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Sammendrag

Vi har gjennomfert et aksjonsleringsprosjekt, med mal & belyse pé hvilke méter en litteraer
samtale og samtaler om litteratur kan bidra leselyst pd mellomtrinnet. Vi har utfort en litterer
samtale, der vi benyttet deler av boken Ishavspirater (2017) skrevet av Frida Nilsson.
Aksjonslaringen ble observert, og supplert med intervjuer for og etter aksjonen.
Hovedteoriene vi har benyttet for & besvare problemstilling tar for seg blant annet begrepet
leselyst. I planlegging av den litteraere samtalen, har vi brukt Wicklund (2018, s. 73) sin
beskrivelse av elevers fire faser av leseopplevelser, og bygget opp spersmalene etter
Skardhamar (2001, s. 82-83) sine beskrivelser. Vi har benyttet Dysthe (1995, s. 57-58) i
utforming av autentiske spersmal, bade i intervju og under den littereere samtalen. Videre har
vi bygget aksjonslaringen pa et sosiokulturelt syn og fokus pa tilpasset opplaering. Det vi har
funnet ut er at den som formidler litteratur har stor betydning for elevenes leselyst, bade laerer
med kompetanse, men ogsa medelever. Funnene viser til viktigheten & ha gode rammer for
samtalene om litteratur, som sentralt for leselysten. Det vi har erfart er at det er sentralt & bli
kjent med elevenes interesser innenfor litteratur. Samt legge til rette for at skolehverdagen i

storre grad tar for seg bade korte og lengre samtaler rundt dette.

Forord

Vi markerer med denne masteroppgaven avslutningen pa vart utdanningslep pa
grunnskolelererutdanning 1-7 ved UiT — Norges arktiske universitet. Vi startet for fem ar
siden og innlevering av masteroppgaven har alltid foltes som et mal langt fram i tid. Arene
har géatt utrolig fort og vi kan se tilbake pa laererike &r som har gitt oss gode erfaringer, som vi
kan ta med oss videre som stolte nyutdannede lektorer. Vi har flere & takke for & endelig ha
kommet i mal og da spesielt var hovedveileder Silje Solheim Karlsen og biveileder Helle J.
Frischknecht. Vi gnsker ogsa & takke medstudenter som har bidratt i veiledning og diskusjon
om oppgaven ved flere samlinger, samt familiemedlemmer som har bidratt med stotte. En
ekstra takk til Bjarnhild Sjeveian, som har hjulpet oss med veiledning og motivasjon. Videre

onsker vi & takke vére informanter som har deltatt i prosjektet.

Vi ensker ogsa é takke hverandre for et godt samarbeid gjennom fem ar pd utdanningen. Vi
kan se tilbake pé tiden hvor mye vi har motivert hverandre i studieforlopet, og hdper vi kan
motivere og samarbeide videre i arbeidslivet. Selv om vi havner pa forskjellige arbeidsplasser

til hesten, kan vi fortsette & bruke hverandre som stette og motivasjon.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Tema for denne masteroppgaven er leselyst, og pé hvilken mate en litteraer samtale og
samtaler om litteratur kan bidra til & skape leselyst for skjennlitteratur for elever péa
mellomtrinnet. Vi er to studenter som gér femte aret pa lererutdanningen (1-7) og har
gjennom skoledrene samarbeidet om flere oppgaver. Tidligere arbeid i disse arene har fort til
at vi gnsket et videre samarbeid pa masteroppgaven. Vi har begge en interesse for lesing og
har gjennom studiet arbeidet mye med litteraturdidaktikk og skjennlitterere tekster. Dette har
bidratt til en ekt nysgjerrighet og interesse for hva som gir barn lyst til & lese, med sarlig vekt
pa lesing av skjennlitteratur. Vi har i studietiden deltatt og avholdt flere litteraere samtaler, en
metode som har bidratt til var interesse for lesing. Vi har i observasjoner og samtaler sett at
elever i mate med skjonnlitteratur er positive til 4 arbeide med litteratur sammen i klassen, i

mindre grupper og korte samtaler etter haytlesninger.

Vi finner gjennom lesing av relevant forskning mest tilknyttet ungdomsskole og
videregdendeskole, og far av dette en oppfatning av at det er lite forskning tilknyttet leselyst
pa barneskolen. Ottesen & Tysveer (2017) skriver 1 sin artikkel at skjennlitteratur ofte
benyttes for kosens del og til den individuelle lesningen, fagtekster er & foretrekke nar elevene
skal leere seg noe. Dette er og en erfaring vi har fra egen skolehverdag, elevene blir ofte latt til

seg selv ndr de skal lese skjonnlitteraere tekster.

1.2 Problemstilling og avgrensning

Vi ensket & undersgke hvordan arbeid med skjonnlitteratur kan bidra til & skape leselyst og
problemstillingen vi utformet er: Pd hvilken mate kan littercer samtale og samtaler om
litteratur bidra til leselyst for elever pa 6. trinn? Vi har valgt 4 knytte dette opp mot 6. trinn
for at elevene her i stor grad selv kan ta del og har erfaring med lesing av skjennlitteratur.
Videre finnes det flere didaktiske tilnaerminger til tekst, vi har valgt & benytte oss av den
litteraere samtalen som metode, da metoden egner seg godt for grupper, kan tilpasses den
enkelte elev og det enkelte undervisningsopplegget. For & besvare problemstillingen ville vi
gjiennomfore et aksjonslaringsprosjekt med en littereer samtale. Problemstillingen er to delt,

vi ville utforske pa hvilken méte den litteraere samtalen kan bidra til leselyst, og vi skulle



finne ut om hvilken méte andre samtaler om litteratur kan bidra til leselyst. Vi ville erfare
hvordan vi kunne arbeide fra forskjellige innfallsvinkler til leselyst, som vi & kunne bruke nér

vi skulle ut 1 arbeidslivet som lektorer.

1.2.1 Definisjoner

Sentrale begreper for & besvare problemstillingen er aksjonslaering, litteraere samtaler og
leselyst, og vi vil innledningsvis definere begrepene aksjonslering og litterer samtale.
Begrepet leselyst vil vi definere under 2.2 Leselyst. Dette har vi valgt for & kunne gi en
grundigere beskrivelse til hvordan vi forstar begrepet leselyst, som bade kan vere et enkelt
begrep, samtidig som det kan vere et omfattende begrep. For & besvare problemstillingen har

vi valgt & gjennomfere et aksjons leringsprosjekt og Tiller (1999) skriver:

Aksjonslaring kan defineres som en kontinuerlig selvutviklings-, lerings-, og
refleksjonsprosess stottet av kollegaer der intensjon er a fa gjort noe. Aksjonslaeringen
[...] blir et hjelpemiddel i omgivelsene med sikte pa & forandre dem til noe bedre.

(Tiller,1999, s. 47)

Vi forstar av dette at aksjonslering innebarer a reflektere over og endre egen praksis. Malet
vart er ogsa a fa kunnskap og perspektiver til 4 utvikle egen praksis som laerere, og at
aksjonslaringsprosjektet sdledes ogsa har en didaktisk implikasjon ettersom vi avslutningsvis
vil drefte hvordan vi vil ta erfaringene fra aksjonen med oss videre. Vi benytter den litteraere
samtalen som metode og det er en form for dialogbasert undervisning, som vil si at elevene
blir involvert aktivt i deres egen lering og meningsbryting (Bakke og Kverndokken, 2021, s.
70). “Samtalen er viktig for & utvikle elevers muntlige kommunikasjon og meningsutveksling
i en undervisning preget av et sosiokulturelt syn” (Bakke og Kverndokken, 2021, s. 70).
Videre er Etienne Wenger (1998) henvist i Haland og Ulland (2021, s. 151) “opptatt av at
litteratursamtalen er en forhandling om mening, og at denne meningen blir konstruert i
felleskap™. Vi forstar en litteraer samtale som et bredt begrep, og som kan benyttes pa
varierende méter 1 undervisning. Vi har i vir oppgave valgt & bruke den som metode for &
belyse hvordan den kan bidra til leselyst. Samtalen vil observeres og falges opp og suppleres

med intervjuer for og etter aksjonslaringen.



1.3 Disposisjon

Vi har strukturert masteroppgaven i seks kapitler. Vi vil videre i innledningen redegjore for
boken Ishavspirater (Nilsson, 2017) og bakgrunn for valg av boken. Det neste kapittelet
teoretisk rammeverk er delt inn i tre hovedkategorier, tidligere forskning, leselyst og samtaler
om litteratur. Vi har under tidligere forskning valgt ut forskning som redegjor for den
litteraere samtalen, men fra ulike synsvinkler. Tilknyttet leselyst vil vi redegjore for flere
begreper med likhetstrekk og vise til var forstaelse av begrepet. Den siste kategorien samtaler
om litteratur har vi lagt inn flere relevante punkter som tar for seg samtaler om litteratur. Det
tredje kapittelet er metode og vi vil her vise til de metodene vi har benyttet i forskningen,
samt utvalg og analyse. Vi vil ogsé diskutere validitet og reliabilitet tilknyttet studiet, og
forskningsetiske aspekter ved forskningen. Det fjerde kapittelet er resultater hvor vi starter
med 4 presentere funn fra det forste intervjuet, tar videre for den litteraere samtalen og
avslutter med funn fra intervjuet gjennomfort etter aksjonen. I dreftingsdelen som er det femte
kapittelet, vil vi se problemstillingen i lys av funnene og det teoretiske rammeverket. Med
dette vil vi i avslutningen starte med en oppsummering, for vi redegjor for hvilke
konklusjoner vi har kommet fram til. Med mal om & besvare for hvilke mater den litterere

samtalen og samtaler om litteratur kan ha bidratt til leselyst.

1.4 Ishavspirater

Vi ville i den littereere samtalen benytte boken Ishavspirater av Frida Nilsson (Nilsson, 2017).
Vi valgte boken Ishavspirater (2017) pa bakgrunn av var egen interesse og engasjement for
boken og mener vi kunne bruke dette til 4 trigge elevene i samtalen. Videre har vi begge god
kjennskap til boken og tenkte den vil kunne bidra til engasjement og interesse pa 6. trinn,
boken er anbefalt for alderen étte til tolv &r. Dette er et valg vi gjorde basert pa erfaringer av &
tidligere ha benyttet boken pa 6. trinn og da med gode resultater. Selv om boken har en
aldersspesifikasjon opplever vi det som en historie for alle aldre, som ogsé fenget oss i slutten
av tyvedrene. Frida Nilsson er en svensk forfatter som ble inspirert etter en reise 1 Nord-
Norge, og omgivelsene som blir beskrevet i Ishavspirater (2017) kan av den grunn vaere
gjenkjennelige for de som bor i Nord-Norge. Den skjonnlitteraere boken handler om Siri som
reiser ut pa ishavet for & redde lillesgsteren Miki. Siri mistet moren da lillesgsteren ble fodt.
Faren er veldig gammel, og det er Siri som har ansvaret for familien og husholdningen.

Lillesgsteren blir 1 historien kidnappet av piraten Hvithode og hans mannskap og de er kjent



for & bortfere barn til en gy som ingen vet hvor er. Barna blir tvunget til & arbeide i en
kullgruve, og de fleste barna som arbeider for Hvithode overlever ikke de darlige
arbeidsforholdene. Siri er den eneste som prover & redde lillesosteren og det er ingen for som
har prevd a redde noen som har blir tatt av Hvithode, for det blir sagt “dem som blir tatt av
Hvithode. De ... fins ikke mer” (Nilsson, 2017, s. 29). Siri er fast bestemt pa a redde Miki og
legger derfor ut pé en farlig reise over Ishavet. Tema i boken kan knyttes opp mot flere
elementer, bade de godes kamp mot det onde, hvor langt noen er villig til & gé for egen
vinnings skyld. Den handler om & ta vare pa miljeet, og a ta vare pa hverandre. I boken ma
ogsa barn vere modigere enn de egentlig er, det handler ogsd om seskenkjarlighet, feighet og
ondskap. Vi har fra boken valgt ut de fire forste kapitlene “Miki”, “Jerneple”, “Skarven som
kom tilbake” og “Polarstjernen” og det er disse vi har brukt, samt at vi har lest baksiden og
benyttet kartet (vedlegg 1) 1 den littereere samtalen. Vi har av kapitlene og baksiden utformet

spersmal som vi har benyttet i den litteraere samtalen (vedlegg 2).

1.4.1 Fantasy som sjanger

Boken Ishavspirater (Nilsson, 2017) faller under sjangeren fantasy og “I fantasy som sjanger
er det fantastiske virkelig i tekstens verden’’ (Guanio-Uluru, 2022, s. 110). I Ishavspirater
(2017) handler fortellingen om blant annet pirater, havfruer og mystiske skapninger, som
leseren godtar som virkelige etter historiens rammer. Fantasy er i en grad kulturell betinget,
leseren sin kultur kan ha betydning for oppfattelsen av historien. Ishavspirater (2017) har som
nevnt innslag av flere fantastiske elementer som gjor at den faller inn under sjangeren fantasy.
Forfatteren Frida Nilsson har og flere ganger blitt sammenlignet med Astrid Lindgren, blant
annet ved at Astrid Lindgren sine verk kan ogsa fenge en voksen leser. Et element forfatterne
har til felles er & snu opp ned pd voksen-barn verdenen, som kan kalles et karnevalsk element.
Det er Siri som reiser ut og meter flere voksne pa veien og et slikt element kan skape interesse
for barneleseren, da de far et storre mentalt frirom (Guanio-Uluru, 2022, s. 110-111). Et
mentalt frirom handler i den grad om at elevene ikke skal vare bunden til faste regler, men
kunne bevege seg ut av de faste reglene og da fa et bredere mentalt frirom. Mange
fantasybeker, inkludert Ishavspirater (2017) har kart som en del av parateksten. Dette bidrar
til & kunne konkretisere fortellingen, elevene kan se stedene og gjere seg kjent i den
fantastiske verdenen. Guanio-Uluru (2022, s. 124) mener stedsnavn pa kartet vil kunne fange
en leser fra Nord-Norge, da forfatteren blander det fantastiske med det realistiske i stedsnavn.
Dette har vi og erfaringer med fra tidligere litteraere samtaler, elevene har papekt at

stedsnavnene har likhetstrekk med stedsnavn de kjenner til fra for av.



1.4.2 Leseren som helt eller heltinne

Fantasy er erfaringsmessig en popular sjanger pa barneskolen og en sjanger alle har en grad
av kjennskap til. Handlingen tar for seg mye, men det er ofte beskrivelser av en helt eller
heltinne, noe elevene kanskje fenges av. John A. Appleyard (1991) henvist i Ulland og
Haland (2021, s.137) viser til en skisse av fem utviklingsfaser elever ofte gér gjennom i
lesingen, som han har basert pa en undersegkelse av hva barn liker 4 lese. Leseren som heltinne
eller helt er den andre fasen og den er knyttet til barn i seks til tolvarsalderen. Vi har valgt a
vise til denne fasen da den kan tilknyttes var oppgave, pa bakgrunn av boken vi har benyttet
og at elevene i aksjonen er elleve og tolv ar. I beker som passer for denne aldersgruppen, er
handlingene ofte slik at heltinnen eller helten er ung og de skal bekjempe det onde. Appleyard
(1991) mener at sarlig serielitteratur og spenningslitteratur er en del av dette stadiet. “I disse
bekene er handlingen sentral, og selv om tekstene kjennetegnes ved at det er et problem eller
fare som ma overvinnes, sa trenger likevel denne lesergruppen en trygghet i at historiene
ender bra til slutt” (Ulland & Héland, 2021, s.137). Karakterene i bekene er ofte
stereotypiske, slik at eleven vet at de er enten ond eller god. Selv om elevene i aksjonen er i
slutten av dette stadiet, mener vi at boken i seg selv og metoden littereer samtale vil kunne
skape engasjement for elever pa 6. trinn. Noen av elevene vil passe inn under beskrivelsen, og

andre ikke. Vi tenker at det ville veert slik uansett hvilken bok som hadde blitt valgt.



2 Teoretisk rammeverk

Det teoretiske rammeverket vi har brukt i denne masteroppgaven, har vi valgt pd bakgrunn av
hvordan vi ville svare pa problemstillingen. Vi starter med & presentere tidligere forskning om
littereere samtaler og samtaler om litteratur. Et av hovedfokusene med dette kapittelet, er at
det er lite forskning & vise til om temaet pd barneskolen. Neste kapittel er leselyst, dette
kapittelet og begrepet i seg selv er sentralt for masteroppgaven var. Vi redegjor for hvordan vi
vil bruke begrepet gjennom hele forskningsprosjektet. I det siste kapittelet samtaler om
litteratur, viser vi til teoretikere og ideer til hvordan utforme den littereere samtalen og arbeide
med litteratur. Vi vil bruke det teoretiske rammeverket til & bekrefte eller avkrefte det som

kom fram i forskningen.

2.1 Tidligere forskning

2.1.1 Skjonnlitteratur for kosen

Ottesen og Tysver (2017) har i artikkelen “Skjennlitteratur for kosen” som formal 4 redegjore
for tekstpraksiser i skolen. Artikkelen baserer seg pa intervju med norsklaerere pa
mellomtrinnet, framviser tidligere forskning om arbeid med skjennlitteratur, som blant annet
viser at lererne i liten grad reflekterer over fagdidaktiske leseméter eller tekstvalg (Penne,
2003, henvist i Ottesen og Tysvar, 2017, s. 57). Samt teori om litteraturarbeid i skolen, da
med tanke pd hvordan litteraturarbeid kan og ber vare, der den littereere samtalen fremmes
(Ottesen og Tysver, 2017). Vi ser pa artikkelen som sentral for vart prosjekt da den tar opp
flere problemstillinger som er relevante for oss, da med tanke pa verktoy og hindtering av
litteraturdidaktikk, altsd metoder for arbeid med litteratur. Vi finner i litteratursek lite
tilknyttet smatrinnet og mellomtrinnet, noe Ottesen og Tysvaer (2017) ogsé skriver om 1
artikkelen: “Forskningen pa skjennlitteraere praksiser i Norge og Skandinavia er helst
avgrenset til ungdomstrinnet og videregaende skole. Det finnes relativt lite forskning pa

skolens arbeid med skjennlitteratur pd mellomtrinnet” (Ottesen & Tysver, s. 56).

Det kommer i artikkelen fram at det leses mye skjonnlitteratur i skolen, men at
skjennlitteraturen ofte benyttes for kosens del. Elevene blir ikke fulgt opp i lesingen, eller at
det tilknyttes leereplanen. Leererne forteller at ndr det leses skjennlitteratur far elevene i storre

grad velge beker selv, og stetter dette med at elevene ma fa velge beker fra eget interessefelt



(Ottesen & Tysveer, s. 60). Om elevene skal laere noe benyttes ofte fagtekster, og lerenes
begrunnelser er at de mangler verktoy for & arbeide med skjennlitteratur (Ottesen & Tysveer,
2017). Laererne som blir intervjuet far spersmal om deres arbeid med litteraere samtaler. Det
kommer fram at blant annet tid og kompetanse har en negativ innvirkning pé dette arbeidet.
Laererne refererer til kompetansemalene, men gjor ikke koblinger til det overordnete formalet
med faget eller lesing som grunnleggende ferdighet (Ottesen & Tysveer, s. 64). Den litteraere
samtalen blir av artikkelforfatterne tatt fram som en praksis som kan fremme kritisk literacy
og at elever pa mellomtrinnet er avhengige av samtaler for & kunne f4 utbytte av mer
kompliserte tekster (Ottesen og Tysver, 2017, s. 56). Ottesen og Tysvaer (2017) skriver at
forskning viser til at det leses for lite skjonnlitteratur i grunnskolen, men at funnene deres
motstrider dette. Det leses mye skjonnlitteratur pd mellomtrinnet, med at dette i hovedsak

foregér som individuell lesing, elevene leser pa egenhénd.

2.1.2 Erfaring av litteraere samtaler

Hennig og Eriksen (2021) har sammen forsket pa litteraere samtaler og viser i boken
Opplevelse og utforskning: Littercere samtaler i praksis (2021) til et prosjekt fra 2015 som de
gjiennomferte sammen, og som omhandlet litteraere samtaler. Problemstillingen de ville finne
ut av var: “Hva ville skje hvis litteraturundervisningen i norskfaget var sentrert rundt elevenes
samtaler om litteraturen?”” (Hennig og Eriksen, 2021, s. 13). I prosjektet forsket de pa 150
elever fra to ulike skoler, elever fra mellomtrinnet og ungdomstrinnet. Prosjektet varte i fire ar
og fire klasser var med i hele prosjektet, og to klasser var med i to ar. Det som motiverte dem
for prosjektet var at “Mange ars erfaring hadde vist oss at elevene ble motiverte til & lese mer
og snakke mer om det de leste, nar teksten engasjerte og de fikk anledning til & formidle
opplevelsene sine” (Hennig og Eriksen, 2021, s. 2013). De ville med prosjektet vekk fra den
tradisjonelle litteraturopplaeringen som foregikk i skolen. Denne tanken er noe vi selv har blitt
inspirert av. Vi ville se om man kan motivere og hjelpe elevene til & f4 mer leselyst av & ha
samtale om litteraturen, der de far formidlet opplevelsene tilknyttet skjennlitteratur. Drangeid
(2018, s. 56) henvist i Henning og Eriksen (2021) viser til viktigheten med at beker ikke er
skrevet for de som har litteraturkompetanse, men ogsé for det vanlige mennesket som han

kaller det.

10



I primaerkilden skriver Drangeid (2018, s. 56):

Litteratur er jo mellom anna konstruert for oppleving, og nyttar sjelv det vanlege
spraket, om enn kreativt. Litteraturen plar heller ikkje retta seg primaert mot
litterturvitaren, men mot vanlege menneske — med noksé vanlege forstand og

kvardagssprakleg om omgrepsapparat (Drangeid, 2018, s. 56).

Elever pa 6. trinn er ikke forventet & ha heyere utdanning innenfor litteratur, samtalen om
beker ber av den grunn foregd med tanke pa at hvem som helst skal kunne lese, forsta og
fantasere om boken som man velger til bruk i en littereer samtale. Hennig og Eriksen (2021, s
226) viser i sin bok at & verbalisere responser pa litteratur gir elever muligheten til & utvikle
seg spraklig. De forteller: “Vi vil derfor mene at vi forst og fremst ma bruke tiden til lesing av
og samtaler om litteraturen i seg selv, fordi det er en effektiv vei til spraklig utvikling”

(Hennig og Eriksen, 2021, s. 226).

Henning og Eriksen (2021, s. 228-231) har i boken skissert hvordan de skulle klare & skape en
god samtalekultur for samtale om litteratur, og forbedre elevenes samtale ferdigheter. De delte
dette arbeidet inn i to delkategorier og utarbeidet tte regler for samtalen. Den forste
kategorien handler om elevenes formidling til lesefellskapet gjennom egen respons. Den
andre handler om elevenes evne til & lytte til respons, og bidra med & vaere interessert og apen.
Videre ble det som nevnt utarbeidet atte regler for samtalen. Ferste regel handler om at kun en
elev om gangen snakker. Regel nummer to handler om at alle skal lytte til den som prater.
Den tredje regelen tok for seg a holde seg til tema. Regel nummer fire, det skal vare rom for
at alle skal fa komme med sine meninger og regel fem bygger videre pa dette, og at alle
forslag skal metes positivt. Den sjette regelen gar ut pa det & vaere dpen og interessert med &
gi respons til hverandre. Den syvende tar for seg & vise til hva i teksten de snakker om og
regel dtte gr ut pd a veere forberedt til samtalen. Vi benytte Henning og Eriksen (2021) skisse
i utforming av var egen litteraeere samtale og da serlig regel en til syv. Vi vil prove & sette
gode rammer for samtalen og snakke om at ingen svar er galt og de kan bygge videre pa

hverandres erfaringer fra samtalen, eller fra tidligere samtaler.

Etter prosjektet til Hennig og Eriksen (2021, s. 231-233) ble elevene satt i grupper og skulle
samtale om spersmal de hadde fatt utdelt om leselyst og gjere en evaluering av prosjektet fra
deres stisted. For & skape mest mulig autentiske og @rlige samtaler valgte de at elevene skulle
ha samtalene uten en voksen, men med bruk av opptak. De startet med & skare leselysten sin

pa en skala fra 1-10. Elevene fikk spersmal om hva de hadde lert etter & ha samtale om hva
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de hadde lest, og det kom fram flere svar. Det svaret som gikk igjen var at det var laererikt, de
leerer ogsé gjennom 4 lytte til hva andre tenker og kan bruke dette selv. De svarer a at de blir
flinkere til & drefte ideer, ingen svar er rett eller gale. Elevene svarte ogsé at gjennom & here
andres mening kunne de selv endre mening. En elev hadde innsett at slike samtaler kjenner
eleven igjen fra hverdagen, med & samtale om for eksempel tv-serier. Noen elever synes de

ikke laerte noe, men da trakk de fram gruppesammensetningen som problemet.

Det er interessant a hore at noen av dem som har skaret leselysten sin pa 1, likevel
synes det er lurt og nyttig & snakke om tekstene. Vi kan tolke det som at vi gjennom
denne arbeidsformen i storre grad klarte & nd de elevene som er mest motvillige til &
lese, fordi de likevel synes det er nyttig & snakke med de andre om teksten

(Hennig og Eriksen, 2021, s. 233-234).

Vi synes s&rlig dette er interessant, at elevene fir noe ut av samtalen og ser pd den som nyttig
selv om de skéret leselysten sin pa 1. De liker & arbeide med tekstene, selv om leselysten ikke
er til stede. Dette var noe vi ogsa ville se om vi fanget opp 1 vért forskningsprosjekt, kunne vi
f4 med elever og fa de til 4 delta i en litteraer samtale og like det, selv om de kanskje ikke likte
boken eller det & lese. I forskningsprosjektet til Hennig og Eriksen (2021) har de forsket over
flere &r, men vi har en kortere forskningsperiode i en méned der elevene deltar. Vi har brukt
de atte reglene de har utarbeidet for 4 bidra til en god samtalekultur, vi ser nytten i & ha slike
regler i samtaler, da de bidrar til & skape rammer for undervisningen. De trenger ogsé a kunne
ove og tilegne seg en god samtalekultur, som de kan f4 bruk for under en littereer samtale,

men ogsa i andre sammenhenger.

2.1.3 Litterzere samtaler i klasserommet

Eva Michaelsen og Torill Stand (2014) har gjennomfert et prosjekt i et deltids
etterutdanningskurs for lerere (30 studiepoeng) og dette prosjektet er omtalt i artikkelen
“Litteraere samtaler i klasserommet” (Aamli, 2015). Alle larerne i prosjektet er laerere som
jobber i grunnskolen, men blir i artikkelen omtalt som studenter. I studiet ensket de & utforske
hvordan kunnskap og erfaringer knyttet til litteraere samtaler fra kurset ble overfort til praksis
1 leererens egne klasserom. Studentene som deltok i prosjektet, er alle lerere fra 1-10 trinn.
Alle studentene gjennomforte litteraere samtaler i egne klasser og skrev rapport hvor de
reflekterte over hva som skjedde i praksis. Det som blant annet kom fram er at laerere pé
barneskolen i storre grad lar elevene velge beker, enn de pa ungdomstrinnet. Dette ble

begrunnet med at det er begrenset for hvor mye litteratur som blir lest pd ungdomstrinnet, og
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leereren ma da i sterre grad gjore valget. Sylvi Penne henvist i Aamli (2015) mener at den
demokratiske ideen om at elevene skal fa velge selv, i realiteten kan virke udemokratisk, pa
bakgrunn av at sosiokulturellevilkar som alder, kjonn og egne forestillinger om litteratur
pavirker elevene. Det kan av dette tenkes at elevene bade burde fa ta del i valg av beker
innenfor eget interessefelt. Samtidig burde elevene bli presentert for beker de selv ikke ville

valgt, og som velges av en med bredere kompetanse innenfor litteratur.

