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Forord

Etter fem ar som studenter pa lererstudiet ved UiT — Norges Arktiske Universitet markerer
denne masteroppgaven avslutningen pa utdanningslgpet vart. Vi ser tilbake pa en tid med
oppturer og nedturer, som har bidratt til at vi har vokst bade som mennesker og fremtidige
leerere. Etter endt studie sitter vi igjen med nye vennskap, verdifulle minner og nyttig

kunnskap.

En stor takk til var veileder Morten Bartnas. Takk for kloke innspill, nyttige tilbakemeldinger
og gode rad. Vi vil ogsa takke de skolene som tok i mot oss, og leererne og elevene som bidro

til var datainnsamling.

Tusen takk til vare nare og kjeere. Takk for all statte, gode ord og talmodighet. Dere er de
viktigste i livene vare. En ekstra takk rettes til Anja og Jonny for oppmuntring og praktisk

bistand under var datainnsamling i Harstad.

Til vare medstudenter pa 5.-10. trinn, og spesielt gjengen i norskklassen. Uten dere hadde

ikke studietiden vert den samme. Dere har gjort de siste fem arene uforglemmelige.

Til slutt vil vi takke hverandre. Takk for et godt vennskap, samarbeid, en skulder & grate pa og
kort vei til latter. Etter lange uker og sene kvelder, er vi na endelig i mal med var
masteroppgave. Heldigvis er vi fortsatt i naerheten av hverandre til hgsten, nar var nye

hverdag som leaerere begynner for alvor.

Tromsg, 12. mai 2023

Ane Therese Pleym og Susanne Storvoll Steinkjar






Sammendrag

Stillelesing er en arbeidsmetode med lang tradisjon i skolen. Samtidig er det gjort relativt lite
forskning pa dette feltet i norsk sasmmenheng. Hensikten med denne studien er & undersgke
hva et utvalg pa ni elever og tre leerere pa ungdomstrinnet gjer under stille lesegkter, og
hvilke forventninger de har til utbyttet av stillelesing. Med utgangspunkt i en kvalitativ
tilneerming sgker vi svar pa fglgende problemstilling: Hvilke forestillinger om lzeringsutbytte
ligger til grunn for arbeidet med stille lesegkter hos et utvalg ungdomsskoleklasser, og

hvordan organiseres lesegktene for & skape starst mulig utbytte for elevene?

| dette prosjektet ser vi pa samhandling i klasserommet under stille lesegkter. Det innebzrer
at vi har tatt hensyn til bade elev- og lererperspektivet i vare observasjoner og intervju. De
tilfellene av samhandling som vi fant spesielt interessante, innebar veiledning fra leerer i valg
av lesestoff og samtaler mellom elevene om lesestoffet. Flere av elevene trekker frem at deres
forventninger til laereren dreier seg om a skulle holde ro i klasserommet. Dette svarer ogsa til

vare observasjoner knyttet til aktiviteten i klasserommet.

Vi har gjennomfgrt datainnsamlingen innenfor rammene av leerernes allerede planlagte
undervisning, og vi har forsgkt a utnytte de mulighetene dette ga. De tre leererne hadde ulike
mater & organisere og gjennomfare lesegktene pa, noe som viser seg i avsatt tid til stillelesing,
valg av lesestoff og bruken av for- og etterarbeid. Samtidig rapporterte leererne om ulike
formal med lesingen. Deres valg av fremgangsmate under lesingen gjenspeiles av hva som var
deres gnskede laeringsutbytte med undervisningsopplegget. To av lererne vektla henholdsvis
en estetisk og en efferent lesemate, mens den tredje laereren benyttet seg av bade estetisk og

efferent lesemate.

Mange av elevene forteller at de ikke vet hvorfor de har stillelesing pa skolen. Samtidig som
det er store variasjoner i om elevene pleier a lese hjemme, fremkommer det av vart
datamateriale at elevene liker & lese pa skolen. Stillelesing er en arbeidsmetode som er kjent
for elevene, og vare observasjoner tilsier at de fleste benyttet den avsatte tiden til & lese stille.
Samlet tyder observasjonene og resultatene vare pa at stillelesing som skoleaktivitet kan bidra
til & gi elevene gkt teksterfaring, gode leseopplevelser og dermed ogsa muligheter for a gke

deres leseferdigheter.
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1 Innledning

Lesing som grunnleggende ferdighet star sentralt i var hverdag gjennom hele livet, og dagens
samfunn kan i stor grad omtales som et tekstbasert samfunn (Utdanningsdirektoratet, 2021, s.
42). Leseopplaringen er en sentral del av skolens utdanningsoppdrag, noe som viser seg ved
at dette er en av de fem grunnleggende ferdighetene som skal implementeres i alle fag

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Det vektlegges ogsa at norskfaget har et sarlig ansvar

for leseoppleeringen?.

I begynneropplaringen er blant annet avkoding et fokus, far det gradvis legges mer vekt pa
refleksjon, analyse og et kritisk syn pa tekster (Roe, 2014, s. 25 og Kunnskapsdepartementet
2019, s. 9). Allerede pa ungdomstrinnet kan man se i beskrivelsen av kompetansemalene at
elevenes tekstkompetanse og tekstpraksiser blir mer omfattende. Et eksempel pa dette er at
elevene etter 10. trinn skal kunne sammenligne og tolke ulike litteraere sjangre og reflektere
over egen bruk av lesestrategier (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9). Likevel kan det veere
store variasjoner i elevenes lesekompetanse i ungdomsarene, noe som gjar den sakalte andre

leseoppleringen etter barneskolen serlig viktig.

Temaet for denne masteroppgaven er stillelesing i norskfaget pa ungdomstrinnet. Individuell
lesing i bok blir i skolesammenheng ofte omtalt som stillelesing. Begrepet brukes i mindre
grad om lesing i hverdagen, simpelthen fordi lesing i det daglige som regel foregar stille. |
undervisningssammenheng benyttes det gjerne i omtale av en snevrere avgrenset aktivitet enn
alle former for stillelesing. En tradisjonell forstaelse av stillelesing inneberer at elevene leser
stille i en avsatt tid, med lesestoff som de i starre eller mindre grad har valgt selv, og uten
direkte interaksjon med leereren (Hunt, 1970, s. 150). Et vanlig kallenavn for denne
aktiviteten er «lesekvart», og inneberer stillelesing i selvvalgt bok i rundt 15 minutter
(Ottesen & Tysveer, 2017, s. 61).

| vart prosjekt vil vi imidlertid benytte en utvidet forstaelse av Hunts (1970, s. 150) definisjon

for stillelesing. Dette inneberer at vi ogsa inkluderer all form for stillelesing i norskfaget,

! Deler av dette kapittelet og kapittel 3 om metode omfatter passasjer fra tekst som vi tidligere har skrevet til
bruk i prosjektskissen var. Dette ble skrevet i form av et arbeidskrav hgsten 2022 (Pleym & Steinkjeer, 2022).
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ogsa i annet lesestoff enn selvvalgte baker. Bakgrunnen for det er at vi erfarte store
variasjoner i lerernes gjennomfgrelse av undervisning med stillelesing. En av leererne hadde
selv valgt ut lesestoff for elevene, mens en annen lerer hadde satt kriterier for hvilke bgker

elevene kunne velge mellom. Vi diskuterer dette naermere i kapittel 3.4.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| lgpet av vare fem ar som leererstudenter har vi gjennom praksisperioder fatt ta del i ulike
prosjekter med stillelesing. Vare erfaringer tyder pa at stillelesing er en skoleaktivitet som
mange leerere benytter seg av, og at det finnes ulike fremgangsmater a gjennomfare stille
lesegkter pa. Dette har skapt nysgjerrighet hos oss. Interesse for leerernes gjennomfarelse og
begrunnelse, og for elevenes tanker og aktiviteter i tilknytning til stillelesing som
skoleaktivitet, danner derfor utgangspunktet for valg av tema. | var oppgave vil begrepet
stillelesing benyttes om selve aktiviteten der elevene leser stille, mens begrepet stille lesegkt

vil bli benyttet om norsktimen som skoleaktiviteten stillelesing blir gjennomfart i.

Til tross for at stillelesing blir benyttet som arbeidsmetode i mange klasserom (Bryan et al.,
2003, s. 47 og Reutzel et al., 2008, s. 37) er det gjort lite forskning pa temaet i norsk
sammenheng (Svanes, 2016, s. 3). | en norsk studie utfgrt av Svanes (2016) blir derimot
temaet belyst. Her undersgkte hun hvilke aktiviteter et utvalg av leerere foretok seg under
skoleaktiviteten stillelesing. Svanes (2016, s. 10) kom frem til at leererne brukte tiden sin
ulikt. Noen gjennomfarte undervisningsrettet statte, mens andre ikke hadde en stor grad av
direkte interaksjon med elevene. Svanes (2016, s. 17) peker avslutningsvis pa
elevperspektivet som et tema for videre forskning, noe som inspirerte oss til & inkludere dette

i vart prosjekt.

En amerikansk studie om et lignende tema, som i stgrre grad har inkludert elevperspektivet,
ble gjennomfert av Bryan, Fawson og Reutzel (2003). | deres forskning omtales stillelesing
som Sustained Silent Reading (SSR) (NRP, 2000, s. 191, Bryan et al., 2003, s. 47 og Reutzel,
Fawson & Smith, 2008, s. 37). De undersgkte hvilke effekter lesesamtaler kan ha pa
uengasjerte (non-engaged) elevers lesing under stillelesing (Bryan et al., 2003, s. 47-73).
Resultatet deres pekte i den retning av at gkt oppmerksombhet fra leerer til elev i form av
lesesamtaler hadde en positiv virkning pa elevene (Bryan et al., 2003, s. 69). Det ble altsa
konkludert med at korte, personlige lesesamtaler og gkt engasjement fra leerer omkring det

elevene leste gjorde dem mer engasjert i lesingen. P& bakgrunn av studiene til Svanes (2016)
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og Bryan et al. (2003) gnsket vi a implementere bade elev- og leererperspektivet. Et sentralt

stikkord for vart prosjekt er derfor samhandling under stille lesegkter.

Den tradisjonelle gjennomfarelsen av stillelesing som skoleaktivitet, der elevene leser
selvstendig og laereren innehar en tilbaketrukket rolle, har veert omdiskutert (Bryan et al.,
2003, s. 48-50 og Reutzel et al., 2008, s. 37). The National Reading Panel (NRP, 2000, s. 192)
hevdet i sin rapport at det ikke forela klare belegg i forskningslitteraturen for at elevenes
stillelesing i seg selv var hensiktsmessig for deres malbare leseprestasjoner. Dette har blant
annet fart til en endring i leererens rolle under elevenes stillelesing. Endringen omtales ofte
som Scaffolded Silent Reading (ScSR), og innebarer at leereren har en mer aktiv rolle som
veileder nar elevene leser (Reutzel et al., 2008, s. 39). | norsk sammenheng kan ScSR

oversettes til veiledet stillelesing og knyttes til teori om stillasbygging (Svanes, 2016, s. 5).

Ved planlegging og gjennomfaring av stille lesegkter kan det tenkes at det foreligger et mal
fra laererens side om gnsket leeringsutbytte hos elevene. Samtidig er leringsutbytte et
omdiskutert begrep som i norsk pedagogisk sammenheng konkurrerer med for eksempel
dannelse (Opdal, 2018). | vart prosjekt mener vi med laringsutbytte «det en person vet, kan
og er i stand til & gjgre som et resultat av en leringsprosess» (NOKUT, u.a., s. 2). Bakgrunnen
for dette valget er fordi vi i tilknytning til stillelesing som skoleaktivitet ser pa leeringsutbytte
som noe ut over bare den faglige kompetansen. | lzereplanen for norsk star det at «faget skal gi
elevene tilgang til kulturens tekster, sjangre og spraklige mangfold...»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Et eksempel pa denne bredere oppfatningen av
leeringsutbytte er at elevene opplever en lavere terskel for a sette i gang med lesing eller far

kunnskaper om & lane en bok.

I studiene til Svanes (2016) og Bryan et al. (2003) blir verdien og utbyttet av stillelesing som
skoleaktivitet diskutert. | den sammenheng finnes det ulike oppfatninger om hva
leeringsutbyttet skal innebare, der man kan skille mellom hva som er gnsket laeringsutbytte,
og hva som er det faktiske laeringsutbyttet (Opdal, 2018, s. 99). I tillegg kan det settes sgkelys
pa om all aktivitet i skolen trenger & ha et konkret mal. Hensikten bak skoleaktiviteten
stillelesing kan for eksempel veaere malbare leseferdigheter, men ogsa opplevelsen av glede
ved a lese skjennlitteratur. Videre kan stillelesing veere en positiv aktivitet for mange elever,
der de kan finne roen og koble av i en ellers hektisk skolehverdag. Verdien av en aktivitet i

skolen der elevene ikke blir vurdert eller trenger a prestere foran andre, kan ogsa veere nyttig.
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1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Pa bakgrunn av refleksjonene og forskningsresultatene vi har gjengitt i de foregdende
avsnittene, vil vi i vart prosjekt rette fokus mot bade elev- og leererperspektivet under
skoleaktiviteten stillelesing. Var kombinerte tilnserming inspirert av studiene til Svanes
(2016) og Bryan et al. (2003) gjar at vi vil se pa ulike former for samhandling under
stillelesingsgktene. Dette innebarer samhandling mellom lerer og elev, og elevene seg

imellom. Var problemstilling er som falger:

Hvilke forestillinger om leeringsutbytte ligger til grunn for arbeidet med stille
lesegkter hos et utvalg ungdomsskoleklasser, og hvordan organiseres lesegktene for a

skape stagrst mulig utbytte for elevene?

For & kunne svare pa denne problemstillingen har vi gjennomfart en kvalitativ studie der vi
benyttet observasjon og intervju i tre ulike skoleklasser pa attende trinn, pa to ulike skoler. Vi
observerte rundt en ukes norskundervisning med hver klasse og disse observasjonene danner
grunnlaget for vart datamateriale. Av hensyn til personvern har vi valgt a omtale lererne etter
de fiktive navnene Zelda, @ystein og Ase. Slik anonymisering har vi ogsé gjort med elevenes

navn nar vi viser til eksempler fra observasjoner eller lengre sitater fra intervju.

Imidlertid har vi noen begrensninger som skyldes at vi bare hadde tid til & ta utgangspunkt i et
begrenset antall undervisningsopplegg og -timer. Det har ogsa veert en begrensning for den
praktiske gjennomfgringen av masterprosjektet at vi har mattet gjennomfare observasjoner
innenfor rammene av lerernes allerede planlagte undervisningsopplegg. Dette har fart til at
det er store ulikheter i gjennomfaringen av stillelesingsoppleggene i de forskjellige klassene.
Likevel har leererne strukket seg langt i & planlegge leseundervisning som var tilpasset vare
interessefelt. Til tross for vare begrensninger, vil vi fa et inntrykk av hvordan skoleaktiviteten
stillelesing gjennomfares i de valgte klassene. Med utgangspunkt i problemstillingen var har

vi utformet to forskningssparsmal:

1) Hvilke forventninger har laererne til utbyttet av stille lesegkter, og hvordan velger

de & organisere arbeidet?

| farste forskningssparsmal vektlegges leererperspektivet. | tilknytning til dette vil leerernes
refleksjoner om elevenes leringsutbytte veere interessant a se i sammenheng med arbeidet

som blir utfart. Vi gnsker ogsa a fa frem andre momenter som laererne vektlegger i elevenes
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leseoppleering, slik som hvordan de vil beskrive en god leser. Dette kan fortelle oss noe om

deres tilnerming til skoleaktiviteten stillelesing.

2) Hva gjer elevene i stille lesegkter, og hvilke forventninger har de til utbyttet av

stillelesing?

| andre forskningssparsmal er det elevperspektivet som star sentralt. Vi gnsker & observere
hva elevene foretar seg under stillelesing og samtidig fa en starre innsikt i deres refleksjoner.
Elevenes lesevaner, forventninger til gjennomfaringen av stille lesegkter og tanker om
arsaken til at de har stillelesing pa skolen inngar i dette. Det vil veere interessant a knytte
elevenes svar til vare observasjoner av det de og leereren gjer, men ogsa til leerernes tanker om

forventet utbytte av stille lesegkter.

1.3 Oppgavens oppbygging

Masteroppgaven var bestar av seks deler. | teoridelen vil vi farst se pa stillelesing i et
historisk perspektiv. Deretter vil vi ga neermere inn pa hvordan lesing vektlegges i norskfaget,
der begrepene estetisk og efferent lesemate, literacy og lesestrategier vil bli gjort rede for. |
siste del av teoridelen vil vi gi en innfgring i de sentrale begrepene leeringsutbytte og
motivasjon for lesing. Vi vektlegger blant annet hvilken type motivasjon som bgr ligge til
grunn for elevenes utvikling av leseferdigheter, og hvordan laereren kan arbeide for & gke

elevenes leringsutbytte.

Maten vi har gatt frem pa i var datainnsamling, blir presentert i masteroppgavens
metodekapittel. Her blir ogsa retningsskifter som er tatt underveis i prosjektet lagt frem, i
tillegg til beskrivelser av utvalget vart. | kapittelet om analyse og drafting vil vi blant annet ta
for oss innramming av de stille lesegktene, samhandling i klasserommet, forholdet mellom
elevens lesing pa skolen og hjemme, og elevenes opplevde leringsutbytte. | denne delen vil vi

ogsa ta i bruk begreper fra teorikapittelet ved diskusjon av funnene.

Til slutt vil vi se pa empirien i et starre perspektiv og knytte funnene sammen med hverandre.
Her vil blant annet elevperspektivet og laererperspektivet sees i sammenheng, og vi vil
diskutere n&ermere hvordan vare resultat kan benyttes for a utvikle var egen praksis omkring

leseoppleering som fremtidige leerere.
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2 Teori

| dette kapittelet vil vi presentere det teoretiske grunnlaget for studien var. For en dypere
forstaelse av hvordan stillelesing brukes og begrunnes i dagens skole, vil vi innledningsvis gi
en historisk gjennomgang av skoleaktiviteten stillelesing. Videre vil vi se n&ermere pa
norskfagets leereplan og den grunnleggende ferdigheten lesing. Innenfor lesing inkluderes

bade efferente og estetiske lesemater, lesestrategier og literacy.

Begrepet leeringsutbytte star sentralt i vart prosjekt, samtidig som det kan oppfattes som
problematisk. Det er likevel et avgjerende begrep som man ikke kommer utenom i diskusjon
av elevenes utbytte av en skoleaktivitet. Deretter vil vi ta for oss et annet viktig moment i
elevers leseoppleering, nemlig elevenes engasjement og motivasjon for lesing. Til sist vil vi
gjere rede for studiene til Svanes (2016) og Bryan et al. (2003) som vi ogsa har valgt a legge
oss ner i vart forskningsprosjekt. Redegjerelsen innebarer presentasjon av deres

teorigrunnlag, fremgangsmater og funn, og vare tanker og refleksjoner om studiene.

2.1 Stillelesing i et historisk perspektiv

| dette delkapittelet vil vi trekke frem utviklingen i samfunnet som har fart til nye behov for
leseferdigheter og en endret utfgrelse av skoleaktiviteten stillelesing. Her vil vi trekke frem
momenter som omhandler fremvekst av nye lereplaner, en voksende elevautonomi og en
endret lererrolle. Skoleaktiviteten stillelesing har gjennomgatt endringer fra 1700-tallet og til
i dag, men samtidig kan man se tendenser til at den tradisjonelle fremgangsmaten fremdeles

benyttes i norske klasserom.

Historisk sett har leseoppleeringen i norsk skole gatt fra a veere en konsekvens av den
protestantiske kirkens gnske om at menighetene var lesekyndig pa 1700-tallet, til & reflektere
et behov for a tilegne seg verdslig kunnskap for resten av samfunnets medlemmer pa 1800-
tallet (Skjelbred, 2010, s. 26-27). Leseopplaringen i skolen spilte ogsa en viktig rolle i & gi de
konfirmerte tilstrekkelige leseferdigheter slik at de unge kunne delta i de voksnes samfunn. |
takt med at samfunnet endret seg pa midten av 1800-tallet til a bli mer skriftspraklig, gkte
ogsa behovet for at flere fikk gkte leseferdigheter (Skjelbred, 2010, s. 27). Lesing utviklet seg
dermed til & bli en ngdvendig kunnskap for & kunne delta bade i arbeidslivet og sosialt pa
fritiden. Med ny lovgivning i 1889 opprettes norskfaget, og skoleaktiviteten lesing som et mer
norskfaglig ansvar har sin begynnelse her (Skjelbred, 2010, s. 38).
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Pa 1900-tallet blir leererens rolle mindre fremtredende og elevautonomien far et starre fokus
(Skjelbred, 2010, s. 95). En start pa denne utviklingen mot starre selvstendighet for elevene,
kan leses ut av Normalplanene av 1922 (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1922). |
planene heter det at «Stille lesning med utgreiing om innholdet efterpa ber bli brukt i alle
skoler» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1922, s. 18, jf. Skjelbred, 2010, s. 89). Det
kan dermed se ut til at lesing ikke lenger er synonymt med det & lese hgyt, slik det var
tidligere (Skjelbred, 2010, s. 89).

Samtidig er det ikke helt klart hva som menes med stillelesing i Normalplanene av 1922. |
senere tid har det blitt vanlig a forbinde stillelesing med en aktivitet der elevene leser stille i
en selvvalgt bok, uten serlig interaksjon med leerer (Moore, Jones & Miller, 1980, s. 445 og
Reutzel et al., 2008, s. 38). Vi kommer naermere inn pa hva lesing innebarer som
skoleaktivitet i dag i kapittel 2.2. I Normalplanene av 1922 heter det derimot at det skal veere
en «utgreiing om innholdet» etter stillelesingen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1922,
s. 18). Dette kan vi tolke som om at lzereren enda skulle ha en viss kontroll over elevenes
arbeid. Likevel kan det argumenteres for at det a lese stille er en arbeidsmetode som i seg selv
vil innebaere en viss grad av selvstendig arbeid. Vi kan derfor anta at formuleringen fra 1922-

planene peker i retning av at elevene na far arbeide noe mer uavhengig av lereren.

I 1939 kom en ny Normalplan der elevaktivitet mer eksplisitt ble satt i fokus, et prinsipp som
siden da har veart med pa & prege norsk undervisning (Skjelbred, 2010, s. 38). Med en ny
pedagogikk skulle lzreplanene kjennetegnes av blant annet allsidig og selvstendig arbeid med
fagstoffet (Skjelbred, Askeland, Maagerg & Aamotsbakken, 2017, s. 203). Elevene skulle na
medvirke i egen leeringsprosess og i sgken etter kunnskap, for «Slik ma en ga fram nar en vil
leere noe senere i livet ogsa: undersgke, sparre seg for, samtale og lese» (Kirke- og

undervisningsdepartementet, 1939, s. 13).

Undersgkelser som gjengis i leereplanen, hadde vist at leksegjennomgang og leksehgring
hadde lite for seg, og elevene skulle na i stedet arbeide mest mulig aktivt (Skjelbred, 2010, s.
38). Sett i sammenheng med utdraget fra Normalplanene av 1922 i forrige avsnitt, der laereren
enda skulle ha en viss grad av kontroll, danner Normalplanene av 1939 en kontrast. Det sies
na ingenting om samtaler omkring tekster, noe som kan skyldes den sterkere vektleggingen av
elevautonomi (Skjelbred, 2010, s. 95). Disse historiske hendelsene er sentrale momenter i

utviklingen mot den moderne norskundervisningen.
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I amerikansk forskning hevdes det at SSR historisk sett har vert brukt som arbeidsmetode i
mange klasserom (Bryan et al., 2003, s. 47 og Reutzel et al., 2008, s. 37). Ifelge Bryan et al.
(2003, s. 48) kan skoleaktiviteten SSR trekkes tilbake til Lyman C. Hunt Jr. Hans oppfatning
innebzrer at SSR er en forutsetning for & utvikle gode leseferdigheter (Hunt, 1970, s. 150).
Hunt (1970, s. 150) mener at elevene vil kunne knekke koder under lesing gjennom & fa velge
lesestoff basert pa sine egne interesser. Han nevner blant annet at «The reading situation must

be turned into a search for ideas. The search should be done silently» (Hunt, 1970, s. 150).

I tilknytning til den davaerende norske leereplanen, Mgnsterplan av 1974, sto prinsippet om at
elevene skulle arbeide selvstendig og veere mindre avhengig av larers undervisning ogsa
sterkt i norsk undervisning i dette tidsrommet (Skjelbred et al., 2017, s. 301). | Mgnsterplanen
av 1974 heter det blant annet at «Stillelesing kan veere underholdningslesing og studielesing»
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 99). Videre omtales stillelesning som den
formen for lesing de fleste mennesker far mest bruk for nar de gnsker a tilegne seg
kunnskaper og opplevelser (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 105). Dette kan
tyde p at en variant av skoleaktiviteten stillelesing ogsa ble benyttet som arbeidsmetode blant

lerere i norske klasserom i dette tidsrommet.

| &r 2000 kom NRP (2000) ut med en rapport som har blitt sentral i debatten om stillelesing
(SSR) som arbeidsmetode. Panelet gnsket a finne ut av hvilken arbeidsmetode som er mest
hensiktsmessig for a gke elevenes leseflyt (NRP, 2000, s. 189). Dette gjorde de ved a blant
annet se pa tidligere studier gjort pa stillelesing. Panelet hevder at det var publisert relativt fa
studier pa dette feltet, og at de studiene som ble brukt i undersgkelsen reflekterte et smalt
spekter av fremgangsmater (NRP, 2000, s. 192).

Rapporten fra NRP (2000) skapte reaksjoner da det fremkom at panelet, basert pa daveerende
forskning, ikke kunne konkludere med at det foreld en paviselig sammenheng til at stillelesing
alene var gunstig for elevenes generelle leseprestasjoner (Reutzel et al., 2008, s. 37 og NRP,
2000, s. 191). Likevel fremmer rapporten at dette ikke er synonymt med at slike prosedyrer
ikke kan fungere, men at det er et behov for mer forskning pa feltet for en slik konklusjon
(NRP, 2000, s. 216). Den omfattende NRP-rapportens (2000) kritikk satt den tradisjonelle
formen for stillelesing og praksisen av dette i et darlig lys.

Som nevnt ovenfor har rapporten fra NRP (2000) i senere tid veert omdiskutert. Stephen

Krashen (2001, s. 119) hevder at panelet ikke hadde tatt tilstrekkelig hensyn til flere relevante
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studier, samt feiltolket enkelte av studiene. For & underbygge pastanden sin viser han til et
utvidet utvalg av studier, samtidig som han gjennomgar de studiene han mener var feiltolket
(Krashen, 2001, s. 119-121). | ettertid har imidlertid bade Reutzel et al. (2008, s. 38) og Bryan
et al. (2003, s. 49) ytret kritikk mot Krashens (2001, s. 119-121) eget utvalg av studier.

Kritikken fra Reutzel et al. (2008) og Bryan et al. (2003) bestar i at Krashen (2001, s. 119-
121) tok utgangspunkt i studier der elevene var pa et skoleniva tilsvarende videregaende, der
de allerede kan lese og derfor vil fa et starre utbytte av uveiledet, selvstendig lesing. Krashen
(2001, s. 120) papeker at elevene bar fa velge bgker selv, ha et stort utvalg av beker a velge i
og fa lese i en kort periode hver dag uten ytre pavirkninger. Pa denne maten mener han at
SSR vil virke hensiktsmessig. Denne oppfatningen av SSR er i trad med Hunts (1970, s. 150),
som vi kunne se tidligere i dette kapittelet. Krashen (2001, s. 121) konkluderer slik:

Note that even a finding of «no difference» between free readers and students in
traditional reading programs suggests that free reading is just as good as traditional
instruction, which confirms that free reading does indeed result in literacy growth, an

important theoretical and practical point (Krashen, 2001, s. 121).

Krashens (2001, s. 121) utsagn kan tolkes som at uavhengig av om studier viser merkbar
utvikling av leseferdigheter ved bruk av stillelesing som arbeidsmetode eller ikke, sa kan det
ikke utelukkes at stillelesing gir en effekt pa elevers lesekompetanse. Siden lesing er noe som
benyttes bade i alle skolefag, men ogsa ellers i elevenes hverdag, vil det veere utfordrende a

fastsla ngyaktig hva som bidrar mest til 4 gke elevenes leseferdigheter.

