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Sammendrag

Formalet med studien var & fa en bedre forstaelse for hvordan lerere praktiserer lesing i
begynneropplearinga, og hvordan de erfarer at de bidrar til & styrke elevenes motivasjon for

lesing. Med dette som utgangspunkt, baserer studien seg pa falgende problemstilling:

«Hvordan arbeider leerere med lesing i begynneropplaringa, og hvordan erfarer de at

de motiverer elevene til lesing?»

Begrepet begynneropplering vil i denne studien hovedsakelig rettes mot tredje og fjerde trinn,
da tidligere forskning sier at elevenes lesemotivasjon daler med arene (Anmarkrud & Brandmo,

2021). P& bakgrunn av dette har vi ogsa utarbeidet dette forskningsspgrsmalet:

«Erfarer lerere at elevenes lesemotivasjon daler i lgpet av de farste fire arene pa

skolen?»

Vi valgte a ha fokus pa tredje og fjerde trinn, fordi vi fant mye forskning pa farste og andre
trinn, men ikke like mye pa tredje og fjerde trinn. Noe av forskningen vi fant om
lesemotivasjonen til tredje og fjerde klassinger, var at lesemotivasjon til disse elevene daler
med arene. Dette var noe vi synes var en svert interessant teori og ville derfor forske videre pa
dette.

Det innsamlede datamaterialet presenteres i lys av teori om leseundervisning og motivasjon.
Oppgavens teoretiske grunnlag for motivasjon bygger pa Bandura (1997) sin teori om
mestringsforventning, og Deci og Ryan (2002) sin teori om selvbestemmelse.

Som problemstillingen ogsa forteller, er det leerernes perspektiver og erfaringer som kommer
til syne i denne studien. For & finne svar pa problemstillingen har vi valgt & gjennomfare

kvalitative intervju med leerere som er, eller har veert, leerere pa tredje og fjerde trinn.

Resultatet i studien viser at de utvalgte leerernes undervisningspraksis i lesing pa tredje og fjerde
trinn er forholdsvis lik, til tross for stor aldersvariasjon blant informantene. Den viser ogsa at
leererne anser mestringsforventning, selvbestemmelse og tilpasset opplering som viktige
faktorer for elevenes lesemotivasjon. I tillegg svarer alle leererne at de ikke erfarer at elevenes

lesemotivasjon daler i lgpet av de fire forste arene pa skolen.

Gjennom dette prosjektet gnsker vi a bidra med en sterre forstaelse for hvordan lerere jobber

med lesing pa tredje og fjerde trinn, samt hvordan de arbeider for a gke elevenes lesemotivasjon.



Lerernes erfaringer vil forhapentligvis bidra til gkt kunnskap om hvordan motivasjon for lesing
kan jobbes med i skolehverdagen.

Abstract

The purpose of the study was to get a better understanding of how teachers practice reading in
the initial training, and how they experience that they contribute to strengthen their students’

motivation for reading. With this as a starting point, the study is based on the following issue:

«How does teachers work with reading in the initial training, and how do they

experience that they motivate the students for reading?»

The term initial training will in this study mainly point to third and fourth grade, when earlier
research say students motivation for reading decreases with years (Anmarkrud & Brand, 2021).

On the basis of this we have also written up this research question:

«Do the teachers experience that the students’ motivation for reading decreases

throughout the first four years of school?»

We chose to keep focus on the third and fourth grade as we found a lot of research on the first
and second grade, but not as much on the third and fourth grade. Some of the research we found
on reading motivation of third and fourth graders, was that reading motivation for these students
decreased with years passing. This was something we found quite an interesting theory and
therefore wanted to pursue researching this.

The collected data is presented in light of theories of reading education and motivation. The
thesis’ foundation for motivation builds on Bandura’s (1997) theory of self-efficacy, and Deci

& Ryan’s (2002) theory of self-determination.

As the issue indicates, it is the teachers perspective and experience which comes into light in
this study. To find an answer to the issue, we have chosen to conduct qualitative interviews

with teachers who are, or have been, teachers in the third or fourth grade.

The result of the study shows that the chosen teachers teaching practice in reading on the third
and fourth grade is relatively similar, in spite of considerable variation in age amongst the

informers. It shows as well that teachers consider self-efficacy, self-determination and adapted



training as important factors for students reading motivation. In addition, all the teachers agree
that they do not experience a decrease of reading motivation amongst the students after the first

four years in school.

Through this project we wish to contribute with a greater understanding of how teachers work
with reading in the third and fourth grade, as well as how they work to increase the students
reading motivation. The teachers experiences will hopefully contribute to increased knowledge

of how maotivation for reading can be worked with in everyday school life.



Innledning

| dette kapittelet gjor vi rede for studiens bakgrunn og formal. | tillegg presenterer vi

problemstillingen og forskningssparsmalet, og ser pa operasjonelle definisjoner og oppgavens

oppbygging.

Studiens bakgrunn
I denne studien gnsker vi & undersgke hvordan lzerere erfarer at de pavirker elevenes motivasjon

for lesing. Da vi skulle velge hvilket tema vi ville skrive om, var det viktig for oss a finne et
tema vi begge var interessert i a utforske. Ved a reflektere rundt erfaringer fra praksisperioder
og vikaropplegg kom vi frem til at temaet motivasjon er et tema som har engasjert 0ss begge
gjennom hele studielgpet. Interessen for temaet motivasjon har dukket opp fordi vi opplever at
elevene ofte kjeder seg i timene, noe vi igjen kobler opp mot elevenes motivasjon for & gjare

skolearbeid. Vi visste dermed tidlig at vi gnsket & se nsermere pa dette med motivasjon.

For & avgrense oppgaven gnsket vi a ta utgangspunkt i lesing eller skriving. Vi bestemte oss til
slutt for & ta utgangspunkt i lesing da dette er en ferdighet som er serlig viktig for leering i alle
fag og et tema vi er nysgjerrige pa a hare erfaringer om. Vi har begge gjennom studiets lgp
fordypet oss i begynneropplaring, og det ble derfor naturlig for oss a ta utgangspunkt i farste
til fjerde trinn. | det vi begynte a lese oss opp pa teori og forskning om lesemotivasjon, hevdet
en av kildene at lesemotivasjonen er sterk nar elevene begynner i farste klasse, men at den daler
med arene (Anmarkrud & Brandmo, 2021). Ifglge Sanacore og Palumbo (2008) avtar ogsa
elevenes leseforstaelse rundt fjerde trinn. P& bakgrunn av dette ble det mest interessant for oss
a ta utgangspunkt i de eldste barna som inngdr i begynneroppleringa. Begrepet
begynneropplering vil altsa i dette forskningsprosjektet vere spesielt rettet mot tredje og fjerde

trinn.

Studiens formal
Gjennom denne oppgaven har vi studert leereres erfaringer med motivasjon for lesing pa tredje

og fjerde trinn. Malet med studien var a fa en bedre forstaelse for hvordan laerere praktiserer
lesing i begynneropplearinga, og hvordan de erfarer at de bidrar til & styrke elevenes motivasjon
for lesing. For a fa innsikt i hvordan dette praktiseres, har vi intervjuet fem laerere for & hare
deres erfaringer. Gjennom intervjuene gnsker vi a bidra med en stgrre forstaelse for hva larere
anser for & veaere en motivert leser, samt hvordan de jobber for & gke elevenes lesemotivasjon.

Lerernes erfaringer vil forhapentligvis bidra til gkt kunnskap om hvordan motivasjon for lesing



kan jobbes med i skolehverdagen. Hensikten med studien er altsa & oppna en dypere forstaelse
for hvordan noen laerere praktiserer lesing i begynneroppleringa for a gke elevenes
lesemotivasjon, ikke a lage en allmenngyldig teori, noe som heller ikke er typisk for kvalitative
studier. Videre skal vi se om det er noe samsvar mellom det de forteller og tidligere forskning

0g teori om temaet.

Problemstilling
Studiens problemstilling omhandler leereres erfaringer med lesemotivasjon og er som falger:

Hvordan arbeider leerere med lesing i begynneropplaringa, og hvordan erfarer de

at de motiverer elevene til lesing?

For & finne svar pa problemstillingen har vi valgt a gjennomfare kvalitative intervju med leerere
som er eller har veert leerere pa tredje og fjerde trinn. Det vil si at det er leerernes perspektiver
og erfaringer som kommer til syne i denne studien, noe vi vil gd nermere inn pa senere i

kapittelet.

Forskningsspgrsmal:

“Erfarer lcerere at elevenes lesemotivasjon daler i lopet av de forste fire drene pd

skolen?”’

Antagelsen er utarbeidet pd grunnlag av egne interesser og tidligere forskning. Forskning viser
at motivasjonen for lesing daler i lgpet av de farste fire arene pa skolen (Sanacore & Palumbo,
2008). Vi er nysgjerrige pa om laererne vi intervjuer stiller seg bak den tidligere forskningen,
eller om de har andre erfaringer. Vi ser pa forskningsspgrsmalet som ekstra relevant da den

tidligere forskningen er arsaken til at studien begrenser seg til tredje og fjerde trinn.

Operasjonelle definisjoner
I denne oppgaven brukes begrepene “oppleve” og “erfare” om hverandre. Vi skiller ikke

mellom begrepene da de er sapass sterkt knyttet til hverandre og en slik skilnad kunne fart til

mer forvirring, enn klarhet.

Oppgavens oppbygging
Masteroppgaven er delt inn i fem kapitler. Det farste kapitelet, innledning, sier noe om

oppgavens relevans, og presenterer problemstilling og forskningsspgrsmal. Dette kapitlet vil
bidra til en stgrre forstaelse ved videre lesing. Det andre kapitelet, teorikapitlet, innledes med

begrepsavklaringer, far det gar over til & presentere relevant teori for oppgaven. Her legges det



stor vekt pa Bandura (1997) sin teori om mestringsforventning, og Deci og Ryan (2002) sin
teori om selvbestemmelse. Teorien som presenteres i dette kapitelet ble benyttet i draftedelen
av masteroppgaven. | tredje kapittel, metodekapittelet, viser vi til metoden som ble brukt i denne
studien. Her gjer vi rede for vitenskapelige betraktninger, forskningsmetode og design,
utforming av intervjuguiden, rekruttering av informanter og gjennomfgring av intervjuene. Vi
kommenterer ogsa studiens kvalitet, gyldighet, palitelighet og overfarbarhet i dette kapitlet, far
vi sier noe om forskningsetikk og hvordan transkriberingen og analysen av det innsamlede
materialet ble gjort. Fjerde kapittel, draftekapittelet, apnes med a presentere funnene i studien.
Her viser vi til sitater fra intervjuene med laererne, som vi videre drgfter i lys av teori, begreper
og tidligere forskning som er presentert i teorikapittelet. | det femte og siste kapittelet,
kommenteres studiens problemstilling ut fra studiens funn og teoretiske perspektiver. | dette
kapittelet diskuterer vi oppgavens kunnskapsbidrag, og kommer med forslag til videre

forskning. Helt til slutt presenteres litteraturlisten og vedlegg som er relevant for oppgaven.

Teori

Teoridelen i oppgaven var omhandler teori vi har benyttet oss av i studien var. Dette innebaerer
litteratur samt tidligere forskning pa feltet. | denne delen gjar vi rede for ulike begreper vi
bruker i var studie, slik at leseren har et klart overblikk over hva vi legger i de ulike begrepene.
| tillegg blir Bandura (1997) sin teori om mestringsforventning, og Deci og Ryan (2017) sin

teori om selvbestemmelse presentert. Dette er to teorier som ligger til grunn i var studie.

Begrepsavklaringer
Studien var beerer preg av ulike begreper som blir benyttet. Vi ser det ngdvendig i a gjgre rede

for disse, slik at leseren skal fa en best mulig forstaelse av oppgaven. | det kommende skal vi
presentere de ulike begrepene som omhandler studien var. Det fgrste og kanskje viktigste
begrepet vi avklarer, er lesing. Begrepet har en stor plass i var studie, derfor har vi valgt &
presentere det farst. Lesing kan vaere sd mangt, og vi har valgt a ta med det som er relevant for
var oppgave. Under lesing har vi fglgende kategorier: hva er lesing, stillelesing, lesekvart,

haytlesing, leseflyt og veiledet lesing.

Neste omrade vi skal avklare, er motivasjon. Innenfor omradet avklarer vi falgende begreper:
motivasjon, indre  motivasjon, ytre motivasjon, motivasjon til  skolearbeid
og mestringsforventning. Etter at vi bade har gjort rede for begrepet lesing, og begrepet
motivasjon, vil vi presentere hva vi legger i begrepet lesemotivasjon. Deretter vil begrepet

tilpasset opplaering blitt gjort rede for, far vi til slutt i dette kapittelet tar for oss de to teoriene



nevnt over, nemlig Banduras (1997) mestringsforventning og Deci og Ryans (2017)

selvbestemmelsesteori.

Lesing

Lesing er en stor del av elevenes skolehverdag, og er derfor en viktig og avgjerende faktor for
elevene. Man kan dele begrepet lesing inn i et meningsaspekt, og et teknisk aspekt (Braten &
Olaussen, 1999). Meningsaspektet omhandler leseforstaelse, mens det tekniske omhandler
avkoding. | denne oppgaven har vi fokus pa meningsaspektet og leseforstaelsen til elevene.
Avkoding er ikke i fokus siden vi fokuserer pa tredje og fjerdeklassinger, og de har
forhapentligvis kontroll pa avkodingen. Det skal likevel sies at avkodingen er viktig for

elevenes lesing og forstaelse av teksten.

| overordnet del i leereplanverket (LK20) er fem grunnleggende ferdigheter beskrevet, hvor
lesing er en av dem. Skolens oppgave er a statte, og legge til rette for utviklingen til elevene av
de grunnleggende ferdighetene gjennom opplaringen. De grunnleggende ferdighetene blir
forklart slik:

Leereplanverket definerer fem grunnleggende ferdigheter: lesing, skriving, regning,
muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter. Disse ferdighetene er del av den faglige
kompetansen og ngdvendige redskaper for lzering og faglig forstaelse. De er ogsa viktige
for utviklingen av elevenes identitet og sosiale relasjoner, og for & kunne delta i

utdanning, arbeid og samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet 2017).

Lesing har en sentral rolle i de grunnleggende ferdighetene, og er en viktig faktor for mye av
forstéelsen i skolen. A lese innebarer & engasjere, reflektere og forstd innholdet i ulike type
tekster. Ulike type tekster er alt som kan leses, dette kan vere ord og setninger, men ogsa
symboler og illustrasjoner. De senere arene har det veert sarlig fokus pa «lesing i alle fag», ikke
bare i norskfaget. Ferdigheten spiller ikke bare en stor rolle i den faglige leeringen, men ogsa

ellers i samfunnet og etter hvert arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet 2017:12).

“Lesing i alle fag” blir tydelig nr man ser pa leereplanene i de ulike fagene (LK20). I alle fag
er de grunnleggende ferdighetene beskrevet. Nar man ser spesifikt pa ferdigheten om lesing,
ser man at mye av forstaelsen er knyttet til lesing. Lesing er viktig for a forsta hva man skal
gjore pa en oppgave. Er ikke leseferdighetene pa plass, vil det bli vanskelig a lese ulike

oppgaver i skolehverdagen, og dermed ogsa vanskelig og utfgre de.



Hva er lesing?
Gough og Tunmer (1986) definerer lesing pa denne maten: Lesing = avkoding x

innholdsforstaelse. Ifalge Gough og Tunmer er det altsa kun to elementer som ma veere pa plass
for & kunne lese, nemlig & kunne avkode og & forsta det man leser. Senere ble det sagt at
motivasjon er et viktig element i lesingen og ligningen blir derfor seende slik ut: lesing =
avkoding x innholdsforstaelse x motivasjon. Rammeverk for grunnleggende ferdigheter
definerer lesing som & skape mening fra tekst. Videre begrunnes viktigheten av a kunne lese
med & kunne delta aktivt i samfunnet, og at lesing bade pa papir og skjerm, er en ferdighet som

er helt ngdvendig for livslang leering (Utdanningsdirektoratet 2017).

Stillelesing
Leseundervisningen i begynneropplaringa kan organiseres pa ulike mater. En mate som ofte

blir brukt er at elevene farst leser en tekst sammen med leereren. Den gjenverende tiden av
undervisningen leser elevene i sin egenvalgte bok, noe som kalles stillelesing (Skaftun &
Michelsen, 2020, s.183). Skaftun og Michaelsen beskriver stillelesing som en selvdrevet
aktivitet hvor elevene leser i stille inni seg i en selvvalgt bok. Stillelesingen er med pa & utvikle
leseferdighetene til elevene (Svanes, 2016, s. 3). Ved a benytte seg av metoden kan lzreren
enkelt veere med pa & veilede elevene, og tilpasse boken til eleven sitt niva. Det er ogsa viktig
at lzererne legger opp undervisningen slik at elevene faler pa leselyst, og at de far gode lesevaner
og lesestrategier (Skaftun & Michelsen, 2020, s. 183).

Lesekvart
Lesesiesta eller lesekvart er et lesestimuleringstiltak Liv C. Stueste har utviklet (Stuestal, 2002,

s. 42). Malet med tiltaket er at elevene skal kjenne pa leseglede, og at det skal fremme
leseferdighetene til elevene. Tiltaket skal fungere som et avbrekk eller en pause for elevene i
skolehverdagen. Lesekvarten skal vere pa et fast tidspunkt pa dagen, slik at elevene vet nar det
skal vaere. Noen bruker a starte dagen med lesekvart. Da vet elevene at de skal finne boken sin
med en gang de kommer inn, og det vil mest sannsynlig bli en rolig start pa dagen. For at dette

skal fungere er det ngdvendig at laereren har klare rammer og struktur.

Haytlesning
| skolen, og kanskje sarlig pa barnetrinnet er hgytlesning en mye brukt undervisningsmetode.

Haytlesning er med pa a utvikle spraket og leseferdighetene til elevene. De mgter pa nye ord,
noe som gjar det lettere for de & kjenne igjen ordet neste gang de mgter pa det (Duursma,

Augustyn, & Zuckerman, 2008). Gjennom hgytlesning kan laereren legge til rette for at elevene



far positive opplevelser med ulike bgker. Metoden er fin a bruke dersom leereren skal ta opp et
spesielt tema i klassen. Leser de en bok om temaet pa forhand, kan det vere lettere for elevene

a forsta eller kjenne seg igjen i situasjonen til hovedpersonen i boka (Nicolajeva, 2014).

Heytlesning kan brukes pa ulike mater, enten det er til enkeltelever, mindre grupper eller hele
klassen samlet. Ved a benytte seg av denne metoden sgrger laereren for at alle elevene far hart
den samme teksten hgyt. Alle elevene, uavhengig av sprakmestring og leseerfaring far en felles
opplevelse av teksten (Helgevold & Hoel, 2007). Dersom elevene skulle lest samme tekst selv
hadde noen muligens mgtt pa utfordringer, og dermed ville ikke alle fatt samme forstaelse av
teksten. Blir setningen eller teksten vanskelig, kan det veere krevende & fa med seg innholdet.
Haytlesning kan ogsa brukes for & gi beskjeder. For eksempel om elevene skal fa med seg et
skriv hjem kan det veere lurt at leereren leser det hgyt for a forsikre seg om at ingen har

misforstatt det som star der.

Leseflyt

Flere hevder at det er viktig at elever utvikler god leseflyt. God leseflyt utvikles farst og fremst
gjennom & lese mye. “Leseflyt er evnen til & lese sammenhengende tekst raskt, automatisk og
uanstrengt” (Klinkenberg, 2005, s. 10). Repetert lesing som metode har vist seg & vare en
effektiv mate & forbedre leseflyten, og er en av de best dokumenterte metodene for & fremme
leseflyt (The National Reading Panel, 2000). Repetert lesing vil si at eleven leser en enkel og
kort tekst flere ganger. Dette kan for eksempel bli gjort pa en meningsfull méte ved at elevene
skal lare seg et dikt, en gate eller en rolle i et skuespill (Klinkenberg, 2005). Braten (2007)
papeker at leseflyt henger sammen med & fa flyt i avkodingen og dersom dette ikke er pa plass,
vil det pavirke leseforstaelsen da det blir vanskeligere & oppfatte det som star. For a fa god
leseforstaelse er det dermed ikke bare det & mestre avkodingen som er viktig, men andre
elementer som leseflyt vil ogsa pavirke hvor mye eleven forstar av det han/hun leser. Chard,
Pikulsiki & McDonagh (2006) beskriver begrepet leseflyt som broen mellom avkoding og
forsaelse, og ifglge Harris og Hodges kan man si at leseflyt er frihet fra
ordidentifikasjonsproblemer som kan hindre forstaelsen: “freedom from word identification
problems that might hinder comprehension™ (Harris og Hodges, 1985, s. 85). The National
Reading Panel (2000, s. 328) pastar at leseflyt er en essensiell del av lesing. Det er altsa bred
enighet om at leseflyt pavirker forstaelsen av det man leser og dermed er en viktig del av
lesingen. En vanlig mate & male om en elev har god eller darlig leseflyt pa er a se hvilken
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hastighet eleven har nar han/hun leser hgyt. Her er det vanlig a se pa hvor mange ord eleven
leser i minuttet (Klinkenberg, 2005, s. 10).