Alle lzererne 1 studiet papeker viktigheten av en struktur pa samtalen og at de har faste
rammer. De mener at leererne ma bruke tid pa 4 tilegne seg kunnskap og prove ut litteraere
samtaler, slik at elevene far erfaring med hvordan det gjennomferes. Her papekes det ogsa
viktigheten av apne sporsmal som ikke har en fast rekkefolge. Lareren mé legge til rette for
en apen og fri samtale, med hovedvekt om a utforske boken. Videre i rapportene kommer det
fram at lererne benytter sin faglige og didaktiske kompetanse i de litteraere samtalene, og mé
tilpasse seg etter elevgruppen. De viser til at elevene synes det er morsomt & snakke med
andre elever om beker, serlig der de ikke blir vurdert av lereren. Larerne skriver ogsé at de
elevene som ofte ikke er aktive i klasserommet blomstrer i disse litterere samtalene. De
elevene som er svakere lesere far ogséd muligheten til & vise en annen side av seg selv. |
prosjektet opplever ogsa laererne at elevene er interessert i hverandre, de ensker & here om

andres tolkninger og tanker om en bok.

2.2 Leselyst

Begrepet leselyst blir brukt i flere ulike sammenhenger, men ofte uten en klar definisjon. Det
blir ofte knyttet opp mot begreper som leseglede, leseengasjement, lesestimulering,
motivasjon for lesing eller leseinteresse. Selv om det er slik, sa har alle disse begrepene noe til
felles, de handler om at man har lyst til & lese. Vi ensket & benytte et begrep som gikk direkte
pa det 4 ha lyst og valgte av den grunn begrepet leselyst. For & fa en bredere forstéelse for
begrepet og utforme en egen definisjon har vi valgt & gjere rede for begreper med

likhetstrekk, med vekt pad motivasjonsbegrepet.

Roe (2020, s. 108) skriver at “engasjerte lesere kjennetegnes forst og fremst av at de gleder
seg til & lese, og at de opplever at tekstene gir dem spennende og interessante opplevelser”.
Videre skriver hun at “leseengasjement handler om frivillighet, positive holdninger til lesing,

men ogsd om utholdenhet” (Roe, 2020, s. 108). Utholdenhet kan bade vaere viktig for a
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fullfore lesingen, men ogsa for & ikke gi opp lesingen for man har kommet seg inn i historien,
spesielt sett opp mot skjennlitteratur og lengre tekster. Kucirkova, Littleton og Cermin (2015)
redegjor for begrepet reading for pleasure som kan oversettes til lesing for nytelsens skyld.
De forstér reading for pleasure, som en frivillig aktivitet og viser til viktigheten av leserens
opplevelse av handlefrihet og lyst, motivasjon, interesse og engasjement i leseprosessen.
Rosenblatt (1978) henvist i Kucirkova, Littleton og Cermin (2015, s. 70) mener at det 4 leve
gjennom en tekst og engasjere seg folelsesmessig i skjonnlitteraturen ofte kan knyttes til
positive holdninger til lesing, samt at leserne opplever en glede og tilfredshet som lesere, og
deres enske om a fornye denne opplevelsen. De ulike begrepsdefinisjonene viser til flere
gjentakende faktorer og likhetstrekk mellom seg. Pa bakgrunn av dette velger vi & definere
leselyst ved at det omhandler at leseren har en positiv holdning til lesing og leser av
frivillighet. Leseprosessen kjennetegnes av at det er en lyst, motivasjon, interesse og et

engasjement, og at leseprosessen blir drevet av & fornye slike opplevelser.

2.2.1 Motivasjon for & lese

A mile leselysten til elever er en vanskelig, for 4 ikke si umulig oppgave, derfor vil det vare
viktig & fa fram elevenes opplevelse og forstdelse av leselyst. Et sentralt begrep for videre
redegjorelse er motivasjon. Elevene vil behove motivasjon bade for lesingen finner sted, i for
eksempel valg av bok, det 4 ta del i en leseopplevelse, eller under selve lesingen. Mangel pa
denne motivasjonen kan pavirke innsatsen og utholdenheten til elevene, og da leselysten.
Skaalvik & Skaalvik (2011, s. 11) skriver folgende: “Motivasjon kan ikke observeres direkte.
Det er en folelse eller opplevelse som den enkelte elev har knyttet til bestemte oppgaver og
situasjoner” (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 11). For 4 fa fram denne motivasjonen, vil det da
veere sentralt 4 f fram elevenes opplevelse tilknyttet lesingen. Dette tar oss mot begrepne
indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon omhandler kort om at eleven vil utfere noe, uten
noen form for belenning. Ytre motivasjon kan sees opp mot de motsatte, at eleven utforer noe
for 4 fa en belonning (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 141-149). Ved den indre motivasjonen
vil aktiviteten vaere et mal 1 seg selv, det & lese boken er noe eleven selv gnsker. Den ytre
motivasjonen kan vere, om elevene fullforer boken, vil de kunne besvare spersmélene til en
oppgave de har fatt. De leser i storre grad for & na et mal. Motivasjonen vil av den grunn

kunne pavirke leselysten, det samme vil elevenes forventninger og ferdigheter i lesingen.

Elever har ulike forventninger til seg selv, ogsa i en leseprosess. Selv om ferdigheter i lesing

spiller en sentral rolle 1 valg av tekst, vil elevenes forventninger til seg selv ogsa kunne
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pavirke leseprosessen. Hva tror elevene selv at de mestrer og hvilke erfaringer har de
tilknyttet lesing? Til dette ensker vi & trekke fram begrepet mestringsforventning. Bandura

(1997) henvist i Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 118) skriver at mestringsforventning:

har betydning for tankemenster, folelser, motivasjon og atferd og er avgjerende for
hvordan vi oppfatter ulike situasjoner [...] Mestringsforventning er derfor
bestemmende for valg av aktiviteter og for innsats og utholdenhet nér det butter

imot (Bandura, 2017, henvist i Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 118).

Elevens mestring i lesing er av den grunn relevant for motivasjonen og da ogsa leselysten.

Det a starte pa lesingen sammen, slik som i en litterer samtale kan blant annet bidra til &
hjelpe elevene inn i historien, gjore de kjent med nye begrep og gi de storre forutsetninger for
mestring. Videre har leseferdighetene til elevene en innvirkning pa hvilke tekster elever kan ta
del i. Stokke og Tennessen (2022, s.28) skriver om eleven skal lese en tekst ma teksten vere
pa et niva eleven mestrer selv leseteknisk og at de klarer & avkode teksten. Spraket som blir
bruk i skjennlitteraere tekster, kan oppleves som mer vanskelig enn fagtekster. P4 bakgrunn av
ord vi ikke bruker i hverdagsspréket, bdde muntlig og skriftlig. Pa skolebiblioteket er det
vanlig at strukturen er nivadelt pa leseniva for elevene, basert pa skriftsterrelse, typografi,
vanskelig og lange ord eller lengde pé boken. Dette har vi og sett nir vi har vert rundt pa

skoler i praksis og som vikarer.

Erfaringer viser at ordene ikke alltid er utslagsgivende. En leser kan noen ganger greie
a playe igjennom en bok med et mer avansert ordforrad enn det leereren ville ha valgt
til eleven, bare fordi emnet eller handlingsgangen er spennende eller motiverende i seg

selv (Stokke og Tennessen, 2022, 5.28).

Det er altsa flere faktorer 4 ta hensyn til, bade det & kunne presentere nye tekster for elever,
men samtidig gi de tekster de selv ser pad motiverende og som gir de lyst til 4 lese. Erfaringer
er at elevene 1 hovedsak leser i det som omtales som lesekvart pa starten av dagen og da i
hovedsak bgker de har valgt selv, innenfor deres interessefelt. Wicklund (2001, s. 273) har
skrevet om leselyst og hvilke hensyn vi burde ta for & bidra til leselyst for elevene. En viktig
faktor er a vise respekt for hvilke valg elevene tar, ndr det er en leseaksjon eller frilesing, slik
at leseaktiviteten skal kunne ha mulighet til & lykkes. I skolen i dag forekommer noe som
kalles lesekvarten pa morgen, dette er at elevene starter dagen med & lese et kvarter. Dette kan
vi ogsa se 1 lys av frilesing, da de har en selvvalgt bok og vi kan vise respekt og interesse for

deres valg av bok. “Men & fremje leselyst er ikkje det same som at alle helst skal lese det dei
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likar best, og sjelv velje fritt. Eit heilt fritt leseval ville g& imot eit anna krav i planen om at
elevane skal mete eit mangfald av tekstar” (Wicklund, 2001, s. 273). Elevene skal meote
mangfold av tekster, ikke bare de sjangrene og temaene de liker og foler seg trygge pa.
Elevene selv representerer mangfold innenfor tekster, med deres interesser, erfaringer,
synspunkter, kulturer og foretrukne tema og sjangre. Nér vi gér bort fra frilesingen og inn pa
litteraere samtaler eller samtaler om litteratur, er det storre rom for a bruke andre tekster enn
det de er vante til. Slik at de fir mete bredere mangfold av tekster, samt bruke hverandre til &

utforske andre tekster, pa bakgrunn av andres erfaringer.

Dagens lesere blir i sterre grad enn tidligere presentert for digital lesing, framfor fysiske
beker. Dette er selvfolgelig interessant for hvordan dette pavirker lesingen og da ogsé
leselysten. “there should not be any hierarchical ranking in children’s reading material;’ all
genres and all reading formats are equally valid, as long as they support children’s reading for
pleasure and are used in moderation alongside each other” (European Union, 2012, s. 42,
henvist i Kucirkova, Littleton og Cermin, 2015, s. 77). Dette kan forstas ved at det viktigste er
at elevene leser, og at digitale og fysiske baker blir benyttet om hverandre pé lik linje. Vi ville
1 denne oppgaven ogsé finne ut gjennom intervju av elevene om digitale beker eller fysiske

vil ha noe 4 si for leselysten til elevene. Ishavspirater (2017) er ogsa tilgjengelig som lydbok.

2.3 Samtaler om litteratur

2.3.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Prinsippet om tilpasset opplaering er lovfestet i Oppleringsloven. I paragraf §1.3 — Tilpasset
opplaering star det at opplaringen skal tilpasses forutsetningene og evnene til den enkelte elev
(Opplaringsloven, 1998, 1.3). Dette kan forsties ved at leereren skal tilpasse undervisningen
slik at alle elevene far de samme mulighetene til god progresjon i undervisningen ut fra sine
egne forutsetninger, som ogsa vil gjelde elevenes lesing, bade individuelt og i samspill med
andre. Lesing er ikke bare en individuell aktivitet, det kan og handle om deltakelse i sosiale
felleskap, som blant annet ved en litteraer samtale. I en litterer samtale vil man i sterre grad
kunne tilpasse undervisningen for den enkelte elev, blant annet ved at man gjennom
heytlesningen bidrar til at alle elevene fér ta del i teksten, leseferdighetene til den enkelte elev
f&r mindre betydning og elevene kan f4 hjelp til avklaring av ukjente begrep, eller det 4 ta del

i en ny historie. Elevene vil i samtalen laere i samhandling med andre og dette kan knyttes
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opp mot et sosiokulturelt leeringssyn, og en kjent teoretiker innenfor den sosiokulturelle
leringsteorien er Vygotskij. Vygotskij er spesielt kjent for sin teori om den nermeste
utviklingssone, og hadde en oppfattelse av at barnet har to mentale utviklingsnivéer (Skaalvik
og Skaalvik, 2021, s. 67). Det forste utviklingsnivaet er hvor barnet gyeblikket er og viser hva
barnet kan utfere pa egen hind uten stette elle hjelp, barnet har her automatiserte og
internaliserte kunnskaper og ferdigheter. Vygotskij kalte det andre utviklingsnivaet den
narmeste utviklingssone, og at det er her den videre utviklingen og laeringen kan forekomme.
Laereren ma da ha kunnskap om det faktiske utviklingsnivéet til eleven, for a gi videre laering
1 den nermeste utviklingssone. Medelever med mer kompetanse enn eleven selv vil & kunne

bidra til utvikling i den nermeste utviklingssone (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 67-75).

Nér det gjelder valget av oppgaver, innhold og vanskegrad i undervisningen, kan vi
derfor se pa den nermeste utviklingssonen som en alternativ méate & beskrive tilpasset
undervisning pa. Tilpasset undervisning blir da en undervisning som er konsentrert om
den enkelte elevs nermeste utviklingssone, og som derfor bidrar til at elevene stadig

strekker seg og er i utvikling (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 68).

I den littereere samtalen vil vi kunne tilpasse undervisningen for den enkelte elev, gjennom at
alle pa lik linje fér ta del i historien med heytlesing fra lerer, samt de kan stette seg pa hvilke
ideer og forslag de andre elevene kommer med. Her vil flere elever kunne ha lettere for &
koble seg pa samtalen om boken eller teksten. Bade vi som laerere og medelevers refleksjoner
vil kunne bidra til & bygge pd den enkeltes forstielse, som kan gi ekt interesse for historien.
Da den litteraere samtalen delvis er laererstyrt, vil ogsa var kompetanse og maten vi legger opp
samtalen ha betydning for hva elevene sitter igjen med etter samtalen. Vi har valgt &
gjiennomfore aksjonslaeringen i en klasse en av oss kjenner, og har en relasjon fra for med
elevene. Dette har vi valgt for & blant annet kunne gjore et best mulig utvalg av elever, og at
elevene skal ha en trygghet til 4 fortelle om deres tanker og erfaringer i intervju og under den
littereere samtalen. Moen (2011, s. 132-141) redegjor at begrepet relasjon kort fortalt kan
forklares som et forhold mellom flere personer som gjensidig pavirker hverandre. En god
relasjon mellom lerer-elev kan vere viktig for den faglige og sosiale utviklingen, men ogsa
for elevenes psykiske helse. Det vises og til at en god lerer-elev relasjon kan gi mindre
atferdsproblemer i klasserommet og at lereren enklere klarer a ta tak i & handtere
problematferd. En god relasjon kan vaere avgjerende for mange omrader, og sarlig i samtaler
med elevene. “Nér relasjonen er god, er det lettere & fa eleven i tale, noe som gjor at leereren

gis mulighet til 4 bli kjent med eleven og slik {4 innsikt i hva vedkommende forstar eller ikke
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forstar” (Moen, 2011, s. 133). I var aksjonslaring med den litteraere samtalen har vi valgt at
Cathrin som kjenner elevene er den som holder samtalen, og da har sterre forutsetninger for a
f4 elevene i tale, samt & tilpasse samtalen til den enkelte elev. Vi skrev tidligere om den
narmeste utviklingssone, og Vygotskij mente at elevene trenger hjelp fra en med mer
kompetanse enn eleven selv. Her er det viktig a papeke at en avgjerende betydning er
relasjonen mellom lerer-elev, og at denne relasjonen burde veare god for a fa videre utvikling
og lering i den nermeste utviklingssone. Selv om en person kan ha mer kompetanse enn
eleven, trenger det ikke 4 bety at denne personen kan bidra i elevens utvikling i den nermeste
utviklingssone. Eleven trenger en god relasjon til denne personen for videre utvikling

(Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 67-75).

2.3.2 Strategier og modellering

Veiledning og stette er et viktige begrep 1 Vygotskys forstdelse for undervisning, og som kan
knyttes opp mot begrepet stillas. Et stillas handler om at eleven har noe 4 stotte seg etter.
Samtidig vil det vare viktig at denne stotten fremmer selvstendighet hos eleven. “Gjennom
dialogen kan laereren veilede eleven fram til kunnskap, innsikt, framgangsmaéter og lesninger
som eleven ikke ville ha funnet pa egen hand. Men eleven skal vaere med pa prosessen, ikke
vaere en passiv mottaker av informasjon” (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 70). Lareren
behover ikke fortelle eleven hva de skal gjore, men heller vise eller komme med forklaringer
som bidrar til at eleven selv finner en lgsning (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 70). I vér
litteraere samtale vil var kunnskap om litteraturdidaktikk og den skjennlitteraere teksten kunne
fungere som et stillas for elevene. Tharp og Gallimore (1988, s. 44-70) tar for seg flere
begreper tilknyttet denne stetten og veiledning, men hvor serlig modeling er relevant opp mot
vér litterere samtale, eller modellering pd norsk. Tharp og Gallimore (1988) skriver:
“Modeling is the process of offering behavior for imitation” (Tharp og Gallimore,1988, s. 47).
De skriver videre at modellering kan vere et kraftig verktoy for & gi stotte og veiledning,
elevene laerer gjennom demonstrasjon av en modell (Tharp og Gallimore, 1988, s. 44-70).
Béde gjennom stilas bygging og modellering omhandler det blant annet at elevene selv skal

tilegne seg ulike strategier og gjore de til sine egne, som kan tilknyttes strategiundervisning.

Andreassen (2021, s. 75) redegjor for strategiundervisning og viser til tre punkt for & forklare
gangen i slik undervisning. Den forste er et leereren modellerer hensiktsmessige strategier for
elevene i lesing av en utvalgt tekst. Den andre er at elevene prover & arbeide pad denne maten

selv, med stotte fra leererne eller elevene og at stetten gradvis blir redusert. Den tredje er at
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elevene larer & bruke strategiene selvstendig, tilknyttet de ulike oppgavene de far. I den
littereere samtalen vil vi kunne fungere som modeller for hvordan elevene selv kan ta del 1
litteraturen, de vil kunne utvikle egne strategier og som tar oss videre mot lesestrategier.
Lesere har ulike metoder for & ta del i en tekst, som kan knyttet opp mot begrepet lesestrategi.
Pressley og Afflerbachs (1995) henvist i Andreassen (2021, s. 74) skriver at de har forsket pa
strategiene gode lesere benytter og skriver “gode lesere har et helt repertoar av tenkemaéter og
strategier som de bruker for, under og etter lesing”. Vi tenker at gjennom et sosiokulturelt
leeringssyn, ved stillas bygging og modellering vil leereren og/eller medelever kunne bidra til
at elevene utvikler gode strategier de kan benytte i hele leseprosessen. Vi tenker om elevene
har en god strategi for & velge bok, ta del i en historie eller & reflektere over tekst vil dette
kunne pavirke leselysten deres. Elevene vil kunne ha storre forutsetninger for & velge en bok
de ensker 4 lese, eller kunne reflektere hensiktsmessig over en bok om de har tilegnet seg

gode strategier gjennom observasjon av en larer eller medelev.

2.3.3 Litteraturdidaktikk

Litteraturdidaktikk handler kort om hva, hvordan og hvorfor undervisningen legges opp og
hvilken plass litteraturen skal ha i undervisningen. Skaftun & Michelsen (2017, s. 13) har
formulert tre didaktiske spersmal i forstdelsen av litteraturdidaktikk: Hva slags litteratur skal
man undervise i? Hvordan skal man undervise i litteratur? Hvorfor skal man undervise i

litteratur? Skaftun & Michelsen (2017) skriver:

Litteraturdiadaktikk handler om litteraturfagets innhold, mél og begrunnelser, men
samtidig ogsd rammene for litteraturundervisning og om hvordan litteraturfaget rent
praktisk kan formidles eller leeres bort, og hvordan undervisning i litteratur kan

vurderes (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 34).

Litteraturdidaktikk skal sta sentralt i all planlegging og vurdering av undervisning, og tar for
seg sentrale faktorer for planlegging av var aksjonslaring. Et sentralt begrep er danning og i
denne sammenhengen hvorfor danning kan vere viktig i en littereer samtale. Den litteraere
samtalen foregér i samhandling med andre. Det er sentralt at elever arbeider med metoder

hvor de far trent pé sosiale ferdigheter og danning er her et viktig begrep.

Danning 1 det morderne samfunnet handler om & vere i stand til & mete og samhandle
konstruktivt med andre mennesker. Et dannet menneske er et menneske som

reflekterer kunnskapsbasert og tenker selvstendig, som er &pent for andres kunnskap
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og meninger, og som gjennom det stadig utvider son egen forstielseshorisont (Bjerke

og Skjelbred, 2021, s. 35)

Dette kan vi trekke inn 1 den littereere samtalen, om hvordan vi vil at de skal klare a
samarbeide for & utvide sin fantasi om hva som kommer fremover i boken. Dette
undervisningsopplegget er ogsd ment at elevene skal kunne bruke som et hjelpemiddel for seg
selv senere, slik som nevnt med & finne beker selv pa biblioteket og hvordan man selv kan ta
del i en tekst. Raskeland & Kallestad (2020. s. 17) bruker begrepet estetisk danning, der
danning meter litteratur. De skriver om hvordan betydning det er for leseren & meote
skjennlitteratur, identitet, forestillinger, holdninger, danning og virkelighetsforstaelser. Altsd

om hvordan litteraturen oppleves og pavirker leseren og her tilknyttet var littereere samtale.

Videre innenfor litteraturdidaktikk er det sentralt & knytte undervisningsopplegg opp mot
leereplan og vi har i vart undervisningsopplegg sett pa lereplanmél fra LK20, som vi mener
passer til den maten vi har utfert den litteraere samtalen. Vi har valgt ut tre l&ereplanmal, men
onsker & papeke at det er flere som kan knyttes opp mot vért opplegg eller arbeid med

skjennlitteratur.

o “lese lyrikk, noveller, fagtekster og annen skjennlitteratur og sakprosa pa bokmal og
nynorsk, svensk og dansk og samtale om formél, form og innhold”

o “Ilytte til og videreutvikle innspill fra andre og begrunne egne standpunkter i samtaler”

e “leke med spriket og prove ut ulike virkemidler og framstillingsméter i muntlige og

skriftlige tekster”

(Utdanningsdirektoratet, 2020)

2.3.4 Litterzer samtale

Det finnes ulike forstéelser for hvordan en littereer samtale skal gjennomferes. Noen mener
kanskje man mé ha fullfert en bok, og andre at den kan benyttes etter for eksempel et kapittel.
Vi har erfaring med begge métene og har en forstéelse for at en litteraer samtale kan tilpasses
det enkelte undervisningsopplegget. Haland og Ulland (2021, s. 150-151) skriver at den
litteraere samtalen i hovedsak foregar gjennom dialogisk heytlesning, hvor hegytlesningen og
litteratursamtalen foregar parallelt. Videre skriver de at den litteraere samtalen er egnet for &
heve elevers litterere kompetanse og at samtalen gir elevene mulighet til 4 tenke gjennom
egen lesing og forstéelse, og sette dette opp mot andres forstaelse. Sentralt i den litteraere

samtalen er lererens evne til forberedning og god kjennskap til teksten som skal presenteres.
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Dette vil kunne bidra til skapelse av de gy/ne ayeblikkene, der spersmaélene til elevene apner
opp for faglige innspill fra leereren (Haland & Ulland, 2021, s. 150-151). For den litteraere
samtalen finner sted vil det derfor vere sentralt at vi har god kunnskap badde om utforming av
samtalen, kunnskap om skjennlitteratur og om boken som skal presenteres. Tilknyttet dette
skriver Dysthe (1995, s. 57-58) om bruken av autentiske spersmal som er dpne spersmél uten
et gitt svar, leereren er ikke ute etter 4 kontrollere eleven, men & {4 et svar eller ideer eleven
selv har kommet pd. Spersmalene gir rom for at eleven skal kunne reflektere og tolke selv,
ikke bare memorere og reprodusere (Dysthe, 1995, s. 57-58). Vi vil i samtalen bygge
spersmalene opp pé en autentisk méte og benytte oss av Skardhamar (2001, s. 82-83) som har
utviklet spersmal til bruk i en litteraer samtale. Spersmaélene er identifikasjonsspersmal,
observasjonsspersmal, refleksjonsspersmal og overferingsspersmal. Disse vil vi redegjore for
i metodekapittelet under (3.3.1 Sporsmadl til littercer samtale). Videre gir en litteraer samtale et

storre mulighetsrom for & ta del i1 leseopplevelsen. Wicklund (2018) skriver:

Som vi har sett, legges det pa mellomtrinnet i norske skoler stor vekt pa & ivareta
elevenes leseglede ved individuell lesing, men stillelesing alene gir liten mulighet til &
bearbeide leseopplevelsen. Til det trengs det tilrettelegging, slik det for eksempel skjer
1 litteraere samtaler eller i leselogg (Wicklund, 2018, s.26).

Vi skal ikke ga bort fra individuell stillelesing, men bruke den litterare samtalen til &
stimulere elevenes leselyst bade i samtalen og nér de skal lese alene, de vil tilegne seg egne
strategier for 4 ta del i tekster. Nar man gjennomferer den litteraere samtalen med en gruppe er
det viktig & ta i betraktning at de har ulik littereerkompetanse og vil ha ulike forutsetninger for
leering. Skaftun og Michelsen (2017) skriver: “I litteraturundervisningen er det viktig at
elevene fir oppleve at tekstene har derer og innganger, som er tilgjengelige for dem, og at det
ikke er forbeholdt de f4 4 f4 mening ut av litteraere tekster. Tekstene mé apnes slik at vi kan ga
inn 1 dem og se oss rundt” (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 73). Ved & bruke denne tanken i
planleggingen av den litterere samtalen, vil vi kunne dpne derer sammen med elevene og
bidra til & skape mening av boken. Vi har i vér aksjonslaring valgt at den littereere samtalen
foregikk i en mindre gruppe. Vi har valgt dette for at det er storre sannsynlighet for at samtale
1 en mindre gruppe gir bedre forutsetninger for flere aktive deltagende elever i den litteraere

samtalen (Rasmussen, 2018, henvist 1 Haland & Ulland, 2021, s. 159).
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2.3.5 Lesemiter

Wicklund (2018, s.73) har referert og oversatt Judith Langer sin beskrivelse av elevers fire
faser av leseopplevelser, fra boken Envisioning Literature. De fire fasene er orienteringsfasen,
forstaelsesfasen, tilkoblingsfasen og overblikksfasen. Ndr man kommer inn i et
fiksjonsunivers som en utenforstdende, er man i orienteringsfasen. 1 forstielsesfasen,
begynner man & bli kjent med fiksjonsuniverset og tekstens verden. Videre i tilkoblingsfasen
er nir man reflekterer over teksten opp mot egne erfaringer og hva man har forstatt. I den siste
fasen, klarer leseren & forsta sin nye kunnskap og leseforstaelse, samt se hvor man kan bruke
dette videre. Dette kalles overblikksfasen. Vi vil at gjennom den litterere samtalen sé skal
elevene komme seg igjennom disse fasene, men da i hovedsak de tre forste fasene. Dette har
vi valgt pé bakgrunn av at elevene ikke i stor grad har tid til 4 benytte kunnskapen de har fatt
fra den litteraere samtalen videre i overblikksfasen. Samtidig har vi gjort det slik at elevene fér
mulighet til & f4 vaert pa biblioteket mellom aksjonen og siste intervju. Elevene vil i disse
fasene kunne ta del i lesingen pa ulike méter, og som kan gi ulik forstaelse. Dette kan brukes
til & motivere medelever i en littereer samtale, med at de har forskjellige innfallsvinkler til en

tekst og forskjellige forkunnskaper om forskjellige sjangre.