NRP-rapporten (2000) fikk imidlertid ogsa statte i forskningslitteraturen, noe som etter hvert
farte til en endring av laererens rolle under SSR (Svanes, 2016, s. 3). Reutzel et al. (2008, s.
38) hevder blant annet at det er usikkert om elevene faktisk leser under den tildelte tiden i
SSR, da av kriteriene for SSR er at det ikke skal veere noen interaksjon mellom leerer og elev.
Det stilles altsa sparsmal rundt verdien av stillelesing uten oppfelging fra lerer, og elevenes
utbytte av denne skoleaktiviteten uten lererens veiledning. Dette har sammenheng med det
Svanes (2016, s. 4-5) trekker frem om leererens nye rolle under stillelesing, som blant annet
inkluderer & vare en veiledende fagperson fremfor a la elevene lese stille uten tilbakemelding.
Den endrede utfarelsen av SSR omtales ofte som Scaffolded Silent Reading (ScSR) og

inneberer at leereren tar en mer aktiv rolle under stillelesingen (Reutzel et al., 2008, s. 39). |
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tilknytning til dette vil det ogsa vaere sentralt & fokusere pa a bevare elevenes autonomi,

ettersom leereren i stgrre grad blir involvert.

| praksis farte NRP-rapporten (2000) til en motreaksjon mot den utfgrelsen av stillelesing som
hadde veert praktisert frem til dette tidspunktet. | tillegg bidro det til at lzereren tok en mer
aktiv rolle i & veilede elevene under lesing, samt drive mer eksplisitt undervisning i
lesestrategier. Leererens rolle som veileder kan blant annet omhandle valg av bgker eller
lesesamtaler med elevene underveis i lesingen. Likevel ser man fremdeles tendenser til at
ogsa den tradisjonelle utfgrelsen av SSR blir benyttet i norske klasserom (Blikstad-Balas &
Roe, 2020, s. 45). Vi ser det derfor som nyttig at var datainnsamling gir innsikt i ulike
undervisningsopplegg med stillelesing da arbeidsmetoden kan praktiseres pa forskijellige

mater.

2.2 Lesing i norskfaget

Etter denne historiske presentasjonen, vil vi se pa hvordan stillelesing omtales og brukes som
arbeidsmetode i norskfaget i dag. Det kan argumenteres for at det a lese stille er en sentral og
stor del av elevers leseopplevelser i skolen, da en stor del av selve leseprosessen ngdvendigvis
vil forega individuelt. Dette kan gjelde bade arbeid med skjgnnlitteraere tekster og
sakprosatekster. Var omtale av lesing i dette delkapittelet vil derfor ogsd omhandle lesematen

stillelesing.

I lereplanen for norsk star det at norskfaget har et seerlig ansvar for elevenes leseopplaring
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Dette inneberer at norskleerere i stgrre grad enn andre
faglaerere ma veilede elevene i sin leseutvikling gjennom hele skolegangen. Lesing er en av
de fem grunnleggende ferdighetene, som ogsa inkluderer skrive-, regne-, muntlige- og digitale
ferdigheter. Disse skal implementeres i hvert fag, og hva dette inneberer, star beskrevet i

fagets laereplan.

Lesing i norskfaget innebaerer «a kunne lese og reflektere over skjgnnlitteratur og sakprosa, a
beherske lesestrategier tilpasset formalet med lesingen og a kunne vurdere tekster kritisk»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Videre skal utviklingen av lesing i norskfaget bevege
seg fra grunnleggende avkoding til «a kunne lese, tolke og reflektere over tekster i ulike
sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og kompleksitet» (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 5). Det fremkommer med andre ord at i tillegg til a tilegne seg en bred teksterfaring, skal

elevene ogsa mate og forsta tekstene pa et dypere niva ved blant annet a lese kritisk,
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reflektere og lese mellom linjene. Learere ma derfor gi elevene de verktgyene de trenger slik
at de kan mestre dette pa en selvstendig mate. | trad med dette er det ulike mater & lese en
tekst pa, noe som vil avhenge av formalet med lesingen. Dette vil vi komme naermere inn pa i

falgende delkapittel om estetisk og efferent lesemate.

2.2.1 Estetisk og efferent lesemate

Rosenblatt (1995, s. 32) viser til to ulike formal og lesemater som mennesker innehar ved
lesing av tekst. Den farste av disse kalles estetisk lesing. Malet ved denne lesematen er den
emosjonelle vinklingen ved lesing, og Rosenblatt (1995, s. 32) beskriver denne opplevelsen
som en tilfredsstillelse som kan dekke flere ulike menneskelige behov. Estetisk lesing vekker
gjerne fglelser, engasjement og innlevelse hos lesere (Rosenblatt, 1995, s. 30). Dette vil ofte
fare med seg assosiasjoner til det som blir lest, slik som tidligere opplevelser, erfaringer eller
minner. For a vekke interesse for lesing vil det trolig veere denne lesematen lzerere gnsker at
elevene skal erfare under den farste leseopplaringen. I tillegg til & leere seg & avkode ord og
setninger, og skape forstaelse av det som blir lest, kan malet om a skape engasjement og glede

rundt lesing derfor veere relevant.

Den andre lesematen kalles efferent lesing. Denne lesematen har som mal a veere praktisk
nyttig, gi oss svar pa noe vi lurer p&, eller skaffe oss informasjon (Rosenblatt, 1995, s. 32). A
lese efferent innebzrer gjerne a lese teksten pa leting etter kunnskap eller enkeltopplysninger.
Var oppmerksomhet vies gjerne til & velge ut informasjon, for sa a benytte denne
informasjonen etter endt lesing (Rosenblatt, 1995, s. 32). | skolesammenheng vil et eksempel

pa efferent lesing veere lesing av fagtekster, og arbeid rundt disse tekstene.

Rosenblatt (1995, s. 33) understreker hvordan vekslingen mellom disse to ulike formene for
tekstlesing, og ikke minst oppmerksomhet under lesing, er essensielt for utvikling av
lesekompetanse. Hun papeker ogsa hvordan de to lesematene ikke ma sees pa som strake
motsetninger, men heller som en kombinasjon av mulige transaksjoner med en tekst
(Rosenblatt, 1995, s. 33). Nar vi leser en tekst, vil det vekkes bade referensielle og
falelsesmessige aspekter i bevisstheten var, men det er hvor vi legger var oppmerksomhet
som pavirker hvordan vi leser teksten. En kan stille spgrsmal om hvor vidt det er mulig a ha
en vekslende tilnaeerming til hvordan man leser, altsa a lese den bade efferent og estetisk.
Ifelge Rosenblatts (1995, s. 33) beskrivelser vil en estetisk lesetilnaerming ha starre

orientering mot falelser og sanser, enn selve informasjonen i det som leses. Det kan likevel
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antas at det er mulig a starte og lese en tekst med et efferent utgangspunkt, for sa a bli

engasjert i tekstens innhold slik at oppmerksomheten flyttes til det estetiske.

I tilknytning til ulike tekstsjangere er det lett & anta at sakprosatekster hgrer sammen med
efferent lesing, og at skjgnnlitteraere tekster i hovedsak leses estetisk. Dette trenger ikke
bestandig & vare tilfellet. Menneskers interesser innenfor et tema eller kompetanseomrade
kan medfare at det vekkes vel sa mange folelser ved a lese en faktabok, avisartikkel eller
forskningsartikkel. Lgvland (2012, s. 81) trekker frem at mange barn leser fagbgker av egen
interesse pa fritiden, og at deres erfaringer med sakprosatekster oftest oppstar i starten av
skolegangen. Dette kan knyttes til funn fra var datainnsamling, der vi blant annet sa elever
som leste sakprosatekster for a underholde seg. Vi kommer naermere inn pa dette i kapittel
4.4.2.

Ottesen og Tysveer (2017, s. 54-56) viser i sin artikkel til tidligere forskning som antyder at
det foregar lite skjgnnlitteraer lesing pa mellomtrinnet, men at det vektlegges i starre grad pa
ungdomstrinnet og videregaende skole. | deres eget studie undersgkes 102 leereres opplevde
erfaringer rundt «skjennlitteraere tekstpraksiser» pa mellomtrinnet. | denne undersgkelsen
kom det frem at det pa mellomtrinnet settes av mye tid til individuell lesing. For eksempel
ved 20-30 minutter avsatt lesetid hver dag, eller i form av lesekvart som innebarer rundt 15
minutter lesing (Ottesen & Tysveer, 2017, s. 61).

Ottesen og Tysveer (2017, s. 61-63) hevder ogsa at det meste av skjgnnlitterer lesing hos
elevene foregar for «kosen sin del» og uten noen konkrete litteraturfaglige malsettinger.
Forfatterne oppsummerer med at elevene oppnar skjgnnlitteraere leseerfaringer, men at
lzererne sjelden utnytter litteraturens potensial (Ottesen & Tysveer, 2017, s. 63). Videre
argumenterer de for at elevene ikke far benyttet sine leseerfaringer i tilknytning til
danningsperspektivet og i leseoppleringsperspektiv med mal om a utvikle kritisk literacy. Til
tross for at noe forskning antyder at det er lite skjgnnlitterzr lesing pa mellomtrinnet, sa viser
studien til Ottesen og Tysveer (2017) det motsatte. Det som det derimot er mangel pa, er

malrettet litteraturfaglig arbeid med skjgnnlitterzere tekster.

Mye av forskningen og diskusjonen tilknyttet undervisning i litteratur, lesestrategier og
lesing, deriblant stillelesing, kan antas a bunne i ulike oppfatninger av hva en god leser er. |
studien til Bryan et al. (2003) undersgkes verdien av littersere samtaler med tre uengasjerte

lesere i sammenheng med stillelesing. Deres studie dreier seg om estetisk lesing, ettersom
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elevene skulle velge skjannlittereere baker ut ifra egne interesser. | tiden som var satt av til
stillelesing, hadde ikke lzreren lagt opp til at elevene skulle gjere noen form for far- eller
etterarbeid i tilknytning til det de leste (Bryan et al., 2003, s. 53). Bryan et al. (2003, s. 51)
trekker frem flere forskningstekster som understreker at elever som er engasjerte i lesing,
utvikler seg mer som lesere ved at de blant annet benytter seg av lesestrategier eller deler

leseerfaringer med andre.

I en kvalitativ undersgkelse gjort av Kjelen (2015) ble det sett neermere pa leererstudenters
littereere respons til to ulike tekster. Han kom her frem til at ingen av leserne viste en
gjennomgaende sterk faglig-analytisk tilneerming til litteratur, og at det i starst grad er
hverdagsspraket som dominerer hos laererstudentene (Kjelen, 2015, s. 15). Ut ifra disse
resultatene peker Kjelen (2015, s. 15) pa kritikken av litteraturundervisningen i Norge.
Kritikken innebzrer blant annet at undervisningen i stor grad har vektlagt falelser og
opplevelser med tekst. Det er altsa den estetiske lesematen som blir vektlagt, fremfor & hjelpe
elevene til & skape en mer begrepsorientert forstaelse av litteratur. Han peker pa at
undervisningen mister det faglige aspektet, og at litteratur blir brukt i tilknytning til kos
(Kjelen, 2015, s. 15). Likevel er det viktig a trekke frem at Kjelen (2015, s. 16) samtidig

papeker at falelser, minner og private assosiasjoner ogsa er viktig for litteraer lesing.

Auvslutningsvis konkluderer Kjelen (2015, s. 17) med at leererens oppgave i stor grad burde
innebzre en balanse mellom det & lere elevene om den sosiale, historiske og faglige
tilnermingen til en tekst, og elevenes kognitive evner og emosjonelle responser. Dette kan
leereren oppna gjennom litteraere samtaler, elevarbeid og hgyttenkning og slik bidra til a gke
elevenes faglige lesing (Kjelen, 2015, s. 17). En slik balanse mellom en faglig-analytisk
tilneerming og folelsesmessige assosiasjoner kan tolkes a veaere Kjelens (2015) svar pa hvilke

kunnskaper og ferdigheter som bgr innehas for a vaere en god leser.

I tilknytning til efferent og estetisk lesing kan det antas at Kjelen (2015) savner en faglig-
analytisk tilnzerming til tekster som leses i skolen, ogsa skjgnnlitteraere tekster som ofte leses
med utgangspunkt i en estetisk tilnzerming. A lzre elevene & bryte ned tekstens innhold, og
skape en dypere forstaelse av hvordan teksten kommuniserer, gar inn under en faglig-
analytisk tilneerming. Elevene ma lzre seg a analysere teksten med utgangspunkt i en
metakognitiv bevissthet. Dette innebarer at man overvaker og vurderer egne kognitive
prestasjoner, og kan for eksempel vere et verktay dersom vi leser noe vi ikke forstar (Roe,
2014, s. 45).
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Lesere som overvaker og vurderer sine egne kognitive prestasjoner kaller Roe (2014, s. 45)
for strategiske lesere. Seerlig under lesing av lengre tekster, tekster som er skrevet i en annen
tid, eller pa et avansert litteraert sprak, vil dette vaere ngdvendig. | dette tilfellet er man en
aktiv leser, noe som inneberer & stoppe opp, lese om igjen og bryte ned setningene. | efferent
lesing vil trolig leseren veere mer observant rundt forstaelsen av det som blir lest, og i starre
grad selv ha fokus pa at innholdet blir forstétt. Arsaken til dette er at méalet med denne type
lesing gjerne er a sgke kunnskap i teksten (Rosenblatt, 1995, s. 32). Det kan likevel tenkes at
metakognitiv bevissthet ogsa er viktig under estetisk lesing for at leseren skal kunne forsta
hva og hvordan teksten kommuniserer. | denne sammenhengen kan det for eksempel veere at

tekstens budskap forsvinner dersom leseren ikke forstar det som blir lest.

Studiene til Ottesen og Tysveer (2017), Bryan et al. (2003) og Kjelen (2015) har til felles at de
stiller sparsmal til maten litteraturundervisningen blir gjennomfart pa. Kjelen (2015, s. 15)
vektlegger blant annet at han savner en begrepsorientert forstaelse til litteratur. De to
farstnevnte viser til at mye av den skjennlitteraere lesingen som foregar i skolen, blir gjort
uten klare mal for aktiviteten. Dette forekommer for eksempel ved at det ikke er noen form
for oppfalging far eller etter endt lesing, eller ved at det ikke blir gjennomfart tilhgrende
aktiviteter som gir elevene en stgrre dybde i sin skjgnnlitterare leseoppleering. Det blir blant
annet argumentert for at slike aktiviteter er viktig da de har som hensikt a vekke litterser

interesse hos elevene (Bryan et al., 2003, s. 51 og Ottesen & Tysveer, 2017, s. 61-63).

Det ber dessuten nevnes at undervisning skal sees i sammenheng med skolens oppdrag om
dannelse hos elevene. Dette er noe som skal oppnas gjennom opplevelser, utfordringer, lek,
arbeid pa egenhand og under samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Av den
grunn er det interessant at malstyrt undervisning vektlegges i den grad det gjares av forskere.
Det a lese i en bok kan i seg selv fare til en mestringsopplevelse for mange. For eksempel kan
elevene fa kunnskap om hvordan man laner bgker, oppleve mestring gjennom a begi seg ut i

lesing av lengre tekster eller ved & oppleve en lavere terskel for & lese pa fritiden.

2.2.2 Lesestrategier

Braten (2007, s. 3) viser til sin egen definisjon av leseforstaelse, der han skriver at
«leseforstaelse innebzrer & utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med
skrevet tekst». | tilknytning til & gjennomsgke og samhandle med en tekst er det
hensiktsmessig a trekke frem lesestrategier. Lesestrategier er et begrep leselarere er kjent

med, og omhandler en rekke aktiviteter som kan benyttes for a fremme leseforstaelsen pa
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flere mater samtidig (Roe, 2014, s. 87). NRP-rapporten (2000, s. 337) trekker frem at ideen
bak denne tilnaermingen til undervisning er at leseforstaelsen kan forbedres ved a leere elevene
a bruke spesifikke kognitive strategier, eller & resonnere strategisk nar de mgter hindringer

underveis i lesingen.

Ifalge kompetansemalene i norsk etter tiende trinn skal elevene kunne sammenligne og tolke
romaner, noveller og lyrikk, beskrive og reflektere over egen bruk av lesestrategier i
skjennlitteratur og sakprosa, og utforske og reflektere over hvordan tekster fremstiller unges
livssituasjon (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9). | disse kompetansemalene blir
lesestrategier spesifikt nevnt, noe som gir et tydelig signal pa at de skal vektlegges innenfor
norskfaget. Pa ungdomstrinnet fokuseres det szrlig pa at elevene skal utvikle utholdenhet
under lesing av lengre tekster og vise at de klarer & utforske og reflektere rundt tekstens
kontekst (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9-10).

Magnusson og Fragnes (2020, s. 84) viser til ulike strategier som kan benyttes far, under og
etter lesing. Lesestrategier som benyttes far lesing kan vere a aktivisere forkunnskaper om
temaet, lese underoverskrifter eller undersgke tekstens lengde (Magnusson & Frenes, 2020, s.
84). Videre legges det frem strategier som kan benyttes underveis i lesingen, og disse
omhandler blant annet & overvake forstaelse av ord, setninger og avsnitt, og eventuelt ta grep
dersom man leser noe man ikke forstar. | tillegg kan det a stille spgrsmal eller ta notater il
teksten ogsa veere strategier man kan benytte seg av under lesing. Etter endt lesing kan
lesestrategier innebzaere a reflektere over egen laeringsprosess gjennom a stille spgrsmal til
forstaelsen av innholdet, lese over notatene sine og skrive sammendrag (Magnusson &
Fragnes, 2020, s. 84-85).

Roe (2014, s. 45 og 79) trekker frem undervisning om lesestrategier som et sentralt trekk hos
gode leseleerere. Leaererne bgr ha kunnskap om gode lesestrategier og kunne utnytte ulike
leeringssituasjoner til & undervise om disse. Slik kan de hjelpe elevene til & bli strategiske
lesere (Roe, 2014, s. 79). Undervisning om lesestrategier bgr veere systematisk, konkret og
eksplisitt, og ma tilpasses hver enkelt elevgruppe. Berge, Helgevold og Schulz-Heidorf (2017,
s. 168) hevder at lesestrategier bar vere en integrert del av elevenes lering under lesing i alle

fag. Dette gjelder bade fagtekster og faglig lesing av skjennlitteratur.

Malet med undervisning i lesestrategier bar vere at elevene pa sikt vil benytte seg av disse

mer eller mindre automatisk under lesing (Roe, 2014, s. 115). Det er ikke nok at elevene far
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dem forklart, men de ma ogsa lere lesestrategiene gjennom selvstendig arbeid (Roe, 2014, s.
115). Bratens (2007, s. 5) forstaelse av gode lesere ser ut til & veere i trad med dette. Han
nevner blant annet at gode lesere er sveert aktive mens de leser, idet de blant annet benytter
seg av lesestrategier underveis i lesingen. Roe (2014, s. 45) trekker i denne sammenheng frem
et trekk ved svake lesere der de ikke stopper opp nar de leser noe de ikke forstar. Samtidig har
de ogsa vansker med 4 sette ord pa det som var utfordrende med teksten. | gjennomfaring av
stillelesing som skoleaktivitet vil det ligge til grunn noen forventinger om at elevene skal
mestre det & benytte seg av lesestrategier pa egenhand. For elever som opplever dette som

problematisk, vil det veere hensiktsmessig med tettere oppfalging av leerer underveis.

Roes (2014, s. 45) poeng kan tolkes slik at det & kunne benytte seg av lesestrategier under
lesingen ikke bare vil gke forstaelsen av det som blir lest, men ogsa fare til en bevissthet
rundt det som ikke blir forstatt. Et viktig moment for & oppna dette vil vere at leereren
underviser eksplisitt om lesestrategier, og engasjerer seg gjennom oppfelging og

tilbakemeldinger mens elevene leser (NRP, 2000, s. 337).

Likevel kan det se ut til at det & gjennomfare leseundervisning pa denne maten star i kontrast
til lesekvart og stillelesingsstunder i norske klasserom. Som tidligere nevnt trekker Ottesen og
Tysveer (2017, s. 61) frem at det meste av elevenes stillelesing nettopp er en individuell
aktivitet. Dette innebearer en liten grad av interaksjon mellom leerer og elev. Undervisning i
lesestrategier kan bidra til at elevene blir bedre rustet til & mgte utfordrende og komplekse
tekster, noe som er sveert relevant i dagens tekstbaserte samfunn. Av den grunn er det sentralt

a trekke inn literacy, og hvordan elevenes tekstkompetanser er sentralt i deres daglige liv.

2.2.3 Literacy

Literacy-begrepet beskriver Roe (2014, s. 34) som en tekstkompetanse sammensatt av mange
ulike kulturelle praksiser. Denne tekstkompetansen er pavirket av bade sosiale, politiske,
historiske, materielle og ideologiske faktorer. Lesing og skriving er en stor del av menneskers
daglige liv, og tekstkompetansene og ulike tekstpraksiser vil ofte tilegnes gjennom uformelle
leringssituasjoner og meningsskaping (Roe, 2014, s. 34). Utdanningsdirektoratet (2021, s. 42)
understreker at dagens samfunn i stor grad er et tekstbasert samfunn, og at et viktig mal i

skolen er & bidra til at elevene far erfaring med ulike tekster de vil mate.

Innfgringen av de fem grunnleggende ferdighetene er blant annet et tiltak som er gjort for &

gke fokuset pa at maten man leser, skriver, snakker og tenker omkring en tekst, ma tilpasses

Side 16 av 90



de ulike fagfeltene. Dette omtaler Utdanningsdirektoratet (2021, s. 16) som literacy i fagene.
Lering i de ulike fagene er altsa mer enn selve fagstoffet, da det ogsa handler om hvordan
tekstene leses, tolkes, formidles og overfares til resten av samfunnet. Innenfor
tekstkompetanse vil ogsa erfaringer veere med & pavirke menneskers mgte med tekster.
Teksterfaringer vil innebeere det brede spekteret av tekster som elevene skal ha kjennskap til
og kunne reflektere rundt. Nar det gjelder efferent lesing, kan dette tolkes som kompetanse
om a veere observant, reflektere og analysere innhold mens man leser, gjerne samtidig som

man oppseker kunnskap i teksten (Rosenblatt, 1995, s. 32).

En persons erfaringer og danning av tekstkompetanse vil vaere med pa utviklingen av
enkeltmennesket som individ, men ogsa bidra til utviklingen av mennesker man omgas (Roe,
2014, s. 34). For at elevene skal fa et sa stort utbytte som mulig av undervisning i literacy vil
det veere sentralt & ta utgangspunkt i hvilke tekstkompetanser de bringer med seg fra
lokalmiljgene (Roe, 2014, s. 35). Larere kan mgte elever som bade har mye eller ingen
kompetanse om tekster som benyttes i skolen, noe som ma tas hensyn til og brukes som

utgangspunkt for undervisningen.

En av skolens oppgaver er a formidle og modellere tekstkompetanse til elevene slik at de kan
mestre utfordringer i samfunnet og delta som aktive samfunnsborgere
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Elevers lesing av ulike tekster i skolen er en spesifikk
mate & gke deres tekstkompetanse pa. | denne sammenhengen kan man tenke seg en
motsetning mellom estetisk lesing og literacy. Som tidligere nevnt er gjerne en estetisk
lesemate uten konkrete mal, der den gode leseopplevelsen star i sentrum (Rosenblatt, 1995, s.
30-32). Av den grunn kan det tenkes at estetisk lesing i mindre grad bidrar til ny teksterfaring,
da elevene trolig vil velge lesestoff som de er kjent med og foretrekker basert pa tidligere

erfaringer.

Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 203) trekker frem manglende begrunnelse for aktiviteter som
lereren og elevene foretar seg i norskfaget, som et gjennomgaende forbedringspotensial pa
ungdomstrinnet. Elevene far ofte vite hva som er malet med timen og hvilke aktiviteter de
skal gjgre. Derimot har elevene ofte sviktende forstaelse av det overordnede formalet med den
spesifikke skoleaktiviteten. For at elevene skal danne seg en forstaelse av hvordan de kan
overfore det de lerer til andre fag og livssituasjoner, vil det vaere essensielt at de har

bevissthet omkring hvilke muligheter de har.
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2.3 Leringsutbytte

| vart prosjekt ser vi neermere pa lerernes og elevenes tanker og forventninger til utbyttet av
skoleaktiviteten stillelesing. | den sammenheng vil vi i dette delkapittelet ta for oss ulike
mater & bruke og forsta leeringsutbytte pa. Begrepet er komplekst, men blir ofte brukt om
elevers kunnskaper, ferdigheter og kompetanser i sammenheng med undervisning (Prgitz,
2015, s. 9). Blant annet er det vanlig a trekke frem laeringsutbytte nar det er snakk om hva

som er malet med det elevene skal gjare, eller hva de har oppnadd etter endt undervisning.

NOKUT (u.a., s. 2) har laget en oversikt over ulike begreper og termer som brukes innenfor
Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (NKR). NKR definerer leeringsutbytte
blant annet som «det en person vet, kan og er i stand til & gjere som et resultat av en
leeringsprosess». Videre hevdes det at «laeringsutbytte kan beskrives i kategoriene kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse», og at nivaet pa laeringsutbyttet er avhengig av
kompleksiteten av disse (NOKUT, u.a., s. 2). | denne beskrivelsen av begrepet kommer det
tydelig frem at elevenes lering vektlegges. og at dette skal fremkomme gjennom en prosess
med tydelige beskrivelser om hvilket resultat som forventes. | tilknytning til vart prosjekt er

det denne beskrivelsen av begrepet vi vil ta utgangspunkt i.

Bruken av uttrykket leeringsutbytte i undervisningssammenheng kan falges tilbake til 1900-
tallet (Prgitz, 2015, s. 52). Pa denne tiden ble bevegelsen Outcome-based-education (OBE)
igangsatt i USA (Praitz, 2015, s. 52-53). Innenfor denne bevegelsen ble blant annet arbeidet
med a utvikle tydelige leeringsmal, periodisk vurdering og skriftlige tilbakemeldinger fremfor
karakterer videreutviklet (Prgitz, 2015, s. 52). Blooms (1956, s. 1) taksonomi fra 1956 er ogsa
et eksempel pa arbeid med & presisere og klassifisere mal med utdanningen. Det er et
klassifiseringssystem bestaende av kategoriene kunnskap, forstaelse, anvendelse, analyse,

syntese og evaluering (Bloom, 1956, s. 18).

Ifglge Prgitz (2015, s. 13) var det pa 2000-tallet at mal- og resultat-tematikken ble relansert i
norsk utdanning der ogsa leeringsutbytte som begrep sto sentralt. Den hyppigere bruken av
begrepet kan blant annet pavises i dokumentene rundt innfgringen av Kunnskapslgftet 2006.
Leringsutbytteorienterte leereplaner og kompetansemal, og innfaringen av NKR er ogsa
eksempler pa dette (Prgitz, 2015, s. 13-14). Hensikten er a konkretisere hva som er det
forventede leeringsutbyttet elevene skal sitte igjen med etter endt skolegang. |
utdanningspolitisk sammenheng er begrepet ofte brukt for a diskutere eller gjengi data som

omhandler kvalitet pa undervisningen i skolen.
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Laringsutbytte har naer tilknytning til det engelske begrepet learning outcome med tilnermet
lik definisjon (Prgitz, 2015, s. 17). | en artikkel av Opdal (2018, s. 96-97) blir det sett
narmere pa betydningen av disse to begrepene. Opdal (2018, s. 96-97) nevner blant annet at
ordet utbytte innebarer et positivt resultat med fordel for den det gjelder, samtidig som det
engelske ordet outcome gjelder alle resultat, uansett positiv eller negativ. Altsa betegner han
sistnevnte som et verdingytralt begrep i henhold til resultat eller faktum (Opdal, 2018, s. 97).
Den starste forskjellen mellom disse to begrepene er at leeringsutbytte beskriver laering som
en positiv reaksjon pa undervisning, mens learning outcome beskriver resultatet av lzering

uavhengig av reaksjonen som oppstar (Opdal, 2018, s. 97).

| et temanotat utgitt av Utdanningsforbundet (2019, s. 5-6) vises det til leeringsutbytte i
utvidet forstand, der begrepet kan bli forstatt ulikt ut ifra kontekst og hvem som bruker det.
Det nevnes ogsa at selv om begrepet i seg selv umiddelbart kan virke selvforklarende, vil
forstaelsen av begrepet vaere med pa a pavirke hva som defineres som god
undervisningspraksis. Prgitz (2015, s. 16) trekker frem et teoretisk skille mellom
leeringsutbytte som begrep, noe som innebarer beskrivelsene om forstaelsen av begrepet, og
fenomenet laeringsutbytte. Dette er i trad med Opdals (2018, s. 88) forstaelse av
leeringsutbytte. Han gar videre inn i definisjonen av fenomenet leeringsutbytte der det skilles
mellom intensjoner, altsa det vi gnsker, haper og har som hensikt, og resultater, altsa utfall,

virkninger og falger (Opdal, 2018, s. 99).

Praitz (2020, s. 42-43) undersgker i sitt prosjekt kalt Tracing learning outcomes across policy
and practice (LOaPP) hvordan nye politiske fgringer knyttet til leeringsutbytte, vurdering og
kompetansemal ble tolket og brukt i praksis. Funnene fra dette prosjektet er i stor grad i trad
med slik Mausethagen (2013, s. 164) omtaler statens involvering i arbeidet mot malet om
starre fokus pa, og forbedring av, elevenes lzringsutbytte. Prgitz (2020, s. 43) trekker blant
annet frem et funn som omhandler at kompetansemal i starre grad enn far blir brukt som
utgangspunkt for planlegging av undervisning. Funnet viste tilfeller der kompetansemal fra
lzereplanen ble brukt direkte i undervisningen. Her arbeidet lzerere og elever tett med

nasjonale mal som utgangspunkt for aktiviteter og dialog.

Et annet funn tyder pa at leererens planlegging av arbeidsmater varierer ut ifra nar pa aret det
er, og hvor kort tid det er igjen til eksamen (Prgitz, 2020, s. 44). | tiden tett mot eksamen blir
det i starre grad benyttet malrettet arbeid med eksamensrelevante oppgaver og vurderinger.