Veiledet lesing
Grethe Klaeboe og Dagrun Kibsgaard Sjghelle (2013, s. 18) definerer veiledet lesing som en

strukturert og malrettet metode, og mener at metoden egner seg spesielt godt pa smatrinnet.
Stasjonsundervisning er den vanligste metoden a gjennomfare veiledet lesing pa. Ved denne
arbeidsmaten er en av stasjonene laererstyrt, mens de andre stasjonene er lagt opp til at elevene
skal jobbe selvstendig. Pa denne maten far laereren mulighet til & fokusere pa en gruppe av
gangen. Veiledet lesing vil forega pa den stasjonen som lareren er pa. Vanligvis er gruppene
delt inn i ulike nivaer, hvor de ulike gruppene far en tekst tilpasset deres leseferdigheter.
Veiledningen foregar ofte gjennom samtaler mellom lzrer og elev, hvor det er lereren som

styrer samtalen.

Motivasjon
I boka Motivasjon for skolearbeid blir motivasjon definert som «en fglelse eller opplevelse

som den enkelte elev har knyttet til bestemte oppgaver og situasjoner, for eksempel arbeid
med skolefagene» (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 11). Vi skal videre se pa ulike begreper

knyttet til motivasjon.

Indre motivasjon
Motivasjonsbegrepet kan deles inn i indre og ytre motivasjon. Man kan dra flere likhetstrekk

mellom indre verdi, som handler om interesseverdier og indre motivasjon (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 57). Atferd som er indre motivert, kan vere aktiv lering og lek. Nar det er
snakk om at elevene er indre motivert i skolesammenheng vil det si at elevene opplever en glede
ved arbeid med leeringsstoffet, og at de synes det er tilfredsstillende og interessant. Det er ikke
ytre belgnninger som bidrar til dette, men aktiviteten i seg selv. Ryan og Deci (2009) mener at
det beste resultatet av leeringen foregar nar leringen er indre motivert. Avgjerende faktorer for
indre motivasjon, som skiller seg fra ytre motivasjon, er at aktiviteten er fascinerende og

engasjerende.

Schunk, Pintrich og Meece (2014) kobler begrepet indre motivasjon til interesse, da de to
begrepene har mange likhetstrekk. De papeker at elevenes interesser har pavirkning pa
motivasjonen deres i mgte med ulike aktiviteter. Elever som skal lese noe som handler om noe

de interesserer seg for, eller som gnsker a utvikle egen lesekompetanse, viser stgrre motivasjon
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mgte med aktiviteten, enn elever som ikke har samme interesse. Denne motivasjonen kommer

til uttrykk gjennom elevenes innsats, utholdenhet og prestasjon i mgte med aktiviteten.

Ytre motivasjon
Ytre motivasjon knyttes ofte opp mot belgnning. Eleven gjennomfarer oppgaven for a fa en

belgnning etterpa. Deci og Ryan (2009) deler ytre motivasjon inn i autonom og kontrollert
motivasjon. Nar man har en fglelse av at man er ngdt til & gjennomfare en aktivitet, kalles det
kontrollert ytre motivasjon. Man har ikke noe valg. Et eksempel pa dette er nar en elev
gjennomfarer aktiviteten kun for a fa belgnning eller for & unnga a fa straff. Det er leereren som
kontrollerer om eleven eventuelt skal fa en belgnning eller straff. Et annet eksempel pa
kontrollert ytre motivasjon er nar eleven arbeider med oppgaver fordi han/hun er redd for
gjere det darlig, eller for & unnga a fele pa skam. Lareren har ikke kontrollen av a gi eleven

belgnning eller straff, det er eleven selv som ser verdien av a gjgre en god jobb pa skolen.

Ved autonom ytre motivasjon er det ingen som kontrollerer arbeidet som blir gjort, og man far
heller ingen belgnning. Likevel er det ingen glede eller indre motivasjon ved a gjgre arbeidet.
Eleven gjennomfarer arbeidet fordi det har en verdi i seg selv. Grunnen til at eleven gjer
skolearbeid er fordi han/hun har internalisert verdien av & gjere det. Den starste drivkraften til
skolearbeid er den indre motivasjonen, og det er den leererne bgr prgve a utvikle hos elevene
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 68). Mange elever vil ikke utvikle den indre motivasjonen for

skolearbeid, og derfor er det viktig og i tillegg utvikle den autonome motivasjonen.

Motivasjon til skolearbeid
Det er mange ting leereren kan gjare for & motivere elevene til skolearbeid. Dette har Thomas

L. Good og Jere E. Brophy skrevet om i boka Looking in classroom (Good & Brophy, 2008).
Her skriver de om at man skal veere en engasjert leerer. Som laerer bgr man veere nysgjerrig slik
at elevene ser at man kan bruke kunnskapene til a forsta det som skjer i samfunnet. En annen
faktor de skriver om er god kommunikasjon med elevene. Lareren ma sette forventninger til
elevene og behandle de som om de er ivrige til a lzere. Det er da starre sannsynlighet for at de
blir det. Det er ogsa viktig a begrunne de ulike leeringsmalene for elevene. Nar elevene far en
grunn til & leere nye ting, vil det bli mer interessant for dem. Spenning og nysgjerrighet er
faktorer som burde veere til stede i undervisningen. Ved a spille pa en kognitiv ubalanse hos

elevene vil leringsprosesser settes i gang. Elevene vil vite mer og de begynner a stille spgrsmal.
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Mange elever kan fgle pa prestasjonsangst nar de mgter nye leringsoppgaver. Det er lererens
jobb & minimere disse ved a legge vekt pa at elevene skal leere og erfare, ikke ngdvendigvis at
de skal testes pa ulike ting. Fokuset bar veere pa det eleven har hatt fremgang pa siden sist. Det
er ogsa en vesentlig faktor for & stimulere elevenes motivasjon og alltid ha troen pa at de kan
lzere. A tilpasse opplaringen til den enkelte elev vil veere med pé at elevene tilegner seg nye
ting. Nar leereren skal tilpasse opplaringen er det lurt & spille og bevisstgjgre de pa egen
motivasjon for & leere. Det & bygge pa elevenes interesser og oppmuntre de pa ting de er flinke
til vil fare til enda mer motivasjon hos elevene. En mate a gjare dette pa ved innlaering av nytt

og viktig stoff, er & gjare abstrakt innhold mer levende og konkret (Good & Brophy, 2008).

Mestringsforventning
Elever lager seg alltid forventninger nar de far ulike oppgaver de skal lgse. Dette kalles

mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 17). Mestringsforventningen varierer ut
fra hvor stor tro eleven har pa at han/hun skal klare den gitte oppgaven. Den varierer ogsa ut
fra hvilken oppgave som gjennomfares og hvilken situasjon man er i. Har eleven sterk tro pa at
han/hun klarer den, er mestringsforventningen hgy, men har eleven liten tro pa a klare den er

mestringsforventningen lav. Mestringsforventningen henger sterkt sammen med motivasjon.

Har eleven opplevd mestring, vil motivasjonen vare stgrre i mgte med lignende oppgaver man
senere mgter pa. Elever med stor mestringsforventning vil legge inn et stort engasjement, og
vil holde ut lenge nar man meter pa utfordringer. Disse elevene vil ogsa legge inn stgrre innsats
i skolearbeidet, enn elever med lav mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 19).
Det er derfor viktig at leererne begynner pa et niva og tempo tilpasset eleven ved begynnelsen

av en leringsprosess, slik at elevene vil fgle pa motivasjon og gode mestringserfaringer.

Lesemotivasjon
Vi har na tatt for oss begrepene lesing og motivasjon. Videre skal vi forsgke a kombinere de to

begrepene og ga dypere inn pa begrepet lesemotivajson. Ifglge Guthrie, Wigfield og
Perencevich (2004) er det serlig tre komponenter som er viktig for et individs lesemotivasjon.
Forventing om mestring er en av de tre komponentene de tar for seg. Forventning om mestring
er ogsa helt sentral i Banduras teori om “self-efficacy” (1997), som vi presenterer senere i
teorikapittelet. Kort fortalt handler forventing om mestring i lesesammenheng, om at eleven i
mgte med tekst vil vurdere ut fra sin egen lesekompetanse om teksten er overkommelig eller

ikke. Dersom eleven tror han/hun vil mestre teksten, vil motivasjonen for a lese vare hgyre enn
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hvis eleven tror han/hun ikke vil mestre teksten. Forventingene en elev har til seg selv vil vaere
basert pa tidligere erfaringer om lesing. Det er dog ikke bare egne forventninger om a mestre
en leseoppgave som er gjeldende for den enkeltes lesemotivasjon, men ogsa observasjoner av
andre. Eleven kan for eksempel fa troen pa & mestre leseoppgaven dersom han/hun observerer
at en medelev mestrer den. | tillegg vil positive tilbakemeldinger fra blant annet medelever,

foreldre og leerere ha betydning for en elevs forventing om a mestre lesingen.

Den andre komponenten som er serlig viktig for lesemotivasjon er a fgle pa en indre motivasjon
for lesing. Dersom en elev er indre motivert til & lese, leser eleven fordi han/hun har lyst til det.
Eleven leser ikke fordi de gnsker a fa en belgnning eller oppna noe annet som for eksempel ros
fra leerer, et klistermerke eller lignende. Elever som er indre motivert til & lese vil ikke bare
veere interessert i enkle og underholdende tekster. De vil ogsa ha interesse for skjgnnlitteratur
som er mer krevende og for tekster som gir en starre forstaelse for noe. Indre motiverte lesere
kjenner ofte pa en nysgjerrighet rundt et tema eller en forfatter, og gnsker & finne ut mer.
Engasjement er ogsa et viktig begrep nar man er inne pa temaet lesemotivasjon. En indre
motivert leser kan bli sd engasjert og oppslukt i det han/hun leser at alt fokuset ligger i teksten
som leses. De oppleves som veldig konsentrert og med konsentrasjon kommer ogsa en dypere

forstaelse av det som leses (Guthrie et al., 2004).

Den tredje komponenten Guthrie, Wigfield og Perencevich (2004) mener er vesentlig for
lesemotivasjon, er & ha mestringsmal. «Elever som er orientert mot mestringsmal er opptatt av
a forbedre sine ferdigheter og gke sin kompetanse, ikke for & bli flinkere enn andre elever, men
fordi leering og mestring av utfordrende oppgaver er mal i seg selv» (Braten, 2007, s. 8).
Wigfield & Tonks (2004) papeker at de tre komponentene nevnt over er avhengige av
hverandre. En optimal situasjon i mgte med tekst er altsa at eleven har en forventing om a
mestre leseoppgaven, er indre motivert i mgte med teksten, og har et mal om a utvikle seg og

tilegne seg kompetanse gjennom arbeidet.

Baker og Mackler (1997) har forsket pa hvilken innflytelse hjemmet og familien har pa barns
lesemotivasjon. Forskningen viser at barn som tidlig far positive opplevelser med litteratur, ofte
vil fgre til mye lesing de neste arene. Barn som har motivasjon for lesing, tar ogsa initiativ il
lesing hjemme. Lesing som foregar sammen med familien fremmer lesemotivasjon pa grunn av
det sosioemosjonelle miljget som oppstar. Nar det sosioemosjonelle miljget er positivt er de
aller fleste barn interessert i a lese og opplever handlingen som hyggelig. Forskningen viser til

at barn av foreldre som ser pa lesing som en kilde til underholdning, har barn med mer positive
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tanker om lesing, enn barn av foreldre som ser pa ferdighetsaspektet ved leseutvikling. Hvilke
holdninger familien til barna har om lesing har altsa pavirkning pa elevenes motivasjon for
lesing, og som learer kan det derfor veere lurt & ha en samtale med foreldrene og gjer foreldrene

oppmerksom pa dette.

Det er flere faktorer som kan veere avgjgrende for elevenes lesemotivasjon. Lererens egne
holdninger til lesing er en av faktorene. Som lerer bgr man forsgke a fremme positive
holdninger til lesing. Lareren kan ogsd sgrge for at klasserommet bygger pa et
litteratursamfunn, da forskning har vist at klasserommets estetiske utforming og hvilke
leseaktiviteter som foregar i klasserommet kan pavirke elevenes lesemotivasjon i positiv retning
(Chou, Cheng & Cheng, 2016).

Tilpasset opplering
Tilpasset oppleering er et begrep som har veert i skolen lenge. Begrepet handler om ulike syn pa

oppleringen i skolen (Jenssen & Lillejord 2009). I skolen praktiseres tilpasset opplaering i den
ordinaere undervisningen og i spesialundervisning. Det er gnskelig at alle elevene skal fa
tilpasset undervisning inne i klasserommet, og at det blir mindre behov for

spesialundervisningen.

| stortingsmelding 6 tar Stoltenberg- utvalget for seg dette temaet (Meld. St. 6 (2019-2020), s.
46). De mener at alle skoler burde ha en stgttemodell som inneholder tre nivaer. Niva 1
omhandler det a tilpasse opplaringen i den ordinare undervisningen. Niva 2 tar for seg en
intensiv  opplering, som er over en kortere periode. Mens nivda 3 handler om
spesialundervisning. Her er det understreket at tiltaket som omhandler niva 3, skal forega etter
sakkyndig vurdering. Videre star det at hovedfokuset pa opplaringen skal veere at alle elever
far tilpasset oppleering i den ordinaere undervisningen. Ogsa elever som trenger ekstra statte,
skal i sterst mulig grad fa dette i den ordinare undervisningen. Stoltenberg- utvalget mener
0gsa at det burde veere en plikt at det pa hver grunnskole skal veaere en som har spesialisert seg

innenfor begynneropplaringa pa 1-4. trinn.

Flere forskere er ogsa inne pa tankegangen til Stoltenberg- utvalget. Forskere hevder nemlig at
det er kvaliteten pa ordiner undervisning inne i klasserommet som er avgjgrende for
spesialundervisning (Hastein & Werner, 2003). Er kvaliteten god vil behovet for

spesialundervisning i sterst mulig grad bli mindre.
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Tilpasset opplering handler om & tilrettelegge undervisningen til alle elever
(Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 1). A tilpasse opplaringen kan handle om & benytte seg av
ulike undervisningsmetoder og leeringsarenaer, for a na alle elever i starst mulig grad. Samt kan
man bytte pa ulike vurderingsformer. Det handler om at elevene skal fa best mulig utbytte av
opplaringen. A tilpasse undervisningen til hver enkelt elev en viktig del av opplearingen, men
kan ogsa veere krevende. | §1-3 i opplaeringsloven er det nedfelt en lov om tilpasset opplearing
som handler om & tilrettelegge undervisningen. Den lyder slik: “Opplaringa skal tilpassast
evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, larlingen, praksisbrevkandidaten og
leerekandidaten” (Opplaringsloven, 1998, §1-3). Dette betyr ikke bare at tilpasset opplering er
viktig i opplaringen, men det er ogsa lovpalagt at alle elever skal fa tilpasset oppleeringen etter

sine forutsetninger.

Retten til tilpasset opplaering har ogsa en egen del i overordnet del i opplearingsloven
(Utdanningsdirektoratet 2020: 17). Her far man stgrre innsikt i hva begrepet har a si i
skolesammenheng. | overordnet del star det falgende:

“Elevenes leering og utvikling skal std i sentrum for skolens virksomhet. Elevene mgter
skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov. Skolen ma gi alle
elever likeverdige muligheter til leering og utvikling, uavhengig av deres forutsetninger.
God klasseledelse bygger pa innsikt i elevenes behov, varme relasjoner og profesjonell
dgmmekraft. For & skape motivasjon og laeringsglede i undervisningen trengs et bredt
repertoar av leringsaktiviteter og -ressurser innenfor forutsighare rammer”
(Utdanningsdirektoratet 2020: 17).

Det er tydelig at §1-3 og tilpasset opplering i oppleringsloven innebarer de samme verdiene.
Det legges vekt pa at det er elevene som skal sta i sentrum, og at undervisningen skal tilpasses
deretter. Videre er et viktig punkt at skolen skal gi like forutsetninger og muligheter til alle
elever, og da er tilpasset opplering helt ngdvendig. | en klasse er det mange ulike individer med
ulike ferdigheter og kunnskaper. Ved a tilpasse opplaringen mgter man elevene pa deres niva
og vil dermed sikre en best mulig opplering for dem.

Det er gjennomfart store mengder forskning innenfor begrepet tilpasset opplaering. Kari
Bachmann og Peder Haug (2006) har forsket innenfor feltet. De mener at vi har en begrenset
kunnskap om begrepet, og at vi ikke har samme begrepsforstaelse. Videre uttrykker de at man
ma se begrepet med bakgrunn i rammene rundt, og den aktuelle konteksten. De forklarer
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tilpasset opplaering som komplekst og at man ma vurdere og se begrepet i forhold til mange
ulike faktorer i skolen.

Motivasjonsteorier
| det kommende skal vi presentere motivasjonsteoriene som oppgaven baseres pa. Dette er

Banduras (1997) teori om mestringsforventning (self-efficacy), og Deci og Ryans (2002) teori

om selvbestemmelse (self-determination).

Banduras teori om mestringsforventning
Albert Bandura, som er kjent for teorien sosialkognitiv laering, har ogsa utviklet teorien om

personers forventinger til & mestre basert pa imitasjon og observasjon. Bandura bruker selv
betegnelsen «self-efficacy» pa teorien mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 17).
Teorien handler om at dersom man har troen pa a klare noe, vil ogsa innsatsen man legger inn
gke. Har vi stor tro pa a klare noe, vil vi legge inn mye energi og stor innsats. Albert Bandura
mener at forventningene man har er sentrale for motivasjonen (Bandura, 1997).

| boken Self-efficacy: The Exercise of Control beskriver Bandura to typer forventninger. Den
ene forventningen kaller han «efficacy beliefs» som er forventningen om a klare de ngdvendige
handlingene. Den andre forventningen kalles «outcome expectations» og innebarer om
handlingene medfarer det resultatet man gnsket. Disse to typene forventning kan knyttes til
skolesammenheng og lesing. En elev sin forventning om & leere seg ulike bokstaver vil veere
«efficacy beliefs». Dette vil vaere en grunnleggende faktor mot veien til & kunne lese.
Forventningen «outcome expectations» vil vaere det endelige malet, som i dette tilfellet vil vaere
a kunne lese. Nar en elev forstar at det & leere seg nye bokstaver vil fgre til at han/hun klarer &
lese nye ord/setninger, vil dette fore til en mestringsfalelse hos eleven og det vil bli en
motiverende faktor. Tilpasset opplering er, ifalge Skaalvik og Skaalvik (2018), et viktig

element i elevenes mestringsforventning.

Fire kilder til mestringsforventning
Bandura har delt inn forventningen om a mestre i fire kilder (Bandura, 1997). Tolkningen av

de ulike kildene avgjer om de pavirker troen pa mestring pa en positiv eller negativ mate.

Tidligere erfaringer med mestring
Den farste handler om tidligere erfaringer med mestring. Erfaringer fra lignende situasjoner

man har opplevd far vil pavirke mestringsforventningen. Dette kan for eksempel veere om en
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elev har gode eller darlige erfaringer med innlering av bokstaver. Har eleven hatt
vanskeligheter med innlaering av noen bokstaver fra tidligere, vil dette veare en darlig erfaring,
og eleven vil dermed ikke oppleve mestring. Synes eleven bokstavinnlaringen har veart lett og
gay, vil eleven fale pa motivasjon til & gjenta denne mestringen. Mestrer eleven oppgaven, gker
forventningen om a klare tilsvarende oppgaver. Har eleven erfaring med a ikke fa til oppgaven,
svekkes forventningen om mestring ved tilsvarende oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
20). | starten av en laringsprosess er slike erfaringer viktige. Nar eleven skal lare noe nytt er
det viktig a starte pa ett niva og tempo slik at eleven vil fgle pa gode mestringserfaringer. En
elev som er i starten av en leeringsprosess og ikke kjenner pa mestring, kan miste forventningen

om a leere noe nytt. Dette vil ogsa ga ut over motivasjonen pa en negativ mate.

Vikarierende erfaring
Vikarierende erfaring er en annen kilde til tro pa mestring som Bandura har med. En elev ser at

andre elever klarer en oppgave, og dermed kan elevens forventning om mestring pavirkes i en
positiv grad (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 22). Ved a observere at medelever far til oppgaven,
kan det veere med pa a styrke troen pa at en selv ogsa kan fa det til. Dette gjelder nar man
observerer medelever som er pa ca. samme niva som seg selv. Observerer eleven andre elever
som ofte far til flere oppgaver enn seg selv, kan det ha motstridende effekt pa mestringen og
motivasjonen til eleven. | norskfaglig sammenheng kan dette vaere at en elev ser at en medelev
mestrer ulike bokstaver. Denne eleven vil kanskje bli motivert til selv & kunne kjenne pa

mestring, siden han/hun ser at andre medelever gjor det.