En tekst kan forstdes pa flere mater, og det flere leseorienterte teoretikere er enige om er at
leseren har stor betydning for forstaelsen av teksten. Louise M. Rosenblatt (1995) er en
velkjent litteraturteoretiker og spesielt kjent for sin benyttelse av begrepene efferent og
estetisk. Rosenblatt (1995, s. 32) skriver at det som gjenkjenner en efferent lesemate er at vi i
storre grad leser for en praktisk betydning og velger ut den informasjonen vi har behov for.
Hun forklarer at vi i hverdagen ofte er opptatt av a fullfere en oppgave eller mél,
sluttresultatet blir altsd hovedmalet ved den efferente leseméten. Ved den estetiske lesematen
vil leseren leve seg mer inn i gyeblikket og innlevelse gjennom det som blir skapt i lesingen,
og det teksten forteller. Nér leseren leser estetisk, fir leserens folelser, bilder og erfaringer
storre betydning, det handler om hva teksten vekker i leseren. Det er ikke slik at en tekst ma
leses efferent eller estetisk, men at en tekst kan leses pa begge lesemétene. Leseren beveger
seg ut og inn av fiksjonen, og vil kunne veksle mellom de ulike lesematene (Rosenblatt, 1995,
henvist i Ulland og Haland, 2021, s. 131). Videre skriver Ulland og Héland (2021, s. 132) at
undervisningen i skolen ofte blir bygget pa den efferente lesematen, der elevene i storre grad
er opptatt av sluttresultatet. Blant annet ved oppgaver hvor de ma innhente informasjon for &
svare pa spersmal. “Hvis vi i for stor grad ber elevene om & lete etter svar pa spersmal knyttet

til den skjonnlitteraere teksten, star vi i fare for at elevene vil hente ut informasjonen fra
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teksten uten & bruke tid pa den kunstneriske, estetiske siden ved teksten og leseopplevelsen”
(Ulland og Héland, 2021, s. 132). Vi gnsker a legge opp den littereere samtalen som bygger pé
en estetisk lesemate, dette vil vi gjere gjennom & legge opp til spersmal som kan knytes opp
mot elevenes erfaringer og det teksten vekker i leseren. Vér kjennskap til boken kan bidra til
at vi kan stille autentiske spersmél som tilpasses veien elevene velger. Vi tilstrebet & stille
spersmal som bygget pa refleksjon, enn en fasit og da legge opp til en lesemate som er

estetisk.

23



3 Metode

3.1 Kbvalitativ metode og forskningsteoretisk stisted

Var problemstilling er: Pa hvilken mdte kan littercer samtale og samtaler om litteratur bidra
til leselyst for elever pa 6. trinn? For & besvare problemstillingen har vi gjennomfort et
aksjonslaringsprosjekt, som er en kvalitativ metode. Forskningsprosjektet vi foretok oss,
varte 1 fire uker, med aksjonslaringen, intervjuer og observasjon. I uke en hadde vi intervju av
de 15 elevene. I uke to, var selve aksjonsleringen med den litterere samtalen. I uke fire hadde
vi intervjuene etter aksjonen, dette valgte vi for at elevene skulle fa tid til 4 vaere pa
biblioteket, da de fikk spersmél om dette i det siste intervjuet. Sammenlignet med kvantitativ
metode, ville vi gjennom aksjonslaringen og en kvalitativ metode f4 fram den mer
menneskelige kontakten: “I kvalitativ forskning blir virkeligheten skapt eller konstruert av
personene som deltar i studien” (Postholm, 2010, s. 34). Aksjonslaringen blir observert og
supplert med intervjuer av elevene. Gjennom aksjonsleringen, intervjuene og observasjonene
av en mindre gruppe elever, vil vi i sterre grad kunne komme tettere inn pé
forskningsobjektene som mennesker, deres opplevelser og tanker. Dette er en fordel for &

kunne ga inn i dybden pa den enkelte:

A forske kvalitativt innebzrer & forstd deltakernes perspektiv. En kvalitativ
forsker retter blikket mot menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige
kontekst, men dette forskerblikket blir selvsagt farget av forskerens teoretiske

stasted (Postholm, 2010, s. 17).

Vart vitenskapelige stasted vil pavirke aksjonslaringen vi gjennomforer, da blant annet i bade
valg av teori, metoder og de konklusjonene vi trekker fra resultatene. Vi har plassert oss selv
innenfor det konstruktivistiske og her “blir mennesket betraktet som aktivt handlende og
ansvarlig” (Postholm, 2010, s. 21). Postholm (2010) utdyper at “Det betyr at den sosiale,
kulturelle og historiske settingen som mennesker lever i fir betydning for menneskers
oppfattelse og forstaelse” (Postholm, 2010, s. 21-22). Videre skriver Postholm (2010)
“hvordan barnet oppfatter og forstar de aktivitetene de er en del av, fir ogsa betydning for
hvordan aktivitetene rundt barnet blir organisert” (Postholm, 2010, s. 23). Elevene vil i den
litteraere samtalen vare aktivt handlene og deres tidligere erfaringer vil kunne pavirke deres
oppfattelse og forstaelse av den litteraere samtalen, samt at var kunnskap om den litterere

samtalen og kjennskap til elevene vil ha betydning for hvordan vi organiserer samtalen. Dette
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kan ogsé knyttes opp mot et sosiokulturelt lringssyn som nevnt tidligere under 3.3.1
Sosiokulturelt leeringssyn. Videre innenfor forskningsteori er to viktige begrep epistemologi
og ontologi, som blant annet er viktig for valg av forskningsdesign og metoder, samt for &
forsté forskernes rolle i forskningen. Sereng (2021) redegjer i sin video for begrepene. Hun
forteller at ontologi handler om leeren om det varende, og epistemologi om hvordan vi far
kunnskap om det verende (Siri Ulfsdatter Sereng, 2021, 00:41). Tilknyttet
samfunnsvitenskapen forteller hun at ontologi handler om at vi er en del av verdenen og er
med 4 forme den, ved det epistemologiske handler det om at vi far kunnskap om verdenen
gjennom interaksjon med den (Siri Ulfsdatter Sereng, 2021, 1:14). Vi har i var aksjonslaring
en epistemologisk tilnerming, av den grunn at det handler om at kunnskap skapes i
fellesskap, og 1 samspill med andre. Vi integrerer med hverandre, med informantene i
intervjuet og under selve aksjonsleringen. Ved en epistemologisk tilnerming vil sentrale
sporsmal tilknyttet vért forskningsprosjekt vaere hvordan vi kan f& kunnskap om blant annet
leselyst, som er vanskelig, og noen vil kanskje si at det er umulig & méle. Dette har igjen
betydning for metodene vi velger for & besvare problemstillingen og resultatene som
framkommer (Siri Ulfsdatter Sereng, 2021, 6:15). Vi har som nevnt valgt intervju og
observasjon som metode, som er sentralt for 4 fa en klargjerelse i hva informantene legger i
begrepet leselyst, og hva som gir de lyst til 4 lese. Nar vi far en klarhet i elevenes forstéelse av
begrepet, vil vi kunne se dette i lys av tidligere forskning og teori, for & komme fram til
hvordan den litteraere samtalen og samtaler om litteratur kan bidra til leselyst av

skjennlitteratur p4 mellomtrinnet.

Vi har videre i forskningen hatt en fenomenologisk-hermeneutisk tilnerming, og sett dette i
sammenheng med et kasusstudie/casestudie. For & vise til vér forstéelse for denne
sammenhengen vil vi starte med en redegjorelse for en fenomenologisk-hermeneutisk og
videre redegjore for kasusstudie. I fenomenologiske studier skriver Giorgi (1985) og
Moustakas (1994) henvist i Postholm og Jacobsen (2018, s. 75) at “fenomenologiske studier
beskriver den mening mennesker legger i en opplevelse knyttet til en erfaring av et fenomen”.
Tilknyttet var forskning ensker vi & utforske elevenes opplevelser og erfaring tilknyttet
fenomenet leselyst, og lesing under den litteraere samtalen og samtaler om litteratur. Vi ensker
gjennom intervju og observasjon av elevene 4 finne ut hva elevene legger i disse fenomenene.
Heogheim (2020, s. 169) skriver at ved det hermeneutiske har man som forskere en
forforstielse for fenomenet som forskes pa, og at denne vil vaere med pé & forme kunnskapen

vi skaper gjennom analysen av resultatene. Vi har som forskere en forforstéelse for lesing av
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skjennlitteratur og hvordan dette gjennomfores i skolen, samt en erfaring med at lesing ofte
dabber av pa mellomtrinnet. I analysen av resultatene fra intervju og observasjon under den
littereere samtalen, vil var forforstaelse vaere med pa a forme hvilke konklusjoner vi trekker
fra resultatene. Videre ensker vi & se dette i sammenheng med en kasusstudie og: “Ordet case
kommer fra latin casus, som betyr tilfelle” (Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 109).
Postholm og Jacobsen (2018) skriver “I casestudier kan oppmerksomheten rettes mot ett
individ, flere individer, en gruppe, et fullstendig program, en aktivitet, en organisasjon eller et
partnerskap” (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 63). Postholm og Jacobsen (2018, s. 63)
skriver videre at casestudier ofte foregér pé et avgrenset sted og er tidsbegrenset. Vi har
gjennomfort aktiviteten en litteraer samtale, med en gruppe sammensatt av flere individer som
er elever, og den er avgrenset til fire uker. Vi har ogsé observert hvordan gruppen utvikler og
skaper engasjement seg imellom i en litteraer samtale og resultater fra intervju og observasjon.
Vi har a sett pd elevene hver for seg, i og med at vi har intervjuet dem for og etter aksjonen.
Postholm (2010) hevder at kasusstudier kan oppfattes pa to méter opp mot den metodiske
tilneermingen fenomenologi, der den forste er at kasuset studeres ved hjelp av fenomenologi.
Den andre er at kasustudiet ogsa blir betraktet som en metodisk tilnerming slik som
fenomenologi. Vi befinner oss innenfor den forste, hvor kasuset, altsa gruppen med elever vi
observerer i den litterere samtalen, sees i lys av en fenomenologisk-hermeneutisk tilnerming.
Dette betyr at vi ser pa opplevelsene og erfaringene elevene far, opp mot leselyst, for & kunne

besvare problemstillingen i sterst mulig grad.

3.2 Aksjonsleering

I dette forskningsprosjektet har vi foretatt en aksjonslering. I skolebaserte vurderinger,
internvurderinger, selvvurderinger og pedagogisk utviklingsarbeid kommer nokkelbegrepene
aksjonslering og aksjonsforskning inn i bildet. Tiller (2006, s.39-43) viser til at aksjonslaering
er lillebroren til aksjonsforskning, og at begrepet aksjon omhandler en aktiv handling: “I
skolesammenheng vil det vaere et poeng & bruke begrepet aksjonslering om det lerere og
skoleledere gjor i sin hverdag, og aksjonsforskning om det forskere foretar seg nér de forsker
sammen med lerere og ledere 1 skolen” (Tiller, 2006, s. 44). Vi skrev innledningsvis at
aksjonslering inneberer a reflektere over og endre egen praksis, videre skriver Steen-Olsen

og Eikseth (2009, s.18):
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Aksjonsleering er en aktivitet som har utgangspunkt i lererens konkrete handlinger,
hvor kritiske og systematiske refleksjoner over daglige erfaringer bidrar til 4 utvikle
egen praksis. Aksjonslaring er en kontinuerlig selvutviklings-, leerings- og
refleksjonsprosess som er stattet av kollegaer, der intensjonen er a fa utrettet noe

(Steen-Olsen og Eikseth, 2009, s.18).

Vi har valgt aksjonslaring da vi har som mél a fa kunnskap og perspektiver til & utvikle egen
praksis og der vi har en intensjon og & fa utrettet noe gjennom samtaler om litteratur. Man kan
si at aksjonslering skjer hver dag, enten om man reflekterer over egen praksis eller deltar i
samtaler med medarbeidere om undervisning og erfaringer man har foretatt seg. Var litteraere
samtale er planlagt pa bakgrunn av teori, intervju og erfaringer vi har gjort oss igjennom arene
som studenter og vikarer i skolen. Vi vil ogsa under den litteraere samtalen improvisere, der vi
vil kunne bruke svarene til elevene og bygge videre pa disse med dpne spersmél. “Barn og
unge har perspektiver, kunnskaper og ressurser som samfunnet trenger, bl.a. for a bedre skole,
barnehage, tjenester og lokalsamfunn” (Halas, Gustavsen og Opdal, 2021, s. 120). Halas,
Gustavsen og Opdal (2021, s. 120) viser til at det har i liten grad vert forsket pa barn og bruk
av barn direkte i forskningen for, slik at vi som samfunnsforskere burde bruke barn mer enn
for. Vi tenker at aksjonsleringen kan bidra til & f4 fram elevenes perspektiver om lesing og
leselyst, og at den littereere samtalen kan gi oss holdepunkter til hvordan man videre kan

arbeide med & bidra til leselyst for elevene.

3.3 Litterzer samtale

Vi har gjennomfort den litteraere samtalen pa 6. trinn med en gruppe pa 11 elever, og vi har
som nevnt benyttet oss av boken Ishavspirater (2017) og de fire forste kapitlene “Miki”,
“Jerneplet”, “Skarven som kom tilbake” og “polarstjernen” (Nilsson, 2017, s. 9-31). P4
forhdnd av samtalen hadde vi hengt opp kartet (vedlegg 2) av ishavet i A3 format og ulike
bilder inkludert forside av boken pé veggen, for & skape en stemning for den litteraere
samtalen. Cathrin har ledet den litteraeere samtalen og Kristine hadde ansvar for & observere og
notere. Vi har valgt dette da Cathrin har en relasjon til elevene og kan da ha en fordel i
samtalen ved at elevene kan ha en sterre trygghet til henne. Vi har benyttet oss av et
grupperom der vi sitter rundt et langbord og Kristine sitter bak elevgruppen, for & ikke ta et
for stort fokus og skape hindringer under samtalen. Vi planla at ndr elevene hadde fatt satt seg

ned, skulle vi fortelle at vi skulle gjennomfere en littereer samtale, hva det innebzrer og
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hvilke samtaleregler som gjaldt. Vi skulle dele ut kartet av ishavet til alle elevene, og la de
utforske dette og forsiden av boken. Vi ville begynne a presentere boken, samt starte lesingen
etter vi har utforsket kartet. Vi hadde pd forhdnd utformet spersmadl til bruk i samtalen
(vedlegg 2), spersmélene skulle ikke veare en fasit, men fungere som veiledning for oss i den

litteraere samtalen.

3.3.1 Spersmal til litterzer samtale

I utformingen av spersmalene til samtalen (vedlegg 2) har vi valgt & hente inspirasjon av
Skardhamar (2001) som har utviklet spersmal til bruk i en litteraer samtale. Spersmélene er
identifikasjonsspersmal, observasjonsspersmal, refleksjonsspersmal og overferingsspersmal
(Skardhamar, 2001, s. 82-83). Vi har i var samtale startet med identifikasjonsspersméal som
har til hensikt & skape en forbindelse mellom leser og tekst, og vil ofte appellere til folelser og
stilles gjerne for lesingen finner sted. I vare spersmél har vi tatt for oss det & vaere modig, redd
eller om elevene har noen de er veldig glade i. Videre har vi valgt & dele spersmalene inn etter
baksiden, hvert enkelt av kapitlene vi leser, samt at vi har med spersmal om litteraer
kompetanse, overforingsspersmal og observasjonsspersmél. Hovedvekten av spersmélene er
refleksjonsspersmél, og de har som formal & fa fram refleksjonene hos elevene. Eksempel pa
refleksjonsspearsmaél etter kapittel 1 er “Hvorfor tror dere at Hvithode kun tar barn? . Videre
har vi tatt med overfering spersmél og tenker & benytte der de passer, eller etter vi er ferdig a
lese kapitlene. Med overferingsspersmal, prover man a opprette en forbindelse mellom
tekstens fiksjon og virkeligheten. Vi har her utformet flere spersmél som gar pa det a knytte
handlingen til virkeligheten, samt refleksjon pd hva som skjer videre i historien og hva som
kan vere virkelig og ikke virkelig tilknyttet tiden vi lever i, for eksempel “Hva er Hvalhoner?
Tror dere de finnes i virkeligheten? ”. Vi har ogsa tatt med observasjonsspersmal, dette er
spearsmal som enkelt forklart gr pd hukommelsen. Vi har valgt dette for a {4 et innblikk i at
alle elevene forstar hva og hvem historien handler om, er elevene usikker pa hvem Siri er, vil

de ha utfordringer med & forsta historien og ha et lite utbytte av samtalen.

Det vil pa barnetrinnet vaere sentralt & utforme spersmal som legger vekt pa personene og
forholdene mellom dem, da dette kan interessere elever pd barnetrinnet (Skardhamar, 2001, s.
82-83). Vi har tatt for oss flere tema, dette for & vaere forberedt for hva som fenger elevene i
teksten. Selv om vi har en struktur pd samtalen gjennom utformingen av spersmalene, er det
viktig at vi kan improvisere i selve samtalen (Skardhamar, 2001, s. 82-83). Da vi begge

tidligere har benyttet boken i en littereer samtale og har reflektert felles over boken, foler vi
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oss veldig trygge pa boken og enklere kan improvisere. Skardhamar (2001) skriver “Lareren
skal ikke vri ngkkelen rundt og apne dera for dem, men han skal ha funnet ngkler som kan
passe” (Skardhamar, 2001, s. 79). Vi vil derfor gjennom godt forarbeid til den litteraere

samtalen, ha sterre forutsetninger for & finne rette nokler for de ulike elevene.

3.4 Utvalg

Utvalgssterrelse er et sentralt element i forskningen. Vi har i var aksjonslaering en
malgruppe/trinn pé ca. 50 elever og har valgt ut 15 elever til intervju. Vi valgte 4 ta inn 15
elever pa intervju, pa bakgrunn av at elever kan vare syke eller ombestemme seg for & ikke
vaere med pa den litteraere samtalen. Under denne perioden var det en del covid-19 sykdom,
og det endte med at 11 elever av de 15 som ble intervjuet var med pé selve aksjonen, det var
ogsé disse 11 elevene vi intervjuet etter aksjonen. Da det ville hatt liten hensikt & intervjue de

elevene som var syke og da ikke deltok pa den litteraere samtalen.

Hogheim (2020, s. 124) skriver at det er vanskelig med konkrete retningslinjer for
utvalgssterrelse da det er flere praktiske arsaker som pavirker. Det som spiller inn, er blant
annet tid, tilgjengelige deltakere og metode. Vi har gjennomfort en litterer samtale, som
egner seg best til en mindre gruppe. Masterprosjektet har begrenset med tid, og var beslutning
var & gjennomfore den littereere samtalen med en gruppe, samt intervju med disse elevene. Vi
har valgt & gjennomfere aksjonen med 1/5 av helheten av klassen, der det og er viktig 4 ta i

betraktning at klassesterrelsen er storre en enn gjennomsnittlig klasse.

I var masteroppgave retter vi oss mot elever pa mellomtrinnet og det vil si at populasjon eller
hele gruppen av de vi kunne forsket pa befinner seg pd mellomtrinnet. Vi valgte en
skoleklasse hvor en av oss har relasjoner og kjennskap til elevene, som vi mener kan vere
med 4 eke gyldigheten for oppgaven ved at vi gnsket at helheten av klassen skulle
representeres. Klassen vi har valgt er malpopulasjonen for oppgaven og utgjer ca. 50 elever.
Fra denne malpopulasjonen valgte vi et utvalg pa 15 elever. Det finnes flere metoder for a ta
et utvalg ut av mélpopulasjonen, og vi har valgt ikke-sannsynlighetsutvelging, som vil si at
det ikke er like sannsynlig for alle i populasjonen a bli trukket ut til & vaere med i forskningen.
Vi har som nevnt valgt dette for 4 kunne representere helheten av klassen, der begge kjonn
skal representeres og at elevene skal veare pa ulikt niva i lesing (Hogheim, 2020, s. 121-126).

Vi endte da opp med bakgrunn i Cathrin sin kjennskap til klassen for & velge informanter som
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vi mente har leseferdigheter og kompetanse til 4 lese boken videre pa egenhand, pa bakgrunn
av at vi ikke leste hele boken. Videre hadde vi valgt informanter som vi oppfatter har ulike
leseferdigheter og en blanding av elever som av erfaring er aktive i undervisning, og elever
som er mindre aktiv. Vi valgte & gjennomfere den litterere samtalen med 15 elever, pa

bakgrunn av teori om den litteraere samtalen, der elever viser seg & vare mer aktive i mindre

grupper.

3.5 Observasjon

Vi vil gjennom observasjon utforske hvordan elevene deltar i aksjon, samt samtaler og
kommentarer de gir hverandre. Vi vil utnytte at Kristine ikke er larer fra for i klassen, slik at
hun kan bli en mer neytral observater. Hogheim (2020, s. 135) skriver om & observere i
naturlige kontekster og simulerte kontekster, og Christoffersen og Johannessen (2012, s. 63-
64) viser og til at observasjons studier kan knyttes opp mot begrepene naturlig eller kunstig
setting. De redegjor begge for likheter, men med de ulike begrepene kontekst og setting. 1 de
naturlige kontekstene handler det om situasjoner der forsker ikke griper inn, men legger til
rette for & observere de mer naturlige hendelsene. Nér forskeren lager en situasjon, kalles den
en simulert kontekst. Dette begrepet benyttes mer mot for eksempel laboratorieeksperimenter.
Vi vil i samtalen legge til rette for a observere de naturlige kontekstene i samtalen. Dette gjor
vi gjennom god forberedning til samtalen og utforming av spersmél, som lar oss bygge pa

elevenes utsagn og lar de i noen grad styre retningen av samtalen.

Selv om antakelser er med pa & styre forskerens observasjonsfokus, vil likevel en
kvalitativ forsker sa langt det er mulig & prove & vaere induktiv i forskningsprosessen,
og dermed innstilt pd at forskningsfeltet kan &pne opp for andre tema som forskeren

selv ikke har tenkt pa forhand (Postholm, 2010, s. 57).

Vi blir i hovedsak a bruke en strukturert observasjon. Christoffersen og Johannessen (2012, s.
71) viser til at med strukturert observasjon blir det tatt i bruk observasjonsskjema bygget pa
hva vi tror vi blir & observere (vedlegg 3). Vi vil se pa positive og negative kommentarer om
aksjon, som blir registrert anonymt i skjemaet. Observasjonspunktene i observasjonsskjema,
vil vaere basert pd punktene vi har planlagt i den littereere samtaltalen, som er de forskjellige
type spersmal vi har forberedt til de forskjellige kapitlene i boken, slik at man lett kan fore

inn svar og reaksjoner elevene har 1 aksjonslaren. Christoffersen og Johannessen (2012, 5.72)
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skriver om det motsatte av strukturert, som er ustrukturert observasjon. Dette er en mer dpen
observasjon, hvor man endrer hva og hvordan man observerer pa grunnlag av valgene som
objektene tar underveis. Dette blir en egen kolonne i (vedlegg 3), der det blir notert om noe
avviker fra hva vi tenkte skulle skje i samtalen eller reaksjoner og ideer som kommer bade fra
elevene eller leerer. Ved at vi har en slik form pa observasjonsskjema, vil det & vere enklere

for oss 4 reflektere over aksjonen, da de er delt inn i deler.

3.6 Intervju

Vi har gjennomfort to forskningsintervju, for og etter selve aksjonen. Hogheim (2020, s. 130)
skriver at et intervju er en form for samtale der forskeren styrer samtalen. Forskeren har som
mal 4 utrede noe, og registrerer hva og hvordan forskerdeltakeren formidler seg gjennom
intervjuet. For a besvare var problemstilling er det viktig at vi far fram elevenes synspunkter

og erfaringer tilknyttet lesing og leselyst.

Det finnes ulike tiln@rminger til intervju og var tilneerming kan knyttes opp mot et
semistrukturert intervju, som bygger péa en overordnet intervjuguide. Hogheim (2020)
definerer et semistrukturert intervju som “En strukturert utsperring med rom for utforskning
av uforutsette og relevante temaer underveis i intervjusituasjonen” (Hogheim, 2020, s.131).

I samtale med elevene er det viktig at vi kan bygge videre pa elevenes utsagn, og gjennom et
semistrukturert intervju vil vi kunne vere fleksible i tilnrmingen til elevene. Det vil framga

som en mer naturlig samtale, enn et ensformig strukturert intervju.

Videre mener Brinkmann (2013) henvist i Hagheim (2020, s. 131) at et forskningsintervju
burde ha en viss form for struktur, for 4 kunne defineres som forskningsmetode. I et
semistrukturert intervju, vil man ha en form for struktur og vi har valgt & bygge opp denne
strukturen med en overordnet intervjuguide (vedlegg 4). En intervjuguide er en “oversikt over
relevante temaer, emner eller spersmal til intervjusituasjonen” (Hegheim, 2020, s. 133). Vi
har valgt & benytte oss av det Christoffersen og Johannessen (2012, s. 80-81) skriver om
utforming av en intervjuguide som grunnlag for var egen utforming. Vi ville starte intervjuet
med en innledning, hvor vi presenterer oss selv og prosjektet. De ble ogsd paminnet om at de
kan trekke seg nér de vil og velge a ikke ville svare pa spersmal. Videre er spersmalene delt
inn 1 fem hovedkategorier (fakta spersmaél, introduksjonsspersmal, overgangsspersmal,

nekkelspersmaél og avslutningsspersmal). Hensikten med dette er & starte med & skape en
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relasjon og trygghet i intervjusituasjonen og etter hvert rette elevene mot temaet og fa fram
deres forstdelse. Dette for & kunne besvare problemstillingen i sterst mulig grad. Det er viktig

at elevene foler en trygghet, gjennom hele intervjuet og spesielt med tanke pé alder.

Vi intervjuer barn og dette er en viktig betraktning & ta i utforming av intervju og under selve
interjuvet. Vi benytter tryggheten med Cathrin og den relasjon hun har med elevene 1
intervjuene. Dalen (2004, s. 42) skriver at man ma vise engasjement og interesse for det
barnet som blir intervjuet og hva det har & fortelle og bruke disse elementene for at barnet skal
fole seg anerkjent og skape tillit til den som intervjuer. Dette vil vi arbeide med & bruke aktivt
under intervjuene av elevene. Vi intervjuer barn og ma ha i tankene at de ikke vil ha samme
forutsetninger som en voksen. “Det er viktig & bruke alderstilpassede spersmal” (Kvale og
Brinkmann, 2015, s.175). Vi arbeidet pd forhand & formulere spersmal som skulle vare
forstéelig for elever pa 6.trinn. Selv om begrepene leselyst og motivasjon kan vare vanskelige
for elevene & beskrive, ville vi benytte disse i starten av intervjuet. Dette er for at vi skulle
kunne bruke deres beskrivelse og forstaelse videre i intervjuet, og dermed person tilpasse for
den enkelte elev. Kvale og Brinkmann (2015, s. 175) skriver videre om lengden pa
spearsmalene er viktig for at barn skal kunne forstd, som intervjuer ma man unngé lange
spersmal som er komplekse og ikke stille flere spersmal pa en gang. Med denne beskrivelsen
av hvordan man formulere spersmal i intervjusituasjoner med barn, har vi laget spersmal som
viser til de to begrepene leselyst og motivasjon. Men ogsé enklere spersmal med ordet liker,

slik at noen spersmal blir enklere for elevenes forstéelse (vedlegg 4).