Utenom dette hevder Prgitz (2020, s. 44) at leererne i stor grad vektlegger prosessorienterte og
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dialogiske arbeidsmater, noe som inkluderer hgy grad av elevmedvirkning og

samarbeidsoppgaver.

I tilknytning til elevenes arbeidsmater omtaler Mausethagen (2013, s 161) et skifte i
betydningen av kompetanse i norsk utdanningspolitikk. Fra & bare ha fokus pa eksponering og
leering av fagstoff, er det nd mer sentralt & ogsa leere seg mater a benytte fagstoffet pa i
tilknytning til kompetansemalene (Mausethagen, 2013, s. 164). Dette kan tolkes som at
kompetansebegrepet i dag innebarer langt mer enn bare teori, men ogsa kritisk tenkning,
refleksjon og samarbeid om fagstoffet. Det er altsa stgrre fokus pa arbeidsmetoder og veien

mot leeringsutbyttet.

Prgitz (2020, s. 45) trekker ogsa frem et funn som omhandler vurdering som en viktig del av
arbeidsformen. Dette foregar gjerne i form av fagsamtaler der elevene i en muntlig
vurderingssituasjon gjennomfarer gruppepresentasjon, diskusjon eller «muntlig hgring» i
tilknytning til oppgaver forankret i kompetansemal og kriterier (Prgitz, 2020, s. 44). | starre
grad enn tidligere har det blitt tatt i bruk moderne leeringsteorier i undervisning (Prgitz, 2020,
s. 46). Eksempler pa dette er elevmedvirkning, dybdelaering, kritisk tenkning og et bredt
kompetansebegrep (Praitz, 2020, s. 46). Avslutningsvis stiller Prgitz (2020, s. 46) seg likevel
kritisk til at alle elever skal kunne mestre samspillet mellom fortolkning av mal,
tilbakemeldinger, kriterier, og a vite hvordan de far fremvist riktig kompetanse til rett tid og

situasjon.

I en artikkel utgitt av Utdanningsdirektoratet (2016) vises det til fem kjennetegn pa hvordan
en kan vurdere elevenes leringsutbytte. Disse kjennetegnene omhandler blant annet
elevvurdering, karakterer, standpunktkarakterer og eksamen. Felles for disse kjennetegnene er
at leeringsutbyttet blir definert som noe malbart, og gjerne males ut ifra kompetansemal i
lzereplanen. A definere laeringsutbytte slik er i trdd med hvordan NOKUT (2018) beskriver
arbeidet med laeringskvalitet i utdanningen. Der nevnes det at det & systematisk male, vurdere
og sammenligne det forventede leeringsutbyttet med det elevene faktisk sitter igjen med, er en

viktig del av arbeidet.

Innenfor begrepet leeringsutbytte trekker NOKUT (2018) frem laeringsutbytteskildringer som
en mate a sette ord pa det elevene skal sitte igjen med etter endt lzeringsprosess. Der
leeringsutbytte omhandler det utdanningsinstitusjonen gnsker at utbyttet faktisk skal veere, vil

leeringsutbytteskildringer veere en mate a formidle dette til elevene pa, og vere noe handfast
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lzererne kan jobbe mot. En motsetning til dette vil vaere undervisningsformer som ikke er
knyttet til et leeringsutbytte som er lett & male eller konkretisere. | et leeringslap vil det veere
sentralt at bade eleven, foresatte og samfunnet har en forstaelse av malene i laeringsprosessen,
og hva det er forventet at en skal sitte igjen med etter endt utdanning (NOKUT, 2018). Det
optimale er derfor at malene er formulert pa en konkret og spesifikk mate slik at ogsa de uten
kompetanse innenfor det spesifikke fagfeltet forstar budskapet. Vi ser likevel at begrepet i
praksis blir benyttet ulikt ut ifra ulike situasjoner, noe som kan tyde pa usikkerhet om
begrepets betydning og omfang. I tilknytning til vart prosjekt vil det derfor vere interessant &
se leerernes organisering og begrunnelse av undervisningsoppleggene, og hvilken forstaelse

elevene har av hvorfor denne arbeidsmetoden blir benyttet i skolen.

2.4 Leseglede

I tilknytning til leseundervisning er elevenes opplevelse under lesing sentralt. Det vil derfor
veere hensiktsmessig a se pa faktorer som kan pavirke elevenes leseopplevelse. Leseglede er
et begrep som brukes i ulike sammenhenger nar det handler om lesing i skolen. En kan trekke
linjer mellom dette begrepet og begreper som leselyst, engasjement for lesing, leseinteresse
og motivasjon for lesing. | dette delkapittelet skal vi ogsa komme inn pa leselyst, motivasjon

0g engasjement for lesing.

Ifalge Roe (2014, s. 38) er motivasjon og engasjement to faktorer som pavirker bade evnen og
viljen til 4 lese. Forskning statter oppunder dette siden elevenes leseengasjement, altsa
positive holdninger og gode lesevaner, bidrar til 4 fremme deres leseprestasjoner (Guthrie,
2008, s. 3; Roe, 2020, s. 108). | var masteroppgave har vi valgt & bruke begrepet leseglede, da
det etter var oppfatning gar direkte pa den indre motivasjonen for a lese. Ettersom litteraturen
benytter flere ulike begreper for a beskrive dette fenomenet, vil vi ogsa se til beslektede

begreper for a beskrive leseglede.

Begrepene vi nevnte i farste avsnitt er vanskelig a definere og male. Samtidig anses de som
viktige faktorer for leseopplaeringen og stillelesing som skoleaktivitet. I1fglge Lillemyr (2007,
s. 30) er motivasjon en kognitiv prosess. Ettersom motivasjon kan pavirkes av flere
omstendigheter, kan det vare utfordrende a sl fast hvilke arsaker som farer til motivasjon og
om man har oppnadd motivasjon. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 13) vektlegger at motivasjon
har en neer tilknytning til engasjement, idet motiverte elever vil vise starre engasjement og

innsats i mgte med fagstoff.
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I tilknytning til lesing hevder Roe (2020, s. 108) at engasjerte lesere ser frem til a lese, og
opplever at tekstene fgrer med seg spennende og interessante opplevelser. De har gynene pa
det de leser, reflekterer underveis, kan veere falelsesmessig involvert i teksten, og deler
entusiastisk det de har lest, med sine medelever (Malloy, Marinak, Gambrell & Mazzoni,
2013, s. 273). Braten (2007, s. 9) trekker ogsa frem verdien av hgy lesemotivasjon blant
elevene. Han hevder at elever med hgy lesemotivasjon vil lese mer og dermed far en starre
forstaelse av det de leser. Slik vil de forbedre ordavkodningsferdighetene sine, utvide

ordforradet sitt, utvikle forstaelsesstrategiene sine og fa gkte kunnskaper.

Et mal ved leseoppleringen er at gode leseopplevelser, som nevnt i avsnittet over, skal fare til
at elevene velger a lese pa eget initiativ (Roe, 2014, s. 39; Roe, 2020, s. 108). Samtidig ansker
man at elevene skal opparbeide seg den utholdenheten som kreves for & komme seg gjennom
utfordrende eller komplekse tekster. Slike tekster kan i utgangspunktet virke mindre
interessante for elevene, men likevel vare ngdvendig for dem & lese. A beherske utfordrende
tekster vil nemlig veere avgjerende for & oppna gode resultater pa skolen, men ogsa for a
kunne navigere seqg i et stadig mer komplekst og ellers utfordrende tekstsamfunn (Roe, 2020,
s. 108).

Man kan skille mellom indre og ytre motivasjon for lesing. Indre motivasjon er i spill nar man
utfarer en aktivitet pa bakgrunn av den iboende tilfredsstillelsen man far av selve aktiviteten
(Ryan & Deci, 2000, s. 71). Dette vil innebare at leereren gir elevene valgmuligheter og
statter elevenes autonomi ved a ikke veere for kontrollerende (Ryan & Deci, 2000, s. 70-71).
Braten (2007, s. 8) hevder at elever med en indre lesemotivasjon leser fordi de har lyst, og
fordi lesing er noe som virkelig interesserer dem. Elever som derimot leser fordi de gnsker &
oppna noe annet, eksempelvis ros eller gode karakterer, er motivert av ytre faktorer (Braten,
2007, s. 8). Dersom elevene leser for & unnga negative konsekvenser, er det ogsa ytre

reguleringer som pavirker motivasjonen (Ryan & Deci, 2000, s. 72).

Skillet mellom indre og ytre motivasjon kan ogsa knyttes til skillet mellom estetisk og
efferent lesing. Ettersom indre motivasjon for & lese ofte knyttes til lystlesing, kan dette sees i
sammenheng med en estetisk lesemate som vekker engasjement og innlevelse (Rosenblatt,
1995, s. 30). Her er det innholdet av teksten som er drivkraften for leseaktiviteten. Efferent
lesing knyttes i stgrre grad til lesing av praktisk betydning, slik som a for eksempel innhente

informasjon (Rosenblatt, 1995, s. 32). Bratens (2007, s. 8) eksempler til ytre
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motivasjonsfaktorer kan derfor knyttes til en efferent lesemate. Her vil motivasjonen for

lesing bunne i det malet eller utfallet som lesingen gir, fremfor forngyelsen i seg selv.

En gjenganger i faglitteraturen synes a veere lererens rolle nar det gjelder & pavirke elevenes
leselyst. Ifglge Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 45) kan norsklaereren vaere med pa a motivere
elevene til  lese, pavirke deres lesevaner og engasjement, samt inspirere dem til & lese
frivillig. Leererens rolle kan innebzre a opptre som et forbilde i form av a lese selv, gjare
engasjerende lesestoff tilgjengelig, og a la elevene arbeide med tekster som oppleves

spennende og utfordrende (Roe, 2020, s. 132).

Braten (2007, s. 10) trekker ogsa frem laererens mulighet til & stimulere elevenes interesser for
ulike temaer. Leereren kan bidra til & gke elevenes indre lesemotivasjon ved a gi dem
valgmuligheter innen lesestoff og dermed en falelse av selvbestemmelse. Samtidig ma
lereren gi elevene mulighet til a velge bort baker som ikke fenger (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005, s. 12). Serlig pa ungdomstrinnet vil dette vare nyttig, da
elevene sgker mer frihet desto eldre de blir (Guthrie, 2008, s. 7). Dersom leereren gir rom for
mer selvbestemmelse i klasserommet, vil det kunne bidra til a utvikle elevenes motivasjon for
lesing (Guthrie, 2008, s. 8).

Strategiplanen Gi rom for lesing hadde som mal & gke barn og unges kompetanse og interesse
for lesing (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005, s. 7). Her presiseres det at lzereren
har en ngkkelrolle i a formidle ulik litteratur tilrettelagt for ulike lesegrupper (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005, s. 12). Elevene ma fa tid til a lese i skolehverdagen samtidig
som de ma fa muligheten til & dele sine leseopplevelser med andre. Slik vil leereren kunne
bidra til at elevene far en positiv holdning til lesing. Guthrie (2008, s. 5) poengterer ogsa
leererens muligheter til & skape motivasjon og engasjement for lesing hos elevene. Han viser
til at engasjement for lesing henger naert sammen med deres leseprestasjoner. Det er for
mange kjent at elevenes sosiogkonomiske status kan spille inn pa deres prestasjoner i skolen.
| trad med dette papeker likevel Guthrie (2008, s. 3) at engasjement for lesing er av en slik
betydning at det trolig ferer til gkte leseprestasjoner, uavhengig av sosiogkonomisk

bakgrunn.

Daniel Pennac (1999) beskriver i boken Som en roman — Om gleden ved a lese metoder som
kan benyttes for & spre leseglede blant barn og unge. Pennac (1999, s. 87-101) lister opp

leserens ti ukrenkelige rettigheter under lesing som en rettesnor for laerere til & innvie
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ungdommen i skjgnnlittereaer lesing. Retten til & ikke lese ut en bok, til & lese hva som helst, til
a la seg pavirke, til a skumlese og til a tie er noen av rettighetene som kan knyttes til
skoleaktiviteten stillelesing. Pennac (1999) mener at alle kan bli glade i 4 lese bgker, lereren

ma bare vise elevene veien inn til skjgnnlitteraturens skatter (Roe, 2014, s. 143).

Dette er i trad med lzererens betydning for elevenes leselyst og leseglede som beskrevet
tidligere. Lesing i skolen ma derfor ikke alltid bare knyttes til bruken av lesestrategier eller til
andre tekstoppgaver. Dette er fordi lesing av skjgnnlitteratur har en verdi i seg selv (Roe,
2014, s. 143). Det kan man ogsa lese ut av strategiplanen Gi rom for lesing der det trekkes
frem at leseglede stimuleres ved at barn og unge far lese mer pa egne premisser, uten for
sterke faringer utad (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005, s. 7). Lesing pa egne
premisser kan se ut til & std kontrast til tanken om laeringsutbytte der undervisningen i stor

grad er malstyrt som fglge av skolens styringsdokumenter.

2.5 Tidligere studier

I denne delen skal vi presentere og diskutere artiklene til Svanes (2016) og Bryan et al.
(2003). Artiklene har fungert som metodiske modeller i vart prosjekt bade under planlegging,
datainnsamling og analyse. Likevel har vi valgt a plassere presentasjonen og diskusjonen av

studiene i teorikapittelet ettersom de er relevante for prosjektets teoretiske grunnlag.

2.5.1 Svanes: Stillelesing i norskfaget — fra pustepause for lereren, til
veiledningsgkt i lesing?

Svanes (2016) undersgkte i sin studie hva fire leerere pa barnetrinnet gjar nar elevene leser
stille. Svanes (2016, s. 2) konstaterer at vi har lite kunnskap om hva lerere bruker tiden til
mens elevene leser, til tross for at stillelesing pa barnetrinnet er en vanlig arbeidsform. Dette
var bakgrunnen for hennes valg av tema. Svanes (2016, s. 2-3) trekker frem noen ulike roller
som laereren kan ha mens elevene leser stille. Disse rollene er leereren som lesemodell,
lzereren som lytter og veileder elevene mens de leser, og leereren som forbereder neste
aktivitet. Forskningsspgrsmalene for Svanes’ (2016, s. 3) studie er «Hva gjer leereren under

stillelesingen?» og «Pa hvilken mate veileder lareren i elevenes leringsprosess?».

Studien bestar av observasjoner av fire lerere pa tredje trinn, pa to forskjellige skoler (Svanes,
2016, s. 7-8). Laererene ble observert i en uke hver, og observasjonene ble gjennomfart med
bruk av videoopptak og mikrofon pa leereren. Tidspunkt for stillelesingen var pa starten av

farste time i skoledagen, som ogsa var en rutine i de observerte klassene. | analysen knyttet til
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farste forskningssparsmal ble lererens aktivitet fordelt i kategoriene «undervisningsrettet
stgtte», «organisatorisk stgtte», «emosjonell statte», «overvaking» og «ikke direkte
interaksjon med elever» (Svanes, 2016, s. 10). Funnene ble strukturert etter disse kategoriene,
og fremvist i et sektordiagram for & illustrere hvordan lzererne brukte tiden sin mens elevene

leste stille.

Funnene knyttet til det farste forskningssparsmalet viser at szrlig to lerere skilte seg ut med
stor prosentandel av undervisningsrettet statte i sine lesegkter. Disse to leererne har de fiktive
navnene Anne og Ellen. De gvrige to laererne hadde starst prosentandel innenfor kategorien
ikke direkte interaksjon med elevene. Denne kategorien kunne innebzre arbeid med a rydde

klasserommet eller & veare ute av klasserommet (Svanes, 2016, s. 9).

I tilknytning til Svanes’ andre forskningsspgrsmal ble funnene analysert i trad med NRPs fem
grunnpilarer for leseopplaering (Svanes, 2016, s. 1). Disse innebzrer fonologisk bevissthet,
avkoding, ordforrad, flyt og leseforstaelse. Funnene i denne delen av studien viser at leererne
veileder i alle de fem grunnpilarene, men at det ogsa her er variasjoner i hvilken grad de

forskjellige kategoriene blir vektlagt.

I resultatdelen trekker Svanes (2016, s. 16) frem at de observerte leerernes undervisningstrykk
varierte i veiledning av elevene. Hun beskriver at dette skiller seg fra tidligere forskning som
sier at leerernes veiledningspraksis er for ensformig (Svanes, 2016, s. 16). Den tidligere
forskningen hun viser til er blant annet Haug (2006) og Klette (2003). Det var ogsa variasjon i
hvilke tilbakemeldinger leererne ga elevene, og her skiller Svanes (2016, s. 16-17) mellom
endelige og stettende tilbakemeldinger. Innenfor dette punktet er det serlig Ellen som skiller

seg ut, da hun hadde en stor andel stgttende tilboakemeldinger.

Resultatet i Svanes’ (2016, s. 15) studie peker pa stillelesingens nye rolle, og at de fire
leererne vurderte stillelesingen ulikt. Noen sa den stille lesegkten som en veiledningsgkt i
lesing, mens andre ansa aktiviteten som en mer selvdreven lesegkt. Hun trekker ogsa inn at
formalet med stillelesing kan vaere & fremme leselyst og motivasjon, og at det av den grunn
kan fungere som en pust i bakken for elevene (Svanes, 2016, s. 15). Dette gjelder derimot
ikke for leererne. Her peker hun pa et av funnene der lererne med ekstra ressurser i
klasserommet hadde mindre interaksjon med elevene enn de leererne som var alene (Svanes,

2016, s. 15). Det viste seg at klassene med bade larer og assistent i klasserommet benyttet seg
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lite av den ekstra ressursen, og at disse elevene fikk lite veiledning sammenlignet med

klassene med bare en learer.

2.5.1.1 Diskusjon av Svanes’ studie

Svanes (2016) definerer innledningsvis skoleaktiviteten stillelesing i likhet med den
tradisjonelle forstaelsen av Hunt (1970, s. 150). Denne definisjonen innebarer at elevene leser
stille for seg selv i en selvvalgt bok, noe som tyder pa at stillelesing er en isolert og
individuell aktivitet for elevene. Likevel peker studiens forskningsspersmal direkte pa
lererens aktivitet under stillelesing (Svanes, 2016, s. 3). Dette tyder pa at hun beveger seg
bort fra den tradisjonelle forstaelsen, og naermere en form for stillelesing der laererens rolle er

mer aktiv ved & veilede elevene mens de leser.

Det kan synes a vere en selvfolge fra Svanes’ (2016) side at veiledning er en del av
stillelesing som skoleaktivitet. Dette er i trad med det NRP (2000, s. 337) trekker frem om at
leerere bar engasjere seg i det elevene leser gjennom oppfelging og tilbakemeldinger.
Samtidig fremkommer det av funnene fra studien at det er variasjon i hvordan leererne
benytter tiden under stillelesing (2016, s. 16). Noen av larerne benyttet tiden aktivt for
veiledning mens andre i stgrre grad vektla elevenes selvstendige lesing. Dette kan tyde pa at
det finnes ulike oppfatninger blant leererne om veiledning er en del av stillelesing som

skoleaktivitet.

| Svanes’ (2016) artikkel er det tydelig at hun har fokusert pa leererperspektivet i stille
lesegkter. Det fremkommer likevel i analysen og drgftingen av funnene at Svanes (2016, s.
9-10) ogsa har undersgkt lererens samhandling med elevene under stillelesingen. Dette er
spesielt tydelig i det andre forskningsspgrsmalet om hvordan lzreren veileder elevenes
leeringsprosess. | Svanes’ (2016, s. 9-10) kategorisering og beskrivelser av laererens ulike
aktiviteter under stillelesing er det kun én av disse kategoriene som ikke innebaerer
interaksjon med elevene. | likhet med Svanes (2016) vil vi i vart prosjekt ogsa fokusere pa
samhandling mellom lzrer og elev. Av den grunn ser vi det som hensiktsmessig a benytte oss
av de samme kategoriene som Savnes (2016, s. 9-10) i var analyse. Vi har likevel lagt til noen

egne kategorier som vi kommer nermere inn pa i kapittel 3.5 i metoden.

Undervisningstrykk blir nevnt av Svanes (2016, s. 16) i tilknytning til leererens aktivitet under
stillelesing, der laereren Ellen trekkes inn som et eksempel. Ellens haye undervisningstrykk og

stattende tilbakemeldinger der hun utfordret elevene under lesingen, kobler Svanes (2016, s.
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16-17) til teori om spesielt gode leselerere. Dette kan tyde pa at Svanes (2016, s. 16-17)
knytter momenter til det & vaere en god leselerer, med a gi elevene et gkt laeringsutbytte av
undervisningen. Svanes’ (2016, s. 16-17) syn pa elevenes leringsutbytte i dette tilfellet antas
a veere i trad med Opdals (2018, s. 99) beskrivelse av leringsutbytte som fenomen. Larerens
intensjoner og gnsker om det elevene skal sitte igjen med av aktiviteten stillelesing er i fokus.
Dette kan ses i sammenheng med at laereren har tett oppfalging av elevene og forsikrer seg
om at de utvikler sine leseferdigheter. En slik tilneerming til elevenes leseopplering blir ogsa
nevnt av Roe (2014, s. 45 og 79), der hun trekker frem at laerere bar utnytte ulike

leeringssituasjoner til & undervise om strategier som kan gke elevenes leseforstaelse.

Som tidligere nevnt, trekker Svanes (2016, s. 15) frem at formalet med stillelesing kan veere a
fremme leselyst og motivasjon. I tilknytning til dette nevner hun at det ikke ber utelukkes at
det av den grunn ogsa bgr kunne fungere som en pause for elevene. | denne delen viser
Svanes (2016, s. 15) til Stuestals (2002, s. 8-9 og 44) bok Lesesiesta. Denne boken omhandler
et lesestimuleringstiltak gjort fra tredje til syvende trinn, der malet var at elevene skulle
oppleve leseglede, lese mer pa fritiden og utvikle sine leseferdigheter. I korte trekk dreier
prosjektet seg om at elevene leser i en avsatt tid pa skolen hver dag, der hensikten er a
undersgke om mengdetrening kan pavirke elevenes leseferdigheter. Et av resultatene i denne
studien er blant annet at lesesiesta ga positiv effekt pa de aller fleste, og at flere av elevene

opplevde leseglede (Stuestal, 2002, s. 84).

Inkludering av elevperspektivet er noe Svanes (2016, s. 17) peker pa som en innfallsvinkel til
videre forskning, og da serlig knyttet til hvordan leerere kan arbeide med umotiverte elever
som leser lite. Siden Svanes (2016) i hovedsak har sett pa samhandling mellom leerer og
elever, virker det spesielt interessant a se naermere pa elevenes aktivitet under stillelesing. |
studien trekker Svanes (2016, s. 4) frem spgrsmal om hva elevene faktisk gjer nar de har fatt
beskjed om & lese stille. Av den grunn vil det ogsa vere interessant a se pa hvordan elevenes
aktivitet og utbytte blir pavirket av hva lereren gjer i stille lesegkter. Dette er momenter ved

Svanes’ (2016) studie som vi ensker & utvikle videre.

2.5.2 En studie om Sustained Silent Reading av Bryan, Fawson og Reutzel
Studien til Bryan et al. (2003, s. 47-73) tar for seg mulige effekter av littereere samtaler pa
engasjementet hos tre elever pa fjerde trinn, som er ansett for a veere uengasjerte lesere under
SSR. Skoleaktiviteten SSR omtales av Bryan et al. (2003, s. 48) som en del av skoledagen der

elevene leser stille i en selvvalgt bok, uten noen forstyrrelser (Moore et al., 1980, s. 445-446;
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jf. Bryan et al., 2003, s. 48). Bakgrunnen for studien er tidligere erfaringer om at det a alene
sette av tid til a lese stille i klasserommet, ikke automatisk ferte til at elevene engasjerte seg i
SSR (Bryan et al., 2003, s. 47). Forskerne stiller derfor sparsmal om verdien og nytten av
SSR, slik skoleaktiviteten er beskrevet i tidligere litteratur, ettersom den i 2003 ble flittig
brukt i mange engelskspraklige klasserom. Dette ses ogsa i sammenheng med rapporten fra
NRP (2000), der det fremkom at SSR alene ikke er bevist & fremme lesekompetansen hos
elever (NRP, 2000; jf. Bryan et al., 2003, s. 48-49).

Et fremtredende trekk ved SSR er fravaeret av interaksjon mellom leerer og elev omkring hva
elevene leser i lgpet av den avsatte tiden (Bryan et al., 2003, s. 48). Tilhengere av SSR mener
at det a la elevene fa lese uforstyrret, i en selvvalgt bok, vil gke deres lesemotivasjon og
engasjement. Slik som Braten (2007, s. 10) trekker frem, kan elevenes selvbestemmelse
gjennom valg av lesestoff bidra til & gke deres indre motivasjon for lesing. Ifglge Bryan et al.
(2003, s. 48) er verken pastanden om at elevene far gkt lesemotivasjon ved a lese uforstyrret
under SSR, eller den generelle oppfatningen om at interaksjon rundt tekster lest i lgpet av

SSR vil dempe elevenes lesemotivasjon, blitt forsket pa.

Engasjement for lesing er ifglge Bryan et al. (2003, s. 51) en sentral faktor i det & vere en
leser. Engasjerte lesere benytter seg av ulike lesestrategier, er entusiastiske i a dele ideer med
andre, og i a oppna egne mal for lesingen. En mate a dyrke engasjerte lesere pa er a
oppmuntre elevene til & delta i diskusjoner omkring bgkene de leser. Tidligere forskning viser
ifglge Bryan et al. (2003, s. 50) at sosial interaksjon og tilbakemeldinger omkring tekst gir en
motiverende effekt pa engasjementet hos unge lesere. Ved at elevene deler tanker omkring det
de leser, mener Bryan et al. (2003, s. 52) at elevene vil bli motiverte til 3 lese og ogsa utvikle
sine egne lesestrategier. | sin egen studie gnsket de derfor & undersgke kombinasjonen av

sosial interaksjon og tilbakemeldinger gjennom diskusjoner og skoleaktiviteten SSR.

Bryan et al. (2003, s. 53) observerte tre elever under skoleaktiviteten SSR som foregikk de
farste 20 minuttene av skoledagen. Kriteriet for utvelgelsen av disse tre elevene var at de var
ansett som a veere uengasjerte lesere. Kort oppsummert definerer Bryan et al. (2003, s. 53)
uengasjerte lesere som passive og inaktive lesere. De opplever sjelden noen glede av a lese,
unngar lesing, mangler selvtillit om egne leseferdigheter, ser ikke meningen bak a lese, sliter
med & holde konsentrasjonen, og deltar i aktiviteter som kan vaere forstyrrende for sine

medelever under lesingen. | samrad med klassens larer ble tre elever som passet denne
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beskrivelsen valgt. Disse er gitt de fiktive navnene Rebecca, Thomas og James. Studien gikk

over ni dager, der forskerne studerte hver elev i tre dager (Bryan et al., 2003, s. 53-57).

Metoden som er benyttet i denne studien, er et multiple-baseline design (Bryan et al., 2003, s.
55). Dette er en tredelt metode som undersgker effekten av en intervensjon pa de samme
atferdsresponsene for forskjellige deltakere. Farste fase, pretesten, innebeerer & observere
elevenes atferd under skoleaktiviteten SSR. | denne fasen ble ikke elevene informert om hva
forskerne skulle observere, og observatgrene var plassert slik at de ikke skulle forstyrre
elevene. | andre fase, intervensjonen, observerte forskerne elevene de fgrste ti minuttene av
SSR, far elevene hver for seg ble invitert inn til en littereer samtale med en av forskerne i et
eget rom. Farst under den littersere samtalen ble denne forskeren introdusert. | tredje og siste
fase, posttesten, gikk de tilbake til ren SSR, hvor elevenes atferd ble observert i de ti farste
minuttene av skoleaktiviteten. P4 likt vis som i farste fase var observatarene her plassert slik
at de ikke skulle forstyrre. Hensikten med denne tredje fasen var & se om intervensjonsfasen

hadde hatt noen effekt pa elevene.

For & observere elevenes leseatferd tok Bryan et al. (2003, s. 56) utgangspunkt i hvor lang tid
elevene brukte pd 8 komme i gang med aktiviteten, om de hadde ngdvendig lesemateriale, og
om de gjorde noe annet enn 4 lese. Elevenes atferd som ikke innebar a lese ble klassifisert i
kategoriene «a lage lyd», «forlate pulten sin», «fysisk kontakt med andre elever eller
gjenstander», og «enhver annen bevegelse bort fra aktiviteten a lese stille, og ikke faller inn

under de tidligere kategoriene» (Bryan et al., 2003, s. 56-57).

Resultatene for studien er presentert i et linjediagram med tilhgrende forklaring i tekst (Bryan
et al., 2003, s. 63-66). Forskerne kom frem til at den litteraere samtalen hadde en effekt pa
elevenes leseatferd (Bryan et al., 2003, s. 67). Dette viste seg ved at malingen av elevenes
atferd som gikk ut over det a lese, ble redusert fra pretest til posttest. Basert pa dette
konkluderer forskerne med at elevenes engasjement for lesing under skoleaktiviteten SSR
gkte, som en fglge av den littereere samtalen. Ifglge Bryan et al. (2003, s. 69) bar derfor
leereren bruke tid pa a gi elevene tilbakemeldinger, ha korte og personlige litteraere samtaler
med dem, og vise interesse for hva elevene sier og leser. Pa denne maten mener forskerne at

leererne kan bidra til at elevene vil bli mer engasjerte lesere.
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2.5.2.1 Diskusjon av studien til Bryan et. al

Studien til Bryan et al. (2003) har et elevperspektiv i sine observasjoner og trekker derfra
konklusjoner om hva leerere kan gjere for a fremme leseengasjement hos elever. 1 likhet med
Svanes’ (2016) benytter ogsa Bryan et al. (2003) en definisjon av skoleaktiviteten stillelesing
som favner videre enn den tradisjonelle forstaelsen etter Hunts (1970, s. 150) definisjon.
Dette viser seg ved at Bryan et al. (2003) gjennomfarer littersere samtaler med elevene, noe

som faller utenfor det at elevene leser stille for seg selv.

