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Sammendrag

Formalet med denne studien har vert & undersgke motivasjon for lesing av
skjennlitteratur blant elever pa barne- og ungdomsarbeiderlinja. Dette er et relevant
tema fordi forskning og undersgkelser viser noen tydelige tendenser: Elevers
motivasjon for lesing av skjennlitteratur er lav, og andelen lavtpresterende elever har
gkt i de senere arene. Forskningen er likevel mangelfull pa visse omrader, kanskje
sarlig innenfor yrkesfagelevers forhold til lesing av skjgnnlitteratur — og denne
studien star som et bidrag til & tette dette forskningshullet. Problemstillingen for

denne studien har vert som folger:

Hvordan opplever barne- og ungdomsarbeiderelevene sine evner til, og

hvilke holdninger og forventninger har de til lesing av skjennlitteratur?

Problemstillingen blir besvart gjennom analyse av intervjudata og
sporreundersgkelse, og studien undersgker hvordan informantene oppfatter sine
evner til 4 lese skjonnlitteratur, hvilke forventninger de har til & lykkes med lesingen,
hvilke holdninger de har til dette, og hvor hayt de verdsetter lesingen av

skjgnnlitteratur som aktivitet.

Analysen viser at elevene i stor grad tviler pa egne evner til 4 lese skjennlitteratur,
noe som blant annet forklares med at de gir uttrykk for et statisk syn pa intelligens og
evner, samt at de oppfatter seg selv som trege til a lese. Videre viser analysen at
elevene ofte forventer at den litteraturen de leser i klasserommet ender med
nederlag, noe som kan skyldes at de anser den som utilgjengelig og vanskelig & tolke.
Mange av elevene gir uttrykk for negative holdninger til lesing av skjgnnlitteratur,
noe jeg antyder at kan skyldes gjentatte moter med det de anser som uinteressant og
lite relevant skjennlitteratur, at de frykter a fremsta som dumme i mgte med den, og
at kollektive holdninger i klassen bidrar til & svekke holdningene hos den enkelte
elev. Flere elever gir uttrykk for lav verdsetting av lesing av skjennlitteratur, men
dette er et uttrykk jeg argumenterer for at er mer sammensatt, fordi flere av elevene
delvis endrer oppfatning etter at de har reflektert rundt dette. Funnene diskuteres i
tilknytning til didaktiske praksiser.
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1. Innledning

Hvis du ikke kan leve deg inn i hvordan andre har det, kan du verken vere en god
partner, en velfungerende forelder eller et gagnlig samfunnsmenneske (...) Det
krever trening av noen bestemte anlegg som samfunnsutviklingen generelt ikke

ser ut til & prioritere. (Andersen, 2011, s. 19)

Lesing av skjennlitteratur blir av mange fremhevet som sveert utviklende, ikke bare
med hensyn til kognitive funksjoner som oppmerksomhetsevne, konsentrasjonsevne
og spraklige evner (for eksempel Nikolajeva, 2019; Niinning, 2016), men ogsa med
tanke pa sosiale og emosjonelle kompetanser som empati, selvfglelse og prososial
atferd (for eksempel Dodell-Feder & Tamir, 2018; Mar et al., 2009; Oatley, 2016).
Lesing av skjennlitteratur er samtidig en aktivitet som er under hardt press fra flere
kanter, deriblant ulike digitale plattformer (for eksempel Cole, 2009; Roe, 2020).
Elever er i synkende grad motivert for & holde pa med dette sammenliknet med for
(for eksempel Roe, 2020), og motivasjonen synker etter som de blir eldre (for
eksempel Parsons et al., 2018). Hvordan kan man som lerer i skolen bidra til &

motvirke denne negative trenden?

Jeg husker en gang som barn, da jeg var blitt alvorlig hektet pa TV-spillet FIFA — et
fotballspill som innebaerer mye finmotorisk trykking av knapper — at jeg entusiastisk
ville introdusere faren min for denne fantastiske kilden til mestringsfalelse og lykke.
Min egen entusiasme var nok til at han ville gi det et forsek, men smitteeffekten var
kortvarig. Ganske raskt tok han heller til 4 torke stov av noen LP-plater og brygge seg
en kopp kaffe. «Nei, det der ligger ikke for meg. Du skulle uansett finne deg noe mer
fornuftig a bruke tiden din pa», kunne han si. Troen pa egne evner, og ens
holdninger og forventinger til det man matte holde pa med, eller manglende sddan,
kan fore til liknende situasjoner i klasserommet. Hvordan skal elevene la seg

motivere til noe som kanskje foles bade vanskelig, meningslagst og bortkastet?

1.1 Temavalg og norskdidaktisk relevans
I det folgende vil jeg redegjore for hvorfor jeg har valgt & skrive om temaet
motivasjon for lesing av skjgnnlitteratur pa barne- og ungdomsarbeiderlinja, og

hvorfor det kan sies a vaere av norskdidaktisk relevans. Som en introduksjon til dette,



vil jeg forst kaste et blikk mot elevers kompetanse innenfor lesing av skjgnnlitteratur,
fordi det overordnede méalet med & motivere seg for lesing av skjgnnlitteratur, ma
kunne sies a veere at vi faktisk utvikler vare evner og var kompetanse innenfor dette
omradet, og at vi hgster de frukter som en slik aktivitet har & by pd. Sammenhengen
mellom lesemotivasjon og leseprestasjon er sterk (for eksempel Toste et al., 2020),
og elevers lesekompetanse kan dermed bidra til 4 legitimere et behov for a gke
elevers motivasjon for lesing, og da szrlig motivasjon for lesing av skjennlitteratur,
fordi dette har vist seg & vaere den lesingen som i sterst grad virker inn pa

lesekompetanse (for eksempel Roe, 2020).

1.1.1  Elevers lesekompetanse

Programme for International Student Assessment (PISA) undersgker elevers
kompetanse innen blant annet lesing, som var hovedomrade i ar 2000, 2009 og
2018, og man kan si at resultatene har veart stabile — men uten at man kan vise til
noen serlig utvikling (Jensen et al., 2020, s. 22) — selv om man for norske elever kan
vise til en svak nedgang i lesekompetanse fra forste maling i 2000 til siste maling i
2018 (s. 27). Norske elever som presterer lavt, sdkalt «under niva 2», har gkt fra
farste til siste maling (s. 29): fra 17 prosent i ar 2000, til 15 prosent i 2009, og opp til
19 prosent i 2018. Haytpresterende elever, sdkalt «niva 5 og over», er uendret fra
farste til siste maling, men med mindre variasjoner i malingene imellom (s. 30).
Dermed kan man konkludere med at norske elevers synkende lesekompetanse ikke
kan forklares med et lavere antall sterke lesere, men heller med et okende antall

svake lesere.

Det eksisterer ogsa en variasjon i lesekompetanse mellom kjonnene. Selv om jenter
alltid har prestert bedre enn gutter innenfor fagomradet lesing, er denne
kjonnsforskjellen sarlig tydelig for norske elever — sammenliknet med OECD-elever
ellers. Det er guttene som oftest presterer lavt, og jentene som oftest presterer hoyt,
og forskjellene er tilsvarende mer enn et helt skolear (s. 32). Jenter har en tendens til
a prestere bedre i alle fag, og dette er ikke noe nytt fenomen, men det er verdt a legge
merke til at det innenfor lesing finnes sarlig store kjennsforskjeller (for eksempel

Jensen et al., 2020; Roe, 2014).



1.1.2 Motivasjon for lesing av skjennlitteratur

Lesing blir av mange fremmet som noe helt sentralt for menneskelig utvikling. Blant
annet kommer dette til uttrykk i lereplanverkets formulering av grunnleggende
ferdigheter, hvor lesing trekkes frem som «viktig|...] for utviklingen av elevenes
identitet og sosiale relasjoner, og for 4 kunne delta i utdanning, arbeid og
samfunnsliv» (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Frones og Jensen gar sa langt som
a kalle lesekompetanse, sammen med skrivekompetanse, for «portvoktere for
framtiden» (Frones & Jensen, 2020, s. 242), noe som tegner et bilde av en helt
essensiell ferdighet. I dagens samfunn er det heller ikke lenger slik at
«lesekompetanse er viktigere for elever som planlegger en akademisk karriere, enn
for elever som skal inn i et mer praktisk yrke» (Roe, 2013, s. 13). Hvis man legger til
grunn forskningen som sier at lesing av skjgnnlitteratur kan bidra til 4 utvikle
empatiske evner (for eksempel Mar et al., 2009; Oatley, 2016), vil man kanskje tvert
imot kunne hevde at nettopp slik lesing er like viktig for yrkesfaglige elever, og
kanskje serlig elever pa helsefaglige linjer som barne- og ungdomsarbeiderlinja —
hvor empatiske evner og sosial kompetanse ma oppfattes som sveert sentrale

kvaliteter.

Vi mennesker velger a engasjere oss i aktiviteter vi er motiverte for. Dermed, som
Astrid Roe papeker, er det altsa ikke bare viktig a ave opp elevenes lesekompetanse:
Ett av malene med leseopplaeringen blir ogsa a gjere dem «motivert for og engasjert i
lesing» (Roe, 2014, s. 39), slik at de «feler en driv» til 4 gjore det. En slik driv vil
veere av avgjorende betydning for elevenes lesekompetanse og leseprestasjoner (for
eksempel Toste et al., 2020). Men for a fa til dette ma elevene blant annet se nytten
av 4 lese. For «hvis elevene ikke ser nytten av a lese, er det vanskelig & konsentrere
seg om innholdet. Da hjelper det ikke & ha gode leseferdigheter» (s. 39), og man kan
vanskelig tenke seg at elevene utvikler seg gjennom a arbeide med innhold de ikke

far konsentrert seg om.

Problemet med & motivere elevene til lesing av skjennlitteratur lar seg nok aldri lase
en gang for alle. Siden enhver elev er unik, vil ogsa enhver motivasjon vare ulik;
ingen av oss har de samme evneoppfatningene, holdningene eller forventingene.
Dessuten vil ogsa vare interesser vere varierende. En ikke uvanlig situasjon a mate

pa i klasserommet, seerlig pa de hgyere trinnene i ungdomsskole og videregaende



skole, er eleven som tilsynelatende ikke engang prover & engasjere seg i det arbeidet
som skal gjares, for eksempel lesingen av en roman, fordi han har konstruert et bilde
av seg selv som darlig til a lese, eller med andre ord: «ikke en leser» (for eksempel
Jacobs et al., 2002). Dette kan man som lerer vaere med a pavirke i positiv retning

(for eksempel Jang et al., 2015; McRae & Guthrie, 2009; Roe, 2020).

1.1.3 Hvorfor skjgnnlitteratur pa yrkesfag?

Lesingen, slik den omtales som grunnleggende ferdighet, innebzrer bade omgang
med papir og digitale tekster, og den innebarer ogsd omgang med skjonnlitteraturen
sa vel som sakprosaen. Man kan kanskje til og med argumentere for at den
skjonnlitterzere lesingen vies en storre og viktigere posisjon enn den mer
sakprosaiske lesingen, i hvert fall om man kaster et blikk pa leereplanen i norsk for
yrkesfaglige linjer (Vg2): Den benytter kun verbet & lese i forbindelse med
skjonnlitteratur, som man ogsa kan nevne at befinner seg pa toppen, som det forste
og averste av kompetansemalene (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Sakprosatekster nevnes eksplisitt kun i forbindelse med redegjorelse for og
refleksjon over bruken av retoriske appellformer og spréaklige virkemidler — en
formulering jeg oppfatter som mer orientert mot analytiske ferdigheter enn mot
selve leseprosessen. Poenget er ikke her a devaluere sakprosaen, men heller a
understreke et poeng om at skjonnlitteraturen har sin rettmessige og likeverdige
plass som nyttig litteratur i klasserommet, og hvis elevene skal bli gode til & lese
skjonnlitteratur, sa er det ogsa viktig at de foler pa en motivasjon til 4 ga i gang med
dette.

Det meste av forskningen pa feltet motivasjon for lesing av skjennlitteratur later til &
konsentrere seg om grunnskoleelever, med serlig vekt pa ungdomsskoleelever (for
eksempel Bakken, 2020, s. 264), mens forskningen pa elever i den siste delen av
grunnoppleringen er mer mangelfull — og serlig gjelder dette forskning péa elever
som gar yrkesfaglige linjer. I lys av dette, og i lys av nevnte positive innflytelser pa
sosiale og emosjonelle evner — som jeg anser som serlig relevante for elever som gar
helsefaglige linjer i videregdende skole — har jeg i denne avhandlingen valgt a

konsentrere meg om elever som gar pa barne- og ungdomsarbeiderlinja.



1.2 Avgrensning og problemstilling

Fordi elevers motivasjon for lesing av skjgnnlitteratur er lav, fordi undersgkelser kan
vise til en gkning i antall svake lesere, og fordi fordelene knyttet til lesing av
skjennlitteratur er mange, ikke minst pa yrkesfaglige linjer — i saerdeleshet
helsefaglige yrkesretninger — landet jeg til slutt pa at jeg ville besvare folgende
problemstilling:

Hvordan opplever barne- og ungdomsarbeiderelevene sine evner til, og

hvilke holdninger og forventninger har de til lesing av skjennlitteratur?

Med utgangspunkt i intervjuer og sperreundersgkelser om elevers forhold til lesing
av skjeonnlittereere tekster, onsker jeg 8 undersgke hvordan de opplever sine evner til,
samt hvilke holdninger og forventinger de har til lesing av skjgnnlitteratur. Dette er
begreper som knyttes tett opp mot en flerdimensjonal forstaelse av motivasjon (for

eksempel Conradi et al., 2014; Malloy et al., 2013).

1.2.1 Hvaer lesing?
I Utdanningsdirektoratets Rammeverk for grunnleggende ferdigheter, omtales det a
kunne lese som a kunne «skape mening fra tekst» (Kunnskapsdepartementet,

2017b). Videre star det at

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

(Kunnskapsdepartementet, 2017b)

Selv om lesing i prinsippet dermed ogsé innebarer tyding av mange ulike
uttrykksmater, vil jeg i denne avhandlingen begrense definisjonen til 8 omhandle det

skrevne ord, noe som utelukker formater som spillefilmen og tv-serien.

1.2.2 Hva er skjonnlitteratur?
Begrepet skjonnlitteratur kan forstas pa ulike méter, og vil i ytterste konsekvens
kunne defineres til 4 ogsa omfatte digitale tekster som filmer og spill. I trad med

definisjonen av lesing ovenfor, begrenser jeg i denne oppgaven det skjonnlitteraere til



a kun gjelde det skrevne ord, og jeg velger ogsa a ytterligere begrense definisjonen til
a gjelde sjangrene roman, novelle, og fortelling — i trad med PISA-undersokelsens
operasjonalisering av skjgnnlitteraturbegrepet. Dermed utelukker jeg altsa vanlige
skjonnlittereere sjangre som lyrikk og tegneserier, noe jeg begrunner med at tidligere
nevnt forskning om skjennlitteraturens utviklende potensial i liten grad dreier seg

om disse sjangrene, og jeg begrunner det i et generelt behov for innsnevring av fokus.

1.2.3 Evner, forventninger, holdninger og verdsetting

Denne studiens sentrale begreper — evner, forventninger, holdninger og verdsetting
— presenteres og forklares narmere i teorikapittelet. Forelopig ngyer jeg med a si at
evner handler om kapasitet, anlegg og kompetanse nar det kommer til lesing av
skjennlitteratur; forventinger dreier seg om i hvilken grad et individ tenker at lesing
av skjennlitteratur vil resultere i suksess eller nederlag; holdninger handler om de
ervervede folelser som knyttes til hvordan et individ opptrer i mate med
skjennlitteratur; og verdsetting handler om hvorvidt man anser lesing av

skjennlitteratur som enten nyttig, forngyelig eller pa andre mater viktig.

1.3  Disposisjon over resten av oppgaven

Frem til né har jeg presentert oppgaven og avgrenset denne gjennom a formulere en
problemstilling og definere relevante begreper. Fra dette punktet i avhandlingen vil
jeg forst, i kapittel 2, redegjore for noen teoretiske perspektiver jeg anser som
relevante for a belyse problemstillingen. Disse vil i stor grad dreie seg om
perspektiver pa lesing og motivasjon. Sammen med disse perspektivene vil jeg ogsa

trekke inn tidligere forskning om motivasjon for lesing av skjennlitteratur.

Deretter vil et kapittel 3, om studiens metode og gjennomfering, legges frem —
herunder en redegjorelse for valg av forskningsdesign, metode for datainnsamling,
en presentasjon av utvalget og gjennomgang av analysemetode. En diskusjon av
reliabilitets- og validitetsbetraktninger samt etiske refleksjoner vil ogsa hore med i
dette kapittelet.

I kapittel 4 vil jeg analysere og tolke datamaterialet som er samlet inn. I dette
kapittelet vil det hyppig refereres til det transkriberte materialet fra intervjuene,

samt spegrreundersgkelsen som gikk forut for disse. Dataene fra spgrreundersgkelsen

10



vil fremstilles grafisk i tabell, men vil ikke analyseres som selvstendig data. Dataene

fra sperreundersgkelsen vil heller brukes for a nyansere og underbygge intervjuene.

Kapittel 5 vies til drefting av funnene og en diskusjon av didaktiske implikasjoner

av disse. Her reflekterer jeg rundt hva det jeg har kommet frem til i kapittel 4 betyr.

Til slutt vil jeg i kapittel 6 oppsummere og konkludere avhandlingen. Her vil jeg
samle tradene med hensyn til besvarelse av problemstillingen. Helt til slutt i
kapittelet vil jeg definere hva jeg mener det er behov for a forske mer pa innenfor
dette feltet.

11



2 Teori og tidligere forskning

I dette kapittelet presenterer jeg forst tidligere forskning, deretter teoretiske
perspektiver pa motivasjon for lesing av skjennlitteratur. For & besvare min
problemstilling har jeg behov for et teoretisk rammeverk som kan skape mening ut
av informantenes syn pa seg selv som lesere, og de forventninger og holdninger de
har til egen lesing. Relevante motivasjonsrelaterte begreper er self-concept, self-
efficacy, attitude og value (Conradi et al., 2014, s. 154), som kan oversettes til norsk
med selvoppfatning, mestringsforventning, holdning og verdsetting. Expectancy—
value-teorien utviklet av John Atkinson, og videreutviklet av Eccles et al. (Wigfield &
Eccles, 2000), kan vere en hjelp til a forstd hvordan disse dimensjonene ved
motivasjon legger foringer for atferd og motivasjon, i dette tilfellet i forbindelse med

lesing av skjennlitteraere tekster.

Innenfor temaet motivasjon for lesing av skjonnlitteratur finnes det rikelig med
forskningsmateriale a utforske, og jeg vil i det folgende presentere et utvalg av dette
som jeg anser for 4 vare serlig relevant for mitt forskningsprosjekt. Tidligere
forskning og teoretiske perspektiver innen feltet motivasjon for lesing av
skjonnlitteratur i skolen glir i stor grad over i hverandre, sa i noen avsnitt vil disse
aspektene sees i sammenheng i dette kapitlet. I det folgende vil jeg forst gi et lite
overblikk over hva som ligger i det psykologiske begrepet motivasjon, for jeg beveger
meg over i motivasjon for lesing og gar nermere inn pa hvordan forventning—verdi-

teorien forklarer fenomenet motivasjon.

2.1  Hva er motivasjon?

Motivasjon er et begrep vi har fra psykologien, og en vanlig forstaelse av begrepet er
at det handler om hva som far oss til G ville handle. Mange har gjennom tidene
forsgkt a forstd motivasjonen, hva som styrer den og hvorfor vi trekkes mer mot noe
sammenliknet med noe annet, og det har blitt brukt en rekke begreper for a forklare
motivasjonens grunnlag, som behov, driv og motiv (Lillemyr, 2007). Behov, driv og
motiv kan man si at var serlig dominerende for de tidlige forstaelsene av motivasjon,
og disse ble vanligvis sett i sammenheng med begreper om belonning og straff
(Wentzel & Wigfield, 2009), et syn pa menneskelig psykologi og menneskelig atferd

som vi i hvert fall kan trekke tilbake til de gamle, greske filosofenes tid. Ut fra en slik
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forstdelse kan man si at ens motivasjon varierer med hensyn til ens behov, motiver
og drivkraft: «Det ligger et behov bak valget, det er noe som driver oss til det, et
bestemt motiv som er sterkt hos oss, og som sier noe om hva vi szrlig er motivert
for» 29.11.2021 18:48:00. Ulike former for belgnning og straff kan tenkes & vaere

styrende for disse prosessene, slik det ogsa har veert studert siden Platons tid.

I senere tid har begrepene assosiert med motivasjon blitt flere, de har blitt brukt mer
om hverandre, og forstaelsesmodeller av motivasjon har vanligvis konsentrert seg
mer om motivasjonsdimensjoner som selvforstaelse, interesse, autonomd,
mestringsforventninger, holdninger og verdsetting (for eksempel Conradi et al.,
2014; Lillemyr, 2007; Wigfield & Eccles, 2000), som kan sies a befinne seg innenfor
en sosialkognitiv forstaelse av fenomenet. Kort fortalt handler motivasjon om de
kreftene som ligger bak hvorfor vi utferer en bestemt handling, eller hvorfor vi velger
en bestemt lgsning fremfor andre — og det kan altsa for en leerer, som nettopp skal
stotte opp under elevers utvikling, veere hensiktsmessig a forsta s mye som mulig

om hvilke krefter som ligger bak elevers handlingsmenstre og valg.

Flere studier viser til at elevers generelle skolemotivasjon synker etterhvert som
elevene blir eldre, vanligvis rundt ungdomsskolealder (for eksempel Appleyard,

1994; Lillemyr, 2007; Park, 2011), noe Wentzel og Wigfield (2009) forklarer med at:

Many young children are quite optimistic about their competencies in
different areas, and this optimism changes to greater realism and (sometimes)

pessimism for many children. (s. 60)

Det kan derfor veere mange elever i videregaende skole som har utviklet et lite
positivt syn pa lesing av skjgnnlitteratur — og & vite neermere hva som ligger bak et
slikt pessimistisk syn, kan vere sentral kunnskap for en leerer som har som mal a gke

motivasjonen hos elevene sine.