3.7 Analysemetode

Vi vil etter vért aksjonslaringsprosjekt ha samlet inn datamateriale som skulle bearbeides og
analyseres, bade fra intervju og observasjon. Denne analyseprosessen starter allerede fra vi er
pa feltet, ved at vi far ulike inntrykk, altsa for alt datamaterialet er innsamlet (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 139). For & analysere vart datamateriale planlegger vi & benytte oss av den
konstant komparative analysemetoden (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 141). Tilknyttet
analysemetoden viser Strauss og Corbin (1990, 1998) henvist i Postholm og Jacobsen (2018,
s. 145) til tre faser 1 analyseprosessen. Fasene er dpen koding, aksial koding og selektiv
koding. I den forste fasen dpen koding omhandler det & danne hovedkategorier, og man vil
lete etter og sette navn pa forelopige kategorier. Her benyttet vi i storre grad spersmalene fra

intervju til & danne hovedkategoriene og for & kategorisere svarene fra elevene. Etter hvert vil
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hovedkategoriene i den neste fasen aksial koding deles opp til delkategorier, som blir gjort pa
bakgrunn av analyse og for & modifisere kategoriene for & besvare problemstillingen. I den
aksiale kodingen ble det naturlig a se pa likheter mellom svarene til elevene, og bruke disse i
modifiseringen av de videre kategoriene. I den siste fasen selektiv koding vil
kjernekategoriene dannes, og datamaterialet skal vaere analysert for & fi vist fram det mest
sentrale for & besvare problemstillingen. De kategoriene vi kom fram til har vi benyttet som
overskrifter 1 4 Resultater. 1 det forste intervjuet delte vi kategoriene inn i Leselyst og
motivasjon, lese pa skolen, lese fysisk bok og Ipad, lese pé fritiden og valg av bok. I det andre
intervjuet delte vi kategoriene inn i Ishavspirater (2017) og samtale om beker, videre arbeid
med litteratur og biblioteket. Fasene skal bli sett i lys av hverandre for & fa en helhetlig

forstaelse og for & kunne besvare problemstillingen.

3.8 Validitet og reliabilitet

I forskning er det viktig & vurdere validiteten (gyldigheten) og reliabilitet (paliteligheten) til
data som er innhentet. Postholm og Jacobsen (2018, s. 222-241) viser til at for & vurdere
paliteligheten til forskningen mé forskeren reflektere hvordan gjennomferingen av
forskningen kan ha pévirket resultatene. Vi er i vér forskning to forskere. Cathrin har
kjennskap og relasjon til forskningsdeltakerne og Kristine kommer inn som ukjent for
elevene. Dette kan bade vere positivt og negativt. Vi kan ha en fordel 1 intervjuet, ved at
forskningsdeltakerne har en storre tillit til Cathrin. Samtidig kan Kristine i sterre grad
reflektere over hvordan dette kan pavirke resultatene. Vi ma 4 ta i betraktning at vart forhold
som forskere kan ha pavirkning pa forskningen, bade positivt og negativt. Selv om vi kjenner
hverandre godt, opplever vi at vi har et profesjonelt forhold, vi kan bade vere enig, eller

uenig. Samtidig der vi begge har et enske om a lgse problemer som kan matte oppsta.

Vi har ogsé valgt & ha flere metoder, to intervju og observasjon under intervju og den litteraere
samtalen. Dette kan gke oppgavens palitelighet ved at elevene kan justere, avkrefte eller
bekrefte utsagn de kom med i forste intervju, eller gjennom observasjon under intervju eller
den littereere samtalen. I var datainnsamling har vi valgt 4 kun benytte oss av notater under
intervju og observasjon, som vi valgt da elevgruppen/klassen ikke ensket 4 bli med om det ble
tatt opptak av dem under intervjuet, eller under den littereere samtalen. Dette setter et ansvar
pa oss som forskere under noteringen av intervju. men med et delt ansvar vil dette kunne

bidra til & ke var palitelighet, selv uten opptak som hjelpemiddel (Postholm & Jacobsen,
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2018, s. 222-241). Vi har begge erfaring med intervju fra tidligere oppgaver, noe som har gitt
oss gode erfaringer og strategier bade i forkant og i noteringen av intervju. Personvern har i
dag et stort fokus og er noe forskere ma ta i betraktning, flere enn tidligere ensker nok ikke at
personlig informasjon blir lagret, selv om det er for en kort periode. Forskere ma derfor
tilpasse forskningen sin etter personvern, selv om det kan pavirke péliteligheten og

gyldigheten til forskningen.

Gyldighet eller validitet i forskning handler om de konklusjonene som framkommer av
forskningen, og det snakkes ofte om grad av validitet, altsa at forskningen kan ha hey eller lav
validitet (Lund & Haugen, 2006, henvist i Hogheim, 2020, s. 80). Vi ma i var forskning
reflektere og erkjenne styrker og svakheter for a ta en vurdering av gyldigheten pa egen
forskning og oppgave (Hogheim, 2020, s. 80-81). Hogheim (2020, s. 81-83) viser til fire
omrader man burde ta hensyn til i vurderingen av gyldigheten pa oppgaven og som vi har
benyttet for & vurdere var egen forskning. Den forste er begrepsvaliditet, som omhandler hvor
sikker man er pé at forskningen fanger fenomenet det forskes pd. I var ssmmenheng handler
det om leselyst i samtale om litteratur og det at leselyst kan utrykkes pa flere méiter og at dette
er noe vi ma fange opp som forskere. Vi kan gjennom spersmal i intervju fa en forstielse for
hvordan elevene forstir begrepet leselyst og se dette opp mot egen definisjon. Hogheim
(2020) skriver “fordi begreper kan komme uttrykk pa mange mater, bade gjennom
psykologiske, sosiale og kroppslige prosesser” (Hogheim, 2020, s. 81). Vi kan & tolke
elevenes utsagn gjennom deres kroppssprék, bade i intervju og den littereere samtalen. En elev
som viser engasjement for boken, vil for eksempel kunne folge aktivt med samtalen. De to
neste omradene er indre og ytre validitet, eller gyldighet. Indre gyldighet kan settes opp mot
begrepet kausalitet, som omhandler arsak-effekt forholdet. Vi ma i var forskning reflektere
over om konklusjonene vi trekker er de eneste, eller eksisterer det alternative konklusjoner.
Ved at vi er to stykk i refleksjonsprosessen vil den indre gyldigheten kunne okes, ved at vi i
storre grad kan reflektere sammen over de slutningene vi tar. Ytre gyldighet handler om
slutningen vi trekker, altsd om slutningen vi trekker kun gjelder for de elevene som har deltatt
i forskningen eller om det samme vil gjelde om det gjennomferes med en ny gruppe elever
(Hogheim, 2020, s. 80-82). Vi opplever at den littereere samtalen er noye planlagt, spesielt
med tanke pé struktur og utforming av spersmal. Skulle vi gjennomfoert den pa nytt, ville den
kunne blitt tilpasset en ny elevgruppe. Samtidig er det viktig & papeke at det da er flere
faktorer som spiller inn, en lerer uten litteraturdidaktiskkompetanse kan hevdes a ha mindre

forutsetninger for a lykkes i en litteraer samtale, og utvalget av elever vil pavirke resultatene.
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Det siste omradet er statisk gyldighet, og handler om blant annet det som observeres eller
erfares er verdt en tolkning. I vér forskning vil det omhandle hvordan vi behandler
observasjonene vare og hva vi ser pa som viktige elementer for & besvare problemstilling
(Hogheim, 2020, s. 82). I alle omradene vil gyldigheten var kunne gke ved at vi er to personer
som sammen kan bidra i refleksjonsprosessen og trekke konklusjoner for & besvare

problemstillingen.

3.9 Forskningsetikk

Forskningsetikk er en sentral faktor innenfor forskning og omhandler et bredt spekter av
verdier, normer og regler som er utviklet over tid og som har til hensikt & regulere en

vitenskapelig virksomhet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021, s.6).

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) viser til
de forskningsetiske retningslinjene som bestar av fem deler (A-E). Retningslinjene tar kort
fortalt for seg ansvaret til forskerfelleskapet, hensyn til personer eller grupper,
samarbeidspartnere og formidlingen av forskningen. Vi har tatt dette i betraktning tilknyttet
egen forskning og har gjennom dette en forstielse for at vi som forskere har et ansvar bade for
hverandre som medforfattere, for andre som blir pavirket av vér forskning og at vi skal
formidle var oppgave pa en korrekt méte. Videre har vi et sarlig ansvar for informanter som
har deltatt pa intervju og den littereere samtale, og at informasjonen om de ikke vil vere
gjenkjennelig, elevene vil bli anonymisert under intervju og samtale. Vi har kun
personopplysninger gjennom signatur pa samtykkeskjema, samtykkeskjemaet vil ikke kunne
tilknyttes til det enkelt elever forteller i intervju, eller hva som blir observert under den
littereere samtalen. Nar det forskes pa barn er det viktig a ta i betrakting at de har et serlig
krav pa beskyttelse. I var aksjonslaering er elevene under 15 ar og vi har matte innhente
samtykke fra deres foresatte (vedlegg 5). Selv om det er de foresatte som samtykker, er det
viktig & gi elevene alderstilpasset informasjon, og mulighet til & gi et samtykke til sin
deltakelse (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021, s. 5-38). Vi har i var
aksjonslaring kun benyttet elever som selv har samtykket til aksjonsleringen gjennom

tilpasset informasjon.
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4 Resultat

4.1 Presentasjon av funn fra intervju for aksjon

Cathrin intervjuet de 15 elevene for den litterere samtalen, og Kristine noterte. Alle elevene
ble intervjuet hver for seg og for vi startet gikk Cathrin gjennom hva prosjektet skulle gé ut
pa, at tema var leselyst og vi skulle gjennomfere en littereer samtale. Elevene fikk informasjon
om at de kunne trekke seg hvis de ensker, de trengte ikke svare pé alle spersmal, de kunne

svare at de ikke visste og ingen svar var gale.

4.1.1 Leselyst og motivasjon

Elevene fikk spersmél om begrepene leselyst og motivasjon. Ved leselyst delte elevene opp
ordet og de fleste svarte at det handler om 4 ha lyst til 4 lese, de mente leselyst er hvor mye
man har lyst 4 lese og at man liker & lese. En elev svarte: “leselyst er nar man virkelig har lyst
til & lese en bok™ og en annen elev: “det er nér jeg ikke klarer a legge fra meg en bok”. Det
som gikk igjen, var at de hadde forskjellige sjangre de trakk fram som for dem var med pa &
gi de leselyst. Sjangre som ble nevnt mest var krim og fantasy, ellers likte andre fakta beker
om noe de fant som interessant. En elev forklarte: “Om det er en sjanger jeg liker, sa har jeg
lyst til & lese boken”. Elevene likte nar boken hadde et dilemma som skulle lgses, og spesielt
om dette dilemmaet var sa spennende at de selv begynte & lgse dette med sin egen fantasi. En
elev svarte: “jeg kan da tenke over hvilke valg jeg tar, burde jeg gjore noe annerledes og tenke
hva jeg ville gjort om dette var virkeligheten”. En kommentar som gikk igjen hos flere av
elevene var “det er spennende med et mysterium og krim”. Vi gikk sa over pa motivasjon og
elevene svarte her i hovedsak likt, det var & bli oppmuntret av andre, at noen man stoler pa
anbefaler noe, gode og oppmuntrende ord og at man far lyst til noe. En elev sa at motivasjon
er: “Det er ndr noen sier til meg at jeg har gjort noe bra i gruppearbeidet, da blir jeg stolt og
vil jeg gjore mer”. Alle elevene nevnte andre personer som begrunnelse for hva som er

motivasjon for dem.

4.1.2 Lese pé skolen

Cathrin spurte elevene om hva som motiverte dem til & lese pé skolen og svarene som gikk
igjen hos de fleste var at de la vekt pa hva vennene leste og anbefalte dem. De ble motivert av
hverandre, og de fleste vil ha en bok som de selv sa pd som spennende. En elev svarte: “Jeg

vet hvem i klassen som har lik smak som meg i beker, s jeg spor henne nér vi er samtidig pa
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biblioteket om hvilken bok hun anbefaler meg”. En viktig del av lesing pa skolen, innebar at
skolen har andre beker enn de har hjemme. Noen nevnte at skolen har sterre utvalg og noen
nevnte at det var dyrt for beker og de heller ville lane gratis pa biblioteket. Halvparten av
elevene syntes lererne motiverte dem, men samtidig var svarene til flere elever at de leser kun
for at de mé pa skolen. Elevene fikk spersmal om nér de leser i lopet av en skoledag og alle
svarte lesekvarten pa starten av dagen. P4 spersmélet om hva er lesekvart fikk vi samme svar
hos alle. En elev beskrev lesekvart slik: “Lesekvart er noe vi bare gjor hver morgen, vi har en
bok som vi har 14nt pé biblioteket og leser i et kvarter. Nar det har gatt ett kvarter, sier laereren
i fra. Da lukker vi boken, uansett hvor pé siden vi er og timen starter”. Ellers svarer de fleste
elevene at fag de leser i er norsk eller engelsk, og de klarer selv ikke & se at det er lesing 1
andre fag. En elev sa: “En vanlig skoledag leser jeg nar vi har lesekvart, jeg leser i norsk og

kanskje i engelsk”.

4.1.3 Fysisk bok eller iPad

Pé spersmal om hva de liker best av & lese fysisk bok eller pa iPad, svarer alle deltakerne
utenom en, at de liker best & lese fysiske beker. De svarer litt forskjellig i begrunnelsen av
svaret de gir, noen synes en fysisk bok skaper mer spenning for lesingen, mens andre synes
det er mer koselig. De synes det er lettere & vurdere en fysisk bok for de skal lese den, slik
som om den er lang nok, stor eller liten skrift, mye skrift pd hver side, de kan bla i den og vet
hva de vil se etter for & finne ut om de vil lese den. En elev forteller at: “Biblioteket pa city gir
motivasjon til & lese, de har et bedre utvalg enn iPaden og skolebiblioteket”. En annen elev
svarer: “bekene pa appene pa iPaden er barnslige, det er mye bilder og korte tekster”. Dette
nevnte flere, at de vurderer bekene i appene som barnslige eller dérlige. Samtidig forteller de
at det noen ganger er behagelig & slippe & holde en fysiskbok. Den eleven som likte bedre &
lese digitale beker, begrunnet det slik: “Jeg liker & lese digitale beker, for da slipper jeg holde
iPaden ogsé finnes det flere beker pa engelsk om man segker pa internettet” og utdyper: “Man
slipper ogsa bokmerke, siden iPaden husker for deg hvor du var i teksten”. En elev leser heller
online, for da kan eleven finne flere beker og sjangre som motiverer til 4 lese. “Nar jeg har
lest en bok online, kommer det automatisk pa den nettsiden en anbefaling til hva jeg kan lese
videre. Dette passer bra for meg, for om jeg likte boken jeg hadde lest, kan jeg bare trykke pa
den andefalte boken og lese videre pa noe som jeg kan like”. Noen av elevene mener de har
nok skjermtid i lopet av dagen, med iPad pa skolen og tv hjemme, da vil de ha pause fra

skjerm néar de skal lese, og velger da fysiske beker.
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4.1.4 Lese pa fritiden

Elevene fikk spersmal om hva som motiverte dem til & lese pa fritiden og kom da med
forskjellige svar, noen leste kun leseleksen og de samme nevnte at de leste det pa kvelden for
a bli trett. Det som ble nevnt som en hovedfaktor for de fleste, var at de hadde andre beoker
hjemme enn det de hadde pa skolen. De som elevene hadde kjopt selv, var motiverende 4 lese,
siden de var spennende for dem. En elev fortalte: “om jeg far lov til a kjepe en bok, sa bruker
jeg god tid pa a velge, siden jeg ikke ofte far kjope beker”. Et svar vi fikk hos over halvparten
av elevene, var at hjemme motiverte det mest a lese bokserier. En elev begrunnet dette med at
hun: “trenger ikke lere seg om en ny hovedkarakter, jeg vet pa forhdnd om jeg liker
personene og skrivematen”. En annen elev sa dette om bokserier: “Jeg velger bokserier jeg
vet jeg allerede liker hovedpersonene, for da vil jeg lese neste bok i serien for & se hvordan
det gar med den person”. De likte & lese forskjellig pa skolen, men hjemme ville de ha en
serie & kunne forholde seg til. Begrunnelsen for dette var om de likte serien, sa viste de at de
kunne like neste bok ogsa og forsto enklere handlingen. Da var det lettere & ha en serie

hjemme, enn forskjellige individuelle beker.

4.1.5 Valg av bok

Pé spersmal om hvordan elevene velger beker, si svarer flere av elevene at de velger heller
beker de har lest for og vet de liker, enn a lese en bok de er usikre pa. En elev sier: “Om jeg
sliter med 4 finne bok nar jeg gér alene pa biblioteket, velger jeg bare en bok jeg har lest for.
For da vet jeg at jeg liker den og slipper a 14ne en bok som jeg finner ut etter hvert at jeg
synes er kjedelig”. En annen elev sa dette om & lane samme bok flere ganger: “Jeg har tre
beker jeg har lest mange ganger, de laner jeg flere ganger pé bilbiotekt og en av de bekene
har jeg hjemme og kan lese s mange gang jeg vil”. Det som gar igjen er at de vil ha beker
som de tenker er lang nok for dem, slik at det ikke tar sé kort tid & lese hele boken og de ma
velge ny bok. Noen baserer seg pa sjangre og tema de vet de liker & lese, de utforsker lignende
beker, ogsa ser de spesielt etter om det finnes bokserier i foretrukne beker. En elev sier: “jeg
gér alltid 1 utstillingen av nye og anbefalte beker, for der har jeg funnet mange boker jeg
liker”. Nar det kommer til utforsking av beker, sier de i hovedsak det samme om
fremgangsmaten. De ser pé forside, bilder, tema og baksiden. Noen av elevene svarte ogsd at
de blar opp pa en tilfeldig side og leser, for & finne ut om de liker boken og for & se om det er
mye tekst, sma storrelse pa skriften og mye bilder i boken. Elevene fikk ogsé spersmél om

hva de liker av sjangre og da kommer svaret igjen at de liker spenning. I samtale om hva som
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er spenning for dem, tar elevene fram barnekrim og mysterier. Noen av elevene svarer ogsa
faktabeker med et tema de har interesse for. Fantasysjanger og komedier er sjangre som blir

trukket fram av flere, og noen fa liker romantikk og skrekk.

Nér elevene far spersmal om hvordan de vet de liker en bok, s forteller de at de ma starte &
lese boken og i lesingen kommer de til et punkt der de tenker de liker boken.
Spenningskurven ble nevnt som en viktig del av om de likte boken og noen likte & bli
overasket av at boken ble bedre enn de hadde trodd. Elevene hadde ulike synspunkt for hvor
lenge de matte lese for & vite om de likte boken, noen likte for eksempel nar hovedrollen
kjempet. En elev svarte: “jeg liker nér det blir sa spennende at jeg bare ma lese videre for &
finne ut hva som skjer”. Noen syntes det beste var nar mysteriet ble lost, de fant det de lette
etter eller de gode vant. En elev hadde litt annet syn pa spenning og beskrev dette slik: “Jeg
liker ikke nér det blir for spennende og liker best nar for eksempel helten har vunnet, da kan
jeg lese videre og slappe av”. En elev nevnte: “’at en god bok er nér den er interessant nok til

a lese hele, for jeg leser ikke beker ferdig siden de ofte er kjedelige’’.

4.2 Den litterzere samtalen

Vi hadde pa forhand klargjort et grupperom for den littereere samtalen og elevene ble plassert
rundt et langbord. Den dagen vi skulle ha aksjonen var fire elever borte av ulike arsaker og vi
endte opp med 11 elever som deltok pé aksjonen. Elevene blir hentet ut av klassen og gér
sammen med Cathrin til grupperommet hvor den littereere samtalen skal avholdes. Kristine
har allerede plassert seg bak i rommet og nér elevene kommer tar hun en presentasjon av seg
selv. Elevene blir raskt opptatte av Cathrin, selv om noen ser pa Kristine under samtalen.
Elevene virker nysgjerrige og de har en samtale om at de er glade for & gjore noe annet, enn a
veere 1 klasserommet. Elevene er opptatt av bildene og man kan here de hviske lett mellom
hverandre. Cathrin starter med en presentasjon av hva vi skal gjere og samtalereglene for den
litteraere samtalen. Hun forteller at elevene skal lytte til hverandre, der de blir minnet pé at de
kan fa inspirasjon til ideer fra hverandre og alltid vere dpne for andres meninger. Det de
forteller om skal vere relevant for boken og samtalen, og vise til hva i boken de kommenterer
og snakker om. De blir ogsé minnet pa a ha respekt for hverandre i samtalen. Kristine har
under samtalene observasjonsskjemaet (vedlegg 3) med seg, slik at hun vet hvilke spersmaél

som er forberedt og om Cathrin improviserer i samtalen.

39



Cathrin viser s 1 boken at det er et kart pa de forste sidene og deler ut et kart til hver av
elevene. Alle elevene lytter til Cathrin og har fokus. De far utdelt kartet (vedlegg 1) og
studerer det, noen snakker med sidemann, noen ser stille og utforsker alene kartet og noen
starter en samtale om kartet med flere av medelevene. De nevner det de ser av stedsnavn,
hvordan type bater som er pé kartet og at de ser alle ut som seilbéter, de ser en hval. Noen
kommer inn pé at de ser lundefugl og at den er kjent som sjepappegoye, og selve kartet ser
brent og slitt ut i kantene som et sjoroverkart. Vi lar dem utforske kartet uten at vi stiller
spearsmal forst, for & se hva de selv finner ut og bruker av sine forkunnskaper. Man herer at
noen leser opp navn og under seg sammen om hva alt forestiller. En elev leser et stedsnavn og
trekker likhetstrekk til et stedsnavn i Finnmark (Nordvag - Nordvagen, Skjervey-Jervey) og
man kan se at eleven sgker bekreftelse hos Cathrin pa dette, som nikker interessert. En annen
elev kommenterer dette med: “jeg vet hvor Skjervey er, kanskje Jervay ogsa ser ut som
Skjervey”. Cathrin noterer kommentarer fra elevene, som brukes til de ferste &pne
speorsmalene de skal reflektere over. Cathrin tar ordet nar samtalene om kartet har roet seg.
Nar vi skal se pa forsiden av boken, er det spesielt smykket flere elever legger merke til. De
nevner en bok som de har lest for, som handlet om en amulett. Nar dette blir nevnt, kommer
det fram at de fleste har lest den aktuelle boken. Samtalen gér over til at de bruker sin
forkunnskap fra en tidligere bok om hva de tenker denne boken handler om og Cathrin bruker
elementene de snakker om til 4 stille apne spersmal. Deretter gar spersmélene over i & vere
modig, og hvordan elevene kan relatere til dette. Har de noen ganger opplevd & vere modig
eller motsatt a bli redd. S4 stilles spersmalet om de har sesken eller personer de er veldig
glade i og vil beskytte. Tilknyttet & vaere modig svarte en elev: “nar man gjer noe man
egentlig ikke torr”, videre hadde elevene mest & si nir det handlet om & vere redd. En elev
svarte: “ndr jeg var liten var jeg merkeredd” og her var flere elever enige og en annen elev
svarte: “Jeg er redd om jeg ma ga i skogen alene”. Elevene virket nd engasjerte og hadde en
samtale om det & vaere morkeredd og hvor de hadde vaert mest morkeredd. Etter & ha lest
baksiden stilles spersmél om hva de ville ha felt om de ble fanget og om noen de var glade i
ble fanget. Nar vi skulle gd i gang med & lese i boken, fér alle ha kartet framfor seg, sa de kan
ha noe visuelt fra boken hele tiden. Spersmal rundt kartet har vi planlagt til hvert kapittel
(vedlegg 2). Eksempel pa dette er: “Hvor péa kartet tror de at Hvithodes gy er? Hvor er

Jerneple? Hvilken reiserute kan skipet Polarlys velge?”.
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Kapittel 1 - Miki

Det forste kapittelet i boken heter Miki og blir vi kjent med hovedkarakterene. Kapittelet
ender med fortellingen om Hvithode. Sparsmalene vi har forberedt til dette kapitlet handler
om Hvithode og fortellingen om han og hans gy (vedlegg 2). “Hvorfor tror dere Hvithode kun
tar barn”, “Hvorfor kan ikke voksne jobbe i1 gruven”, “Hva er i gruven”, “Hvordan er det &
jobbe for at noen andre skal bli rik”, “Kunne dette skjedd i virkeligheten”. Lesingen av forste
kapittel starter og noen av elevene viser i starten noe usikkerhet, men opplever at de raskt blir
trygg, ved at de blir roligere i kroppen og blikket blir mer konsentrert mot kartet eller ved at
de ser pd Cathrin som leser. Nevner Cathrin stedsnavn i lesingen er alle veldig opptatt med &
finne det pd kartet og medelever hjelper hverandre, virker som om dette og skaper et felleskap
under samtalen. Elevene gir hverandre bekreftende blikk om at alle har funnet stedet, eller
peker stille for & hjelpe en medelev. Noen bruker pekefingeren til & gjette reisen videre og
viser uten lyd til sidemann hva de tenker. Spesielt ndr det blir nevnt at ingen vet hvor
hvithode holder til, sa bruker flere av elevene kartet under lesing og peker der de tror dette
stedet er. Slik at nér vi skal ha samtale etterpd om hva vi har lest og hva de tror kommer, sa
blir det kartet og hvor hvithode holder til en naturlig start pa samtalen. Man herte at flere
hadde tenkt og fundert pa dette under lesing, de ble engasjert og bygget videre pd hva de
andre trodde om hvor Hvithode bodde. De var nysgjerrige pd om de stedene de foreslo kunne
veaere bostedet til Hvithode. Sé for spersmalet om hvor Hvithode holder til kommer, har de
allerede svart pd det. Pa spersmalet om hvorfor de bruker barn og ikke voksne nede i gruven,
fir vi et svar pa at barn er kan vaere mindre enn voksne. Et annet svar som kommer, er at barn
kan vere flinkere & here etter enn voksne. A siste kommentaren er at barn har enda ikke leert
seg alt som man burde vare redde for eller forsiktige med, og kan derfor lures til & gjore mer
enn voksne. De stotter hverandre opp pa kommentarene. Noen som sitter vedsiden av
hverandre i gruppen tenker at det hadde de ikke orket, og de hadde sloss og forsvart seg, til og
med kanskje tatt diamantene selv. Mens andre sa at de hadde nok ikke turt & gjere noe. Nar vi
sper om de tror dette kunne skjedd i virkeligheten svarer de fleste nei. En elev svarer at den
trur dette kunne skjedd i virkeligheten, fordi den har lest artikler pé internett om barnearbeid
og at barn blir utnyttet til & gjore farlige jobber i U-land. De andre elevene blir litt stille, for
det kommer fra flere at det hadde de ikke tenkt pa. En elev kommenterer: “kanskje akkurat
med 4 sende barn til 4 grave ut diamanter faktisk skjer i dag en plass i verden”. Cathrin
stopper oppe mellom hvert spersmal og lar samtalene og forslagene komme fra elevene,

noterer kort og bruker noen av deres svar til spersmal underveis.