Det fremkommer av studien at klassens egen laerer ikke fulgte opp elevenes lesing i form av a
gi dem tilhgrende oppgaver, eller ved & gjennomfare litteraere diskusjoner i tilknytning til
stillelesingen (Bryan et al., 2003, s. 53). Dette kan ha bidratt til at observasjonene gjort i den
farste fasen, resulterte i at elevene utfgrte mange aktiviteter som falt utenfor aktiviteten
stillelesing. Ifglge Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 45) kan larerens rolle bidra til 4 pavirke
elevenes lesevaner og engasjement for lesing. Dersom klassens lerer hadde strukturert
skoleaktiviteten SSR pa en annen mate, ville den store variasjonen i elevenes leseatferd fra
pretest til posttest muligens vert mindre. Samtidig er dette med pa a underbygge forskernes
poeng om at littereere samtaler har en effekt pa elevenes konsentrasjon og engasjement for &
lese (Bryan et al., 2003, s. 67-69).

Modellering av stillelesing, altsa at leereren leser sin egen bok, trekkes frem som en
omdiskutert veiledningsmetode under stillelesing (Bryan et al., 2003, s. 49). Dette er ogsa en
av rollene som lererne kan ha under elevenes stillelesing ifelge Svanes (2016, s. 2-3).
Forskning har ifglge Bryan et al. (2003, s. 49) ikke vist noen sammenheng mellom at leereren
selv leser stille i egen bok foran elevene under SSR, og elevenes prestasjoner eller
engasjement. Videre hevder forskerne at dersom laereren modellerer stillelesing uten a ga
narmere inn pa ngdvendige forklaringer eller diskusjoner, sa vil aktiviteten bli for utydelig til
at unge elever far med seg at det er modellering som foregar, og dermed ikke drar noen nytte

av det.

| andre fase av studien observerte forskerne elevene de farste ti minuttene av SSR, far den
littersere samtalen tok sted (Bryan et al., 2003, s. 55). For det farste kan det diskuteres
hvorvidt slike litteraere samtaler med en og en elev faktisk lar seg gjennomfare i et klasserom
der man er alene som laerer. | de fleste klasser kreves det at leereren er til stede for blant annet
a opprettholde ro, veilede og instruere elevene. Videre kan man diskutere om de litteraere

samtalene kan veere en feilkilde, ettersom resultatene kan ha blitt pavirket av den
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oppmerksomheten hver elev far som fglge av a delta i en individuell samtale. Til sist kan man
ved forsiktighet nevne den sakalte «Hawthorne-effekten» jf. Svartdal (2021). Ettersom den
littereere samtalen ble gjennomfart av en forsker og elevene er klar over at de er en del av et

forskningsprosjekt, kan dette ogsa ha pavirket elevene og falgelig forskningsresultatene.

Under den littersere samtalen med Rebecca kommer det frem at hun liker stillelesing (Bryan et
al., 2003, s. 59). Rebecca forklarer at hun klarer a konsentrere seg om en historie, bade
gjennom & lytte og nar hun leser for seg selv, uten a bli distrahert av side medelever. Denne
selvbeskrivelsen er overraskende med tanke pa leererens eller forskernes egne oppfatninger av
eleven, siden hun i studien blir kategorisert og beskrevet som en uengasjert leser under
skoleaktiviteten SSR (Bryan et al., 2003, s. 53). Det hadde derfor veert interessant a lese noe
om elevens egne tanker omkring arsaken til kontrasten mellom 4 like & lese stille, og a ha
utfordringer med & holde fokus under den tildelte tiden. Vi vil i vart prosjekt derfor stille
elevene sparsmal under intervjuene der vi kan hente ut slik informasjon. Pa denne maten kan
vi sammenligne vare observasjoner med elevenes egne refleksjoner. I tilknytning til dette vil

vi ogsa benytte oss av direkte sitater for a tydeliggjere elevens svar slik de ble sagt.

For var datainnsamling har vi valgt a ta utgangspunkt i de samme kategoriene som Bryan et
al. (2003, s. 56-57) benytter seg av for a beskrive elevenes aktiviteter under stillelesing. Disse
har vi oversatt til norsk og er «eleven leser», «eleven lager lyd», «eleven vandrer», «eleven
fikler med andre gjenstander» og «annet» som innebeerer aktiviteter som faller utenfor de

nevnte kategoriene. Se ogsa tabell 2 i kapittel 3.7 for n&ermere beskrivelse.
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3 Metode

| dette kapittelet vil vi se neermere pa bakgrunnen for vare valg av intervju og observasjon
som metoder for datainnsamlingen. Datainnsamlingen var foregikk i tre ulike attendeklasser
der vi fulgte hver klasse i en uke med norskundervisning som omfattet stille lesegkter. Vart
datamateriale bestar av til sammen syv ulike observasjonssituasjoner og ni intervju med
elever og lerere. | metodekapittelet vil vare deltakere betegnes som informanter (Gleiss &
Seether, 2021, s. 79). Hvilke kriterier som I til grunn og hvordan vi gikk frem i utvelgelsen av
informanter vil vi ogsa gjere rede for. Underveis i kapittelet vil vi nevne momenter som er
styrker og svakheter i vart forskningsprosjekt, men dette kommer ogsa tydeligere frem i en

avsluttende del om prosjektets validitet og reliabilitet.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Som nevnt i kapittel 1.1, gnsker vi i dette prosjektet & undersgke hvordan ulike leerere og
elever opptrer i gjennomfarelsen av skoleaktiviteten stillelesning, og hvilke tanker og
refleksjoner de har rundt dette. Vi valgte en fenomenologisk tilnaerming der vi tok
utgangspunkt i et eksisterende fenomen, altsa stillelesing (Cohen, Manion & Morrison, 2018,
s. 300). Videre beskrev, forklarte og tolket vi dette pa bakgrunn av informantenes oppfatning.
Gjennom a undersgke hver av informantenes beskrivelser av skoleaktiviteten stillelesing,
gnsket vi & fa et innblikk i deres meninger og holdninger tilknyttet dette (Cohen et al., 2018, s.
300-301). Et viktig moment i slik forskning er at vi som forskere legger egne holdninger og
antakelser til side, og er apne for a fa detaljerte erfaringer og refleksjoner fra informantene
(Cohen et al., 2018, s. 301).

Vi benyttet oss av en kvalitativ tilneerming i vart prosjekt. Bakgrunnen for dette var at
kvalitativ tilneerming i stgrre grad ville gi oss fleksibilitet til & undersake momenter i
datainnsamlingen som vi ikke hadde forestilt oss pa forhand (Gleiss & Sather, 2021, s. 30).
For eksempel hadde en av de tre leererne i vart utvalg planlagt undervisning der elevene skulle
lese stille i tekster som han hadde valgt pa forhand. Dette farte til at vi matte benytte oss av en
mer utvidet forstaelse av stillelesing som inkluderte stillelesing i annet lesestoff enn

selvvalgte baker.

Likevel har prosjektet vart ogsa kjennetegn som er typiske for en kvantitativ tilnsrming.
Eksempel pa dette er var fremstilling av laerernes aktivitet i form av statistikk i

analysekapittelet, og planlegging av forhandsstrukturerte sparsmal til intervju (Gleiss &
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Sether, 2021, s. 30). | forkant av datainnsamlingen sa vi for oss at vi skulle presentere
empirien var pa en tilnermet lik mate som Svanes (2016, s. 9-10). Dette viste seg a gi en
noksa upresis fremstilling av laerernes aktiviteter, blant annet fordi undervisningsoppleggene
deres var sapass ulike. Vi kommer nermere inn pa leerernes undervisningsopplegg i kapittel
4.1 og diskuterer bruk av var statistiske data i kapittel 4.3.2. Til tross for enkeltmomenter av
kvantitative metoder er det liten tvil om at det meste av vart prosjekt er kvalitative metoder,

og derfor peker mot en slik tilneerming.

3.2 Abduktiv tilneerming

Tidlig i planleggingen var vi i utgangspunktet innstilt pa & bare se pa stillelesingsstunden
lesekvart (Ottesen & Tysveer, 2017, s. 61). Etter samtaler med medstudenter og
ungdomsskolelarere fikk vi likevel inntrykk av at lesekvart ikke var like utbredt pa
ungdomstrinnet som pa mellomtrinnet. Dermed utvidet vi fokuset vart til & undersgke
stillelesing som skoleaktivitet. Etter hvert som vi begynte a lese oss opp pa teori og tidligere
forskning var det serlig to studier som fanget var interesse. Den ene studien var av Svanes
(2016) og handler om hva leereren gjor mens elevene leser stille. Den andre studien var av
Bryan et al. (2003) handler om hva elevene gjar under stillelesning. Begge studiene pekte pa
samhandling mellom elev og laerer som forslag til videre forskning, noe som skapte
engasjement hos oss. Vi valgte derfor & bruke disse studiene som utgangspunkt for

gjennomfarelsen av var forskning.

Ved a ta utgangspunkt i tidligere forskning og teori, la vi oss nart en deduktiv tilnserming
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102-103). Ifelge Postholm og Jacobsen (2018, s. 103)
innebzrer en deduktiv tilneerming at forskeren tar utgangspunkt i teori for a danne seg en
hypotese, og ser om empirien far stgtte i dette eller ikke. En induktiv tilneerming vil pa den
andre siden innebeere at forskeren innehar et helt dpent sinn i forskningen, og trekker inn teori
med empirien som utgangspunkt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 101). Det papekes likevel at
det er tilnzermet umulig a bare forholde seg til teori, da teorien ofte bunner i observasjoner,
eller & ikke inneha noen forutinntatthet i mate med virkeligheten (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 101-102).

Til tross for at vi hadde to tidligere studier som utgangspunkt for vart forskningsprosjekt, var
var gjennomfarelse mer lik en abduktiv tilnserming. Dette gar ut pa at det innledningsvis var
vare egne observasjoner som farte til sparsmal og nysgjerrighet om temaet lesing (Postholm

& Jacobsen, 2018, s. 102). Etter at vi hadde valgt forskningsfelt, leste vi oss opp pa relevant
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teori som innebar studiene til Svanes (2016) og Bryan et al. (2003). Slik dannet vi 0ss
hypoteser om potensielle funn (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102). Disse hypotesene blir
beskrevet neermere i kapittel 3.3.1. Dernest undersgkte vi om hypotesene stemte under var
datainnsamling, og knyttet tankene opp mot teori. | korte trekk innebar denne metodiske
tilneermingen en kontinuerlig problemlgsende prosess. Av den grunn vil vi konstatere at vi

hadde en abduktiv tilnerming.

I tillegg til at vi hadde en abduktiv tilneerming kan vi ogsa argumentere for at vi hadde en
apen datainnsamling. Da en slik tilnaerming ga en sterre grad av fleksibilitet, var det sentralt &
ha et forhold til hvor store begrensninger vi la pa empirien som ble samlet inn (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 103). Til tross for at vi valgte & legge oss nert to tidligere studier, var vi
ogsa apen og mottakelig for retningsskifter. Vi var innstilt pa at datainnsamlingen kunne fare
med seg ny og overraskende informasjon som vi ikke hadde forutsett i forkant (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 103). | falgende kapittel gar vi narmere inn pa de spesifikke metodene som

ble benyttet i planlegging og gjennomfgring av datainnsamlingen.

3.3 Innsamling av data

Ifalge Gleiss og Seether (2021, s. 31) er valg av metoder til et forskningsprosjekt basert pa hva
slags kunnskap man gnsker & utvikle. Det konstateres blant annet at dersom man gnsker en
utforskende tilnzerming med rom for a skifte retning eller utforske enkelte funn naermere, er
kvalitative forskningsmetoder best egnet. Under var datainnsamling har vi tatt hgyde for at
informasjonen som vi innhentet, er sett i lys av omstendighetene rundt (Cohen et al., 2018, s.
542).

3.3.1 Observasjon

Observasjon er en metode for datainnsamling der man registrerer personers eller gruppers
atferd i ulike situasjoner (Jacobsen, 2015, s. 165). Denne metoden gir tilgang til farstehands
data direkte fra den sosiale settingen som undersgkes (Cohen et al., 2018, s. 542). Slik vil man
kunne gi et mer troverdig og beskrivende innblikk i datagrunnlaget til det spesifikke
forskningsprosjektet. Observasjon gir mulighet til & dokumentere bade fysiske, verbale og
ikke-verbale aspekter ved ulike situasjoner (Cohen et al., 2018, s. 542). Felgelig kan man si
mer om omstendighetene rundt selve situasjonen — i motsetning til hva man kunne gjort ved
bruk av andre metoder, som for eksempel andres tidligere rapporterte data. | tillegg vil
observasjon som metode gjare det mulig & avdekke forskjeller mellom hva informanter sier at

de gjar og det de faktisk gjar.
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Som tidligere nevnt hadde vi dannet oss noen hypoteser om hva vi ville finne under vare
observasjoner. Vi antok at vi ville se variasjoner i hvordan de tre leererne strukturerte de stille
lesegktene. Her sa vi for oss at noen kom til a la elevene lese tilnaermet uforstyrret, mens
andre ville benytte tiden til & gjennomfare lesesamtaler med enkelte elever. Vi sa ogsa for oss
at elevenes konsentrasjon under stillelesingen ville variere. Disse hypotesene hadde vi dannet

0ss pa bakgrunn av egne erfaringer og tidligere forskning pa omradet.

Ved gjennomfgringen av observasjon ville vi opprinnelig benytte oss av etablerte
observasjonsskjemaer med forhandsbhestemte kategorier (Gleiss & Sether, 2021, s. 103). Et
slikt utgangspunkt for observasjon omtaler Cohen et al. (2018, s. 543) som strukturert
observasjon. Observasjonskategoriene omhandlet spesifikke aktiviteter som lereren og

elevene foretok seg i stille lesegkter, og var inspirert av Svanes (2016) og Bryan et al. (2003).

| forkant av farste observasjon bestemte vi oss likevel for a ga over til mer apne kategorier.
Dette var fordi vi innsa at de opprinnelige kategoriene ville bli for tidkrevende idet de krevde
at vi fortolket hver enkelt observasjon far vi kunne notere de under riktig kategori.
Observasjonene ble derfor kategorisert under «hvax», «nar», «beskrivelse» (av handling) og
«hvem». Dette ga oss en mer utforskende tilneerming og knyttet oss i retning av en
semistrukturert observasjon (Gleiss & Sether, 2021, s. 104). Et eksempel fra
observasjonsnotatene av elevene er: «spiller sjakk», «05:37-13:55», «eleven leser ikke», «elev
3». Vi benyttet oss altsa av korte setninger og beskrivende stikkord som vi skrev ut til
fullstendige feltnotater like etter observasjon (Gleiss & Sather, 2021, s. 114). Eksempelet vist
til ovenfor sa derfor slik ut etterpa: «Elev 3 brukte omtrent atte minutter pa a spille sjakk pa

datamaskinen i stedet for & lese stille, slik de hadde fatt beskjed om».

For & se pa hvilken rolle forskeren har under en observasjonssituasjon, er det vanlig a skille
mellom fullstendig deltaker pa den ene siden og fullstendig observater pa den andre (Gleiss &
Seether, 2021, s. 106). Vare forskerroller under observasjonen kan klassifiseres som
fullstendig observatar, eller tilnermet dette. Dette innebar at var eneste rolle under klassenes
stille lesegkter var & observere (Cohen et al., 2018, s. 543). Likevel var vi ikke skjulte
observatgrer i den betydning av at vi var fysisk tilstede. Det bgr derfor tas stilling til hvorvidt
dette var med pa & pavirke klasseromssituasjonen. Elevene hadde fatt informasjon fra leereren
om at det skulle komme to studenter fra universitetet og at vi skulle observere klassen mens
de hadde stillelesing. De fikk ikke noen beskrivelser ut over dette da vi gnsket a pavirke

undervisningen minst mulig. |1 Svanes’ (2016) studie observerte hun videoinnspilte
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klasseromssituasjoner. Ettersom vi ville legge oss nart studien hennes, vurderte vi a

gjennomfare observasjonen pa denne maten.

Likevel valgte vi & veere fysisk til stede i klasserommet nar vi observerte, og gjennomfgrte
dermed en direkte observasjon av informantene (Cohen et al., 2018, s. 544). Dette ga 0ss et
presist inntrykk av stemningen og de sosiale signalene i situasjonen, noe som ikke kunne ha
blitt fanget opp pa video (Gleiss & Sather, 2021, s. 113). Dette var sentralt for oss ettersom vi
ogsa gnsket a se naermere pa samspillet mellom laerer og elever i de stille lesegktene.
Plasseringen var i klasserommet var bakerst, utenfor elevenes syn, men ga oss god oversikt

over hele klasserommet.

Data som blir innhentet fra observasjon er sensitiv til kontekst, og krever at situasjonen som
er blitt observert, faktisk er sasmme situasjon som det er ment a si noe om (Cohen et al., 2018,
s. 543). Dette innebarer at man er observant, og gjerne oppdager sider ved situasjonen som
kan bli oversett. Dette inkluderer ogsa hendelser som ikke frivillig ville blitt tatt opp av
informantene under intervju. Vi gnsket a fa en oversikt over hva bade lerer og elever foretok
seg under stillelesningen og fordelte derfor hvert vart fokusomrade. Ved bruk av tilpassede
observasjonsskjema observerte den ene av oss lereren, og den andre de tre utvalgte elevene

fra hver klasse.

Under observasjon av leererne gnsket vi a se pa hva de foretok seg mens elevene leste. Vi
gnsket ogsa a se pa hvordan leererne fordelte tiden sin i de stille lesegktene og benyttet oss
derfor av tidtaker under observasjonene. Ved a registrere nar leererne gjorde hva, dannet vi oss
et overblikk over tidsbruken til deres aktiviteter. Under observasjon av elevene gnsket vi a se
pa hvor mye av den avsatte tiden til stillelesing som ble brukt til & faktisk lese stille. Antall
avbrytelser, forstyrrelser og brudd i lesingen ble notert, med klokkeslett og beskrivelser av
omstendighetene rundt som kunne ha pavirket til dette. Ved & observere begge parter samtidig
fikk vi dannet et fullstendig bilde av klasseromssituasjonen, som ogsa inkluderer samhandling

mellom leerer og elev.

3.3.2 Intervju

Ifglge Gleiss og Seether (2021, s. 78) er intervju som forskningsmetode velegnet for & utvikle
kunnskap om mennesker tanker, erfaringer og forestillinger. En intervjusituasjon dreier seg i
korte trekk om to ulike sider, der en side sgker informasjon, og en annen side leverer

informasjon (Cohen et al., 2018, s. 508). Det kan pa mange mater omtales som en planlagt
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samtale (Gleiss & Sather, 2021, s. 82). Det kan veere ulike mal med a utfare et intervju pa,
slik som & innhente informasjon om informantens meninger, synspunkt og verdier. Intervju
kan ogsa benyttes for a teste hypoteser eller danne seg nye, i tillegg til sammen med andre
metoder for & undersgke videre noe man har oppfattet som interessant (Cohen et al., 2018, s.
508). | vart prosjekt vil vi bruke intervju bade for & innhente ny informasjon fra informantene,

men ogsa for a utdype momenter vi har blitt nysgjerrig pa gjennom var observasjon.

I forkant av gjennomfgringen av et intervju kreves mye forberedelse, og som forsker ma man
veere bevisst pa at det tar mye tid og arbeid for & gjennomfare dette pa en god mate. Man ma
veere observant pa mulig forutinntatthet, spgrsmal eller settinger som er ledende eller ubeleilig
for informanten (Cohen et al., 2018, s. 506). | vart prosjekt gjennomfarte vi intervju av til
sammen tre leerere og ni elever. Dette krevde ulike typer forberedelser, seerlig under intervju
av barn. Her var det sentralt for oss a skape et hyggelig og trygt rom for samtale, apenhet og
aksept. Intervjuene befant seg derfor pa steder som var kjent for elevene, nemlig grupperom
som de var vant til a benytte i skolehverdagen. Vi vil ga neermere inn pa intervju av leererne

og elevene i kapittel 3.3.2.1 0g 3.3.2.2.

Cohen et al. (2018, s. 507) viser til fem «unavoidable features» under et intervju. Dette forstar
vi som momenter ved intervju som er vanskelig & unngd. Disse inkluderer blant annet
tillitsforholdet mellom intervjuer og informant, unngaelse av a svare helt arlig pa et sparsmal,
makten til & holde tilbake informasjon og misforstaelser av det som blir sagt, eller ikke a
forsta hele sammenhengen av det som blir formidlet. Det kan altsa oppsta mange feilkilder
under en intervjusituasjon, til tross for at man forbereder seg godt og prgver a unnga dette.

Dette har vi tatt i betraktning under var analyse av svarene som kom frem under intervjuene.

Under valg av intervjutype er det vanlig a skille mellom gruppeintervju og individuelle
intervju (Gleiss & Sather, 2021, s. 79). Til vart prosjekt sa vi det som mest hensiktsmessig &
gjennomfare individuelle intervju av alle informantene, bade leererne og elevene. Dette pa
bakgrunn av at vi gnsket deres egne, upavirkede tanker og synspunkt. Vi valgte ogsa a legge
0ss nart en semistrukturert intervjuform (Gleiss & Sather, 2021, s. 80). En slik intervjuform
ville gjare det lettere for oss & sammenligne de ulike svarene fra informantene. Den vil ogsa
gi rom for a stille sparsmal i ulik rekkefalge og legge til tilleggsspgrsmal der man gnsker
utdypning (Gleiss & Sether, 2021, s. 79-80).
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Cohen et al. (2018, s. 510) viser til forskjellige styrker og svakheter ved a gjennomfare
intervju pa denne maten. Styrker ved dette er at dataene innhentes systematisk, logiske
mangler ved svarene kan bli forutsett og lgst, og at intervjuet fungerer som en samtale.
Svakheter ved semistrukturert intervju kan veere at for stor grad av fleksibilitet under
ordlegging og sparsmalsrekkefalge, kan fare til ulik oppfattelse av spgrsmal og ulike svar
(Cohen et al., 2018, s. 510). For a unnga ulike formuleringer og ordlegginger under
intervjuene som fglge av at vi er to forskere, intervjuet vi hver var gruppe informanter. En
intervjuet leererne og en intervjuet elevene. Derimot oppdaget vi det som en utfordring nar
leererne pratet videre og utover det spgrsmalet vi stilte dem. Ofte gled dette over i spgrsmal

som vi skulle stille senere, men valgte a ikke stille da vi ansa det som besvart.

A utarbeide en intervjuguide er en vanlig méte & planlegge hva samtalen i intervjuet skal dreie
seg om (Gleiss & Sather, 2021, s. 82). Til vare intervju hadde vi utarbeidet to ulike
intervjuguider, en til lererne og en til elevene. Hver av disse intervjuguidene er a finne i
vedlegg 1 og 2, og var sortert tematisk og skrevet i fullstendige setninger slik vi ville sagt
dem under intervjuene (Gleiss & Sether, 2021, s. 82). Alle intervju ble gjennomfart ved bruk
av to lydopptakere, en i naerheten av oss forskere, og en i naerheten av informanten. Dette var
for & minske muligheten for darlig lyd og tapt informasjon. I tillegg kunne vi da fokusere fullt

og helt pa samtaledynamikken under intervjuet (Gleiss & Sather, 2021, s. 96-97).

Ifalge Gleiss og Seether (2021, s. 95-96) er det a gjennomfare gode intervjuer en treningssak,
og ofte noe man lzrer best gjennom praksis. Det anbefales a gjennomga spgrsmalene og teste
ut intervjusituasjonen pa forhand for a oppdage momenter som man ma vare observant pa,
eller som ma utbedres. Under var forberedelse testet vi ut sparsmalene pa hverandre og
medstudenter, nettopp for a gjere oss tanker rundt dette. I tillegg fikk vi tilbakemelding pa
intervjuguidene vare fra veileder. Slik oppdaget vi blant annet at noen av spgrsmalene var
formulert pa en slik mate at de var utfordrende a svare pa, og derfor matte omformuleres eller
fjernes. For eksempel hadde vi i utgangspunktet tenkt a stille elevene spersmalet "Hva
forbinder du med norskfaget?”. Dette vurderte vi til & vare et for abstrakt spersmal a stille til
en ungdomsskoleelev. Vi vil videre ga naermere inn pa hvordan vi utferte intervjuene med

lzererne og elevene.

3.3.2.1 Intervju av lererne
| intervjuene av lererne gnsket vi a fa et innblikk i deres erfaringer, observasjoner og

kunnskap om & benytte skoleaktiviteten stillelesing i norskfaget. | starten av intervjuet gjorde
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vi pa nytt kort rede for masterprosjektet vart, hva vi hadde gjort og observert den uken vi var i
klassen deres. Dette var for @ minne leererne pa hensikten med intervjuet og hvilket tema vi
var interessert i a prate om. Under etablering av intervjuguidene sa vi pa det som interessant &
se de ulike lzerernes svar opp mot hverandre, men ogsa a sammenligne disse med elevenes
svar. Det var viktig for oss at sparsmalene til lzererne ikke skulle oppleves som en test, men at
hensikten var var a undersgke deres gjennomfgring og refleksjoner om skoleaktiviteten
stillelesing (Gleiss & Sather, 2021, s. 83).

Serlig i intervju av leerere vil det veare sentralt at intervjusituasjonen gir mulighet til & fa mer
utdypende informasjon om det som skijer nar laereren er «backstage» (Gleiss & Sather, 2021,
s. 93). Gleiss og Seether (2021, s. 93) viser til sosiologen Erving Goffmans begreper
«frontstage» og «backstage» om ulike former for sosial samhandling. Frontstage kan forklares
som det som utspiller seg nar andres rolleforventninger og var prestasjon pavirker hvordan vi
opptrer og oppfattes. Backstage derimot omhandler det som skjer i det skjulte uten
offentlighetens gyne (Gleiss & Sather, 2021, s. 93). Oftest er det som skjer backstage lettest a
fa gye pa under observasjon (Gleiss & Sather, 2021, s. 93).

Dette var ogsa en av arsakene til at vi ventet med a gjennomfgre intervju av leererne til slutten
av uken. Vi hadde da mulighet til & fa utdypet spgrsmal om interessante observasjoner fra
undervisningen. For eksempel spurte vi leereren @ystein om hvorfor han valgte a benytte seg
av stillelesing pa skjerm, da dette var noe vi observerte han gjare. | gnske om & fa oppriktige
svar fra leererne, var det sentralt at vi klarte a skape en god relasjon. Dette var derfor et fokus

for oss under hele datainnsamlingsperioden.

3.3.2.2 Intervju av elevene

Som tidligere nevnt har vi en del erfaring fra leererstudiet om bruken av stillelesning, og var
av den grunn veldig spent pa & hare elevenes tanker og meninger om denne skoleaktiviteten.
Et viktig moment under intervju av barn er a tilpasse sparsmalene til deres alder og ordlegge
seg pa en slik mate at spgrsmalene blir forstatt (Gleiss & Sether, 2021, s. 82). Her var det
ogsa sentralt for intervjuets gjennomfgrelse at vi hadde testet ut sparsmalene pa forhand, slik

som tidligere nevnt.

For at elevene i starst mulig grad skulle holdes engasjert under hele intervjuet valgte vi a ha fa
sparsmal slik at det ikke varte for lenge. De fleste intervjuene av elevene varte derfor mellom

syv til elleve minutter. Vi startet intervjuet med a presentere oss selv og forklare kort og
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presist hva prosjektet vart handler om, og hva vi skulle gjare. Intervjuet ble innledet med
korte og presise spgrsmal om hva elevene hadde gjort i det siste for & venne dem til
intervjusituasjonen (Gleiss & Sether, 2021, s. 91). Videre gikk vi inn pa spgrsmal om deres

lesevaner og tanker om hvorfor de har stillelesning pa skolen.

3.4 Utvalg av informanter

Vart utvalg av informanter for dette forskningsprosjekt er gjort pa bakgrunn av oppgavens
tema og problemstilling. Vi gnsket i likhet med Svanes’ (2016) studie & ha med larere for a fa
innblikk i deres organisering og refleksjoner. @nsket om a medbringe elever i prosjektet vart
ble som tidligere nevnt i kapittel 1.1, inspirert av Svanes’ (2016, s. 17) avsluttende tanker om
videre forskning. I tillegg til dette ga studien til Bryan et al. (2003) ogsa inspirasjon til &
inkludere elevene, ettersom deres prosjekt fokuserte pa elevperspektivet.