2.2  Expectancy—Value Theory
En av mange teorier og perspektiver pa motivasjon er expectancy—value-teorien,
som siden 1983 har blitt utviklet av Jacquelynne Eccles og kolleger (Wigfield &

Eccles, 2000). Hovedlinjene i dette teoretiske rammeverket er at
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(...) individuals’ choice, persistence, and performance can be explained by
their beliefs about how well they will do on the activity and the extent to which
they value the activity. (Wigfield & Eccles, 2000, s. 68)

Med andre ord er det hvordan vi oppfatter oss selv og hvordan man oppfatter
lesingen som er av betydning for var motivasjon for lesing, og som i sin tur ogsa
pavirker hvor godt vi presterer, hvor mye innsats vi legger i aktiviteten og var
utholdenhet og motivasjon i forbindelse med dette (s. 69). Disse oppfatningene
pavirkes av hvordan vi opplever og forklarer vare lgpende erfaringer (ibid.), for
eksempel med hensyn til opplevd vanskelighetsgrad pa oppgaver, hvorvidt en
aktivitet kan sies a representere en nytteverdi, eller om man forventer a lykkes med &

gjiennomfore aktiviteten.

Hvilke begreper som brukes, avhenger av hvilket teoretisk perspektiv man inntar,
men i korte trekk kan man si at expectancy—value-teorien er opptatt av det jeg
tidligere har omtalt som selvoppfatning, mestringsforventninger, holdninger og
verdsetting knyttet til lesing. Selvoppfatningen knyttes til begrepet om ability beliefs
(s. 70), eller self-concept, som handler om et individs egne oppfatninger om sine
ndvarende evner og kompetanse. For eksempel vil en elev som opplever sine
leseferdigheter som svake, ha en lavere motivasjon for & lese enn en elev som
oppfatter seg selv som en sterk leser. Dette handler med andre ord ogsé om identitet:
Oppfatter elevene lesing av skjonnlitteratur som knyttet til deres identitet, eller er
lesing av skjennlitteratur noe som ikke sammenfaller med elevenes oppfatning av seg
selv? Elevenes oppfatning av egne evner, kapasitet og identitet er en viktig
pavirkningsfaktor med hensyn til hvordan de mater utfordringer og
motstandsfaktorer (Dweck, 2008), og i denne forbindelse kan man snakke om det
Dweck omtaler som et fixed mindset og et growth mindset. Hvis man har et fixed
mindset, altsa at man oppfatter intelligens som noe uforanderlig, noe statisk, har
man en tendens til & unnga risiko og frykte utfordringer: Enten s& har man «det»,
eller sa har man «det» ikke. Hvis man derimot har et growth mindset, altsa at man
er av den oppfatning at intelligens kan aves og utvikles, at den er foranderlig og
dynamisk, har man oftere en tendens til & mgte muligheter og utfordringer med apne

armer (ibid.). Dette er imidlertid ikke tankesett som nadvendigvis er stabile over tid,
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men elever kan for eksempel ga fra a ha et statisk til et dynamisk syn pa intelligens.
Dweck et al. (2008) hevder ogsa i denne forbindelse at & hylle evner i stedet for
innsats og utholdenhet, kan veere med pa a svekke ungdommers oppfatning av egne
evner og derfor motivasjon. Dette er fordi de dermed laerer at mestring og nederlag
henger sammen med evner, og at derfor blir usikre og unnvikende i mgte med visse
skjonnlittereere tekster — og det henger ogsd sammen med at de ikke leerer hvordan a
overvinne utfordringer og nederlag (Wentzel & Wigfield, 2009, s. 61). Sagt med
andre ord: Dersom man lerer at prestasjoner henger tett sammen med evner, og
mindre sammen med innsats, vil man kunne leere seg a frykte (utfordrende)
aktiviteter og oppgaver, fordi et mulig nederlag kan bli stiende som et bevis pa

manglende evner eller lav intelligens.

I sin attribusjonsteori presenterte Bernard Weiner (1985) en pastand om at individer
nettopp ser pa evner som en relativt stabil storrelse, altsa som noe man har liten
kontroll over og sma muligheter til & pavirke. Han argumenterte for at motivasjon i

stor grad pavirkes av hvordan man velger a forklare sine seire og nederlag:

(...) attributions made to ability (and lack of ability) have important
motivational consequences. Attributing success to ability has positive
motivational consequences, whereas attributing failure to lack of ability has

negative consequences. (Wigfield & Eccles, 2000, s. 71)

Med andre ord gnsker alle individer & opprettholde et positivt syn pa egne evner — og
a forklare sine seire med utgangspunkt i at man har gode evner (dispositional
attribution), er positivt for motivasjonen, mens a forklare nederlag med at man har
manglende evner, har negative konsekvenser for motivasjonen (Weiner, 1985). P4
samme mate kan man dermed se for seg at & forklare nederlag med eksterne forhold
(situational attribution) kan veere en strategi for a skdne og bevare selvoppfatningen;
hvis man mislykkes, men man forteller seg selv at nederlaget skyldes forhold man
ikke har noen kontroll over, sa vil ikke dette i samme grad pavirke motivasjonen i

negativ forstand.

Mestringsforventingene knyttes til begrepet om expectancy (Wigtfield & Eccles,

2000, s. 70), eller self-efficacy, som handler om et individs egne oppfatninger om
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hvor godt de kommer til & gjore det pa en spesifikk fremtidig oppgave. For eksempel
kan man tenke seg at en elev som blir stilt forventninger om a lese en roman med et
sprak og innhold som oppfattes som for komplisert, ikke vil ha like god motivasjon til
a gjennomfore denne aktiviteten som hvis romanen var av en mer passende
vanskelighetsgrad — og dette kan vaere fordi elevene da ikke forventer a gjore det
saerlig godt pa oppgaven de har fremfor seg. Forventningene til & lykkes blir i noen
tilfeller for sma til at man kan bli motivert til & igangsette visse aktiviteter, men om
man likevel skulle klare & motivere seg til & ga i gang med lesingen, viser forskning at
elever som er redde for a gjore feil, eller som pa andre mater foler pA mange negative
folelser i forbindelse med en aktivitet eller situasjon, mye oftere mislykkes enn elever
som ikke frykter a gjore feil eller knytter negative folelser til en slik aktivitet. Dette
kan vaere med pa a understreke viktigheten av a jobbe for at elevene skal erfare
arbeidet med skjonnlitteratur som positivt, og ogsa a bidra til at elevene ikke frykter

a tolke noe galt eller glemme noe viktig.

Holdninger og verdsetting knyttes til begrepet om achievement values (s. 72), som
handler om i hvilken grad individet verdsetter en aktivitet eller oppgave. Eccles
skiller mellom ulike typer av slike achievement values, og deler dem inn i attainment
value, intrinsic value, utility value og cost. Attainment value knyttes til identitet og
handler om hvor viktig det er & gjore det godt pa en oppgave, fordi det er med pa a
opprettholde, forsterke eller svekke en selvoppfatning. Intrinsic value knyttes til
glede og nytelse og handler om hvorvidt man synes det er goy & lese eller ikke. Utility
value knyttes til en aktivitets nytteverdi og hvorvidt den er med pa & fremme
eventuelle planer for fremtiden, for eksempel 4 bli en god barne- og
ungdomsarbeider. Cost handler om hvorvidt en aktivitet begrenser tilgangen til
andre aktiviteter som individet anser som mer relevante eller gnskelige, hvor mye
innsats som kreves for a gjennomfore en aktivitet, og en aktivitets emosjonelle
kostnad — for eksempel om man ma forvente a fole pa frustrasjon i forbindelse med
lesinga av en komplisert roman. Eccles et al. har understreket at kostnaden
forbundet med ulike aktiviteter, er av spesielt stor betydning for hvilke valg man tar
(Wentzel & Wigfield, 2009, s. 58), til tross for at kostnaden nettopp er den minst
undersgkte underkomponenten av verdsetting. Wentzel og Wigfield (Wentzel &
Wigfield, 2009) skriver at
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(...) being competent at activities one thinks are important is an important
positive predictor of self-esteem. When one lacks competence at activities

deemed important, self-esteem can suffer. (s. 61)

Dette kan ikke bare fortelle oss at elever som mestrer aktiviteter de synes er viktig,
far hgyere selvtillit som et resultat av dette — men det kan kanskje ogsa fortelle oss
noe om strategien enkelte elever velger i stedet for & (pa ulike mater) ke sin
kompetanse: Som et alternativ til 4 jobbe hardt for & bli mer kompetent til a utfere
aktiviteten (og dermed 4 risikere a feile), kan det tenkes at man heller velger &
devaluere aktiviteten — for & pa den méaten skane bade selvtillit og selvoppfatning fra
a potensielt «ta skade». Et annet, men relatert spersmal er om elever verdsetter
aktiviteter de er gode i, eller om de laerer seg a bli gode i aktiviteter de verdsetter.
Bandura (et al., 1999) hevder at det er mestringsforventningene som kommer for
verdsetting, altsa at man laerer seg a verdsette og like de aktivitetene man oppfatter
seg selv som kompetent i. Dette kan antyde at det, som laerer, er vanskelig & arbeide
for gkt verdsetting hvis elevene det gjelder ikke har serlig stor tro pa egne evner og
forventninger om mestring. Dette kan ogsa vaere med pa & stette en teori om at elever
devaluerer aktiviteter, i dette tilfellet lesing av skjonnlitteratur, for a skdne egen

selvoppfatning — i tilfeller hvor de oppfatter sine evner som for sma.

2.3  Elevenes selvoppfatning og forventninger til lesingen

En del av motivasjonsbegrepet dreier seg om troen elevene har pa seg selv, altsa sine
evner. Disse oppfatningene knyttet til selvet studeres ofte giennom begrepene self-
concept (selvoppfatning), og self-efficacy (mestringsforventninger) (Conradi et al.,

2014, S. 155):

Self-concept: Self-efficacy:

“An individual’s overall self-perception | “The judgement of one’s ability to

as a reader, including one’s sense of accomplish a specific reading task”
competence and the role ascribed to
reading as a part of one’s personal

identity”
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Der hvor begrepet om self-concept kan forklares som en overordnet selvoppfatning
knyttet til en ferdighet, i dette tilfellet lesing, vil self-efficacy regnes som
oppgavespesifikk — altsd knyttet til en spesifikk lesesituasjon eller -oppgave:

While self-concept represents one’s general perceptions of the self in given
domains of functioning, self-efficacy represents individuals’ expectations and
convictions of what they can accomplish in given situations. (Bong & Skaalvik,

2003, S. 5)

Tidligere forskning kan fortelle oss at elever som tror at de vil lykkes, har en storre
sannsynlighet for & lykkes, sammenliknet med elever som har lave forventninger til
seg selv — og at dette gjelder uavhengig av faktiske evner (Roe, 2014, s. 41).
Forskning, og resultater fra PIRLS — som blant annet maler elevenes selvoppfatning
som lesere — kan ogsa fortelle oss at lesere som ser pa seg selv som gode lesere, og
som ser pa lesing som en overkommelig oppgave, presterer bedre innenfor lesing enn
de som ikke har en god selvoppfatning (Lafontaine et al., 2019; Park, 2011). Store
deler av denne sammenhengen virker gjennom faktisk lesing og tid brukt pa lesing,
sd med andre ord forstar man en elevs selvoppfatning som en viktig

pavirkningsfaktor til motivasjon for lesing av skjennlitteratur.

Durik et al. (2006) fant i sin studie at gutter hadde en tendens til &4 overvurdere sine
akademiske evner, mens jenter hadde en tendens til & undervurdere sine akademiske
evner. Nar det kommer til lesing, viser ogsa mye forskning at gutter vurderer sine
evner til & veere lavere enn det jenter vurderer sine evner til 4 vaere (Durik et al.,
2006, s. 384) — en vurdering som forgvrig kan bekreftes av blant annet
prestasjonsresultatene fra PISA. I en studie av Barbara Marinak og Linda Gambrell
om selvoppfatning og verdien av lesing blant elever i tredje klasse, ble det pa den
annen side funnet at guttene hadde like stor tro pa egne leseferdigheter som jentene,
men at guttene var mindre motiverte for a lese enn jentene, og at de verdsetter lesing

mindre enn jenter (Marinak & Gambrell, 2010).
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2.4  Elevenes holdninger til og verdsetting av lesing
En annen del av motivasjonsbegrepet dreier seg om troen elevene har pa lesing.
Disse oppfatningene knyttet til lesing studeres ofte gjennom begreper som attitude

og value (Conradi et al., 2014, s. 155):

Attitude: Value:

“A set of acquired feelings about reading | “An individual’s beliefs about the extent

that consistently predispose an to which reading is generally useful,
individual to engage in or avoid enjoyable, or otherwise important”.
reading”

En positiv sammenheng mellom holdninger til lesing og leseprestasjoner har lenge
veert tydelig i forskningslitteraturen (Conradi et al., 2014; Roe, 2014, s. 41; Roe,
2020). Dessverre viser ogsa forskning at de norske elevenes holdninger til lesing har
sunket betraktelig siden ar 2000 (Roe, 2020, s. 107), og hvis vi sammenlikner dem
med leseholdninger i de andre OECD-landene, er norske elever blant de som

kommer aller darligst ut (s. 129).

Appleyard skriver at lesingen for forngyelsens skyld nar en topp pa ungdomsskolen —
at den gjerne synker fra og med niende klasse (1994, s. 99), slik som jeg ogsa har vist
at gjelder mer generelt for skolemotivasjon. PISA-undersgkelsen fra 2018 viser at
omtrent halvparten av elevene ikke leser for forngyelsens skyld, og her er guttene
overrepresentert (Roe, 2020, s. 111) — men blant dem som leser mye for forngyelsens
skyld, er jentene i stort flertall. Dette kan ogsa bekreftes av en del forskning (for
eksempel Durik et al., 2006, s. 384). Aldri for har PISA-undersgkelsen vist at sa fa
elever leser for forngyelsens skyld som i 2018 (s. 112), og elevene som ikke leser,
skarer under gjennomsnittet pa leseprovene — og de skarer «langt svakere enn de

som svarer at de leser» (s. 114).

«What voluntary reading is done, however”, skriver Appleyard, “is largely fiction (as
much as 75 percent) and most of that is novels» (1994, s. 99). Dette er et noe annet
tall enn vi kan trekke ut fra PISA 2018, hvor lesing av aviser kommer desidert best ut
— selv om det etterfolges av skjonnlitteratur pa en annenplass. P4 motsatt ende

oppgir hver fjerde jente og annenhver gutt at de aldri leser skjennlitteratur (Roe,
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2020, s. 121). Sistnevnte er kanskje sarlig bekymringsverdig all den tid forskning
tyder pa at det er den skjonnlitteraere lesingen som i sterst grad bidrar til & skape
gode lesere (s. 122), og det er ogsa kun lesing av skjennlitteratur som kan bidra til &

utvikle empatiske evner hos leseren (Dodell-Feder & Tamir, 2018; Mar et al., 2009).

At over halvparten av norske elever, 58 prosent, bare leser hvis de ma, og at over 40
prosent av dem anser lesing som bortkastet tid (Roe, 2020, s. 116), kan videre bidra
til & tegne et dystert bilde av norske elevers verdsetting av og holdninger til lesing.
Nar dette ogsa har gkt med henholdsvis 15 og 10 prosentpoeng siden forste PISA-
maling i ar 2000, er det lett 4 fa inntrykk av en aktivitet under hardt press.
Forskningen viser ogsa at jenter verdsetter lesing (av skjennlitteratur) hoyere enn
hva gutter gjor (Durik et al., 2006, s. 384), noe vi kanskje kan forsta i lys av det
Eccles (2005) skriver om kulturelle normer og radende tanker om hva som er
passende for ulike elever & gjore: Hvis lesing av skjennlitteratur blir definert som en
lite maskulin, eller kanskje til og med en feminin, aktivitet, vil dette kunne fore til at
gutter, som progver a opprettholde en maskulin selvoppfatning, verdsetter denne
aktiviteten mindre (for eksempel Asplund & Pérez Prieto, 2018). Man kan tenke seg
at dette fenomenet ikke bare har en kjgnnsdimensjon, men ogsa en mer generell
klassekulturdimensjon (kanskje som uttrykk for sosiogkonomiske faktorer): Hvis
lesing av skjennlitteratur av elevene anses som en «nerdete», «pinglete» eller pa
andre mater lite praktisk aktivitet, vil dette kunne fore til at de verdsetter aktiviteten
mindre, og dermed ogsé at elevene sjeldnere vil velge a utfere aktiviteten. Elevers
verdsetting av ulike aktiviteter pavirkes i stor grad av den sosiale konteksten
(Wentzel & Wigfield, 20009, s. 63), og man ma dermed anta at verdsettingen av en
aktivitet som lesing av skjgnnlitteratur, er en sammensatt prosess som avhenger

sterkt av de omkringliggende omstendigheter.

2.5 Hva bidrar til lesemotivasjon?

John T. Guthrie har forsket pa hvilke konkrete tiltak man som larer kan iverksette
for 4 styrke elevenes motivasjon til & lese. Selv om ulike undersgkelser kan fortelle
oss at de fleste elever angivelig ikke har latt seg motivere og inspirere av lerere til &
lese og arbeide med litteratur, men at dette ofte kommer fra enten venner eller
familie , er forskningslitteraturen tydelig pa at laereren spiller en viktig rolle i

arbeidet med 4 motivere elevene til lesing (for eksempel McRae & Guthrie, 2009;
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Roe, 2014). «Throughout schooling, reading experiences shape the formation of
attitude, the identification of interests, and the overall awareness of proficiency»,
skriver Jang et al. (2015). Man kan avlede fra dette at erfaringene knyttet til lesing av
skjgnnlitteratur ma gjores positive for at elevene pa sikt skal bli motiverte til & drive

med det. Men hvordan bidrar man til positive leseopplevelser for elevene?

Forskningen nevner ofte relevans i forbindelse med motivasjon for lesing (Guthrie et
al., 2013; Skaftun & Michelsen, 2017; Senneland, 2018, 2019; Senneland & Skaftun,
2017). Hvis det som leses gjares relevant for elevene — for eksempel ved & legge til
rette for at litteraturen kan knyttes opp mot hendelser og erfaringer fra elevenes egne
virkelighetssfaerer — vil elevene kunne fa gkt motivasjon til 4 engasjere seg i lesingen
(McRae & Guthrie, 2008). Jonas Bakken er ogsa inne pa dette nar han skriver at
elevene «(...) i sa stor grad som mulig [méa] fa oppleve bade tekstene og formalet med
lesingen som meningsfulle» (Bakken, 2020, s. 270). Elevene ma med andre ord
erfare at tekstene som leses er av betydning for dem og deres liv, og det er denne
virkeliggjoringen av relevans som laereren ber arbeide med. Dette punktet kan sees i
sammenheng med det som i et forventning—verdi-perspektiv omtales som personlig
verdi (attainment value), og det handler altsa i denne forbindelse kort fortalt om a
bidra til at elevene ser verdien av det som leses for egen identitet og personlighet:
«Tasks gain importance when they are tied to one’s identity as a person» (Wentzel &

Wigfield, 2000, s. 63).

Dersom skjennlitterare tekster skal kunne oppfattes som relevante av elevene som
skal lese dem, bar elevene selv fa spillerom til & vaere med pa & definere hvilke
problemer og momenter som skal vare utgangspunkt for det litteraere arbeidet. En
mate 4 neerme seg spgrsmalet om relevans pa, kan vere a tenke at elevene selv er
godt rustet til & definere hva som er relevant, og & tone ned en oppfatning av at det er
lererens arbeid alene a finne frem til nyttige og engasjerende rammer og innhold for
litteraturarbeidet. Dette handler om & legge til rette for at elevene skal kunne erfare
autonomi i mgte med litteraturarbeidet, som i seg selv er bevist & stimulere til
motivasjon og engasjement (Deci & Ryan, 1985; Dickinson, 1995; Guthrie et al.,
2013; McRae & Guthrie, 2008; Roe, 2014; Ryan & Deci, 2020; Sgnneland, 2019).
Ved & minimere leererens rolle som kontrollperson, og ved a utsette elevene for reelle

valg, vil man som leerer kunne stimulere til motivasjon og engasjement. Skaftun og
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Michelsen (2017) hevder at en god laerer «finner frem til de gode tekstene og velger
dem for elevene» (s. 178), men det er ikke bare i selve valget av tekster at
elevmedvirkning i forbindelse med litteraturarbeidet kan finne sted. Som studiene til
Senneland et. al. (f.eks. Senneland, 2018, 2019; Senneland & Skaftun, 2017) beretter
om, vil man kunne oppné gode resultater ved 4 tone ned de didaktiske rammene for
litteraturundervisningen, og heller i storre grad la elevene angripe tekstene med
utgangspunkt i sine egne perspektiver og innfallsvinkler, i en arbeidsform preget av
en relativt stor frihet. Dette kan selvsagt vare lettere sagt enn gjort, og enhver gkt
bor veere underlagt visse rammer, men i mote med visse, fortrinnsvis relativt
vanskelige tekster, vil dette kunne vaere en tilnerming til arbeid med skjennlitteratur

som kan virke motiverende pa elevene.

