn vil
sjplvsagt bli teke i vare. Spgrjeskjemaa vil bli destruerte i etterkant. Undersgkinga vil vere
designa slik at den ikkje treng rapporterast inn til NSD, men vil blir registrert i UiB sitt system
for dette, Rette (https://rette.app.uib.no).

Forsgka og spg@rjeundersgkinga er planlagt i veke 42.

Eg hapar at de, som fgresette, tillet at eg kan fa stille dykkar ungdom ein del spgrsmal og
gjere forsgka mine i klassen. Dersom dette ikkje er akseptabelt, ber eg om at de gir beskjed
til kontaktlaerar snarast.

Beste helsing

Gro Sundal

Masterstudent UIB
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Vedlegg 8

Bekrefting pr. epost 29.09.21. kl 13:18

Hei Gro

Du har min godkjennelse til a giennomfgre denne undersgkelsen.

I | =-«cor
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Samandrag av masteroppgava:
Mastergradsoppgava mi tek fare seg hggtlesing som pedagogisk grep i ungdomsskulen, og vil

seke finne nokre svar pa korleis vi kan stimulere og engasjere ungdommane til & lese meir
skjennlitteratur framover. Det er relativt lite forskning gjort pa hegtlesing pa ungdomstrinnet i

forhold til yngre barn.

Farste del av oppgava gir lesaren ei innfaring i bakgrunnen min for a ville skrive ei

mastergradsoppgave om engasjement for hggtlesing i ungdommen sitt klasserom.

Problemstillinga i oppgava er: Korleis kan hggtlesing som pedagogisk grep skape

engasjement for lesing av skjgnnlitteratur pa ungdomstrinnet.

Forskningssparsmal eg vil sgke svar pa er: 1. Kan hggtlesing og dramatisering vere med pa a
engasjere elevane til & lese meir, og i s& fall kvifor? 2. Kan ein sja ein skilnad mellom gutar og
jenter si oppleving av dramatisering og hggtlesing av litteratur? 3. Kan dialogiske samtalar i
samband med hggtlesing vere med pa & motivere elevane og skape engasjement for lesing av
skjgnnlitteratur? 4. Ser vi ein samanheng mellom det a ha blitt lest for som barn og gleda ved

a lese som ungdom?

| andre del av oppgava falgjer eit teorikapittel med omgrepsavklaring pa kva skjgnnlitteratur,
estetisk og efferent lesing er. Vidare kjem definisjonen pa kva som kjenneteiknar ein god
lesar, lesemetodar for utvikling av elevane sine ferdigheiter og ulike lesestrategiar. Hagtlesing
som pedagogisk grep for alle i klasserommet er eit anna moment eg utforskar og undersgker
saman med ein eigen liten underbolk om korleis hggtlesingspraksisen kan gje positiv effekt
for elevar med ulike utfordringar. Korleis stoda er i dag mellom kjgnna nar det gjeld
haldninga deira til lesing generelt og til hggtlesing, er noko eg ser pa bade i forsgksklassen
min sa vel som kva norske 15-aringar i dagens samfunn seier. Avslutningsvis i dette kapittelet

vert fordelar vs ulemper med hggtlesing og leseglede i skulekulturen sett under lupa.

Metodekapittelet tek fare seg prosessen med val av informantar til ei kvalitativ undersgking i
ein forsgksklasse og ei kort grunngjeving for valet. Vi far i tillegg eit innblikk i
kontaktlaeraren for forsgksklassen sine erfaringar fra klasserommet gjennom mange ar som
leerar for den aktuelle aldersgruppa pa ulike ungdomsskular. Deretter vert framgangsmaten for
forsgka grundig utdjupa fer forsgk ein og to blir skildra. Kva som fgregjekk etter forsgka og

sjglve sparjeundersgkinga elevane skulle svare pa, vert tatt opp til til slutt i dette kapittelet.
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Analysen falgjer som del fem av oppgava og her vert farst ei kort innfaring om
forsgksklassen skildra og vidare korleis eg markerte for dei ulike svaralternativa under
analyseringa av empirien. Resultata fra spgrjeundersgkinga basert pa forsgka kjem
fortlgpande etter innfaringa, og kvart sparsmal i sparjeskjemaet vert analysert individuelt og
med stolpediagram. Svara er ogsa i stor grad kryssa mot svar pa, etter mi subjektive meining,

andre relevante spgrsmal i skjemaet.