41



Kapittel 2 — Jerneplet

Etter a ha lest kapittel 2, Jerneplet, provde vi a fa elevene til 4 kjenne pd historien med &
sperre om hva de ville gjort om de var Siri eller Miki. Samt den folelsen av a ville redde noen
eller redde seg selv. Cathrin letter litt pa spersmalene med & avslutte om Hvalhener og om de
finnes 1 virkeligheten. Alle ser for seg at de er Siri og skal vere helt, der de ser for seg
hvordan de skulle reddet Miki. Noen av de med smésesken blir serlig engasjert nar de ser for
seg at det hadde vaert deres lillesaster eller lillebror som var tatt. Da gar samtalen over i alt
dem skulle gjort og plutselig hadde noen av dem hatt superkrefter & skulle bade kverka
Hvithode og reddet alle barna. En elev sier: “Jeg skulle gjort alt for & ta han Hvithode, han
skulle fatt kjenne pé sin egen medisin om han hadde tatt min lillebror. Jeg skulle kastet han i
gruva selv”. Noen flirer og felger med pa de som forteller hvordan de ville selv handtert
situasjonen, si stemningen i rommet var positivt og stettende under delingen av disse
fantasiene. P4 spersmalet om Hvalhena kan finnes i virkeligheten, er det delte meninger.
Noen mener at den finnes, pa bakgrunn av at lundefuglen de har sett pé kartet finnes, den bare
kalles for sjopappegoye. S& kanskje Hvalhgna egentlig heter noe annet i virkeligheten. Mens
andre mente at det finnes ingen hene med tenner som spiser stein, det kunne ikke gé i

virkeligheten.

Kapittel 3 — Skarven som kom tilbake

Nér Cathrin hadde lest ferdig kapittel 3, s& sper hun elevene om hvorfor de tror at ikke de
voksne var villig til & hjelpe Siri og faren. De forste svarene vi far, kommer kjapt, da sier flere
elever at dem er feig. En elev sier: “Skal ikke voksne passe pa barn, sé da er det rart at dem
ikke vil hjelpe”. I alle fall nar et barn tenker at hun terr & redde sin lillesester, & ikke dem som
er voksne. S4 kommer det fra en elev at: “kanskje dem bare er lat, dem ork ikke & dra etter,
for det er for langt og for tungt”. Flere svarer da at de voksne p4 kaia nok er redd, men noen
er uenig og mener de voksne burde hjelpe. Pa spersmélet om hva de selv ville gjort, og tar de
opp traden fra samtalen etter forrige kapittel og sier at de tenker fortsatt samme som da. Ingen

av elevene nevner at de ser for seg a veere Miki, kun 4 klare & redde henne.

Kapittel 4 — Polarstjernen

Etter kapittel 4, Polarstjerne, s& kommer vi inn pa folelsen av at matrosene var redd Hvithode
og ingen ville ha noe med Siri & gjore pd baten hun menstret pd. Denne folelsen av & ikke
vaere gnsket snakket vi om, og hva de selv ville folt om de var i den situasjonen og kanskje
bare hadde en venn pa en fremmed plass. Her nevnte en elev det & komme i en ny klasse, det

kunne foles ubehagelig om man ikke kjente noen. Cathrin prever a fa elevene med tilbake i
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fortellingen med a sperre hvorfor elevene tror det kunne bety ulykke a jakte pa Hval i Blavik,
slik at det kanskje kunne vare en del av historien og fortiden. Da er de enig at matrosene er
redde, og samtalen sirkler seg tilbake til de voksne pé kaia og at de var nok redde ogsa.
Eleven som syntes det var rart i forrige kapittel at de voksne ikke hjalp, sier na: “Jeg synes
ogsé at det er rart at voksne kan vere mer redd enn et barn, skal ikke voksne vere toffe og
passe pa?”. Nar vi skal snakke om Siri og hva hun matte ha folt pa baten, nar ingen ville ha
noe med henne & gjore. De fleste var ganske stille etter dette spersmalet, elevene ga korte svar
slik som: “vet ikke” og “kanskje kjedelig”, de ga heller ikke respons til hverandre pa de
svarene. Nar Cathrin sper om hva de hadde syntes om det var slik for dem & komme pa
skolen, svarer en elev at da hadde man ikke hatt det bra. De var enige om at sann ville de ikke
ha det, og syntes det ikke var helt greit. Helt i begynnelsen av kapittelet blir det nevnt at
hvaler fér ligge i fred i Blavik, for det betyr ulykke a jakte pa dem. Forst far jeg bare svar pa
at det vet de ikke hvorfor det er sann. En elev sier etter en stund at: “kanskje det handler om
religion”, og dette svaret resulterte i flere svar. En annen elev svarer at det kan vare at de har
slik som den samiske troen, at man skal behandle dyr og natur med respekt, at kanskje hval er
hellig i Blavik. En elev som har sittet helt stille etter siste kapittel, sier at kanskje sist dem
jaktet pa hva hval sa kom Hvithode og tok masse barn, og nar de sluttet med & jakte sa sluttet
Hvithode & komme naert Blavik. At det skjer darlige ting om de jakter pa hval. Flere sir seg

enig, at det mé vere noe Hvithode har gjort.

Etter lesing

Etter vi var ferdig & lese, skulle vi prate om hva som gjorde boken spennende. Elevene syntes
det var artig & kunne vite hva Siri matte gjennomga for 4 klare & redde Miki. De ser at
historien er fortalt av Siri, og noen syntes det hadde vaert spennende og hert Miki sin historie
ogsa, og lurte pa om den kanskje kom lenger inn i boken. Nér jeg sper om hvilken tid
handlingen i boken skjer, svarer en at det mé vare gamledager. De alle er enige pa det, at
dette ma vere lenge siden. En elev papeker: “Det virket jo ikke som det var farger eller at de
hadde strom, si det mé vare veldig lenge siden”. Etter samtalene vi har hatt, er de usikker og
uenig pa om dette er bygget pa virkelighet eller fantasi. Dette var pa bakgrunn av at 4 sende
barn ned i gruve kunne ha skjedd, men finnes virkelig en hvalhene. Svar pa hva de tror blir &
skje videre 1 historien, sier en elev: “Siri blir 4 klare & redde lillesgsteren” og begrunner dette
med: “for at det er sant som skjer i beker, helten vinner og det blir en lykkelig slutt”. De andre
elevene bekrefter dette, det er alltid en lykkelig slutt. En elev er helt enig og sier: “selvfolgelig

gér det bra, det gjor det jo i alle beker vi har lest. Er jo sainn man lager beker, det vet vi jo”.
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Forskjellen pd bakene er hvor spennende den er for helten vinner. Elevene ble spurt om
hvordan det var 4 ha en slik samtale. De fleste svarte at det var en fin opplevelse. En elev
svarte at den heller ville vaere 1 klasserommet, siden det den dagen virket som om de andre
skulle gjore noe morsommere. En elev svarte at: “det var godt & ikke vere hele klassen” og de
andre bekreftet dette med at det var fint & vare en mindre gruppe. Til slutt var det en elev som
spurte om vi kunne lese videre og ville heller bli igjen for & jobbe videre med boken, da heiv
flere seg pé og ville 4 bli. Men det kunne de ikke og vi anbefalte dem a 14ne boken pé
biblioteket. To av elevene virker mot slutten noe ukonsentrert og ikke helt med i samtalen, de
ser i taket og virker ikke for interessert i hva medelever har 4 dele eller & dele noe selv. De
sitter ogsa vedsiden av hverandre, der den ene pirker i den andre, stirrer og fniser. Den som

blir pirket pa, har veert aktiv i starten av samtalen og vist interesse for boken.

4.3 Presentasjon av funn fra intervju etter aksjon

Vi brukte samme framgangsmaéte nér vi skulle intervjue elevene etter aksjonen, som for
aksjonen. Det var fravaer i gruppen den dagen vi hadde aksjonen og det ble 11 elever som
deltok pa den litteraere samtalen og det er disse vi valgte 4 intervjue etter aksjonen. Av den
grunn at de som var syke ikke hadde vaert med pé den litterere samtalen og det var dermed
ikke hensiktsmessig & intervjue dem. I dette intervjuet ble elvene fortalt at tema for samtalen

var det samme, men at det nd ogsd ville stilles noen spersmal om samtalen vi hadde hatt.

4.3.1 Ishavspirater (2017) og samtale om beker

Cathrin stilte spersmal til elevene om den skjennlitterare teksten og det var noe ulike svar pa
hva de syntes om boken Ishavspirater (Nilsson, 2017) og om de ville lest videre i boken selv.
De fleste likte historien og forestilte seg hvor spennende denne historien kunne bli, de likte at
det var et mysterium og samtidig kunne man lose saken og folge en helt. Tre elever syntes
boken ble litt for barnslig, og en elev svarte: “synes boken var barnslig, men jeg likte & vare
med pd samtalen” og en annen elev svarte: “Jeg holder pa 4 lese boken, men har bare kommet
til kapittel seks”. En elev sa dette om boken: “Jeg hadde nok ikke lant boken selv pé
biblioteket, men der er jo artig & se hvor lik beker kan vare og hvor mye man kan kjenne
igjen fra andre beker man har lest”. Elevene sier man blir mer kjent med medelever, de laerer
av hverandre og kan fantasere om hva som kommer videre i boken. Vi spurte ogséd om de

hadde vert med pa en littereer samtale tidligere og over halvparten svarte at & arbeide pa
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denne maten med en bok, hadde de ikke vaert med pa for. Fa svarte at de kanskje hadde gjort
dette for, men var usikker. En elev nevnte at bare & ha fokus pé lesing, med samtaler i form av
intervju og samtale om litteratur, har gitt eleven mer lyst til a lese hjemme og den eleven har
blitt mer bevist pa hva den vi lese og deretter leser mer hver dag. Flere elever sa og at de né
ser fremst 1 boken for & se om det finnes et kart, sa de kan se hvor fortellingen blir & forega.
Dette var noe de ikke hadde tenkt s& mye over for de fikk utdelt kart fra boken Ishavspirater
(Nilsson, 2017) og fikk se hvordan man kunne benytte kartet i lesingen. En elev reflekterte
ogsé over at man kunne lage egne kart, selv om boken man leste ikke hadde dette. Eleven
hadde denne ideen: “kanskje om jeg lage selv kart til andre beker, kunne jeg lagt mine egne

bilder av hvordan jeg tror ting ser ut”.

4.3.2 Videre arbeid med litteratur

Elevene fikk speorsmél om deres tanker om den litteraere samtalen, og pa hvilken méte de
tenkte at man kunne skape eller tilegne seg leselyst i mote med skjonnlitteratur. Alle elevene
likte & fa jobbe med litteratur i en mindre gruppe, de kunne tenkt samme metode med andre
beker. De likte & here pé andre sine ideer og fantasier om hva som kommer i boken og blir
kjent med historien sammen. En elev fortalte: “Jeg likte & fortelle uten & tenke over om jeg sa
noe feil og at det var mindre skummelt nar man ikke var altfor mange” og en annen elev
svarte: “jeg likte & here pa de andre”. Nar elevene kom med forskjellige ideer ut fra et bilde 1
boken, fikk de se hvor mange ulike muligheter som kom fram fra sine medelever og dermed
leerte noe av hverandre. En elev hadde forslag til at de kunne fortsette 4 lese boken videre selv
og sa kunne vi samles & snakke om hva de hadde lest, hva de tror som kommer og se pa
bildene. Slik at dette ble en del av skolehverdagen, og nar boken var ferdig sa kunne vi finne
en ny bok. N hadde vi ikke muligheten til & gjore dette, da forskningen var over og Cathrin
skulle ikke veere s mye i klassen framover. Men anbefalte at den eleven kunne ldne boken
selv pa biblioteket. Det skulle eleven vurdere, men ville helst at vi fortsatt med en litteraer
samtale. En elev kunne tenkt seg at gruppesammensetningen var basert pa hva de enkelte
elevene likte av sjanger, slik at bok ble valgt pa bakgrunn av dette og elevene. Eleven sa blant
annet: “Vi skulle hatt sanne lesegrupper, etter hvilke beker vi liker”. Eleven forklarte grundig,
at ar skolen fikk en ny bok innenfor deres sjanger, var denne reservert til den gitte gruppen og
de var de forste som fikk lest den. Slik at det kanskje kunne skapt mer engasjement som
gruppe med & bruke deres egne interesser, samt da deres egne erfaring fra tidligere beker.
Eleven sa inspirasjon til denne ideen kom fra: “Jeg likte & jobbe sann som vi gjorde med en
bok. Ogsé liker jeg & snakke med andre i klassen som jeg vet liker samme sjanger som meg,
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om bgker og hva de anbefaler. Sa hvorfor ikke lage en gruppe av det”. Vi hadde ikke
mulighet & sette i gang et s stort prosjekt, men sa at dette skulle vi videreformidle til leererne
til denne klassen. Vi sa ogsa at denne ideen var bra og vi ville ta den med oss til nar vi skal ut

i arbeidslivet til hgsten, for & se hvordan sjangerbaserte grupper kan fungere i praksis.

4.3.3 Biblioteket

Elevene fikk spersmal om hva som motiverte dem til & finne bok pa biblioteket og hvilke
strategier de benyttet i dette arbeidet, samt om noe var endret siden sist. En faktor som ble
nevnt av flere elever, var at de kunne tenkt seg at tiden pa biblioteket kunne bli brukt sammen
med en laerer som veiledet dem, samt kanskje hadde korte lesestunder og korte litteraere
samtaler pa biblioteket. En elev trakk fram den littereere samtalen pa denne méten: “Jeg synes
sann du gjorde var bra, sa jeg skulle enske vi hadde tid til at leereren kunne gjort sdénn med
beker vi ikke kjente til, nar vi var pd biblioteket”. De tenkte selv at pa denne méaten kunne fatt
inspirasjon til nye beker fra hverandre og kanskje lest baker de selv ikke trodde de likte. De
fortalte at tiden pa biblioteket som regel nd var med en assistent som ikke kjenner helt til
biblioteket, sjangre eller hva elevene liker, sa de ma selv lete etter beker og sperre hverandre.
En elev svarte ogsé at de foler lererne stresser pa biblioteket, at eleven mé vaere rask og da
ender med & bare ta en bok. Da kan det ofte hende at eleven ikke orker & lese boken eller bare
later som om han/hun leser. Flere elever forteller flere ganger om at det er elevene som
hjelper hverandre, for de kjenner hverandre. En elev planla bibliotek tiden slik: “Nar noen
andre i klassen snakker om en bra bok de leser og hvorfor den er bra, sa bruker jeg & vente
med & lane bok til de skal & levere. Sa slipper jeg a lete etter beker & lese, da vet jeg at den

boken er bra og er ledig”.
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5 Drefting

Pa hvilken mate kan littercer samtale og samtaler om litteratur bidra til leselyst for elever pd

6. trinn?

Vi har i denne oppgaven hatt som utgangspunkt & besvare pa hvilken mate en littereer samtale
og samtaler om litteratur kan bidra til & skape leselyst for elever pd 6. trinn. Vi har
gjennomfort dette, med et aksjonslaeringsprosjekt, og benyttet den littereere samtalen, intervju
og observasjon som metode. Resultatene vi presenterer viser til flere punkter til hvorfor en
litteraer samtale og samtaler om litteratur kan bidra til leselyst og dette er noe vi vil drefte opp
mot teorien vi har presentert. Vi valgte en bok ut ifra vare interesser til den littereere samtalen,
boken het Ishavspirater (2017). Var vurdering var at dette er en bok alle pa 6. trinn kunne lese
og forstd (Henning og Eriksen, 2021). Vi hadde ogsa et eget engasjement og var godt kjent
med historien. Selv om vi pa forhdnd har valgt en bok pa bakgrunn av egne tanker om boken,
har vi 1 hele prosessen vert bevisst pé at det alltids er noen som ikke vil like boken, og dette
tenker vi ville forekommet uansett valg av bok. Hovedpoenget vil heller ikke vaere om
Ishavspirater (2017) skaper leselyst, men pd hvilken mate metoder som, littereer samtale og
samtaler om litteratur kan bidra til leselyst. Vi vil starte dreftingen med 4 redegjore for
begrepet leselyst opp mot resultatene, og gi en forklaring pa hvilke mater vi kan vurdere
elevenes leselyst og vise til ulike punkter fra aksjonslaeringen som vi mener kan ha bidratt til
okt leselyst. Videre skal vi redegjore for den littereere samtalen, der vi starter med boken
Ishavspirater (2017), beveger oss over pa samtale reglene og gir en forklaring pa Wicklund
(2018, s. 73) sine fire faser opp mot vér litteraere samtale. Vi avslutter med a reflektere over et
sosiokulturelt syn pa leering, samt tilpasset opplering. I det siste kapitlet drefter vi pa hvilke
mater samtaler om litteratur kan bidra til leselyst, og ser det opp mot hvordan vi selv kan

arbeide med litteratur som nyutdannete lerere for & bidra til ekt leselyst.

5.1 Leselyst

Vi har 1 aksjonsleringen valgt & benytte oss av begrepet leselyst, et begrep vi valgte for at det
er enkelt og forstd. Vi hadde ogsé tanker om at elever pa 6. trinn ville kunne forstd begrepet,
ved at de allerede har forbindelser til begrepet lyst og lesing. Vi valgte a definere leselyst ved

at det omhandler at leseren har en positiv holdning til lesing og leser av frivillighet.
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Leseprosessen kjennetegnes av at det er en lyst, motivasjon, interesse og et engasjement, og at
leseprosessen blir drevet av & fornye slike opplevelser. Det er altsa flere viktige begreper, som
bade handler om leserens holdninger til lesing og hva som kjennetegner leseprosessen. For at
vi skulle kunne méle denne leselysten valgte vi & ta med motivasjonsbegrepet, og Skaalvik &
Skaalvik (2011, s. 11) beskriver observasjon av motivasjon pa denne maten: “Motivasjon kan
ikke observeres direkte. Det er en folelse eller opplevelse som den enkelte elev har knyttet til
bestemte oppgaver og situasjoner”. Vi gnsket derfor a fa fram elevenes folelser og opplevelse
tilknyttet begrepet leselyst, samt fa fram deres folelser og opplevelser i lesing av
skjennlitteratur og samtale om litteratur. Elevene utrykket i intervjuene at leselyst er & ha lyst
til & lese og at man liker 4 lese. Flere av elevene delte opp ordet leselyst og benyttet seg av
lyst, som vi ogsa hadde en antakelse om at de hadde en begrepsforstaelse for. Videre
kommenterte en elev: “det er nér jeg ikke klarer a legge fra meg en bok”. Dette tolker vi ved
at leselyst for eleven er at eleven har sd lyst til & lese boken, at de har utfordringer med a
slutte 4 lese. Dette kan & sees opp mot indre motivasjon som omhandler at eleven vil lese uten
noen form for belenning, lesingen i seg selv fungerer som en beleonning (Skaalvik og
Skaalvik, 2021, s. 141-149). Nar eleven gir en beskrivelse over a ikke klare & legge fra seg
boken, viser ogsa eleven til en utholdenhet i leseprosessen (Roe, 2020, s. 108). En annen elev
fortalte: “leselyst er nar man virkelig har lyst til & lese en bok™, dette sitatet og det forrige
viser begge til et engasjement i leseprosessen. “Engasjerte lesere kjennetegnes forst og fremst
av at de gleder seg til 4 lese, og at de opplever at tekstene gir dem spennende og interessante
opplevelser” (Roe, 2020 s.108). Nar elevene beskrev leselyst og deres forstaelse, sa viste de
til at det ogsa handler om 4 ha et engasjement i lesingen. Nar de ga en beskrivelse av leselyst
for dem, forstds det som & ikke klare a stoppe eller virkelig har lyst til & lese, far man en
antakelse om at lesingen gir elevene noe, som en opplevelse. Videre viser resultatene til at
elevene trekker forbindelser om leselyst til bdde sjanger eller 4 lese noe innenfor eget
interessefelt og en elev kommenterte: “Om det er en sjanger jeg liker, sé har jeg lyst til & lese
boken”. Sjanger bidrar for eleven til leselyst, og det at eleven nevner sjanger viser samtidig til
at sjangeren er noe som bidrar til leselyst for eleven. Dette er relevant for & besvare
problemstillingen for det viser at & lese innenfor eget interessefelt kan bidra til leselyst. Var

egen definisjon trekker ogsd fram at en interesse i leseprosessen, bidrar til leselyst.

Cathrin sper i intervjuene om motivasjonsbegrepet, for a fa fram elevenes opplevelse
tilknyttet lesing og leselyst (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 11). Resultatene viser til at elevene

gér inn pa andre personer rundt dem som er viktig for & motivere dem. Gjennom samspill med
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andre kan de bli oppmuntret, eller anbefalt noe av en person de har tillit til. Den litterere
samtalen blir gjennomfort i samspill med andre og relasjonene i samtalen far av den grunn
betydning for hva elevene sitter igjen med (Moen, 2011, s. 133). Elevene fortalte i intervjuene
at andre personer har stor betydning for deres lyst og motivasjon, og der en elev svarte: “Det
er nar noen sier til meg at jeg har gjort noe bra i gruppearbeidet, da blir jeg stolt og vil jeg
gjore mer”. Eleven viser til at for at eleven skal oppleve lyst og motivasjon, er det sentralt at
andre anerkjenner arbeidet og at dette kan bidra til at eleven vil bidra mer i gruppearbeidet.
Tenker man pé dette opp mot en litteraer samtale, sa kan elevene blant annet bli anerkjent ved
at noen viser interesse til noe de deler av ideer eller erfaringer, ogsa at andre velger en bok
man for eksempel anbefalte. Det vil altsd vaere flere méter a anerkjenne elevene pé og at dette
kan bidra til at noen elever opplever gkt leselyst og motivasjon. Vi skrev innledningsvis at vi
hadde et engasjement og god kjennskap til boken. Cathrin klarte i den littereere samtalen &
bygge pa elevenes synspunkter og ideer, der tanken var & motivere dem til & delta aktivt i
samtalen. Nar leereren kjenner boken godt, vil man & ha sterre forutsettinger for & trekke inn
elevene. Blant annet ved at Cathrin kunne bygge videre pa svarene til elevene, sitter de igjen
med at laerer verdsetter deres mening og har et enske om 4 forsta hvorfor de tenker slik. En
mangel pé et slik engasjement fra lerer vil muligens bidra til at elevene opplever den litteraere
samtalen annerledes, at laeereren ikke klarer & skape en interesse i lesingen. Roe (2020, s.108)
mener at: “engasjerte lesere kjennetegnes forst og fremst av at de gleder seg til & lese, og at de
opplever at tekstene gir dem spennende og interessante opplevelser”. Vi kan se dette i lys av
oss selv som larere ogsa hvordan vi kunne motivert elevene, vi likte boken selv og kunne
bidra med en interesse og engasjement for boken, samt god kjennskap til historien. Selv om
ikke alle elevene gnsket & lese boken videre, kunne vi observere at de fleste satt igjen med en
interesse for & utforske nye baker og noen elever fikk gkt leselysten sin. De fikk ogsa bli kjent
med elementer i boken de kjente igjen fra andre beker, og gjennom samtalen fikk de ideer fra
de andre elevene til hva som kunne komme framover 1 boken. De som likte boken, kunne lese
den videre selv. De hadde ogsa fatt forslag til andre beker med lik tematikk, pa bakgrunn av
den littereere samtalen, fra de andre elevene som trakk fram lignende beker under samtalen.
Med dette kunne man se verdien i a spille pa hverandre og la seg inspirere til nye ideer, fra
andres kjennskaper til beker som man selv ikke har lest. De fikk muligheten & se hvordan
medelevene sine kunnskaper om litteratur kunne bidra til deres egen leselyst, og hva de selv
kunne bidra med i samtaler om litteratur og en opplevelse av at deres bidrag hadde betydning
for andre. Bokserier ble nevnt som noe flere spesielt hadde hjemme. Det som var positivt med

bokserier, var at etter den forste boken viste de allerede om de likte hovedkarakteren, og da
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om de ville lese resten av bakene. Elevene fortalte ogsa tilknyttet bokserier at de kjente
historien og det var enklere & lese, som kan tenkes at de fér leselyst ved at de har en
forforstielse og slipper & bruke energi pa & sette seg inn i en ny litteraer tekst. John A.
Appleyard (1991) henvist i Ulland og Haland (2021, s.137) viser til sin skisse av leseutvikling
innenfor fem ulike utviklingsfaser, fasen vi har brukt er leseren som heltinne eller helt.
Spenningslitteratur og bokserier blir trukket fram som typisk for denne delen. De fleste
elevene likte godt serielitteratur og sier i intervju at da trenger de bare forholde seg til nye
handlinger og dilemma i bekene, men de kjenner allerede hovedkarakterene. Hva som ble sett
pa som spenning for eleven var individuelt, men de var samstemte pé at et dilemma skulle
loses. Men i grad av hva, hvordan og hvorfor svarte de forskjellig. Opp mot den litteraere
samtalen, vil det derfor vare sentralt at leereren kan gi elevene denne kunnskapen og
forstaelsen. En ide om man skulle gjennomfert en litteraer samtale pa nytt, kunne man funnet
en bok som er den forste i en bokserie med spenningstematikk. Slik at elevene har muligheten
til & lese videre i en bokserie, om de fikk leselyst av den forste boken. Tanken er at
tematikken har fenget dem, eller karakterene i boken, og at de likte universet som blir

presentert.

Elevene i aksjonslaeringen benytter iPad i undervisningen og vi ensket 4 utforske deres tanker
om 4 lese digitalt eller med en fysisk bok, og om dette kunne ha betydning for deres leselyst.
Det var en elev som likte best & lese digitale beker online, da denne eleven folte at da var det
lettere & finne noe innenfor sin sjanger og tema eleven likte. Tilknyttet dette kan man a
vurdere om denne eleven mangler strategier for a finne bok pa biblioteket, at de ikke har
kunnskap om hvor de finner innenfor deres interessefelt. En elev forteller: “Nar jeg har lest en
bok online, kommer det automatisk pa den nettsiden en anbefaling til hva jeg kan lese videre.
Dette passer bra for meg, for om jeg likte boken jeg hadde lest, kan jeg bare trykke pa den
anbefalte boken og lese videre pa noe som jeg kan like”. Det kan tenkes at det er enklere &
finne beker online, om man fér opp slike forslag og bekene er lettere tilgjengelig med et
tastetrykk. Resten av elevene svarte at de foretrakk fysiske beker. De syns fysiske baker er
lettere & vurdere om de skal lane den pé biblioteket eller lese den, siden de allerede har
opparbeidet seg en strategi pa hvordan de vurderer fysiske baker. Spesielt ble det trukket fram
at de sé pa skriften i boken, sterrelsen, mengden, tematikk, sjanger og hvor lang boken var.
Elevene brukte beskrivelser som spenning og mer koselig nar de skulle forklare hvorfor de
likte fysiske beker best. Det kan tenkes at de hadde mer erfaring og kjennskap til fysiske

beker enn det digitale, som gjorde at de hadde strategier rundt & 14ne beker, etter hva de likte
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a ha med eller ikke i en bok. Disse elevene gjorde mange flere vurderinger av bekene for de
lante dem, enn eleven som bare trykte pa neste anbefalte bok. Stokke og Tennessen (2022 s.
28) viser til at leseferdighetene til elevene har noe a si for om de kan mestre a lese en bok,
men om tematikken i boken er engasjerende nok, kan elevene lese baker pa et hayere niva
enn vanlig. Denne vurderingen av beker og om det passer lesenivaet til elevene, kan vi kjenne
igjen pa rutinene som de nevner de har pé biblioteket. Men det kan ogsé tenkes at den eleven
som leser online behersker lesenivaer hgyere enn forventet, siden eleven kun belager seg pa
motivasjon av tematikk, sjangre og beker den liker. Nér eleven leser online, velger som nevnt
eleven selv bok og laerer er ikke med pa a veilede eleven. Eleven kan finne leselyst av & fa
gjore egne valg, det kan tenkes at en veiledning av larer i verste fall kunne begrenset
leselysten til eleven istedenfor bidratt til leselyst. Baker de hadde tilgjengelige pa appene pa
iPaden ble nevnt som barnslige av noen og flere nevnte utvalget som snevert. Det positive var
at de slapp & holde iPaden, og den hadde automatisk bokmerke. Her kan det ogsa hende
elevene mangler strategier og erfaringer for hvordan de kan finne beker online for & matche
deres ferdigheter og interesser, de far ikke benyttet det de allerede gjor i mate med fysiske

beker og trenger andre strategier.