En vanlig mate & drive litteraturundervisning pa er & lese en tekst med sgkelys pa
noen forhadndsdefinerte lesesporsmal eller -oppgaver, men i studiene til Senneland et
al. (Senneland, 2018, 2019; Sgnneland & Skaftun, 2017) far vi mgte
ungdomsskoleelever som, i mgte med tekster definert som utfordrende, blant andre
Foran loven (Kafka, 1915), selv identifiserer problemet som skal lgses — ikke laereren
eller forskerne. Elevene oppfatter lesingen som et faglig relevant problem, ogsa
utenfor rammene av en skolekontekst, og studien viser at elevene i veldig stor grad
angriper oppgaven med stort engasjement. Gleden over arbeid med utfordrende
tekster stottes av elevene i studien til Aslaug Fodstad Gourvennec (2016), som
trekker frem arbeidet med slike tekster som minneverdig. Dette handler blant annet
om at elevene ikke oppfatter lesingen og problemet som lukket, men som apent, og at
de lar seg tiltrekke av at hverken leererne eller forskerne sitter pa noen
forhdndsdefinerte fasitsvar som det er meningen at elevene skal komme frem til,
eller at fokuset for lesingen er bestemt pa forhand (Senneland, 2019). Dessuten lar
elevene seg engasjere av alle de «forstyrrelser» som de utfordrende tekstene har a by
p4, i form av blant annet narrative «hull» og dpne avslutninger.
Forskningslitteraturen kan med andre ord tegne et bilde av eleven som tiltrukket av
et mye friere tolknings- og arbeidsrom enn det man til vanlig er vant med & se at
utspiller seg i klasserommet, og at dette «rommet» blant annet kan stimuleres til
gjennom a legge opp til arbeid med antatt vanskelige eller utfordrende tekster, i

kombinasjon med relativt «frie» didaktiske rammer», som beskrevet i forrige avsnitt.
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Tekstene som velges ber naturligvis ikke vaere sa vanskelige eller utilgjengelige at de
altfor vanskelig lar seg gjennomtrenge, og rammene ber heller ikke vaere sa frie at
elevene ikke vet hvor de skal begynne. For a stagtte opp rundt elevenes
mestringsforventning, self-efficacy, er det viktig at leereren stotter elevene gjennom
lesingen av utfordrende tekster (McRae & Guthrie, 2009), slik at de pa sikt kan fole
at de mestrer dette. Vanskelighetsgraden bor veere sa stor at elevene akkurat ikke er i
stand til 4 mestre lesingen av tekstene helt pa egenhand — i trad med Vygotskijs
stillasbygging og proksimale utviklingssone (jf. Vygotsky, 1978). Med andre ord
hjelper det ikke & slippe elevene lgs pa vanskelige tekster helt pa egenhand — dette
kan i negativ grad pavirke elevenes mestringsforventninger — men larerens oppgave

bestar i a finne en passende balanse mellom styring og elevautonomi.

Morrison og Wlodarczyk (2009) trekker frem det @ lese hoyt for elevene som et
undervisningstiltak som kan fremme positive holdninger til lesing av
skjgnnlitteratur. Tanken er at nar leererne demonstrerer for elevene at de har
positive holdninger til lesingen, blant annet gjennom & tydelig vise entusiasme, sa vil
dette kunne smitte over pa elevene som ser at laereren opplever genuin glede i mate
med den skjonnlitteraere teksten. Dette kan minne om det McRae og Guthrie (2008)
skriver om verdien av a lese; nar laereren modellerer sin egen leseridentitet og
tydeliggjor det faktum at de verdsetter lesing av skjgnnlitteratur, enten direkte eller
indirekte, sa kan det fore til at elevene oppfatter lesing som nyttig og som «verdt
det» — noe som igjen vil kunne virke positivt inn pa elevenes holdninger til lesing av
skjgnnlitteratur. Schunk, Meece og Pintrich (2014) skriver om at man gjennom &
gjore undervisningen og tilbakemeldingspraksisen personlig og interaktiv kan bidra
til & ake verdsettingen av lesing. De skriver at man gjennom & diskutere verdien av
lesing (av skjennlitteratur), og gjennom & gi elevene en begrunnelse for hver
leseoppgave, er med pa a bygge en forstaelse og bevissthet hos elevene rundt
nyttigheten og viktigheten av lesing. Hall (2012) og Guthrie og McCann (1996)
skriver om 4 tildele elever tydelige roller i tekstdiskusjonen, og hvordan dette kan
bidra til & styrke deres mestringsforventninger. Gjennom & delta i aktiv sosial
interaksjon, og 4 tildeles spesifikke roller i denne interaksjonen, er tanken at elevene
sitter med ansvaret for et unikt aspekt ved lesingen, enten med hensyn til teksten
eller med hensyn til et tema. Et poeng i denne forbindelse er ogsa at elevene

involveres i alle faser forbundet med aktiviteten, slik at de bade far erfare
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elevmedvirkning og relevans. Dweck (2008) og Johnston (2012) skriver pa sin side
om selvoppfatningen, og om hvordan spesifikk, positiv tilbakemeldingspraksis kan
bidra til styrket tro pa egne evner og vilje til 4 ga i gang med lesingen. Dette handler
om at laereren bidrar til positiv forsterkning av de trekkene ved lesingen som hen
oppfatter som positive, og at man unngar a gi generelle tilbakemeldinger pa
prestasjoner, fordi dette, som jeg i forbindelse med Dweck (2008) var inne pa
tidligere, kan fore til at elevene utvikler en unnvikende atferd i mote med nye tekster

og et statisk syn pa intelligens og evner.
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3 Metode

Jeg har undersgkt problemstillingen i dette forskningsprosjektet ved hjelp av to
metoder. Hovedvekten ligger pa det halvstrukturerte intervjuet, hvilket jeg
giennomforte med atte elever — men jeg har ogsa benyttet meg av intervjunotater og
en kort surveyundersokelse. Hensikten med dette kapittelet er & diskutere valg av
metodisk tilnaerming for prosjektet, & beskrive hvordan jeg valgte & ga frem, og &

reflektere rundt ulike utfordringer jeg ble stilt overfor i lapet av arbeidet.

3.1  Valg av metode

Intervjuer utgjor studiens primardata. Kvale og Brinkmann (2009) formulerer — i
likhet med mange andre forskere — formalet med det kvalitative forskningsintervjuet
til & veere «(...) a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes
eget perspektiv» (s. 43). Monica Dalen (2011) skriver pa sin side at man med det
kvalitative forskningsintervjuet far et godt utgangspunkt «for a fa innsikt i
informantenes egne erfaringer, tanker og folelser» (Dalen, 2011, s. 13). Min studie
interesserer seg for «(...) variabler som normalt ikke fanges opp av kvantitative
studier basert pa statistikk pa aggregert niva» (Arntzen & Tolsby, 2010, s. 53), og i
studier som dette, skriver Arntzen og Tolsby, vil intervjuet kunne vaere en
hensiktsmessig metode. Med bakgrunn i dette anser jeg det kvalitative
forskningsintervjuet som godt egnet til & frembringe data som kan bidra til & besvare
min problemstilling, da denne helt tydelig interesserer seg for elevers egne

perspektiver, erfaringer og holdninger.

3.2  Utvalg og presentasjon av informanter

Hovedutvalget mitt, som jeg har intervjuet, bestar av atte informanter fra to ulike
videregaende skoler pa Ostlandet. Informantene er bade jenter og gutter, og de er
elever ved samme utdanningsprogram, barne- og ungdomsarbeiderlinja, i andre
klasse pa videregaende skole. Elevene i utvalget er, ifalge dem selv, bade umotiverte,
noytrale og motiverte for lesing av skjonnlitteratur, og de kan derfor sies a utgjore en
gruppe med et variert motivasjonsniva nar det kommer til lesing. McCracken (1988)
omtaler atte informanter som et tilstrekkelig antall, med tanke pa at malet forst og
fremst er a fa til gode, dype og innholdsrike samtaler, ikke a statte opp under

statistisk generaliserbarhet. Dalen (2011) skriver pa sin side at utvalget ma veere stort
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nok til & legge grunnlaget for tolkning og analyse (s. 45). I lys av dette, og et inntrykk
av at piloteringens utvalg pa fem informanter var litt lite med hensyn til a skulle lofte
frem noen interessante analysekategorier, ble atte et naturlig valg. De atte
informantene har jeg tildelt folgende pseudonymer: Agnes, Britt, Celine, Daria,

Esther, Fjodor, Geirr og Haldor.

I samrad med elevenes kontaktlaerer forsgkte jeg & finne frem til elever som kunne
veare fortrolige med a fortelle historier fra sine liv — ikke bare med tanke pa hvilke
elever som kunne handtere et kvalitativt dybdeintervju godt, men ogsa med tanke pa
det etiske, slik at jeg ikke endte opp med elever i utvalget som det var grunn til & tro
at ville oppleve det som uvanlig stressende eller psykisk krevende. Dette kan tenkes a
pavirke validiteten til mitt prosjekt, fordi det kan tenkes at denne
utvelgelsesprosessen ogsa har bidratt til 4 skaffe uvanlig reflekterte informanter, noe
som igjen kan tenkes a pavirke hvordan de for eksempel reflekterer rundt
skjonnlitteraturens verdi (jf. verdsetting). Jeg tenker likevel at de hensynene som har
veert tatt, er til det beste for prosjektet, fordi jeg av erfaring fra piloteringen vurderte
at noen elever i liten grad var i stand til a reflektere og komme med utfyllende svar pa

de temaene vi snakket om. Dette kunne ha utgjort et problem under analysen.

I trdd med et ideal om maksimal variasjon, som man finner innenfor tradisjonen
«Grounded Theory» (Dalen, 2011, s. 43), valgte jeg a rekruttere informanter fra
begge kjonn, og kjonnsfordelingen jeg endte opp med var fem jenter og tre gutter.
Grunnen til at jeg ikke valgte & ga for en jevn kjgnnsbalanse mellom informantene,
var i all hovedsak den at gutter og menn er i et stort mindretall pa helsefaglige linjer
som barne- og ungdomsarbeiderlinja. Dette gjorde det naturlig nok mer utfordrende
a na ut til mannlige informanter innenfor den gruppen jeg hadde som mal &
undersoke. Nar det i tillegg, pa grunn av viruspandemien, skulle vise seg a vaere
sveert utfordrende & i det hele tatt na ut til skoler, klasser og elever som hadde bade
kapasitet, tid og lyst til 4 delta i mitt masterprosjekt, slo jeg meg til ro med en liten

ubalanse.

3.3 Datainnsamling
Det empiriske materialet er delt inn i 1) sperreundersokelse (3.3.1) og 2) intervju

(3.3.2). I tillegg kommer notater fra intervjuene (3.3.5). Jeg har ogsa benyttet meg av
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artefakter under intervjuene, og dette diskuteres i 3.3.4. Intervjuene utgjor
primardataene, mens sporreundersgkelsen og intervjunotatene er sekunderdata. I
det folgende vil jeg gjennomga hvordan jeg har planlagt og gjennomfort de ulike

datainnsamlingene i mitt prosjekt.

3.3.1 Sperreundersgkelse

Jeg bestemte meg for a benytte meg av en kort, kvantitativ surveyundersgkelse
(vedlegg 1) i forkant av intervjuene, blant annet fordi elevenes svar pa denne kunne
brukes som utgangspunkt i intervjuene. Undersgkelsen sgker a overflatisk kartlegge
motivasjon for lesing av skjennlitteratur, og det stilles bade ja/nei-spersmal og
rangeringssporsmal fra én til fem, totalt fem spersmal, for 4 oppné dette.
Sperreundersgkelsen vil ikke tillegges stor vekt i det analytiske arbeidet, men vil
farst og fremst benyttes for a supplere og nyansere intervjudataene, slik at jeg blant
annet kan se om informantenes kvalitative beretninger er konsistente med de mer
kvantitative dataene fra sporreundersgkelsen. Det var interessant for meg a se om
informantene ville svare ulikt i de ulike innsamlingssituasjonene; kanskje ville de
under de kvalitative intervjuene ta seg bedre tid til & reflektere over svarene de gav

enn under surveyundersgkelsen, og dermed gi mer nyanserte svardata.

Jeg har valgt & plassere feltene for utfylling av navn og kjenn pa slutten av
undersgkelsen. Dette er gjort fordi jeg ensker & minimere sannsynligheten for at
disse sparsmaélene pavirker hvordan informantene svarer pa de andre spgrsmalene.
Det kan tenkes at elevene, hvis de hadde svart pa spersmal knyttet til kjonn helt i
starten, ville latt kjennsforventninger farge deres holdninger for resten av
undersgkelsen. P4 denne maten kunne de tidlig blitt gjort oppmerksomme pa sin
kjonnsidentitet, og dette kan man tenke seg at ville bidratt til & farge svarene pa
spersmalene, ogsd med tanke pa at motivasjon og identitet henger sa tett sammen
med hverandre (f.eks. Jang et al., 2015). Jeg plasserte derfor feltene for utfylling og
avkryssing av navn og kjonn helt i bunnen av arket. Det skrives i
forskningslitteraturen om en rekkefolgeeffekt (konteksteffekt) i forbindelse med
utsperringsprosessen (Grenmo, 2004) — at svaret pa et spersmal kan pavirkes av
svaret pa et tidligere spersmal. Vi minimerer sjansen for konteksteffekt ved a ga fra
det generelle til det spesifikke, ikke omvendt, skriver Grenmo (2004, s. 206), og

derfor har jeg for eksempel ogsa plassert sparsmalet «hvor godt liker du & lese?»
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forst i rekken, mens jeg i senere sporsmal blant annet spor etter endring i

informantenes motivasjon over tid.

3.3.2 Det halvstrukturerte intervjuet

I forbindelse med intervjuene ble det gjort lydopptak. Gjennom 4 stille utvalget apne
spersmal om deres forhold til lesing av skjonnlitteratur, gnsker jeg 4 kunne trekke ut
informasjon og fortellinger som bidrar til & kaste lys over elevenes tanker om egne
evner, og holdninger og forventinger til lesing av skjonnlitteratur. Aller helst hadde
jeg onsket at informantene i storre grad fortalte relevante historier fra sine liv, men
disse skulle det vise seg & veere langt mellom. I tre av atte intervjuer var det vanskelig

a fa til en annen dynamikk enn bare stilling av spersmal og svar pa disse.

Til intervjuene hadde jeg forberedt en intervjuguide (vedlegg 2). Den hadde som
formal a serge for at intervjuene pa best mulig méate forholdt seg til den kunnskapen
jeg sokte (Brinkmann & Kvale, 20009, s. 118), og a styrke min trygghet som intervjuer.
Flere ganger sa jeg det som nyttig & ikke stille alle spgrsmalene strengt kronologisk,
men & hoppe litt frem og tilbake som jeg folte det passet seg. Intervjuguiden sorget i
disse tilfellene for at jeg ikke mistet oversikt og glemte 4 stille noen av spgrsmalene.
Som et overordnet prinsipp for intervjuguiden, rettet jeg meg etter det Dalen (2011)
omtaler som traktprinsippet (s. 26); det var et poeng for meg a ikke starte «rett pa»
med de mest sentrale, spesifikke spgrsmalene, men a gradvis neerme meg disse
gjennom a innledningsvis stille mer generelle, «xmyke» spgrsmal. Dette minner om
prinsippet for & unnga konteksteffekt, som nevnt ovenfor. Der hvor jeg folte det var
ngdvendig, ville jeg ogsa starte intervjuene med ikke-faglige samtaler. Poenget med &

gjore det pa denne méten var a fa informantene til & slappe mest mulig av.

Da jeg skulle i gang med & forberede en intervjuguide, var det naturlig & seke til mye
brukte, ngye utarbeidete verktgy som kunne gi meg data om elevers motivasjon for
lesing (av skjennlitteratur). Saerlig nyttig viste «Motivation to Read Profile-Revised»
(Malloy et al., 2013) seg a vaere — et sparreskjema laget for a fylles ut gjennom en
muntlig samtale. Her er hensikten a benytte svarene til & rangere elevenes
motivasjon for lesing med en poengskar fra o til 80, basert pa kategoriene «Self-
Concept as a Reader» og «Value of Reading». Disse kategoriene samsvarer med det

som i forventing-verdi-teorien anses som sentrale for motivasjon. Spgrsmalene fra
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dette sparreskjemaet ble omarbeidet, og jeg supplerte dem med inntrykk fra
kategoriseringer fra PISA-undersgkelsen i 2018, som operasjonaliserer holdninger til

lesing av skjennlitteratur.

3.3.3 Erfaringer fra piloteringen

«Etter at de forste intervjuene er gjennomfert, kan det nettopp veere behov for &
justere noen av spgrsmalene», skriver Dalen (2011, s. 24). I tillegg til & justere selve
utformingen av spersmalene, ble jeg ogsa oppmerksom pa at jeg kunne stille dem pa
en bedre mate; der hvor jeg i piloteringen i for stor grad stilte spersmalene i tur og
orden, naturligvis med oppfelgingsspersmal hvor jeg fant det naturlig, fant jeg i de
offisielle intervjuene mater & relatere neste spersmal til noe informantene hadde
nevnt tidligere i intervjuet. Dette folte jeg bidro til mindre fragmenterte
forskningsintervjuer og bedre flyt, noe jeg ogsa merket at gjorde jobben lettere for

informantene.

Jeg valgte a pilotere intervjuguiden pa fem elever, to gutter og tre jenter, omtrent to
maneder for selve datainnsamlingen. I all hovedsak erfarte jeg at selve
intervjuspersmalene fungerte godt, men med noen fa unntak. For eksempel forte
erfaringene jeg gjorde meg i forbindelse med piloteringen til at jeg endret ett av de
forste spersmalene fra «Hva betyr skjonnlitteratur for deg?» til «Hva betyr
skjonnlitteratur for deg i ditt liv?». For jeg endret spersmalet svarte et flertall av
informantene pa hva de trodde at skjonnlitteratur betyr — altsa oppfattet de det som
at jeg etterspurte en definisjon av skjennlitteraturbegrepet, noe som naturligvis ikke
var tilfellet. Man kan kanskje tenke seg at dette, i de tilfellene det blir aktuelt, enkelt
lar seg lose ved a kort forklare hva jeg mener, men jeg vurderte informantenes
feiltolking (eller tolking pa tross av min intensjon) av spersmalet til i seg selv & veere
problematisk: Nar tre av pilotelevene feiltolket spersmalet mitt, sa la jeg merke til at
de tapte ansikt, kanskje til og med folte seg «dumme». Dette ble naturligvis noe jeg
ville forsgke & unnga, bade av hensyn til ivaretakelse av ungdommenes selvbilde, og
av hensyn til kvaliteten pa den informasjon som kommer frem av intervjuene (man
ma kunne anta at forlegne informanter ikke er «in the right state of mind» til &

konsentrere seg om den til tider krevende oppgaven det er a bli intervjuet).
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Problemet rundt dette sporsmalet forte ogsa til at jeg i forkant av intervjuene valgte a
legge inn en kort forklaring av hva jeg i min avhandling legger i begrepet
skjonnlitteratur, slik som jeg definerte det innledningsvis. En slik forklaring burde
jeg nok uansett, uavhengig av nevnte piloterfaring, forstatt nedvendigheten av, men
dette eksempelet ble likevel for meg en tydelig indikasjon pa viktigheten av & pilotere

slike forskningsprosjekter som dette.

3.3.4 Bruk av artefakter

I forbindelse med de halvstrukturerte intervjuene bestemte jeg meg, i lys av tidligere
nevnte erfaringer fra piloteringen — og relevant forskningslitteratur — for & benytte
meg av artefakter som medierende midler. Piloteringsintervjuene, hvis laerdommer
diskuteres naermere i delkapittel 3.5.5, gjorde meg oppmerksom pa at enkelte elever
ikke har like lett for & snakke om hypotetiske, tenkte scenarioer som andre — eller i
det hele tatt a fole seg tilpass under intervjusituasjonen — noe jeg serlig hadde
inntrykk av at gjaldt guttene. Dette stattes av en rekke tidligere studier (f.eks. Bahn &
Barratt-Pugh, 2013). Bruk av artefakter var ogsa nedvendig, fordi
operasjonaliseringen av konstruktet «self-efficacy» forutsetter at informantene
forholder seg til noe konkret og spesifikt. Derfor benyttet jeg meg av to romaner; Bli
hvis du kan. Reis hvis du ma (2015) av Helga Flatland og Blod pa sne (2016) av Jo
Nesbg, og en novelle; «Hvis det er sant» av Jakob Arvola, for a lettere fa
informantene i tale, ved at mindre tid og krefter skulle ga til a forestille seg ulike
skjgnnlittereere verk, og for at informantene kunne sette seg inn i spesifikke
situasjoner, jamfor begrepet om mestringsforventning (self-efficacy). Verkene ble
brukt ved at informantene selv leste forste side, eller i tilfellet med novella, hele

verket.

3.3.5 Intervjunotater

I tillegg til den dataen som kommer frem av intervjuene, nedtegnet jeg bade noen
fortlopende og avsluttende betraktende notater over informantenes ikkeverbale
sprak, slik som av mange anses som en viktig del av den innsamlende og analytiske
delen av et forskningsprosjekt (f.eks. Dalen, 2011, s. 56). Jeg var under intervjuene
bevisst pa at nedtegningen av notater kunne virke forstyrrende pa informantene, s
jeg sorget for a gjore dette uten a feste gynene pa notatblokka, og jeg forsokte a gjore

det pa en sa diskré og umerkelig mate som mulig. Dette innebar blant annet at jeg
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ikke sa pa notatblokka mens jeg skrev, og at jeg skrev over veldig korte tidsperioder,
typisk rundt to sekunder. Notatene berer preg av dette, og de er derfor personlige og
veldig stikkordspregede. De ble transkribert over til digitale filer og lagret pa dertil
egnede steder. Notatene skulle likevel vise seg & ikke utgjore noen sentral del av
datamaterialet mitt. I analysekapittelet viser jeg til intervjunotatene kun ved ett
tilfelle.