| konklusjonen viser resultata av forsgka nokre avvik mellom gute- og jentelesarar enn det
den nyare leseforskninga viser. Hggtlesing gir ogsa elevane stgrst motivasjon og engasjement
for lesing av skjgnnlitteraere bgker dersom det er leraren som les hagt for dei, og viser at han
er engasjert i lesing av bgker eller fortel om eigne leseopplevingar.
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Abstract:
My master thesis is about reading aloud as a pedagogical grip in the Norwegian

«ungdomsskulenx, i.e. students aged equivalent to the junior high school system. Probably the
thesis will find some answers on how to stimulate and engage the young people aged between
13 to 16 years in reading more literature in the future. The number of studies made on this

particular group of age is rather limited compared to younger children.

The first part of the thesis conveys an introduction to my background and intention of writing

a mastergrade thesis about engagement of reading aloud in the youth classrooms.

My main issue for the thesis is: How can the read aloud practice as a pedagogical grip create
engagement for reading literature at the youth stage

In order to be able to answer the main question of this thesis, following additional research
questions will be brought forward: 1. May read aloud and dramatizing stimulate the students
in reading more books and if yes, why? 2. Is it possible to see a difference between boys’ and
girls’ experience of literature being dramatized and reading aloud? 3. Will dialogical
conversations in connection with reading aloud motivate the students and create engagement
for reading literature? 4. Do we see any link between having being read for as a child and the
pleasure of reading as a youth?

The second part of the thesis continues with a theoretical chapter where special terms will be
clarified, i.e. the definition of literature, what do we mean when speaking about aesthetic and
efferent reading. Further the characteristics of a good reader will be stated, reading methods in
order to develop the students’ skills, and different reading strategies. Reading aloud as a
pedagogical grip for all the students in the classroom is another factor | will explore and
examine together with a subsection about how the reading aloud practice may have a positive
effect on students suffering from different cognitive and physical challenges. How the todays
situation looks like between the genders when speaking about the students’ attitude to reading
in general as well as reading aloud. This will be studied both in the research class as well as
what do the todays Norwegian fifteen-year-old say to this subject. Finally this chapter will
look at advantages versus disadvantages of the reading aloud practice and the pleasure of

reading at school.
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The chapter of method is the third part of this thesis. Here the focus will be on the process of
selecting informants to a qualitative survey in a research class and a brief justification for the
choice. Additionally we will have an insight of the head teachers’ experiences through many
years of teaching this specific age group in different junior high schools. Then the procedure
for the experiments will be thoroughly elaborated before attempt one and two are being
described. What to be continued after the experiments were completed and the qualitative
survey could start will be taken up in the end of this chapter.

The analysis follows as part number five of this thesis and starts with a brief introduction of
the research class before stating the symbols used as markers for the different answers during
the analysis of the data. The results of the survey based on the two tests will follow
chronological after the introduction and every question in the survey are being analyzed on
individual basis and made visible by bar charts. The answers are not only being evaluated as
separate answers, but also, after my subjective assessment, crossed towards other relevant

questions in the survey.

Finally the conclusion as part number six among others shows some discrepancies between
readers of both genders compared to the latest reading studies made. Reading aloud stimulates
the young students to be more motivated and engaged for reading literature in books if the
teacher appears as a model to them and is the one who reads aloud. The same effect is also to
be seen when the teacher by his body- as well as verbal language shows his engagement for

reading himself or conveys his own reading experiences to the students.
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Masteroppgava sin profesjonsrelevans:
Det a kunne lese, og ikkje minst det & kunne lese godt for & meistre skulekvardagen og livet

ellers ute i samfunnet, er ein viktig kompetanse for alle elevar a ha. Dagens samfunn krev i
stgrre og stgrre grad av ungdommane at dette er pa plass, slik at dei kan orientere seg pa ein
tilfredsstillande mate og klare seg i dagleglivet. Dette er i aller hggste grad relevant for det
nye tverrfaglege emnet i skulen «folkehelse og livsmestring» som vart gjeldande fra hausten
2021. Temaet har i den nye lereplanen, LK20, fokus pa «at elevene larer & handtere medgang
0g motgang, og personlige og praktiske utfordringer pa en best mulig mate» (Udir.,2020, d).
Ifalge denne lzreplanen, er ogsa utvikling av ungdommane sin identitet og sjglvbilete, eit
anna moment skulen skal vere med & bidra til. D& ma eg som lerar vere med pa a hjelpe

elevane mine med dette framover.