Disse tidligere studiene pavirket ogsa beslutningene om hvor mange informanter vi skulle ha.
Svanes (2016, s. 7-8) fulgte undervisningen til tre lzerere og Bryan et al. (2003, s. 3) fulgte tre
elever. Pa bakgrunn av at vi gnsket a fokusere pa samhandling under stillelesing, sa vi pa det
som hensiktsmessig a ha elever som informanter i alle de tre leerernes klasser. Vi endte til
slutt med tre leerere og ni elever som deltakere i vart prosjekt. Disse ni elevene var fordelt i
hver av leerernes klasser med tre elever fra hver klasse. Elevene som skulle delta i prosjektet
ble valgt ved hjelp av lererne som portvakter, og skulle vere sa tilfeldig som mulig blant dem
som hadde interesse av a delta (Gleiss & Sather, 2021, s. 41). Utvalget kan omtales som et
ikke-sannsynlighetsutvalg, da populasjonen i utvalget er for lite til & kunne generaliseres til en
starre populasjon (Gleiss & Seather, 2021, s. 38-39). Derimot vil kunnskapen som utvikles fra
dette utvalget kunne bidra til & gi en pekepinn pa hvordan det valgte temaet utspiller seg i
andre klasserom (Gleiss & Sether, 2021, s. 38-39).

For a rekruttere informanter til prosjektet vart sendte vi ut e-post til skoler i Tromsg
kommune. Da vi fikk for fa svar pa vare henvendelser matte vi benytte oss av eksisterende
kontakter pa andre steder for & skaffe nok informanter. Denne metoden kan omtales som
sngballmetoden, og bidro til at en del av utvalget vart er fra Harstad kommune (Gleiss &
Seether, 2021, s. 42). Kriteriene for utvalget var at alle leererne som skulle delta i prosjektet
hadde gjennomfart godkjent leererutdanning, underviste i norskfaget og jobbet pa skole med
ungdomstrinn. Kriteriet for godkjent leererutdanning ligger til grunn for hvorfor vi har valgt &
ikke utfgre datainnsamling pa larerrollen i den delen av undervisningen der klassene hadde

vikar. | tillegg var det avgjerende for oss at de skulle benytte seg av arbeidsmetoden
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stillelesing i den perioden vi skulle observere og intervjue dem, da dette var temaet for
prosjektet vart. Vart utvalg kan derfor omtales som et kriteriebasert utvalg (Gleiss & Sether,
2021, s. 39).

Som en falge av at vi fikk for fa svar pa vare henvendelser, forte det ogsa til at datamaterialet
vart ble annerledes enn det som var den opprinnelige planen. Et av vare kriterier var som
nevnt at leererne skulle benytte seg av den tradisjonelle formen for stillelesing som
arbeidsmetode etter Hunts (1970, s. 150) definisjon. | begynnelsen opplevde vi dette som et
problem da leereren @ystein hadde valgt ut to historiske tekster som alle elevene skulle lese,

og lereren Ase hadde satt et kriterium for at elevenes tekstutvalg métte veere skjgnnlitterare.

Hele masterprosjektet vart ble derfor styrt inn i en mer allmenn orientering av stillelesing, slik
at ogsa undervisningsopplegg der elevene ikke valgte lesestoff selv falt inn under
definisjonen. Likevel ser vi ogsa noen fordeler med at vi matte arbeide med en videre
forstaelse av stillelesing, som for eksempel ved at vi fikk innsikt i andre
undervisningsopplegg der stillelesing blir benyttet. I Svanes’ (2016, s. 10-15) studie beveger
0gsa hun seg noe bort fra den tradisjonelle formen for stillelesing idet hun forsker pa hvordan
leerere veileder elevene nar de leser hgyt. Slik sett er var bevegelse bort fra den tradisjonelle

formen for stillelesing ogsa foregrepet i annen forskning.

3.5 Analysemetode

Ved analyse av vart datamateriale sa vi det som interessant a se naermere pa forholdet mellom
lzerernes svar om hva de tenker laererens rolle er mens elevene leser stille, og hvordan de
beskriver en god leser. Dette var spgrsmal som vi stilte dem under intervjuene. I tillegg ville
vi se dette i sammenheng med observasjonene der vi sa hva de faktisk gjorde sammen med
elevene. Vi var ogsa interessert i a se hva lzererne gnsket at elevene skulle fa ut av
skoleaktiviteten stillelesing, og forholdet mellom det leererne sa, og elevenes svar om hvorfor
de trodde de hadde denne aktiviteten pa skolen. En underliggende rad trad gjennom hele

analysen var fokuset pa samhandling i klasserommet under de stille lesegktene.

Ifglge Gleiss og Saether (2021, s. 171) innebzrer en analyse & dele noe opp i mindre deler.
Dette medfarer at man far gye pa enkeltdeler og kan se hvordan de forholder seg til
hverandre. A gjennomfare en analyse av et datamateriale kan sees pa som en aktiv prosess der
man skaper mening ved a lage kategorier av elementer med fellestrekk (Gleiss & Sether,

2021, s. 170). | vart prosjekt benyttet vi oss av en abduktiv analysemate. Dette ved at vi bade
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hadde forhandsbestemte kategorier til analysen basert pa tidligere forskning, men ogsa
egenutviklede kategorier fra datamaterialet (Gleiss & Sather, 2021, s. 171). Etter
datainnsamlingens slutt plasserte vi observasjonene vare inn i kategorier. Hensikten med dette
var a sortere og fa en oversikt over hvordan laererne og elevene benyttet tiden under stille
lesegkter. Dette dannet grunnlaget for arbeidet med a analysere oss frem til forklaringer av
fenomenene vi hadde sett (Cohen et al., 2018, s. 543).

Til analysen av larerobservasjonene benyttet vi oss av kategorier hentet fra Svanes’ (2016, s.
9) studie. Kategoriene hennes omhandlet undervisningsrettet stgtte, organisatorisk statte,
emosjonell statte, overvaking og ikke direkte interaksjon med elevene. Samtidig la vi ogsa til
egne kategorier ettersom vi sa behov for det. Et eksempel pa dette er lererens veiledning av
elevene som ikke leste. | tillegg sa vi at noen av leererne leste selv under de stille lesegktene,
og valgte derfor & ha en egen kategori om dette. Kategoriene og beskrivelsene av disse kan
sees i tabellen under. Svanes’ (2016, s. 9) kategorier er forklart med beskrivelsene hun selv

benyttet i sin studie:
Tabell 1: Analysekategori laerer

Kategori Beskrivelse

Undervisningsrettet Faglig veiledning, for eksempel gi eleven svaret eller utfordre

stgtte eleven til & tenke selv.
Organisatorisk Praktisk hjelp eller hjelp til & komme i gang med aktiviteten.
Statte

Emosjonell statte Samtaler om personlige forhold, for eksempel om familie eller
fritidsaktiviteter.

Overvaking A hgre pa elevene lese.

Ikke direkte A rydde i klasserommet eller & vaere ute av klasserommet.
interaksjon med

elevene

Veiledning av Interaksjon som innebzrer a gi elevene beskjed om a vere
elever stille.

Leser Leereren leser selv.
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Observasjonene av elevene ble ogsa analysert i trad med kategorier hentet fra tidligere
forskning. Studien til Bryan et al. (2003, s. 56-57) hadde etablert kategorier som beskrev
elevenes aktivitet under stillelesing. Disse har vi oversatt fra engelsk til norsk og fremvist i en

tabell slik som med kategoriene til Svanes (2016, s. 9):

Tabell 2: Analysekategori elev

Kategori Beskrivelse

Eleven leser Har boken foran seg og leser stille.

Eleven lager lyd Distraherende lyder, hvisking, kroppslige lyder, roper navn
og lignende.

Eleven vandrer Beveger seg fra plassen sin uten at dette er avtalt med
leerer.

Eleven fikler med andre  Fikler med penn, hviskelaer, dulter borti medelev eller
gjenstander annen fysisk kontakt.

Annet Andre aktiviteter som ikke er nevnt i kategoriene over. For
eksempel stirre ut av vinduet, sitte ved pulten uten bok
foran seg, annen observerbar oppfersel som viker fra
instruksene gitt av laerer.

| etterkant av intervjuene transkriberte vi vare egne og informantenes muntlige utsagn fra
lydfilene. Dette innebarer at muntlige kommunikasjon ble gjort om til skriftlig tekst (Gleiss
& Sather, 2021, s. 97). Det transkriberte materialet ble benyttet for & skape en oversikt over
alle informantenes svar. Ved a se svarene fra intervjuene og observasjonene i sasmmenheng
med hverandre og forskningslitteratur, var det mulig a gradvis utvikle en mer nyansert

forstaelse av virkeligheten (Gleiss & Sather, 2021, s. 170).

Spersmalene vi stilte oss selv i arbeidet med analysen var hva leererne og elevene gjorde i
stille lesegkter, hvordan laererne vektla denne avsatte tiden til stillelesing i tilknytning til
leeringsutbytte og hva elevene synes om stillelesing som skoleaktivitet. Sparsmalene var
sammen med pa a gi svar pa prosjektets problemsstilling og forskningssparsmal. Dette dannet
funnene som omhandlet leerernes innramming av lesegkta, samhandling i klasserommet,

forholdet mellom elevenes lesing pa skolen og hjemme, og opplevd laringsutbytte.
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3.6 Reliabilitet og validitet

Det er vanlig a vurdere forskningskvalitet med utgangspunkt i begrepene validitet og
reliabilitet (Gleiss & Seether, 2021, s. 201). Reliabilitet dreier seg om palitelighet og
omhandler kvaliteten pa forskningsprosessen (Gleiss & Sather, 2021, s. 201). Vi har vart to
forskere i dette prosjektet, noe som er en styrke i seg selv. Dette innebarer blant annet at vi
har veert to personer som har vurdert alle valgene og beslutningene i prosessen. | tillegg
gjennomfarte vi et kvalitativt forskningsprosjekt inspirert av tidligere gjennomfarte studier.
Dette kan bidra til & styrke var palitelighet. Under var datainnsamling gnsket vi i minst mulig
grad a pavirke leerernes og elevenes oppfarsel i klasserommet og svar under intervjuene. Dette
ved a blant annet sitte utenfor synsvidde for elevene, ikke fortelle informantene ngyaktig hva

vi ser etter, og ved a teste ut spgrsmalene i intervjuet pa hverandre og andre i forkant.

Derimot er vi innforstatte med at seerlig leererne tilpasset noe av sin undervisning til a
inkludere stillelesing ettersom de visste at vi skulle komme og observere det. En annen
tilpasning som ble gjort pa bakgrunn av var tilstedevarelse var da det oppsto tekniske
komplikasjoner i den ene undervisningstimen til @ystein. | denne timen kom ikke alle elevene
seg inn pa nettsiden der de skulle lese teksten, noe han lgste ved at alle elevene matte lese
stille pa felles storskjerm. Under intervjuet fortalte @ystein at dersom det ikke var for var
forskning pa stillelesing, sa hadde han heller valgt a lgse utfordringen gjennom en form for
felles hgytlesing. Dette har vi tatt hgyde for i var analyse. | tillegg har vi tilfert to kategorier i
analysen av observasjonene av lzererne. Dette var en vurdering vi gjorde pa bakgrunn av

ulikheter fra vart datamateriale og Svanes’ (2016) studie.

Validitet handler om gyldigheten og kvaliteten pa datamaterialet, samt forskernes
fortolkninger og konklusjoner (Gleiss & Sather, 2021, s. 201). | utgangspunktet gnsket vi a
fremstille vare data av observasjonene av leererne tilneermet likt som Svanes (2016), men
ettersom undervisningsoppleggene ble sapass ulike, valgte vi a se bort ifra en slik kvantitativ
fremstilling. Vi valgte & benytte oss av to ulike datainnsamlingsmetoder i vart prosjekt,
observasjon og intervju. Dette gar innenfor begrepet triangulering, og vil vere positivt for &
sikre at informasjonen som vi kommer frem til er mest mulig korrekt (Gleiss & Sether, 2021,
s. 205). Eksempel pa dette kan vere a sperre informantene under intervjuet om noe vi har lagt

merke til under observasjonene
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3.7 Generalisering

Ifglge Gleiss og Saether (2021, s. 207) dreier generalisering seg om muligheten for &
generalisere funn fra en kontekst til en annen. Altsa i hvor stor grad vare resultater kan si noe
om andre forhold enn det som er studert av oss. | vart prosjekt vil dette omhandle spgrsmalet
om vare funn av hva elevene gjgr under stille lesegkter og leerernes organisering av disse, er
mulig & overfare til en stgrre populasjon. Ettersom vi har gjennomfart en kvalitativ studie vil

omfanget av var empiri veere for liten til & si noe om samme forhold pa andre skoler.

Derimot kan vare resultater si noe om hvilke praksiser om stille lesegkter som finnes, og gi en
pekepinn pa elevers lesevaner og tanker omkring dette. En kvalitativ studie vil ogsa veere nart
tilknyttet oss som forskere og samarbeidet mellom oss og vare informanter. 1 tilknytning til
prosjektets repliserbarhet ma dette tas i betraktning. For eksempel kan relasjonene vi skapte
med laererne ha bidratt til at vi fikk mer apne svar om deres undervisningspraksiser. Samtidig
som svarene ogsa kan ha veert preget av viten om at de vil bli anvendt som datagrunnlag i et
masterprosjekt. Vi som forskere vil alltid pavirke utfallet av vart kvalitative prosjekt i noe

grad, til tross for tiltak som iverksettes for a unnga dette.

3.8 Forskningsetiske prinsipper

Til vart prosjekt har vi innhentet samtykke i form av skriftlig samtykke og muntlig
informering. Til deltakerne i prosjektet har vi sendt ut beskrivende samtykkeskjema med
informasjon om prosjektet, hva deres deltakelse innebaerer, muligheten for a trekke samtykke
og anonymisering. Elevenes samtykke matte godkjennes av dem selv og av foresatte ettersom
elevene er under 16 ar (Gleiss & Sather, 2021, s. 45). Et informasjonsskriv om prosjektets
tema, eksempel pa spersmal fra intervjuguiden og signeringsskjema, ble sendt til kontaktlerer
i forkant av datainnsamlingen. Elevene som skulle delta i prosjektet, fikk et eksemplar med
hjem for gjennomgang og signering av foresatte. Ettersom intervjuene kunne inneholde
personidentifiserende opplysninger sendte vi sgknad til Sikt — Kunnskapssektorens

tjenesteleverandgar. Dette fikk vi godkjent 07.12.22, og blir fremvist i vedlegg 3.

Forskningsetiske hensyn vi tok under datainnsamlingen innebar blant annet a ikke notere ned

informasjon som kunne knyttes direkte til dem det gjaldt. Vi lagde oss derfor koder for hver

av informantene som vi benyttet oss av i vare notater. Andre hensyn vi tok var a ikke notere

ned informasjon om personer som var til stede, men som ikke hadde samtykket til & veere en

del av vart forskningsprosjekt (Gleiss & Sather, 2021, s. 115). Dette inkluderer bade ekstra

leererressurser og andre medelever. Under intervjuene benyttet vi lydopptaker, noe som ogsa
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ble gitt samtykke til av informantene. | transkriberingen av intervjuet ble alle informantenes
identitet ivaretatt ved bruk av fiktive navn (Gleiss & Sether, 2021, s. 186).
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4 Analyse og drgfting

| dette kapittelet vil vi presentere og analysere de mest interessante funnene fra var
datainnsamling. Vi tilbrakte til sammen en uke i hver av klassene. Dette innebar tre
undervisningsgkter i klasse 1 og to undervisningsgkter i klasse 2 og 3. Vi observerte og
intervjuet tre elever i hver klasse, samt deres norsklzrere Zelda, @ystein og Ase. Etter endt
datainnsamling hadde vi til sammen 12 lydfiler med intervju og observasjonsnotater fra syv
stille lesegkter. Ut ifra denne empirien har vi valgt & vektlegge fem ulike funn som til sammen
vil svare pa var problemstilling. Funnene har & gjere med lerernes innramming av de stille
lesegktene, samhandling i klasserommet under stillelesing, forholdet mellom elevens lesing
pa skolen og hjemme og elevenes opplevde leringsutbytte. Disse vil bli presentert i hver sine

deler av kapittelet.

Presentasjonen av funnene vil starte med en detaljert beskrivelse av hva vi har observert eller
hva informantene har sagt under intervjuene. Fra intervjuet vil vi tidvis presentere direkte
sitater fra hva elevene eller leererne har besvart. Disse er sitert fra var transkribering av hvert
enkelt intervju, og vil veere tilnermet likt det som ble sagt under intervjuene. Vi vil vektlegge
empirien fra hvert undervisningsopplegg ulikt i tilknytning til funnene vare. Dette innebarer

at vi vektlegger og omtaler lererne i forskjellig grad i hvert kapittel av vare funn.

Videre vil vi legge frem og beskrive vare tolkninger av de funnene som blir presentert. Sarlig
nar det gjelder funn som er gjort under observasjon vil dette gi et tydeligere bilde av hvilke
inntrykk vi fikk av de ulike situasjonene som utspilte seg i klasserommene. Dette vil
omhandle enten lzrer eller elever. Vi vil sa diskutere funnene opp mot var teoridel, samt
problemstilling og forskningssparsmal. Noen av hovedfunnene er ogsa organisert i
underoverskrifter der vi sa dette som hensiktsmessig. Dette gjelder serlig de mer omfattende
funnene vare, som for eksempel samhandling i klasserommet. Ettersom vi utfarte
datainnsamling i tre ulike attendeklasser med noksa ulike undervisningsopplegg med

stillelesing, har vi valgt & beskrive hver av disse innledningsvis i kapittelet.

4.1 Tre stillelesingsopplegg

Det farste stillelesingsopplegget kan omtales som en lesekvart etter Ottesen & Tysveers (2017,
s. 61) definisjon. Elevene hadde fatt beskjed pa forhand om at de skulle ha lesekvart
innledningsvis i norsktimene for denne perioden. Timene besto av en oppstart med faste

rutiner som elevene kjente godt fra far. Videre fikk de beskjed om a finne frem lesebgker og
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forberede seg til 15 minutter stillelesing. Bakene elevene leste hadde de valgt selv, der noen
hadde fatt stette til bokvalg av enten leerer eller foresatte. Elevene leste bade skjgnnlitteraere
tekster og sakprosa, og det kunne dreie seg om alt fra kjerlighetsromaner til faktabgker om
sjakk. Det ble ikke gjennomfart noen spesielle former for aktiviteter i forkant av
stillelesingen. | etterkant av stillelesingen stilte leereren sparsmal til elevene om de hadde lest
noe interessant som de ville dele. Her erfarte vi et varierende engasjement hos elevene fra de
timene vi observerte. Dette kommer vi na&ermere inn pa i kapittel 5.2. Etter endt lesekvart
fortsatte lzereren med et annet undervisningsopplegg som ikke hadde tilknytning til det

elevene leste, men som tilhgrte temaet de jobbet med for denne perioden.

Det andre stillelesingsopplegget var i tilknytning til et starre arbeid der elevene jobbet med
historiske skjennlittereere tekster. | timene vi observerte tok elevene for seg tekstene Midas
Gullkongen og Iliaden, som begge var valgt av leereren. Bakgrunnen for tekstutvalget var at
elevene pa sikt skulle fa en starre forstaelse av skjgnnlitteraturens utvikling gjennom tidene.
Elevene hadde vikar i starten av timen der de skulle lese Iliaden og vare observasjoner er
derfor i stor grad hentet fra arbeidet med teksten Midas Gullkongen. Dette var pa bakgrunn av
at vi ikke kunne registrere observasjoner vi gjorde av vikaren, ettersom denne personen ikke
var deltaker i vart prosjekt. Tekstene var tilgjengelige pa nett og elevene skulle lese disse
digitalt. De elevene som av ulike grunner ikke fikk til a lese pa egen datamaskin leste pa felles

storskjerm mens leereren bladde om sidene.

Begge tekstene er skrevet i en annen tid, noe de barer preg av nar det kommer til
tekstoppbygging og sprak. Elevenes tanker om dette kommer vi naermere inn pa i kapittel 4.5.
| forkant av lesingen ga derfor leereren elevene en kort innfgring i tekstenes innhold. Dette
gjaldt bade informasjon om tidsrommet som tekstene var skrevet i, handlingens gang og
egennavn pa de ulike karakterene i fortellingene. Elevene fikk sa spgrsmal som de skulle
reflektere over underveis i lesingen, slik som «hva kan vi laere av denne teksten?». Flere
eksempler pa dette vil vi vise til i kapittel 4.2 om innramming av lesegkta. Etter  ha lest

ferdig diskuterte elevene svarene sine i par, for de ble bedt om a dele det felles i klassen.

Det tredje stillelesingsopplegget innebar at elevene skulle bruke en uke pa a lese en selvvalgt
skjennlittereer bok i tilknytning til et leseprosjekt. Elevene fikk ogsa utdelt et hefte der de
skulle reflektere over emner som spesielle ord og uttrykk, forfatterens hensikt med boken,
illustrasjoner og hva ulike avsnitt i boken handlet om. Formalet med prosjektet var at elevene

skulle lese ferdig en bok samtidig som det skulle veere en introduksjon til videre arbeid med
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litteraere virkemidler uken etter. Derfor skulle elevene ogsa notere i heftet dersom de fant

virkemidler som besjeling, sammenlikning, metaforer, kontraster, frempek eller symboler.

Ved ukeslutt skulle elevene i klasse 3 gjennomfare en littereer samtale med utgangspunkt i det
de hadde lest. For at alle elevene skulle fa tid til 4 lese ferdig boken sin, fikk de ogsa i lekse a
lese hjemme. | forkant av lesingen gikk leereren gjennom heftet de skulle bruke sammen med
elevene slik at de kunne stille spgrsmal til oppgavene. Farste timen benyttet de til & starte med
a bli kjent med boken ved blant annet & se pa overskrifter, bilder og lignende. Da elevene
skulle begynne a lese, hadde leereren gitt elevene mulighet til 4 ta med pledd og tepper for &
skape en god leseopplevelse. Klassen fikk lese pa forskjellige steder, som blant annet

klasserommet og biblioteket.

4.2 Innramming av lesegkta

| dette kapittelet vil vi ga n&ermere inn pa noen utvalgte trekk ved gjennomfarelsen av de tre
lzerernes stillelesingsopplegg. Dette innebarer organisering i form av avsatt tid til stillelesing,
valg av tekstmateriale og omstendighetene rundt den stille lesegkten. Vi observerte ulike
faktorer i hver av undervisningsoppleggene som kan vaere med a pavirke hvordan lesegkten
oppleves for elevene. Innenfor dette er det mulig a si noe om hva hver av leererne vektlegger

ved stillelesing.

4.2.1 For- og etterarbeid

Roe (2014, s. 115) understreker at det er leerernes rolle som vektlegges i arbeidet med a laere
elevene om lesestrategier. Hun nevner ogsa at kunnskap om lesestrategier, og & kunne benytte
seg av disse under lesing, er fremtredende hos gode lesere (Roe, 2014, s. 79). Arbeid med
tekst far, under og etter lesing var noe vi la merke til at leererne vektla ulikt for elevene under
var datainnsamling. Ved oppstart av stillelesing i Zeldas klasse ga hun elevene beskjed om &
finne frem boken sin for sa a lese stille i et kvarter. Avslutningsvis spurte hun om elevene
kunne fortelle noe fra det de hadde lest. Et par elever rakk opp handen og fortalte litt om sine

boker. Deretter gikk Zelda videre til et annet tema i undervisningen.

Vi kan tolke det slik at Zelda gnsket at elevene skulle dele noe fra det de hadde lest til resten
av klassen. Dette er i trad med det Bryan et al. (2003, s. 69) trekker frem om at leereren bar
vise interesse for det elevene leser, noe som kan bidra til at de blir mer engasjerte lesere. Det

er ogsa mulig & knytte denne typen gjenfortelling av tekst til det a trene pa a gi et ssmmendrag
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av innholdet. Videre kan dette ogsa knyttes til etterarbeid, eller lesestrategier som benyttes

etter endt lesing (Magnusson & Franes, 2020, s. 84).

Under intervjuet av Zelda spurte vi om hun pleier & ta i bruk for- eller etterarbeid i tilknytning
til det elevene leser. Pa dette svarte hun at det varierte ettersom hvilken tekst de leste. Hun
forklarte at nd som de hadde lesekvart, eller «lesegledekvart» som hun rettet pa seg selv,
fokuserte hun ikke pa forarbeid. Derimot kunne det hende at de i etterkant av lesestunden
plukket opp litt fra det elevene hadde lest. Zelda antydet videre at hun i sterre grad hadde
fokus pa for- og etterarbeid dersom de leste fagstoff. Pa spgrsmal om hva Zelda gnsket at
elevene skulle fa ut av arbeidsmetoden stillelesing, svarte hun med utgangspunkt i lesekvart
blant annet at «fokuset er ofte bare pa leseopplevelsen i seg selv og a bli kjent med ulike typer
tekster». Ut ifra Zelda sine svar er det mulig & anta at hun i sine gkter med lesekvart gnsker at
elevenes utbytte skal omhandle det & danne seg ulike teksterfaringer, fremfor a vektlegge
bruken av lesestrategier. Hun antyder blant annet at dette vektlegges i starre grad under arbeid

med fagstoff fremfor skjennlitteratur.

I klassen til @ystein skulle elevene i den ene stillelesingsgkten lese teksten Midas Gullkongen
pa egen datamaskin. | forkant av lesingen stilte leereren elevene spgrsmal som «skulle du
gnske at alt du tok i ble til gull? Hvis ja eller nei, forklar hvorfor». Da elevene skulle starte &
lese fikk de i lesebestilling a svare pa spersmalet «hva tror du denne teksten vil leere 0ss?».
Til dette sparsmalet fikk de ogsa beskjed om a vise til konkrete eksempler fra teksten. Under
intervjuet spurte vi @ystein om han benyttet seg av for-, og etterarbeid i tilknytning til
stillelesingen. Han svarte at dette er noe han vektlegger nar elevene leser kortere utdrag av

tekster fordi elevene etterspgr hva som er formalet med lesingen.

I tillegg begrunnet han bruken av for- og etterarbeid som viktig for at elevene skal fa med seg
hva de leser. Han understrekte at dette er med & pavirke elevenes leseopplevelse under lesing
av utfordrende tekster. Videre sa @ystein at dersom elevene bare leser, men ikke arbeider med
lesestoffet, sd kan det veere vanskeligere for dem a fa med seg og huske det de har lest, og at
elevene ofte far en «aha-opplevelse» nar det gar opp for dem hva teksten handlet om. 1 tillegg
nevnte @ystein at dersom elevene har valgt en stillelesingshok for & lese i nar de ikke har noe

annet a gjere, sa vet elevene at det er for «kos og egen forlystelse».

I likhet med Zelda sine stille lesegkter ser vi at ogsa @ystein stiller elevene sparsmal til det de

leser, men i et starre omfang. Han stiller sparsmal i forkant av lesingen, gir de en oppgave
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som de skal finne svar pa underveis, og gjennomfarer en felles oppsummering etter endt
lesing. Alle disse momentene kan knyttes til ulike typer lesestrategier som blant annet bidrar
til gkt forstaelse og bevissthet rundt tekstene leser (Braten, 2007, s. 5). Det er derimot sentralt
a igjen nevne at elevene ikke valgte lesestoffet selv i @ysteins undervisningsakter, men leste
eldre skjonnlittereere tekster utvalgt av leereren. | sammenheng med stillelesing av baker som
elevene har valgt selv, trekker @ystein frem at det a lese i stillelesingshok er for «kos og egen
forlystelse». Vi kan tolke dette som at @ystein ikke vektlegger bruk av for- og etterarbeid i
tilknytning til lesing av selvvalgt lesestoff. Dette er til felles med Zeldas svar om samme

tema.

Nar det kommer til observasjoner om bruk av for- og etterarbeid i tilknytning til
stillelesingen, skilte serlig Ases undervisningsopplegg seg ut. Hun ga elevene et hefte som
inneholdt oppgaver som skulle jobbes med bade fer, under og etter endt lesing. | intervjuet
spurte vi ogsa Ase om det foregar noe for- eller etterarbeid i tilknytning til stillelesingen. P&
dette svarte hun at de har arbeidet litt med sjangerlere tidligere og at hensikten med heftet
bade var den litteraere samtalen, og en introduksjon til videre arbeid med sjangerlere og
virkemidler uken etter. Selv om hun ikke ga elevene oppgaver under hver time hadde elevene

fatt beskjed i forkant om & aktivt bruke heftet i perioden de skulle lese.

Til tross for at Zelda og @ystein ikke vektlegger for- og etterarbeid i tilknytning til stillelesing
av selvvalgte skjennlitteraere bgker, er dette noe Berge et al. (2017, s. 168) mener at burde
veere til stede i bade lesing av fagtekst og faglig lesing av skjennlitteratur. Dette er i trad med
Kjelens (2015, s. 15) omtale av en faglig tilneerming til litteraturen som benyttes i
undervisningssammenheng. Bade Berge (2017, s. 168) og Kjelen (2015, s. 15) vektlegger
altsa & arbeide faglig med skjennlitteraere tekster, sa vel som med fagtekster. Det er likevel
mulig & anta at lzerernes formal ved stillelesing av skjgnnlitteraere bgker, slik som i Zelda og
Ase sine undervisningstimer, er & skape et gkt engasjement rundt lesing. Dette kan sees i
sammenheng med Zeldas omtale av lesekvart og Ases svar under intervjuet. Der stilte vi
sparsmal om hvordan laererne oppfatter elevenes respons pé skoleaktiviteten stillelesing. Ases
erfaringer var at elevene opplevde det som «et slit» pa ungdomsskolen, og at det var hennes

oppgave a snu elevenes opplevelse om til noe positivt.