3.4 Etiske hensyn ved bruk av intervju

«Kvalitative forskningsprosesser innebeerer at forskeren hele tiden star

overfor valg, og forskeren ber ha faglige og etiske begrunnelser for de valg som tas»
(Arntzen & Tolsby, 2010, s. 67). Dette gjelder ikke minst ved bruk av intervju som
metode, og flere forskere trekker for eksempel frem «(...) det asymmetriske
maktforholdet som gjor seg gjeldende i et forskningsintervju» (Brinkmann & Kvale,
20009, s. 43, s. 52). Kvale og Brinkmann (2009) peker altsa pa at det kvalitative
forskningsintervjuet ikke er 4 regne som en likestilt utveksling av meninger (s. 52),
og at jeg som forsker blir stilt i et maktforhold overfor elevene, som star i en sarbar
posisjon. Dette la jeg som forsker tidlig merke til i arbeidet med mitt
forskningsprosjekt, i form av at flere elever virket litt nervese. Som et forsgk pa a
tone ned dette maktforholdet, og & minimere nervgsitet hos informantene, kunne jeg
starte intervjuene med en lett prat om noe som ikke hadde med forskningsprosjektet

a gjore. Mitt inntrykk var at dette bidro til 4 roe ned situasjonen.

Kvale og Brinkmann peker ogsa pa hvordan forskningsintervjuet kan sees pa som en
«manipulerende dialog» (s. 52). Nar jeg under intervjuene sgkte kunnskap om
hvordan elevene oppfatter sine egne evner til lesing av skjennlitteratur, var det
ngdvendig & ikke bare stille disse spgrsmalene rett ut, men a gjennom ulike
vinklinger, tilneerminger og spersmal forsgke & danne meg et sammensatt og
helhetlig bilde av temaet. Gjennom & for eksempel stille spersmal om hva som
oppleves som henholdsvis tungt eller lett i forbindelse med lesing av skjgnnlitteratur
pa skolen, eller gjennom & be informantene beskrive seg selv som lesere, ansker jeg
ogsa a innhente informasjon om hvordan de oppfatter egne evner — selv om
informantene selv ikke ngdvendigvis oppfatter min hensikt dithen. Dersom jeg heller
hadde stilt sparsmalet mer direkte, altsa hvordan de oppfatter egne evner til lesing av

skjgnnlitteratur, ville jeg kanskje fa noen ganske andre svar. En slik manipulerende
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dialog, hvor man pa en indirekte mate gar frem for & innhente informasjon, kan
oppleves som krenkende av den enkelte informant — et etisk dilemma jeg forsgkte a
lose, ikke ved a klargjore for informanten alle mine intensjoner til enhver tid, men
ved a4 sammen, pa forhand, reflektere rundt hvordan man i kvalitative

forskningsintervju far tilgang pa den kunnskap man sgker.

I forkant av alle intervjuene gikk jeg gjennom et informasjonsskriv og
samtykkeerklaering som jeg hadde utarbeidet (vedlegg 3). Her gikk jeg blant annet
gjennom formalet med forskningsprosjektet, hva det innebeerer a delta,
informantenes rettigheter og informasjon om personvern. I etterkant av intervjuene
transkriberte jeg datamaterialet, og jeg slettet lydfilene. Navn og steder ble utelatt fra

transkripsjonene.

3.5 Kvalitet i forskningsprosjektet

I det folgende vil jeg diskutere hva jeg har gjort for & oke det metodiske designets
validitet og reliabilitet, altsa prosjektets gyldighet og palitelighet, samt diskutere
studiens tolkninger og overferbarhet. Delkapittelet har ogsa som hensikt a gjore det
metodiske opplegget transparent, som jeg blant annet vil sgrge for ved kort &

diskutere min forforstaelse som forsker.

3.5.1 Validitet og reliabilitet

I kvalitativ forskning snakker man ikke om entydige maleinstrumenter, slik man gjor
i forbindelse med kvantitativ forskning, men om hvorvidt man som forsker er tydelig
i sin redegjorelse av fremgangsmater — og om vurderinger og tolkninger er
gjennomsiktige for leseren (Arntzen & Tolsby, 2010, s. 69). Derfor har jeg i dette
forskningsprosjektet forsgkt & vaere sa detaljert i mine beskrivelser av prosessen som
har ledet frem til de valgene jeg har tatt, som mulig. Mélet har vart, som den
kvalitative metodelitteraturen ofte poengterer (f.eks. Dalen, 2011, s. 93), at en annen

forsker skal kunne gjenta forskningsopplegget med de samme metodiske brillene pa.

Under og etter analyseprosessen sjekket jeg at de ulike intervjuene ble behandlet pa
samme mate, det vil si med samme analytiske blikk. Med andre ord var et viktig
reliabilitetstiltak a sgrge for at jeg var koherent i analysene. Selv om informantene i

denne studien, i likhet med i1 andre kvalitative studier, er baerere av sine unike
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opplevelser og oppfatninger, har ogsa et reliabilitetstiltak vaert a sjekke mine
vurderinger og funn opp mot tidligere forskning. Denne sjekkingen har flere ganger
fatt meg til & stille spersmalstegn ved hvorvidt jeg som forsker har klart & hente ut
data pa en tilstrekkelig objektiv og ngytral mate — uten at jeg har fungert som et
forstyrrende ledd mellom informantenes opplevelser og de dataene som har blitt
produsert. Dette omtales ofte i litteraturen som kontroll- eller forskereffekt (f.eks.
Larsen, 2017, s. 29). I forbindelse med studiens validitet har jeg fétt et inntrykk av at
noen av mine informanter har gitt meg svar som ikke helt samsvarer med
informantens egentlige opplevelse, blant annet for 4 gjore et godt inntrykk pa meg
som forsker, og for a svare det hen tror er «riktig» eller mest akseptert & svare. Dette
har jeg forsgkt & motvirke ved a tydelig informere om at det er informantens
egentlige opplevelse jeg er interessert i, og at de ikke skal tenke at noen skal lese det
de sier og kunne spore det tilbake til dem. Inntrykket mitt var likevel at noen av

informantene prevde 4 imponere meg med svarene sine.

Under selve intervjuet valgte jeg, inspirert av det Kvale og Brinkmann (2009)
presenterer som Elton Mayos intervjumetode, & foreta en «forelgpig og senere
korrigerbar kartlegging av det (personlige) manster» jeg sto overfor (s. 65). Jeg
forsgkte a gjore en sammenfatning av det jeg oppfattet at den intervjuede hadde
forsgkt 4 kommunisere, slik at jeg kunne be dem om & gjenta eller utdype dette, for a
pa den maten styrke eller svekke min oppfatning av det sagte. Dette provde jeg a
gjore pa en forsiktig mate, slik at jeg minimerte sjansen for & «legge ord i munnen»
pa dem. Arntzen og Tolsby skriver at «(...) det er ganske umulig & finne fram til selve
opplevelsen, [og at] det en far fram er opplevelsen slik informanten i gyeblikket kan
verbalisere den» (Arntzen & Tolsby, 2010, s. 69) — og det er blant annet denne
utfordringen jeg med nevnte kartlegging har forsgkt a behjelpe. Med andre ord har
jeg forsokt a sorge for at bide min oppfatning og informantenes formidling har veert

sd neer en «ekte» sannhet som mulig.

3.5.2 Forhold ved forskeren, informantene og intervjusituasjonen

Da jeg startet pa dette forskningsprosjektet, var jeg av den oppfatning at mange
yrkesfagelever sjelden leser skjonnlitteratur, og at flere av dem er ganske svake
lesere. Allerede under det forste intervjuet begynte jeg a tvile pa om denne

oppfatningen holdt vann. Dette kan, som nevnt i delkapittel 3.2, ha noe a gjore med
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hvordan jeg har trukket mitt utvalg, noe som kan ha fort til at mitt utvalg er lite

representativt for BUA-elever ellers. Representativitet diskuteres videre under.

3.5.3 Generalisering og begrensninger

En apenbar begrensning ved mitt masterprosjekt er at jeg ikke vil ha mulighet til &
statistisk generalisere mine funn utover den gruppen jeg faktisk har undersgkt, noe
man vanligvis regner som en av de kvalitative metoders svakheter (f.eks. Larsen,
2017, s. 29). Dette betyr likevel ikke at mitt prosjekt ikke har en viss overferingsverdi
(s. 27). Man kan si at dette prosjektet til en viss grad har overferingsverdi til andre
elever i liknende situasjon, altsa elever som gar en yrkesfaglig studieretning innen
helsefag, men ogsa i noen grad til andre studieretninger, og til andre steder i
samfunnet ellers. Jeg mener likevel det er viktig & innse at mitt forskningsprosjekt
farst og fremst kan fortelle oss noe om hva de dtte BUA-elevene som jeg har
undersgkt, tenker og foler og mener — ogsa i lys av det jeg har diskutert tidligere. Det
er nok uansett lite fruktbart a i for stor grad overfore slike subjektive og individuelle

opplevelser og holdninger til andre, serlig i et sa variabelt rom som klasserommet.

3.6 Analyse

Empirien fra den korte sperreundersgkelsen var i forste omgang ment som statte for
meg under gjennomfgringen av intervjuene, og dernest ment a fungere som
supplement for den kvalitative analysen av intervjumaterialet, sa det vil ikke bli
giennomfert noen selvstendig statistisk analyse av disse ut over enkle
gjennomsnittsfremstillinger. I det folgende vil jeg komme naermere inn pa hvordan

jeg har utfert analysen av forst sperreundersgkelsen, sa intervjudataene.

3.6.1 Analyse av data fra sperreundersgkelsen

De kvantitative dataene fra spgrreundersgkelsen blir forst sammenfattet og fremstilt
visuelt i form av tabeller som uttrykk for antall av totalen og prosent av totalen, ogsa
innenfor hvert av kjgnnene. De atte informantene som jeg ogsa har intervjuet vil i
tillegg fa sine svar pa sperreundersgkelsen fremstilt i en egen tabell, og her er altsa
ikke hensikten & sitte igjen med et tverrsnitt av populasjonen, men et utvalg som
viser variasjon. Sparreundersgkelsessvarene til de atte intervjuobjektene i studien vil

ogsa spille en rolle i den kvalitative intervjuanalysen, hvor jeg i enkelte tilfeller vil
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trekke inn dataene fra sparreundersgkelsen for & sammenlikne dem med det som

kommer frem av dybdeintervjuene.

3.6.2 Analyse av data fra intervjuene

Den analytiske metoden jeg har brukt for & skape mening av intervjudataene, er
tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Pa tvers av alle intervjuene har jeg definert
noen temaer som er gjennomgaende og som jeg oppfatter som sentrale, og disse
temaene gjenspeiles i studiens problemstilling. Analysekategoriene tar utgangspunkt
i det flerdimensjonale motivasjonsbegrepet slik det skisseres av Conradi, Jang og
McKenna (Conradi et al., 2014; Jang et al., 2015), forstatt som self-concept, self-
efficacy, attitude og value. Analysen forankres ogsa i en hermeneutisk tradisjon, noe
som innebarer at jeg kontinuerlig i analysearbeidet beveger meg mellom analysens
enkeltdeler og helhet — noe som ikke minst var en nyttig innfallsvinkel til & definere

studiens tematiske kategorier.

Brinkmann og Kvale (2009) skriver at man i arbeidet med & transkribere
intervjuopptakene nedvendigvis ogsa gjennomforer en datareduksjon;
intervjutranskripsjonene vil vaere mindre rike enn de opprinnelige opptakene. Derfor
ble det viktig for meg i analyseprosessen a sgke tilbake til opptakene, i de tilfellene
hvor jeg i arbeidet med transkripsjonene ikke oppfattet de nedskrevne
informantuttalelsene som klare. For eksempel transkriberte jeg en uttalelse om
konsentrasjon i klasserommet, og transkripsjonen kunne fortelle om at eleven best
konsentrerte seg nar det ikke var en «veldig fokusert» stemning i klasserommet
preget av «overdreven» stillhet og arbeid. Da jeg horte pa opptaket om igjen, fordi
jeg oppfattet det som at transkripsjonen var uklar og at den sto litt i konflikt med
tidligere uttalelser, ble det plutselig tydelig for meg at informanten hadde veert
ironisk. Jeg innsa at hen markerte dette ganske tydelig med intonasjon, og hen
mente tvert imot det jeg antok forst, at det var umulig & konsentrere seg hvis ikke
alle gjorde akkurat det de var ment a gjore og var rolige. I arbeidet med
transkriberingen hadde det gatt litt for fort, og jeg hadde ikke fatt til & overfore
meningsinnholdet fra lyd til tekst pa en god nok mate, selv om jeg husket & ha lagt
merke til dette uttrykket for ironi bade under intervjuet og i senere gjennomhgringer

av det aktuelle intervjuopptaket. Dette eksempelet ble en gyedpner for meg, og det
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preget hvordan jeg forholdt meg til transkripsjonene og opptakene i det videre

analysearbeidet.

Nar jeg i neste kapittel analyserer empirien jeg har samlet inn, vil jeg undervegs gjore
det tydelig nar jeg trekker inn empiri fra andre steder enn intervjutranskripsjonene,
for eksempel nar jeg trekker inn informasjon om non-verbal kommunikasjon som jeg
har notert i memoarene mine, eller nar jeg benytter meg av svarene pa
sparreundersgkelsen som supplement til informasjonen fra intervjuene. Men de
andre kildene til empiri vil i hovedsak vaere nettopp dette, supplement, og det er
informantenes verbale utsagn (Dalen, 2011) under intervjuene som vil utgjere den

beerende bjelken i dataanalysen.

Temaene som blir brukt i fremstillingen av analysen, er laget med utgangspunkt i de
funnene jeg i arbeidet med intervjuene oppfattet som sentrale. De er valgt med tanke
pa at noe tilsvarende ogsa ble formidlet av en eller flere av de andre informantene,
funn som kan sies & sammen utgjore en slags tendens. Temaene er negative
holdninger og lav verdsetting, manglende folelse av leseridentitet, liten tro pd egne

evner og hoye kostnader.
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4 Resultater og analyse

De ulike innsamlingsmetodene — sparreundersgkelsen og intervjuet — forteller to
ganske forskjellige historier om elevenes forhold til lesing av skjennlitteratur, ogsa
nar det gjelder hva de samme informantene har svart og formidlet pa henholdsvis
sporreundersgkelsen og i intervjuene. I dette kapittelet vil jeg forst se pa hva
informantene har svart pa sperreundersgkelsen, som omfatter 34 elever. Deretter vil
jeg se pa det jeg oppfatter at atte av disse elevene har formidlet under intervjuene,
samt se denne intervjudataen i lys av hva de samme informantene har svart pa
sparreundersgkelsen. Det er intervjumaterialet analysen i hovedsak dreier seg rundt,
men de andre kildene til data — sperreundersokelse, og til en viss grad

intervjunotater — blir ogsa trukket inn i analysen der hvor jeg finner det naturlig.

4.1 Analyse av dataen fra spgrreundersgkelsen

Hvert av undersgkelsens fem spgrsmal vil presenteres i tabeller for seg. Forst i
tabellene vises hvordan den totale gruppen av informanter fordeler seg pa
svaralternativene, deretter vises hvordan gutter, sa jenter har besvart
sporreundersgkelsen. Omtrentlige prosentverdier har blitt inkludert i tabellen for
gkt lesbarhet (rundet opp). Hele sparreundersgkelsen kommenteres i sin helhet til
slutt, ikke etter hver tabell — og jeg vil forst kommentere gruppen som helhet (4.1.1),
for jeg gar videre til 8 kommentere de kjonnsforskjeller som gjor seg tydelige i
tabellene (4.1.2). Helt til slutt, i delkapittel 4.1.3, presenteres tabeller over
besvarelsene til de informantene som bade har deltatt i sperreundersokelse og
intervju. Disse kommenteres bare kort her, men trekkes frem igjen i forbindelse med

analysen av intervjuene, i kapittel 4.2.

#1
: ° A,
Totalt (34) | 12 (35%) 7(21%) |4 12%) |[6@17%) |5(15%)
Gutter (6) | 3 (50%) 1 (17%) 1 (17%) 1 (17%) 0 (0%)
Jenter (28) | 9 (32%) 6 (21%) 3 (11%) 5 (18%) 5 (18%)
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#

I

.
Totalt (34) | 12 (35%) 7 (21%) 9 (26%) 4 (12%) 2 (6%)
Gutter (6) | 4 (66%) 1 (17%) 0 (0%) 1 (17%) 0 (0%)
Jenter 8 (28%) 6 (21%) 9 (32%) 3 (11%) 2 (7%)
(28)

#

Totalt (34) | 10 (29%) 24 (71%)
Gutter (6) | 3 (50%) 3 (50%)
Jenter (28) | 7 (25%) 21 (75%)

#4

Totalt (34) | 23 (68%) 11 (32%)

Gutter (6) | 3 (50%) 3 (50%)

Jenter (28) | 20 (71%) 8 (29%)

#5
3

Totalt (34) | 11 (32%) 5(15%) 4 (12%) 7 (20%) 7 (21%)
Gutter (6) | 3 (50%) 2(33%) 1 (17%) 0 (0%) 0 (0%)

Jenter (28) | 8 (20%) 3 (11%) 3 (11%) 7 (25%) 7 (25%)




4.1.1  Elevenes forhold til lesing

Det forste man legger merke til i tabellene over, er hvordan store deler av utvalget —
hele 35%, omtrent en tredjedel, svarer at de liker veldig ddrlig a lese. Dette gjelder
ikke bare lesing generelt, men det er ogsa like mange som svarer at de liker veldig
darlig & lese skjonnlitteratur. Det er derimot betydelig flere som oppgir at de liker
veldig godt a lese generelt, enn det er informanter som oppgir at de liker godt a lese
skjonnlitteratur; det er flere som oppgir & veere mer moderate nar det kommer til
hvor glade de eri 4 lese skjonnlitteratur. Informantene kan med andre ord sies &

veere mindre begeistret for & lese skjgnnlitteratur enn & lese generelt.

Dette tatt i betraktning, er det bemerkelsesverdig at si mange som 21% av
informantene oppgir & vare veldig motiverte for a lese skjonnlitteratur: Hvis de ikke
er veldig glade i & lese skjonnlitteratur, hvorfor oppgir de da 4 vere veldig motiverte
for nettopp det? Det kan virke som at hvor glade de er i 4 lese skjennlitteratur ikke
direkte er forbundet med motivasjon. Sagt med andre ord: Hva skyldes denne
relativt store motivasjonen for lesing av skjonnlitteratur hvis ikke glede for lesing av
skjennlitteratur? Intervjuutvalget fanger opp det samme fenomenet, og jeg vil i
forbindelse med analysen av intervjumaterialet komme tilbake til mulige arsaker til
dette.

De aller fleste, omtrent 2/3 (71%), var mer glade i 4 lese skjennlitteratur for, og
tilsvarende, omtrent 1/3 (32%) var mindre glade i a lese skjonnlitteratur for. Dette er
konsistent med forskningen som sier at motivasjon for lesing nar en topp rundt
midten av ungdomsskolen, og er synkende etter det (Appleyard, 1994). Det er likevel
en betydelig andel elever som har blitt mer glad i a lese skjgnnlitteratur enn de var
faor. Dette kan vaere interessant a undersgke videre i analysen av intervjuene, fordi
det kan tenkes at informantene har noen oppfatninger rundt hva som har endret seg

for dem med tiden.

At 24 av de 34 informantene var mer glade i 4 lese skjonnlitteratur for, mens 11 av de
samme informantene var mindre glade i a lese skjgnnlitteratur for, skyldes at to av
informantene svarte «ja» pa begge spersmalene (og én svarte «nei» pa begge). Dette
tenker jeg kan forklares med at informantene ikke helt har oppfattet spersmalene

slik jeg hadde tenkt, eller at hen med vilje har valgt & gi selvmotsigende svar. Derfor
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vies ikke dette noen plass i den videre analysen, men avskrives som avvik ved

datamaterialet.

4.1.2 Forskjeller mellom kjgnnene

Det kommer frem av materialet noen tydelige kjennsforskjeller, men siden
kjonnsfordelingen i spgrreundersgkelsesutvalget er skjevt — med et betydelig storre
antall jenter enn gutter (6 gutter mot 28 jenter) — bar disse resultatene leses med
forsiktighet. Guttene star bare for under 18% av det totale utvalget, sa
kjonnsperspektivet ma leses med forsiktighet. Likevel vil jeg pasta at vi kan trekke ut

noen interessante funn.

For det forste er det ingen av guttene som liker veldig godt & lese, hverken generelt
eller skjonnlitteratur spesielt. Blant guttene svarer henholdsvis halvparten og 2/3
«veldig darlig» pa spersmal 1 og 2. Dette skiller seg tydelig fra jentene ved at under
1/3 av jentene svarer «veldig darlig» pa begge spersmalene (32% og 28%). En av
guttene, Fjodor, gjorde det ekstra klart at han ikke var veldig glad i & lese
skjgnnlitteratur ved & lage ring rundt «1» («veldig darlig») helt til arket var perforert,
mens en annen gutt, Haldor, skrev falgende under svaret sitt pa spersmal to (hvor
han hadde streket under «1»): «Enda verre!!». Dette kan tyde pa at de to
informantene har enda sterkere folelsesmessige grunner til & ikke like lesing av
skjonnlitterzere tekster enn de har til 4 ikke like lesing generelt, noe som kan vare
med pé & understreke informantenes holdninger. Dette funnet var med pa a reise ett

av hovedtemaene i analysen, negative holdninger.

Det er kun jenter som har svart at de liker veldig godt a lese, bade generelt og
skjennlitteratur — 15% og 6% av det totale utvalget. Selv om tabellene pa spersmal 1
og 2 ogsa for jentene viser en viss venstreskjevhet, er det samtidig en del jenter som
er veldig glade i & lese, men da ikke forst og fremst skjgnnlitteratur. Jentene fordeler
seg mer mot midten av tabellen nar det er snakk om lesing av skjennlitteratur
(sporsmal 2), der hvor de var tyngre fordelt mot ytterkantene i spersmal 1. Dette
tyder blant annet pa at det finnes andre typer tekster de er mer glade i 4 lese, men

det tyder ogsa pa at det finnes teksttyper som de er mindre glade i 4 lese.

40



Guttene fordeler seg 50/50 nar det kommer til om de var mer glade i 4 lese
skjgnnlitteratur for, og det samme gjelder for sparsmaélet som handlet om det
motsatte («mindre glad»). Hos jentene er det derimot 3/4 (75%) som var mer glade i
a lese skjonnlitteratur for. Det er med andre ord jentenes svar som star bak det
tidligere nevnte funnet om at informantene var mer glade i a lese skjennlitteratur for,
mens det for guttene later til 4 forholde seg noe mer tilfeldig. En mulig forklaring pa
dette kan veere at jenter leser mer skjonnlitteratur pa fritiden enn gutter (Roe, 2020),
og at de derfor far gjort seg opp en tydeligere oppfatning av om de var mer glade i det

for.