Verbal overbevisning
Den tredje kilden Bandura benytter seg av er verbal overbevisning (Skaalvik & Skaalvik, 2015,

s. 22). Det gar ut pa a fa oppmuntring og stette fra andre. Ved a fa dette vil vedkommende fale
at personen som gir oppmuntringen har troen pa han/hun, og dette vil muligens fare til

motivasjon til videre innsats, noe som igjen kan fare til mestring.

Emosjonelle forhold
Emosjonelle forhold er den fjerde og siste kilden. Denne kilden henger sammen med handlingen

eller resultatet. Frykten for & ikke klare noe, for eksempel a leere seg bokstaver, kan ha en
negativ pavirkning pa resultatet (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 22). Resultatet i denne
sammenhengen vil vere a lese en setning. Tanker og falelser er med pa a svekke eller forsterke

troen pa a mestre.
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Tidligere forskning om mestringsforventning
Tidligere forskning hevder at elevenes forventning til mestring kan forutsi deres prestasjoner i

skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2004). Forventinger om mestring kan ifglge Bong og Skaalvik
(2003) kobles til oppgavevalg, og interesse og utholdenhet i mgtet med oppgaven. | 2004 ble
artikkelen Self-concept and self-efficiacy: A test of the international frame of reference model
and predictions of subsequent motivation and achievement, skrevet av Einar M. Skaalvik og
Sidsel Skaalvik, publisert i tidsskriftet Psychological Reports. | denne studien undersgkte
forskerne hvilken rolle forventning om mestring (self-efficiacy) har for elevenes laring og
prestasjoner, og studien bekrefter at mestringsforventning og indre motivasjon er relatert til

hverandre.

Deci og Ryans teori om selvbestemmelse
Self-Determination Theory er utviklet av Deci og Ryan, og tar for seg moivasjonsbegrepet (Deci

& Ryan, 2017). | Self- Determination Theory, eller som den kalles pa norsk
selvbestemmelsesteorien, er fokuset pa den indre motivasjonsdynamikken i menneskelig atferd
og utvikling. Indre motivasjon og psykologisk helse blir trekt frem som sentrale og viktige

faktorer i teorien.

Deci og Ryan mener at den indre motivasjonen skapes nar mennesket har et gnske om a vere
selvbestemt og kompetent. Den indre motivasjonen kommer ndr man er engasjert i det man
gjer, og nar man selv far velge oppgaven (Deci & Ryan, 2017). Dette kan man relatere til alle
mulige situasjoner i hverdagen, ogsa i skolehverdagen. Far elevene mulighet til & veere med pa
a pavirke undervisningen i en viss grad, vil de ogsa fgle pa en indre motivasjon. Falelsen av a
arbeide med en selvvalgt oppgave vil engasjere og motivere elevene i en stgrre grad enn om

lereren har bestemt hva de skal gjare.

Teorien skiller mellom autonom og kontrollert motivasjon. Den autonome motivasjonen
beskrives i boken Self Determination Theory, Basic Psychological Needs in Motivation,
Development and Wellness, som frivillig. Denne type motivasjon reflekterer interessene og
verdiene til personen. Et eksempel pa autonom motivasjon er indre motivasjon (Gagne & Deci,
2005). Her er det fglelsen av a ha gjennomfart oppgaven som er selve belgnningen. Kontrollert
motivasjon beskrives som ytre. Det at man gjer en oppgave fordi man faler seg presset til &
gjore det, ikke ngdvendigvis fordi man selv finner verdien i den (Deci & Ryan, 2017, s. 14).

Selvbestemmelsesteorien bygger pa et gnske om a dekke de grunnleggende psykologiske

behovene autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Ifglge teorien til Deci og Ryan, ma disse tre
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faktorene tilfredsstilles for & oppna en indre motivasjon (Naeghela et al, 2014). Teoretikerne
mener at faktorene stgtter menneskets lyst til & utfare en handling og til & lere og utforske (Deci
& Ryan, 2017). Er de tre behovene dekket vil det fare til at man blir forngyd, motivert og
produktiv samt at man gker prestasjoner og kreativiteten. Dersom behovene blir motarbeidet
vil det fare til en synkende motivasjon i ulike leeringsprosesser. Det er derfor viktig at leererne
arbeider med hvordan de kan statte elevenes tilhgrighet, autonomi og mestring (Reeve, 2002).

Videre skal vi presentere hva vi legger i de ulike begrepene.

Autonomi
Man kan trekke synonymer mellom begrepene autonomi og selvbestemmelse. Behovet

autonomi handler nemlig om selvbestemmelse, og det & selv veere med a bestemme. Det & fa en
frihet til & veere med pa a ta valg pa vegne av seg selv innenfor gitte rammer (Schunk &
Zimmerman, 2012, s. 230). Dette kan gjares gjennom for eksempel a bli involvert i ulike
avgjarelser. | skolesammenheng kan det veere at elevene far en valgfrihet ovenfor skolearbeid.
Her far elevene selvsagt ikke velge at de for eksempel ikke skal gjgre skolearbeidet. Lereren
ma legge noen rammer for hva elevene selv kan fa bestemme. Ifglge selvbestemmelsesteorien
henger motivasjon og involvering sterkt sammen. Nar man blir involvert i stor grad og man har

en medbestemmelse, vil ogsa motivasjonen og engasjementet til a utfare oppgaver bli sterkere.

Leereren kan stgtte elevenes behov for autonomi ved a utvikle og stimulere evnen deres til
medbestemmelse. Dette kan gjares ved at leereren legger opp til at elevene skal finne sin egen
mate a lgse ulike oppgaver pa, eller at de skal sette egne mal (Reeve, 2002). For a fa en personlig
utvikling er det ngdvendig at begrepet autonomi er tilfredsstilt. Er ikke autonomi tilfredsstilt vil
heller ikke de andre behovene aktualiseres. Fglelsen av kompetanse vil ikke vere dekket

dersom man ikke har opplevd autonomi (Deci & Ryan, 2017).

Kompetanse
Kompetanse er det neste begrepet vi skal ta for oss, og begrepet blir ofte sammenlignet med

begrepet mestring (Deci & Ryan, 2017). Begrepet handler nettopp om det & ha kompetanse nok
til at det kan fare til mestring. Dersom man far en utfordring, og far en falelse av a klare &

gjennomfare oppgaven vil man fa en falelse av mestring.

Tilhgrighet
Tredje og siste begrep, tilhgrighet, handler om a fgle seg sosialt inkludert. Det a fale seg som

en del av et fellesskap, og fgle at man betyr noe for andre (Deci & Ryan, 2017). A fgle at man
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er en del av et fellesskap og en gruppe vil ogsa fare til en form for trygghet og pavirke
selvfglelsen i positiv grad (Kaufmann & Kaufmann, 2015). Behovet blir tilfredsstilt ved
interaksjon med andre dersom relasjonene er gode, og dermed har mulighet for gjensidig
interesse og omsorg. En mate lareren kan stgtte elevene pa nar det kommer til tilhgrighet er a
ta seg tid til eleven. Det a gi eleven oppmerksomhet og omsorg, og vise at du er interessert i
hva eleven driver med og vil fortelle, er mater lzereren kan stgtte behovet tilhgrighet hos elevene
pa. A skape tilhgrighet, kan ogsé gjares ved & vise at man bryr seg om de rundt seg. Og du selv

vil fgle en tilhgrighet dersom andre viser at de bryr seg om deg (Reeve, 2002).

Slik det kommer frem i selvbestemmelsesteorien, er autonomi og tilhgrighet faktorer som
pavirker hverandre positivt. Det er derfor svert positivt for utviklingen til elevene dersom
lzereren kombinerer disse behovene. Er behovene tilfredsstilt kan dette ha en positiv innvirkning
pa initiativet til skolearbeid, siden den selvregulerte lzringen til elevene vil bli utviklet (Reeve,
2002).

Tidligere forskning om selvbestemmelse
En studie fra 2012, skrevet av De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste og Rosseel: The Relation

Between Elementary Students' Recreational and Academic Reading Motivation, Reading
Frequency, Engagement, and Comprehension: A Self-Determination Theory Perspective,
benytter et sparreskjema for & male lesemotivasjon blant elever i femte klasse basert pa
selvbestemmelsesteorien. Studien bekrefter at selvbestemmelse innenfor lesing er assosiert med

mer positiv leseatferd og bedre lesepresatsjoner.

En annen studie fra 2020, forsket pa motivasjon med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien
blant sterke og svake lesere pa tredje, fjerde, femte og sjette trinn. Studien forsket pa de tre
psykologiske behovene i selvbestemmelsesteorien; Kompetanse, autonomi og tilhgrighet.
Leererrapporter indikerte at lsererne ga elever som er gode lesere mer autonomi og mindre
struktur sammenlignet med elever som synes lesing er vanskelig. De gode leserne oppfattet like
nivaer av autonomitilfredshet og tilhgrighetstilfredshet med lzrerne sine, men rapporterte mer
kompetansetilfredshet og mindre tilhgrighetstilfredshet med klassekamerater enn de elevene

som synes lesingen er vanskelig.
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Metode
| dette kapittelet skal vi presentere metoden vi har benyttet oss av i studien. Fgrst tar vi for 0ss

de vitenskapsteoretiske betraktningene, som innebarer begrepene epistemologi, ontologi og
fenomenologi. Videre i kapittelet skal vi presentere vart forskningsdesign og metoden var, som
er kvalitativt intervju. Arbeid med utforming av intervjuguiden blir deretter lagt frem, og vare
hensikter rundt den. Etter at vi har forklart arbeidet med intervjuguiden, skriver vi om hvordan
vi rekrutterte informantene. Selve gjennomfgringen av intervjuene blir sa presentert, hvor vi
forklarer ulike begrunnelser som ble tatt under intervjuene. Deretter blir studiens kvalitet droftet
hvor vi ser pa alle studiens faser. Her kommer vi inn pa temaene gyldighet, palitelighet og
overfarbarhet. Videre kommer vi til forskningsetikk hvor vi ivaretar de etiske betraktningene.
| siste del av metodekapittelet kommer vi inn pa transkribering og analyse som inneholder

hvordan vi har arbeidet med de endelige intervjuene.

Vitenskapsteoretiske betraktninger
Vi skal na presentere hvilke vitenskapsteoretiske stasteder vi har. Det er relevant & avklare

stastedene vare, da dette spiller inn pa hvordan vi tolker funnene vi gjgr. Her kommer vi inn pa

begrepene epistemologi, ontologi og fenomenologi.

Epistemologi
Epistemologi betyr «laeren om kunnskap», og dreier seg om kunnskap om virkeligheten

(Jacobsen, 2022, s. 25). | kvalitativ forskning handler epistemologi om forholdet mellom
forskningsdeltakere og forskeren. Det er nar forskeren og de som deltar i studien mgtes, at
virkeligheten blir konstruert og kunnskapen oppstar. Samarbeidet mellom forskeren og
forskningsdeltakere er neert i kvalitativ forskning (Postholm, 2010, s. 35).

Med utgangspunkt i en menneskeskapt virkelighet er det umulig & tenke seg en objektiv og
absolutt sann kunnskap. Hva vi observerer er avhengig av hva vi har lart oss til & se og ikke se,
og hva vi interesserer oss for (Jacobsen, 2022, s. 35). VVar observasjon under intervjuene henger
sterkt sammen med var interesse for temaet. Pa forhand har vi utviklet en intervjuguide med
spgrsmal om temaer vi gnsker a fa bredere kunnskap om. Spgrsmalene har vi utformet pa

grunnlag av var nysgjerrighet og interesse rundt temaet.

Ontologi
I ontologien har man fokus pa virkeligheten og hvordan den faktisk er. Begrepet kan defineres

som «slik ting faktisk er» (Jacobsen, 2022, s. 24), eller som «det vaerende» (Postholm, 2010, s.
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34). Ontologi handler altsa om hva som er, og hva som kan bli kjent for mennesker. Det er

hvordan virkeligheten faktisk ser ut som er sentralt i ontologien.

| kvalitativ forskning er den ontologiske forutsetningen at det finnes flere virkeligheter og at
det er personene i studien, i var forskning blir dette lzererne som blir intervjuet, som konstruerer
virkeligheten (Postholm, 2010, s. 34; Nilssen, 2014). Gjennom det ontologiske perspektivet er
det derfor viktig at vi er bevisst pa at det er de leererne vi har valgt a intervjue som konstruerer
virkeligheten i denne studien. Det vil si at “virkeligheten” kunne sett annerledes ut dersom vi
hadde intervjuet andre individer, enten det hadde vert andre larere, eller dersom vi for
eksempel hadde intervjuet foreldrene til barna om temaet i stedet for. Man kan med andre ord
ikke si at den virkeligheten vi konstruerer gjennom vare intervjuer er allmenngyldig, men den

viser til noen lareres erfaringer om temaet.

Det ontologiske synet vart forteller at erfaringer som leererne sitter med er vanskelig a uttrykke
i malbare starrelser og bestemme betydningen av, da disse eksakte erfaringene ofte bare har
eksistert hos den som har opplevd det selv (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Vi har derfor
ikke tenkt & kvantifisere leerernes erfaringer, men forsgke a se etter likheter og ulikheter mellom

erfaringene leererne deler med oss.

Fenomenologi
| fenomenologiske undersgkelser studerer man tradisjonelt sett flere deltakere som har samme

erfaringer og opplevelser rundt det samme fenomenet. Det er et vidt spekter av
innsamlingsmetoder under kvalitativ forskning, blant annet intervju som vi benytter oss av i
vart forskningsprosjekt. Ved intervju far man et godt innblikk i informantenes opplevelser,
erfaringer og selvforstaelse gjennom det de forteller, og hvordan de opplever og tolker sin egen

livssituasjon (Postholm, 2010, s. 160). Det er hverdagslivets erfaringer som star i sentrum.

Som problemstillingen var ogsa viser, har vi bestemt oss for & ta utgangspunkt i leerernes
erfaringer. 1 og med at man i fenomenologiske studier tradisjonelt sett undersgker deltagere
med like erfaringer og opplevelser rundt det samme fenomenet, har vi satt noen kriterier for
hvem som skal intervjues. Vi har forsgkt & samle en gruppe som har erfaringer om
lesemotivasjon blant elever pa tredje og fjerde trinn. Kriteriene for de som skal intervjues er at
de er, eller har veert, leerer pa tredje og fjerde trinn. Vi har en forventning om at leerere som har
erfaring med a vaere leerer pa tredje eller fjerde trinn, ogsa har mye erfaringer med elever og

deres lesemotivasjon. Dette siden lzrere for denne aldersgruppen ofte underviser i de fleste av
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elevenes fag, og siden lesing er en sentral del i alle fagene pa skolen. Til tross for at hvert individ
har unike erfaringer og opplevelser, tror vi at kriteriene vi har satt for de som skal bli intervjuet,
bidrar til at de vil ha noen erfaringer om temaet som kan ligne pa hverandre. Vart
fenomenologiske vitenskapssyn gnsker a oppna en dyp forstaelse av hvordan lzrere arbeider
med lesing i begynneroppleringa, og hvordan de erfarer at de motiverer elevene til lesing. |
henhold til fenomenologisk forskning tar vi utgangspunkt i informantenes subjektive

opplevelse av fenomenet (Postholm, 2010, s. 160).

For a finne deltakere til forskningsprosjektet vart sendte vi ut mail til leerere vi hadde kjennskap
til fra for. 1 denne mailen fikk deltakerne fullstendig informasjon om forskningsprosjektet.
Dette er i trad med fenomenologisk forskning hvor et prinsipp er at deltakerne skal fa
informasjon om prosjektet, forskningsprosjektets krav til dem og hensikten med forskningen.
Ved a gi denne informasjonen i forkant av datainnsamlingen har deltakerne en god formening
om hva de eventuelt takker ja til og begir seg ut pd. Takker de ja til & vere med pa
forskningsprosjektet skal de skrive under pa det, noe som kalles informert samtykke (Postholm,
2010, s. 146).

| tillegg til denne informasjonen skal det i fenomenologisk forskning komme frem at alle
opplysninger skal bli konfidensielt behandlet. Prinsippet om konfidensialitet skal veere med i all
kvalitativ forskning (Postholm, 2010, s. 146). De ulike prinsippene vi har omtalt er prinsipper
vi benytter oss av i vart forskningsprosjekt, noe vi skriver mer om under Kapittelet

«forskningsetikk».

Forskningsdesign og metode
| studiens metodekapittel har vi til na presentert vart vitenskapelige stasted, som omhandler

epistemologi, ontologi og fenomenologi. | det videre vil det kvalitative intervjuet veere i fokus,
og vi forklarer de ulike prosessene rundt det.

Intervju som valgt metode
Som kjent kan det vere ulike mater & ga frem for & besvare problemstillingen var, som lyder

slik: Hvordan arbeider leerere med lesing i begynneropplearinga, og hvordan erfarer de at de
motiverer elevene til lesing? Problemstillingen legger opp til & fa innsikt i laereres erfaringer.
Vi har valgt en kvalitativ tilnaerming med intervju som metode for & besvare problemstillingen.
I kvalitativ forskning ser man pa menneskelige problemer eller prosesser i en virkelig setting

(Postholm, 2010, s. 9). Kvalitativ forskning handler om a forsta perspektivet til deltakerne, og
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lofte dette frem. Forskeren arbeider med muntlige kilder eller rikholdige skrifter som skal tolkes
(Nyeng, 2012, s. 71).

For & finne svar pa problemstillingen var valgte vi & benytte oss av intervju som metode. Vi
valgte intervju som hovedmetode og eneste metode, men intervju kan ogsa brukes som en
bimetode i tillegg til en annen hovedmetode. Malet med intervjuene var & innhente beskrivende
og fyldig informasjon om hvordan leerere opplever ulike situasjoner (Dalen, 2011, s.13). Som
forsker skal man prgve a se verden fra intervjupersonens side (Kvale & Brinkmann, 2017, s.
20). Ved et intervju kan vi fa god innsikt i lerernes egne tanker, felelser og erfaringer.
Informantene har mulighet til & uttrykke seg pa et bredere spekter ved et intervju, enn for

eksempel ved en spgrreundersgkelse.

Intervjuformen vi har valgt ligger mellom strukturerte intervju og ustrukturerte intervju, og
kalles for semistrukturert intervju. Ved semistrukturerte intervju har man utformet en
intervjuguide man skal bruke som utgangspunkt i intervjuet. Rekkefglgen pa temaer og
spgrsmal kan variere ut fra hvordan samtalen med informanten utartes i lgpet av intervjuet
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2021, s. 108).

Nar man gjennomfarer semistrukturerte intervju, ma den som intervjuer ha en bevisst naivitet
(Johannessen et al., 2021, s. 48). Under intervjuet kan det dukke opp temaer intervjueren ikke
har tenkt pa fra for. Dersom det skjer, er det viktig at intervjueren ikke avskriver de nye
temaene, men heller er apen for det, og bruke det til en fordel. Intervjueren skal vere lydhgr og
nysgjerrig for det som sies og blir tatt opp. Eventuelle nye temaer som dukker opp vil utvide
kunnskapen og forstaelsen, noe som vil bli nyttig i videre arbeid med oppgaven (Postholm,
2010, s. 71).

A prove & se verden fra intervjupersonens side skjer gjennom en samtale om et tema som bade
intervjuer og intervjuinformant synes er interessant. Gjennom samtalen deler man egne
synspunkter som farer til forstaelse og mening, som videre vil fare til ny kunnskap (Dalland,
2021, s. 68). Mye av grunnlaget for a fa et godt intervju ligger i samspillet mellom den som
intervjuer, og den som blir intervjuet. Faktorer som respekt og empati er derfor viktige faktorer
under intervjuet (Dalland, 2021, s. 66).

Vi kunne ha benyttet oss av andre innfallsvinkler i studien var, som for eksempel a intervjue
elever istedenfor leerere, og spurt hvordan de opplever at leererne bidrar til deres motivasjon for
lesing. Datainnsamlingen blir preget av hvilken innfallsvinkel vi benytter, da ulike individer
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har ulike erfaringer. Dette gjelder ikke bare dersom man velger a snakke med elever eller lzrere,
men ogsa hvilke lzerere man velger a sparre. Hadde vi valgt andre leerere, ville datainnsamlingen

var sett noe annerledes ut (Postholm, 2010, s. 161).

De innsamlede dataene vil ogsa pavirkes av hvilke metoder man benytter seg av. En metode
som henger tett sammen med intervju, er observasjon. Observasjon i seg selv kan vere
vanskelig a tolke. Man kan observere at en larer utfgrer en spesiell handling og dermed lager
man seg en oppfatning av situasjonen. Et eventuelt intervju vil enten bekrefte oppfatningen man
har gjort seg, eller finne ut at lzereren mente noe helt annet med handlingen (Dalland, 2021, s.
100). I var studie kunne vi valgt a bruke observasjon som en bimetode i tillegg til intervju. Etter
intervjuet med leererne kunne vi observert en eller flere undervisningstimer i lesing, og se om

praksisen deres faktisk samsvarer med det leererne sa i intervjuene.