4.2.2 Omstendighetene rundt
I tillegg til lzerernes ulike vektlegging omkring bruken av for- og etterarbeid i sine

undervisningsopplegg, var det ogsa andre momenter i deres organisering som var ulik. Under

Side 51 av 90



stillelesingen i Ases klasse ble det i forkant presisert at de né skulle ha en «koseuke», der hun
gnsket at stillelesingen skulle vekke leseglede hos elevene. | tilknytning til dette sa Ase at
elevene kunne velge lesebgker selv, lese pa klasserommet eller biblioteket og ta med seg

pledd eller puter pa skolen som de kunne bruke under stillelesingen.

Pledd og puter er gjerne noe man forbinder med avslapning og velbehag. Ved a ta i bruk slike
gjenstander under stillelesingen, kan det tenkes at de positive assosiasjonene om a kose seg
vil smitte over pa elevenes opplevelse av & lese. Ase ga ogsa elevene mulighet til & lese andre
steder pa skolen enn i klasserommet, slik som pa biblioteket. For mange kan det tenkes &
virke befriende a fa vaere med pa a velge hva man vil lese og hvor man vil lese. Dette kan
knyttes til tiltak for & danne en ytre motivasjon for lesing hos elevene (Braten, 2007, s. 8). |
tillegg kan det at elevene far velge bgker og hvor de skal sitte selv sees pa som mater a styrke
elevenes autonomi og selvbestemmelse, altsa deres indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s.
70-71).

| @ysteins stille lesegkter leste elevene digitalt pa egen datamaskin. Under farste
undervisningsopplegg oppsto det tekniske problemer der enkelte av elevene ikke fikk tilgang
til teksten de skulle lese. @ystein fremviste da teksten pa storskjerm i klasserommet slik at
elevene kunne lese stille pa denne skjermen mens leereren bladde om i teksten. I vare
observasjoner gjaldt de tekniske utfordringene en av vare fokuselever som vi har kalt Brede.
Brede brukte over to minutter etter at stillelesingen hadde startet for han ga beskjed til

@ystein om at han ikke kom seg inn pa nettsiden. Han fikk heller ikke til & lese pa
storskjermen fra sin sitteplass. | lgpet av disse to minuttene observerte vi at han spilte sjakk pa
datamaskinen. Brede byttet s plass na&ermere skjermen og ga ved flere anledninger beskjed til

lereren dersom han bladde om sidene for raskt.

Utdanningsdirektoratet (2021, s. 42) trekker frem at skolen ber bidra til at elevene far tilgang
til ulike tekster ettersom vi lever i et tekstbasert samfunn. Dette innebzrer a kunne tilpasse
maten man leser en tekst pa. | @ysteins undervisningsopplegg inneberer dette blant annet a
lese digitale tekster. P& den ene siden kan det argumenteres for at digitale tekster har blitt en
starre del av samfunnet enn tidligere, og at det av den grunn burde veere en viss andel digital
lesing i skolen. I tilknytning til de fem grunnleggende ferdighetene i norskfaget, derav digitale
ferdigheter, vil det vaere sentralt at elevene far erfaring med a orientere og benytte seg av

digitale tekster (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Pa den andre siden ma man som leerer
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veere forberedt pa at det kan oppsta tekniske problemer, og derfor ha en plan for hvordan man

eventuelt vil lgse dette.

@ystein lgste de tekniske utfordringene denne timen ved at de elevene som ikke kom seg inn
pa egen datamaskin fikk lese stille pa felles storskjerm. Det kan diskuteres hvorvidt dette var
den beste lgsningen ettersom elevene leser i ulikt tempo. En felles stillelesing vil dermed
kunne fare til at flyten og kontinuiteten i lesingen blir brutt fordi elevene ma vente pa at andre
skal lese ferdig, eller ikke rekker & lese alt selv. Nettopp dette observerte vi da Brede gjentatte

ganger matte be leereren bla tilbake og vente fgr han bladde videre i teksten.

Som tidligere vist til i metodekapittel 3.6 hadde @ystein trolig valgt en annen lgsning pa de
tekniske utfordringene dersom vi ikke var der for & observere stillelesing. Under intervjuet
fortalte @ystein at han tror elevene leser bedre i bgker som de kan holde i, fordi de blir mindre
forstyrret og sliten av det kontra lesing pa datamaskinen. Han opplever at elevenes blikk
flakker mer ved lesing pa datamaskinen og at det er fort a trykke feil nar elevene for eksempel

skal forstarre teksten de leser.

@ysteins oppfatning av at elevene leser bedre i bgker enn pa skjerm, kan tolkes til at han
mener elevene slik far et starre leeringsutbytte. Dette kan ga innenfor Opdals (2018, s. 99)
beskrivelse av fenomenet leeringsutbytte, og det leereren anser som resultatet og utfallet av et
undervisningsopplegg. @ystein tolker elevenes lesing i fysiske bgker slik at de er mer
konsentrert, og derfor far med seg mer av det de leser. Dette har flere likheter med hva Brede
svarte under sitt intervju om det a lese digitalt. Brede forteller at han syns det fungerer darlig a
lese pa datamaskinen fordi han velger a spille sjakk i stedet. Vi kan tolke det slik at Brede har
utfordringer med & holde fokus og ikke la seg friste til & gjere andre aktiviteter pa

datamaskinen nar han far bruke den.

4.3 Samhandling i klasserommet under de stille lesegktene

Et moment i stillelesingsgktene som vi i forkant av observasjonene var nysgjerrige pa, var
samhandlingen i klasserommet. Stillelesing kan i utgangspunktet ansees som en relativt
individuell og selvdreven skoleaktivitet. Som tidligere nevnt i presentasjonen av Svanes’
(2016) studie i teoridelen, kan man som leser fa inntrykk av at en interaksjon mellom leerer og
elev er & forvente selv i en stille lesegkt. Hun beskriver en veiledende og stillasbyggende

tilnzerming til elevenes stillelesing som den «nye» laererrollen (Svanes, 2016, s. 5). Hun
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nevner derimot lite om at noen leerere fortsatt benytter seg av den tradisjonelle arbeidsmaten

under stillelesing, der lzreren har en tilbaketrukket rolle.

I tillegg til Svanes’ (2016, s. 5) beskrivelser av lzerernes nye rolle under stillelesing, har vi
0gsa sett neermere pa annen teori og forskning med lik tilnaerming. | teoridelen ble det blant
annet vist til NRP rapporten (2000, s. 337) som var kritisk til elevenes stillelesing uten noen
form av oppfalging fra leerer, og Reutzel et al. (2008, s. 39) som trekker inn et nyere syn pa
leseundervisning som blant annet inkluderer en stillasbyggende leseopplaering. Felles for
disse er at de peker pa en viss form for samhandling i tilknytning til stillelesing som en sentral
faktor i leseopplaringen. | tillegg peker Ottesen og Tysveer (2017, s. 61-63) pa at det meste av
skjgnnlitteraer lesing hos elevene foregar for kosen sin del, og uten konkrete mal utover det &
ha en positiv leseopplevelse. | dette delkapittelet skal vi se naermere pa ulike former for
samhandling som kunne observeres i stillelesingsgktene, og hvordan dette kan knyttes til hva

informantene svarer om samhandling i intervjuene.

4.3.1 Samhandling mellom elev og lerer

| dette delkapittelet vil vi benytte enkelttilfeller fra observasjon og intervju til a diskutere
samhandling mellom elev og leerer. Vi vil starte med a trekke frem en av fokuselevene i
klasse 2 som raskt fanget oppmerksomhet hos oss. Eleven med det fiktive navnet Ola, ble
tidlig ansett som en engasjert leser. | de gktene vi observerte Ola kunne vi se at han leste jevnt
og trutt gjennom hele den avsatte tiden som ble gitt til stillelesing. Han lgftet ikke blikket
dersom noen av medelevene hans laget forstyrrende lyder, eller hvis noen passerte forbi
plassen hans. | tillegg observerte vi at i overganger der elevene forflyttet seg fra klasserommet
og til biblioteket for & lese, sé gikk Ola og leste i boken samtidig. Dette gjaldt bade til og fra
biblioteket.

Ola hadde liten til ingen samhandling med verken medelever eller leerer under de stille
lesegktene. | intervjuet av Ola spurte vi om hvilke forventninger han har til en gkt med
stillelesing. Til dette spgrsmalet svarte han at han hadde forventninger om «at det skal vere
stille» og at «alle leser i sin bok og ikke prater med andre sann at alle kan fa lest sin bok». Til
spgrsmalet om hvordan en gkt med stillelesing vanligvis foregar svarer Ola at «eeeh, det er jo
noen som liker & prate og noen som liker a lese stille. Da praver jeg a holde meg neert dem
som, holder meg unna dem som driver og snakker, slik at jeg far konsentrert meg om boken

min».
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Observasjonene pa Olas handlinger under stillelesing kan tolkes som at han var oppslukt i det
han leste og omtrent ikke greide a legge fra seg boken. Han leste pa veien til og fra biblioteket
og det kan virke som om han hadde stor grad av leselyst og iver til & lese. Et slikt engasjement
og glede under lesing kan sees i sammenheng med slik Rosenblatt (1995, s. 30) forklarer
estetisk lesing. Her vil assosiasjoner til det som blir lest og felelser som vekkes under
lesingen bidra til en indre drivkraft til & lese videre. A lese for & bli engasjert gér ogsé inn

under norskfagets kjerneelementer (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

Forventningene Ola har til stille lesegkter kan tolkes som at han ideelt sett gnsker at
medelevene kan opptre stille og konsentrert under lesing, slik som han gjer selv. Trolig
assosierer han prating under stillelesing med negativ oppfersel, da han ogsa understreker at
leererne skal passe pa at dette ikke skjer. For eleven Ola er det flere faktorer som kan tyde pa
at han er en selvdreven leser som i liten grad trenger oppfalging under selve lesingen. Hans
kontinuerlige lesing kan tolkes til at dette er noe som virkelig interesserer han og dermed
vekker Olas indre lesemotivasjon (Braten, 2007, s. 8). Olas evne og vilje til & lese kan ifglge
Roe (2014, s. 38) veere pavirket av motivasjonen og engasjementet han har for lesing. Til
tross for at han ser ut til & ha stor interesse for baker er ikke dette noe han deler med lzreren

eller sine medelever ut fra vare observasjoner.

| intervjuene av leererne stilte vi spgrsmal om deres rolle under skoleaktiviteten stillelesing.
Der svarer @ystein at rollen innebaerer a «sgrge for ro og orden» og at man skal «peile dem
inn», men legger ogsa til at det er vanskelig a svare pa akkurat hva man skal gjere ettersom
man ikke gnsker & forstyrre dem ndr de er i «sin egen boble» (under lesing). Ase svarer at
hennes rolle i hovedsak innebarer a vaere tilgjengelig, og da serlig for de svake leserne.
Videre svarer Ase at nar elevene leser bgker har hun ikke et gnske om & prikke dem pa
skulderen og forstyrre, men heller la dem «fordype seg i den gode leseopplevelsen og komme
inn i boken». I tillegg til disse leerernes svar er det ogsa verdt & nevne at atte av ni elever i vart
prosjekt svarte at leererens oppgave nar elevene har stillelesing er & passe pa at det er ro i

klasserommet.

Denne delen av var empiri peker i stor grad pa en felles forventning fra elevene om at det skal
veere stille og rolig under stillelesing, og at det er lzererens oppgave a passe pa dette. Det har
ogsa likhetstrekk med hvordan leererne beskriver sin rolle under stillelesing. Ut fra deres svar

0g vare observasjoner er det mye som tyder pa at leererne ser pa disse gktene med lesing som
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en anledning til at elevene skal oppna gode individuelle leseopplevelser. De vil gi elevene tid

og ro for 8 komme seg inn i «<sonen» og fordype seg i bokens innhold.

Ifalge Roe (2014, s. 34) vil en persons erfaring og danning av tekstkompetanse veere med pa
utviklingen av enkeltmennesket og mennesker rundt. A gi elevene tekstkompetanse og gode
assosiasjoner til lesing kan i stor grad knyttes til leerernes svar fra intervjuene. Laererne svarer
at de gnsker a veere tilgjengelig, oppfordre til at elevene skal stille spgrsmal og skape rolige
omgivelser tilrettelagt for lesing. Pa den ene siden er det leererne trekker frem sentralt for
tilrettelegging av en stille lesegkt med gnske om fordypning og nysgjerrighet rundt ulike
tekster. Laererens tilgjengelighet vil da veere sentral for & gi rom til nysgjerrighet, undring og

spgrsmal, og dermed gke elevers literacy i faget (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 16)

Pa den andre siden kan det hende at elevene ikke selv vet hva det er de ikke forstar under
lesingen, og av den grunn derfor ikke stiller sparsmal til lzereren om teksten. Dette gar serlig
inn under det Roe (2014, s. 45) skriver om metakognitiv bevissthet hos gode lesere. Elevene
ma selv gve pa a bli oppmerksom pa hva de forstar og ikke forstar under lesing. For elever
som ikke er vant til 4 jobbe pa denne maten kan det vare vanskelig & utvikle denne
ferdigheten selv. | slike tilfeller kan stillasbyggende stillelesing veere nyttig, der leereren blant
annet har en mer aktiv rolle i & gi elevene tilgang til strategier under lesing (Reutzel et al.,
2008, s. 39).

Pa den maten kan lareren, for eksempel gjennom lesesamtaler, bli kjent med elevenes styrker
og svakheter under lesing, og dermed veilede dem i hvordan de skal jobbe videre (Svanes,
2016, s. 16-17). | stillelesingsopplegget til Ase var en del av elevenes lesing et arbeid mot en
litteraer samtale forberedt av elevene. Til tross for at det var lite til ingen samhandling mellom
Ase og elevene underveis i lesingen, vil en slik lesesamtale pa slutten av
stillelesingsopplegget kunne gi leereren et tydelig bilde av hva elevene mé jobbe videre med i
sin leseutvikling. Dette kan derfor sees i sammenheng med a male elevenes leringsutbytte
etter endt undervisningsopplegg (Prgitz, 2015, s. 9). Det kan altsé tyde pé at selv om Ase
vektla at elevenes lesing burde forega individuelt og med liten grad av interaksjon med leerer,
sd var dette gjennomtenkt fra hennes side med et mal om en stillasbyggende stillelesing slik
Reutzel et al. (2008, s. 39) legger det frem.

Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 45) vektlegger norsklzrerens rolle i tilknytning til elevenes

lesemotivasjon og engasjement rundt lesing. Av den grunn er det sentralt at laerere er bevisste
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pa maten de ordlegger seg i tilknytning til arbeid med temaer der mangel pa motivasjon kan
veere til stede blant elevene. Et eksempel pa ordvalg som kan fremsta som uheldig er ved Ases
introduksjon av leseprosjektet de skulle gjennomfare. En del av introduksjonen innebar at hun
informerte elevene om at de var ngdt til 4 ogsa lese hjemme, slik at de skulle rekke a bli
ferdige med boken innen den oppsatte datoen. | tiknytning til dette nevnte Ase for elevene at
hun hadde veert i kontakt med foreldrene deres, slik at de ogsa visste om at elevene hadde

lesing i lekse denne uken.

En mulig tolkning av Ases utsagn om at foreldrene visste om leseprosjektet, er at de ville
stille forventninger til at elevene leste hjemme og at det derfor ikke var mulig & «slippe unna»
a lese hjemme. Ved a lese kroppsspraket til elevene gjennom maten de reagerte pa dette
utsagnet, tolker vi det som at det ogsa var slik elevene oppfattet det. Likevel var det tydelig
for oss at Ase ellers benyttet seg mye av humor i sin tilneerming til elevene. Det kan derfor
tenkes at ordvalget hennes var ment mer pa en humoristisk mate, men at elevene ikke

oppfattet dette.

I tilknytning til dette kan det vere interessant & nevne Pennacs (1999, s. 87-101) ti rettigheter
som enhver leser har under lesing. Leareres holdninger og maten de fremstiller arbeid med
lesing pa, vil ha stor pavirkningskraft for hvordan budskapet blir tatt imot av elevene. Pennac
(1999, s. 87-101) vektlegger gjennom disse rettighetene hvordan alle kan lere seg a like a
lese, men at det bar bli fremstilt som en lystbetont aktivitet fremfor en oppgave. Dersom
elever leser fordi de ma eller for & unnga negative konsekvenser, kan det knyttes til en ytre
motivasjon for a lese (Ryan & Deci, 2000, s. 72). | trad med Pennacs (1999) budskap, ber et
mal veere at leererne viser seg som gode forbilder i arbeid med lesing. Dette ved a blant annet
a prate varmt om lesing, fremme positive sider ved aktiviteten, presentere interessant lesestoff
og gi arbeid med tekst som elevene finner spennende og utfordrende (Roe, 2020, s. 132).

Dette vil veere med a pavirke elevenes indre motivasjon for lesing.

4.3.2 Lererens veiledning i valg av lesebok

Til tross for at det i alle klassene var liten grad av samhandling mellom leerer og elever under
stillelesing, var det likevel en form for interaksjon som gikk igjen i to av klassene. Dette var
nar lzereren hjalp elevene med utvelgelse av lesebok. Under observasjon av Zelda og Ase
registrerte vi at disse laererne tok seg tid til & hjelpe enkelte elever med a velge bok. Hos Zelda
observerte vi at en elev i klassen rakk opp handen for a gi beskjed om at han var ferdig med a

lese boken sin. Zelda hentet sa en bunke med bgker som hun tok med til elevens pult fgr hun
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fortalte eleven om de ulike bgkene. Da leereren hadde fortalt om bgkene fikk eleven sitte igjen
med bgkene for & lese og studere dem. Hos Ase observerte vi at hun hjalp en elev med & velge
seg en bok i den ene stillelesingsgkten pé biblioteket. Ase sto sammen med eleven ved
bokhylla og studerte bgkene. Vi observerte at leereren rynket oppmerksomt pa gynene mens
hun leste bakpé og bladde igjennom flere av bgkene. Ase ga ikke oppmerksomhet til noe

annet mens hun sa pa bgker med eleven.

| denne delen av empirien kan vi tolke det slik at leererne tok jobben om & veilede elevene i
utvelgelse av bok alvorlig, og brukte mye energi pa dette i samhandling med elevene.
Observasjonene av Zelda kan tolkes som at hun hadde gjort seg kjent med bgkene i forkant og
derfor kunne fortelle om handlingen til eleven. At Zelda lot bgkene ligge igjen hos eleven
etter at hun hadde fortalt han om dem, kan tolkes som at hun lot eleven fa bruke tiden til
velge seg riktig bok. Observasjonene av Ase kan tolkes som at hun var sveert engasjert og tok
seg tid til a finne en bok som ville passe godt til eleven. Hun viet all sin oppmerksomhet til
akkurat denne eleven, og virket opptatt av at eleven skulle lese noe som engasjerte og passet
til han.

Roe (2014, s. 38) trekker frem hvordan motivasjon og engasjement er faktorer som pavirker
evnen og viljen til & lese. Innenfor samme tema nevner Braten (2007, s. 10) at et moment som
kan gke elevenes lesemotivasjon, er a gi elevene valgmuligheter i utvelgelsen av lesestoff, da
dette kan gi dem en falelse av selvbestemmelse. | tillegg vil det veere gnskelig at eldre elever,
slik som ungdomsskoleelever, far oppleve frihet ved a kunne velge bort bgker som de ikke
interesserer seg for (Guthrie, 2008, s. 7). Observasjonene fra Zeldas stille lesegkt kan tyde pa
nettopp dette. Eleven fikk da selv velge mellom bgkene som Zelda presenterte for han. |
tillegg ga hun ogsa eleven tid til & bli kjent med bgkene pa egenhand, noe som kan ha bidratt
til en folelse av selvstendighet. Ase s& pa baker i biblioteket sammen med eleven som trengte
ny bok. Dette kan knyttes til Pennac (1999, s. 87-101) der leereren skal vise elevene veien til
skjgnnlitteraturens skatter. Learerens engasjement for elevens utvelgelse av bok kan bidra til &

engasjere eleven.

Kategoriene vi benyttet i tilknytning til var datainnsamling av laererne, er som tidligere nevnt
inspirert av Svanes’ (2016) studie. Hun gjennomfarte ogsa flere observasjoner med fokus pa
lererens aktivitet mens elevene hadde stillelesing. Det vi derimot erfarer i analysen av disse
datamaterialene er at noen av Svanes’ (2016, s. 9) kategorier pa flere mater glir inn i

hverandre. Slik som nevnte i forrige avsnitt kan det argumenteres for at lzererens aktivitet ved
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a veilede elevene i valg av bok bade kan defineres som en organisatorisk statte, men ogsa
undervisningsrettet stgtte. Av den grunn kan vi ikke konstatere at det var lite til ingen
observasjoner av undervisningsrettet statte, selv om dette ville veert tilfellet ut ifra Svanes’
(20186, s. 9) beskrivelser. Ved praktisk utfgrelse kan det vere utfordrende a kategorisere
menneskelig oppfarsel. Et menneskes hensikt med en handling kan ikke alltid isoleres fra
andre, kanskje motstridende intensjoner, og det er derfor mulig a analysere dette i flere

forskjellige retninger.

| Svanes’ (2016, s. 10) studie legges det frem statistikk i form av et sektordiagram for &
illustrere lzerernes ulike aktiviteter i stillelesingsgktene. Dette er gjort med utgangspunkt i de
samme kategoriene som ble presentert i var metodedel under kapittel 3.5. Det viste seg likevel
a bli utfordrende med en slik illustrering, ettersom vart prosjekt utviklet seg til a bli for ulikt
fra Svanes’ (2016) studie. Hun observerte kun stille lesegkter med lesekvart, mens vare
undervisningsopplegg hadde stor variasjon i gjennomfgarelsen. Av den grunn ville det veert
misledende & sammenligne disse leerernes aktiviteter i en slik fremstilling. Under var
datainnsamling tok vi likevel utgangspunkt i at var empiri skulle fremstilles pa denne maten

og fant derfor noen interessante funn ved bruk av Svanes’ (2016, s. 9) kategorier.

Ved at vi benyttet stoppeklokke under observasjonene og noterte oss ngyaktige tidspunkter
for hvor lenge leererne foretok seg hver enkelt aktivitet, var det mulig a regne ut en prosentvis
fordeling av aktivitetene. Nar det gjelder lzererens aktivitet i stillelesingsgktene kan vi se at
prosentandelen med undervisningsrettet statte, altsa aktivitet som omhandler lererens faglige
veiledning til elevene, er 0 % i to av klassene, og 4 % i den siste klassen. Vi kan ogsa se at
lererens organisatoriske statte, altsa leereren som hjelper elevene med a komme i gang med

aktiviteten, er pa 12 % i to av klassene, og 17 % i en klasse.

Det at leereren hjelper elevene med utvelgelse av bok kan hevdes & ga innenfor begge disse
kategoriene. Pa den ene siden faller den innenfor beskrivelsen av kategorien om
organisatorisk statte, ettersom det er ngdvendig at elevene har en bok for & komme i gang
med aktiviteten stillelesing. Pa den andre siden kan lzrerens veiledning til elevene om
hvilken bok de_bgr velge ansees som faglig. Leereren ma benytte sin faglige kompetanse om

bade bgkene og elevene, for at de skal fa utfordret seg og fa interesse om boken.

Side 59 av 90



4.3.3 Samhandling mellom elever

En siste form for samhandling som vi observerte, var mellom elevene. | en av de stille
lesegktene observerte vi at eleven med det fiktive navnet Peter satt ved siden av en medelev i
klasserommet. Peter pekte pa en side i boken han leste, og hvisket til medeleven sin «Denne
var faktisk megamorsom!» mens han smilte. | samme observasjon sa vi at Zelda lgftet blikket

og smilte til elevene.

Dersom vi skal tolke Peters kroppssprak, kan det tyde det pa at han er engasjert nar han
forteller om boken til sidemannen, samtidig som han viser hensyn til andre medelever ved a
prate med lav stemme. Vi tolker det ogsa slik at Zelda observerer at elevene prater om det de
leser, og ved & smile til dem anser dette som positivt. Vi observerte ikke at noen andre elever

ble pavirket av denne samhandlingen.

Det er allerede trukket frem at stillelesing pa mange mater kan omtales som en individuell og
selvdreven aktivitet. Som nevnt tidligere i dette delkapittelet ligger det ogsa en del
forventninger fra elevene om at det skal veere stille under denne skoleaktiviteten, og fra
lzererne om at elevene skal havne i en «leseboble», som Ase selv sier. Det som fremkommer i
denne observasjonen, tyder derimot pa at elevens engasjement rundt det som blir lest ga et
gnske om a fortelle om innholdet til en medelev. Roe (2020, s. 108) trekker blant annet frem
at engasjerte lesere opplever at lesing medfarer til interessante og spennende opplevelser, og
deler entusiastisk om dette til medelever. Bryan et al. (2003, s. 51) definerer ogsa engasjerte

lesere ved at de blant annet vil dele sine idéer med andre.

Det a samhandle med medelev om hva som blir lest kan knyttes til enkelte momenter som
Kunnskapsdepartementet (2017, s. 10) vektlegger i sammenheng med skolens oppdrag om
dannelse hos elevene. Dannelse skal blant annet oppnas gjennom arbeid bade pa egenhand og
under samarbeid. | tillegg til dette nevner ogsa Utdannings- og forskningsdepartementet
(2005, s. 12) at elevene bgr fa tid til & lese i skolehverdagen, men ogsa fa mulighet til & dele
sine leseopplevelser med andre. Dette er ogsa i trad med det Bryan et al. (2003, s. 50) trekker
frem om at sosial interaksjon omkring en tekst gir en motiverende effekt pa engasjementet hos
unge lesere. Slik vi tolker observasjonene av Zelda kan det konstateres at hun var positiv til,

og ga rom for at elevene kunne dele om bgkene de leste til hverandre.

En interessant tanke vi gjorde oss i tilknytning til Peters utsagn om boken der han sa «Denne

var faktisk megamorsom!» var hans bruk av ordet faktisk. I tilknytning til sammenhengen av
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Peters uttalelse, og bruken av ordet faktisk, kan vi tolke det som om han var noe overrasket

over at han syns boken var sapass underholdende. Vi ser pa hans bruk av ordet «<mega» som

en forsterkning av ordet «morsom». Dette tolkes bade ut ifra hans mate a formulere setningen
pa, men ogsa ordlyden i maten han uttalte setningen til medeleven pa. Dette funnet er mulig &
tolke slik at Peter i forkant hadde en mulig negativ eller skeptisk holdning til boken han leste,
eller eventuelt hele lesesituasjonen. Elevenes holdninger til lesing kan pa flere mater pavirkes
at personer dem omgas, slik som medelever, venner og familie, men ogsa larere (Utdannings-

og forskningsdepartementet, 2005, s. 12).

| dette delkapittelet har vi sett nsermere pa vare funn om samhandling i de ulike klassene. Det
at funnene viser liten grad av interaksjon under stillelesing er slett ikke uventet, heller
forventet. Likevel hadde vi i forkant sett for oss en noe starre grad av oppfalging av elevenes
lesing under stillelesing, gjennom blant annet lesesamtaler. Det som derimot fremkommer i et
av de tre stillelesingsoppleggene, er at en slik oppfalging og lesesamtale er planlagt av leerer i

etterkant av undervisningsopplegget.

En lignende oppfelging i form av littereere samtaler ble ikke nevnt av de andre lzererne. Det
skal derimot understrekes at vi i vart prosjekt bare har tatt utgangspunkt i mindre deler av det
som kan veere starre leseprosjekter. Av den grunn kan det ikke konkluderes med at lzererne
ikke gjennomfarer en jevnlig oppfalging av elevenes leseutvikling, den ble bare ikke
observert da vi var til stede. Det er ogsa tydelig at leererne og elevene hadde forventninger om
at denne skoleaktiviteten skulle vaere selvdreven og uten forstyrrelser. Dette kommer sarlig

frem i intervjuene der bade leerere og elever svarer at de gnsker ro og stillhet under lesing.

4.4 Forholdet mellom elevenes lesing pa skolen og hjemme

| dette delkapittelet skal vi se neermere pa forholdet mellom elevenes lesing pa skolen og
hjemme. I intervjuene av elevene stilte vi dem sparsmal som «bruker du a lese i bgker
hjemme?», «liker du a lese i bgker?» og «hvorfor tror du at dere leser i andre bgker enn
lerebgker pa skolen?». Vi gnsket a fa et bedre inntrykk av elevenes interesser rundt lesing og
om noen av elevene pleier a lese hjiemme pa fritiden. Braten (2007, s. 9) vektlegger verdien av
hgy lesemotivasjon blant elever, og hevder at hgy lesemotivasjon farer til mer lesing og sterre
forstaelse av det som blir lest. Han nevner ogsa at dette blant annet kan bidra til utvikling av

elevenes ordavkodningsferdigheter og ordforrad.
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Et mal med leseopplaringen bar vaere at elevene velger a lese pa eget initiativ (Roe, 2014, s.
39; Roe, 2020, s. 108). Et eksempel pa dette er lesing pa fritiden. I tilknytning til forholdet
mellom lyst- og pliktbetont lesing, vil vi orientere oss mot et utsagn fra idehistorikeren Espen
Schaanning (2021, s. 149):

Skolen er en overgangstid, noe man ma holde ut, inntil belgnningen kommer i form av
jobb og karriere. Det gode liv kommer etterpa. Barne- og ungdomslivet i skolen

oppfattes som middel, ikke mal i seg selv.