Elevene i dette forskningsprosjektet benyttes skolebiblioteket jevnlig, men en elev i intervjuet
nevnte ogsa folkebiblioteket som en motivasjon for & finne og lese bok. Det kan tenkes at en
miljeforandring i littereer sammenheng kan bidra til & motivere elevene pa en annen mate.
Skolebiblioteket kan foles som en vanlig del av skolehverdagen, men & dra pé folkebiblioteket
kan vare spennende, nytt og noe man ikke gjor sé ofte. Folkebiblioteket kan pd en méte sees
opp mot ytre motivasjon, at folkebiblioteket kan fungere som en form for belenning (Skaalvik
og Skaalvik, 2021, s. 141-149). Samtidig kan eleven pa biblioteket finne til aktiviteter som
bidrar til den indre motivasjonen, og at det er flere faktorer med folkebiblioteket som bidrar til
den indre motivasjonen (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 141-149). Her er det a viktig & trekke
inn de ansatte som arbeider pé folkebiblioteket, at de kan vere en faktor for motivasjon og
leselyst. Vi ser viktigheten av & ha en voksen med kompetanse innenfor litteratur tilgjengelig
for elevene, og sammenhengen mellom kompetansen til de voksne og elevene kan kanskje
bidra til at elever finner baker de ensker a lese. Kompetansen som finnes pa folkebiblioteket
vil kunne bidra til mye, vi ser verdien i1 det de kan formidle til elevene. Samt til oss ogsa, slik
at vi kan tilegne oss sterre kunnskap om litteratur og litteraturformidling fra & dra pé
folkebiblioteket, der vi observerer og samarbeider med bibliotekarene. Vi har selv kommet

fram til at maten laerer formidler litteratur kan vere viktigere enn om de far velge digital eller
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fysisk bok, da elevene nevner selv at de vil ha en leerer med kompetanse til & hjelpe dem, samt
bruke bibliotekarer pa folkebiblioteket til & bidra til motivasjon til lesing og leselyst. Vi har
sett at barn er tilpasningsdyktige, ved at de loste problemet med manglende kompetanse med
a stotte seg pa hverandre. Dette ser vi pa som positivt i lys av motivasjon og leselyst, da de
kan bidra til & motivere hverandre pd en helt annen méte enn vi som voksenpersoner. Det
ligger noe positivt 4 bli anbefalt beker av en du stoler pa i littereere sammenheng, der man
ogsé er pa samme alder og vet at den andre likte boken og at de har kunnskap om hva man
selv interesserer seg for. Vi tenker at faktorer som & ha en med kompetanse om litteratur, samt
verdien i & stette seg pa hverandre kan bidra til at lesing blir et mél i seg selv, og da bidrar til

leselyst (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 141-149).

I intervjuet fikk elevene sporsmal om litteraere samtaler og det er interessant at elevene svarer
at de selv tror at de ikke har vaert med pa en litterer samtale tidligere, eller er usikker pd om
de har deltatt. Det kan oppfattes som om de ikke har en begrepsforstielse for hva en litteraer
samtale er eller hva det innebzaerer & ha samtaler om litteratur. Vi kan ikke si for sikkert at de
ikke har deltatt i en litteraer samtale, men de har iallfall ikke oppfattet at de har det. Ottesen &
Tysveer (2017) fremmer i sin artikkel den litteraere samtalen, men viser til at leererne i
undersekelsen ikke opplever at de har kompetanse til 4 snakke om skjennlitteratur, men heller
velger fagtekster for & knytte undervisningsopplegget opp mot lereplanen. Det kan tenkes at
flere leerere sitter med samme erfaring, de mangler kompetanse til & avholde litteraere
samtaler. Nar vi ser pa kompetanse til leerer kommer vi inn pa kommentarene fra elevene i
intervjuene, at de har bibliotektiden med assistent og ikke l&rer, som vi mener er svert
interessant. De sier ikke at assistenten som vanligvis har de pa biblioteket, ikke har
kompetanse, men det kan tenkes i og med at de heller velger & stotte seg pa hverandre med
valg av beker de skal l&ne. Det kan ogsd hende de lener seg pa hverandre, pa grunn av en god
relasjon og setter hverandres mening heyt. En assistent uten utdanning innenfor litteratur vil,
muligens ikke ha de samme forutsetningene til & veilede eller & ha samtaler om litteratur med
elevene, som en lerer med utdanningen innen litteraturdidaktikk. Litteraturdidaktikk handler
som nevnt om hva, hvordan og hvorfor (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 13). En leerer med
kompetanse far av den grunn stor betydning for elevenes lering, ogsa pa biblioteket som er en
god arena for & kunne bidra til leselyst for elevene, ved at man kan hjelpe de til 4 ta del i
skjennlitteratur. En med kompetanse innen litteraturdidaktikk vil kanskje ha sterre
forutsetninger for & kunne ha uplanlagte samtaler og veilede elevene i mote med litteratur, enn

en uten kompetanse. Vi har gjennom studiet fatt en bredere kompetanse og feler oss trygge pa
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bruken av den littereere samtalen, hadde vi vaert sammen med elever pé biblioteket ville vi
kunne avholdt flere korte samtaler. Som kan bidra til & gi elevene interesse for en gitt bok og
da leselyst i a ta del eller i & fullfore en bok, eller bare i & presentere beker for elever. Har man
samtaler med elevene, vil bide leerer og medelever kunne fungere som en veileder for
elevene, der lerer modellerer hvordan man kan ta del i og ha samtale om tekster (Skaalvik og
Skaalvik, 2021, s. 70). Pressley og Afflerbacks (1995) “gode lesere har et helt repertoar av
tenkemater og strategier som de bruker for, under og etter lesing” (Pressley og Afflerbachs,
1995, henvist i Andreassen, 2021, s. 74). Vi tenker at gjennom samtaler om litteratur vil vi
kunne bidra til at elevene tilegner seg gode strategier og tenkemaéter i mote med litteratur, og

at dette kan bidra til gkt leselyst for elevene.

I intervjuene sa svarer flere elever at de likte & arbeide pa denne méten med en litteraer
samtale, som det & snakke med hverandre og dele en felles opplevelse. Bandura (2017) viser
til begrepet mestringsforventning, nér elevene leser en bok sammen med larer vil de kunne fa
storre forutsetninger for 4 ta del i historien, laererne og elevene kan hjelpe hverandre. Nar
leereren i1 den litteraere samtalen kan bygge samtalen pé elevenes folelser og motivasjon, vil
det som Bandura (2017) vere avgjerende for hvordan situasjonen oppfattes (Bandura, 2017,
henvist i Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 118). Dette vil kunne pévirke innsatsen og
utholdenheten. Med god kjennskap til boken, kunne Cathrin fore den litteraere samtalen mer
retta mot elevene, det kan tenkes at nar hun gjennom bruken av kartet fikk opp motivasjonen
til elevene og da ogsé ga elevene lyst til 4 lese boken. Elevene fikk ved gjennomgangen av de
forste kapitlene en god forstéelse for handlingen av historien, som kan pavirke innsatsen og
utholdenheten deres om de skulle lest boken videre selv. Det kan 4 tenkes at det ga de storre
forutsetninger for & dele under samtalen, og av den grunn viste elevene interesse og
nysgjerrighet for a delta i den littereere samtalen. Elevene likte ogsa & dele en felles opplevelse
og kanskje tok del i en handling de selv ikke ville valgt. Nar elever blir presentert for en bok
pa en slik méte, vil de kunne like beoker de selv ikke viste de likte. Dette er erfaringer vi selv
ogsa har med den litteraere samtalen, beker vi har manglet motivasjon for & fullfere, har vist
seg & vaere noen av de beste bekene vi har lest. En folelse av leselyst vi selv har erfart, var en
motivasjon for at vi skulle finne ut om hvordan vi kunne viderefere leselyst til elevene. Vi har
selv fatt leselyst av littereere samtaler, det kan vere flere faktorer som har pavirket til dette,
som undervisningsopplegget, medelever og leerer. Samtidig har den litteraere samtalen og det
og ha en samtale om beker pavirket positivt for var videre lesing av beker og var interesse i

skjennlitteratur.
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5.2 Litterzer samtale

Vi valgte boken Ishavspirater (2017) pa bakgrunn av at vi selv likte boken og siden den var
anbefalt for aldersgruppen étte til tolv dr. Boken ligger under sjangeren fantasy og sjangeren
var ogsa et bevist valg for oss. Vi ville at elevene skulle fa lov & leke med ideer om fiksjon og
fakta. Cathrin var i lesingen innom flere temaer som var alvorlig og lekne, slik som
barnearbeid, men ogsa om fuglen hvalhene kan finnes i virkeligheten. John A. Appleyard
(1991) henvist i Ulland og Haland (2021, s.137) viser til skisse av sine fem ulike lese
utviklingsfaser, der vi mente vi var innenfor den andre fasen leseren som heltinne eller helt,
som passer for barn i seks til tolvars alderen. Deler av denne fasen passer beskrivelsen av
boken Ishavspirater (2017) som vi har valgt, samt aldersgruppen pé elevene vi har under
aksjonen, som er elleve til tolv ar. Det som kjennetegner denne delen av utviklingsfasen, er at
elevene liker 4 lese om en helt eller heltinne som skal bekjempe en skurk, den gode mot det
onde. I boken vi har valgt ut, er Siri framstilt som heltinnen og skal redde lillesesteren Miki
fra den onde Hvithode. “I disse bakene er handlingen sentral, og selv om tekstene
kjennetegnes ved at det er et problem eller fare som mé overvinnes, s trenger likevel denne
lesergruppen en trygghet i at historiene ender bra til slutt” (Ulland & Héland, 2021, s.137).
Dette sitatet passer bra til hva elevene kom med under sluttsamtalen etter den litteraere
samtalen. En elev svarte at den trodde at Siri ville & klare & redde sesteren sin, pa bakgrunn av
elevens forkunnskaper med at helten alltid vinner i beker. De andre elevene var enig i dette
utsagnet. I denne fasen trekkes fram at det gode vinner over det onde i bekene, der Appleyard
(1991) sarlig mener at spenningslitteratur herer til denne fasen. P4 bakgrunn av at disse
bekene vil elever lett gjenkjenne hvem som er den gode eller den onde, med at karakterene er
bygget opp pé en stereotypisk méte. Spenning og bokserier ble trukket fram av flere elever
som noe de likte, og spenning var viktig for dem nar de leste en bok. De fleste mente at et
dilemma som skulle lgses og at hovedkarakteren klarte utfordringen som den mette pa var
spennende, samt at noen nevnte kjerlighetsdrama som spenning for dem. Nar elevene nevner
spenning, sa ville vi av egen erfaring mene at Ishavspirater (2017) er en spennende bok, der
elevene blir presentert for flere dilemma og utfordringer, med et hap at det gode vil vinne til
slutt. Det er en tydelig skurk i historien, og elevene viste interesse i han tidlig, serlig ved bruk
av kartet. Ishavspirater (2017) er derfor relevant for den gruppen av elever vi har aksjonen
for. Den fungerte som et verktay i den littereere samtalen, men samtidig at det ikke kun er den
som kan ha bidratt til leselyst, men ogsa maten vi har lagt opp samtalen. En erfaring vi gjorde

etter intervjuene er at vi har reflektert over boken vi valgte og om vi kunne valgt en annen
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bok. Vi kunne til denne gruppen elever valgt en annerledes bok, pa bakgrunn av deres
interesser, som kom fram etter intervjuene, ogsa siden de 14 i1 toppsiktet pa alderen i
utviklingsfasen vi hadde sett pa. Det kunne vart en annen sjanger eller tematikk i boken, eller
vi kunne ha sett pd beker som passer til neste fasen i Appleyard (1991) sin teori om
utviklingsfaser. Det kan godt tenkes at en bok tilknyttet neste fase kunne passet gruppen bedre
og dermed kunne bidratt til leselyst, spesielt pa motivasjon til videre lesing. Vi visste jo ogsa
til at & lese innenfor eget interessefelt er noe elevene knyttet til begrepet leselyst. Man kunne
ogsa ventet med & velge bok til etter man hadde hatt intervju, samt at spersmalene i intervjuet
var rettet mot bokvalget vi tok. En slik muligheten kunne vi utnyttet om vi skulle hatt littersere
samtaler flere ganger med samme gruppe. Denne metoden kan ogsa vere et godt
utgangspunkt for & bli kjent med en gruppe elever, om deres litteratur interesser, som igjen

kunne blitt utnyttet til & bidra med & gi elevene leselyst.

For den littereere samtalen gikk i gang, ble samtalereglene presentert. Disse hadde vi basert pa
Hennig og Eriksen (2021) sine étte regler for 4 skape en god samtalekultur. Reglene gikk ut
pa 4 la hverandre snakke uavbrutt, og man skulle lytte. Holde seg innenfor tema, som var
boken Ishavspirater (2017), men samtidig var ideer og forkunnskaper fra andre beker ogsa
viktig for at de skulle kunne bidra til samtalen om litteratur. De skulle vere gode stottespillere
for hverandre, med & vaere positiv til andres ideer og prove & bygge videre pa hva de andre sa.
Elevene var flinke til 4 spille hverandre god, med & stotte ideene medelevene kom med. De lot
seg engasjere av noen innspill, som for eksempel om barnearbeid i boken kunne skjedd i dag,
siden dem har hert at det foregar barnearbeid i fattige land. Eller nér de ble engasjerte for at
en elev sa for seg a fa superkrefter for & kunne redde smésgsken. Etter Cathrin hadde lest de
fire kapitlene og hadde samtale om det som hadde blitt lest i det siste kapittelet, begynte to
elever & bli urolige. Spesielt den ene eleven fikk den andre til & fokusere pa seg, istedenfor
samtalen som foregikk mellom de andre elevene. Vi har ogsa sett det opp mot at tilpasset
opplering skal gi de samme mulighetene til god progresjon i undervisning ut fra den enkelte
sine forutsetninger (Oppleringsloven 1998, 1.3). Nér disse elevene ble urolige, sa kan det
veaere tegn pa at undervisningen ikke var tilpasset deres forutsetninger. Vi har snakket sammen
om hvordan vi kunne gjort aksjonen annerledes for at dette ikke skulle skjedd, og kommet
fram til noen forslag. Vi tenker at for noen elever ble nok fire kapitler for mange a jobbe med
rett etter hverandre, at de kunne trengt en mer varierende form for undervisning. Vi kunne
hatt flere kortere littereere samtaler fordelt pé flere okter med elevene, istedenfor en hel gkt og

tenker dette kunne bidratt til ekt interesse for elevene. Vi kunne ogsa ha byttet pa rollene
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underveis, slik at elevene fikk miljeforandring med at vi var to laerere. Eller s kunne det veert
mulig & fa gjort samtalen pa en mer praktisk mate, med at de kunne tegnet noe fra handlingen,
eller tilknyttet hva de trodde kom lengre inn i handlingen. Vi tenkte ogsa at det hadde veert
mulig at de leste noen kapitler hver for seg etter vi hadde hatt den litteraere samtalen, sa
mettes igjen og hatt samtale om hva de leste og at dette kunne vert med pa og bidra til
leselyst. Vi tenker at flere av punktene som er nevnt som kan spille inn for & gjere samtalen
slik at den tilpasses forutsetningene og evnene til den enkelte elev og samtidig helheten av
gruppen. Med denne tilpasningen tenker vi at disse elevene ogsa kunne fatt med ut av
samtalen og da ogsa okt leselyst. Hennig og Eriksen (2021, s. 233-234) viser til resultater de
satt igjen med etter sitt forskningsprosjekt, de fant ut at det var elever som skéret leselysten
sin lav etter prosjektet. Men samtidig skéret de den litteraere samtalen hoyt over at de likte
undervisningsmetoden og sa nytten i & snakke om litteratur. Vi kunne se ganske
sammenlignbare resultater fra funnene vi gjorde, elevene forteller i intervjuene at de likte &
delta i en littereer samtale og de ville at vi skulle fortsette med boken og opplegget, samt de
ville ha flere samtaler om litteratur om andre beker. Men flere av dem svarte at de ikke ville
lest boken videre selv. Det kan tenkes a4 samtale om litteratur kan motivere elever til a lese,
men nar de ma lese pd egenhand for egen del, er ikke leselysten like stor og det er kanskje
viktigere at de har en bok de har szrlig interesse for. En kommentar som passer til dette, var
en elev som likte & gjore det bra i gruppearbeid og fikk arbeidslyst til & bidra nar den fikk
positive tilbakemeldinger. Elevene kan veare de storste bidragsyterne til at de far motivasjon
til lesing av hverandre, og at de kanskje kan benytte denne motivasjonen videre i egen lesing.
Det kan a tenkes at om i hadde lagt opp samtalen péd en annen maéte, ville den blitt mer
varierende enn kun lesing og samtale. De to elevene som falt av, kunne fatt mer ut av den

litteraere samtalen.

Vi gjennomforte var littereere samtale med bakgrunn i ulik teori, og blant annet Wicklund
(2018, s. 73) beskrivelse av elevers fire faser av leseopplevelser, og der vi ville ta elevene
gjennom de tre forste fasene i den litterere samtalen. Den fjerde fasen tar mer for seg hvordan
elevene selv kan bruke kunnskapen fra den litterere samtalen, og vi vil avslutte dreftingen om
fasene ved a se den fjerde fasen opp mot resultatene. For 4 ta elevene gjennom fasene har vi
benyttet oss av Dysthe (1995, s. 57-58) sin beskrivelse av autentiske spersmal og videre
benyttet oss av Skardhamar (2001, s. 82-83) sin utforming av spersmal til den litteraere
samtalen. Samt at vi har benyttet oss av Rosenblatt (1995, s. 32) sin beskrivelse pa en estetisk

lesemate. Dette har blitt gjort i bakgrunn for a ta elevene gjennom fasene, og for & redegjore
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for hvordan dette kan ha bidratt til leselyst. Bakgrunnen for & ha valgt denne oppbygningen pa
samtalen, er om man skal ta del i noe nytt, slik som en bok. Sa ville man provd a orientere
seg, samt provd a forstd og koble dette til erfaringer og reflektere over det man blir presentert
for. Etter hvert vil man kanskje kunne se nytten av denne informasjonen, og hvor det kan
benyttes videre. Vi hadde en forstdelse for at a ta elevene gjennom fasene, kunne bidra til 4 ta

elevene inn i handlingen og skape et engasjement for lesingen.

Wicklund (2018, s. 73) kaller den forste fasen orienteringsfasen, og elevene kom inn i
verdenen til Ishavspirater (2017) som utenforstaende. Vi sd pa denne fasen som sardeles
viktig, for & fange elevenes oppmerksomhet slik at de fikk en interesse i boken, og ville folge
med i den videre lesingen. Vi definerte blant annet ogsé leselyst, ved at det handler om at
leseprosessen kjennetegnes av at det er en lyst, motivasjon, interesse og et engasjement. Vi
onsket at gjennom orienteringsfasen skulle elevene bli tatt inn i fantasy fortellingen, & kunne
bli nysgjerrig og fa et engasjement, samt lyst til & ogsa utforske teksten. Vi hadde forst og
fremst utformet grupperommet med bilder fra boken, noe vi hadde gjort for & skape interesse,
og la de i noen grad orientere seg i historien. Samtidig ga ingen elever tilbakemeldinger pa at
dette var noe som fenget elevene i intervjuet, men man kunne se blikket deres utforske
bildene og hvisking imellom elevene, som vi tolket som positivt og nysgjerrighet. Det kan
selvfolgelig ogsd hende at & ha sendt rundt boken til alle elevene, ville hatt samme verdi eller
at de med kartet ogsa fikk noen bilder. Elevene er fremdeles i orienteringsfasen nér Cathrin
deler ut kartet, da de ikke har blitt kjent med historien ennd. Vi har reflektert mye over bruken
av kartet og serlig ved at det kan ha skapt rom for trygghet i samtalen, elevene hadde noe
konkret de kunne se og ha samtale rundt. Vi tenker sarlig nar en starter med littereere samtaler
i en klasse som ikke har erfaring med dette, sa kan det vere fint at elevene har noe konkret &
ha samtaler rundt. Det kan bidra til & 4pne samtalen opp og det blir kanskje ikke sa skummelt
a dele noe med andre. Det ble kanskje ogsa enklere for andre & bli med i samtalen, eller dele
egne meninger. Ved at man kunne peke pa konkrete steder, det ga pd en méte en samtale
starter flere ganger i samtalen. En elev kommenterte ogsa: “Jeg vet hvor Skjervey er, kanskje
Jervay ogsa ser ut som Skjervey” og der en annen elev ogsa sa likhetstrekk med flere
stedsnavn fra virkeligheten. Vi har nevnt at dette er en erfaring vi har fra tidligere samtaler, at
elever har nevnt dette. Vi tror at en mangel pd kart, ikke ville fatt en sa stor andel av elevene
til & legge merke til likehetstrekkene pé stedsnavnene. Dette bidra ogsa til at elevene hadde
noe kjent a relatere seg til. Nar elever kommenterer slik i felleskap, vil det kunne skape

interesse for andre elever, og vi kunne se at flere begynte 4 lese stedsnavnene, kanskje 1 hdp
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om & finne egne likhetstrekk? Vi hadde ogsé spersmal til kart i alle kapitlene og dette
observerte vi at fenget elevene, da de sokte etter stedet som ble nevnt i lesingen. Lesingen ble
ikke bare lytting, men kartet bidro til at lesingen fikk noe praktisk over seg. I det siste
intervjuet kommenterte ogsa elevene kartet, bade ved at en elev leter etter kart i starten av
andre beker og hvor en annen mente man kunne lage egne. Dette bekrefter ogsa at elevene 1
ettertid har reflektert over kartene og sett verdien i & bruke kart. Ved bruken av dette fikk
elevene orientert seg i et fiksjonsunivers, nettopp det Wicklund (2018, s. 73) forteller om.
Videre i orienteringsfasen viste Cathrin forsiden av boken og skulle ha samtale om denne, der
flere elever trakk fram elementer til en tidligere bok de hadde lest. Disse elementene tok
Cathrin tak i og bygde spersmalene rundt. Haland og Ulland (2021) skriver at den litteraere
samtalen er egnet for & heve elevers littereere kompetanse, samt at samtalen gir rom for &
tenke gjennom egen forstielse, sett opp mot andres forstaelse. Videre er det sentralt med
lererens evne til forberedning og god kjennskap til teksten som skal presenteres. Dette vil
kunne bidra til skapelse av de gylne ayeblikkene, hvor spersmal til elevene &pner opp for
faglige innspill fra leereren (Haland og Ulland, 2021, s. 150-151). Med & skape en bro inn i
boken med kartet og forsiden, fikk Cathrin fram elevenes forkunnskaper fra andre beker med
i samtalen de hadde, som kunne benyttes i lesingen av kapitlene. Noen elever var raskere &
trekke fram erfaringer, fantasier og ideer, der det hjalp flere elever a koble seg pa samtalen.
De forste spersmalene vi hadde utformet, var tilknyttet forsiden. Dysthe (1995, s. 57-58)
skriver om & bruke autentiske spersmal, uten gitte svar som er apne spersmal. Spersmélene
skal gi rom for at eleven skal kunne tolke og reflektere selv, ikke bare pugge og gi et rett svar.
Gjennom spersmalene vi hadde utformet pa forhand (vedlegg 2), ville vi prove & fa fram den
folelsen karakterene kjente pa i boken. Med & bruke elevenes erfaring med a bry seg om noen
man vil beskytte, sasken, sgskenbarn eller en venn. Det var ikke noe rette svar vi forventet av
dem, men hapet at dette klarte & engasjere noen elever veldig, og da koble andre p&d med at de
lyttet og interesserte seg for deres forslag til hva de hadde gjort om de opplevde dette.
Spersmalene Cathrin stilte tilknyttet forsiden var identifikasjonsspersmal, som har til hensikt
a skape en forbindelse mellom leser og tekst, og vil ofte appellere til folelser og stilles gjerne
for lesingen finner sted (Skardhamar, 2001, s. 82-83). Cathrin stilte spersmal om det & vere
modig, redd, og om de har sgsken de vil beskytte. Her kom et svar fra en elev: “néar jeg var
liten var jeg moarkeredd” og der flere elever sa seg enige om at det hadde de ogsa veert. Vi
tolker sarlig dette identifikasjonsspersmélet som et spersmal som appellerte til elevenes
folelser, bade det at eleven sa dette, men ogsa at det frambragte en videre samtale om det &

veere redd, det var noe elevene hadde erfaring med. Identifikasjonsspersmalene fungerte bade
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som 4 ta elevene med inn i elementer til handlingen, og det & orientere seg i den forste fasen
og videre til den neste fasen. Vi tenker pa grunnlag av dette at det & skape en bred interesse i
orienteringsfasen, kan vaere med pa 4 bidra til en sterre leselyst og motivasjon nar selve
lesingen finner sted, at en leseprosess som starter med et engasjement i storre grad kan bidra
til & skape leselyst. Her vil det vaere viktig & papeke at a legge opp til autentiske spersmal
bidro til 4 skape et engasjement (Dysthe, 1995, s. 57-58). Mangel pé disse apne spersmalene

ville nok bidratt til at vi ville fatt mindre erfaringer og forkunnskaper fram hos elevene.