En tydelig tendens i svartabellen for spgrsmal 5 er, som nevnt i 4.1.1, at
informantene, og i aller storst grad jentene, er betydelig mer motivert for 4 lese
skjgnnlitteratur enn svarene de gav pa spersmal 2, «Hvor godt liker du & lese
skjennlitteratur?», skulle tilsi. Jentene er med andre ord ikke sa veldig glade i a lese
skjonnlitteratur; det er bare 17% av dem som enten krysser av at de liker godt eller
veldig godt a lese skjgnnlitteratur (skar 4 og 5), men det er mange fler av dem, hele
50%, som krysser av at de er «veldig motivert for a lese skjgnnlitteratur» (skar 5)
eller skaren under (skar 4), pa spersmal 5. Dette kan vare med pa a fortelle oss at
informantenes motivasjon for lesing av skjonnlitteratur ikke bare er farget av hvor
godt de liker 4 lese skjonnlitteratur. Dette er et interessant funn med hensyn til hva
som driver motivasjonen til informantene; hvis den ikke skyldes grad av «liker», hva
er det som egentlig motiverer dem? I intervjuene ble derfor dette et viktig

samtaleemne med de av intervjuinformantene det gjaldt.

4.1.3 Agnes, Britt, Celine, Daria, Esther, Fjodor, Geirr og Haldor
Her presenteres besvarelsene til informantene som har deltatt i bade

sparreundersgkelse og i intervju. Disse kommenteres og analyseres nermere i 4.2.

# Celine Esther

Hvor godt liker du & lese?

Hvor godt liker du & lese

skjonnlitteratur?
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Var du mer glad i 4 lese Ja Ja Ja Ja Nei Ja Nei Ja
skjennlitteratur for?

Var du mindre glad i & Nei Nei Nei Nei Ja Nei Nei Nei
lese skjgnnlitteratur for?

«Hvor motivert er du for 3 2 3

a lese skjonnlitteratur?»

Tabellen viser at de dtte informantene representerer et variert utvalg med hensyn til
motivasjon for lesing av skjennlitteratur; selv om mange av informantene oppgir lav
motivasjon, og selv om det finnes mange enere og toere blant svarene pa om de liker
lesing generelt og lesing av skjonnlitteratur, sa er ogsa de mer moderate og haye
tallene godt representert i tabellen. Dette var, som nevnt i metodekapittelet, deler av
hensikten med a gjennomfere en sperreundersgkelse overhodet — sa jeg kunne gke
sjansene for & trekke et mer sammensatt utvalg til intervjuene og ikke kun ende opp

med for eksempel elever som oppgir & vaere umotiverte for lesing av skjennlitteratur.

Informantene Esther og Fjodor kan kanskje vere verdt a legge ekstra merke til,
fordi disse to informantene kan sies a representere to ytterpunkter i tabellen. Mens
Esther av tabellen fremstéar som en sveert leseglad elev, som gjennom oppveksten har
fatt okt motivasjon for lesing, er Fjodor en elev som ikke er glad i 4 lese overhodet, og
som bare har fatt mindre motivasjon og leseglede med arene. Det er ogsa
gjiennomgaende for hele utvalget at informantene er mindre glade i 4 lese
skjgnnlitteratur enn de er i a lese generelt, selv om Britt er et lite unntak i sa méte.
Man kan ogsa trekke frem at de fleste av informantene var mer glade i & lese
skjgnnlitteratur for enn hva de er nd, med unntak av to informanter, og en av disse
to svarer «nei» pa bade spgrsmal tre og fire, noe jeg tolker som at informanten
oppfatter seg som mer eller mindre like glad i & lese skjonnlitteratur for som na. At
informantene helt tydelig var mer glade i & lese skjonnlitteratur for, er, igjen, et funn
som er i trad med forskning som er gjort p4 omradet — at motivasjon for lesing nar
en topp pa ungdomsskolen — og dette funnet vil bli undersgkt videre i analysen av

intervjumaterialet.
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4.2 Analyse av dataen fra intervjuene

Analysen av dataen fra intervjuene blir fremstilt tematisk (Dalen, 2011), og de ulike
overskriftene er valgt fordi de belyser noe sentralt i datamaterialet. Det er de
teoretiske begrepene self-concept, self-efficacy, attitude og value som er de
overordnet styrende temaene for analysen, herfra omtalt som selvoppfatning,
mestringsforventning, holdning og verdsetting, og fremstillingen struktureres etter
sentrale undertemaer av disse som jeg finner sarlig relevant med hensyn til det som
blir formidlet: negative holdninger, manglende identitetsfolelse, liten tro pa egne
evner og hoye kostnader. Temaene kan oppleves som veldig negativt ladde, men
datamaterialet er selvsagt mer variert enn det disse temaene kan gi inntrykk av at det

€r.

4.2.1 Negative holdninger og lav verdsetting

I alle intervjuene har vi snakket om hva de oppfatter som verdien med det a lese
skjgnnlitteratur, og vi har kommet inn pad informantenes holdninger til lesing av
skjennlitteratur. Hovedfunnet innenfor elevenes oppfatning av verdien av og
holdninger til lesing av skjennlitteratur, er at et flertall av elevene som er med i
studien, gir uttrykk for & ha en del negative holdninger til lesing av skjonnlitteratur;
de liker ikke & lese slike tekster, de synes det er kjedelig, og de oppgir a ikke ha sa
mange positive fglelser knyttet til dette. Dette kommer ogsa til uttrykk i svarene pa
sparreundersgkelsen (flere av dem liker ikke a lese skjgnnlitteratur). Det er, pa den
annen side, flere av informantene som bade indirekte og direkte trekker frem lesing
av skjennlitteratur som en verdifull aktivitet, fordi de mener at man pa ulike mater
kan utvikle seg som menneske ved a «utsette» (informanten Haldors eget ordvalg)
seg for den. Dette var imidlertid ikke noe alle de aktuelle informantene gav uttrykk
for helt i starten av intervjuene, der jeg spurte: «Er det viktig a lese skjgnnlitteratur,

tenker du?»

(...) Jeg synes ikke at det er sa veldig god grunn til 4 lese [skjonnlitteratur].
Jeg tror ikke jeg har fatt sa mye viktig ut av skjgnnlitteratur (...) Det er jo ikke
som med andre tekster man leser, at de er nyttige i livet. Man trenger liksom
ikke ha lest masse [romaner] for a klare seg bra i livet, og de hjelper deg ikke
med & skaffe deg en bra fremtid, hvis du skjenner. Det er jo bare for goy, da,
hvis man har lyst til det. (Haldor)
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Sitatet ovenfor kommer fra informanten Haldor, og det antyder hva han mener kan
regnes som verdifull bruk av tid: A gjere det han oppfatter som nyttig med tanke pa &
fungere godt bade na og i fremtiden, altsa det som av Wigfield og Eccles (2000)
omtales som utility value, eller nytteverdi. Informanten trekker frem at lesing av
skjonnlitteratur ikke har noen slik nytteverdi for ham. Haldor snakket litt om hva
som kunne vert en bedre bruk av lesetid pa skolen, og det var sarlig beoker om
gkonomi han valgte & trekke frem: «Det er mange som bare ikke far til det med
gkonomi. Alle ma styre gkonomien sin, men at jeg kan analysere en novelle, det
hjelper meg ingenting». Han star for et syn pa lesing av skjonnlitteratur som noe
som de interesserte gjor, dersom de synes det er goy — og han gir uttrykk for at a lese
skjonnlitteratur ikke er viktig i livet; det pavirker ikke livet hans i noen viktig retning

dersom han leser skjonnlitteratur.

Informanten Daria kan ogsa fortelle at hun ikke ser pa lesing av skjgnnlitteratur
som en sarlig verdifull aktivitet. Hun gar langt i 4 hevde at det er bortkastet tid & lese
skjennlitteratur, «(...) hvis ikke man skikkelig interesserer seg for det, da» (Daria).
Ikke bare peker hun pa at det i mange tilfeller er en verdilgs bruk av bade tid og
krefter, men hun forteller ogsa pa et tidspunkt om hvordan hun far en folelse av

tristhet og kjedsomhet «(...) nesten med en gang [hun] ser en bok»:

Hyvis vi skal lese i klasserommet sa er det alltid sann, jeg liksom, det begynner
a krible i kroppen, pa en darlig mate. Na skal det bli skikkelig slitsomt denne
timen her, alle ma holde kjeft — man far noen ganger folelsen av at det er

tortur, liksom. (Daria)

I det hun sier dette legger jeg merke til at hun sitter mer urolig pa stolen enn hun har
gjort tidligere. Blikket hennes beveger seg litt rundt pa veggene i rommet vi sitter i,
har jeg notert meg i intervjunotatene. Hun gir uttrykk for at hun feler pa en rekke
negative folelser bare hun tenker pa a skulle lese skjonnlitteratur, derfor spar jeg
henne om hennes svar pa siste spgrsmal i spgrreundersgkelsen, «Hvor motivert er
du for a lese skjgnnlitteratur?», og jeg lurer pa hvorfor hun er litt motivert til a lese
skjgnnlitteratur (hun har svart 2, nest laveste kategori), nar hun i intervjuet gir

uttrykk for svaert negative holdninger til og verdsetting av det:
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Jeg er vel ikke helt pd bunn, da, men hvis jeg faktisk liker boka, og det er en
litt kort bok, s synes jeg noen ganger det er greit. Bare greit. Men det har
aldri skjedd pa skolen. Eller, kanskje en gang pa barneskolen, vi (...) leste en
bokserie [venninnegjengen og jeg] og noen ganger snakka om det pa skolen i

friminuttene og sann. (Daria)

Dette henger i hop med at hun svarer at hun var mer glad i 4 lese skjennlitteratur for,
og det kan virke som om hun med alderen har fatt darligere holdninger til a lese
skjennlitteratur. Hun antyder ogséa videre i intervjuet at det er visse forhold pa
skolen, og i klassen, som bidrar til 4 eliminere den lille graden av motivasjon hun har
for a lese skjonnlitteratur — hun antyder at det kan skyldes leererens valg av litteratur
hun ikke liker, og fravaeret av stattende omgivelser, for eksempel en stattende gruppe
som den venninnegjengen pa barneskolen utgjor. Esther og Celine trekker pa sin side
ogsa frem sma gruppefellesskap som motiverende nar man arbeider med lesing av

skjgnnlitteratur.

Videre i intervjuet bruker hun litt tid pa a fortelle om hvordan de «aldri» far lese
boker som de har lyst til 4 lese, at de alltid leser «kjedelige» (Darias ord) bgker som
laereren har valgt, og hvordan de aldri «(...) handler (...) om noe jeg, eller vi da, synes
er goy». Jeg far et inntrykk av at Daria sjelden opplever at lesingen av
skjgnnlitteratur gir henne en folelse av glede, og at dette blant annet kan sees i
forbindelse med at laereren velger ut litteratur som hun opplever som lite interessant.
Motivasjon for lesing av skjennlitteratur, derunder holdninger til lesing av
skjennlitteratur, pavirkes som nevnt av de erfaringer man gjor seg i forbindelse med
dette (jf. Jang et al., 2015), og etter barneskolen kan ikke Daria huske a ha hatt noen
positive erfaringer knyttet til det. Det kan tenkes at hun ville utviklet mer positive
holdninger til lesing av skjennlitteratur dersom hun ble presentert med muligheter
for 4 velge lesestoff mer ut fra interesse, eller hvis leereren hadde brukt mer tid pa a
finne frem til beker som vekket hennes interesse. «Hver gang er det sdnn som Billy
Elliott eller sdnne baker om noen som har det vanskelig og sann, man blir jo lei av
det» (Daria), sier hun, og jeg tenker at dette ogsa kan peke i retning av at
holdningene hennes er et resultat av mange ar med det hun omtaler som kjedelige

boker, og opplevelsen av at disse bgkene ofte har en veldig gjentakende tematikk.
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Selv om mange av informantene ikke anser lesing av skjonnlitteratur som sarlig
verdifullt, og ofte har negative holdninger til det, sa ble det altsa etter hvert i
intervjuprosessen tydelig for meg at mange hadde positive, nytteorienterte erfaringer
knyttet til det a lese skjgnnlitteratur: Flere av informantene kunne huske & ha lert
noe de hadde fatt bruk for senere i livet, eller som de tenker at man kanskje kan

komme til & fa bruk for i fremtiden:

Foreldrene og bestefaren min leste litt for meg (...) Bestefar fortalte alltid ting
... fortellinger til meg (...) Noen ganger lagde han dukkeshow for & hjelpe meg
a forsta boka han leste for meg. Sa jeg skulle klare 4 folge med. Det var
spennende. Noen ganger tenker jeg det var sann jeg ble ... eller, jeg er litt
kreativ og sann, og at det er litt fordi bestefar og jeg snakka mye om

fortellingene, og dromte oss bort masse. (Haldor)

Sitatet ovenfor kommer ogsa fra informanten Haldor, som tidligere i intervjuet
nettopp gav uttrykk for at han ikke har fatt et sa stort utbytte av a lese
skjennlitteratur. Men, som sitatet ovenfor viser, kommer han inn pa konkrete
hendelser fra oppveksten som kan sta som bevis for det motsatte. Senere i intervjuet
reflekterer ogsa informanten rundt hvorvidt kreativitet kan sies & vere en viktig eller
nyttig kvalitet i livet, og han nevner i den forbindelse at man som barne- og
ungdomsarbeider, kan ha veldig god nytte av & veere i stand til & arbeide kreativt, for
eksempel i tilfeller hvor man skal utarbeide «morsomme og goyale» (Haldors egne

ord) opplegg for barn.

Andre informanter, Esther, Celine og Geirr, trekker frem liknende erfaringer hvor de
har laert noe nyttig av & lese skjonnlitteratur: Esther oppgir a ha laert talmodighet,
fordi hun sier at «det tar lang tid & komme inn i boka». Celine har laert & «forsta
andre mennesker bedre» gjennom & lese bgker hvor indre folelsesliv skildres (jf.
Andersen, 2011). Og Geirr hinter om at han har lart a folge bedre med pa detaljer,
fordi det er «<masse folk & folge med pa» nar man leser skjonnlitteratur. Dette kan
tyde pa at noen elever i utgangspunktet tenker pa lesing av skjgnnlitteratur som en
lite verdifull aktivitet, og at de i utgangspunktet har negative holdninger til det, men

at de, hvis de far tenkt seg litt om, egentlig tilskriver en slik aktivitet en viss verdi, i
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hvert fall det som av Wigfield og Eccles (2000) omtales som utility value — altsa
verdsetting i et nytteperspektiv: Lesing av skjennlitteratur kan bidra til & utvikle
nyttige kvaliteter som de ser for seg at de kan fa bruk for ved en senere anledning, for

eksempel ved fremtidig yrkesutevelse, som vist ovenfor.

4.2.2 Manglende folelse av leseridentitet

Andre informanter vektla andre sider ved verdien av lesing av skjennlitteratur, for
eksempel det som av Wigfield og Eccles (2000) omtales som attainment value, eller
viktighet med hensyn til egen identitetsbygging. I likhet med Haldor gav Britt
tydelig uttrykk for at hun ikke identifiserer seg som en leser (av skjgnnlitteratur),
men kanskje tvert imot heller at hun identifiserer seg som del av et miljo hvor det
forventes at man ikke skal identifisere seg som lesere; det er ikke «akseptabelt» &

vare «en leser»:

I klassen var er det veldig bra miljg, vi er venner og sant, mobber ikke, lite
problemer — men hvis du ikke tar det med lesing av (...) fortellinger og sant,
da, bare litt userigst, men er veldig interessert og arbeidsom, sa kan det
liksom bli noen blikk. (Britt)

Det kan kanskje tenkes at vi her har & gjore med et tilfelle hvor lesing av
skjennlitteratur ikke bare tilskrives lav attainment value, men hvor det ogsa aktivt
tilskrives negativ verdi, altsa at det naermest blir viktig a ikke la fiksjonslesingen
vaere en del av hvem man er. I sitatet ovenfor beskriver Britt noe av den sosiale
justisen som kan eksistere i noen klasserom, og hun gar langt i & antyde konturene av
en etablert gruppeidentitet som blant annet gar ut pa at man ikke skal fremsta som
veldig «boklig flink». Med andre ord kan man kanskje si at de ved & markere avstand
til lesing av skjonnlitteratur, er med pa & opprettholde sin identitet som «ikke-
lesere». Man kan pa samme méate, men med motsatt fortegn, kanskje tenke seg en
person som ser pa seg selv som atletisk, og at det for denne personen ville veert veldig
viktig & fremstd som «god» i kroppsevingstimene. I et slikt tilfelle kan man lett tenke
seg at personen har hgy motivasjon for a skulle prestere godt. Men i dette tilfellet,
som illustrert av Britt, kan det virke som at noen av informantene forholder seg til
lesing av skjennlitteratur som noe som er for visse leseglade mennesker, ikke dem,

og da kan man tilsvarende forvente at motivasjonen trekkes ned.
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«Jeg er ikke en som leser [skjonnlitteratur] (...) Men jeg skulle gjerne veert det», sier
Celine nar vi kommer inn pa et spersmal i intervjuet som ber dem se for seg en
regnfull hgstdag uten internett og TV. Nar Celine tenker pa et slikt scenario, sier hun
at hun aldri kunne sett for seg a hente frem en av de mange skjonnlittersere bokene
som finnes i bokhyllene i stua. Hun beskriver dette som en utenkelighet av de
sjeldne, og gar ganske raskt over i a4 snakke om hvordan hun ikke «holder pa med

sant» (Celines egne ord):

Det er ikke meg a gjore sant, jeg driver ikke med det. Ingen jeg kjenner heller,
egentlig. Eller kanskje. Sann greie som noen fa egentlig driver med. Jeg er
ikke en som leser, fordi det er ikke min greie. Men jeg skulle gjerne vaert det.
(Celine)

Sitatet ovenfor viser noe jeg mener er veldig beskrivende for flere av intervjuene:
Informantene gir uttrykk for a ikke identifisere seg som lesere av skjonnlitteratur,
men jeg mener ogsa a oppfatte at de samme informantene ofte kunne tenke seg &
gjore det, altsa ha lyst til 4 veere en som identifiserer seg som leser av
skjgnnlitteratur. Selvoppfatningen til Celine kan sies & veere i det lavere sjiktet, og
dette henger blant annet sammen med synet pa egen identitet (jf. Jang et al., 2015) —
og det var derfor veldig overraskende & hgre at hun pa samme tid skulle enske at hun
kunne identifisere seg som en «bok-type». Som Britt ogsa var inne p4, kan det
eksistere ganske sterke krefter i klasserommet som bestemmer hva gruppa skal og
ikke skal verdsette, og med Celine kan det nettopp virke som at hun undertrykker
noen gnsker og behov for a ikke bli demt og ekskludert i klassemiljoet. Et slikt
devaluerende miljg vil naturligvis ikke veere positivt for utviklingen av elevenes
selvoppfatning pa sikt, og det kan virke som at det i noen tilfeller utever en

destruktiv innflytelse pa elevenes syn pa egne evner til a lese skjonnlitteratur:

Vi tuller hele tiden, og selv om vi ikke er helt brakete og bare trgbbel, liksom,
sa har vi ... Vi tar det lite serigst, far det ikke til, og skal pa ded og liv liksom
absolutt ikke gjore det heller. Jeg foler litt at man kanskje helst skal veere

stille, ikke vise at du kan noe i hvert fall. (Celine)
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Jeg oppfatter en frustrasjon i ordene til Celine, ikke sa ulikt det inntrykket jeg fikk da
jeg intervjuet Britt, som tilhgrer en annen klasse pa en annen skole. Gjennom at
elevene i klassen hele tiden forteller hverandre hvor lite viktig og verdsatt det er a
lese skjennlitteratur — gjennom a pa ulike méter «straffe» hverandre sosialt — og ved
at de synliggjor hvor viktig det er a ikke gjore det (synlig) bra, setter samtidig elevene
opp murer for hverandres utvikling av selvoppfatning, noe som i sin tur vil kunne
blokkere for utvikling av motivasjonen til a lese skjennlitteratur. De setter ogsa opp
blokader med hensyn til medelevenes mulighet til & utvikle sine egne evner, fordi de
hindrer hverandre i 4 ta det alvorlig, stille spersmal, konsentrere seg og vise interesse
for det arbeidet med skjonnlitteratur som pagar i klasserommet. Derfor er det ogsa
interessant at et av mine funn nettopp handler om at informantene har liten tro pa
egne evner til 4 lese skjonnlitteratur (se punkt 4.2.3). Det er videre interessant at
denne kollektive justisen ogsa later til & virke negativt inn pa informanter som i
utgangspunktet har et positivt og motivasjonspreget forhold til lesing av

skjennlitteratur, og som identifiserer seg som lesere av skjgnnlitteratur:

(...) det gjor jo at man ikke far lyst til 4 lese, at det blir en litt negativ greie, og
jeg ma (...) si at det pavirker meg pa en mate. Er jo ikke [negativ til] det som
skjer, men synes ikke det er goy nar alle, eller mange, ikke tar [lesingen av

skjonnlitteratur] serigst. (Agnes)

Sitatet over er hentet fra intervjuet med Agnes, og det viser at den lave
identitetsfolelsen ogsa kan smitte over pa hgyt motiverte elever, og dermed
manifestere seg som negative holdninger. Esther, en annen hgyt motivert elev, sier at
dette presset om & ikke like 4 lese skjgnnlitteratur har en sterre rekkevidde enn bare

skolen som arena:

Leste mer for. Kan jo kanskje tenke at det er litt fordi skolen, eller nar man
leser her, sa er det vanskelig. At jeg ogsa automatisk far litt darlige holdninger

boret inn i hodet pa meg, [at jeg] ikke leser sa mye ellers heller, da. (Esther)
For & oppsummere er det fa elever i min studie som identifiserer seg som lesere av

skjennlitteratur. Men av de som gjor det, fortrinnsvis Agnes og Esther, sa kan det

ogsa virke som at de lar seg pavirke av den mer kollektive identitetsfalelsen — en
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identitetsfolelse som kanskje best kan beskrives med merkelappen «ikke-leser». Som
sitatet ovenfor gir uttrykk for, kan dette tenkes a fore til mer negative holdninger,
ogsa hos dem som i utgangspunktet har nok sa positive holdninger til lesing av

skjgnnlitteratur.