Vi var ogsd inne pa tanken av a benytte oss av spgrreundersgkelse for a besvare
problemstillingen var. | en sparreundersgkelse er det ofte en starre gruppe informanter enn ved
intervjuer, og vi kunne derfor nadd ut til flere lerere. Ved denne metoden kunne vi
sammenlignet erfaringene til leerere fra ulike deler av landet (Larsen, 2007, s. 38). Vart formal
er ikke & na ut til flest mulig, men heller & ga i dybden pa hvert intervju med feaerre informanter.
Vi vil fa god innsikt i informantenes egne tanker, falelser og erfaringer, noe man far gjennom
et intervju (Dalen, 2011, s. 13).

Det er en rekke utfordringer ved kvalitativ forskning som forskeren ma tenke over i
forskningsprosessen. En utfordring kan vaere a sette seg godt nok inn i temaet pa forhand
(Postholm, 2010, s. 40). Her kommer man inn pa forforstaelse. Far en intervjusituasjon sitter
forskeren alltid med en forforstaelse. Forforstaelsen innebeerer oppfatninger og meninger man
har gjort seg opp pa forhand om intervjuinformantene og om temaet. Forskeren skal bruke sin
forforstaelse til & fa best mulig forstaelse av informantens uttalelser og opplevelser (Dalen,
2011, s. 16). Forforstaelsen er en viktig faktor for videre forstdelse og tolkning. Far
gjennomfgringen av intervjuene, og da vi utarbeidet og prosesserte intervjuguiden, arbeidet vi
med a fa en bredere forforstaelse innenfor temaene vi ville stille spgrsmal om. Dette gjorde vi
ved a lese litteratur og forskningslitteratur, samt diskutere oss mellom og med veileder
(Dalland, 2021, s. 85). Det bar ogsa nevnes at en av utfordringene med fenomenologisk metode
kan veere at man kan for mye om temaet som skal forskes pa. P4 denne maten kan var
forforstaelse, kunnskaper og antagelser om temaet fare til at vi har dannet oss en mening far

selve essensen i fenomenet er oppfattet. Det er viktig @ veere bevisst sin egen forforstaelse,
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kunnskaper og antagelser om temaet slik at de ikke har stor pavirkning pa hvilken retning
studien beveger seg (Van Manen, 2017).

Tidligere skrev vi at en fordel ved kvalitativ forskning og et semistrukturert intervju kan vere
at det dukker opp temaer man ikke har tenkt pa fra far. Dette kan ogsa vere en utfordring. Ved
et semistrukturert intervju utformer forskeren temaer og kategorier pa forhand, men oppstar en
slik situasjon er det viktig a veere apen for nye temaer, og ikke avskrive dem fordi man selv
ikke har tenkt pa det. P& denne maten hindres ikke forskeren ved et planlagt intervju, i & vaere
induktiv i forskningsprosessen (Postholm, 2010, s. 71). Dette punktet har vi ogsa forberedt oss
pa ved a lese litteratur og forskning. Vi har ogsa hatt flere runder med veileder hvor vi har sendt
inn intervjuguiden, og hun har kommet med tilbakemeldinger samt forslag til eventuelle temaer

vi kunne vurdere & ta med.

Monica Dalen skriver i boka Intervju som forskningsmetode: en kvalitativ tilnserming at «et
overordnet mal for kvalitativ forskning er a utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet» (Dalen, 2011, s. 15). Man kan dra
sammenhenger mellom dette og var problemstilling. Ved var problemstilling skal vi fa en bedre
innsikt og forstaelse av laereres erfaringer nar det kommer til & motivere elever i lesing i
begynneropplaringa. Vi skal ikke vurdere eller bedgmme laererne, vi er ute etter a forsta. Det
er ogsa viktig a presisere for intervjuinformantene at det ikke er noen fasitsvar pa spgrsmalene
vi stiller (Dalland, 2021, s. 86). Et av malene er a fa en dypere innsikt i hvordan lererne arbeider
med elevene i ulike situasjoner med lesing. For & belyse dette blir ofte ordet livsverden benyttet.
| var sammenheng handler begrepet om hvordan lereren opplever og forholder seg til
hverdagen og eget liv (Dalland, 2021, s. 67).

Utforming av intervjuguiden
Da problemstillingen var noenlunde var satt, begynte vi a utforme intervjuguiden. Hensikten

med 4 lage en intervjuguide var a reflektere rundt hvilke sparsmal vi gnsket a stille for a finne
svar pa problemstillingen var. Intervjuguiden hadde som funksjon a veere et utgangspunkt for
samtalen vi skulle ha med lererne. Alle lererne svarte pa de samme spgrsmalene, men
rekkefglgen og oppfalgingsspersmalene varierte ut fra hvilke svar vi fikk, noe som ogsa er

typisk for semistrukturelle intervju (Johannessen et al., 2021).

Far vi gjennomfarte intervjuene, jobbet vi mye med utformingen av intervjuguiden. Vi sgrget

for at intervjuguiden var omfattende for & vaere sikre pa at vi fikk svar pa alt vi lurte pa, og for
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a veere forberedt pa a kunne falge opp temaene i dybden. Vi delte intervjuguiden inn i de ulike
temaene: «Lererens bakgrunn», «generelt om motivasjon», «motivasjon og lesing», «lesing pa
papir kontra skjerm», «leselekser» og «lesing og minoritetsspraklige elever». |
gjennomfaringen av det farste intervjuet erfarte vi at progresjonen i intervjuet ikke samsvarte
helt med det vi hadde sett for oss. Temaer vi hadde tenkt a samtale om i intervjuene, ble ofte
tatt opp mye tidligere av informantene enn planlagt. | det farste intervjuet forte dette til at vi
ble litt usikre pa om vi skulle prgve a samtale videre om det som falt seg naturlig, eller om vi
skulle forsgke & holde oss til rekkefglgen vi hadde satt. 1 og med at det i semistrukturerte
intervju er vanlig at intervjuet formes etter hvordan informanten farer samtalen valgte vi a ga
ut av rekkefalgen. Nar vi samtalte om de temaene som dukket opp pa en naturlig mate, ble det
en bedre og naturlig flyt i samtalen. P& den andre siden var vi redd for at vi ikke fikk svar pa alt
vi gnsket & spgrre om, og at noen av spgrsmalene ble glemt siden det er vanskeligere a holde
oversikt over hva som har blitt snakket om nar man ikke faglger sparsmalslisten kronologisk.
Likevel fikk vi en god struktur pa det og serget for at alle spgrsmalene ble med i intervjuet.
Etter det forste intervjuet konkluderte vi med at vi matte gjere noen endringer far intervju
nummer to. Vi gjorde omrokkeringer pa noen av spgrsmalene og fjernet noen da vi innsa at
enkelte av spgrsmalene var overflgdig eller ikke relevant & ha med for & svare pa
problemstillingen var. | tillegg ble vi enige om at vi skulle forsgke a veere mer spontane og
bygge videre pa, og samtale om temaer som informantene tok opp. Vi endret litt pa rekkefalgen
spgrsmalene var i, og var i starre grad apne for at intervjuet kunne ta en litt annen retning enn
det vi hadde sett for oss fra starten. Dette er jo et kjennetegn for et semistrukturert intervju. Det
blir stilt like sparsmal til alle informantene, men rekkefglgen kan variere ut fra hvordan

informantene fgrer samtalen.

Vi startet alle intervjuene med a sparre litt om lzerernes bakgrunn. Dette var spgrsmal om hvor
lenge de har jobbet som lzerer, hvilken utdanning de har, egne holdninger til lesing og om de
lzerte mye om motivasjon blant elever da de gjennomferte sin utdanning. Vi tenkte at dette var
interessant & ha med for & se om det var store forskjeller pa svarene de gav ut fra hvilken
utdanning de har tatt, hvor lenge de har vert praktiserende leerere, og ut fra om de leerte mye
om motivasjon gjennom sin utdanning. Vi tenkte ogsa at dette var enkle og «ufarlige» sparsmal
a begynne med. Videre stilte vi noen spgrsmal for a fa et bilde pa hva laererne legger i begrepet
motivasjon. Vi synes det er interessant a se om larerne tolker begrepet pa samme mate eller om
de har ulike forstaelser for hva motivasjon er. Deres syn pa hva motivasjon er, er relevant a ha

innsikt i da det ogsa vil pavirke svarene de kommer med videre i intervjuet.
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Hovedspgrsmalene i intervjuet ligger under kategorien «motivasjon og lesing». Gjennom disse
spgrsmalene gnsket vi a fa en starre forstaelse for hvordan lererne jobber med lesing i
begynneroppleringa, og hvordan de legger til rette for motivasjon for lesing pa tredje og fjerde
trinn. Videre, under «lesing pa papir kontra skjerm» gnsket vi & hgre om laererne erfarte ulik
motivasjon for lesing nar elevene leste pa papir eller skjerm, og om de benyttet begge
verktayene i lesing i klassen sin. Vi var ogsa interessert i & hgre om laererne ga leselekser til
sine elever og hvilke erfaringer de har med leselekser i forbindelse med motivasjon. Gjennom
det siste temaet, lesing og minoritetsspraklige elever, gnsket vi & hgre mer om lerernes
erfaringer med lesemotivasjon hos minoritetsspraklige elever, da vi tenker det ikke er en
selvfalge at svarene vil vaere det samme dersom vi tar utgangspunkt i bare minoritetsspraklige
elever. Vi avsluttet alle intervjuene med a sparre om hvordan de opplevde intervjuet og om det

var noe de gnsket a tilfaye.

Rekruttering av informanter
Da vi hadde kommet fram til hvilket tema vi ville at masteroppgaven var skulle vere basert pa,

satte vi oss ned og lagde en liste over larere vi skulle sparre om var interessert i 8 mgte oss for
et intervju. Postholm (2010) papeker viktigheten valg av deltakere er i kvalitativ forskning, og
sier at det er helt sentralt at deltakerne som skal intervjues har erfaring med forskningens
tematikk. Hensikten med dette forskningsprosjektet var a belyse hvordan lerere jobber med
lesing pa tredje og fjerde trinn, og hvordan de erfarer at de pavirker elevenes lesemotivasjon.
For & kunne si noe om oppgavens problemstilling bestemte vi oss for at vi matte sette noen
kriterier for intervjudeltakerne. Kriteriene var at de burde vaere utdannet som larere og vere,
eller har vaert, lerer pa tredje og/eller fjerde trinn. Vi velger med andre ord deltakere vi mener
har bestemte erfaringer og kunnskaper om temaet vi gnsker a belyse. Dalland (2021) beskriver
dette som et strategisk utvalg.

Vi opplevde at mange hadde det veldig travelt og takket derfor nei til & delta pa intervju. |
utgangspunktet gnsket vi & intervjue leerere vi ikke hadde kjennskap til fra fgr, da dette kan
bidra til & styrke oppgavens gyldighet og palitelighet. | og med at mange sa de ikke hadde tid
til & la seg intervjue, bestemte vi oss for a kontakte noen av praksisleererne vi har hatt. Dette er
leerere vi allerede har kjennskap til, og vi tenkte at det er starre sjanse for a bli prioritert dersom
lererne har kjennskap til oss fra fer, serlig i den travle maneden som desember er. Alle
intervjuene vi har gjennomfart, har derfor veert med laerere vi har kjennskap til fra fer, bade fra
praksis og fra vikararbeid. | og med at vi bare har valgt lzerere vi har kjennskap til fra far, og
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pa den maten tok den enkleste utveien, kan man si at vi har tatt et bekvemmelighetsutvalg
(Johannessen et al., 2021). Et slikt valg kan fare til at leseren stusser over oppgavens gyldighet
og palitelighet, men vi haper at @rligheten rundt utvalget av deltakere vil fare til at troen pa var
forskningsetikk stiger. Studiens gyldighet og palitelighet kommenterer vi naermere under
kapittelet kvalitet i studien. Til tross for at oppgaven var ikke vektlegger hva de ulike kjgnnene
forteller om temaet, gnsker vi & nevne at det er to menn og tre kvinner som er informantene i
denne studien. Det er et relativt stort sprik i alderen pa informantene vi har med. Dette gjer at
informantene sitter med ulik erfaring innen lererrollen, og dermed ogsa innen temaene vi har

valgt for var studie.

Gjennomfgring av intervjuene
Vi har gjennomfert alle intervjuene pa samme mate. Fer intervjuenes start fikk

intervjuinformantene tilsendt informasjonsskriv og samtykkeskjema til a veere med pa
forskningsprosjektet. Informantene fikk lese gjennom intervjuguiden pa forhand slik at de
kunne forberede seg litt. For vi satt i gang med intervjuene, forklarte vi at det er lererens
erfaringer vi er interesserte i, og at vi ikke er ute etter et riktig eller feil svar. Ved gjennomfgring
av alle intervjuene var begge studentene tilstede. Grunnen til at begge var med var for at vi
skulle fa samme informasjon fra intervjuinformantene. Vi tenkte at det kunne veere lettere a
forsta hva informanten mente nar vi begge var i rommet, og at vi kunne drgfte sammen etter
intervjuet. Et eksempel vi tenkte pa var for eksempel kroppssprak. For a fa en oppfatning av
kroppsspraket var det ngdvendig at vi var i rommet, da dette ikke ble med pa opptaket via
diktafonappen. Ved at begge var tilstede fikk vi en tilsynelatende lik oppfatning av intervjuet,
og det ble lettere & diskutere sammen dersom noe i intervjuene ble uklart i ettertid.

Like etter gjennomfgring av intervjuene, gjerne dagen etter eller samme dag, transkriberte vi
intervjuene. Vi gjorde dette sa tett inntil intervjuene som mulig slik at vi hadde uttalelsene til
informantene friskt i minne (Dalen, 2011, s. 58). Intervjuene ble tatt opp som lydfil i
diktafonappen og bearbeidet etter NSD sine retningslinjer for a ta hensyn til informantenes egne
uttalelser (Dalen, 2011, s. 28).

Studiens kvalitet
Videre har vi drgftet studiens kvalitet. For & kunne si noe om studiens kvalitet, har vi sett pa

forskningens gyldighet, palitelighet og overfgrbarhet. En viktig del av forskningsprosessen er
a dele detaljerte beskrivelser som sier noe om alle studiens faser. | kvalitativ forskning er det

mange metoder som kan benyttes, og derfor er det seerlig viktig a veere transparent og dele mest
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mulig av forskningsprosessen (Johannessen et al., 2021). Nar man skal undersgke studiens
kvalitet, ma man derfor se pa alle studiens faser.

Studiens gyldighet
For & kunne si noe om studiens gyldighet, ma man se om det som er ment & undersgkes faktisk

blir undersgkt, og hvorvidt datainnsamlingene er relevante for & kunne svare pa
problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2015). Studiens gyldighet er med andre ord avhengig
av hvilken metode man har valgt i arbeidet for a forsgke a finne svar pa det man gnsker a
undersgke (Johannessen et. al, 2021). Vi valgte metoden etter at problemstillingen var sann
cirka pa plass. Vi hadde derfor mulighet til & se pa problemstillingen og dermed finne en metode
som var godt egnet for & svare pa den. | valg av metode var det altsa spesielt viktig for oss at

den hadde en naturlig kobling til oppgavens formal.

En annen faktor som pavirker studiens gyldighet er hvordan spgrsmalene i intervjuene ble
formulert, bade i selve intervjuet, men ogsa i intervjuguiden, som alle fikk mulighet til & lese
gjennom far intervjuet. Vi jobbet mye med formuleringen av sparsmalene da det viser seg at
det ikke er bare enkelt & formulere helt ngytrale sparsmal. Med ngytrale sparsmal tenker vi pa
spgrsmal som ikke leder intervjudeltageren i en gnsket eller bestemt retning. Vi gnsker ikke at
egne meninger eller tanker skal komme til syne gjennom spgrsmalene vi stiller, da dette kan
pavirke hvilke svar vi far. Vi gnsket at de som deltok pa intervjuene skulle fale seg komfortable
med & dele sine meninger og erfaringer. | selve transkriberingen gnsket vi a fa mest mulig av
samtalen ned pa papiret slik at ytringene intervjudeltakerne delte, ble gjengitt pa en sa lik mate
som mulig. | oppgavens analysedel har vi med sitater hentet fra intervjuene og organisere de
transkriberte intervjuene etter tydelige kategorier og koder. Dette vil ogsa bidra til oppgavens

gyldighet til de tolkningene som vi senere skal gjare (Neteland, 2020, s. 65).

Valg av deltagere kan ogsa pavirke studiens palitelighet. Vi endte, som nevnt tidligere, opp med
et bekvemmelighetsutvalg fordi vi hadde kjennskap til alle leererne som ble intervjuet fra far.
Fordelen med et sakalt bekvemmelighetsutvalg er at situasjonen kan oppleves som mindre
hgytidelig, noe som igjen kan fgre til at intervjudeltakerne er mer avslappet i gjennomfgringen
av intervjuet. Pa den andre siden er det ogsa mulig at disse laererne har noen tanker om hva vi
som intervjuer mener om temaet vi intervjuer om, noe som vi tenker at kan fare til at de som
intervjues, ikke opplever spgrsmalene som ngytrale. Til tross for dette tror vi at det at vi har
kjennskap til de som ble intervjuet fra far, ikke har sa mye a si for akkurat denne studien. Hadde

man derimot spurt om mer personlige spgrsmal, hadde saken muligens veert en annen. Da kunne
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intervjudeltakerne valgt & holde tilbake tanker eller erfaringer da de kanskje ikke hadde gnsket
at vi skulle vite om det.

For & gke sannsynligheten for at studien var gir resultater som er troverdige, har vi benyttet
oss av vedvarende observasjon. Vedvarende observasjon er en teknikk som innebazrer a sette
av tid til a bli godt kjent med temaet. Pa denne maten kan vi skille mellom hva som er
relevant informasjon for studien var, og hva som ikke er det (Lincoln & Guba, 1985, referert i
Kvale & Brinkmann, 2015).

Man kan ogsa kommentere studiens gyldighet ved a se pa begrepsvaliditet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Begrepsvaliditet sier om begrepets ngyaktige meningsinnhold er i samsvar
med de teoretiske begrepene som blir benyttet i problemstillingen. Vi mener at begrepene vi
har benyttet oss av i denne oppgaven er gyldige og i samsvar med maten de operasjonaliseres
pa, da begrepene er hentet fra relevant teori om temaet og fra intervjudeltagernes uttalelser
(Kvale & Brinkmann, 2015). I tillegg til a bruke begreper som er nert knyttet til temaet, har vi
sett grundig pa alle begrepene gjennom et teoretisk stasted og forsgkt a definere de ulike
begrepene sa godt det lar seg gjare. | intervjuene spurte vi ogsa informantene om hva de legger
i de ulike begrepene for & se om de teoretiske definisjonene samsvarer med det leererne tenker

ligger i de ulike begrepene.

Studiens palitelighet
For & kunne si noe om studiens palitelighet har vi sett naermere pa studiens data. Da ser vi pa

hvilken datainnsamlingsmetode som er benyttet, hvilke data som samles inn og pa hvilken mate
dataene arbeides med (Johannessen et al., 2021). Forskning gnsker a finne palitelig kunnskap,
og for & styrke paliteligheten til studien var har vi sett mye pa tidligere forskning og teori pa
omradet. | tillegg handler studien var om lareres erfaringer, og da er det helt vesentlig at
informantene er leererutdannede og har erfaringer om temaet.

Ved & lage en intervjuguide la vi opp til at alle intervjudeltakerne gikk gjennom de samme
temaene og spersmalene. Dette apner opp muligheten for a studere likheter og ulikheter mellom
de ulike informantenes erfaringer i analysedelen. Dersom informantenes erfaringer enkelt kan
kobles opp til teori og tidligere forskning pa temaet, vil dette kunne styrke studiens palitelighet.
Det er dog interessant & se om noen av informantene deler erfaringer som ikke like enkelt kan
kobles opp mot teori eller tidligere forskning, da dette kan utfordre tidligere kunnskap. Alle
intervjuene ble kvalitetssikret ved at de ble tatt opp via diktafonappen. Dette sgrget for at vi
hadde mulighet til & hgre alle intervjuene sa mange ganger som vi hadde behov for, noe som
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gjorde at datainnsamlingen kunne studeres mer ngyaktig og grundig. Dette er ogsa med pa a
styrke studiens palitelighet. Det ma dog presiseres at intervju som metode, i utgangspunktet
ikke har hgy palitelighet, dersom man ser pa palitelighet som om at det samme resultatet skal
kunne gjenskapes av oss eller andre forskere. Til tross for at en annen forsker, eller oss,
gjennomfarer nye intervju med ngyaktig samme spgrsmal og i samme rekkefalge, vil vi ikke fa
ngyaktig de samme svarene som vi fikk i farste omgang. For a fa fram de gode og troverdige
sidene ved intervju er det derfor veldig viktig & vaere gjennomsiktig nar vi forteller om hvordan
vi gikk fram. For a vaere gjennomsiktig i forskningen skal vi synliggjare forskningsdataene vare
pa en mate som gjer at andre kan se hvilke data vi baserer vare tolkninger pa. Pa denne maten
blir likevel forskningen var palitelig i form av etterpravbarhet (Neteland, 2020, s. 65).