Kapittelet vil ta for seg et utvalg sitater fra elevenes intervju, der vi blant annet sa store
forskjeller mellom elevenes interesser for lesing og lesing pa fritiden. En elev kunne fortelle
at han forrige ar hadde lest hele 100 bgker. En annen elev fortalte at han leste fordi det var
god hjernetrim, mens en tredje elev fortalte hun syns det var kjedelig a lese. Vi vil se nermere
pa et utvalg elever som ikke leser hjemme og de som leser hjemme av andre grunner enn

underholdning.

4.4.1 Elevene som ikke leser hjemme

| intervjuene fremkommer det at flere av elevene liker & ha stillelesing pa skolen, men synes
det er kjedelig a lese hjemme. Dette var en interessant bemerkning og vi vil derfor forsgke a
fa en forstaelse av hva som er bakgrunnen for denne motsetningen. I trad med at elevene
synes det er kjedelig a lese hjemme vil vi trekke frem det Roe (2014, s. 35) nevner om at
elever har varierende teksterfaringer hjemmefra. Dette er noe som ma tas hensyn til og brukes
som utgangspunkt for undervisningen. Et mal ved leseopplearingen er at elevene skal fa gode
leseopplevelser som gjar at de velger a lese pa eget initiativ (Roe, 2014, s. 39; Roe, 2020, s.
108). Dette kan knyttes til et gnske om & vekke elevenes indre motivasjon, slik at de velger &
lese fordi de lyst, pa grunn av den iboende tilfredsstillelsen av a lese (Ryan & Deci, 2000, s.
71 og Braten, 2007, s. 8).

Under intervjuene spurte vi elevene om de pleier a lese bgker hjemme. P4 dette spagrsmalet
svarte flere av elevene at de ikke leser hjemme. Noen begrunnet det med at «de ikke har tid»
eller at «det er kjedelig». En av elevene svarer at han heller hgrer pa podkast eller lydbgker og
at han «liker & lese pa skolen, men ikke hjemme». Da vi spurte om hva som var arsaken til
det, svarer han med at «<hjemme har jeg sa mye annet a gjare». | tillegg til disse eksemplene

var det en elev som svarte at hun ikke liker a lese hjemme fordi «det er litt kjedelig og tar lang
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tid». Hun svarer likevel «ja» bade nar vi stiller spgrsmal om den boken hun leste under stille

lesegkt var spennende, samt pa spgrsmal om hun liker & lese.

Ut fra disse svarene kan vi tolke det slik at noen av elevene ikke leser bgker hjemme fordi de
ikke finner det underholdende, og av den grunn heller finner andre aktiviteter for & hygge seg
pa fritiden. Likevel er det flere av de samme elevene som svarer at de liker & lese pa skolen.
Arsakene til dette kan veere flere og det er blant annet mulig & knytte det til et av Zeldas svar i
intervjuene. Til spgrsmalet om hvordan elevene responderer nar de skal ha stillelesing eller
lesekvart svarte leereren «Dem liker det veldig godt. Sikkert todelt. Noen liker veldig godt a
lese og synes det er hyggelig i seg selv. Andre tenker sann «yes! Det er 15 minutter til vi

egentlig trenger & jobbe». Disse elevene kan gjerne etterspgrre om vi kan ha lesekvart».

Videre spurte vi om hun kunne utdype hva det er elevene liker med stillelesing. Vi nevnte i
den forbindelse eksempler pa hva elevene kunne like med stillelesing, slik som at det er stille,
at de kan koble av eller egentid. Til dette svarte hun «Ja, alt du nevnte. Selv de som ikke ville
valgt lesing som en frivillig aktivitet & gjare i 15 minutter, sa er jo denne avsatte tiden en
pause der de ikke trenger a jobbe. Det er jo noens motivasjon, sann vil det alltid veere». Flere
av elevene ga lignende svar om dette da vi spurte dem om hva de syns om stillelesing pa
skolen. En elev svarte blant annet at «Jeg syns det er ganske fint. At man kan liksom bare
slappe helt av og lese en bok». En annen elev svarte at hun syns det er bra a ha stillelesing pa
skolen og begrunnet dette med at da er det stille. Hun sier blant annet at «noen ganger kan det

veere ganske brakete inne pa klasserommet, sa jeg blir litt irritert».

Dersom vi skal tolke Zeldas svar, kan vi se at hun omtaler en gkt med stillelesing fra elevenes
perspektiv som & ikke jobbe med skolearbeid i timen. Hun bekrefter ogsa at elevene kan
foretrekke stillheten, egentid og det & koble av som positive momenter med stillelesing. Vi ser
altsa at flere av elevene liker & holde pd med skoleaktiviteten stillelesing, selv om det & lese
beker pa fritiden ikke er en prioritet dersom de vil bli underholdt. Svanes (2016, s. 15) hevder
at et av formalene med stillelesing er & fremme leselyst og motivasjon, men at aktiviteten i
seg selv ogsa bar kunne fungere som en pause for elevene. Slik som elevene og Zelda
antyder, vil skoleaktiviteten stillelesing veere a foretrekke som nettopp en pust i bakken i en
ellers hektisk skolehverdag med mye stay og inntrykk. Det er en aktivitet som elevene er godt

kjent med og derfor gir forutsigbarhet.
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| trad med sitatet fra Schaanning (2021, s. 149) far elevene gjennom skolegangen i stor grad
hgre om de langsiktige malene med arbeidet de utfarer i skolen. For en attendeklassing kan
det likevel vaere fjernt a se for seg nytten av arbeidet de gjar i sammenheng med noe de skal
mgte mange ar fram i tid. Spgrsmalet er egentlig om det trenger a veere et mal med alt elevene
gjer i skolehverdagen. Sarlig pa ungdomstrinnet vil det vaere grunnlag for 4 anta at elevene
kjenner pa press og stress rundt sine prestasjoner i skolen. Karakterer har nylig blitt en del av
skolehverdagen deres, og mye av de de leerer pekes mot eksamen de skal ha i slutten av tiende
klasse. Slik det fremkommer av intervjuene er de stille lesegktene pa skolen den eneste tiden i
hverdagen som flere av elevene benytter til & lese bgker. Selv om det ikke stilles tilhgrende
krav til elevene i form av oppgaver eller vurdering, vil vi likevel pasta at lesingen alene bidrar
til gkt leseerfaring for elevene. Selve lesingen kan derfor vare et mal i seg selv, og det faktum

at stillelesingen er en pause for elevene trenger ikke ngdvendigvis & vere negativt.

4.4.2 Eleven som leser fordi «det er bra hjernetrim!»

Noen av elevene begrunnet fritidslesing med interesse og underholdning, mens andre elever
ogsa trakk frem at de leser fordi de far et utbytte av det. Motivasjonen som ligger bak det &
lese pa fritiden er derfor forskjellige hos elevene. | dette delkapitlet vil vi se narmere pa hva

elevene Julie og Kasper begrunnet sin fritidslesing med.

For & fa et bedre innblikk i hvordan Julie svarte pa de ulike sparsmalene har vi valgt 4 ta med

et lite utdrag fra intervjuet. Svarene er skrevet slik som de ble fortalt under intervjuet:

Intervjuer: Hvorfor leser du bgker hjemme?

Julie: Fordi at jeg har hart at det for det farste er bra & lese, ogsa kan jeg leere noe nytt.
Intervjuer: Sa du liker a lese bgker?

Julie: Njaa, jeg, noen ganger. Men jeg gjer det jo for at det er bra.

Intervjuer: Sa du gjer det av og til fordi du har lyst, og av og til fordi du burde gjare
det?

Julie: Ja.

Intervjuer: Er det noen som sier at du bar gjare det eller tenker du..?

Julie: Det er ingen som sier jeg bar gjere det, men jeg har tenkt at jeg burde gjare det
selv.

Intervjuer: Hvilken type bgker er det du bruker a lese?

Julie: Ehm, det er litt sann forskjellig. Noen ganger er det bare sanne faktabgker
egentlig.

| dette utdraget kan vi se at Julie svarer at hun iblant liker & lese, men understreker at hun

leser fordi hun vet at det er bra. Det er mulig a tolke Julies motivasjon for lesing som pavirket
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av bade indre og ytre faktorer. Julies svar pa spgrsmalet om hun noen ganger leser fordi hun
har lyst, kan tolkes som at hun disse gangene leser fordi hun finner aktiviteten underholdende

i seg selv. Dette er i trad med det Braten (2007, s. 8) trekker frem om indre lesemotivasjon.

Hun forteller ogsa at hun leser fordi hun laerer nye ting, noe som kan kobles direkte til det hun
forteller om at hun leser faktabgker. | intervjuet kommer det tydelig frem at hun er bevisst pa
at det & lese er positivt for henne, og understreker dette ved a si at «jeg har tenkt at jeg burde
gjere det selv». Likevel er det mulig & anta at Julie har hatt leerere eller andre rundt seg som
har veert med pa a gi henne positiv innflytelse til 4 lese. Dette kan blant annet komme til syne
i svaret hennes der hun sier at «jeg gjar det jo for at det er bra». Vi ser det mulig a tolke
Julies kommentar direkte til at hun trolig ved flere anledninger har fatt hgre at «lesing er bra
for deg», som ogsa kan vaere en typisk kommentar for & motivere noen til a lese. Braten
(2007, s. 8) og Ryan og Deci (2000, s. 71) trekker frem at elever som leser for & oppna noe
annet enn en iboende tilfredsstillelse, er motivert av ytre faktorer. De gangene Julies lesing er
motivert av a innhente kunnskap pa egen eller andres oppfordring, kan dette derfor knyttes til

ytre motivasjon.

Under intervjuet av Kasper fortalte han at han pleier a lese bgker hjemme. Da vi spurte om
han liker a lese, svarte han likevel «ikke sa egentlig». Videre spurte vi om hvorfor han likevel
leser. Til dette svarte han at «det er bra hjernetrim» og at «mange sier at man kanskije far
raske reflekser fordi man far litt mer fokus. Sa synes jeg bare at det er litt sann, noen historier

er morsomme, men ikke alle».

Vi kan se at Kasper forteller at han egentlig ikke liker a lese. | motsetning til Julie tyder dette
svaret pa at det er lite ved Kaspers fritidslesing som er drevet av indre motivasjon. Samtidig
forteller Kasper at noen av historiene han leser er morsomme. Ifglge Roe (2020, s. 108)
opplever engasjerte lesere at tekstene farer med seg spennende og interessante opplevelser.

Dette peker i retning av at Kasper i enkelte tilfeller er en engasjert leser.

Videre forteller Kasper at han ikke har sa stor interesse for lesing, men at han gjer det pa
grunn av utbyttet lesingen gir i form av hjernetrim, raske reflekser og gkt fokus. Braten (2007,
s. 10) og Guthrie (2008, s. 8) trekker frem at dersom elever far stgrre grad av
selvbestemmelse, vil dette bidra til & gke deres indre motivasjon for lesing. Svarene til Kasper
tyder pa at han legger sine egne faringer for hvorfor han leser hjemme. For han er fritidslesing

meningsfullt i form av de kognitive gevinstene dette fgrer med seg. Det at Kasper har satt sine
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egne rammer for utbyttet av fritidslesingen kan knyttes til selvbestemmelse. Av den grunn
antar vi at Kaspers tanker om at lesingen skal gi et starre utbytte, er indre motivert av hans

interesser.

I tilknytning til Schaannings (2021, s. 149) sitat er det mulig a tolke det slik at Julie og Kasper
i starre grad er motivert av godene som falger av lesing. De har trolig ogsa fatt hare at det pa
sikt vil veere bra for dem & bruke fritiden sin pa a lese. Begrunnelsene deres pa hvorfor de
leser pa fritiden kan av den grunn tolkes som & vaere fremtidsrettet. De arbeider og utvikler
seg na, for a fa igjen for det senere. Dette har fellestrekk med det som Schaanning (201, s.

149) hevder om elevenes livsvilkar i skolen.

4.5 Opplevd leringsutbytte

Learingsutbytte har veert en underliggende tematikk i de foregaende kapitlene i analysen. |
dette delkapitlet vil vi ga neermere inn pa hvilke forventninger laererne og elevene har til
utbyttet av skoleaktiviteten stillelesing. Vi vil se svarene deres i sammenheng med hverandre
og i tilknytning til de observasjonene vi gjorde i klasserommet. Ifglge Prgitz (2015, s. 9) er
leringsutbytte et begrep ofte brukt i forbindelse med hva som er malet for leringsaktiviteten
elevene skal utfare, eller hva de har oppnadd etter endt undervisning. |
undervisningssammenheng er det gjerne kunnskaper, ferdigheter og kompetanse det siktes
til.

I var diskusjon av leringsutbytte, vil leerernes definisjon av en «god leser» veere interessant a
trekke frem. VVed organisering av en undervisningsgkt med stillelesing som arbeidsmetode, er
det rimelig & anta at det foreligger et gnske hos lzrerne om at elevene skal utvikles som
lesere. Derfor er det interessant a se hva leererne vektlegger i det & veere en god leser. |
tilknytning til dette vil vi trekke inn synspunkter fra blant annet Kjelen (2015) og Ottesen og
Tysveer (2017). Her blir en god leser blant annet omtalt som & veere aktiv i lesingen ved a ta i

bruk sin metakognitive bevissthet.

Under intervjuene nevnte Zelda og @ystein spesifikt lesestrategier som et verktagy de mener
gode lesere vet & benytte seg av i mgte med nye tekster. De sa ogsa at gode lesere vil ha ulik
tilnaerming til teksten avhengig av hva de leser. Ase vektla i starre grad det & ha god
leseforstéelse, og trakk frem evnen til & avkode den teksten man leser. Ase mente ogsé at hgy
lesehastighet ikke ngdvendigvis er synonymt med det & vaere en god leser, men at forstaelsen

av hva som blir lest, er viktigere.
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Av svarene til Zelda og @ystein er det mulig d anta at de mener gode lesere benytter seg av
lesestrategier pa egenhand ved lesing av tekster. Automatisering av lesestrategier er i trad med
det Roe (2014, s. 115) trekker frem om malet med undervisning i lesestrategier. Vi kan se at
Ase vektlegger god leseforstelse i tilknytning til det & veaere en god leser. Hun nevnte ikke
lesestrategier spesifikt, noe Roe (2014, s. 87) trekker frem som aktiviteter for & fremme
leseforstielse. Likevel sa Ase at en god leser evner & skille mellom ulike mater & avkode en
tekst pa, noe som kan knyttes til strategier som benyttes far og under lesing. Dette er i trad
med Bratens (2007, s. 3) definisjon pa leseforstaelse. Han omtaler leseforstaelse som a

utvinne og skape mening av en tekst.

Vi vil nd se naermere pa hva leererne svarte pa spgrsmalet om hva de gnsker at elevene skal fa
ut av stillelesing som arbeidsmetode. Til dette sparsmalet svarer Zelda at stillelesing i skolen
bidrar til at alle elever far erfaring med skjgnnlitteratur. Dette begrunner hun med at enkelte
elever bare leser baker pa skolen og aldri ellers. Zelda understreker derfor at fokuset hennes
under lesekvart, ofte er pa leseopplevelsen i seg selv og at elevene skal bli kjent med ulike
typer tekster. Til samme sparsmal forteller @ystein at han gnsker at elevene skal fa kjennskap
til ulike tekster under stille lesegkter. Han trekker ogsa frem at elevene skal fa gkt erfaring i &
benytte seg av ulike lesestrategier. Ase svarer pa spgrsmalet med & vise tilbake til sitt svar pa

hva en god leser er. Dette innebar blant annet at elevene skulle utvikle god leseforstaelse.

Slik Zelda beskriver i sitt svar er det stor variasjon i hvilke erfaringer elever i skolen har
omkring lesing av bgker. Derfor anses det som sentralt at lsereren tar utgangspunkt i hvilken
tekstkompetanse elevene innehar fra tidligere (Roe, 2014, s. 35). | trad med dette kan det
virke som at Zelda gnsker at elevenes utbytte av stille lesegkter er & danne seg erfaringer om
ulike typer lesestoff. Utdanningsdirektoratet (2021, s. 42) understreker ogsa betydningen av at
elevene far gkt teksterfaring i skolen. Dette kom ogsa til syne i Zeldas undervisning der
elevene leste forskjellige typer beker. I tilknytning til hennes beskrivelse av en god leser kan
det stilles spgrsmal til hvorfor hun ikke i stgrre grad vektla bruk av lesestrategier. Likevel kan
vi si lite om i hvilken grad hun fokuserer pa bruken av lesestrategier i andre former for

undervisning enn de vi observerte.

I likhet med Zelda vektla @ystein kjennskap til ulike tekster som et gnsket utbytte for elevene
under stillelesing som skoleaktivitet. | tilknytning til dette nevnte han ogsa erfaringer rundt
bruken av lesestrategier. Som nevnt i kapittel 4.1 observerte vi at @ystein la opp til bruk av

lesestrategier samtidig som elevene fikk erfaring med to historiske tekster. Dette innebar blant
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annet spgrsmal til innholdet i teksten i forkant og etterkant av lesingen (Magnusson & Franes,
2020, s. 84-85). A benytte seg av lesestrategier pa veien mot & oppna gkt kompetanse er i trad
med hva Mausethagen (2013, s. 161) omtaler om kompetansebegrepets nye betydning i
utdanningspolitikken. Det er na et starre fokus pa elevenes lering og arbeidsmetoder rundt
kompetansemalene, fremfor kun eksponering av fagstoff. @ysteins tilnerming til elevenes
lesing tyder pa at han har fokus pa arbeidsmetoder i sin undervisning. Vi kan se en klar
sammenheng mellom @ysteins tanker om hva en god leser er, hvilket utbytte han gnsker at

elevene skal fa og det som ble gjennomfart i hans undervisning.

| kapittel 4.1 ga vi en ngyere beskrivelse av Ases undervisningsopplegg. Her kom det frem at
leseprosjektet hennes innebar at elevene skulle lese ferdig en bok, arbeide med bokens
innhold og til slutt gjennomfare en litterser samtale. Kjelen (2015, s. 17) nevner litteraere
samtaler som en arbeidsmetode leerere kan benytte seg av i undervisningen. Dette kan bidra til
a utvikle elevenes sosiale, historiske og faglige tilnserming til tekst. Samtidig kan de litteraere
samtalene ogsa bidra til & ke elevenes leseengasjement (Bryan et al., 2003, s. 69). Ved at
Ase benytter seg av litteraere samtaler om bgkene elevene har lest, vil dette kunne gi henne et
innblikk i elevenes leseforstaelse. Ifglge Prgitz (2020, s. 44-45) er vurdering blitt en viktig del
av ulike arbeidsformer. Dette kan gjerne gjeres i forbindelse med fagsamtaler eller «muntlige
haringer». Slik far Ase et grunnlag for videre veiledning i hvordan elevene kan tilneerme seg
en tekst. Innenfor dette undervisningsopplegget er det en tydelig tilknytning til hennes

beskrivelse av hva en god leser er, nemlig leseforstaelse.

I tillegg til lerernes svar om gnsket leringsutbytte hos elevene, stilte vi lignende sparsmal til
elevene. Vi spurte elevene i @ystein sin klasse om hvorfor de trodde at de leste teksten Iliaden
i norsktimen. Til dette spgrsmalet svarte en av elevene at «kanskje det har noe med hvordan
dem... liksom de farste historiene ble skrevet og sann, ja». | tillegg stilte vi elevene spgrsmal
om hvorfor de tror at de benytter stillelesing av andre tekster enn lzerebgker pa skolen. Blant
disse svarene sa noen av elevene at de trodde det var for & «leere om forskjellige typer sann
boktekster», «sikkert for & bli bedre til & lese og huske informasjon fra det vi har lest» og
«fordi at det kanskje er lettere & jobbe med de oppgavene kanskije, eller sé lerer vi mer ut av

dem, eller sa er det bare ikke nok i leseboken til & ha gjennom tre ar».

| elevenes svar kan vi se noen fellestrekk til det leererne ogsa nevner om hva elevene skal fa
igjen for skoleaktiviteten stillelesing. Elevenes svar kan knyttes til det a danne seg nye

teksterfaringer, laere seg strategier for a huske innholdet i teksten og a bruke teksten som
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utgangspunkt for oppgavelgsing. Det kan altsa se ut som @ysteins svar om gnsket utbytte av
skoleaktiviteten stillelesing gjenspeiles i elevenes svar. Dette kan knyttes til det Roe (2014, s.
79) trekker frem om at leerere bar utnytte ulike leeresituasjoner til & undervise om

lesestrategier.

Likevel var det noen elever som svarte at de ikke visste hvorfor de hadde stillelesing i andre
tekster enn leerebgker. Disse svarene kom til syne hos elever fra alle tre klassene. Det er mulig
a anta at svarene deres kan skyldes nervgsitet i intervjusituasjon eller at de ikke fikk nok tid til
a tenke seg om. Samtidig vil det vaere sentralt at leereren forsikrer seg om at alle elevene har
en forstaelse av hvorfor de bedriver en spesifikk aktivitet i skolen, slik som stillelesing. |
likhet med dette, trekker NOKUT (2018) frem at det er sentralt at eleven har en forstaelse av
hva som er malene i leeringsprosessen. En kjent rutine i forkant av undervisning er at leererne
presenterer malene med timen eller undervisningsopplegget. Disse malene bunner gjerne i
kompetansemal, og kompetansemalene nevnes ofte uttrykkelig i undervisningen (Prgitz,
2020, s. 43). Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 203) nevner begrunnelse av aktiviteter som
elever foretar seg i norskfaget, som et forbedringspotensial blant leerere pa ungdomstrinnet.
Innenfor dette vil seerlig det overordnede malet og overfgringsverdien av aktiviteten og

fagstoffet til andre fag, veere sentralt.
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5 Oppsummering og avsluttende refleksjoner

| dette kapittelet vil vi oppsummere og diskutere sentrale funn fra analysedelen knyttet opp
mot var problemstilling og forskningsspgrsmal. Vi vil szrlig vektlegge observasjoner og
analyseresultater som har a gjere med efferente og estetiske lesemater. | tillegg vil vi ogsa
fokusere pa, og diskutere hvordan resultatene i dette prosjektet kan overfares til var
fremtidige leererhverdag, og hva vi kan ta med oss videre i vart fremtidige leereryrke.

Utgangspunktet for masterprosjektet vart var falgende problemstilling:

Hvilke forestillinger om leeringsutbytte ligger til grunn for arbeidet med stille
lesegkter hos et utvalg ungdomsskoleklasser, og hvordan organiseres lesegktene for a

skape stgrst mulig utbytte for elevene?
Vare to forskningsspersmal er:

1) Hvilke forventninger har leererne til utbyttet av stille lesegkter, og hvordan velger

de & organisere arbeidet?

2) Hva gjar elevene i stille lesegkter, og hvilke forventninger har de til utbyttet av

stillelesing?

5.1 Estetisk og efferent lesemate

| etterkant av vare observasjoner og intervju farsgkte vi a danne oss et bilde av om lererne
vektlegger en efferent eller estetisk lesemate i sine stillelesingsopplegg. Faktorer som bruken
av for- og etterarbeid i tilknytning til stillelesingen, og leerernes begrunnelser for
undervisningsoppleggene er med pa a gi oss et inntrykk av dette. Som vist til i kapittel 4.1, sa
vi variasjoner i hvordan de tre laererne strukturerte stillelesingen. I tilknytning til dette
opplevde vi ogsa at de vektla ulike formal med lesingen. Dette kan sees i sammenheng med
estetisk og efferent lesing, slik dette skillet presenteres og diskuteres av Rosenblatt (1995),
Kjelen (2015) og Roe (2014). Efferent lesemate innebarer kort forklart & lese en tekst i

den hensikt & skaffe seg kunnskaper (Rosenblatt, 1995, s. 32), og estetisk lesing pa den andre
siden vil i stgrre grad mate teksten pa et emosjonelt plan (Rosenblatt, 1995, s. 30-32). Vi viser

til kapittel 2.2.1 for en mer utdypende begrepsforklaring av efferent og estetisk lesemate.

Pa bakgrunn av vare funn kan det se ut til at Zelda vektlegger det estetiske aspektet under
elevenes stillelesing. Dette kommer blant annet frem under intervjuet der Zelda retter pa seg

selv og bruker betegnelsen «lesegledekvart» i stedet for lesekvart nar hun svarer pa spgrsmal.
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Maten hun navngir lesekvart pa, peker i retning av at hun har fokus pa hvilke fglelser lesingen
skal vekke hos elevene, nemlig glede. Videre sier hun ogsa at et sentralt moment ved

stillelesingen ligger pa leseopplevelsen i seg selv.

I intervjuet forteller Zelda at det ikke er lagt opp til noe forarbeid tilknyttet lesekvarten, men
at for- og etterarbeid i starre grad blir benyttet under lesing av fagtekster. Basert pa Zeldas
svar, ser det ut til at det faglige aspektet omkring lesing i denne klassen er knyttet til lesing av
fagtekster, og vektlegges i mindre grad under lesing av skjgnnlitteraere tekster. Dette er i trad
med Kjelens (2015, s. 15) oppfatning av at litteraturen i klasserommet brukes i tilknytning til
kos. Pa spgrsmal om hva Zelda opplever at elevene liker med stillelesingen trekker hun blant
annet frem at denne avsatte tiden er «en pause der de ikke trenger a jobbe». Etter var
oppfatning bekrefter Zelda med dette at hun vektlegger det estetiske aspektet ved lesingen.
Hun gnsker at elevene skal ha en positiv opplevelse med litteraturen og at stillelesingen for

noen kan virke som et avbrekk i skolehverdagen.

Vi tolker det som om at @ysteins undervisningsopplegg med stillelesing ligger neermere en
efferent lesemate. Han fokuserte i stor grad pa elevenes leringsutbytte der de skulle fa en
starre forstaelse av litteraturens utvikling gjennom tidene. | denne klassen leste ikke elevene i
selvvalgte bgker, men i historiske, skjgnnlitteraere tekster utvalgt av leereren.
Undervisningsopplegget hadde altsa et annet formal enn farst og fremst a vekke elevenes
falelser og interesse under lesingen (Rosenblatt, 1995, s. 30). Det @ystein sier om at elevene
vet at det a lese i selvvalgt lesestoff er for «kos og forlystelse», sier etter var oppfatning noe
om hans forstaelse av stillelesing som skoleaktivitet etter Hunts (1970, s. 50) definisjon. Med
dette mener vi at nar elevene far velge eget lesestoff til stillelesing, sa er formalet til @ystein &
vekke elevenes fglelser i mgtet med litteraturen. Dette er i trad med hva Kjelen (2015, s. 15)

poengterer som typisk for litteraturundervisningen i Norge.

I tilknytning til stillelesingen fikk elevene til @ystein i lesebestilling a reflektere over
sparsmalet «Hva tror du denne teksten vil leere 0ss?», ettersom de skulle diskutere det i
fellesskap etter endt lesing. | denne situasjonen ble elevene bedt om a trekke ut informasjon
fra teksten for & diskutere denne etter endt lesing. Pa en mate kan Rosenblatts (1995, s. 32)
definisjon av efferent lesemate knyttes til det a trekke ut bestemte kunnskaper fra en tekst.
Fokuset og oppmerksomheten under lesingen vil da dreie seg om a sgke kunnskap i teksten,

fremfor & kun lese teksten for underholdning. Et eksempel pa dette kan vare at elevene leser
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en fagtekst om andre verdenskrig der de skal svare pa spgrsmal som for eksempel hvilket

arstall krigen startet, eller hvilke land som kriget mot hverandre.

| motsetning til dette eksempelet er lesebestillingen til @ystein et sparsmal som i starre grad
krever refleksjon. Elevene ma derfor stoppe opp underveis i lesingen, tenke over innholdet og
samtidig se teksten som del av en starre helhet. For a gjare dette er de ngdt til a knytte
hendelsene i teksten og innholdet til situasjoner som kan oppsta i det virkelige liv. Etter var
forstaelse vil det & lese en tekst pa leting etter budskap veere en forutsetning for & kunne
diskutere budskapet i en tekst. Selv om lesebestillingen ikke ber elevene om a trekke ut
faktakunnskaper, vil vi derfor likevel argumentere for at spgrsmalet faller inn under en

efferent lesemate.

Etter vare observasjoner ga Ase tydelig uttrykk ovenfor elevene at hun gnsket at de skulle
hygge seg med sin selvvalgte bok under stillelesingen. Observasjonene kom blant annet til
syne gjennom Ases bruk av begreper som «koseuke» og «leseglede». Et slikt utgangspunkt
for lesing er i trad med en lesemate der falelsesmessige assosiasjoner ved lesingen blir
vektlagt (Rosenblatt, 1995, s. 30 og Kjelen, 2015, s. 16). Béde begrepsbruken til Ase ved
introduksjonen til undervisningsopplegget og oppfordringen hennes til elevene om a ta med
pledd og puter, tolker vi som et gnske i a gi elevene en god leseopplevelse. Denne lesematen
der malet er a bringe frem falelser hos leseren samsvarer ogsa med Rosenblatts (1995, s. 30-

32) beskrivelser av estetisk lesing.