Som faglarar i norsk og historie/samfunnsfag, betyr det mellom anna at eg ma hjelpe elevane
mine til & bli sd gode lesarar som mogleg, slik at dei kan meistre framtida si i trad med den
nye leereplanen og ikkje minst forventningane samfunnet har til dei som aktive medborgarar. |
ei tid da spesielt den psykiske helsa til stadig fleire ungdommar viser ein negativ trend, vert
det ekstra viktig for alle elevar & inneha ein tilfredsstillande lesekompetanse for & bli betre
rusta til livet som ventar framfare dei. Dei ma leere seg a ta grep om eige liv og eiga framtid,
og det er dette livsmeistring i det nye tverrfaglege emnet handlar om. Elevane ma rettleiast og
fa innsikt i forstaelege metodar og oversikt over kva for faktorar dei kan vere med a paverke
sjglve for a betre si eiga leering og eigne framtidsutsikter (Udir., 2020, d). Det er her gnsket
mitt om hggtlesingspraksis pa ungdomstrinnet kjem inn i hap om at det kan engasjere fleire til

a ville lese fleire skjgnnlitteraere baker.

For elevar, som av ulike grunnar enno ikkje er komne langt nok i den tekniske leseprosessen
sin nar dei begynner pa ungdomsskulen, eller elevar som slit med engasjement og motivasjon
for & utvikle og forbetre neste fase av lesinga si, jfr. den andre leseoppleringa, er det etter mi
meining viktig & auke fokuset ytterlegare pa dette pa ungdomstrinnet enn det som vert gjort i
dag. Seerskilt nar fleire studiar viser at norske 15-aringar les feerre og faerre bgker med ara
(PISA, 2018), dei misforstar oftare tekstoppgaver, og resultatet er at dei far ikkje nok
mengdetrening i den vidare leseprosessen nar lesinga skal skje for a laere. Forventningane er
ofte at avkodinga av ord er noko som skal vere ferdig pa barnetrinnet, og dersom sa ikkije er
tilfelle, vert avstanden til medelevar stgrre og kjensla av utanforskap merkbar.
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Elevar pa ungdomstrinnet, som slit med a kunne lese med god leseflyt, vegrar seg for a lese
hagt i klassen fordi fleire synes det er flaut dersom dei skulle lese noko feil. Som leerar er det
viktig & kunne fange opp alle elevane i ein klasse, bade dei som har ulike former for lzere-
eller lesevanskar, og dei som allereie er definerte som funksjonelle lesarar. Dersom
hagtlesing, som pedagogisk grep i klasserommet, kan vere med pa a bidra til auka motivasjon
og engasjement hos elevane til a lese meir baker i framtida, er malet om auka leselyst blant
ungdommar innan rekkevidde. Ikkje minst er dette hggaktuelt i ei tid da forskning viser at

lesing av bgker blant ungdommar viser ein negativ tendens.

Er det eigentleg nokon som har sagt at ungdommar er for gamle for hggtlesing? Gjennom
hagtlesing far alle elevane det same utgangspunktet for & ga i gang med ei gitt oppgave, enten
ei skrive- eller lytteoppgave, og til & kunne delta i diskusjonar og litteraere samtalar i klassen,
uavhengig av korleis dei er som individuelle lesarar. Spesielt leeraren si hggtlesinga vert ei
modellering av ulike uttrykksformer og er med pa a utvikle lesekompetansen og
leseforstdinga til elevane. Det betyr at ein kontinuerleg og god hggtlesingspraksis kan seiast a
vere tilrettelagt oppleering for alle elevane, og har, etter mi subjektive meining, i aller hagste

grad ein profesjonsrelevans til mi framtidige uteving som leerar.
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