4.2.3 Liten tro pa egne evner

Det er fa av informantene som sier at lesing av skjgnnlitteratur har noen iboende
verdi, omtalt som instrinsic eller interest value (Barron & Hulleman, 2015; Wigfield
& Eccles, 2000), som altsd handler om hvorvidt lesingen gjores for sin egen skyld, av
hensyn til forngyelse. Bdde Fjodor og Celine kan forst fortelle at de tror de aldri har
tatt frem en skjonnlitteraer bok fordi de «faktisk har [hatt] lyst til det» (Celine), og
det kan virke som at de tenker pa dette som helt utenkelig i tilfellet de gnsker seg

underholdning eller et tidsfordriv:

Jeg synes ikke det er gay (...) men det er fordi det er s sinnssykt kjedelig a fa
med seg alt som skjer i en bok hele tiden, lett & ramle ut av hele greia, glemme

viktige ting og hvem som var broren til hvem og sann. (Fjodor)

Jeg legger merke til at Fjodors forklaringer pa hvorfor han ikke synes det er goy a
lese skjennlitteratur ofte handler om at han har visse utfordringer med selve
lesingen. Forklaringene hans handler om at det kan vaere vanskelig & folge med,
hardt & orke & lese, slitsomt & systematisere alt innholdet i litteraturen, eller rett og
slett bare et problem a forsta det som «egentlig» skrives (Fjodors eget ord). «Faler

du i det store og det hele at du er en OK leser?», spurte jeg sa.

Tja ... Er vel helt grei, egentlig. Synes ikke det er noe problem & lese, liksom,
men synes ikke det er sa lett 4 forsta alt vi leser i norsken, da (...) Nar leereren
gar gjennom noe vi har lest pa tavla, det tar uendelig tid, ingen skjgnner noe.
Men det er nesten alltid sanne ting som er veldig kjedelig. Hadde sikkert
skjont mer hvis jeg orka a felge med. (Fjodor)

I de to foregdende sitatene og skildringene ovenfor forteller Fjodor om at han ikke

synes a lese skjonnlitteratur er seerlig forngyelig, og han kommuniserer etter hvert et

noe negativt bilde av sine evner til 4 involvere seg i det. Pa den ene siden forteller
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Fjodor om en middels tro pa egne evner nar han omtaler seg selv som «grei» til & lese
skjonnlitteratur. Han sier at han ikke synes at det er et problem & lese
skjonnlitteratur, men han mener at det fort blir veldig kjedelig og at man derfor lett
kan miste konsentrasjonen om lesingen. At han tenker han ville forstatt mer hvis han
hadde fulgt bedre med, vil jeg argumentere for at kan veere et tegn pa at Fjodor har
troen pa egne evner, fordi det gir uttrykk for en tro pa at hans suksess er avhengig av
hvor mye innsats man legger ned for & oppna en slik suksess; det er fullt mulig, men
han «gidder» bare ikke. Pa den annen side formidler han ogsa senere i intervjuet at
han synes det kan vere en utfordring a lese skjonnlitteratur, fordi han har litt
vanskelig for & opprettholde de prosessene som kreves for a lese og forsta disse
tekstene (for eksempel konsentrasjon, hukommelse og refleksjon). Dette er
refleksjoner som Fjodor gjor seg om egne evner under intervjuet, og det fremstar
ikke for meg som om de er a regne som nye innsikter han gjer om seg selv, blant
annet fordi han benytter seg av et tonefall og ordvalg som kommuniserer at dette er
gammelt nytt (for eksempel «Det er jo ikke akkurat der jeg er flinkest, ikke sant»).
Jeg tolker, i lys av dette, situasjonen som at informanten ikke har et veldig positivt
syn pa egne evner til 4 lese skjonnlitteratur, ved at han senere i intervjuet kan sies &

gi uttrykk for en noe lavere selvoppfatning enn han gav uttrykk for til & begynne med.

Jeg tolker det som at Fjodor bortforklarer sin manglende suksess angdende lesing av
skjonnlitteratur med at han ikke orker, og at dette blir en slags forsvarsmekanisme —
men at han egentlig, dypest sett, opplever at det er evnene til & involvere seg som er
problemet. Hvis Fjodor i det daglige, heller enn a erkjenne at han ikke er en sterk
leser av skjonnlitteratur, forklarer sine utfordringer med ytre faktorer som at han
ikke har fatt nok sgvn, eller at skjgnnlitteraturen som leses er kjedelig — sa vil ikke
dette fa en like stor negativ innvirkning pa hans selvoppfatning som det ville ha hatt
hvis Fjodor forklarte utfordringene i forbindelse med lesingen ut fra manglende
evner (jf. Dweck, 2008). Det kan med andre ord virke som om Fjodor i stor grad
markerer avstand til lesing av skjonnlitteratur, slik at han pa den méaten kan spare
egen selvoppfatning fra & svekkes; det kan virke som om han «gjemmer» seg bak en
forklaring om at han ikke far det til fordi det er kjedelig, og at han dermed ogsa
unngar a legge noen innsats i a forsta den (noen ganger vanskelig tilgjengelige)
skjonnlitteraturen de leser og tolker pa skolen, av frykt for & mislykkes. En slik

unnvikende atferd vil naturligvis virke hemmende pa elevens utvikling av evner til &
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lese skjgnnlitteratur, og man kan tenke seg at det bidrar negativt til motivasjonen for

lesing av skjennlitteraere tekster.

Haldor kan, pa sin side, ogsa fortelle om et noe negativt syn pa egne evner til & lese
skjennlitteratur, noe han forklarer med at han ikke «har en sann hjerne» og at han

ikke er «skapt for det» (Haldors egne ord):

Hjernen min funker ikke sdnn at man (...) leser og sa fester ting seg med en
gang, og sd, man har [gatt glipp av] noe som er viktig. Men kanskje det mest
irriterende er [at] det gar ganske tregt (...) Ikke flink til a lese fort nok, blir
ikke litt interessant, engang. Det gar sa tregt at ... se for deg & se en film pa
Netflix i kvart fart, eller sann 0.25 speed, da blir det fort tragisk. Det gar som
seig olje, liksom. Jeg er glad i raske ting, typ MC (...) Ikke sa interessert i a se
pa gresset gro. (Haldor)

«Tregt» er et ord som har dukket opp i en del av intervjuene. Bade Haldor, Daria,
Fjodor og Britt bruker dette ordet i forbindelse med lesing av skjgnnlitteratur. Jeg far
ikke inntrykk av at de bruker ordet metaforisk som et synonym til «kjedelig», men at
de bruker det for a beskrive hvordan de bokstavelig talt opplever selve leseaktiviteten
— noe som jeg tenker at kan vaere et uttrykk for et negativt syn pa egne evner, og
dermed ogsa et uttrykk for lav selvoppfatning. Jeg legger ogsa merke til at enkelte av
informantene, deriblant Haldor og Britt, gir uttrykk for et syn som gar ut pa at denne
tregheten «bare er sann» (Britt) — at det ikke gar an & gjore noe med dette, fordi det
er slik de er fodt, det er slike hjerner de har fatt utdelt. Sitatet «Hvordan skal man
forsta det som skjer i en novelle, for eksempel? Det er jo sann at enten sa skjgnner du
det eller sa skjonner du det ikke» (Britt) kan veere med pa a bygge opp under en slik
tendens i intervjuene, at flere av informantene oppfatter evnen til a lese
skjonnlitteratur som statisk, altsa ikke i stand til & utvikles nevneverdig. Nar Agnes
sier at «Alle er gode i noe, [...] ikke alle er gode i lesing, iallfall», far man ogsa et
inntrykk av at evnen til a lese skjonnlitteratur er noe vi enten har eller ikke har —
eller rettere sagt, noe man har til en viss grad som ikke lar seg pavirke av erfaring.
Det er dette som av Dweck (2008) kalles for et «fixed mindset», eller et fastgrodd
tankesett — og en slik tankegang kan, i folge henne, vaere en hindring for om elever

som Britt, velger a engasjere seg i lesingen av skjonnlitteraere tekster. Hvis elever
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som Britt tror at ens evner til & lese skjonnlitteratur ikke kan utvikles til det bedre, og
at man enkelt og greit enten er i stand til a forsta enkelte tekster eller ikke, eller at
man alltid vil veere demt til & lese litt tregt, vil dette altsd kunne hindre dem i a ville
lese skjgnnlitteratur overhodet, i frykt for & feile, det vil si ikke forsta, eller i frykt for
a lese i en fart som ikke oppleves som hgy nok. Dette vil folgelig fa negative
konsekvenser for informantenes motivasjon, og det vil virke negativt inn pa deres

selvoppfatning.

Noen av informantene fremstar nettopp ogsa for meg som litt redde for 4 meate pa
tekster som vil utfordre dem. Et funn som dukket opp i flere av intervjuene, er at
flere av informantene har en tendens til 4 oppfatte den skjgnnlitteraturen som leses i
norskfaget, som for vanskelig eller utilgjengelig. De omtaler den skjennlitteraturen
som de mgter i klasserommet, som noe bare laereren har forutsetninger for a forsta,
og de opplever at den eneste maten de kan forsta det de leser, er ved 4 oppsgke
eksterne tolkninger. Flere av informantene gir uttrykk for at de ofte moter pa
skjgnnlitteratur som oppleves som for komplisert og utfordrende, og at de ikke en

gang prover a skape mening av skjgnnlitteraturen for de oppseker eksterne kilder:

Synes at det er veldig kjedelig nar man leser ett eller annet som bare gir
mening for leereren (...) og at vi skal prove & finne ut av fasiten til leereren. Det
er helt umulig 8 komme fram til det pa egenhand, ma sgke pa nettet etter

svaret. (Daria)

Dette kan bety at flere av informantene har vent seg til en méte & lgse utfordringene
pa, nemlig ved & unnga a involvere seg i nerlesing og tolking. Kanskje er det slik at
siden mye av den skjonnlitteraturen de har lest er pa et for vanskelig niva for dem,
har noen elever derfor et behov for mer tilrettelagt litteraturutvalg, eller s kan man
tenke seg at de har behov for tydeligere statte til & forsta den skjgnnlitteraturen de
meter pa, jamfor Vygotskijs proksimale utviklingssone. Forventning—verdi-teorien
(Gf. Wigfield & Eccles, 2000) er ogsa tydelig pa at dersom man ikke kan forvente a
lykkes, sa vil man heller ikke ha stor motivasjon for a ga i gang med aktiviteten
overhodet, og som Daria beskriver, kan det veere slik at en del elever ikke forventer a

lykkes med lesingen pa egenhand. Det er ogsa en informant, Celine, som eksplisitt
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nevner at hun kunne tenkt seg mer hjelp undervegs i lesingen av teksten og pa veien

mot forstéelse:

Det eneste vi far, pa en mate, leere om 4 lese, er om vi er gode eller sliter litt.
Nar vi leser, far vi aldri kommentarer pa det liksom. ‘Bra, takk’ eller noe. Kan
jo lese, men hvordan skal man liksom skjenne hva [den skjennlitteraturen vi

leser] betyr? Synes at vi trenger mer om det, og fa mer hjelp til det. (Celine)

Jeg tolker det som at flere av informantene, enten eksplisitt som Celine, eller mer
implisitt som Daria, etterlyser en tettere oppfelging og mer stotte undervegs i
lesingen. Det kan tenkes at det er fordi de opplever vanskelighetsgraden som for hoy,
og at de dermed gir opp lesingen for de har begynt. Sagt med andre ord: Jeg
oppfatter i noen tilfeller at informantene opplever sine evner til 4 lese
skjennlitteratur som utilstrekkelige, og derfor forventer de kanskje heller ikke a
mestre denne aktiviteten. Dette vil i negativ forstand pavirke deres motivasjon for a
lese skjennlitteratur, og det kan tenkes & medfere en unnvikende atferd i mate med

utfordrende tekster.

Men kunne det vaere en forskjell mellom informantenes generelle selvoppfatning (i
forbindelse med lesing av skjgnnlitteratur) og konkrete mestringsforventninger?
Alts3, kunne det tenkes at selv om selvoppfatningen hos informantene i noen tilfeller
oppleves som lav, at de likevel kan ha forventninger om mestring i konkrete tilfeller?
Da jeg fant frem Jo Nesbgs roman Blod pd sne (2016), som var ett av de tre
artefaktene jeg brakte inn i intervjuene, oppfattet jeg nettopp at flere av de
informantene man kunne klassifisert som umotiverte — med lave tanker om egne
evner, og med lave forventninger om mestring — gav uttrykk for at de kunne veert
motiverte til 4 lese den. Da jeg spurte dem om hvorfor de var motivert til & lese
denne, mens de tidligere hadde gitt uttrykk for i liten grad & vaere motivert til a lese
skjonnlitteratur generelt, var svaret at den virker «Litt spennende» (Daria), eller
«(...) ikke sann vi leser egentlig til vanlig» (Haldor), eller «(...) forstar hva som skjer
og at det er ... det gar an & forsta» (Britt). De tre informantene sa altsa at de kunne
vaert motivert til & lese denne romanen, selv om alle tre ogsa oppgir lav grad av
motivasjon for lesing av skjennlitteratur, bade i sperreundersgkelsen og i intervjuet.

Vanligvis er motivasjonen lav ...

54



(...) fordi vi ikke leser noe som er goy, eller ingen synes det er gay, og da tror
jeg ogsa at vi leerer mer, hvis det gar an a lese det uten at det er en gate som
ikke er interessant, det er jo det som gdelegger alt. Den boka her handler om

ting man kan leve seg inn i. (Daria)

Situasjonene der boken Blod pa sne ble omtalt i intervjuene, kan vaere med pa &
antyde en tendens: Informantene kan ha nok sé lav selvoppfatning, og de kan
generelt ha en lav forventning om mestring, men i tilfeller hvor de blir presentert for
skjennlitteratur som vekker interessen deres, og som de opplever som mer
overkommelig & forsta, sa gker mestringsforventningen. Dette mener jeg kan peke i
retning av at informantenes selvoppfatning ma sees i lys av det de omtaler som et
repetitivt, uinteressant, kjedelig og vanskelig litteraturutvalg, som de til stadighet
oppgir & mgte pa i norskundervisningen: Gjennom veldig ofte & bli presentert for
skjennlitteratur de oppfatter som lite tilgjengelig og relevant, kan det tenkes at de
ogsa har utviklet et negativt syn pa egne evner — de far den jo aldri til 4 gi mening.
Nar de sa moter skjonnlitteratur som de oppfatter som bade tilgjengelig og relevant,
virker det som at noen av dem far tilbake troen pa egne evner og dermed ogsa

forventninger om mestring:

Jeg er jo ikke ... Tviler jo ikke pa at jeg kan klare 4 lese denne her, ogsa
skjonne hva den handler om [...] Det er ikke sanne bgker vi leser, de er jo, ja,
vet ikke helt hvordan jeg skal forklare, de er liksom, gar ikke an a lese mer enn

noen par sider. Man detter bare av. (Britt)

Dette funnet betyr ikke ngdvendigvis at litteraturutvalget alltid er feil i norske
klasserom, men man kan like gjerne, som nevnt, tenke seg at noen elever bare har
behov for noen som nettopp kan demonstrere for dem hvordan skjennlitteraturen de
leser kan gjores tilgjengelig og relevant. Derfor tolker jeg ogsa dette eksempelet, i
tillegg til at det kanskje peker mot et behov for et mer relevant og variert utvalg av
skjonnlitteratur, som et uttrykk for at noen elever kan dra stor nytte av gkt grad av
laererstotte, og det fremstar dermed ogsa for meg som om elevenes
mestringsforventninger og tro pa egne evner er mulig 4 pavirke, sett fra et

lererperspektiv.
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4.2.4 Hoye kostnader

En annen informant, Celine, trekker frem at skjgnnlitteraturen kan fungere som et
vindu inn til «andres folelser og sinn», som i utgangspunktet innebaerer at hun ser

en viss verdi med & lese skjonnlitteratur, men at dette vinduet er mer «frostet» enn

hva filmens vindu er:

Jeg synes at selv om det helt sikkert er masse bra med a lese [skjonnlitterzere]
boker og sann, sa blir det egentlig en litt darlig mate a gjore det pa. Hvis man
skal klippe gresset, er det best med sann manuell uten strem, eller far man

gjort mest med en bra, moderne gressklipper? Hva er lettest? (Celine)

For det faorste trekker Celine her frem kostnaden ved det 4 lese skjonnlitteratur: Det
koster for mye sammenliknet med tilsvarende méter & konsumere fiksjon pa. Hun gir
uttrykk for at hun oppfatter filmmediet som en moderne og forbedret versjon av den
skrevne tekst, og at det som skiller de to mediene, er hvor enkelt og effektivt det er a
konsumere det som fortelles pa film, sammenliknet med det som fortelles i skriftlig
form, for eksempel i en roman. Hun stiller spgrsmalet om hvorfor man skal velge a
gjore noe som er ganske krevende, som & lese skjgnnlitteratur, nar man kan fa
samme utbytte av a gjore noe annet, som a se film. I forventing—verdi-teorien til
Eccles et al. kan dette forstas i lys av det de skriver om «how much effort» (Wigfield
& Eccles, 2000, s. 72) som kreves for 4 oppna det de gnsker a oppna. De teoretiserer
at dersom kostnaden av a gjennomfore en aktivitet gker, sa vil den totale verdien
knyttet til aktiviteten reduseres tilsvarende, og dermed vil ogsa motivasjonen synke.
Det blir med andre ord foretatt fortlopende kost/nytte-vurderinger av aktiviteter
man gjennomferer, og i tilfellet med Celine sé tolker jeg det som at kostnaden ved &
lese skjgnnlitteratur overstiger nytten eller verdien, noe som sarlig sees i lys av at
hun er bevisst pa alternative mater a gjore ting pa (konsumere fiksjonstekster), som

koster mindre, men har den samme — hvis ikke stegrre — nytte.
Flere av de andre informantene uttrykker ogsa pa en eller annen mate at kostnaden

knyttet til det a lese skjonnlitteratur ofte er for stor sammenliknet med eventuelle

fordeler. Sarlig er det nettopp sammenlikninger med filmer og TV-serier som dukker
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opp: Det krever alt for mye mental kapasitet for a lese skjonnlitteraere tekster, og det

er en grunn til at det mye mer «kostnadseffektive» mediet film ofte blir foretrukket.

Det er ogsa flere informanter som gir uttrykk for at det ikke finnes mye tid i
hverdagen til 4 lese boker. Geirr sier at han alltid er veldig sliten nar han kommer
hjem fra skolen, og derfor har han et behov for a involvere seg i avslappende
aktiviteter som spilling av dataspill eller kjoring av moped pa bane: «Man orker
liksom ikke ga fra jobbing pa skolen til jobbing hjemme». Tilsvarende Geirr mener
ogsa Agnes at det er viktig a prioritere aktiviteter som tillater en a blant annet vare

sosial med venner, eller & «(...) faktisk bruke kroppen i lapet av dagen»:

Vi er jo sosiale pa skolen liksom, hele tiden, men det er liksom pa en annen
maéte enn ellers. P4 skolen er det alltid noe som skal skje, vi kan ikke veere helt
oss selv nar vi er pa skolen, si ... Det blir jo selvfalgelig ikke nok. Hvordan skal
man vere sosial nar man sitter og leser i en bok? Man ma skikkelig
konsentrere seg da (...) Bruker mye tid pa fotball. Holde seg i form ogsa.

Mennesker er ikke laget for & bare sitte i en stol hele livet. (Agnes)

Jeg tolker det som at bade Geirr og Agnes synes at lesing av skjennlitteratur tar nok
plass pa skolen, slik at fritiden ber gi plass til andre, avdem mer verdsatte,
aktiviteter. Slik jeg oppfatter de to informantene, ser de pa lesing av skjgnnlitteratur
som en aktivitet som «(...) limits access to other activities» (Wigfield & Eccles,
2000), en dimensjon av kostnadsbegrepet innenfor et forventning—verdi-perspektiv
pa motivasjon. Tanken er at man ved & engasjere seg i visse lite verdsatte aktiviteter
— slik som lesing av skjennlitteratur — «kaster bort» tid som kunne ha vert brukt pa
andre mer verdsatte aktiviteter (Barron & Hulleman, 2015, s. 6). Det koster med
andre ord ikke bare mye & lese skjonnlitteraere tekster med tanke pa den innsatsen
man ma legge ned i a forsta disse, men det koster ogsa dyrt med tanke pa at denne
lesingen gar hardt ut over muligheten til & delta i viktigere aktiviteter, aktiviteter som
for eksempel bidrar til sosiale og fysisk aktive liv — noe som av flere informanter
trekkes frem som veldig viktig. Denne kostnaden kan man derfor, i lys av forventing—
verdi-teori, forsta som negativ for informantenes verdsetting av lesing av
skjgnnlitteratur, og derfor ogsa deres motivasjon for lesing av skjgnnlitteratur. Det er

med andre ord ikke bare det faktum at de kan oppfatte skjonnlitteratur som
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krevende a lese, som gjor at de oppfatter kostnaden med det som hgy, men det
handler ogsa om at de oppfatter mange andre aktiviteter som bade viktigere og mer

tilfredsstillende a bruke sin begrensede tid pa.
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5 Diskusjon

I det folgende har jeg valgt a strukturere diskusjonen etter temaene 1) negative
holdninger, 2) verdsetting, men hoye kostnader, og 3) liten tro pa egne evner og
manglende identitetsfolelse. Integrert i diskusjonen av funnene fra analysen, vil jeg
trekke inn didaktiske praksiser som i forskningslitteraturen trekkes frem i
forbindelse med disse temaene (for eksempel Cambria & Guthrie, 2010; Conradi et

al., 2014; Jang et al., 2015; McRae & Guthrie, 2008, 2009).