Den neste fasen er forstaelsesfasen, som Wicklund (2018, s. 73) beskriver at handler om at
leseren skal bli kjent med fiksjonsuniverset og tekstens verden. Vi vil papeke at vi forstér at
fasene vil overlappe hverandre og at det ikke er noen klar grense for nr man er i den neste
fasen, slik som nar elevene fikk kartet, fikk se forsiden eller nar samtalen startet ble de i noen
grad kjent med fiksjonsuniverset. Vi forstar denne fasen ved at det handler om a gé inn i en ny
verden, og der vi valgte at Cathrin skulle starte med a lese baksiden, for selve lesingen av
kapitlene startet. Vi tenker ogsa at elevene benytter den kunnskapen de har fatt fra
orienteringsfasen, til & sette brikker sammen i forstdelsesfasen. Vi sa pa det sentralt at elevene
skulle fa bli kjent med hovedkarakterene og den grunnleggende handlingen, noe spersmalene
ogsé tar for seg. Baksiden av boken redegjor for alle de viktigste hovedkarakterene, og lar
elevene bli kjent med fiksjonsuniverset (Wicklund, 2018, s. 73). Etter a ha lest baksiden fikk
elevene spersmél om hva de ville folt om de ble fanget av Hvithode, eller hva de ville folt om
noen de var glade i ble fanget? Her kommenterte en elev: “jeg hadde vert redd for & aldri bli
reddet”. Eleven klarte & sette seg selv inn i fiksjonsuniverset, og eleven er pa vei til & bli kjent
med tekstenes verden. Vi tenker at denne kommentaren ogsé kan ha medfort at de andre
elevene folte pa dette, det & ikke skulle bli reddet og da enklere kunne sette seg inn i Miki sin
situasjon. Videre er et poeng & nevne at nar vi har lagt opp den littereere samtalen etter fasene
og bygd de opp med autentiske spersmal, har vi ogsa hatt som grunnlag og i hovedsak bygge
samtalen opp med en estetisk leseméate og sett pa det som essensielt for & ta elevene gjennom
fasene. Ved den estetiske leseméten vil leseren leve seg mer inn i gyeblikket og innleve seg
gjennom det som blir skapt i lesingen, og det teksten forteller. Nar leseren leser estetisk, far
leserens folelser, bilder og erfaringer storre betydning, det handler om hva teksten vekker i
leseren (Rosenblatt, 1995, s. 32). Eleven som klarte 4 sette seg i fiksjonsuniverset, viser
folelser i svaret sitt og spersmélet kan sies & ha vekket denne felelsen hos eleven. Vi tenker at
nar leseren leser estetisk vil det handle om hvilke opplevelser som vekkes i leseren, som

bygger pa elevenes erfaringer og der leseren lever seg inn i lesingen. Spersmalene vi utformet
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onsket vi & bygge pa en estetisk leseméte og ved at elevene var veldig engasjerte 1 samtalen,
som noen av svarene viser: “Jeg synes ogsa at det er rart at voksne kan vare mer redd enn et
barn, skal ikke voksne vare toffe og passe pa” og “Jeg skulle gjort alt for 4 ta han Hvithode,
han skulle fatt kjenne pa sin egen medisin om han hadde tatt min lillebror. Jeg skulle kastet
han 1 gruva selv”. Vi synes s&rlig disse svarene vekker sterke folelser hos leseren, og at
leseren har levd seg inn i det teksten forteller, videre i tilkoblingsfasen kommer flere svar som
viser til at den littereere samtalen har bygget pa en estetisk lesemate, som har skapt engasjerte
elever i den litteraere samtalen, da vi opplevde de fleste elevene som aktive, selv om noen

ogsé falt av underveis i samtalen.

Den tredje fasen er tilkoblingsfasen og som omhandler & skulle reflektere over teksten, sett
opp mot egne erfaringer og hva man har forstatt (Wicklund, 2018, s. 73). Denne fasen har &
likhetstrekk med maten refleksjonsspersmal skal utformes pé, som er at de skal fa fram.
refleksjonene i teksten (Skardhamar, 2001, s. 82-83). Det ble lest et og et kapittel for Cathrin
stiller spersmal, dette medforer at elevene vil kunne veksle mellom forstielsesfasen og
tilkoblingsfasen. En forstaelse vi har for at de ulike kapitlene tar for seg ulik tematikk og
elevene mé derfor inn i forstaelsesfasen, for de i tilkoblingsfasen kan reflektere over teksten.
Tilknyttet det forste kapittelet stilte Cathrin flere spersmél, men der serlig
refleksjonsspersmaélet: “Hvorfor tror dere Hvithode kun tar barn” og et overforingssporsmal:
“Tror dere noe av dette kunne skjedd i virkeligheten”, var spersmél hvor elevene hadde mye &
fortelle, samt at flere hengte seg pa i samtalen. Tilknyttet det forste svarte elevene blant annet
at barn far plass i gruvene, de er flinkere til & hjelpe enn voksne og barn kan enklere bli lurt.
Elevene hadde altsa flere refleksjoner som de snakket om i felleskap, de brukte sine erfaringer
og tanker om forskjellen mellom barn og voksen, til 8 komme med forklaringer pé
spersmalet. Det neste spersmalet vi gnsket 4 ta fram var et observasjonsspersmal, og der
hensikten er a skape forbindelse mellom tekstens fiksjon og virkelighet (Skardhamar, 2001, s.
82-83). En elev svarte at den har lest artikler pa internett om barnearbeid og at barn blir
utnyttet til & gjore farlige jobber i U-land og en elev kommenterte da: “kanskje akkurat med &
sende barn til & grave ut diamanter faktisk skjer i dag en plass i verden”. Her klarte eleven &
koble fiksjonen til virkelighet, og spersmalet fungerte til sin hensikt. Her kommenterer ogsa
flere elever at dette hadde de ikke tenkt pa. Vi var ikke selv forberedt pa at dette var noe
elevene ville komme fram til og syntes det var interessant & se reaksjonene til elevene nar de
kom fram til at slike ting faktisk kan skje et sted i verden. Vi hadde egentlig ikke sett for oss

at elevene skulle ha mye forkunnskaper om barnearbeid som skjer i verden, eller at de ville
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klare & trekke sa klare paralleller inn i boken. Begge spersmalene var relevante, opp mot
tilkoblingsfasen, elevene fikk knyttet det opp mot egne erfaringer og det de hadde forstatt,
samt at de fikk reflektert over det i en storre kontekst (Wicklund, 2018, s. 73). Veldig mange
av spersmélene var hensiktsmessige, samtidig som det var spersmal som ikke fenget elevene
og det ble gitt korte svar fra elevene. Et slikt spersmaél var: “Hvordan kan det vare for Siri &
vare pd en fremmed bat, men kanskje bare en venn?”. Dette sporsmaélet klarte ikke & fenge
elevene og Cathrin fikk korte svar slik som: “vet ikke” og “kanskje kjedelig”. Cathrin provde
i samtalen 4 tilpasse spersmalet og spurte: “Hvordan hadde det vaert om dere kom pé skolen
og opplevde det slik som Siri pa baten”, en elev svarte kort at det ikke hadde veaert bra. De
andre sa seg enig, men tilforte ikke noe av kommentarer, ideer eller hva de tenkte om hvordan
man kunne folt det. Cathrin valgte da heller & ga videre pa neste spersmal, for & ikke miste
engasjementet. Her har vi reflektert om vi i identifikasjonsspersmalene for lesingen kunne
benyttet spersmal som tok for seg tema om a vare alene, og at elevene da ville bygd videre pa
dette sporsmaélet eller folt seg tryggere pa dette temaet. Det tenkes at spersmalet er for sért for
elevene, da det gir inn pé det 4 utestenge og fole seg utenfor. For & fa elevene til & dele pa et
dypere niva, mé de kanskje forberedes noe mer pa om det er et sart tema. Videre vil det pa 6.
trinn vere sentralt & utforme sporsméal som legger vekt pa personene og forholdene mellom
dem, da dette kan interessere elever pa barnetrinnet (Skardhamar, 2001, s. 82-83). Vi hadde
flere spersmal som bygde pa dette, men da serlig spersmal som la vekt pa Siri, Hvithode eller
Miki. Et spersmal er: “Hvorfor de tror at ikke de voksne var villig til & hjelpe Siri og Faren”.
Spersmalet ble ogsa stilt for at de skulle finne en folelse de kunne relatere til, med & ville
redde og bidra. Elevene valgte a heller fokusere det mot de voksne, slik som svaret til en elev:
“Skal ikke voksne passe pa barn, sé da er det rart at dem ikke vil hjelpe”, der det virker som
de bruker sin erfaring mot at voksne skal hjelpe, til & svare pa spersmélet. Elevene tok her et
annet perspektiv enn vi selv forventet nar vi utformet spersmalet, og tar det mer mot
oppfatningene de har om en voksen sin rolle. Det kan tenkes at de i handlingen fremdeles
trenger en trygg voksen, dette kan ogsé sees opp mot spersmalet om a fole seg alene. Elevene
her mener de voksne, har en rolle for & motvirke til utestenging. Elevene trekker paralleller
mellom det virkelige liv og handlingen i boken, der de bruker erfaringen de har om at voksne
burde hjelpe til. Gjennom & bruke (Dysthe, 1995, s. 57-58) sin beskrivelse av autentiske og
Skardhamar (2001, s. 82-83) sine forklaringer og utforming av spersmal fikk vi elevene
gjennom de ulike fasene, alle elevene i samtalen delte erfaringer, selv om noen gjorde det mer
enn andre og noen falt av underveis i samtalen. Vi synes oppbygningen fungerte bra for 4 fa

elevene til 4 &pne seg opp og i sterre grad reflektere over hva de kunne trekke ut av boka, selv
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om ikke alle sparsmalene fenget like mye som alle. Dette viser 4 til viktigheten av a kjenne
boka godt, vi hadde en god struktur gjennom utformingen av spersmélene, men kunne

samtidig improvisere underveis i samtalen.

Den siste fasen er overblikksfasen, der Wicklund (2018, s. 73) blant annet skriver om leseren
skal kunne forst sin nye kunnskap og hvor dette kan brukes videre. Vi hadde forst en
oppfatning av at elevene ikke ville fa tid til 4 bearbeide erfaringene fra samtalen, alts4 tid til &
reflektere over hvordan kunnskap fra den litterare samtalen kunne benyttes i videre arbeid
med litteratur, som i samtaler eller valg av bok pa biblioteket. Det som da overasket, var
eleven som svarte: “Vi skulle hatt sdnne lesegrupper, etter hvilke beker vi liker, eller sjanger”
og som videre hadde en grundig utredning om sjangerbaserte lesegrupper. Vi tolker det slik at
eleven har klart & forsta verdien av den littereere samtalen, og hva den kan bidra til for eleven
og hvordan dette kan videre utvikles og benyttes videre. I resultatene etter siste intervju
nevner flere at de kunne tenke seg & arbeide pd denne maten med andre beker, de sa altsa
nytten i den littereere samtalen. Elevene klarer pa en méte & se muligheten av den litteraere

samtalen og viser til at det er form for undervisning de satt pris pa.

Den littereere samtalen kan opp mot dette hevdes a gi leselyst bade ved at elevene tilegner seg
strategier for & ta del i tekster, leererne og medelever fungerer som et stillas. De gér gjennom
de ulike fasene og tilegner seg strategier underveis. A ta del i teksten p4 denne méten kan 4 gi
elevene en forstaelse for teksten for lesingen starter og da kanskje de de et storre engasjement
og leselyst. Gjennom vér littereere samtale ensket vi & gi elevene innganger til & ta del i
teksten og skape mening (Skaftun og Michelsen, 2017, s. 73). Vi selv har erfaringer med at
ndr vi har en grad av forstaelse av en tekst, for lesingen finner sted er det enklere & f& mening
ut av teksten. Det er jo ofte derfor det er innledning til en tekst, noe som en bakside péd en
méte kan sammenlignes med. Vi ensket at elevene skulle vite hva historien handler om og bli
kjent med hovedrollene, for & da i sterst mulig grad kunne oppleve teksten sammen og da fa
okt leselyst gjennom den litteraere samtalen. Vi opplevde ogsé kartet som en faktor som klarte
a samle gruppen og skape samtale, som de visuelt kunne folge med pa & kommentere og at

dette serlig var relevant for en gruppe som ikke hadde stor erfaring med litteraere samtaler.

Vi har planlagt den littereere samtalen i et sosiokulturelt syn pé leering og Etienne Wenger
(1998) henvist i Haland og Ulland (2021, s. 151) er: “opptatt av at litteratursamtalen er en
forhandling om mening, og at denne meningen blir konstruert i felleskap”. Nar elevene delte

meninger og erfaringer i den littereere samtalen, fikk de ta del i hverandres tanker. Elevene ble
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kanskje presentert for meninger de selv ikke hadde tatt stilling til, men som bidro til at de fikk
en bredere forstielse eller mening av den skjennlitterare teksten. Som blant annet nar Cathrin
spurte om: “Hvorfor tror dere det betyr ulykke a fange hval i Blavik?” og en elev svarte:
“kanskje det handler om religion”, svaret medferte at flere elever kom pa banen. Dette
resulterte til at elevene i samtalen sammen kom fram til at det kunne ha noe med Hvithode &
gjore at det ikke var lov til 4 jakte pa Hval i Blavik. “Samtalen er viktig for & utvikle elevers
muntlige kommunikasjon og meningsutveksling i en undervisning preget av et sosiokulturelt
syn” (Bakke og Kverndokken, 2021, s. 70). Den litteraere samtalen har foregétt i felleskap og
vi har hatt et enske om at elevene i samtalen skulle dele meninger og erfaringer, som har bygd
pa et sosiokulturelt syn pé lering. Elevene forteller at de likte den méten & arbeide pé og a
arbeide i en mindre gruppe, selv om ikke alle likte boken. De forteller at man blir mer kjent
med hverandre, bdde medelever og lerere. En annen sentral kommentar er at de forteller at de
leerer av hverandre. Dette kan & sees opp mot den nermeste utviklingssone og at elevene lerer
av en mer kompetent enn seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 67-75). Kommentarene
viser til at elevene kan tolkes som komfortable i den littereere samtalen og likte & arbeide i
samspill med andre, og det & bli mer kjent med hverandre. I en vanlig skolehverdag vil mye
arbeid forega individuelt uten mye form for refleksjon, spesielt i mate med skjonnlitteratur. I
den littereere samtalen kunne elevene lene seg pa hverandre og da fi en bredere forstaelse for
handlingen av boken, som de ogsé gjorde med spersmalet om det & jakte pa hval i Blavik. Nér
vi la opp samtalen med et sosiokulturelt syn, hadde vi ogsé en tanke om at dette skulle kunne
tilpasses den enkeltes elev evner og forutsetninger, altsé tilpasset opplering
(Opplaringsloven, 1998, 1.3). Dette gjorde vi med at det var Cathrin som leste boken og
leseferdighetene til den enkelte elev fikk mindre betydning, videre mener vi at ved at vi bygde
opp pa Wicklund (2018, s. 73) sine faser, sé tok vi elevene gradvis inn i handlingen. Vi hadde
et fokus pa at alle skulle forsté viktige elementer fra handlingen og kunne bidra etter sine egne
forutsetninger. Samtidig er det viktig & papeke at to elever falt ut av samtalen og at vi for dem
ikke mestret & tilpasse den litteraere samtalen, som kan vere pavirket av flere grunner og der
vi blant annet har reflektert over bruk av en sjanger de ser pa som interessant. Dette kan og
knyttes opp mot begrepet danning da man i et sosiokulturelt syn pé leering ogsa ser pa
viktigheten av samhandling med andre mennesker, og den betydning dette har for utviklingen
av seg selv (Bjerke og Skjelbred, 2021, s. 35). Det er begrepet estetisk danning som vi direkte
kan knytte opp mot litteratur og da ogsé leselyst. Eleven vil i den littereere samtalen mote
andres erfaringer og holdninger til den litterere teksten som blir presentert, og der vi som

leerere ma gjore elevene apne for disse erfaringene. At blant annet andre kan mene noe annet
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enn dem, noe lereren ogsa forklarer for samtalen finner sted. Nar elevene klarer 4 ta del i
andres meninger pd en apen mate, vil de kunne benytte det for utvikling i deres egen
forstaelseshorisont (Bjerke og Skjelbred, 2021, s. 35). En elev svarte: “jeg likte & hore pé de
andre’’, eleven viser til 4 ha en interesse i andres tanker om teksten og kanskje benytter dette

for 4 videreutvikle sine egne tanker om boken.

Elevene bygger mye pa hverandre i den littereere samtalen, ogsd pa Cathrin som er formidler,
som vil kunne fungere som en mer kompetent enn elevene selv (Skaalvik og Skaalvik, 2021,
s. 67-75). Elevene var ogsa ivrige pa & dele under den littereere samtalen. At elevene snakker
apent og deler sine ideer, kan veare et tegn pa en god relasjon mellom elevene, samt til
Cathrin. “Nar relasjonen er god, er det lettere a fa eleven i tale, noe som gjor at lereren gis
mulighet til & bli kjent med eleven og slik fa innsikt i hva vedkommende forstér eller ikke

2.9

forstar” (Moen, 2011, s. 133). Om det hadde vert en svakere relasjon, kunne vi kanskje sett at
elevene holdt mer tilbake i samtalen. De var heller trygge pa & dele sine egne meninger og
erfaringer. Samtidig er det viktig & papeke at en annen selvfolgelig ogsi kunne gjennomfort
samtalen pad samme mate og da fatt likheter i resultatene. En bibliotekar med utdanning i
litteraturformidling har selvfolgelig forutsetninger til & fore en litteraer samtale, noe ogsa
andre lerere med utdanningen innen litteratur vil ha. Dette kommenterte vi ogsa tidligere i

dreftingen, viktigheten av & ha kompetanse om litteraere samtaler som sentralt i

gjennomforelsen av slike samtaler, og som vi mener vil pavirke leselysten til elevene.

5.3 Videre arbeid med litteratur og leselyst

P& bakgrunn av problemstillingen, ville vi finne ut hvordan littereer samtale og samtaler om
litteratur kunne bidra til leselyst pa mellomtrinnet. Siste del av problemstillingen tar for seg
det & ha samtaler om litteratur og det er av den grunn vi valgte & lage en egen dreftingsdel om
videre arbeid med samtaler om litteratur og leselyst, hvor vi redegjorde for hva vi kan ta med
oss videre ut i arbeidslivet av erfaringer og ideer. A vise interesse og engasjement var noe vi
observerte under forskningsprosjektet. Spesielt i den litteraere samtalen og i det siste
intervjuet. Pa spersmal om deres egne tanker og forslag til videre arbeid med litteratur, hadde
flere av elevene reflektert rundt dette og viste til forslag med stor interesse og engasjement. Vi
kan se at vi klarte & bidra til at elevene var mer nysgjerrig pa samtaler om litteratur, og

dermed kan ha klart & gi noen elever leselyst.

64



Vi skrev tidligere om at bibliotektiden ofte benyttes med en assistent, som folger elevene og
laner en bok. De savner en med littereerkompetanse som kan hjelpe de & finne beker som
passer dem, samt kompetanse til & samtale om passelig litteratur, deres forkunnskaper og
interesser. Om vi som lerere tar oss tiden til 4 prove dette, kan dette bidra til & skape leselyst
jevnt over hele skoledret og ikke bare nar vi har for eksempel har fokus og arbeid med en
litteraer samtale. Dette ser vi pa noe som vi selv vil prave & ha fokusere pa nér vi kommer ut i
arbeidslivet, det 4 ta seg tiden til & snakke, fole og lytte om litteratur. Ikke bare pa selve
biblioteket, men ogsa i klasserommet og i skolehverdagen. En elev ensket: “Vi skulle hatt
sanne lesegrupper, etter hvilke beker vi liker”, det kunne vart mulig & ha noe av
bibliotektiden i planlagte grupper pé bakgrunn av interesser. Pa biblioteket kan man lese hoyt
fra de forste sidene i forskjellige baker, slik at elevene kan lytte om den gitte boken fenger
dem. Etter hgytlesningen, kan det vare rom for samtaler om litteraturen som har blitt lest, slik
at elevene selv kan bidra til & gjere hverandre nysgjerrig pa ny litteratur, samt at elevene kan
dele erfaringer seg imellom. Sd kan en ha heytlesninger sammen i klasserommet, slik at
klassen har en hel bok de leser sammen og kan samtale om. Ikke bare som en planlagt litteraer
samtale, der leerer forer apne spersmal, men ogsa at de fir muligheten & ha noe felles de kan ta
med seg ut i friminuttene ogsa, deretter ha samtaler om litteratur i andre settinger ogsa. Da
kan vi bruke den felles forkunnskapen av a ha lest samme fortelling, til & skape nye litteraere
samtaler og bruke dette til & motivere elever til & lese selv. En kan trekke fram deler av boken
man vet eleven likte, & prove & finne likheter med nye beker. Wicklund (2001, s. 273) skriver
om a fremme mangfoldet av beker kan bidra til leselyst. Man kan tenke seg at en laerer med
kompetanse til 4 trekke fram mangfold i samtaler om litteratur pa biblioteket, kan bidra til at
elever prover en bok de egentlig ikke ellers ville valg. Men kan man bruke inspirasjon fra

medelever og lerer, til & velge en annen sjanger, annet tematikk enn det de foretrakk fra for.

I var aksjonslering har elevene vert i fokus, pa denne mate ville vi se pa hvilke
forkunnskaper, kunnskaper, ressurser og perspektiver de hadde og kunne bruke for 4 bidra til
leselyst eller bruke i en littereer samtale. “Barn og unge har perspektiver, kunnskaper og
ressurser som samfunnet trenger, bl.a. for & bedre skole, barnehage, tjenester og
lokalsamfunn” (Halas, Gustavsen og Opdal, 2021, s. 120). Vi har her valgt a trekke fram
spesielt elevenes egne forslag til hvordan arbeid med litteratur kan bidra til leselyst. Siden det
er elevenes leselyst vi har forsket pa og vi vil preve 4 bidra med leselyst videre i arbeidslivet
ogsé, noe en aksjonslering ogsa omhandler (Tiller, 2006). De kom med sine egne forslag som

vi ser for oss at vi vil ta i bruk, videreutvikle eller prove pa et senere tidspunkt. Det er
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interessant at elevene forteller hvordan de tar del i en bok, som kan sees opp mot
lesestrategier. De forteller at de ser pa parateksten, bilder, men s& ogsé at de kan bla opp pé en
side midt i boken og leser derfra. For oss som larere virker dette som en merkelig strategi for
valg av bok, da elevene vil ha liten forstaelse for historien ved & velge en tilfeldig side. Stokke
og Tennessen (2022, s. 28) viser til lesenivéer for elever, der skriftstorrelsen, typografi og
vanskelig eller lange ord, er noe man legger vekt pa i de forskjellige nivaene. Da vi ser at
elevene selv svarer at forside, bakside, tekststorrelse og bilder blir nevnt som noe de vurderer
selv ndr de skal velge bok. Kan vi se disse sammenhengene med at noen av de blar opp pé en
tilfeldig side og leser, at de vurderer innholdet i form av spenning og samtidig ser pa om de
vil meste lesenivéet. Stokke og Tennessen (2022, s. 28) nevner ogsa tematikken 1 boken kan
pavirke leseren til & mestre et hgyere niva enn forventet, siden de er motiverte til & ville lese.
Slik at nar elevene leser denne tilfeldige siden, vil de se om spenningen i boken motiverer
dem til & lese videre. Den littereere samtalen kan da fungere som en metode for & laere elevene
gode lesestrategier, laereren vil i samtalen modellere for elevene. Selv om lever kan mestre
beker 1 hoyere niva enn forventet, om de blir nok motivert. Kan man se at de bekene som er
tilgjengelig for elevene har et slik hverdagslig sprak at elevene forstir ordene (Drangeid,
2018, s. 56). Det kan tenkes at de bokene som har utfordrende ord kan leses sammen i klassen
eller grupper, der man stopper opp og ser hva disse vanskelige ordene betyr og ser at man
klarer & t4 med seg alle elevene i historien som blir lest. Slik at den tilpassede opplaeringen
skjer underveis i1 hgytlesingen og under samtalen. Hennig og Eriksen (2021, s. 226) mener at
lesing og samtaler om litteratur er en effektiv méte a jobbe med sprakutvikling pa. Vi mener
at gjennom var erfaring, kan vi si oss enig med dette utsagnet og se mulighetene med a
samtale om litteraturen man leser. Om elevene absolutt vil lese boken individuelt, og man
som larer vet at det kan vere vanskelig ord, kan man lage en ordbank tilgjengelig for elevene,
eller en digital plattform for elevene & skrive inn ord de lurer pa, eller at elevene lerer seg
strategier for 4 finne ut av vanskelige ord. Dette kan for eksempel lages gruppevis, eller at de
er anonyme. Dette kan hjelpe elever som sliter ved at de har noen & sperre og kanskje sarlig

om det er anonymt, at elevene i storre grad benytter seg av dette.

Et veldig godt forslag vi fikk fra en elev, var & ha litterere samtaler flere ganger gjennom aret,
og at gruppesammensetningen var basert pa hvilke sjangre de likte & lese. Sylvi Penne henvist
1 Aamli (2015) mener at sosiokulturellevilkar pavirker elevene i valg av litteratur. Kanskje
man kunne tenke seg at bare med a velge sjanger, s hadde vi allerede engasjert, motivert og

inspirert elevene, allerede for lesingen og samtalen var i gang. Da kan det tenkes at flere
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elever har mer 4 bidra med i1 samtalen, med at de har mer forkunnskaper og erfaringer med
hvordan den type sjanger er skrevet, eller elementer de har lest for. Vi tenker ogsa at litterere
samtaler som er basert pa hvilken sjanger elevene liker & lese, kunne hatt positiv innvirkning
pa de to elevene som falt ut av samtalen. At nér man tilpasser opplaringen til elevenes
interesser vil det kunne bidra til leselyst. Ottesen og Tysver (2017, s. 60) viser til nér det er
lesing av skjennlitteratur i skolen, sa far elevene velge beker selv etter sine interesser. Men i
lys av at elevene leser individuelt, der vi ville provd & utnytte dette til samtaler om litteratur
pa bakgrunn av selvvalgte beker om tematikk og sjanger. Et annet forslag fra samme elev til
denne typen arbeid, var at nar skolen fikk en ny bok i den gitte sjangeren, var denne reservert
den gruppen. Slik at det skulle vaere motivasjon & vaere forste til 4 lese, samt kunne bidra til &
skape leselyst med at kanskje ingen hadde lest boken for & kunne derfor ikke repe hendelser
og hva som skjer i boken. “Men a fremje leselyst er ikkje det same som at alle helst skal lese
det dei likar best, og sjelv velje fritt. Eit heilt fritt leseval ville g& imot eit anna krav i planen
om at elevane skal mate eit mangfald av tekstar” (Wicklund, 2001, s. 273). Selv om en
sjangerbasert lesegruppe kan bidra til leselyst, er det like viktig & ha fokus pad mangfoldet av
beker med tema, interesser, synspunkter, sjangre og hvor ulike elevene er og deres erfaringer
med beker. Sjangerbasert lesegruppe vil lase elevene til en type sjanger, men samtidig vil
elevmedvirkningen kunne bidra til at de apner seg opp for de andre tingene i samtalen som de
vanligvis ikke kunne sett. Slik som elevenes erfaring, forkunnskaper, interesser og mangfold
fra andre beker. Samt kunne ta erfaringen fra en slik type samtale inn i andre samtaler om
litteratur om andre sjangre. Dette forslaget om 4 ha litteraere samtaler med
gruppesammensetning basert pa sjanger, er noe vi tar med oss nd nar vi skal ut 1 arbeid i
skolen. Vi begge tenker dette var en god ide, som vi kunne tenkt oss & bygge videre pa og
provd ut i praksis. Hennig og Eriksen (2021, s. 234) skriver om arbeidsformen litteraer
samtale kan fa med elever som har lite eller lav leselyst. Vi tenker at med fokuset pa samtalen
og bruke deres egen interesse for en sjanger, kan bidra til at de omsé vil veere med pé en

litteraturreise sammen med hverandre og da ta del i litteratur.