Elevene til Ase skulle ogsa fylle ut et hefte tilharende boken de leste. Dette heftet inneholdt
oppgaver om bokens innhold, slik som a forklare tekstens budskap og gi eksempler pa
littereere virkemidler. Informasjonen som elevene fant, skulle sa presenteres gjennom en
faglig litteraer samtale pa slutten av opplegget. Ase har altsa en klar litteraturfaglig méalsetting
med de stille lesegktene (Ottesen & Tysveer, 2017, s. 61-63). Dette er noe som kjennetegner
en efferent lesemate (Rosenblatt, 1995, s. 32).

Etter vare observasjoner og intervju tolker vi det derfor som at Ase benytter seg av béde
estetisk og efferent lesemate. Slik som vist til i kapittel 2.2.1 trekker Rosenblatt (1995, s. 33)
frem at begge lesematene er mulige transaksjoner med en tekst. Det ma derfor kunne tenkes at
man bade kan kose seg under lesingen, og samtidig ha som hensikt a sgke etter relevant

kunnskap.
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5.2 Utbytte av stille lesegkter

Det kan veere utfordrende a gjare en vurdering pa elevenes oppnadde leringsutbytte. P& den
ene siden vil elevenes subjektive og opplevde forstaelse vare en mate a vurdere
leringsutbytte pa. Pa den andre siden vil det ogsa stilles krav til en objektiv maling av
oppnadd leeringsutbytte. Utdanningsdirektoratet (2016) viser i den sammenheng til fem
kjennetegn pa hvordan en kan vurdere elevens leringsutbytte. | vart prosjekt vil kjennetegnet
som har a gjere med elevvurdering vaere mest relevant. For a kunne si noe om elevene har
oppnadd eller fatt det tiltenkte leeringsutbytte, vil det veere sentralt & definere dette som noe

malbart.

I intervjuet forteller Zelda at det er elevenes positive opplevelse som vektlegges i stille
lesegkter. Dette kan knyttes til dannelsesperspektivet i leereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 9-10). Der blir det blant annet hevdet at danning skjer gjennom et bredt spekter av
aktiviteter som varierer fra malstyrt arbeid til fri lek (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).
Vi kan se fra analysekapittel 4.4.1 at Zelda gnsker & pavirke elevenes leselyst og motivasjon
for lesing under stille lesegkter. Dette tolker vi som hennes forventninger til hva elevene skal

oppna ved gjennomfarelsen av lesekvart.

Zelda papeker likevel i intervjuet at hun av og til henter opp litt av det elevene har lest i
etterkant av stillelesingen. Dette observerte vi ogsa at hun gjorde i etterkant av
stillelesingsgktene vi fulgte, da hun spurte om noen av elevene kunne dele noe fra det de
hadde lest. Var tolkning av dette er at Zelda la opp til en kort litteraer samtale eller
hgyttenkning sammen med elevene. Dette er metoder som ifglge Kjelen (2015, s. 17) kan
bidra til a gke elevenes faglige refleksjoner ved skjgnnlitteraer lesing. Det burde vere en
balanse mellom en faglig-analytisk tilneerming og falelsesmessige assosiasjoner ved lesing av
skjennlitteratur, altsa en mer faglig orientering (Kjelen, 2015, s. 17). Sparsmalene Zelda stilte
elevene i etterkant av stillelesingen tolker vi som et forsgk pa a fa elevene til & reflektere over

det de har lest, ved blant annet & gjenfortelle noe av dette til medelevene.

Vare data fra observasjon og intervju viser at @ystein hadde et markant fokus pa bruken av
lesestrategier. Gjennom sin bruk av lesestrategier i tilknytning til krevende tekster vil han
kunne bidra til at elevene gker sine leseferdigheter. Dette kan sees sammenheng med Roes
(2015, s. 45) omtale av strategiske lesere. A veere en strategisk leser inneberer at elevene
leerer seg verktgy som de kan ta i bruk dersom de leser tekster som de ikke forstar. Som

tidligere nevnt, gjennomfarte @ystein et stillelesingsopplegg som innebar at elevene ikke fikk

Side 73 av 90



velge tekst selv. Et sparsmal han benyttet i forkant av elevenes lesing var «skulle du gnske at
alt du tok i ble til gull? Hvis ja eller nei, forklar hvorfor». Sparsmalet til @ystein kan tolkes
som en intensjon om a vekke elevens interesse for innholdet i teksten (Magnusson & Frgnes,
2020, s. 84). Dette kan veaere med pa a vekke nysgjerrighet i forkant av elevenes lesing,
samtidig som det kan bidra til at de lettere forstar teksten underveis. Slikt farlesearbeid er i
trad med det Roe (2014, s. 87) trekker frem som sentralt for a fremme elevenes

leseforstéelse.

@ystein benyttet seg ogsa av etterarbeid der elevene skulle reflektere hgyt over
lesebestillingen de fikk i forbindelse med stillelesingen (Magnusson & Frenes, 2020, s. 85).
En slik leererstyrt samtale med elevene kan sees i sammenheng med de fem matene en lerer
kan vurdere elevenes leringsutbytte pa (Utdanningsdirektoratet, 2016). Refleksjonssamtalen
med elevene kan derfor tenkes a innga i leererens vurdering av deres muntlige ferdigheter. |
likhet med @ystein, stilte ogsa Zelda elevene spgrsmal i etterkant av lesingen. Hun spurte
elevene om de kunne gjenfortelle det de hadde lest. Gjennom svarene til elevene vil @ystein
og Zelda kunne danne seg et bilde av elevenes forstaelse av innholdet i tekstene. | tillegg vil
lererne kunne veilede elevene dersom det er noe de ikke forstar. Dette nevner ogsa Svanes

(2016, s. 2-3) som en rolle leereren kan ha mens elevene leser stille.

Det kan likevel diskuteres hvor mange elever som faktisk fikk utbytte av spgrsmalene som
lererne stilte i etterkant av lesekvarten. Szrlig gjelder dette Zeldas klasse, ettersom hun stilte
fa spersmal til elevene og det kun var et par elever som svarte. Her ser vi ogsa at det er rom
for at Zelda kan heve nivaet pa spagrsmalene til elevene ved & benytte seg av en mer
utdypende formulering. I studien til Bryan et al. (2003, s. 55) ble det satt av tid til &
gjennomfare littereere samtaler med enkeltelever i et eget rom. Forskerne kom her frem til at
de litteraere samtalene hadde en effekt pa elevenes leseatferd, og mente derfor at leereren kan
bidra til & gke elevenes engasjement for lesing gjennom litteraere samtaler (Bryan et al., 2003,
S. 69).

Denne fremgangsmaten kan det derimot veere utfordrende a gjennomfare i en reell
skolehverdag. Som laerer er man ofte alene i klasserommet der det er viktig a veere til stede
blant annet for a sikre arbeidsro. Littereere samtaler som innebzrer a ta elevene ut av
klasserommet for & hgre dem lese og fortelle om innholdet i teksten, vil derfor ikke alltid la
seg gjennomfare. Vi ser at Zelda og @ystein lgser dette ved a gjennomga slike litteraere

refleksjoner felles i klasserommet. | Zeldas klasse fortalte elevene hverandre om det de selv

Side 74 av 90



leste. Denne typen aktiviteter kan sees pa som mater laereren kan pavirke og skape positive
holdninger til lesing (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2005, s. 12). | stedet for at
lereren selv presenterer ulikt lesestoff for elevene, kan elevene slik presentere det for

hverandre.

Ase gjennomfarte i sitt undervisningsopplegg en mer omfattende litteraer samtale med
elevene. Under intervjuet fortalte hun om sitt inntrykk av at elevene opplevde stillelesing som
«et slit» pa ungdomsskolen, og sa at hun derfor sa pa det som sin oppgave a snu elevenes
holdninger til stillelesingen om til noe positivt. Dette er i trad med det Blikstad-Balas og Roe
(2020, s. 45) hevder om at norsklereren kan pavirke elevenes lesevaner og engasjement. Det
var ogsa satt av lengre tid til gjennomfarelsen enn i klassene til @ystein og Zelda. I likhet med
studien til Bryan et al. (2003, s. 55) var Ases littereere samtale mer omfattende enn det som
ble gjennomfart i de andre to klassene. Vi kan derfor tenke oss at Ase fikk tid til & gi
tilbakemeldinger og ha korte og personlige samtaler med elevene. Ved a vise slik interesse for
hva elevene sier og leser kan leereren bidra til at elevene blir mer engasjerte lesere (Bryan et
al., 2003, s. 69).

| undervisningsopplegget til Ase skulle elevene ogs lese stille en hel skoletime
sammenhengende hver lesegkt. Hun var alene om a la elevene lese sa lenge, siden bade Zelda
og Dystein hadde satt av 15 minutter til stillelesing. Arsaken til at elevene skulle lese sé& lenge
sammenhengende, var blant annet at de skulle rekke a lese en hel bok i lgpet av en uke.
Samtidig kan det tolkes som at hun ville trene elevene i a holde konsentrasjonen under lesing
over lengre tid. I leereplanen for norsk etter tiende trinn star det at «lzereren skal legge til rette
for at elevene utvikler utholdenhet i lesing av lengre tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 10). Ogsa Roe (2014, s. 39 og 2020, s. 108) omtaler utholdenhet ved lesing som viktig i
mgte med tekster som stadig blir mer utfordrende og komplekse i takt med at elevene blir
eldre. Denne kompetansen vil vere avgjerende for at elevene skal oppna gode resultater pa
skolen, men ogsa for & ellers kunne navigere seg i det tekstsamfunnet vi lever i (Roe, 2020, s.
108).

5.3 Elevene under stille lesegkter
| dette delkapittelet skal vi se neermere pa hva elevene gjer under stille lesegkter, og hvilke
forventninger de har til skoleaktiviteten stillelesing. For a fa et bedre inntrykk av elevenes

tanker og forventninger, har vi valgt a presentere et lengre sitat fra intervjuet av eleven Anna.
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I denne delen av det transkriberte intervjuet forteller Anna blant annet om hvilken tekst hun

leser, og hvorfor hun tror at de leser i andre bgker enn lerebgker pa skolen.

Intervjuer: Hvilken bok lese du i norsktimen i dag?

Anna: Jeg leser en bok fra Jussi Adler-Olsen, den heter «Kvinnen i buret».
Intervjuer: Kan du fortelle litt om hva boken handler om?

Anna: Den handler om en kvinne i et bur og mange andre mordsaker som har skjedd.
Intervjuer: Hva gjgr hun i buret?

Anna: Hun har blitt tatt til fange.

Intervjuer: Av hvem?

Anna: Det star det ikke noe om.

Intervjuer: Er den spennende?

Anna: Ja.

Intervjuer: Bruker du a lese bgker hjemme?

Anna: Egentlig ikke.

Intervjuer: Hvorfor ikke?

Anna: Det er litt kjedelig og tar lang tid.

Intervjuer: Liker du a lese bgker?

Anna: Ja.

Intervjuer: Hva er det som gjer at du liker a lese bgker?

Anna: Det er noe med at jeg liker a lese bgker uten bilder, for da kan jeg se for meg
ting pa min mate.

Intervjuer: Du lager deg bilder i hodet av det som skjer?

Anna: Ja.

Intervjuer: Hvorfor tror du at dere leser i andre tekster enn leerebgker pa skolen da?
Anna: Helt &rlig sa vet jeg ikke.

Anna forteller her at hun ikke pleier a lese i baker hjemme fordi hun synes det er kjedelig.
Deretter svarer hun «ja» pa spgrsmalet om hun liker a lese bgker. Dette synes vi er
interessant, da svarene hennes kan virke litt motstridende. Det kan veere flere arsaker til dette
- en grunn kan veere at Anna er preget av den uvante situasjonen hun befinner seg i som
informant til vart forskningsarbeid. | forkant av intervjuet hadde vi informert Anna om hva vi
skulle forske pa i den perioden vi var sammen med klassen. En del av informasjonen hun fikk
var at vi ville stille sparsmal som fokuserte pa stillelesing og elevenes lesevaner. Av den
grunn er det mulig at noen av elevenes svar var pavirket av hva de tror vi vil hgre. Dette kan
ses i sammenheng med «Hawthorne-effekten» jf. Svartdal (2021) og tas hgyde for i den

falgende diskusjonen av Annas svar.

En gjennomgaende observasjon av elevene i de tre klassene viser oss at de aller fleste benyttet

de stille lesegktene til a lese stille, slik de fikk beskjed om. Unntakene innebeerer i hovedsak
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elever som for kortere perioder ble distrahert enten av medelever eller sjakkspilling pa
datamaskinen, eller elever som fikk hjelp til valg av lesebok. Dette kan tyde pa at stillelesing
er en skoleaktivitet som elevene er vant til & holde pa med, og at de vet hva som forventes av
dem under stille lesegkter. | utdraget fra samtalen med Anna forteller hun litt om boken hun
leser pa skolen, og bekrefter deretter at hun synes den er spennende. Annas gjenfortelling av
sentrale momenter fra innholdet i boken, og svar om at den er spennende, kan det tolkes

i retning av at hun liker & lese denne boken pa skolen.

Fra intervjuene av elevene kommer det frem at flere foretrekker & lese pa skolen fremfor
hjemme. Dette ble blant annet begrunnet med at de har mye annet & finne pa hjemme og at de
rett og slett ikke har tid til & lese. Av den grunn er det mulig 4 anta at det & lese i en bok ikke
er farstevalget til flere av elevene nar de skal underholde seg pa fritiden. | den sammenheng
trakk blant annet flere av elevene inn idrett og gaming som aktiviteter de heller brukte fritiden

sin pa.

I tilknytning til Schaannings (2021, s. 149) sitat kan det virke som om at elevene foretrekker
stillelesing som et forutsigbart og malrettet skolearbeid. Dette kan innebere at elevene trives
med en slik type skoleaktivitet som ikke krever mye arbeid fra deres side, utover det a lese for
seg selv. Derimot ser det ikke ut til & veere bedre enn andre frie aktiviteter pa fritiden. Det kan
veere flere arsaker til at elevene foretrekker a lese pa skolen fremfor hjemme. Vi har allerede
nevnt andre underholdningsaktiviteter som en faktor. 1 tillegg er det ogsa mulig a se pa
elevenes svar om hvilke forventninger de har til stille lesegkter pa skolen. Til dette nevner de
aller fleste elevene at de har forventninger om at det skal veere stille og at alle skal lese, og at
lerernes rolle er & bevare arbeidsro. Dette har tydelige fellestrekk med hvordan leererne

beskriver sin rolle under stille lesegkter.

I en ellers hektisk skolehverdag for elevene med forventninger om arbeid med fagstoff,
oppgaver og vurderinger, kan stillelesing sees pa som et velkomment avbrekk. Elevene vet at
under stille lesegkter stilles det ingen serlige forventninger om oppgavelgsing, og de far i stor
grad lese uforstyrret i sin egen «boble». Denne aktiviteten er forutsigbar, men kan ogsa virke
avslappende. Som tidligere nevnt i analysen fortalte leereren Zelda at hun opplevde at flere av
elevene i hennes klasse likte stemningen og konsentrasjonen under stille lesegkter. Dette ble
bekreftet i noen av intervjuene med elevene, der de beskrev det som et avbrekk fra en

skolehverdag med mye brak og uro i klassen.
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Elevene har ulike erfaringer med lesing og ulike lesevaner, noe som kan pavirkes av
lokalmiljget og hjemmet (Roe, 2014, s. 35). Guthrie (2003, s. 3) hevder likevel at elevenes
engasjement for lesing er av en slik betydning at deres sosiogkonomiske bakgrunn ikke
trenger & pavirke leseprestasjonene. Det er imidlertid mulig 4 anta at elever som ikke leser
hjemme selv, trolig vil ha mer igjen for lesing pa skolen enn elever som leser mye pa fritiden
(Roe, 2014, s. 35). For disse elevene er stillelesing pa skolen kanskje den eneste situasjonen i
hverdagen der de faktisk leser bgker.

| artikkelen til Svanes (2016, s. 15) nevnes det at det finnes fa gode grunner til at stillelesing
skal virke som en «pustepause for laereren», i betydning av at de skal gjere forefallende
arbeid. Stillelesing som en type avslappende aktivitet kan i stgrre grad veere positivt for
elevene (Svanes, 2016, s. 15). Dette kan virke bade som en stille pustepause, men ogsa for a
fa positive opplevelser med lesing. | tilknytning til & skape positive erfaringer med

lesing skriver Utdannings- og Forskningsdepartementet (2005, s. 12) at elevene ma fa tid til &
lese i skolehverdagen og dele erfaringer rundt lesing med medelever. Dette kan bidra til &
pavirke elevenes leselyst og deres indre motivasjon for a lese. Malet vil da vare at elevene
selv gnsker a lese pa bakgrunn av den iboende tilfredsstillelsen ved a utfgre aktiviteten (Ryan
& Deci, 2000, s. 71).

Utenom elevenes forventninger til at det skal veere stille under stillelesing, er det fa elever
som har et klart svar pa hvorfor de har stillelesing i andre tekster enn leerebgker. |
intervjuutdraget til Anna kan vi se at hun svarer «helt &rlig sa vet jeg ikke» til dette
spgrsmalet. Dette kan blant annet tyde pa at leereren ikke har vert tydelig nok i a forklare
hensikten med stillelesingen til elevene. Det er ogsa mulig & anta at dette gjelder for andre
lystbetonte aktiviteter i skolehverdagen. I falge Blikstad-Balas og Roe (2020, s. 203) er det a
begrunne aktiviteter som elevene foretar seg i norskfaget noe som trekkes frem blant

forbedringspotensialer hos lerere pa ungdomstrinnet.

For eldre elever star ogsa gnsket om frihet og autonomi sterkere enn hos yngre elever
(Guthrie, 2008, s. 7). Dersom elevene ikke vet hvorfor de arbeider med det de gjar i skolen,
kan dette veere med & pavirke deres motivasjon for & gjennomfare aktiviteten. Gode
malsettinger og begrunnelser for aktivitetene gitt av leereren, kan bidra til at elevene kan
overfare kompetansen og ferdighetene fra en situasjon til en annen. For eksempel kan
eksplisitt undervisning om lesestrategier, navngivelse av disse og paminnelse om hvordan og

nar disse bar benyttes, gi et gkt leeringsutbytte av undervisningen for elevene (Roe, 2014, s.
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115). Elevene vil da fa starre mulighet til & gjenkjenne situasjoner der de kan dra nytte av

eksempelvis lesestrategier pa tvers av lesestoff, tema og fag.

5.4 Avsluttende refleksjoner

Avslutningsvis ser vi pa det som nyttig a reflektere rundt hvordan funnene i denne oppgaven
kan benyttes i var fremtidige hverdag som lzrere. Gjennom a ha observert tre ulike
norsklereres stille lesegkter, har vi fatt ulike innfallsvinkler pa hvordan undervisning med
vekt pd stillelesing kan gjennomfares. Vi har ogsa gjennom intervju av leererne fatt bedre
innblikk i deres refleksjoner rundt utbyttet av skoleaktiviteten stillelesing, og hva de anser
som laererens rolle mens elevene leser stille. | tillegg til dette har vi observert ni elever under
stillelesingen og gjennom intervju fatt hare om deres tanker omkring stillelesing i skolen.
Elevenes opplevelse av skoleaktiviteten stillelesing vil veere sentral for hvordan vi gnsker a

organisere denne arbeidsmetoden i var fremtidige undervisning.

Zelda gjennomfarte en sakalt tradisjonell lesekvart. Det var tydelig for oss at elevene i hennes
klasse var godt kjent med en slik form for stillelesing. Denne maten & utfare en stille lesegkt
pa, krever lite organisering og planlegging av laereren i forkant. I en hektisk skolehverdag
anser vi en slik gjennomfgring som et positivt bidrag til norskundervisningen. Aktiviteten i
seg selv er forutsigbar for elevene, den har tydelige rammer og er i stor grad selvdreven.
Under intervjuene ga elevene inntrykk for at de likte roen som preget stillelesingen.
Observasjonene vare bekreftet dette, da elevene i stor grad ogsa brukte den avsatte tiden til a

lese.

Ifalge Amundsen og Germannslund (2015, s. 19) er elevenes motivasjon for lesing lav pa
ungdomstrinnet. At Zelda vektlegger leseglede og gode opplevelser med lesing i sitt
undervisningsopplegg, anser vi av den grunn derfor som positivt. Dette til tross for at en slik
estetisk lesemate kan tenkes a sta i kontrast til tanken om undervisning med et klart og
malbart leeringsutbytte. Likevel ser vi rom for at leereren i stgrre grad kan benytte denne tiden
til & veilede elevene i sin leseutvikling. Slik Svanes (2016, s. 2) nevner, er det flere mater a
implementere bruken av litteraere samtaler med elevene innad i klasserommet. | trad med
Bryan et al. (2003, s. 69) vil trolig litteraere samtaler kunne bidra til & gke elevenes
engasjement under stillelesing. Et eksempel pa gjennomfarelse av slike littereere samtaler kan

veere a vektlegge refleksjon i spgrsmal til det elevene leser.
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| likhet med Zelda nevnte ogsa @ystein at han gnsket at elevene skulle fa gkt teksterfaring.
Dette kunne vi observere i undervisningen da de under stillelesingen leste eldre
skjennlittereere tekster. @ystein prioriterte ogsa at elevene skulle fa gkt erfaring i bruken av
lesestrategier. Dette kom til syne ved at han benyttet seg av bade far-, under- og etterarbeid
med de tekstene som elevene leste. Han vektla ogsa det & veere tilgjengelig under

stillelesingen for a kunne veilede elevene dersom de skulle ha spgrsmal til det de leste.

I tillegg til at elevene i @ysteins klasse leste pa skjerm, fortalte elevene under intervjuene at
tekstene de leste var utfordrende nar det gjaldt ordbruk og formuleringer. Av den grunn ser vi
det som hensiktsmessig at @ystein brukte tid pa a engasjere elevene i innholdet av tekstene i
forkant av lesingen. Sparsmalene underveis og i etterkant av lesingen bidrar ogsa til elevenes
forstaelse av tekstens handling og budskap. Roe (2014, s. 79) beskriver likevel viktigheten av
at leereren utnytter situasjoner med lesing som arbeidsmetode til & undervise eksplisitt om
lesestrategier. Vi ser derfor rom for at @ystein i stgrre grad kunne gjort dette i forbindelse
med sine stille lesegkter. Samtidig kan det tenkes at en slik eksplisitt undervisning i
lesestrategier kanskije ville komme til & trekke bort oppmerksomheten fra andre aspekter ved
tekstene som @ystein oppfattet som viktigere ved dette leseopplegget. Vi utelukker dessuten
ikke at @ystein har undervist eksplisitt om passende lesestrategier i perioden far eller etter var

datainnsamling.

Ase var opptatt av at elevene skulle utvikle god leseforstaelse nar de leste. 1 tillegg nevnte
Ase at hun gnsket at elevene skulle f& erfaring med ulike tekster, slik som Zelda og @ystein
0gsa gjorde. Vi observerte at Ase i stor grad gnsket at elevene skulle oppné gode
leseopplevelser under stillelesing. Dette kom tydelig frem ved at hun ga elevene valgfrihet i
hvilke skjgnnlitterzere tekster de skulle lese. Hun ga ogsa elevene mulighet til & velge hvor de
ville lese, og til & ta med pledd og tepper hjemmefra for & skape en hyggelig lesestund.
Elevenes valgfrihet i tilknytning til lesestoff og hvor de skulle lese kan knyttes til
elevautonomi og kan bidra til gkt lesemotivasjon (Braten, 2007, s. 10). Ettersom eldre elever
saker starre selvbestemmelse, er det mulig a anta at denne organiseringen kan ha bidratt til

gkt motivasjon under lesing.

| motsetning til de andre larerne valgte Ase & la elevene lese opptil en time sammenhengende
hver stille lesegkt. P& den ene siden kan dette ses pa som god trening for elevene i & utvikle
sin leseutholdenhet. Dette er serlig nyttig i mgte med komplekse og utfordrende tekster (Roe,

2014, s. 39; Roe, 2020, s. 108). Vi observerte at vare fokuselever beholdt konsentrasjonen pa
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lesingen i denne avsatte tiden. Pa den andre siden kan det tenkes at umotiverte lesere vil ha
utfordringer med a holde fokus og engasjement i sa lang tid. Kjennskap til elevene og deres
tidligere erfaringer ser vi derfor pa som avgjgrende for en slik organisering av stille

lesegkter.

| forkant av datainnsamlingen hadde vi sett for oss at vi ville oppna observasjoner som ogsa
innebar samhandling mellom elever og lerer underveis i stillelesingen. Vare leerere sa likevel
ut til & mene at stillelesingen i stor grad skulle forega uten slike interaksjoner. Dette kom frem
under intervjuene av elevene og leererne, der de fleste svarte i retning av at leereren skulle ha
en mer tilbaketrukken rolle mens elevene leste. Vi ser derimot at leererne benytter seg av
samhandling i for- og etterkant av elevenes lesing. Dette kommer sterkest til uttrykk i Zelda
og Dysteins klasse, men ogsa i form av Ases planlagte litteraere samtale ved slutten av hennes
leseopplegg. Vi tolker det slik at lzererne gnsket at elevene skulle lese uforstyrret i tiden som
var satt av til stillelesing. Likevel ser vi muligheter for a inkludere samhandling i sterre grad

med hensikt i & veilede elevene i utviklingen av sine leseferdigheter.

Siden vi kun har observert en liten andel undervisningsgkter i vart prosjekt kan vi heller ikke
uttale oss om hva leererne gjer utover dette. Tatt i betraktning den relativt korte perioden vi
hadde til datainnsamling, kan vi derimot si at vi ser rom for stgrre vektlegging av eksplisitt
undervisning i lesestrategier og veiledning under stillelesing. Vi ser ogsa at leererne med
fordel kunne begrunnet gjennomfarelsen av stillelesingen tydeligere ovenfor elevene.
Elevenes forstaelse av hvorfor de benytter denne arbeidsmetoden vil trolig kunne bidra til &
gke deres leeringsutbytte. | tillegg vil vi understreke at leerernes store engasjement for
leseglede og elevenes engasjement rundt stillelesing er til stor inspirasjon for oss som
fremtidige leselaerere i norskfaget. Ettersom elevene leser under stillelesing og det er
gjennomgaende flere som ikke leser hjemme, anser vi dette som gode argumenter til &
gjennomfagre stillelesing som skoleaktivitet. Vi ser med dette elementer ved alle

undervisningsoppleggene som vi vil ta med oss videre inn i leereryrket.
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Vedlegg 1: Intervjuguide elever

Norskfaget

Hva har dere gjort i norsktimen i dag?
Hva har dere gjort i norsktimene i det siste?

Engasjement

Hvilken bok leste du i norsktimen i dag?

Kan du fortelle oss litt om hva boken du leser i na handler om?
Hva husker du fra det du leste i norsktimen i dag?

Fortell litt om hva du har lest i lgpet av uka.

Leser du bgker hjemme?

Ja/Nei: hvorfor?

Liker du a lese i bgker?

Ja/Nei: hvorfor?

Hvilke typer bgker bruker du a lese?

Hvorfor tror du dere leser i andre tekster enn lerebgker pa skolen?

Stillelesing som skoleaktivitet

| dag leste dere stille i egen bok, hvor ofte gjer dere dette i norskfaget pa skolen?
Hvordan foregar vanligvis en time der dere har stillelesing?

Hvordan velger du bok til stillelesing?

Hvilke forventninger har du til en gkt med stillelesing pa skolen?

Vet du hvorfor dere har stillelesing pa skolen?

Hva burde leereren gjagre nar dere har stillelesing?

Hva syns du om stillelesing?

| hvilken grad klarer du & holde konsentrasjon om boken du leser?

Side 87 av 90



Vedlegg 2: Intervjuguide leerere

Norskfaget

Hva har dere gjort i norskfaget denne uken?
Hva var malet for denne ukens norsktimer?
Hva forbinder du med norskfaget?

Engasjement

Stillelesing

Hvor ofte leser du i lengre skjennlittersere og sakprosatekster selv i lgpet av en
uke?

Liker du a lese lengre skjgnnlitteraere og sakprosatekster?

Hvilke lengre skjgnnlitteraere og sakprosatekster liker du a lese?

Hvordan opplever du at elevene responderer pa stillelesing?

Hvilke typer lengre skjennlittersere og sakprosatekster erfarer du at elevene leser
under stillelesing?

Hvordan foregar utvelgelse av lengre skjgnnlitteraere og sakprosatekster til
elevene?

Tenker du at det er viktig at elevene leser lengre skjgnnlitteraere og
sakprosatekster? Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvordan vil du beskrive en god leser?

som skoleaktivitet

Hvilke egne erfaringer har du med stillelesing fra din egen skolegang?

Har du tatt med deg noe av disse erfaringene inn i egen undervisning?

Hva gnsker du at elevene skal fa ut av stillelesing som arbeidsmetode?

Hva tenker du din rolle som leerer innebarer under stillelesing?

Hva gjer du under den avsatte tiden til stillelesing?

Hva er bakgrunnen for dine valg?

Hvordan opplever du at elevene responderer pa stillelesing som arbeidsmetode?
Hvordan opplever du elevenes utholdenhet under stillelesing?

Hva gjer du dersom elevene mister fokus under lesingen?

Foregar det noe forarbeid/etterarbeid i tilknytning til det elevene leser?
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Vedlegg 3: Kvittering fra Sikt
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dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vzere den registrertes
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Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
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