5.1 Hovedfunn fra analysen

Et hovedfunn i analysen er at flere av informantene gir uttrykk for negative
holdninger til lesing av skjonnlitterzere tekster (jf. Roe, 2020). Det kan virke som om
disse negative holdningene i stor grad skyldes gjentatte erfaringer med uinteressant
skjonnlitteratur, samt gjentatte erfaringer med et klassemiljo som gjennom lav
kollektiv identitetsfalelse, bidrar til & «tvinge» negative holdninger pa elevene i
klassen (jf. Andersen, 2011; Nussbaum, 2004) — selv de elevene som i
utgangspunktet har positive holdninger til lesing av skjgnnlitteratur, som verdsetter
dette hoyt, som identifiserer seg selv som lesere av skjgnnlitteratur, og som har et

positivt syn pa sine evner i forbindelse med dette.

Et annet hovedfunn er at flere av informantene i utgangspunktet gir uttrykk for at de
ikke verdsetter lesing av skjonnlitteratur heyt (jf. Roe, 2020), men at de gir uttrykk
for en viss grad av verdsetting nar de blir stimulert til & tenke tilbake og reflektere
over tidligere erfaringer. Tidlig i intervjuene oppfatter jeg at de fleste informantene
ikke ser stor nytteverdi av lesingen, og det kommer frem at de anser kostnaden
forbundet med dette som ganske hgy (jf. Barron & Hulleman, 2015) — i de fleste
tilfeller som for hoy til at det er en aktivitet verdt & holde pa med. Utover i
intervjuene, etter vi blant annet har snakket om tidligere erfaringer med lesing av
skjonnlitteratur fra barndommen og ungdommen, er det flere av dem som trekker
frem verdifulle erfaringer, og de endrer dermed delvis synet pa verdien av lesing av
skjgnnlitteratur. Det virker derimot ikke som at denne tilsynelatende endringen i
verdsetting veier tungt nok til 4 endre synet pa kostnaden i tilstrekkelig grad for a bli

motivert til lesing av skjonnlitteratur — den er og blir for hay.
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Et tredje hovedfunn er at flere av informantene kan sies a gi uttrykk for liten tro pa
egne evner til a lese skjonnlitteratur, og at de ogsa har en lav identitetsfolelse knyttet
til dette (jf. Lafontaine et al., 2019; Roe, 2020). Mange av informantene oppgir a ha
et syn pa seg selv som trege til a lese skjonnlitteratur, og de har heller ikke stor tro pa
egne evner til 4 forsta og mestre den skjonnlitteraturen de blir presentert for pa
skolen (jf. Bandura et al., 1999; Bong & Skaalvik, 2003). I tilfellet hvor informantene
bli presentert med en krimroman, derimot, er det flere av de samme informantene
som gir uttrykk for at dette bade kunne vert en interessant skjonnlittereer tekst a
lese, og at det er en tekst som de forventer a forsta, og som de forventer a veere i

stand til & skape mening ut av.

Det kan altsa virke som om informantene dypest sett gir uttrykk for at de tviler pa
egne evner til 4 forsta skjennlitterare tekster; de ser ikke pa seg selv som gode til &
lese skjgnnlitteratur, og de forventer ofte at dette ender med nederlag. Et
gjennomgaende trekk i alle samtalene er ogsé at de er usikre med hensyn til hva
lesing av skjennlitteratur kan vaere godt for, og de lurer pa hvordan de kan bli bedre
til 4 lese skjonnlitteratur. Det kan i tillegg virke som at noen nesten frykter
skjennlitteraturen fordi den far dem til 4 oppfatte seg selv som «dumme», og noen av
dem gir ogsa i den forbindelse uttrykk for at de har et statisk syn pa intelligens og
evner (jf. Dweck, 2008). Forventning—verdi-teorien (jf. Barron & Hulleman, 2015;
Wigfield & Eccles, 2000) handler om at et individs “(...) choice, persistence, and
performance can be explained by their beliefs about how well they will do on the
activity and the extent to which they value the activity” (Wigfield & Eccles, 2000, s.
68), og datamaterialet i dette forskningsprosjektet vil jeg argumentere for at tegner
et bilde av atte yrkesfagelever som hverken oppfatter sine evner som sarlig gode,
som forventer a gjore det saerlig godt nar de leser skjonnlitteratur, som har positive
holdninger til lesing av skjgnnlitteratur, eller som verdsetter aktiviteten i seerlig stor
grad — selv om jeg altsa vil argumentere for at sistnevnte funn er mer sammensatt
enn at de simpelthen ikke verdsetter det. Dermed sitter man igjen med en forklaring
pa hvorfor elevene ikke er serlig motiverte for lesing av skjonnlitteratur, en

forklaring som stikker dypere enn at de «bare ikke er motiverte».
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5.2  Negative holdninger

Holdninger til lesing av skjgnnlitteratur, sammen med andre
motivasjonsdimensjoner som interesse og verdsetting, er ikke noe som kan bygges
over natta; det er momenter som ma utvikles gradvis, og de pavirkes av vare
gjentatte erfaringer med lesing av skjgnnlitteratur (Jang et al., 2015, s. 241). De vil
ogsa kunne pavirke hverandre: for eksempel vil mgter med interessant
skjennlitteratur kunne pavirke vare holdninger i positiv forstand, mens gjentatte
mgter med uinteressant skjgnnlitteratur vil kunne bidra til det motsatte (Barron &
Hulleman, 2015; Conradi et al., 2014; Guthrie & Coddington, 2009; Wigfield &
Eccles, 2000). Ved a kjenne til en elevs spesifikke interesser, kan leereren bidra til &
motvirke negative holdninger ved a sorge for at skjgnnlitteratur som imgtekommer
disse interessene, er tilgjengelig (Jang et al., 2015, s. 240). Flere av informantene i
denne studien trekker frem hvordan de aldri, eller sjelden, far anledning til 4 lese
skjgnnlitteratur de oppfatter som interessant, noe som kan peke i retning av at deres
negative holdninger til lesing av skjonnlitteratur blant annet kan pavirkes ved a la
dem lese mer av den skjonnlitteraturen som interesserer og angar dem (for eksempel

Barber & Klauda, 2020; Guthrie & Coddington, 2009).

Det er imidlertid utfordringer med en slik valgfrihet. Som Skaftun og Michelsen
(2017) er inne pa, ber man veere forsiktig med a la elevene fa velge skjgnnlitteraere
tekster for fritt. Dette er heller ikke noe informantene i min studie forteller at de far
— tvert imot er det flere av informantene som gir uttrykk for at
litteraturundervisningen i for stor grad er preget av lererstyring (jf. Daria og Celine).
Men autonomi er, som jeg tidligere var inne p4, likevel et viktig prinsipp, og dette
kan tyde pa at man heller enn a la det vaere opp til leereren & plukke ut de
skjonnlitterzere tekstene hen anser som interessante og relevante, kanskje i storre
grad burde bestemme seg for en mellomting: Laereren kan arbeide med & komme
frem til et utvalg av skjonnlitteraere tekster som elevene sa kan velge fritt innenfor.
P& den maten ivaretar man en viss grad av elevautonomi, samtidig som man ikke gir
slipp pa den kvalitetssikringen av litteraturen som Skaftun og Michelsen
understreker viktigheten av. Hovedpoenget er uansett at elevene far velge blant
skjonnlitterzere tekster som de opplever som interessante og relevante (jf.
Andreassen & Braten, 2011; Anmarkrud & Braten, 2009), for at de pa den méten skal

kunne utvikle positive holdninger til lesing av skjennlitteratur. Hvis elevene far
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erfare at de kan utforske sine interesser gjennom lesing av skjennlitteratur (jf.
Conradi et al., 2014; Jang et al., 2015), vil dette kunne vaere et godt utgangspunkt for
positive falelser og erfaringer knyttet til dette, noe som pa sikt vil kunne bidra til
positive holdninger og motivasjon. Men hvis ikke elevene samtidig opplever at de er
med pa & ta valg knyttet til lesingen, vil det vare vanskelig & overbevise dem om at de
skjonnlittereere tekstene de leser er interessante. P4 denne maten kan man si at
begrepene om autonomi, interesse og holdninger henger tett sammen; man kan
vanskelig tenke seg positive holdninger knyttet til noe man ikke erfarer en viss grad
av selvstyring, interesse og relevans i forbindelse med (jf. Deci & Ryan, 1985; Ryan &

Deci, 2020).

Analysen av intervjudataene tegner som nevnt et tydelig bilde av informantenes
negative holdninger til lesing av skjonnlitteratur, og elevene foler pa mange negative
folelser i forbindelse med denne aktiviteten — noe jeg i analysen ogsa antyder at kan
skyldes gjentatte mater med skjonnlitteratur de ikke oppfatter seg som i stand til &
forsta. Det er ogsa et sentralt poeng i analysen at en del informanter oppgir a lese
nok sé tregt, noe som i sin tur bidrar til  styrke de negative holdningene til lesing av
skjennlitteratur, gjennom at det oppstar negative falelser i forbindelse med
nederlagene de erfarer; opplevelsene og erfaringene knyttet til lesing av
skjennlitteratur har en tendens til & preges av stor motstand. Siden holdninger til
lesing av skjennlitteratur formes av de erfaringer man gjor seg gjennom tid (Barber
& Klauda, 2020; Barron & Hulleman, 2015; Jang et al., 2015; Morrison &
Wlodarczyk, 2009), kan man derfor tenke seg at & blant annet arbeide med elevers
leseforstaelse kan ha en positiv innvirkning pa deres holdninger til lesing av

skjennlitteratur. Dette vil diskuteres naermere i tilknytning til elevers tro pa egne

evner (5.4).

I tillegg kan det virke som at klassens «kollektive» holdninger til lesing av
skjonnlitteratur har en tendens til & virke negativt inn pa den enkeltes motivasjon (jf.
Andersen, 2011; Barber & Klauda, 2020; Nussbaum, 2004), ogsa med hensyn til de
elevene som i utgangspunktet oppgir hoy grad av motivasjon (jf. Agnes og Esther).
Dette fremstar for meg som et veldig sammensatt og komplekst problem, og det
finnes neppe noen rask lgsning. Likevel kan man kanskje tenke pa lasningen som et

samarbeid mellom & styrke elevenes tro pa egne evner til a lese skjonnlitteratur,
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klassens holdninger til lesing av skjonnlitteratur, samt den enkeltes verdsetting av
dette. Siden flere av informantene gir uttrykk for at klassens holdninger til lesing av
skjennlitteratur pavirker deres motivasjon til a lese skjonnlitteratur i negativ
forstand, er det naturlig a tenke seg at disse kreftene ber arbeides med i
klasserommet. Det kan med andre ord kanskje sies a vaere en blanding av
elevorienterte, klasseorienterte og larerorienterte faktorer som bidrar inn mot
informantenes negative holdninger til lesing av skjennlitteratur: Elevenes syn pa
egne evner, klassens holdninger til og verdsetting av lesing av skjgnnlitteratur, og
laererens (manglende) tilrettelegging for interessante moter med skjennlitteratur (jf.
Barron & Hulleman, 2015; Conradi et al., 2014; Jang et al., 2015; Wigfield & Eccles,
2000). I det folgende skal jeg aller forst se pa ett konkret didaktisk prinsipp som kan
vaere med pa a utvikle positive holdninger til lesing av skjennlitteratur i

klasserommet.

Flere av informantene i min studie etterlyser pa ulike méater mer oppfelging og stotte
undervegs i leseprosessen, og de uttrykker usikkerhet med hensyn til hvordan de kan
bli bedre lesere. Morrison og Wlodarczyk (2009) trekker frem det & lese hoyt
sammen med elevene som en effektiv praksis i forbindelse med a fostre positive
holdninger til lesing, og de poengterer at det ikke bare er kognitivt utviklende & gjore
dette, men at det ogsa er positivt med hensyn til motivasjon, og flere av
informantene i min studie kan sies & ha utfordringer med begge disse kategoriene.
Selv om man kanskje vanligvis forbinder hgytlesning med lesegkter pa de lavere
trinnene, er det ingenting som tilsier at man ikke bgr fortsette denne praksisen
etterhvert som elevene blir (mye) eldre (Skaftun & Michelsen, 2017), og det kan
derfor tenkes a vaere en like effektiv undervisningspraksis for elever pa barne- og
ungdomsarbeiderlinja pa videregaende skole som elever i femte klasse pa
barneskolen. Men det er selvsagt ikke nok 4 lese hoyt for elevene i seg selv, for denne
haytlesinga ber naturligvis, forst og fremst, giennomferes pa en mate som gir uttrykk
for entusiasme: Gjennom at leereren demonstrerer sin entusiasme for lesing av
skjeonnlitteratur, er tanken at denne entusiasmen — slik den kommer til uttrykk
gjennom variert intonasjon og stemmebruk, hastighet, volum, gyekontakt, pauser,
sporsmal og kommentarer (Morrison & Wlodarczyk, 2009, s. 111) — smitter over pa

elevene.
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Denne smitteeffekten er ogsa, som jeg var inne pa tidligere, avhengig av at leereren
gjor noen valg for & mate elevenes interessefelt og opplevelser av hva som er
relevant: Elevene ma oppfatte den skjennlitteraturen de leser som interessant og
relevant for dem, hvis ikke vil hgytlesning ikke ha gnsket pavirkning pa deres
holdninger. Under intervjuene var det flere som trakk frem at de sjelden fikk lov til &
lese skjgnnlitteratur som interesserer dem, og selv om dette altsa kan vere en
krevende oppgave & lgse, sarlig i klasser med mange elever, sa kan det, i lys av mitt
forskningsprosjekt og annen forskning pa feltet (for eksempel Andreassen & Bréten,
2011; Barber & Klauda, 2020; Conradi et al., 2014; Jang et al., 2015; Park, 2011;
Ryan & Deci, 2020), virke som at dette er en dimensjon av litteraturundervisningen
som bgr vies mer oppmerksomhet og ressurser, dersom elevers holdninger til lesing

av skjonnlitteratur skal ha hap om a utvikles i positiv retning.

5.3 Verdsetting, men hgye kostnader

«An individual may harbor a negative attitude toward reading yet still recognize its
value», skriver Jang et al. (2015, s. 240) — noe jeg mener a kunne si at delvis er
gjeldende for informantene i min studie. Selv om flere av informantene gir uttrykk
for negative holdninger til lesing av skjonnlitteratur, og at det er en mentalt krevende
oppgave a lese skjonnlitteratur, og selv om mange av dem er av den oppfatning at det
opptar verdifull tid de kunne brukt pa andre verdifulle aktiviteter (jf. Barron &
Hulleman, 2015; Wigfield & Eccles, 2000), og selv om de fleste av dem til 4 begynne
med sliter med & komme pa hvorfor lesing av skjonnlitteratur kan ha en viss
nytteverdi, s er det flere avdem som utover i intervjuene pa ulike mater erkjenner
at det er verdifullt. Sagt med andre ord: Selv om informantene til & begynne med ikke
gir uttrykk for heoy verdsetting, og selv om kostnadene forbundet med lesing av
skjennlitteratur av dem regnes som haye, er det likevel tydelig at de pa et vis
anerkjenner lesingen av skjennlitteratur som verdifullt. Jang et al. (2015) hevder at
verdsetting er det konstruktet som vies minst oppmerksomhet i forbindelse med
lesemotivasjon (og sarlig underkategorien cost, jf. Barron & Hulleman, 2015),
kanskje fordi en del leerere heller ikke har klart for seg hvorfor dette er verdifullt. I
det folgende skal jeg derfor diskutere verdsetting av lesing av skjennlitteratur i en

klasse med BUA-elever, med utgangspunkt i funnene fra analysen.

64



5.3.1 Demonstrere hvorfor lesing av skjennlitteratur er viktig

P4 den ene siden viser analysen at informantene oppfatter kostnaden forbundet med
a lese skjonnlitteratur som for hoy, med tanke pa at filmmediet gjor samme jobb,
men til en mye lavere pris. Dette vil, i henhold til et forventing—verdi-perspektiv (jf.
Barron & Hulleman, 2015; Wigfield & Eccles, 2000), bety at de som regel vil
foretrekke filmmediet fremfor de skrevne litterare tekstene. Som forskningen
angaende fordeler med lesing av skjonnlitteratur kan fortelle oss, spiller det, med
hensyn til elevenes psykologiske og sosiale utvikling, en rolle hvilken av disse
mediene man konsumerer (jf. Dodell-Feder & Tamir, 2018; Mangen & Sgnneland,
2021; Mar et al., 2009). En mulig implikasjon av funnene i analysen kan derfor vare
at elever i noen tilfeller har behov for 4 vite mer om fordelene knyttet til det a lese en
skreven tekst, sammenliknet med & konsumere det (mer passive) digitale mediet
film. Dette kan minne om det vi ser angdende skriving for hdnd sammenliknet med
skriving pa datamaskin (writing versus typing); flere forskere mener at skriving for
hand er mer kognitivt utviklende enn skriving pa et tastatur (for eksempel Aragon-
Mendizabal et al., 2016), blant annet med hensyn til hukommelse, men mange er
likevel overbevist om at maskinskriving bare er en mer effektiv mate & utfore samme

jobben pa.

Kanskje er det med andre ord behov for & demonstrere for elevene at kostnaden
forbundet med lesing av skjgnnlitteratur betaler seg pa mater som filmen, og for den
saks skyld sakprosaen, ikke kan konkurrere med — selv om lesingen av skrevne
tekster er mer krevende enn tilegnelsen av uttrykk i audiovisuelle modaliteter som
film (jf. Mangen & Sgnneland, 2021). Informantene i min studie antyder at
filmmediet er a foretrekke fremfor lesingen av skjennlitterare tekster, noe de blant
annet begrunner med at det er vanskelig a sette seg inn i de skjennlitteraere
fortellingene de leser — for eksempel jf. Fjodor som sliter med & folge med pa det han
leser, eller Celine som omtaler lesing av skjgnnlitteratur som krevende. Dette kan
tenkes 4 ha en sammenheng med at de har vent seg til & konsumere fiksjon gjennom
et mindre krevende medium (jf. Hauer, 2020) — et medium som ikke i samme grad
krever at leseren fyller inn tomme rom (jf. Iser, 1980), og som blant annet derfor i
langt mindre grad forutsetter en systematisk leseopplering (jf. Jajdelska et al., 2019;

Mangen & Sgnneland, 2021; Van der Weel, 2011).
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P& den annen side viser analysen at informantene egentlig tillegger lesing av
skjennlitteratur en viss verdi. Et lite stykke utover i intervjuene er det flere av
informantene som reflekterer tilbake til erfaringer med lesing av skjennlitteratur
som de anser som verdifulle. Disse erfaringene har, ifalge dem, veert med pa & utvikle
visse kvaliteter hos dem — for eksempel med hensyn til kreativitet og empati (jf.
Haldor og Celine). Siden disse innsiktene sitter noe dypt inne hos informantene

— det er ikke koblinger de umiddelbart er i stand til & se — kan det tyde pa at enkelte
elever har behov for en tydeligere bevisstgjoring rundt dette. Schunk, Meece og
Pintrich (2014) trekker i denne forbindelse frem viktigheten av 8 demonstrere for
elevene hvorfor man leser de skjonnlitteraere tekstene man leser, med utgangspunkt
i de temaene man jobber med og leereplanen forgvrig. I forbindelse med lesingen av
skjgnnlitteratur pa BUA-linja kan dette tenkes a kobles opp mot generelle temaer
som empati og sosial kompetanse (jf. Dodell-Feder & Tamir, 2018; Mar et al., 2009;
Nikolajeva, 2019; Oatley, 2016), og det kan ogsa tenkes koblet opp mot mer
spesifikke temaer de matte arbeide med i sine programfag — for eksempel

kulturmeter, identitet og sorg.

Ved & gjore litteraturundervisningen mer personlig, blant annet ved a be elevene
skrive utgangsbilletter (jf. Fowler et al., 2019) hvor de uttrykker hvordan teksten var
meningsfull for dem, og hvordan de kan ha bruk for det de har lest, senere i livet, vil
man ogsa kunne stotte opp under elevenes verdsetting av lesing av skjgnnlitteratur
(f. Schunk et al., 2014). P4 BUA-linja vil kanskje jobben med & vise verdien av lesing
av skjonnlitteratur vaere noe lettere enn ved andre, sarlig yrkesfaglige, linjer, fordi
nyttigheten forbundet med lesing av skjgnnlitteratur i stor grad kan sies & overlappe
med viktige temaer innen denne studieretningen, som ofte dreier seg om
mellommenneskelige relasjoner og sosial kompetanse. Men disse temaene kan ogsa
sies a veere mer allment relevante, og det finnes stort spillerom nar det kommer til
skjennlitteraturens innhold (jf. Asplund & Pérez Prieto, 2018; Bakken, 2020; Skaftun
& Michelsen, 2017), sa en slik tilnaerming til arbeid med verdsetting ber derfor ogsa

vaere oppnaelig med andre elevgrupper.