Noe vi ogsé har erfart som viktig med 4 jobbe med litteratur og leselyst, er samtalen man har
med en og en elev. “Nér relasjonen er god, er det lettere & fi eleven i tale, noe som gjor at
lereren gis mulighet til & bli kjent med eleven og slik fa innsikt i hva vedkommende forstar
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eller ikke forstar” (Moen, 2011, s. 133). Na gjorde vi dette i form av intervju, det var
verdifullt for var forskning, samt en fin mate 4 ha samtale og bli kjent med elever pa i en

annen setting enn i klasserommet i en skolehverdag. Pa bakgrunn av at motivasjon, leselyst
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og generelt tanker kan vi ikke se og méle, s& var intervjuene i etterkant viktig for oss a finne
ut av hva elevene tenkte, folte og egentlig mente om & delta pé en littereer samtale. Hva liker
de & lese, hvilke sjangre, hvem motiverer dem til & lese, hva gir de leselyst. Dette er sporsmal
som vi kan lure pa, selv i en travel hverdag som lerer. SA man kan prove & finne tiden til 4 ha
en kort samtale rundt dette, det kan & veere med a gjore elevene selv bevist pa hva de likte a
lese. Vi ser nye muligheter for en slik form for samtale med elevene, som vi ser kan benyttes
nar vi kommer ut i arbeid. Med enten & ha samtalen med en og en elev eller i grupper, for &
finne ut mer om elevenes interesser innenfor litteratur og bygge relasjoner som vi kan bruke i
videre arbeid med lesing og leselyst gjennom hele skolearet. S& samtalen eller intervjuet som
ble gjort for den littereere samtalen, kan vere likesa viktig & ha. Wicklund (2001, s. 273)
skriver om & vise elever respekt for de valgene de tar nar det er en leteaktivitet. Vi tenker vi
kan snakke, stille spersmal med elevenes valg av beker i en samtale om litteratur, kan vi
dermed bidra med a vise interesse og vise respekt for elevene og deres valg. Det vil vere
viktig & vise respekt for elevenes valg og ogsa ikke stresse de pa biblioteket, men la de bruke

tiden til 4 finne beker de faktisk har en interesse for a lese.

Ottesen og Tysveaer (2017) mener ogsa at elever pa mellomtrinnet er avhengige av samtaler for
a fa utbytte av mer kompliserte tekster. En interessant faktor er da at det vises til at det leses
mye skjennlitteratur pd mellomtrinnet, eneste er at elevene leser det individuelt og da gis det
liten mulighet til & bearbeide leseopplevelsen (Ottesen og Tysver, 2017) (Wicklund, 2018, s.
26). Det er altsa motstridende, det burde arbeides med skjennlitteratur, men gjennomfores i
liten grad pé skolen. Aamli (2015) skrev og at elevene synes det er morsomt & snakke med
hverandre om bgker, flere blomstrer i de littereere samtalene og svake lesere kan gis mulighet
til & vise en annen side av seg selv. I og med at de stotter seg pa leereren som leser hayt og
ikke seg selv som leser, samt kunne stotte seg pd medelevers forkunnskaper fra andre beker,
som de bruker i samtalen. “Som vi har sett, legges det pa mellomtrinnet i norske skoler stor
vekt pa 4 ivareta elevenes leseglede ved individuell lesing, men stillelesing alene gir liten
mulighet til & bearbeide leseopplevelsen. Til det trengs det tilrettelegging, slik det for
eksempel skjer i litteraere samtaler eller i leselogg.” (Wicklund, 2018, s. 26). Forskningen kan
sies & veere svert tydelig, det burde samtales mer i klasserommet om beker. Tilknyttet vare
resultater vises det 4 til at elevene likte & hore pa hverandre og kunne laere av hverandre. De
fikk noe ut av lesingen og da kanskje mer enn om dette hadde foregétt under en individuell
lesing som lesekvart. Lesekvarten er en fast start pa4 dagen for elevene og foregar som

individuell frilesing, de har valgt sine beker og leser i dem i1 15 min p& morgen. Nér
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lesekvarten er over gar timen i gang, og elevene far ikke pratet om hva de akkurat har lest
eller hvilken bok de leser. En elev beskriver lesekvart pa denne méten: “Lesekvart er noe vi
bare gjor hver morgen, vi har en bok som vi har lant pa biblioteket og leser i et kvarter. Nar
det har gatt ett kvarter, sier leereren i fra. Da lukker vi boken, uansett hvor pa siden vi er og
timen starte”. Eleven gir ingen beskrivelser pa a fa bearbeide leseopplevelsen i den méten
lesekvarten er lagt opp. Vi tenker at vi vil ha fokus pd at elevene verfall skal fa lov & lese ned
siden de er pa. Deretter kanskje en kunne tatt tiden til 4 trekke fram omsa bare to til fire beker
hver morgen, som de kunne selv fortelt hva de hadde lest. Sa andre kunne hert om denne
boken var noe for dem og stilt spersmal til hverandre. Slik at stikkordene blir & ta seg tid til &
lytte, & reflektere, & inspirere, 4 undre og stille spersmal til hverandre. Elevene fortalte ogsa
om at det under den litteraere samtalen gis mer rom for & bli kjent med medelever og lerere.
Det vil altsa kunne vere rom for & bygge gode relasjoner, som er svert viktig pa flere arenaer
i skolehverdagen (Moen, 2011, s. 133). Det er interessant at hva forskning forteller og hva det
som legges vekt pa i skolen, ikke samsvarer mer enn det gjor. Det at elevene liker 4 ha
samtale om beker med medelever og lerere kan kobles opp mot leselyst ved at de ensker & ta
del i en tekst, elevene opplevde et engasjement i & ha en samtale om Ishavspirater (2017),
selv om ikke alle likte bokvalget. En littereer samtale kan av den grunn gi leselyst ved at
elevene fir ha samtale om tekst, slik som ogsa forskning sier at de behever. Det viktigste er

kanskje at elevene i forskningen vér forteller at de liker & ha samtale om litteratur.

Med en bevist tilnerming til litteratur og lesing, vil vi kunne ha fokus pa hvordan vi i smé og
store sammenheng kunne vaere med 4 bidra til leselyst. Vi har sett pa sterre opplegg, slik som
litteraer samtale og vi har sett positive muligheter for & fa elevene motivert til & lese. Samtidig
kan alle oyeblikkene i skolehverdagen man har samtaler om litteratur ogsa kan vere med &
bidra til leselyst. Spesielt hvordan man kan utnytte at elevene kan motivere hverandre og den
betydningen relasjonen de har med hverandre har for slike samtaler. La elevene spille
hverandre gode 1 litteraere sammenheng, de sitter med mye erfaringer og kunnskap om beker,
sjangre og litteratur. Vi trenger muligens & laere dem & sette ord pé dette, og hjelpe dem med
lese- og larestrategier, til & finne fram til sin egen kunnskap og da enklere kunne ta del i
skjennlitterzre tekster. A bygge undervisning og samtaler om litteratur p4 tilpasset opplaring
kan bidra til at alle elevene opplever & fa noe ut av undervisningen, det blir tilpasset den

enkelte elev og deres forutsetninger.
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6 Avslutning

6.1 Oppsummering

I denne masteroppgaven har vi hatt som mal & svare pa problemstillingen: Pd hvilken mate
kan littercer samtale og samtaler om litteratur bidra til leselyst for elever pd 6. trinn? Vi har
satt sgkelys pa begrepene leselyst og motivasjon, for & finne ut hva tidligere forskning og
teoretikere legger i begreper, samt hva elevene mener. Vi har i intervjuene ogsé hatt et
sekelys pé hvilke opplevelser elevene har tilknyttet samtaler om litteratur i skolehverdagen,
samt deres egne forslag til hvordan de vil arbeide med litteratur. Dette er faktorer vi selv ma
tenke over i var egen litteraturformidling nar vi kommer ut i yrket som lektorer i skolen. Tiller
(2006, s. 44) beskriver aksjonslaring som i korte trekk er & utvikle egen praksis 1
skolehverdagen. Denne beskrivelsen er noe som vi har hatt i baktankene gjennom hele
masteroppgaven, fra start til slutt. Vi ville sitte igjen med erfaringer, opplevelser og ideer som
vi kunne selv ta med oss ut i arbeidslivet, og der alt vi har laert kan bidra til at vi kan utvikle

egen praksis med mél om & gi elevene lyst til 4 lese.

Vi fikk etter intervjuene bekreftet at elevene hadde kjennskap til begrepet leselyst, ved at de
redegjorde med likhetstrekk til vir egen definisjon. Dette benyttet vi nar vi vurderte hvordan
den litterere samtalen og samtaler om litteratur kunne bidra til leselyst. For & vurdere
elevenes leselyst tok vi ogsa fram begrepet motivasjon, der vi kunne vurdere elevenes folelser
og opplevelser knyttet til begrepet, til skjonnlitteratur, den litteraere samtalen og samtaler om
litteratur (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 11). Funnene sett opp mot teorien viser blant annet til
andre personer kan ha store betydning for elevenes leselyst, bdde om de blir oppmuntret,
stottet eller noen med kunnskap og et engasjement presenterer beker for eleven. Funnene
viser ogsa til forforstaelse har betydning for lesing, og en faktor til at mange av elevene
foretrakk bokserier hjemme. Videre vises det til delte meninger om det a lese fysiske eller
digitale baker, og der mangel pa erfaringer eller strategier kan vere faktorer til elevene
opplever gkt leselyst til en av formene. Vi oppfatter at elevene kan utfordre seg til & mestre et
hayere leseniva, om det blant annet er et engasjement for lesingen, altsd tematikk i beker kan

bidra til gkt leselyst for enkelte elever (Stokke og Tennessen, 2022, s. 28).

Vi benyttet boken Ishavspirater (2017) og der vi ser pa det som sentralt at var kunnskap og
erfaring med boken pévirket utformingen av den littereere samtalen. Vi baserte samtalen pa de

atte samtalereglene til Hennig og Eriksen (2021) for & kunne skape rammer for god
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samtalekultur, funnene viser til at elevene likte 4 ha samtale med hverandre, og var flinke til &
spille pa hverandres kommentarer. Vi viste ogsa til de to elevene som falt utenfor og hvordan
vi kunne bidratt til at alle elevene fikk samme mulighet for lik deltakelse etter egne
forutsetninger og evner (Oppleringsloven, 1998, 1.3). Funnene viser videre til at
orienteringsfasen og forstielsesfasen var viktige for 4 ta elevene inn 1 handlingen og skape en
forforstdelse, der vi har konkludert med at det skapte okt rom for deling av erfaringer og
refleksjoner i tilkoblingsfasen, noe som kan ha bidratt til okt leselyst (Wicklund, 2018, s. 73).
Den siste fasen er overblikksfasen og det var interessant at eleven klarte a reflektere over
sjangerbaserte lesegrupper og maten dette kunne bidra til leselyst, samt betydningen sjanger
har for de som falt utenfor. Funnene til det & bygge pa et sosiokulturelt syn pa lering, er
relevant siden den litteraere samtalen og intervjuene foregar i felleskap, ogsa her ser vi
betydningen av at elevene kunne laere av hverandre. De satte pris pa andres tanker og

erfaringer i lys av sine egne (Skaalvik og Skaalvik, 2021, s. 67-75).

Vi har 1 oppgaven reflektert over hvordan videre arbeid med litteratur kan bidra til leselyst.
Erfaringen er betydningen at elevene har en person med littereere kompetanse med pa
biblioteket, som har sterre forutsetninger for 4 ha gode samtaler om litteratur med elevene. Vi
ser ogsa viktigheten av intervjuene, vi tilegnet oss kunnskap om elevenes strategier i valg av
bok og en litteraer samtale kan bidra til at elevene tilegner seg gode lesestrategier. Det har
kommet fram at elevene likte & ha samtale 1 mindre grupper, og vi tolket deres opplevelser
ved at de folte seg trygge i situasjonen. Vi ser ogsé viktigheten av elever far arbeide med
skjennlitterere tekster i felleskap, som forskning bekrefter. Funnene viser ogsa at dette kan

bidra til gkt leselyst ved a la elevene fa ta del 1 andres erfaringer, samt dele egne.

6.2 Konklusjon

Vi har konkludert med at det er flere innfallsvinkler til hvordan en litteraer samtale og
samtaler om litteratur kan bidra til gkt leselyst for elever pa mellomtrinnet. Hovedpunktene
for & bidra til leselyst er betydningen av den som formidler litteratur, rammene for den

litteraere samtalen, forkunnskaper, strategier og samtaler om litteratur.

Et sentralt funn er viktigheten av at hvem som formidler litteratur har betydning for elevenes
leselyst. Béde i form av medelever, larer eller for eksempel en bibliotekar fra

folkebiblioteket. Vi konkluderte med at en med kompetanse innen litteratur har storre
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forutsetninger for & bidra til okt leselyst for elever under en litteraer samtale, eller andre
samtaler om litteratur. Vi mener at det & ha rammer for den littereere samtalen kan bidra til okt
leselyst ved at elevene opplever en storre trygghet til & dele meninger og erfaringer nar det er
gode rammer. Har man kunnskap om méten man legger opp samtaler om litteratur, tenker vi
det vil {4 stor betydning for elevenes leselyst, samt refleksjoner som framkommer. Videre ser
vi pa viktigheten av at elevenes forkunnskaper og betydningen dette har for leselyst. Den
littereere samtalen kan av den grunn bidra til leselyst om man klarer & hjelpe elevene inn 1
handlingen. Dette var & en konklusjon vi gjorde pa bakgrunn av at elevene likte 4 lese
bokserier hjemme, de kjente allerede til handlingen. Videre kan arbeid med littereere samtaler,
eller samtaler om litteratur bidra til at elevene far modellert gode strategier i mate med
litteratur, som de kan tilegne seg selv. Dette kan bidra til at elevene far okt leselyst ved at

elevene har gode strategier i sitt eget mote med litteratur.

Vi har forstétt viktigheten av & ha samtaler om litteratur med elevene, og den betydningen
dette har for deres leselyst. Vi kan tilpasse det strukturelle i skolehverdagen for at samtaler
om litteratur skjer pd daglig basis, ved & utnytte mulighetene som allerede er der. Slik som
lesekvart, bibliotektiden og vért eget engasjement for lesing og spesielt leseren. Det kan
gjiennomfores undervisningsopplegg som foregér over tid, med sammensatte grupper for
planlagte samtaler om litteratur, pa bakgrunn av interesser for sjangre, tematikk eller en
bokserie som kan bygges videre pa. Vi har konkludert med at samtaler om litteratur bidrar til

okt leselyst ved at man fér bli kjent med elevenes litterere interesser.

Vi har gjort oss noen erfaringer om hva som ikke fungerte i den littereere samtalen, der vi har
kommet fram noen forslag til hva vi kunne gjort annerledes. Vi hadde to elever som falt av
mot slutten av samtalen, vi tenker med a ha sjangerbaserte grupper basert pa elevens
interesser kunne bidratt med 4 tilpasse undervisningen. Dette kunne inkludert og engasjert
elevene mer i lesingen. Vi kunne ogsé rettet spersmélene i intervjuene for aksjon mot boker

som kunne vert relevant, og deretter valgt bok pa bakgrunn av svarene.

Aksjonslaringsprosjektet har bidratt til at selv etter mange flere erfaringer rikere i sekken, har
vi innsett at den viktigste faktoren kan vaere & vaere positivt innstilt, vise engasjement, vare
interessert, snakke og lytte til elevene om litteratur. A ikke minst, skape gode relasjoner med
elevene med & bli kjent med deres litterare interesser. Vi er inspirerte og klar til 8 komme ut
som lektorer og preve ut ideene vére, for & se hvor vi kan bidra til gkt leselyst. For arbeidet

med leselyst, burde vaere kontinuerlig og metodene varierte. Med dette har vi en ide om
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leselyst ikke bare skal skje i nuet, men at det skal vare en opplevelse elevene ensker & fornye.
Vi ser i arbeidet med denne problemstillingen at litterere samtaler og samtaler om litteratur
bidrar til leselyst pa flere ulike mater for elever pd mellomtrinnet, erfaringer vi tar med oss

videre for & bidra til ekt leselyst for andre elever.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Kart over Ishavet
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Vedlegg 2 - Spersmal til littereer samtale

Litterzer samtale — Ishavspirater
Identifikasjonsspersmal (knytte tekst/leser, for lesing, holder ofte med et)

e Hva kan det bety 4 vaere modig?

e Har dere noen ganger folt dere veldig modig?
e Har dere vert veldig modig?

e Har dere noen ganger vart veldig redd?

e Har dere sosken? Eller noen dere er veldig glade 1 og vil beskytte?
Etter a ha lest baksiden:

e Hva hadde dere folt om dere ble fanget av Hvithode?

e Hva ville dere folt om en dere var gald 1 ble fanget?
Etter a ha lest kapitel 1, Miki:

e Hvorfor tror dere at Hvithode kun tar barn?

e Hvorfor tenker dere at dem ikke kan bruke voksne nede 1 gruven?
e Hva tenker dere om 4 la andre jobbe for a bli rik?

e Om det ikke er diamanter, hva tror dere er 1 hvithodes gruve?

e Tror dere noe av dette kunne skjedd 1 virkeligheten?

e Hvor ser dere Blavik?

e Hvor tror dere Hvithode oy er pa kartet?

e Hva tenker dere skjer videre 1 fortellingen?
Etter a ha lest kapitel 2, Jerneple:

e Hva hadde dere gjort om du var Sir1?

e Hvordan ville du likt 4 ha en soster som Siri?

e Hva ville du folt om du ble fanget av Hvithode?

e Finner dere Jerneple pa kartet?

e Hva er Hvalhener? Tror der de finnes 1 virkeligheten?



Etter a ha lest kapitel 3, Skarven som kom tilbake:

e Hvorfor tror dere at de voksne ikke hjalp Miki?
e Hvorfor er Siri villig til a reise ut pa ishavet?
e Hva hadde dere gjort om du var Sir1?

e Har dere noen dere veldig glade i og ville reist ut pa ishavet for a redde?

Etter a ha lest kapitel 4, Polarstjernen:

e Hva tenker dere om at matrosene ble blek og sluttet 4 prate nar Hvithode ble nevn av
Siri?

e Hvordan hadde dere folte dere om dere ble behandlet som Siri pa béten?

e Hvordan kan det vere for Siri a vaere pa en fremmed bat, men kanskje bare en venn?

e Hvordan ruter kan de reise med baten?

e Hvorfor tror dere det betyr ulykke 4 fange hval i Blavik?
Litterzerkompetanse:

e Hva er det med denne boken/teksten som gjer den spennende?
e Hva tror dere skjer videre 1 historien?

e Hvem er det som forteller historien?
Overforingsspersmal:

e Nar hendte det som blir fortalt?
e Kunne det hendt i var tid?
e Hva kunne vert virkelig, og hva kunne ikke vart det?

e Hvor sannsynlig er det at Sir1 finner sesteren?
Observasjon/hukommelse (kan komme rett etter lesing, alles forstaelse)

e Hvem handler historien om?

e Hvorfor fanger Hvithode barn?
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Vedlegg 3 — Observasjonsskjema

Spersmal

Svar og kommentar fra elever

Nar de trekker inn forkunnskaper

Annet

Identifikasjonsspersmal (for
lesing)

Hva kan det bety a veere modig?

Har dere noen ganger folt dere
veldig modig?

Har dere vert veldig modig?
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Har dere noen ganger veart veldig
redd?

Har dere sosken? Eller noen dere
er veldig glade 1 og vil beskytte?

Etter a ha lest baksiden:

Hva hadde dere folt om dere ble
fanget av Hvithode?

Hva ville dere folt om en dere var
gald 1 ble fanget?

&3



Etter a ha lest kapitel 1, Miki:

Hvorfor tror dere at Hvithode kun
tar barn?

Hvorfor tenker dere at dem ikke
kan bruke voksne nede 1 gruven?

Hva tenker dere om & la andre
jobbe for & bli rik?

Om det ikke er diamanter, hva
tror dere er 1 hvithodes gruve?
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Tror dere noe av dette kunne
skjedd 1 virkeligheten?

Hvor ser dere Blavik?

Hvor tror dere Hvithode oy er pa
kartet?

Hva tenker dere skjer videre 1
fortellingen?

&5



Etter a ha lest kapitel 2,
Jerneple:

Hva hadde dere gjort om du var
Sir1?

Hvordan ville du likt 4 ha en
soster som Sir1?

Hva ville du folt om du ble fanget
av Hvithode?

Finner dere Jerneple pa kartet?

Hva er Hvalhoner? Tror der de
finnes 1 virkeligheten?
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Etter a ha lest kapitel 3,
Skarven som kom tilbake:

Hvorfor tror dere at de voksne

ikke hjalp Miki?

Hvorfor er Siri villig til a reise ut
pa ishavet?

Hva hadde dere gjort om du var
Siri?

Har dere noen dere veldig glade 1
og ville reist ut pé ishavet for a
redde?
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Etter a ha lest kapitel 4,
Polarstjernen:

Hva tenker dere om at matrosene
ble blek og sluttet & prate nar
Hvithode ble nevn av Siri?

Hvordan hadde dere folte dere
om dere ble behandlet som Siri
pa baten?
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Hvordan kan det vere for Siri &
veere pa en fremmed bat, men
kanskje bare en venn?

Hvordan ruter kan de reise med
baten?

Hvorfor tror dere det betyr
ulykke a fange hval i Blavik?

&9



Litterzerkompetanse:

Hva er det med denne
boken/teksten som gjor den
spennende?

Hva tror dere skjer videre 1
historien?

Hvem er det som forteller
historien?
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Overforingsspersmal:

Nar hendte det som blir fortalt?

Kunne det hendt 1 var tid?

Hva kunne veert virkelig, og hva
kunne ikke vaert det?

Hvor sannsynlig er det at Siri
finner sosteren?
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Observasjon/hukommelse (kan
komme rett etter lesing, alles
forstielse)

Hvem handler historien om?

Hvorfor fanger Hvithode barn?
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Vedlegg 4 — Intervjuguide

Intervju guide (for aksjon)

Presentere at vi skal ha en samtale om leselyst og litterar samtale
De kan trekke seg nér de vil
Behover ikke svare pa spersmal

Faktakunnskap

Trinn:

Spersmal

O ® N OV e W N

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

Hva er motivasjon for deg?
Hva er leselyst for deg?
Hva foler du om du gjer det bra pa skolen?
Hva motiverer deg til 4 lese pa fritiden og hvorfor?
Hva motiverer deg til 4 lese pa skolen og hvorfor?
Nar i lopet av skoledagen bruker du a lese?
Hvilket fag motiverer deg mest og hvorfor?
Hvilket fag leser du mest 1?
Hva bruker du a lese?
Hva motiverer deg til 4 lese?
Huvilket fag foler du at du leser best 1?
Hva motiverer deg mest til 4 lese fysisk bok eller iPad? Hvorfor?
Hva motiverer deg til 4 finne bok & lese pa biblioteket?
Hvordan utforsker du en bok pa biblioteket, for 4 finne ut om du vil prove a lese den?
Huva for deg til 4 like en bok du leser?

Huvilken sjanger liker du best 4 lese?
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Intervju guide (etter aksjon)

Presentere at vi skal ha en samtale om leselyst og litteraer samtale
De kan trekke seg nar de vil
Behover ikke svare pa sporsmal

Spersmal

W P NSV R W NR

e < e =
w N B O

14.
15.

16.

Hva er motivasjon for deg?

Hva er leselyst for deg?

Hva synes du om boken Isahavspirater?

Hva er dine tanker om 4 lese denne boken videre selv?
Hvordan har du opplevd den litterere samtalen?

Har du deltatt 1 en litteraer samtale tidligere?

Hvordan vil du starte lesing av nye beker fra na?

Er det noe som har gitt deg mer leselyst na? Hva og hvorfor?

Hvordan har motivasjonen vart med lesing og delta 1 timene med litterzr samtale?

. Hva var det morsomste med a lese sammen og snakke om boken?
. Hvis du kunne bestemt en av timene, hvordan ville du jobbet med boken?
. Hva mener du man ma ha med for 4 hjelpe til leselyst i slike timer?

. Hva gir deg leselyst? lese en fysisk bok slik som vi har gjort eller lese pa iPad?

Hvorfor?
Hva motiverer deg n4 til 4 finne bok 4 lese pa biblioteket?
Hvordan tenker du na 4 utforske en bok pa biblioteket, for 4 finne ut om du vil prove

a lese den?

Hva har endret seg for deg nu nér du skal selv finne bok pa biblioteket?
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Vedlegg 5 — Samtykkeskjema

Samtykke til deltakelse i forskningsprosjekt

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
utforske hvordan en litteraer samtale kan bidra til leselyst. I dette skrivet gir vi deg

informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Vi er to studenter ved UiT, Norges arktiske universitet, campus Alta og gar femte aret pa
leererutdanningen. Vi skal 1 forbindelse med dette skrive en masteroppgave, der tema er
leselyst og skjennlitteratur. Vi ensker 4 gjennomfere en aksjonslering med bruk av den
litteraere samtalen som metode, samt at vi ensker a folge opp dette med to intervju.

Materialitet skal vi bruke 1 en analyse 1 masteroppgaven.
Problemstillingen for var masteroppgave er:
Pa hvilken mate kan littercer samtale skape leselyst for elever pa 6. trinn?

For a besvare var problemstilling ensker vi 4 gjennomfere en litterar samtale i to norskekter i
klassen. Fer samtalen vil vi gjennomfere et intervju med noen av elevene, og etter endt
samtale vil vi gjennomfere et nytt intervju med de samme elevene. Vi vil under studiet
observere elevenes respons og utsagn i forbindelse med undervisningen. I den forbindelse
sender vi ut samtykkeskjema til foresatte. Alle notater gjennom forskningen vil til enhver tid
anonymiseres. Elevenes utsagn vil ikke kunne knyttes til enkeltelever, og det er heller ikke
behov for navn eller andre opplysninger som kan vzare identifiserbare. De eneste
opplysningene om l@rer og elevene som vil vaere relevant 4 trekke fram er at aksjonsl@ringen
har foregatt pa 6. trinn. Vi blir heller ikke a nevne hvilken skole vi har vert pa. Elevene kan

trekke seg nar de vil underveis.
Tidsramme

Innleveringsfrist pa oppgaven er 15. mai 2022, og alt innsamlet materiale vil bli slettet etter
dette. I lopet av de fire manedene aksjonsl@ringen og analyse av datamateriale foregar, vil det
kun veere vi to studenter som har tilgang til materialet. Deltakelsen er frivillig, og det vil alltid
gjennom forlepet vaere mulig 4 trekke seg uten 4 oppgi grunn. Alle opplysningene om deg og
innsamlet materiale vil da bli slettet.

Om du/dere samtykker skriver dere under og leverer underskriften tilbake pa skolen.
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Hyvis du har spersmal om studiet, er det bare a ta kontakt:
Cathrin Sjgvelan Fredriksen

cfr017@uit no, 99431015, kan ogsa nies pa Schoollink.

Kristine Holten Langaas
kla097@uit.no, 40458251

o AT

Samtykke til deltakelse

Jeg har fatt informasjon om forskningen og gir herved tillatelse til at mitt barn deltar

Navn pa barn Sted/Dato Underskrift
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