Studiens overfgrbarhet
Studiens overfgrbarhet handler om resultatene i forskningen kan overfares til lignende

fenomener: «<En undersgkelses overfarbarhet dreier seg om hvorvidt man lykkes med a etablere
beskrivelser, begreper, fortolkninger og forklaringer som er nyttige pa andre omrader enn det
som studeres» (Johannessen et al., 2021). Informantene som er med i studien er fra ulike
kommuner i landet. Her kan man derfor stille seg spgrsmalet om resultatene av studien hadde
veert annerledes dersom man hadde intervjuet leerere fra samme kommune. Kanskje vi ogsa
hadde fatt andre resultater dersom vi hadde formulert spgrsmalene pa en annen mate enn det vi
gjorde. Det er flere faktorer som pavirker studiens overfarbarhet, og videre skal vi vurdere
hvorvidt funnene i studien var er overfarbare.

Datainnsamlingen var er hentet fra fem laerere. Det er med andre ord ikke mange individer som
har deltatt i studien var, noe som er relativt vanlig i kvalitative studier. For & styrke
overfgrbarheten til studier med fa informanter, kan detaljene som inngar i en kultur eller et
fenomen skildres i dybden. Arsaken er at fyldige skildringer gjer det lettere for andre & vurdere
om resultatene i studien kan overfares til andre kontekster (Lincoln & Guba, 1994, referert i
Kvale & Brinkmann, 2015). Vi haper at vi har bidratt til & styrke studiens overfgrbarhet ved a
oppgi fyldige beskrivelser av hvilken metode vi har benyttet oss av, hvorfor vi valgte nettopp
denne metoden, hvilken fremgangsmate vi nyttet, og utvalg av bade intervjudeltakere og

spgrsmal til intervjuguiden.

Forskningsetikk
Gjennom arbeid med forskningsprosjekter er det viktig a ivareta etiske betraktninger. Man ma

falge regler og lover, samtidig som at man ma vere etterrettelig og arlig. | et masterprosjekt er
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det flere ulike etiske sparsmal man ma ta stilling til. Den nasjonale forskningsetiske komite for
samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) har utviklet noen forskningsetiske retningslinjer. |
kvalitativ forskning er flere av disse retningslinjene relevante, og vi vil videre i kapittelet
beskrive flere av disse (NESH, 2021).

I forskningsprosjektet har vi intervjuet leerere og tatt opp lyden pa en diktafonapp slik at vi
kunne transkribere intervjuet i ettertid. Med dette falger moralske spersmal (Kvale &
Brinkmann, 2017, s. 95). Siden vi behandler personopplysninger, er prosjektet vart
meldepliktig. Prosjektet skal meldes inn til NSD, noe vi har gjort og fatt godkjent. Nar dette var
godkjent kunne vi begynne a samle inn data (Neteland & Aa, 2020, s. 19).

Forskerens rolle har stor betydning i en kvalitativ studie, og forskeren blir omtalt som det
viktigste redskapet for innhenting av kunnskap. Som forsker sitter man pa en forforstaelse og
man vil dermed ikke vare helt objektiv i forskningen. Det er derfor viktig at forskeren
synliggjer sin subjektivitet. Forskeren bgr beskrive sin subjektive, individuelle teori gjennom
egne opplevelser og erfaringer. Nar perspektivene til forskeren blir synliggjort, vil leseren fa en

starre forstaelse av tolkningene og analysene forskeren har gjort (Postholm, 2010, s. 128).

| kvalitativ forskning er forskeren pa forskningsfeltet. Den kvalitative forskeren blir ogsa kalt
en bricoleur. Med dette menes det at forskeren fanger opp mange ulike biter for sa a sette dette
sammen til en helhet (Postholm, 2010, s. 35). | boka Det kvalitative forskningsintervju (2017,
s. 108) beskriver Kvale og Brinkmann at forskerens integritet og rolle er viktig for etiske
beslutninger, og kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapen i kvalitativ forskning. Forskerens
kunnskap, integritet, &rlighet, rettferdighet og erfaring er faktorer som er avgjgrende for at
forskeren tar valg som veier etiske og vitenskapelige hensyn opp mot hverandre.

Det er flere etiske sparsmal som ber stilles i starten av et forskningsprosjekt, og et omrade som
blir diskutert, er informert samtykke (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 104). Siden dataene vi
samlet inn, inkluderer personopplysninger, matte vi hente inn informert samtykke fra
informantene. Dette vil si & informere informantene om forskningsprosjektet og gjere det klart
hva opplysningene skulle brukes til. Vi opplyste ogsa om mulige fordeler og risikoer for a delta
i forskningsprosjektet. Informantene skal bekrefte om de vil vaere med pa prosjektet, samt bli
informert om retten til a trekke seg ut av prosjektet nar som helst. Denne informasjonen ble gitt

gjennom et informasjonsskriv der all informasjon som informantene trengte & vite star

beskrevet. Skrivet inneholder hva prosjektet handler om, hvilke personopplysninger vi skal
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samle inn, hva disse skal brukes til, og hvem som har tilgang til opplysningene. Dersom
informantene vil veere med pa prosjektet, skal de skrive under pa det, som nettopp blir kalt for
informert samtykke (Neterland & Aa, 2020, s. 20).

I informasjonsskrivet delte vi sa mye som mulig av prosjektet slik at informantene fikk en god
forstaelse av hva de eventuelt takker ja til. De fikk ogsa tilsendt intervjuguiden slik at de hadde
mulighet til & lese gjennom den far et eventuelt intervju. Dette gjorde at informantene fikk
forberede seg, og det ville kanskje fare til en bedre fglelse hos dem noe som kan ha gjort at
flere takket ja til & veere med. Vi ufarliggjorde situasjonen sa mye som mulig, for det var tross

alt erfaringene til leererne vi var ute etter, nsermere enn a finne et rett eller galt svar.

Det er ogsa viktig a beskytte og ivareta konfidensialiteten til bade intervjueren og
intervjuinformantene. En mate vi har gjort dette pa er a lagre lydfilene og transkripsjonene trygt.
Dette ble intervjuinformantene informert om i informasjonsskrivet og vi gjentok det far vi
begynte intervjuet. Konfidensialiteten ble ogsa ivaretatt ved at vi sletter opptakene nar vi ikke
lenger skal bruke de. Ved a forsikre informantene om dette vil det forhapentligvis skape en
gjensidig respekt og fortrolighet mellom intervjuer og informanter (Kvale & Brinkmann, 2017,
s. 213).

Transkribering
Det farste vi gjorde etter innsamlingen av datamaterialet, var & transkribere lydopptakene. |

alle kvalitative tilneerminger bestar analysematerialet av tekster — muntlige eller skriftlige
(Postholm, 2010, s. 160) og gjennom transkriberingsprosessen skiftet vi fra en narrativ form,
muntlig diskurs, til en annen narrativ form, skriftlig diskurs (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 205).
Etter hvert intervju noterte vi ned vare umiddelbare tanker om intervjuet slik at vi kunne se
tilbake pa disse nar vi skulle analysere materialet. Vi gjennomfarte alle transkriberingene
sammen, og pa samme dag, eller dagen etter, intervjuene ble gjennomfart. P4 denne maten
hadde vi intervjuene friskt i minne, og alle intervjuene ble transkribert pa samme mate. | tillegg
sikret vi oss at detaljer som er relevante for analysen, ble tolket pa riktig mate. Vi forsgkte a
oversette fra den muntlige formen til den skriftlige formen pa best mulig mate, ved & notere ned
alle pauser og eventuelle kommunikasjonsformer som kroppssprak, fliring og tvil. Til tross for
at vi transkriberte pa denne maten, valgte vi a transkribere alle intervjuene pa bokmal. Dette

siden informantene vare kommer fra ulike deler av landet og dermed har ulike dialekter. Det
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hadde i starre grad veert lettere a identifisere de dersom vi hadde skrevet pa dialekt, serlig siden
vi tidligere i teksten har skrevet at vi har kjennskap til informantene.

Analyse
Da innsamlingen og transkriberingen av datamaterialet var gjennomfart, begynte vi a

analysere materialet. Vi analyserte materialet ved hjelp av fasene i dokumentanalyse, som
ifalge Grgnnmo (2004, referert i Johannessen, et al., 2021) er «en type kvalitativ
innholdsanalyse der forskeren samler inn data som analyseres for a fa frem sammenhenger og
relevant informasjon om det eller de forholdene i samfunnet vi gnsker & studere». | en
innholdsanalyse forsgker man a systematisere tekstinnhold, og innholdsanalysens mal er a

analysere datamaterialet pa en mate som belyser problemstillingen.

| analysens farste fase begynte vi a sortere materialet etter kategorier. Vi lyttet til lydopptakene
av intervjuene, samt leste transkripsjonene flere ganger. | denne prosessen ble temaer vi ansa
som seerlig viktig og relevant notert, og disse var grunnlaget for kategoriene som ble dannet. For
a kunne danne kategorier samlet vi farst alle utsagnene fra leererne pa en plass, og jobbet med
a plassere de ulike utsagnene under de tilhgrende spgrsmalene. Dette gjorde vi for a gjare
materialet mest mulig ryddig og oversiktlig. Ved & sla sammen alle utsagnene under
spgrsmalene, ble det tydelig om informantene hadde like eller ulike erfaringer om det aktuelle
temaet. Det ble mulig & sammenligne. | og med at vi var interessert i & se om larerne hadde like
eller ulike erfaringer rundt de ulike temaene, lagde vi fargekoder slik at det var mulig a skille
mellom hvem som hadde sagt hva. Dette ble hovedsakelig gjort for & tydelig kunne se hvor
mange av lererne som hadde svart pa det aktuelle spgrsmalet og for & kunne skille mellom
uttalelsene. I denne studien gnsker vi a fremme leerernes erfaringer rundt et fenomen, og det vil
derfor ikke veere relevant for oss a vektlegge hvilke lerere som har kommet med de ulike
uttalelsene, nar vi i dregftedelen skal se nermere pa uttalelsene leererne har kommet med. Til
tross for at vi i intervjuguiden allerede hadde forsgkt a danne kategorier, ble det i denne fasen
dannet nye. Kategoriene som ble dannet i denne fasen var: undervisningspraksis,
mestringsforventning og selvbestemmelse og tilpasset oppleering. Bakgrunn for hvorfor disse

kategoriene ble dannet, kommer som siste del av dette kapittelet.

Den andre fasen i analysen besto av a beskrive det innsamlede materialet. Her noterte vi ned
alle tanker vi hadde nar vi hgrte pa lydopptakene og leste transkriberingen. Dette gjorde vi for

a fa god oversikt over materialet som faktisk hadde betydning for problemstillingen var.
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| analysens tredje fase, jobbet vi med a systematisere dataene. Her jobbet vi med a filtrere vekk
de utsagnene som ikke var relevant for problemstillingen var. Pa denne maten forenklet vi
materialet, og informasjonen som er mest relevant for oppgaven ble fremhevet. Det
var ngdvendig a luke vekk noe informasjon, da informantene ved flere anledninger snakket om
temaer som er utenfor problemstillingen, og som dermed ikke er relevant & ha med videre
(Larsen, 2007, s. 95). Dette gjorde vi for & fa en god oversikt over det innsamlede materialet.

I den fjerde, og siste fasen av analysen, jobbet vi med a tolke materialet. Her forsgkte vi a fa en
forstaelse av hva dataene forteller, og hvilke svar de gir pa problemstillingen. I denne fasen

jobbet vi med a gi leerernes uttalelser mening, gjennom teori og tidligere forskning.

Bakgrunn for kategoriene
Som nent over, ble det dannet kategorier allerede i analysens farste fase. Disse kategoriene var

undervisningspraksis, mestringsforventning og selvbestemmelse, og tilpasset opplaring.
Kategoriene som ble dannet, er preget av en deduktiv og induktiv tilneerming. De to farste
kategoriene, undervisningspraksis og mestringsforventning og selvbestemmelse, ble dannet far
vi gjennomfarte intervjuene. Far intervjuene satte vi 0ss inn i teori og bestemte problemstilling.
Disse kategoriene ble dermed dannet fra teori til empiri, som betegnes som deduktiv tilneerming
(Johannessen et al., 2021, s. 47). Den siste kategorien, tilpasset opplering, ble dannet i
analysearbeidet. Denne kategorien ble naturlig da flere av poengene laererne kom med i
intervjuene, kan knyttes til tilpasset opplaering. Denne kategorien ble dannet fra empiri til teori,
som betegnes som induktiv tilneerming (Johannessen et al., 2021, s. 47.). Videre i oppgaven

skal vi si noe om bakgrunnen for hvorfor nettopp disse kategoriene ble dannet.

Utformingen av farste kategori, undervisningspraksis, ble dannet pa bakgrunn av at
leseundervisningen sier noe om hvordan leererne jobber med elevenes motivasjon for lesing,
som ogsa farste del av problemstillingen var omhandler: Hvordan arbeider lzerere med lesing
i begynneroppleeringa (...). Det ble ogsa en naturlig kategori da leererne ofte brukte eksempler
fra undervisningen for a utdype erfaringene sine. Malet med denne kategorien er a fremme i

hvor stor grad laerernes undervisning legger opp til & motivere elevene i lesing.

Utformingen av andre kategori, mestringsforventning og selvbestemmelse, ble dannet pa
bakgrunn av at begrepet mestring og selvbestemmelse. Begrepene vektlegges av
intervjudeltagerne, og er to motivasjonsteorier vi har presentert i teorikapittelet. Vi har valgt a
legge de to begrepene i en og samme kategori da de inneholder flere aspekter som knyttes til

hverandre. Dette kommer vi narmere inn pa senere i drgftedelen. |1 denne kategorien
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presenteres de faktorene som bade er like for de to begrepene, men ogsa de som bare kan kobles
til ett av begrepene. Malet med denne kategorien er a fremme i hvor stor grad lererne erfarer
at forventning om mestring i mgte med tekst vil pavirke elevenes lesemotivasjon. Det er ogsa
et mal & finne utom erfaringene tilsier at selvbestemmelse er en viktig faktor for
lesemotivasjon, samt hvorvidt de to faktorene pavirker hverandre.

Utformingen av tredje kategori, tilpasset leseoppleering, ble dannet pa bakgrunn av at mange
av faktorene leererne nevnte som viktige for elevenes lesemotivasjon, kan kobles til tilpasset
opplaring. Faktorene som blir nevnt i kategorien om tilpasset opplaring sier ogsa noe om
hvordan leererne jobber for @ motivere elevene til lesing, som ogsa siste del av problemstillingen
var omhandler: “(...) Hvordan erfarer de at de motiverer elevene til lesing?”. | forrige kategori
ble to viktige faktorer for lesemotivasjon nevnt: Mestringsforventning og selvbestemmelse.
Malet med denne kategorien er & fremme andre faktorer laererne erfarer er viktige for elevenes

lesemotivasjon og dermed hvordan de aktivt jobber for & holde lesemotivasjonen til elevene

oppe.

Drgfting
I denne delen av oppgaven skal vi presentere materialet vi sitter igjen med etter analysen. Hva

vi velger & vektlegge i dette kapittelet er avhengig av problemstillingen var: Hvordan arbeider
lzerere med lesing i begynneropplaringa, og hvordan erfarer de at de motiverer elevene til
lesing? Det innsamlede materialet presenteres gjennom de tre kategoriene vi dannet i
analyseprosessen: 1) Undervisningspraksis, 2) Mestringsforventning og selvbestemmelse og 3)
Tilpasset opplaering. Videre skal det innsamlede materialet drgftes ved hjelp av tidligere
forskning og teori presentert tidligere i oppgaven. For & gjgre det enklere for leseren har vi i
analysen av materialet kortet ned pa noen av uttalelsene fra intervjuene. Vi har dog serget for
at meningen i alle utsagnene har blitt ivaretatt, og vi kan derfor si at vi i analysedelen av

materialet, delvis benyttet meningsfortetning (Kvaale og Brinkmann, 2017).

Far vi presenterer funnene i lys av de ulike kategoriene, vil vi presentere leerernes syn pa
motivasjons-begrepet. | og med at vi gjennom problemstillingen uttrykker at vi er interessert i
a hgre om laerernes erfaringer med lesing og motivasjon i begynneropplaringa, mener vi at det
er vesentlig & innledningsvis se naermere pa hva de legger i begrepet motivasjon. Vi som
forskere dannet tidlig et felles syn pa hva motivasjon er i arbeidet med denne oppgaven, ved a
sette 0ss inn i motivasjonsteori. Vi kan likevel ikke utelukke at lzererne som intervjues, har et

annet syn pa hva motivasjon er. Derfor ansa vi det som viktig a fa en starre forstaelse for hva
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lzererne legger i begrepet, da deres syn kan ha betydning for utsagnene senere i intervjuene.
Innledningsvis i intervjuene ble leererne derfor spurt om hva de legger i motivasjons-begrepet.

“jeg tenker at hvis du holder pd med ting som gir deg glede, da er du motivert for a
gjere noe. Og hvis jeg har ei bok liggende, som jeg synes det er veldig morsomt a lese
i, 0g synes temaet er interessant, sa har jeg veldig lyst til & finne fram den boka og..

egentlig alt man holder pa med, sa er motivasjon at det gir meg noe”.

“At ting blir gjort med glede og lyst. At jeg far oppleve at jeg lykkes, slik at jeg kan klare
a holde pa over tid og det blir enkelt & gjgre det. Vil gjere det mer. Det er lettere at ting
fester seg. Og sann tror jeg det er for ungene ogsa. Lettere a huske det man lerer hvis
man er motivert for & lere. Da gar man inn med et annet utgangspunkt. Du er

nysgjerrig, du er aktiv. Det er en indre drivkraft.”

“Det er at de skal ha lyst til d gjore det fordi de synes det er artig. Ikke bare fordi jeg
sier det. Nar det gjelder lesing for eksempel sa er det jo at man koser seg med boka
da.”

“Dersom lcereren klarer a legge opp undervisningen slik at eleven far lyst til d lcere, da
klarer man & motivere eleven. Og eleven synes det er morsomt a leere. Jeg er motivert
nar det er noe jeg liker & gjere. Jeg blir veldig motivert av a gjare ting som farer til et

bra resultat”.

“Vi har jo indre og ytre motivasjon. Jeg fokuserer pd indre motivasjon, og for meg vil
det si at man har glede av a gjgre noe. At man har lyst til & gjgre noe uten ngdvendigvis

d ha noen form for belonning for d gjore det. Belonningen ligger i selve gleden”.

I de fem overnevnte sitatene beskriver lererne kort hva de legger i begrepet motivasjon. Vare
tolkninger er at de fleste beskriver begrepet motivasjon basert pa egne erfaringer. Ord som
glede, lyst (som i; & ha lyst til noe), nysgjerrig, interessant, lykkes, morsomt og artig er ord
lererne bruker for & beskrive begrepet. Sitatene kan illustrere at leererne er mest opptatt av den
indre motivasjonen da det ser ut til a vare en felles enighet om at det 4 ha motivasjon til noe,
vil si at man selv har lyst til, og en indre glede av a gjere det. Ordene som ble brukt for &

beskrive begrepet; samsvarer ogsa godt med teori om indre motivasjon.

Innledningsvis i oppgaven begrunnet vi hvorfor vi valgte a fokusere pa tredje og fjerde trinn i

denne studien. Bakgrunnen for dette valget var som nevnt fordi tidligere forskning hevder at
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elevenes lesemotivasjon daler i lgpet av de farste fire arene pa skolen (Sanacore & Palumbo,
2008). Pa grunn av dette, ble det veldig interessant for oss a hare om laerernes erfaringer rundt
temaet, samsvarer med tidligere forskning. Fer vi gar nermere inn pa kategoriene som ble
utarbeidet i analyseprosessen, skal vi derfor se pa hva lererne svarte pa forskningsspgrsmalet
vart: “Erfarer leerere at elevenes lesemotivasjon daler i lgpet av de forste fire arene pa

skolen?”:

“Jeg vil ikke si at det er sann at den dabber av nei. Jeg tenker at det er andre ting enn
lesinga som dabber av. For eksempel interessen for matte. Det har veldig mye 4 si

hvordan lcereren, foreldrene, hvordan alle rundt snakker om det.”

“Det er litt opp til hva jeg har gjort da. Jeg tror faktisk at svaret er nei for hvis jeg har
klart & legge til rette, sa skal de jo veere enda mer motivert, eller like motivert, for a lese
i fierde som i farste/andre. Da er det kanskje mer data, de er veldig interessert i & holde
pa med data og lese. Du skal klare det ja, mener jeg. A veere like motivert i fierde som i

’

forste.’