5.4 Liten tro pa egne evner og manglende identitetsfolelse
Mange av funnene i analysen kan tyde pa at elevene har en ganske lav

selvoppfatning nar det kommer til lesing av skjennlitteratur. Det er ogsa flere av
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informantene som gir uttrykk for lave mestringsforventninger i forbindelse med
lesingen av spesifikke skjonnlitterare tekster. Jeg oppfatter det samtidig som at
informantene ikke egentlig sier at det er det de leser som er det vanskelige, men at
det er vanskelig 8 komme frem til den tolkningen de oppfatter at leereren vil de skal
komme frem til. Dette kan forstds som at elevene har behov for friere tilneerminger
til lesingen, jamfor studiene til Senneland et al. (Mangen & Senneland, 2021;
Senneland, 2018, 2019; Senneland & Skaftun, 2017), fordi informantene kan sies & gi
uttrykk for et behov for a tilnaerme seg den skjonnlittereaere teksten mer pa egne
premisser, med utgangspunkt i interesse og relevans for de aktuelle elevene. Hvis
man kan trekke litteraturundervisningen i retning av at elevene faktisk forsgker &
tolke teksten med utgangspunkt i egen refleksjonsevne, ikke i retning av at de skal
finne frem til den «riktige» tolkning — og gir dem egnet stotte til 4 oppna dette (jf.
Vygotsky, 1978) — vil man kanskje legge grunnlag for gkt tro pa egne evner og

forventninger om mestring, og derfor ogsa motivasjon for a lese skjonnlitteratur.

Slik det fremstar né, ser informantene i min studie ikke noe poeng i 4 lese en tekst de
uansett ikke kommer til & forsta — og i stedet for a prove a forsta teksten, s oppsoker
de «lgsningen» pa internett. Dette fenomenet kan man, i lys av Sgnnelands studier
om apne tekster og didaktiske opplegg (jf. referansene i forrige avsnitt), kanskje
tenke seg at vil bli bedre om man gir noe av eierskapet til lesingen til elevene.
Elevene later med andre ord til & ha «kjort seg fast» i en oppfatning hvor de ikke er i
stand til 4 skape mening ut av mange skjonnlitterare tekster, og min studie kan peke
i retning av at dette er et sveert viktig omrade a arbeide med, slik at elevene skal fa
troen pa egne evner, og dermed bli mer motivert for lesing av skjennlitteratur. I det
folgende skal jeg diskutere to konkrete didaktiske prinsipper som kan vare med pa a
utvikle henholdsvis selvoppfatning og mestringsforventninger knyttet til lesing av

skjgnnlitteratur i positiv retning.

Det er noen som later til & forklare sine nederlag i forbindelse med lesing av
skjennlitteratur med at de ikke har evnene som skal til, men det er ogsa andre som
forklarer dem med et klassemiljg som er fiendtlig innstilt til denne lesingen. I tilfellet
med det sistnevnte, vil man kunne tenke seg at lasningen ser annerledes ut enn i
tilfellet med det forstnevnte; hvis det er klassemiljgets justis eller kollektive

emosjonelle posisjonering (jf. Andersen, 2011; Nussbaum, 2004) som oppfattes som
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hovedproblemet, vil kanskje & arbeide for mer positive holdninger og okt verdsetting
vaere veien a ga — men hvis hovedproblemet oppfattes som at informantene ikke har
troen pa egne evner og mestring, vil kanskje lgsningen vaere mer orientert mot a gke
elevenes selvoppfatning og mestringsforventninger knyttet til lesing av

skjgnnlitteratur. Men hvordan kan man gjore det?

Forst og fremst blir det viktig & serge for at elevene har et dynamisk syn pa
intelligens og evner nar det kommer til lesing av skjgnnlitteratur, dernest blir det
viktig & serge for at klasseromskonteksten er en stagttende, ikke motarbeidende
faktor. Som jeg har vaert inne p4, viser Dweck (2008) hvordan spesifikke, positive
tilbakemeldinger kan bidra til et dynamisk tankesett. Dette betyr at laereren ber
sorge for 4 unnga en generell tilbakemeldingspraksis som unnlater & kommunisere
akkurat hvorfor lesingen er god; det holder ikke 4 bare si at «du leser bra, takk» (en
generell tilbakemeldingspraksis som av flere av informantene trekkes frem som
vanlig i forbindelse med lesing av skjgnnlitteratur), men man ber serge for a
poengtere hva som er bra. Dette kan blant annet innebzre en positiv forsterkning av
uttrykk for entusiasme under hgytlesning, for eksempel med hensyn til variert og
relevant bruk av intonasjon og pauser. En slik positiv forsterkning vil nettopp bidra
til & gi elevene en folelse av kompetanse og kontroll (Johnston, 2012; Wentzel &
Wigfield, 2009), som igjen vil utgjere en positiv pavirkning pa elevenes
selvoppfatning med hensyn til lesing av skjgnnlitteratur. Flere av informantene i min
studie gir uttrykk for at de savner en slik tilbakemeldingspraksis i forbindelse med
lesing av skjennlitteratur — de er av den oppfatning at leererne nettopp ofte gjor det

motsatte.

Informantene i min studie har lave forventinger om & mestre lesingen av den
skjonnlitteraturen de typisk meter i undervisningssammenheng, og dette kan tyde pa
at det er et behov for flere situasjoner hvor elevene far diskutert teksten innenfor
rammene av et lite fellesskap. At gruppediskusjoner i forbindelse med lesing av
skjonnlitterzere tekster kan bidra til ekt motivasjon, er et kjent faktum (Gambrell et
al., 2000; Jang et al., 2015), noe som ogsd kommer til uttrykk i intervjuet med blant
andre Daria. Hun beskrev en av de fa positive opplevelsene hun har hatt med lesing
av skjennlitteratur, som da hun og venninnegjengen leste og diskuterte en bokserie

sammen pa barneskolen — utenfor en klasseromskontekst, men inspirert av noe de
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hadde opplevd i undervisningen. Tilsvarende uttrykk for verdsetting av
gruppediskusjoner dukker ogsa opp blant andre informanter (Esther og Celine). Hall
(2012) viser i sin studie at slike diskusjoner sarlig kan bidra til & styrke
mestringsforventningene til lesing av spesifikke sjangre. Ved at elevene inngar i
sosial interaksjon, og pa den maten far provd ut tanker og ideer i mer eller mindre
trygge omgivelser, kan elevene fa gkte forventinger til egen mestring i forbindelse
med lesingen. Det er ogsa et poeng ifalge Hall, at elevene tildeles konkrete, tydelige
og spesifikke roller i denne diskusjonen; ved a bli tildelt et spesifikt ansvarsomrade i
diskusjonen av en tekst, er tanken at elevene skal fa troen pa seg selv som

kompetente til 4 lykkes med lesingen av spesifikke sjangre eller tekster.

Flere av informantene i min studie trekker frem leererens suverenitet i forbindelse
med lesingen av skjonnlitteraere tekster. Guthrie og McCann (1996) beskriver i sin
studie en leerer som legger til rette for gkt mestringsforventning ved & inkludere
elevene i alle fasene i forbindelse med arbeidet, noe som igjen ogsa handler om
autonomi (jf. Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2020). I tillegg til & handle om gkt
elevmedvirkning kan ogsa denne arbeidsformen spille inn pa motivasjonen for lesing
av skjennlitteratur ved at de ulike elevene blir stdende som «eksperter» innenfor sitt
selvvalgte fokusomrade, et fokusomrade som skiller seg fra det til de andre i gruppa;
forventninger om mestring har gode vekstvilkar i tilfeller hvor elevene selv far vaere
ekspertene nar de diskuterer. Dette tenker jeg ogsa vil vare et fruktbart alternativ til
det enkelte av informantene i min studie omtaler som en «larerfasit»; na er det ikke
lenger i like stor grad lererens suverene tolkning som blir stiende som en

ledestjerne for arbeidet, men elevenes egne perspektiver.
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6 Avslutning

Motivasjon for lesing av skjonnlitteratur kan sies & vere et viktig satsningsomrade
hvis vi gnsker at vare elever skal kunne utvikle seg til 4 bli «gagnlige
samfunnsmennesker» (jf. Andersen, 2011) som er i stand til 4 leve seg inn i hvordan
andre mennesker tenker og foler, og det er ogsa innflytelsesrikt med hensyn til
utviklingen av kognitive evner (jf. Nikolajeva, 2019; Niinning, 2016) og evnen til &
prestere innenfor lesing generelt (jf. Roe, 2020). I denne studien har jeg undersgkt
hvorvidt et utvalg elever pa barne- og ungdomsarbeiderlinja er motiverte for a lese
skjgnnlitteratur, og jeg har gatt naeermere inn pa hva som kan vaere arsaker til

manglende motivasjon. Jeg har kommet frem til tre hovedfunn.

Det forste funnet handler om at et flertall av informantene i min studie gir uttrykk
for negative holdninger til lesing av skjonnlitteratur. Dette funnet sees i lys av at
informantene ikke far lese skjennlitteratur som de opplever som interessant og
relevant, og det sees ogsa i forbindelse med en negativ kollektiv holdning til lesing av
skjgnnlitteratur. I tillegg har jeg funnet at de informantene som i utgangspunktet er
motivert for lesingen av skjonnlitteratur, og som har positive holdninger til dette, lar
seg pavirke av denne negative kollektive holdningen, noe som gar ut over deres

atferd og engasjement i klasserommet.

Det andre funnet handler om at flere av informantene ikke gir uttrykk for hgy
verdsetting nar det kommer til lesing av skjonnlitteratur, noe som i stor grad skyldes
at de forbinder aktiviteten med hoye kostnader. En viktig del av dette funnet gar ogsa
ut pa at informantene, etter litt refleksjon, verdsetter lesing av skjgnnlitteratur
hayere, fordi de da blir oppmerksomme pa nytteaspekter som de ikke umiddelbart
var oppmerksomme pa — men denne gkte verdsettingen later likevel ikke til & veie
opp for de hgye kostnadene forbundet med lesingen. Dette funnet sees i
sammenheng med at laerere bor vere tydelige med & demonstrere hvorfor lesing av
skjgnnlitteratur er viktig, og dermed, for eksempel, knytte de aktuelle temaene i
litteraturen opp mot aktuelle og viktige temaer innenfor aktuell studieretning eller

livet ellers.

Det tredje funnet handler om at mange informanter gir uttrykk for liten tro pa egne

evner, og at de har en lav identitetsfolelse i forbindelse med lesing av
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skjgnnlitteratur; de har en lav selvoppfatning og lave forventninger om mestring.
Informantene ser ikke pa seg selv som lesere av skjennlitteratur, de er i liten grad
overbevist om at man kan utvikle seg nevneverdig nar det kommer til dette, og de
oppfatter den skjonnlitteraturen som de moter pa i skolesammenheng, som for
utilgjengelig, det vil si uinteressant, irrelevant og vanskelig. I tillegg er det flere som

omtaler seg selv som trege lesere.

6.1  Didaktiske implikasjoner

En implikasjon av min studie er at elevene bor fa lese mer av den skjgnnlitteraturen
som de har interesse for, og som angar deres liv. Elevenes manglende interesse for
det som leses, og manglende folelse av autonomi i litteraturundervisningen, later til a
pavirke deres holdninger og verdsetting i negativ forstand — og hvis elevenes
motivasjon for lesing av skjennlitteratur skal heves, sa kan min studie peke i retning

av at elevene blant annet bor fa gve storre innflytelse over litteraturarbeidet.

En annen implikasjon kan vere at det i noen klasserom bar jobbes mer med a bryte
ned negative kollektive holdninger til lesing av skjonnlitteratur. Min studie viser at
disse kollektive emosjonelle posisjoneringene kan virke gdeleggende for et
klassemiljo som legger til rette for lesing av skjgnnlitteratur, og hvis man skal ha noe
hap om elever som er motiverte for lesing av skjgnnlitteratur, sa kan dette vaere et

viktig omrade & vie oppmerksomhet i klasserommet.

I lys av at flere av informantene i min studie oppfatter sine evner til a lese
skjgnnlitteratur som lave, kan en implikasjon vare at det i noen klasserom er behov
for en tydeligere stotte undervegs i litteraturarbeidet — et behov som ogsa trekkes
frem av noen av informantene. Siden det ogsa kommer frem at flere av elevene
automatisk velger & heller oppsgke ferdigproduserte tolkninger pa internett, kan man
tenke seg at litteraturundervisningen bar ha et storre sgkelys pa at elevene skal fa gkt
selvtillit til & selv utvikle forstaelse for de tekstene de moter pa i
litteraturundervisningen. Dette kan igjen tenkes & henge sammen med den forste

implikasjonen om interesse og autonomi, som omtalt ovenfor.
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6.2  Videre forskning

Min masteroppgave kan veere med pa a antyde noen tendenser blant elever som gar
barne- og ungdomsarbeiderlinja. Disse tendensene trenger ikke veere et uttrykk for
noe mer allment hos denne populasjonen, men jeg mener likevel at det kan veere
interessant & undersgke enkelte tendenser for a lofte frem denne tematikken og som
et utgangspunkt for videre forskning pa motivasjon for lesing av skjennlitteratur hos
denne elevgruppen. Selv om utvalget mitt ikke ble trukket med tanke pa a skulle
veere representativt, ser jeg heller ingen grunn til & tolke funnene mine som sarlig

tilknyttet mitt utvalg.

I min studie oppfatter jeg den lave kollektive identitetsfalelsen og de negative
holdningene som svert sentrale funn, og man kan tydelig fa et inntrykk av hvor
gdeleggende dette er, ikke bare med tanke pa umotiverte elever med i
utgangspunktet darlige holdninger til lesing av skjennlitteratur, men ogsa
odeleggende for allerede motiverte elever med dertil positive holdninger. Jeg tenker
at det kunne vaert interessant a forske mer pa de prosesser som forer til en slik
kollektiv identitetsdannelse, og a utforske didaktiske tiltak som kan bidra til &
motvirke negative klasseholdninger i forbindelse med lesing av skjennlitteraere
tekster.

I forlengelse av dette kan det ogsa vaere interessant a forske nermere pa hvordan
elever pa yrkesfag i storre grad kan identifisere seg med lesingen av skjonnlitteratur.
Siden lesing av skjennlitteratur for mange forbindes med noe «nerdete» og lite
praktisk, kan det vare interessant & avdekke tiltak for & bedre holdningene og gke

verdsettingen, seerlig for elever som gar pa yrkesfaglige linjer.

Det kan ogsa vaere interessant a forske videre pa hva som kan bidra til 4 senke
kostnadene knyttet til lesing av skjonnlitteratur pa yrkesfaglige linjer, seerlig i lys av
at vi befinner oss i en digital tid hvor spill og digitale tekster vies gradvis sterre
oppmerksombhet. Det finnes stadig flere méater & nerme seg skjonnlitteraturen p4, og
kanskje kan det for mange veere vel sa fruktbart & «lese» skjgnnlitteratur gjennom
spillingen av spill hvor man selv er med pa & gjore valg. Er det like belgnnende og
personlig utviklende som tradisjonell lesing av skjennlitteratur? Vi trenger mer

forskning pa dette feltet.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Sperreundersgkelse

Spoerreundersgkelse: motivasjon for lesing av skjonnlitteratur

1 er laveste og 5 er hgyeste verdi. Krysser du f.eks. av for 5 pa spersmal 1, sa liker du

veldig godt a lese.

1. Hvor godt liker du a lese?

3. Var du mer glad i a lese skjonnlitteratur for?

JA NEI

4. Var du mindre glad i a lese skjonnlitteratur for?

JA NEI
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5. Hvor motivert er du for a lese skjonnlitteratur?

1 2 3 4 5

Kryss av for
Kkjonn:

FORNAVN GUTT | JENTE | ANNET
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide: motivasjon for lesing av skjonnlitteratur

8 elever VG2 barne- og ungdomsarbeiderlinja

Hensikt:

Fa innsikt i

Elevenes tanker rundt verdien av a lese skjennlitteratur (nyttig, gey, viktig)
Elevenes opplevde kapasitet til & involvere seg i aktiviteter som har med lesing
av skjennlitteratur a gjore (agens)

Elevenes selvoppfatning som lesere av skjonnlitteratur (kompetanse,
identitet)

Elevenes forventninger om & lykkes nar de skal lese skjonnlitteratur.
Situasjonsavhengig (efficacy)

Elevenes forventninger om hva som blir utfallet/kommer ut av den
skjonnlitterzere lesingen (outcome)

Elevenes oppfatninger av egen motivasjon for & lese skjonnlitteratur

Problemstilling: Hvordan opplever barne- og ungdomsarbeiderelevene
sine evner til, og hvilke holdninger og forventninger har de til lesing av

skjonnlitteratur?

Spersmalene baserer seg pa noen av konstruktene (self-efficacy, self concept, agency,

expectancy og value) som kommer frem av oversiktsstudien til Conradi, Jang &

McKenna (2014, s. 154—155).

For selve intervjuet starter, vil jeg oppfordre informantene til a ...

1.

... veere sa ngyaktige og detaljerte som mulig i det de beskriver

(ingen detaljer er dumme eller uviktige)

2. ...ikke vaere redde for & misforsta spegrsmalet eller hva det er meninga de skal

fortelle om

(jeg hjelper til om ngdvendig)
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Sporsmal

= Hva tenker du om i lese skjonnlitteratur?
o Hva betyr skjgnnlitteratur for deg?
o Ser du noe poeng med 4 lese den?
o Hvor verdifullt tenker du det er a lese skjennlitteratur?
» Er det nyttig, goy eller viktig pa noen mate, tenker du?
e F.eks. viktig for deg a veere god til a lese skjonnlitteratur?
Synes du det er bra at vi leser skjgnnlitteratur pa skolen?

» Hvorfor/hvorfor ikke?

©)

= Har du et tidlig minne som involverer lesing av skjonnlitteratur?
o Husker du forste gang du leste noe oppdiktet som du likte?
= Se for deg en norsktime. Dere far utdelt en roman du ikke kjenner
til, av en forfatter du aldri har hert om. I lagpet av timen skal dere
lese 10 sider i den.
o Hva er det forste du tenker?
o Hvordan ser denne timen ut for din del?
o Hva skjer rundt deg?
= Hvordan synes du det er a lese skjonnlitteratur pa skolen?
o Stilles det forventninger og krav fra leerere?
o Stiller du noen forventinger eller krav til deg selv?
o Opplever du det som vanskelig & konsentrere deg?
= Se for deg en norsktime. Dere far beskjed om a velge bok selv. I
lopet av timen skal dere lese i den. Dere kan sitte andre steder enn
i klasserommet.
o Hva er det forste du tenker?
o Hvordan ser denne timen ut for din del?
o Hva skjer rundt deg?
= Hvorfor tenker du selv at du er umotivert for a lese
skjonnlitteratur?
o Kan du huske noen gang du var mer motivert?
= Hyvis du skulle beskrive deg selv som leser, hva ville du sagt da?

o F.eks. med tre ord? Eller med en historie som er typisk?
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= Se for deg at du er pa en hytte uten internett og strom. Det regner
kraftig. Dere har glemt alle brettspilla ute i regnet, sa de er gdelagt
for lenge siden. Kortstokken ogsa.
o Kunne du da tenkt deg & plukke opp en roman?
o Enifamilien din anbefaler deg & lese en roman som hen akkurat ble
ferdig med og syntes var spennende ...
= Synes du det er vanskelig a lese skjonnlitteratur?
o Kan du utdype? Er det f.eks. en type skjennlitteratur som er vanskelig?
o Nar du f.eks. leser en bok. Hvor godt forstar det du leser?
= Hvordan kan laereren motivere deg til lesing av skjonnlitteratur?
o Er det viktig at leereren progver & motivere deg hvis du skal lese
skjonnlitteratur?

o Hvordan kan lereren gjore det goy for deg a lese skjonnlitteratur?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Motivasjon for lesing av skjonnlitteratur»?

Dette er et sparsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke hva som pavirker din motivasjon for lesing av skjonnlitteratur. Funnene
vil innga i Sondre T. Johansens masteroppgave. I dette skrivet gir vi deg informasjon

om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal
Problemstilling: Hvordan opplever barne- og ungdomsarbeiderelevene sine evner

til, og hvilke holdninger og forventninger har de til lesing av skjennlitteratur?

Denne masteroppgaven skal undersgke motivasjon for lesing av skjonnlitteratur, der
fokuset er a forsta bedre hvordan du som elev pa BUA, tenker rundt lesing av
skjgnnlitteratur. Med andre ord: Hvorfor er du motivert/umotivert til a lese

skjonnlitteratur?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
For & undersgke min problemstilling ensker jeg 8 komme i kontakt med elever som

kan fortelle om sin motivasjon for & lese skjennlitteratur.

Hva innebzerer det for deg a delta?

e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du fyller ut et
sporreskjema. Det vil ta deg ca. 2 minutter. Sporreskjemaet inneholder noen

veldig fa spersmal om din motivasjon for lesing av skjonnlitteratur.
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e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du deltar i et individuelt
intervju. Det vil ta deg ca. 30 minutter. I intervjuet vil vi blant annet snakke
om din motivasjon for lesing av skjgnnlitteratur, og dere vil bli bedt om &

fortelle litt fra en vanlig norsktime.

Jeg sgker ikke aktivt informasjon om sarlige kategorier av personopplysninger
(f.eks. opplysninger om din helse). Men hvis det i intervjuet blir naturlig a dele slik
informasjon, og du ikke har noe imot a dele den, sa er det helt i orden. Du kan
uansett NAR SOM HELST trekke tilbake informasjonen, UTEN & oppgi noen grunn.

Du kan péa forhand f tilsendt sperreundersgkelse og intervjuguide ved behov.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du néar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller

senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e De eneste som vil ha tilgang pa informasjonen fra sperreundersgkelsen og
intervjuet, er meg selv (Sondre Tarald Johansen) og min veileder, Camilla
Gudmundsdatter Magnusson.
e All data som samles inn om deg, vil oppbevares pa en sikker, kryptert
forskningsserver, godkjent av NSD (Norsk Senter for Forskningsdata).
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres

pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe
som etter planen er i lopet av desember 2021. All informasjon som er samlet inn om
deg (fra sporreundersgkelse og dybdeintervju), vil SLETTES nar innsamlingen er
ferdig.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert

en kopi av opplysningene,

- afa rettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Universitetet i Oslo ved Camilla G. Magnusson,

e ,03201481

e Sondre T. Johansen, sondretj@uio.no, 91919651

e Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye, personvernombud@uio.no.

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost

(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Camilla G. Magnusson

Sondre T. Johansen

(veileder)

(forsker)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet motivasjon for

skjonnlitteratur og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i sporreundersokelse

O & delta i dybdeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker og dato)
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