“Nei jeg kan egentlig ikke si noe om det, nei de leser jo mer, eller, nei jeg kan egentlig
ikke si noe om det. jeg tenker jo at det blir mer interessant fordi du far med deg mer og

’

kan lese mer interessante tekster, men det er jo bare noe jeg tenker.’

“Nei jeg har ikke sett noen scerlig stor forandring her. Det er viktig d tilrettelegge og
finne tekster elevene interesserer seg for, og holdes engasjementet oppe fra min side
som laerer, tror jeg ogsa at elevenes engasjement kan vare der. Det kan tenkes at hos
noen elever, jo eldre de blir har de andre interesser enn lesing, men jeg har som sagt
ikke sett det fra 1-4 klasse. Kanskje dette kommer nar de er i litt hgyere klassetrinn? 5-

7 klasse kanskje.”
“Jeg har jo ikke jobbet sd lenge, sd dette kan jeg ikke svare pa.”

Til tross for at tidligere forskning viser at elevenes lesemotivasjon daler de fire farste arene pa
skolen, forteller lzererne som har jobbet lenge nok til & kunne uttale seg om saken, at dette ikke
er erfaringer de sitter med. Flere av leererne tror at dersom elevenes motivasjon for a lese daler
i lapet av de fire farste arene pa skolen, kan det veere pa grunn av at de ikke har tilrettelagt godt
nok for elevene. En leerer sier at dersom han/hun tilrettelegger undervisningen til hver elev, skal

motivasjonen til eleven pavirkes i positiv grad, eller holde seg pa samme niva. Laereren kommer

40



med et godt poeng her. Det er leereres oppgave a opprettholde motivasjonen til elevene ved a
gjere undervisningen interessant og engasjerende. Motivasjonen kommer ikke av seg selv, her
ma laereren gjere et grep for & tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. Andre laerere
understreker ogsa at interessene til elevene er en viktig faktor for & opprettholde
lesemotivasjonen til elevene, og at det er noe de legger vekt pa i undervisningen. Hadde ikke
undervisningen blitt tilpasset hver elev, kunne utfallet av svarene her blitt annerledes. Da kunne
de svart at de ser en negativ endring pa lesemotivasjon. | tillegg papeker en av lererne at
han/hun tenker at motivasjonen for lesing ber gke med arene, med tanke pa at elevene er i stand

til & lese mer interessante tekster jo mer lesekompetanse elevene far.

Den ene lzreren svarer at faktorer rundt elevene pavirker dem i stor grad. Laereren papeker at
det har mye & si hvordan foreldre og leerere snakker om ulike temaer. Elever og barn blir i stor
grad pavirket av voksenpersoner, og da er gode holdninger, som i denne sammenhengen er til
lesing, sveert viktig for motivasjonen til eleven. Uttrykker foreldre eller leerere negativitet rundt
lesing, vil det mulig gjere at elevene far de samme holdningene. Selv om man ikke liker a lese
selv, er det likevel viktig & uttrykke at man liker det, ovenfor elevene. | intervjuene kom det
ogsa fram at lzererne var opptatt av & snakke med elevenes omsorgspersoner om hvordan de bar
gjennomfare lesing hjemme, for a lykkes best mulig med leseopplaringen. Foreldre og leerere
som fremmer gode holdninger til lesing, kan veere avgjgrende for at elevenes lesemotivasjon
ikke daler med arene.

Selv om informantene vare kommer fra ulike deler av landet, ser vi at de har svart relativt likt
pa spgrsmalet. Dette forteller oss at disse leererne har lagt et godt grunnlag i leseoppleringen til
elevene. Videre kunne man spurt leererne om dette er et tiltak skolen legger stor vekt pa, eller
om det kun er dem som laerer, som vektlegger det i sin undervisning. Dette er et tema det hadde
veert interessant & forske mer pa i og med at tidligere forskning ikke samsvarer med det laererne
delte med oss i denne undersgkelsen. Var det tilfeldig at ingen av laererne merket dalende
lesemotivasjon? For a fa et bedre bilde pa dette burde man ogsa sparre et mye starre utvalg av
lzerere. Hadde man utvidet studien, kunne man gjennomfert en kvantitativ spgrreundersgkelse

og blant annet sammenlignet resultater fra hele landet.

Hovedtemaer
De tre kategoriene vi kom fram til i analysen, representerer de tre hovedtemaene som vi

benytter i drgftingen, og er grunnlaget for hvordan draftekapittelet struktureres videre. Disse

hovedtemaene er: Larernes undervisningspraksis/leseundervisning, mestringsforventning og
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selvbestemmelse og tilpasset oppleaering. Videre skal vi drgfte disse kategoriene hver for seg,

far vi til slutt har en oppsummering hvor vi knytter temaene sammen.

Undervisningspraksis
A skape kultur for lesing i klasserommet er viktig for elevenes lesemotivasjon, og Malloy og

Gambrell (2008) papeker derfor hvor viktig leerernes undervisningspraksis er. | intervjuene
fikk vi hare mye om laerernes undervisningspraksis nar det gjelder lesing. | denne kategorien
presenterer vi undervisningsmetodene som larerne vi har snakket med, benytter i lesing i

begynneroppleringa.

Pa spgrsmal om hvordan lesing gjennomfares i klassen deres, svarte tre av fem larere at de

benytter seg av lesekvart:

“Vi har lesekvart nesten hver dag. Det er jo stillelesing. Av og til legger jeg opp til at
de skal fa snakke om boka de har lest.”

“Vi har lesekvart hver dag.”
“Vi har lesekvart, sa her far de lese stille for seg selv.”

Leererne gir uttrykk for at de benytter lesekvart flere dager i uken. De svarer relativt kort om
lesekvart, og beskriver ikke stort hvordan det gjennomfares. Dette var heller ikke ngdvendig da
vi som intervjuet, sitter pa kunnskap om hva lesekvart er, og hvordan det vanligvis
gjennomfares. Slik vi beskrev i teoridelen om lesekvart, er malet at elevene skal utvikle
leseferdighetene, og at de skal kjenne pa leseglede (Stuestal, 2002, s. 42). Dersom lesekvart
fungerer slik det skal i en klasse, er forutsetningene for a oppna dette til stede. Det kan veere
flere momenter som kan gjare at lesekvart ikke fungerer sa godt i en klasse. For eksempel
dersom en elev ikke har noen bok a lese i, eller at eleven er ferdig a lese i boka. Dette kan fare
til uromomenter i klassen, som trolig gar ut over de andre elevene. For at slike situasjoner ikke
skal oppsta, er det viktig at leereren har gjort gode forberedelser. Er elevene ferdig med boka,
kan man for eksempel ha et lite bibliotek inne i klasserommet, der elevene finner seg en ny bok.
En annen forutsetning for at elevene skal utvikle leseferdighetene, og kjenne pa leseglede, er at
elevene leser en bok som er tilpasset dem. Nivaet pa og interessen for boken spiller en vesentlig
rolle her. Er nivaet pa teksten eleven leser, for lavt eller for hgyt for eleven, kan dette ha negative
konsekvenser for eleven. Enten kjeder eleven seg, eller lager uro i klassen fordi teksten blir for

krevende. Da vil eleven prgve a finne pa andre ting a bruke tiden sin pa istedenfor. Faktorene
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niva og interesse kommer vi narmere inn pa under drgftingen om tilpasset opplearing. For at
elevene skal finne en bok som er tilpasset deres niva, er det vesentlig at leereren er med og

veileder til & finne en egnet bok.

De to andre lzererne nevnte ikke lesekvart som metode da de ble spurt om hvordan lesing ble

gjennomfart i klassen deres. Til gjengjeld fortalte begge at de setter av tid til stillelesing:

“Bruker mye stillelesing. Blir det 10-15 minutter ledig i lgpet av dagen, blir ofte

stillelesingsboka benyttet.”
“Jeg setter av tid til litt stillelesing nesten hver dag.”

Sitatene viser oss at laererne prioriterer stillelesing hver dag. Den ene leereren presiserer at
stillelesing blir benyttet dersom det blir ledig tid i lgpet av dagen. Stillelesing er en kjent metode
som Skaftun og Michelsen (2020) beskriver i boka Litteraturdidaktikk. Metoden blir beskrevet
som en selvdreven aktivitet der elevene leser inni seg, i en selvvalgt bok. Her kommer man inn
pa de samme momentene som ved lesekvart. Lesekvart og stillelesing er to aktiviteter som kan
knyttes til hverandre. Begge aktivitetene handler om at elevene skal lese fra sin selvvalgte bok,
inni seg. Det er avgjgrende at elevene leser bgker som er tilpasset nivaet deres, slik at de skal
fa best mulig utbytte av lesingen. Svanes (2016) papeker at en metode a utvikle leseferdighetene
pa, er nettopp a benytte seg av stillesing. Bokene elevene leser, ma derfor vaere pa et niva som
passer den enkelte elev, slik at eleven kan fale pa leseglede (Stuestgl, 2002, s. 42). For at

elevene skal lykkes med dette, ma lzererne veilede elevene til & finne riktige baker.

Slik vi skrev i teoridelen, er lesing en viktig faktor for forstaelsen til elevene, og er en av de
grunnleggende ferdighetene i leereplanverket (LK20). Etter at vi studerte og leste lereplanene
til de ulike fagene, ser vi at lesing har en viktig og sentral rolle. Lesing handler ikke bare om &
lese tekster pa skolen, men har ogsa en innvirkning for det sosiale, identiteten og videre i
arbeidslivet. Dette understreker hvor viktig arbeid med lesingen i skolen er, ikke bare i skolen,
men ogsa i hverdagslivet. Det at leererne prioriterer lesekvart og stillelesing i skolehverdagen
er med pd a utvikle leseforstaelsen til elevene, samt de sosiale relasjonene
(Utdanningsdirektoratet 2017: 13). Oppsummert viser alle sitatene ovenfor at alle leererne
benytter stillelesing som en del av leseundervisningen. Noen bruker lesekvart, mens andre sier

at de bruker mye stillelesing.

Haytlesning ble ogsa nevnt som en arbeidsmetode laererne brukte i leseundervisningen:
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“Jeg leser en del for dem. Av og til setter jeg pa en lydbok, jeg ser pa dette som

hoytlesing.”

“Jeg bruker en del hoytlesing i maten. Elevene liker a hore pd teksten. Ellers gdr vi
gjennom leseleksen felles, hvor leereren leser. Av og til ber jeg elevene om a lese hgyt

’

til meg slik at jeg vet hvor de ligger og sdnn at jeg kan veilede dem videre.’

“Hoytlesing blir ogsa benyttet. Ofte pd fagtekster, og lererne i klassen leser hoyt til

>

elevene i maten.’

“Jeg leser en del for elevene. Hoytlesning i klasserommet hvor elevene leser hoyt synes
jeg ikke noe om. Haytlesing kan jeg holde pa med, som er stgdig pa lesing og som ikke

’

er nervos for d lese.’

“I mote med en ny tekst leser jeg ofte teksten for elevene forst. Deretter snakker vi om
innholdet far de leser hgyt til hverandre to og to. Av og til blir elevene bedt om & lese
en setning hver hgyt, men her ma man veere litt forsiktig hvis det er noen som gruer seg.
Kanskije fortelle disse elevene om det tidligere slik at de far gvet seg. Man er jo avhengig
av a hgre elevene lese hgyt av og til for & kunne hjelpe dem til a bli bedre lesere. Vi

’

leser av og til i kor. Og sa leser jeg mye for dem.’

Samtlige larere forteller at hgytlesning er en del av leseundervisningen deres. Hgytlesning er
med pa & utvikle leseferdighetene og spraket til elevene. Gjennom hgytlesning mater elevene
nye ord, og ifalge Duursma, Augustyn og Zuckerman (2008) blir det da lettere & kjenne igjen
ordene neste gang de mgter pa det. Laererne gir uttrykk for at hgytlesning gjennomfares ved at
det er de som leser hgyt til elevene klassen. To av leererne er tydelig bevisste pa at elevene kan
veere nervgse og grue seg dersom de blir bedt om a lese hgyt i klasserommet. Nar lererne
benytter seg av hgytlesning som metode, sikrer de seg at alle elevene far hgrt den samme
teksten. Uavhengig av leseferdigheter og sprak, far elevene en felles opplevelse av teksten
(Helgevold & Hoel, 2007). Dette gjar at elever som har forholdsvis lave leseferdigheter, ogsa
far opplevelsen og lesegleden med a hgre fortellinger som star i tekster og bgker, som de ikke

hadde klart & lese selv.

Haytlesning kan veere en fin undervisningsmetode & bruke for a sikre seg at elevene far positive
opplevelser med bgker. Ved a benytte seg av metoden kan lzreren legge opp undervisningen

slik at elevene kjent med nye sjangre. Dette vil fgre til at elevene far en starre leseforstaelse, og
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det kan vaere med pa a apne gynene til elevene, for nye tekster. | kapitlet om tilpasset opplaring
kommer vi neermere inn pa viktigheten av variasjon i undervisningen, og her vil viktigheten av

a bruke ulike sjangere vare en faktor.

Metoden kan ogsa bli brukt dersom laereren skal ta opp et spesielt tema i klassen (Nicolajeva,
2014). Dette kan for eksempel veere tema som er vanskelige a snakke om. Ved & narme seg
temaet gjennom en bok, kan det vere lettere for elevene og forstd, og sette seg inn i temaet.
Noen elever vil kanskje kjenne seg igjen i en av karakterene i boken. Dette kan fare til at eleven
synes det blir lettere a snakke om temaet selv, nar han/hun har «hgrt» at noen andre har opplevd
det samme. Nar elevene harer en tekst om et kjent tema, kan det ha positiv innvirkning pa
motivasjonen deres til selv a lese. Elevene opplever at de relaterer seg til personer i boken, og
kan finne dette som en trgst. At man ikke er alene om & kjenne pa ulike fglelser. En positiv
virkning av a ha hgytlesning i en klasse kan vare at elevene har lyst til 3 lese, eller hare pa flere

tekster som omhandler samme tema.

Som nevnt kan man kan bruke hgytlesning til & neerme seg ulike tema, ogsa tema som er
vanskelige & snakke om. Da er det viktig at laereren kjenner elevene sine godt, slik at ingen
elever far vonde falelser i forbindelse med lesingen, og faler seg utpekt. Det kan veere en god
innfallsvinkel for & fa elevene til & dpne seg, men det kan ogsa ga andre veien, at elevene laser
seg og ikke vil si noe. En god relasjon er derfor vesentlig slik at leereren vet hvordan han/hun

kan ga fram hos de forskjellige elevene (Nicolajeva, 2014).

Til tross for at to av lzrerne er bevisste pa at elever kan veere usikre pa hgytlesning, poengterte
de at de er avhengige av at elevene leser hgyt av og til for a kunne veilede dem videre. Veiledet
lesing er en mye brukt undervisningsmetode pa smatrinnet (Kleboe & Sjghelle, 2013, s. 18),
og til tross for at flere av lererne uttrykte at de sjeldent ba elevene om & lese hgyt i

klasserommet, hadde de utarbeidet sin mate a gjennomfare veiledet lesing pa:

“Vi prover d ha stasjonsarbeid en gang i uken der den ene stasjonen er lesing. Her
kommer vi leererne tettere inn pa elevene og far veiledet de pa en annen mate enn nar
de sitter inne i klasserommet og leser. | tillegg leser elevene i mindre grupper, noe som

gjor det mindre skummelt d lese hoyt.”

“Jeg har lesekurs. Her deler vi inn i mindre nivddelte grupper. For at det ikke skal bli

stigmatiserende for elevene sa er dette bare i en kort periode. Elevene skal ikke fale at
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de er pa en «darlig» gruppe, og dermed fa darlig selvtillit. Dette har etter min erfaring

fort til mindre motivasjon for lesing.”

“Veiledet lesing, sdnn som jeg jobber med det, s& snakker vi veldig mye om bilder og
tekst og om betydningen av ord. Forbereder dem pa teksten. Leser gjennom sammen,
snakker om den etterpa. Av og til er elevene delt inn i niva, og ja, i salto lesebok er det

mdne (lett) og sol (vanskeligere) tekster. Men det har handlet om det samme temaet.”

“Jeg veileder ofte elevene gjennom lesingen ndr de leser hoyt eller til meg. Som for
eksempel & si «s& fint at du sa «di» og ikke «de», «nd las du hgyt og tydelig, s& bra.

’

De fdr tilbakemelding pa det de gjor.’

“Litt med lesekurs, tett pa. Kan jo kanskje si at det er veiledet lesing. Og sd gir vi jo

dem tilbakemelding. Det blir jo kanskje ndr vi tar dem med ut og skal ha kartlegging.”

Alle lererne forteller at de, pa sitt vis, benytter veiledet lesing som undervisningsmetode. Kun
en av de fem lererne forteller at han/hun jobber med veiledet lesing gjennom stasjonsarbeid,
som ifglge Klaboe og Sjghelle (2013, s. 18) er den vanligste maten & gjennomfare veiledet
lesing pa. Lereren poengterer betydningen av & komme nart elevene for & veilede de pa
lesingen, noe stasjonsarbeid apner opp for da klassen er delt inn i mindre grupper. Nar det er et
lite utvalg elever pa hver gruppe, har lereren mulighet til & bruke lengre tid pa hver elev.
Lereren far da en bedre forstaelse av leseferdighetene og nivaet til elevene, enn ved hgytlesning

inne i klasserommet. Dette gjar det enklere for leereren 4 tilpasse undervisningen til hver elev.

Slik som alle lererne understreker, er ikke hgytlesning blant elevene noe de gjennomfarer i
klasserommet. Ved sitatene om hgytlesning kommer det frem at noen av laererne benytter seg
av at leereren leser farst, deretter leser alle elevene i kor. Denne metoden er ikke godt egnet for
a vurdere ferdighetene til hver enkelt elev, da det ikke er lett & hare alle og skille de. Metoden
kan dog brukes for & gjere elevene tryggere pa a lese hgyt. Derimot er stasjonsarbeid som
undervisningsmetode en godt egnet arbeidsmate for a kunne kartlegge elevenes ferdigheter.
Denne metoden apner opp for at lereren far elevene tettere pa seg, og det er lettere a gi
tilbakemeldinger til elevene gjennom en samtale. En mate a kartlegge elevenes ferdigheter pa
ved stasjonsundervisning, er gjennom veiledet lesing (Kleboe & Sjghelle, 2013, s. 18). Nar
lereren benytter seg av veiledet lesing, leser elevene hgyt til leereren, og leereren fa veiledet

elevene gjennom en samtale.
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| intervjuene nevnte ogsa lererne at de delte inn elevene i mindre grupper nar de jobber med
lesing. Den ene lareren sier at han/hun til tider benytter seg av hgytlesning i mindre grupper,
og begrunner dette med at elevene ikke synes det er like skummelt & lese hgyt med ferre elever
til stede. Denne leareren sier ikke noe om hvordan han/hun deler inn disse gruppene. En annen
leerer benytter seg av lesekurs, med nivadelte grupper. Videre uttrykker samme leerer at han/hun
er kritisk til nivadelte grupper. Bakgrunnen for dette er frykten for at nivadeling kan fare til
stigmatisering og darlig selvtillit, for de som havner pa en gruppe med lavt niva. Dette kan
pavirke motivasjonen elevene har i mgte med lesing. Lereren viser at han/hun har reflektert
over valgene som blir tatt i klasserommet, og forteller at de nivadelte gruppene bare varer i en
kortere periode. Det ma ogsa sies at nivadeling kan veere hensiktsmessig for & kunne tilpasse

oppleringen etter evnene og forutsetningene hos enkeltelever (Oppleringsloven, 1998, §1-3).

Noen av laererne uttrykte at de kunne tenkt seg a bruke mer veiledet lesing i sin undervisning,
men at dette var utfordrende pa grunn av antall voksne i klasserommet. Dette kommer frem

gjennom disse utsagnene:

“Vi jobber ikke mye med veiledet lesing gjennom stasjonsarbeid, jeg synes ikke det er

sd enkelt d fa til. Jeg er jo mye alene.”

“Det blir ikke noe voldsomt [med veileda lesing gjennom stasjonsarbeid] for det har vi
ikke nok folk til.”

Sitatene viser at leererne kunne tenkt seg a prioritere veiledet lesing hgyere. Dette forteller oss
at leererne har tenkt over sin undervisningspraksis, og vurdert at veiledet lesing er en viktig
arbeidsmate i leseundervisningen og elevenes lesemotivasjon. I en slik situasjon er det ressurser
av voksne som stopper dem, og de ma finne en annen egnet mate a undervise elevene pa. Her
er det flere spgrsmal man kan stille seg, for eksempel om elevene far den ngdvendige
veiledningen i lesing inne i klasserommet, og om skolene skulle vurdert & sette inn mer ressurser

for & opprettholde leseundervisningen.

I tillegg til & jobbe med veiledet lesing, legger lerere opp undervisningen med hensikt om &
fremme god leseflyt blant elevene. Hos leererne er det bred enighet om at god leseflyt er viktig
for leseforstaelse, og Braten (2007) papeker at god leseflyt er en viktig del av lesingen. Dette

svarer leererne pa spersmal om de jobber med leseflyt:
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“Ja det gjor vi. Vi har et mdl om at det skal veere jamt. Nar det flyter sd forstdr de
kanskje bedre hva de leser. Og de skal jo komme gjennom en del tekst etter hvert ogsa

sd det ma jo flyte bra.”

“Ja. Elevene leser leseleksen tre ganger. En grunn til dette er jo for & drille elevene pa
de ulike ordene, og a fa bedre leseflyt. Noen elever kan jo synes dette blir kjedelig fordi
det blir for enkelt. De kan lese andre tekster.”

“Ja. Jeg gjor det ja. Det gdr fortere. De bruker ikke sd mye energi pa a lydere seg frem
nar man har ordet med en gang. Altsa det er automatisert, og da kommer jo flyten.
Elevene jobber ofte med leseflyt gjennom leseleksene. Noen skal lese teksten hayt to
ganger. Noen skal lese med tonefall og med flyt. Jeg setter ogsa av mye tid til lesing i

timene mine.”’

“Ja det er jo viktig at elevene har god flyt ndr de leser. Ndr elevene leser en og en til
meg sa harer jeg jo om elevene bruker punktum. Nar man stopper opp og tar pauser.
Hvordan de leser, kan hgre litt hvordan innholdet blir da. Jeg jobber ikke sa mye med
repetert lesing pa tredje og fjerde trinn, eller jo, til de svakeste leserne. Men jeg jobber

mest mot god leseflyt gjennom at elevene leser mye.”

“Ja vi jobber en del med leseflyt da det er viktig ndr elevene begynner a mgte
vanskeligere tekster. Det blir enklere a forsta det de leser nar leseflyten er pa plass. Vi
jobber med leseflyt gjennom at elevene leser samme leseleksen flere dager pa rad. Pa

’

denne mdten kan elevene lcere seg d kjenne igjen ordene.’

Alle leererne forteller at de i sin undervisning er bevisste pa leseflyt, og at de jobber for at
elevene skal fa god leseflyt. To av lererne fortalte at de jobber mot god leseflyt ved a sette av
mye tid til lesing i undervisningen. Larernes praksis er i trad med det Klinkenberg (2005)
papeker, nemlig at det er viktig & lese mye for & bedre leseflyten. Flere av leererne papeker
videre viktigheten god leseflyt har for at det skal bli enklere for elevene, og at de skal bruke
mindre energi pa lesingen. En avgjgrende faktor for dette er ifglge Braten (2007), at det er flyt
i avkodingen til elevene. Er ikke avkodingen god hos elevene, vil det ha en negativ virkning pa
leseforstaelsen. God leseflyt henger derfor sammen med flyt i avkodingen, og dersom begge
disse faktorene er til stede vil det pavirke leseforstaelsen positivt. Elevene trenger ikke a bruke
mye tid pa a stave hvert ord, og far en bedre flyt i lesingen. Ved god leseflyt kommer teksten
automatisk og elevene trenger ikke anstrenge seg i stor grad (Klinkenberg, 2005, s. 10). Nar
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disse faktorene er pa plass, kan man si at det er en frihet, fra det Harris og Hodges (1985, s. 85)
kaller ordidentifikasjonsproblemer, som altsa er problemer med & gjenkjenne ord..

Ordidentifikasjonsproblemer kan vaere med a hindre leseforstaelsen.

Som nevnt har laererne vi intervjuet, erfart at leseflyt er viktig for elevenes forstaelse av det de
leser. For a bedre leseflyten til elevene, var det flere av leererne som benyttet seg av metoden at
elevene skulle lese en tekst flere ganger, noe som kalles repetert lesing. Repetert lesing som
metode har vist seg a vare en effektiv mate a forbedre leseflyten, og er en av de best
dokumenterte metodene for a fremme leseflyt (The National Reading Panel, 2000). En av
lzererne beskriver arbeidet med repetert lesing, og forklarer det med at elevene leser leseleksen
tre ganger. Dette for & drille elevene pa ulike ord og far & forbedre leseflyten. Videre sier leereren
at for noen elever kan det bli kjedelig & lese samme tekst tre ganger, fordi det blir for enkelt for
dem, og de dette gjelder kan da lese andre tekster. Larerens utsagn viser oss at han/hun jobber
med a tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. For at elevene skal utvikle seg er det viktig
at tekstene de leser ikke blir for enkle og kjedelige. Det ma veere nok utfordring, men enkelt
nok til at de klarer & lese teksten, slik at de kan kjenne pa mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2015,
s. 19). Her kommer man inn pa begrepet kompetanse, som er et av tre begreper i
selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (2017). Kompetanse handler nettopp om det & fa en
utfordring, men samtidig ha nok kompetanse til & gjennomfagre oppgaven. Resultatet av a ha

Klart oppgaven vil fare til en fglelse av mestring.

Slik det kommer frem i utsagnet synes noen elever det blir for enkelt og kjedelig med repetert
lesing. Her kan hensynet til motivasjon sta i konflikt med metoden repetert lesing, da hverken
elevenes interesse eller selvbestemmelse, som har vist & vere viktige faktorer for motivasjon,
blir tatt hensyn til. For at den repeterte lesingen skal bli litt morsommere for elevene, kan
lereren legge opp undervisningen slik at det er en meining med det. Dette kan gjgres ved at
elevene for eksempel skal lzere seg replikker til et skuespill de senere skal fremfare, eller et dikt
(Klinkenberg, 2005). Undervisningen vil bli mer meningsfull for elevene nar de har et mal med
lesingen. Nar elevene har noe de gver til, som en fremfaring, vil det veere en starre motivasjon,
enn om de skal lese bare for a lese. Elever kan synes det er meningslgst a lese leseleksen tre
ganger for & bedre leseflyten, for hva skal man bruke leseflyten til? Leaererens oppgave er a gjgre
undervisningen sa meningsfull og engasjerende som mulig, slik at elevene kan fgle pa en

motivasjon og mestring ved arbeidet. Far lzreren elevene engasjert i oppgaven, og de leser fordi
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de har lyst til det, vil elevene fa en indre motivasjon for lesing (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
57). De leser teksten fordi de faler en glede ved arbeidet og de synes det er tilfredsstillende.

I denne delen av drgftingen, har vi tatt for oss leerernes undervisningspraksis. Leererne forteller
at de praktiserer stillelesing og hgytlesing i sin leseundervisning. Maten de gjennomfgrer dette
pa, er litt ulike, men de sarger for a veere innom temaene. Det er tydelig at lerere tilrettelegger
undervisningen til sin klasse. Andre metoder som kommer frem i denne drgftedelen, er veiledet
lesing og repetert lesing. Disse metodene blir benyttet bade gjennom stillelesing og haytlesing,

ved at leererne veileder elevene pa deres lesing.

Mestringsforventning og selvbestemmelse
| analysearbeidet kom bade mestringsforventning og selvbestemmelse fram som et tydelig tema.

I intervjuene fortalte flere av leererne at de erfarer at elever som mestrer lesingen, er mer

motivert for & lese. Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom disse utsagnene:

“Jeg tenker at det har sa mye med ferdighetene d gjore, jeg. Det henger sammen. Er

man god pd d lese, er det enkelt d gjore det.”

“Det er kjempestor forskjell pa motivasjon hos elever som mestrer lesing, og de som
synes det er vanskelig. Det er vanskelig & motivere seg for noe man ikke far til. De som

mestrer lesingen, er helt klart mer motivert for d lese.”

“Elever som mestrer lesing, har helt klart storre motivasjon og iver til d lese, enn elever

som synes det er vanskelig. Elever som synes det er vanskelig, blir fortere ufokusert.”

“Elever som mestrer lesing liker det jo bedre, og har uten tvil sterkere indre motivasjon

til lesing.”

Ifelge Skaalvik og Skaalvik (2015) henger forventingen om & mestre sterkt sammen med
motivasjon. Utsagnene over viser til at dette er erfaringer lererne ogsa sitter med. Leererne
uttrykker at det er en vesentlig forskjell pa motivasjonen blant elever som mestrer lesingen, og
de som ikke gjor det. Dette kommer fram gjennom uttalelser som at det er “kjempestor
forskjell”, “mye med ferdighetene a gjore”, “helt klart” og “uten tvil”. Larerne begrunnet
viktigheten mestringsforventning er for motivasjonen med at det er enklere, og derfor ogsa
gayere a lese dersom man har ferdighetene pa plass. Det kom ogsa fram at leererne erfarer at
elevene blir raskt ufokusert dersom de opplever at de ikke mestrer oppgaven. At forventning

om mestring er viktig for elevenes motivasjon stgttes ogsa av Guthrie, Wigfield og Perencevich
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(2004), som sier at forventning om mestring er en viktig komponent for et individs
lesemotivasjon. Dette kan igjen knyttes til Albert Bandura sin teori om mestringsforventning
(1997). Selv om de fleste leererne har like erfaringer om temaet, sitter en av leererne med en

interessant erfaring:

“Min erfaring er at motivasjonen for a lese ikke ngdvendigvis alltid er hgyere hos elever
som mestrer lesingen. Fordi, jeg ma dra fram at det er en i klassen som ikke er en sa
god leser. Jeg synes han jobber like bra som en annen som er veldig flink til & lese. Han
er bare, ja umotivert, til tross for at han er god til & lese. Han kan sitte og dagdrgmme.
Men sa kan jeg ogsa se at de som ikke leser sa godt, ogsa sitter og dagdrgmmer. Det er
litt individuelt. Og mye er avhengig av leereren tror jeg. Kanskje jeg har bommet litt pa

denne eleven med tanke pd interesse eller niva, jeg vet ikke.”

Leereren forteller at han/hun opplever at det ikke alltid er elevens forventing om mestring som
avgjer motivasjonen eleven har for lesing, og at det er individuelle forskjeller. Ved a ordlegge
seg pa denne maten, kan det virke som at leereren erfarer at elever som mestrer lesingen, ofte er
mer motivert for & lese, men at det ikke alltid er sann. Leareren begrunner dette med at han/hun
har en elev i klassen som ikke mestrer lesingen i stor grad. Til tross for det, er eleven minst like
motivert til lesingen som en annen elev som mestrer lesingen godt, men som likevel ikke er
motivert til a lese. Laereren uttrykker ogsa at det kanskje er noe han/hun burde gjare annerledes
i mgte med eleven som har mestringsbiten pa plass, men som likevel ikke er motivert for a lese.
Skaalvik og Skaalvik (2015) papeker at det er viktig for elevenes motivasjon at leererne legger
seg pa et niva og tempo som passer den enkelte eleven. Dette kan kobles til teori om tilpasset
opplering, som handler om & tilrettelegge undervisningen til alle elever
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Gjennom dette utsagnet kommer det fram at lesemotivasjon er
et komplekst tema, og at det er flere faktorer som ma vere pa plass for at elevene skal vere
indre motivert. At elevene har forventning om mestring i mgte med lesingen, vil ikke alltid

vaere nok til at elevene er indre motivert til & lese.

Gjennom disse uttalelsene kommer det fram at leererne er opptatt av a jobbe for at elevene skal
fa gode opplevelser med mestring. Gjennom intervjuene kommer det ogsa fram at leererne, av
og til, benytter seg av selvbestemmelsesteorien i leseundervisningen. Lererne uttrykte at de ved

noen anledninger tillater elevene & bestemme selv hva de skal lese:
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“De velger ofte selv hva de skal lese, men sa gar det ofte ogsa pa tema. Hvis smakryp
er temaet, handler tekstene de kan velge mellom om smakryp, er det eventyr som er
temaet, sa er det eventyr de leser. Man vil alltid treffe noen, men ikke alle pa hvert tema.
| lesekvarten leser de selvvalgte bgker. De er mer motiverte nar de far velge tekster selv.

1

De skal jo lese ting som er felles, men ja.’

“Ndr det er stillelesing far elevene ldne boker pa biblioteket selv, ellers velger vi lcerere
ut hva som skal leses, ut fra hvilket tema vi jobber med. Jeg tror motivasjonen blir starre
nar elevene velger selv. Da er det ingen som har bestemt at de ma lese akkurat det. |
tillegg far elevene velge fritt blant interesser, noe som tydelig er viktig for elevenes

lesemotivasjon.”

“Jeg bestemmer noen ganger hva som skal leses, men ofte velger de selv hvilken bok de
skal lese. Nar elevene far velge bgker selv, velger de ofte etter interesse, og jeg opplever
at interesse er veldig viktig for at elevene skal vaere motivert for lesingen. De legger ned

1

mer innsats i arbeidet nar de far fole pa at de bestemmer selv.’

“Elevene velger selv hva de skal lese nar de har lesekvart. Det er leererne pd trinnet
som bestemmer hva som skal leses ellers. Sa praver vi a finne noe som er tilpasset niva,
og som passer til temaet vi jobber med. Jeg tror jo at motivasjonen for a lese blir stgrre
nar elevene far velge hva de skal lese. Jeg har jo aldri bestemt hvilken bok de skal sitte
med i lesekvarten sa det har jeg jo ikke sett forskjellen pd. Men vi bestemmer jo noen av

tekstene elevene skal lese i timene, og man merker jo at det er forskjell der.”

“De blir kanskje mer motiverte ndr de fdr lese tekster de velger selv, da de ofte velger
ut fra interesse. De liker godt nar de far bestemme selv, mine erfaringer sier ogsa at de
jobber bedre nar de far bestemme selv. Jeg praver derfor a legge opp til at elevene, av

’

og til, selv fdar bestemme hva de skal lese.’

Larerne forteller at elevene ofte far bestemme selv hva de skal lese, serlig i stillelesingen.

Leererne begrunner valget om a la elevene fa bestemme selv hva de skal lese, med at de tror det

er viktig for elevenes lesemotivasjon a vaere med a bestemme. De tror elevenes motivasjon blir

pavirket i positiv grad av a velge hva de skal lese selv, fordi de da har mulighet til & velge tekster

som handler om noe de interesserer seg for. Dette kan kobles til Deci og Ryan (2002), som

papeker hvilken betydning det har at elevene far fale kontroll og veere aktive rundt egen leering.

Ved a gi elevene kontroll over egen leering, mater leereren elevene pa deres vilkar og inkluderer
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dem i lzeringen. Lererne erfarer altsa at valgfrihet er viktig for & motivere elevene. Dette kan
vi knytte til autonomi som ifglge Deci og Ryans (2002) selvbestemmelsesteori, er en av tre
grunnleggende psykologiske behov man @nsker dekket. Behovet autonomi handler om
selvbestemmelse, altsa det a selv vaere med & bestemme. Schunk og Zimmerman (2012, s. 230)
definerer selvbestemmelse/autonomi som a fa en frihet til & veere med pa a ta valg, pa vegne av
seg selv, innenfor gitte rammer. | leseundervisning kan dette behovet dekkes ved at elevene far

bestemme selv hva de skal lese.

Mestringsforventning og dens pavirkning pa elevenes motivasjon blir presentert som viktig
bade i teori og tidligere forskning. Skaalvik og Skaalvik (2011) fremmer erfaringer med
mestring som en essensiell kilde til bade motivasjon og innsats i magte med en oppgave. Flere
av lererne papekte at de erfarer at elevene legger inn en stgrre innsats i lesingen, dersom de har
forventinger om & mestre teksten de skal lese. Dette pa grunn av at mestringserfaringer legger
opp til en forventning om & mestre. Bandura (1997) sin teori om mestringsforventning, har
fokus pa den indre motivasjonsdynamikken i menneskelig atferd, og papeker at elevenes
forventninger om & mestre har pavirkning pa elevenes atferd. Pa den andre siden blir ogsa
mestringsforventningen pavirket av eleven sin atferd, og av det sosiale miljget som eleven
befinner seg i. Det er med andre ord et gjensidig pavirkningsforhold mellom elevenes atferd og
mestringsforventning. Med dette som bakgrunn kan vi fatte hvorfor erfaringer med mestring
har sa stor kobling til den indre motivasjonen. Gottfried (1985) definerer begrepet indre
motivasjon som en indre glede, eller interesse for aktiviteten i seg selv. Mestringsforventning
har derfor en sterk tilknytting til motivasjonsbegrepet dersom den knyttes til den indre
motivasjonen. Tidligere forskning gjort av Bong og Skaalvik (2003) stgtter denne teorien da

den viser at forventning om mestring blant annet er relatert til interesse for aktiviteten.

Gjennom sitatene vi har sett pd hittil under kategorien mestringsforventning og
selvbestemmelse, har lzererne uttrykt at de ser en sammenheng mellom forventning om mestring
og motivasjon. Larerne har ogsa uttrykt at elevene av og til far velge selv hva de skal lese
(selvbestemmelse), og at de erfarer at dette pavirker elevenes lesemotivasjon positivt. Vi synes
det er interessant & se om mestringsforventning og selvbestemmelse henger sammen, og pa
spgrsmal om lzererne opplever at elevene mestrer tekstene, nar de selv velger hva de skal lese,

svarer de slik:

“Ehm, ja altsd oppd biblioteket far de jo stort sett velge fritt, men det er jo noen bgker

der som bade er for vanskelige og for enkle. Noen bgker har alt for mye tekst i forhold
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til hvilken lesekompetanse eleven har. Sa det er ikke alt de har fatt lov til & lane da. Vi
er med og veileder elevene i hvilke bgker de kan velge mellom. De er veldig opptatt av
hva de andre i klassen laner, og henter ofte inspirasjon fra hverandre. 1 tillegg praver
jeg alltid & skape engasjement rundt bgkene elevene velger. Jeg praver alltid & ose at

,)) 2

“dette blir spennende

“Vi leerere ser at det for noen elever er vanskelig d velge passende boker. Bgkene er av
og til for vanskelige for dem a lese. Her ser elevene kun pa forsiden, og synes boken sa
kul ut. Vi ser ogsa at noen elever velger bgker som er alt for enkle for dem a lese. For
at dette ikke skal skje, er det alltid en voksen med elevene pa biblioteket for & veilede

elevene i d finne riktig bok.”

“Jeg prover d oppmuntre dem til d velge boker som passer til dem. Mange av elevene
er i stand til & finne bgker som passer dem, men kanskje sarlig de som er sterke lesere.
Ogsa skjer det jo selvsagt at noen velger bgker ut fra hva noen andre har valgt far dem.
Serlig noen jenter i klassen min, laner veldig ofte bagker fra samme serie. Det gar fint i
og med at de ligger pa cirka samme kompetanseniva, men det hender jo at noen som
ikke strekker seg helt til det nivaet, ogsa gnsker & lane noe som en venn har lant farst.

Da md jeg veilede denne eleven og hjelpe med d finne en passende bok.”

Nar de far velge selv? Pa bokbussen? Jeg synes jo at rammene gjer det litt vanskelig.
Det er en trang buss, og mange barn vet ikke hvor de skal lete. De far jo lov til a velge
fritt, men samtidig star jeg og passer pd, for det er jo ikke vits i & lane den rosa fine
boka med en fin hest pa, kun fordi at Kari valgte den fgr deg. For det skjer. Seerlig de
svake leserne sliter med & finne bgker som passer til deres niva, og noen av disse elevene
gar bare og vandrer nar de skal velge seg bgker. Disse elevene bare tar en tilfeldig bok

til slutt.”

“Jeg har snakket med elevene angdende nivd, og pa biblioteket har flere av bgkene
symboler man kan ga etter, som for eksempel leselgve-merket. Far jeg hadde en samtale
med dem om hvilket niva de ligger pa, og hvilke bgker de bgr velge, var det flere som
valgte boker de ikke fikk til d lese.”

Forventning om mestring i lesesammenheng, handler om at eleven i mgte med tekst vil vurdere,
ut fra sin egen lesekompetanse, om teksten er overkommelig eller ikke. Ifglge Deci og Ryan
(2017) vil ikke falelsen av lesekompetanse vaere dekket dersom man ikke har opplevd autonomi.
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Kompetanse og autonomi er derfor to begreper som knyttes sterkt til hverandre i denne
sammenhengen. Dersom man far en utfordring, og far en fglelse av at man er i stand til
a gjennomfare oppgaven, vil man fa en falelse av mestring. Til tross for at leererne legger opp
til selvbestemmelse i deler av leseundervisningen, er de ogsa i disse tilfellene opptatt av at
elevene skal velge lesestoff som egner seg, og er tilpasset til de enkelte elevenes
lesekompetanse. Til tross for at leererne forteller at de erfarer at selvbestemmelse er viktig for
elevenes motivasjon, papeker alle at de fglger med, og veileder elevene nar de skal velge
hvilke baker de skal lese selv. Dette begrunner de med at de vil at elevene skal lese tekster som
passer til deres kompetanseniva. Deci og Ryan (2017) papeker at kompetanse ma vere til stede
for & oppna en indre motivasjon. Dette kan vere en arsak til at leererne er serlig opptatt av at

elevene skal lese tekster som passer til det nivaet de ligger pa.

Leererne har blandede erfaringer rundt elevenes evner til & velge bgker som passer til deres
kompetanseniva. Noen forteller at de erfarer at det er fort gjort for elevene a velge bgker som
er for vanskelige. En av leererne papeker at han/hun erfarer at sarlig elevene som mestrer
lesingen godt, er i stand til & velge bgker som passer deres kompetanseniva. Dette kan kobles
til at lesere som mestrer lesingen godt, kjenner sine begrensninger, og har mer erfaring med
hvilke tekster de mestrer og ikke. Flere av leererne papeker at det er elevene som ikke mestrer
lesingen i stor grad, som sliter mest med a finne passende bgker. En av lererne understrekte
ogsa at disse elevene ofte vandrer nar de skal velge seg bok, og at bakene de velger, er tilfeldige.
Det kan tyde pa at disse elevene ikke er motiverte til a finne bgker som passer dem. Dette kan
knyttes til den farste, og kanskje ogsa den viktigste, kilden som kobles til mestringsforventning;
tidligere erfaringer med mestring. I dette tilfellet kan elevenes forventning om mestring kobles
til mangel pa tidligere erfaringer om & mestre. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 20) papeker at
erfaringer fra lignende situasjoner man har opplevd fer, vil pavirke mestringsforventningen.
Mangel pa lesemotivasjon kan dermed skyldes at eleven gjentatte ganger ikke har mestret
teksten han/hun skulle lese. Dette vil naturligvis ga ut over elevens motivasjon for a lese pa en
negativ mate. Laererne forteller at de falger med, og veileder elevene nar de far velge tekster
selv. Det kan tenkes at arsaken til dette bunner i at de gnsker at elevene skal velge tekster som
skaper gode opplevelser og mestring med lesingen. Og dette vil fare til at elevene far positive

mestringserfaringer, og dermed gkt motivasjon i mgte med lesingen.

Teori og tidligere forskning viser til at tilhgrighet, som er en av tre viktige faktorer for elevenes

lesemotivasjon, ogsa kan knyttes til begrepet autonomi. Slik det kommer frem i
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selvbestemmelsesteorien, er autonomi og tilhgrighet, faktorer som pavirker hverandre positivt
(Reeve, 2002). Det er derfor svert positivt for utviklingen til elevene dersom laereren
kombinerer disse behovene. Er behovene tilfredsstilt, kan dette ha en positiv innvirkning pa
initiativet til skolearbeid, siden den selvregulerte lzeringen til elevene blir utviklet. Leererne
forteller om elever som velger bgker ut fra hva andre elever i klassen har lant og lest far dem.
Dette kan kobles til et gnske om a fale tilhgrighet til en gruppe, eller til et annet individ
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 20). Elevene vil da ha noen felles referansepunkter, og det vil
kunne fare til en starre tilknytning til de andre elevene i klassen. Ved a la elevene fa bestemme
lesestoff selv, vil relasjoner og falelser om tilhgrighet utvikle seg. At elevene ser til hverandre
nar de skal velge bgker pa bokbussen og biblioteket, kan ogsa kobles til den andre kilden til
mestringsforventning; vikarierende erfaring (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 22). Lererne
forteller at noen av elevene velger baker ut fra hvilke bgker en klassekamerat har lant far dem.
Dette kan kobles til Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 22) som forteller at dersom en elev ser at
andre elever er i stand til & mestre en oppgave, i dette tilfellet en tekst/bok, kan dette fare til at
elevens forventning om mestring pavirkes. Forventningen om mestring vil pavirkes i positiv
grad nar elevene ser til andre elever som ligger pd samme niva som dem, og i negativ grad

dersom de ser til elever som er pa et hgyere niva enn dem selv.

Gjennom larernes sitater kan vi se tegn til at elevenes emosjonelle forhold pavirker deres
mestringsforventning. Dette blir synlig i den forstand at de elevene som synes lesingen er
vanskelig, har stgrre vansker med a finne bgker som passer dem nivamessig, mens elever som
mestrer lesingen godt, ikke har det samme problemet. Dette kan kobles til at elever som synes
lesing er vanskelig, og som sliter med a finne egnede bgker, har mangel pa mestringsopplevelser
i forbindelse med lesing. Som vi har sett, forteller laererne at elevene som mestrer lesingen godt,
ofte er i stand til & velge bgker som passer deres niva, selv. Dette kan kobles til elevenes
emosjonelle forhold, ifglge Skaalvik og Skaalvik (2015, s.22), som handler om at tanker og
falelser kan forsterke eller svekke troen pa a mestre. Elevenes emosjonelle forhold kan henge
sammen med handlingen i seg selv, eller selve resultatet, og arsaken til at noen av elevene gar
og “vandrer”, i stedet for & velge seg en bok nér de er pa biblioteket eller pad bokbussen, kan
veere et tegn pa frykt for a ikke mestre boken de velger ut. De sterke leserne har bedre kjennskap
til hva de mestrer og ikke, da disse elevene ofte leser mer og dermed er bedre kjent med egen

lesekompetanse.
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En av lererne fortalte at han/hun alltid forsgkte a skape engasjement rundt bgkene elevene
velger nar de far velge beker selv. Dette kommer til uttrykk gjennom utsagnet: “d ose at “dette
blir spennende!””. Lereren oppmuntrer og stetter elevene i deres bokvalg (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 22), noe som er en form for verbal overbevisning. Dette er et bevisst valg
leereren tar, for & motivere elevene til & gi en starre innsats i mgte med lesingen av boka. Ellers
ble ikke verbal overbevisning, som er den tredje kilden for mestringsforventning, vektlagt noe
serlig av informantene i disse intervjuene. Det ma ogsa papekes at vi ikke hadde noen spgrsmal

knyttet til dette temaet.

Gjennom utsagnene til lererne kommer det fram at elevene far vere selvbestemt til en viss grad
i utvalg av lesestoff. Pa spgrsmal om elevene far velge baker selv, svarer alle lererne ja, men i
samtalen kommer det ogsa fram at lzererne veileder elevene slik at de skal finne bgker som er
tilpasset deres kompetanseniva. Vi kan derfor sette et sparsmalstegn til om bgkene elevene
velger, faktisk er selvbestemt eller ikke, for dersom elevene velger bgker som laereren mener er
feil, vil de ikke fa lane boka. S&, hva betyr det egentlig at elevene far bestemme selv? Er gnsket
om selvbestemmelse oppfylt sa lenge elevene selv feler at de far bestemme selv? Lererne
legger opp til at det er elevene selv som bestemmer hva de skal lane, sa lenge bgkene de laner
oppfyller deres kriterier. Som vi har sett, blir det 0ogsa poengtert at elevene som mestrer lesingen
godt, ofte er i stand til a velge passende bgker selv. Mens de elevene som synes lesingen er
vanskelig, er ofte de elevene som trenger mest veiledning og hjelp til & finne passende baker.
Laererne sa seg enige om at selvbestemmelse i leseundervisningen er veldig viktig for elevenes
lesemotivasjon, men det kommer fram at selvbestemmelsen gjelder i starst grad blant elevene
som mestrer lesingen godt. Det kom ogsa fram tidligere at elevene som mestrer lesingen godit,
er de som fra fgr er mest motivert til a lese. Vi ser at det er enklere & gi elever med hgy
lesekompetanse, starre grad av selvbestemmelse, da de er i stand til & velge passende bgker til
dem selv. Elevene som ikke mestrer lesingen i samme grad, vil oppleve at leererne er delaktige
i valget om hvilke bgker de skal lese. Dette kan, ut ifra det vi allerede vet om
selvbestemmelsesteorien, hemme elevenes lesemotivasjon, da disse elevene ikke i like stor grad
far vaere en del av denne selvbestemmelsen. Det som ikke kommer fram gjennom denne studien,
er hvorvidt elevene selv opplever at lesestoffet er selvbestemt. Pa den ene siden kan man ta
utgangspunkt i at det er selvbestemt dersom elevene far velge mellom alle bgkene i hele verden,
mens man pa den andre siden kan ta utgangspunkt i at det er selvbestemt dersom elevene far
velge mellom tre bgker som lereren har plukket ut. Hvorvidt elevene opplever et valg som

selvbestemt eller ikke, er opp til hver enkelt elev, og det blir ikke besvart i denne studien.
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Tilpasset opplering
Et annet tema som skilte seg ut i analysearbeidet, var tilpasset oppleering. Mange av faktorene

leererne dro frem som viktige for elevenes lesemotivasjon, kan kobles til dette temaet. Det var

tydelig at leererne la vekt pa temaet, og at de prioriterte tilpasset oppleering i sin undervisning.

Vi ser at tilpasset opplering kan knyttes opp til det forrige temaet vi presenterte:
mestringsforventning og selvbestemmelse. Flere av punktene vi har med under
mestringsforventning og selvbestemmelse, kan ogsa passe inn under tilpasset opplearing. Vi har
likevel valgt & ta med tilpasset opparing som et eget tema, da vi ser flere sider av temaet vi

synes er viktige, og som vi gnsket a drafte.

Selv om vi ikke har noen konkrete sparsmal som tok for seg begrepet tilpasset opplering i
intevjuguiden, var det likevel flere tilfeller der lzererne naturlig kom inn pa temaet. | uttalelsene
lzererne kom med, ble det brukt mange synonymer til begrepet. Gjennom intervjuene var det
tydelig at lzererne la stor vekt pa tilpasset oppleering i sin undervisning, da mange av faktorene
lzererne ramset opp for lesemotivasjon, kunne passe inn i temaet. Alle lzererne uttalte seg om
tilpasset oppleering i intervjuene, og de er samstemte om at det er en viktig faktor for elevenes
lesemotivasjon. Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom disse sitatene:

“Elevenes motivasjon er avhengig av at de mater lesestoff som stemmer overens med
nivaet de ligger pa, for hvis elevene stadig mater tekster som er for vanskelige for dem,
vil de ikke fgle pa mestring og heller ingen motivasjon. Og hvis elevene alltid mater
tekster som er veldig enkle i forhold til hva de mestrer, vil de jo heller ikke utvikle seg
som lesere, og det blir fort kjedelig. Min erfaring er at dette ogsa kan fare til at elevene
mister lesemotivasjonen. Det er derfor veldig viktig at vi som lerere tilpasser for

elevene.”

“Det er jo flere grunner til at man jobber med tilpasset oppleering da, men elevenes
motivasjon er jo en viktig grunn. De har behov for at vi tilrettelegger for dem og mater
de der de er. Det er veldig demotiverende for dem a stadig mate alt for vanskelige
tekster, for eksempel. Det handler jo om mestring. Jeg tilpasser for elevene slik at de far

utfordret seg, men ogsa oppleve mestring. Det er henger jo sammen. ”

“Man kan ikke gi en uinteressant tekst til noen som ikke har leseferdighetene. Man md

tilpasse tekstene elevene mgter, med nivaet de ligger pa. I tillegg er interesse en viktig
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faktor. En elev jeg hadde, var veldig interessert i haier og andre spesielle dyr. Hvis hun
leser om Ole som skarer mal, og ikke har interesse for fotball, men liker turn, er det mer
motiverende & lese en bok om et turnstevne. Det er tilpasset opplaering. Det kan jo veare

’

krevende. A tilpasse seg alle, men det har mye & si for motivasjonen.”’

Sitatene over viser til at lererne er opptatt av at elevene skal mate tekster som er tilpasset deres
leseferdigheter i form av niva, og at dette er en faktor for elevenes motivasjon. Flere av laererne
papeker at det er viktig a mgte elevene pa deres niva slik at de kan oppleve mestring. De
understreker at ved mestring kommer ogsa motivasjon. Dette er i trad med det vi tidligere har
beskrevet i Bandura sin teori om mestringsforventning (1997). Har elevene opplevd mestring
ved en oppgave far, vil de i starre grad legge ned en innsats neste gang de mgater en lignende
oppgave. Dette kan kobles til tidligere erfaringer om mestring, som er en av de fire kildene i
Bandura sin teori om mestringsforventning. Elevene vil ha stgrre tro pa at de skal mestre
oppgaven, og dermed vil innsatsen gke. Samtidig som at innsatsen gker, mener Bandura at
motivasjonen ogsa vil bli pavirket i positiv retning (Bandura, 1997).

Samtidig understreker lererne at undervisningen ma legges opp slik at elevene far nok
utfordring. Ifalge leererne er dette faktorer som henger sammen. A tilpasse undervisningen til
elevenes niva vil veere med pa a fremme mestringsforventningen hos elevene. Det handler om
a tilrettelegge undervisningen pa et riktig niva til eleven, slik at eleven vil fgle pa gode
mestringsforventninger og motivasjon. Elevenes forventing til & mestre er sentral i teorien om
mestringsforventning (Bandura, 1997). | studien Self-concept and self-efficiacy: A test of the
international frame of reference model and predictions of subsequent motivation and
achievement, ble det forsket hva mestringsforventning har a si for elevenes prestasjoner og
lering. Studiens resultat var at mestringsforventningen og indre motivasjon henger tett sammen
(Skaalvik & Skaalvik, 2004).

Dersom lareren ikke tilpasser undervisningen, vil flere av elevene fa en lav
mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 19). Et eksempel, som vi tidligere har
nevnt, er dersom elevene far en tekst som er alt for enkel for dem, til at det blir kjedelig a lese.
A lese en tekst som ligger langt under elevenes lesekompetanse, vil kunne fare til at elevene
ikke kommer til & fgle pa mestring, da den rett og slett blir for lett og kjedelig. Leser elevene
slike tekster gjentatte ganger, vil dette ogsa kunne ga ut over motivasjonen deres. I tillegg til at
mestringen og motivasjonen forsvinner, far elevene kanskje heller ikke utviklet seg som lesere,

dersom de kun leser tekster som ligger pa et niva som er for enkelt for dem.
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Et annet eksempel pa at elevene far lav mestringsforventning, er dersom de far en tekst som er
for krevende for dem. En tekst som ligger langt over deres lesekompetanse. Nar en elev praver
a lese en tekst som er pa et hgyere niva enn elevens niva, vil han/hun mgte pa store utfordringer.
Etter hvert vil eleven fa fglelsen av at han/hun aldri klarer & lese disse tekstene, noe som kan
fare til uroligheter, eller at eleven finner pa andre ting a gjegre. Det kan ogsa fere til en umotivert
elev nar det kommer til lesing, og en elev som faler at han/hun aldri far til de oppgavene lereren
gir de. Dette kan kobles til teori om tilpasset opplering, samt Banduras (1997) teori om
mestringsforventning. Har eleven positive opplevelser med tilsvarende oppgaver, vil
mestringsforventningen til a klare oppgaven vere stor, og eleven vil legge inn mer innsats. Er
mestringsforventningen lav, vil innsatsen og motivasjonen for tilsvarende oppgaver, ogsa vare

lavere.

| teoridelen, hvor vi skriver om tilpasset opplaering, refererer vi til §1-3 i Oppleringsloven
(Oppleeringsloven, 1998, §1-3), hvor det star at opplaeringa skal tilpasses forutsetningene og
evnene hos den enkelte eleven. Dette betyr at leereren ma kartlegge nivaet til elevene, for
deretter a gi riktig opplering til hvert individ. Dersom leaereren klarer & tilpasse undervisningen
til elevenes niva, vil elevene fa gode erfaringer med & mestre ulike oppgaver, og motivasjonen
for & lgse lignende oppgaver vil veere stor. Skaalvik og Skaalvik (2015) fremhever nettopp dette
med hvor viktig det er at leereren tilpasser niva og tempo til den gitte eleven. | boka Motivasjon
for leering: teori og praksis, skriver de om viktigheten denne tilpassingen har for motivasjonen
til eleven. Lesing er en stor del av skolehverdagen til elevene i alle fag. Det at elevene far gode
opplevelser med lesing i tidlig alder, vil vaere avgjerende for elevenes videre syn pa lesing. Nar
elevene har positive opplevelser med lesing i tidlig alder, vil det hjelpe dem med bade leseglede
og ikke minst en god leseforstaelse i videre skolegang. Mange av oppgavene elevene skal lgse

pa skolen, er tekstoppgaver, og da vil gode erfaringer rundt lesing vaere en stgtte for elevene.

En annen faktor som skiller seg ut under temaet tilpasset oppleering, er interesse. Ordet interesse
blir nevnt hele 34 ganger til sammen i intervjuene. Dette viser oss at elevenes interesse er en
faktor leererne legger stor vekt pa i sin undervisning. Til tross for at man i skolen ofte ma jobbe
med bestemte temaer, er det viktig for elevenes lesemotivasjon at de far lese tekster om noe

som interesserer dem. Dette kommer til uttrykk gjennom flere av leerernes sitater:

“Det er viktig d finne tekster elevene interesserer seg for. Avdekke interessene til elevene
og peile seg inn der. Nar det er et emne de interesserer seg for, blir de mer motivert for

’

alese.’
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“Ndr man klarer d lese litt mer boker som handler om ting som man interesserer seg

’

for, blir det mye mer morsomt d lese ogsd.’

Dersom teksten handler om noe de er interessert i, er de mer motivert til a falge med pa

>

teksten.’
“En viktig faktor for lesemotivasjon er at de interesserer seg for det de leser.”

“Det er viktig a bruke ulike sjangre pd grunn av ulike interesser. En av elevene mine er
veldig glad i dinosaurer, og jeg kan legge til rette med tekst nar jeg vet elevenes

’

interesser.’

“Md forst og fremst kunne d lese, men at det er spennende da. At de interesserer seg for

det de leser. Interesse.”

“Mange av elevene velger boker etter interesse, og boker de synes ser spennende ut.

Dette er jo en motiverende faktor i seg selv.”

Det er tydelig at leererne jobber med elevenes lesemotivasjon ved a tilpasse lesestoffet etter
elevenes interesser. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 57) understreker at interesse er en vesentlig
faktor for den indre motivasjonen hos eleven. Nar elevene far lese tekster som omhandler sine
egne interesser, vil dette vaere mer morsomt og givende for dem, enn om laereren hadde bestemt
hva de skulle lest om. Dersom leereren alltid velger ut tekster for elevene, som ikke handler om
ting de interesserer seg for, vil ikke elevene kjenne pa en glede ved lesingen, og motivasjonen
for lesing hadde blitt svekket. For at elevene skal tilegne seg nytt leerestoff, er det viktig & legge
opp undervisningen slik at elevene trives og har det ggy. En mate a gjgre nettopp dette pa, kan

veere a velge tekster som handler om noe som interesserer elevene.

For at leereren skal kunne velge tekster ut fra elevenes interesser, er det viktig at leereren utvikler
en god relasjon til hver enkelt elev, slik at han/hun kan legge opp undervisningen ut fra ulike
temaer som passer til klassen. Naturlig nok vil det ikke veere mulig at elevene til enhver tid
leser tekster som interesserer dem, men det a bytte pa temaer pa tekstene, og informere klassen
om at de kommer til & lese ulike tekster med ulike interesser, kan for mange vaere en motivasjon.
Tekstutvalget i en klasse kommer ikke kun til a basere seg pa interessene til elevene.
Undervisningen vil ogsa beare preg av et utvalg tekster som lereren mener at de skal ga

gjennom, pa bekostning av interessene.
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Far elevene vaere med pa & velge tekster ut fra egen interesse, vil trolig ogsa den indre
motivasjonen komme. Dette kan knyttes opp til Deci og Ryan (2017) sin
selvbestemmelsesteori. Den handler om at man blir indre motivert nar man selv far velge
oppgaven, og nar man er engasjert i det man gjar. Elevene vil fale pa stgrre engasjement og
motivasjon nar de har fatt veere med pa a bestemme selv, enn nar lereren bestemmer alt. Nar
elevene far lese tekster ut fra deres egne interesser, vil de ogsa tilegne seg ny kunnskap om
interessen, gjennom tekstene de leser. Dette vil ha positiv innvirkning pa motivasjonen til &
lese. Falelsen av a finne ut noe nytt om sin egen interesse, vil fare til at eleven blir enda mer
motivert til 4 lese, og finne ut mer om interessen. Laereren ma veere med; og veilede elevene til
a finne ut at lesing faktisk kan veere ganske gay. Dette vil for flere elever fare til at de blir indre
motiverte til & lese flere lignende tekster. Elevene vil kjenne pa en glede over & arbeide med
leringsstoffet, og de vil synes det er interessant og tilfredsstillende. Det er nettopp disse
faktorene som beskriver en indre motivert elev (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Som tidligere
nevnt, mener Deci og Ryan (2009) at man far best resultat av leringen nar man er indre

motivert.

Som skrevet i teoridelen handler noe av tilpasset opplaering om a variere pa ulike momenter i
skolehverdagen til elevene. Dette kan innebeere a bruke ulike arenaer for lering, eller ulike
undervisningsmetoder. Overordnet del av lereplanen (Utdanningsdirektoratet 2020: 17).
understreker viktigheten av en varierende skolehverdag. Her star det at det trengs et bredt
spekter av laeringsaktiviteter for & skape leringsglede og motivasjon hos elevene. En
leringsaktivitet én elev synes er motiverende, vil for andre elever ikke vare like motiverende.
Alle elevene i en klasse er forskjellige individer, og det er derfor viktig at aktivitetene varieres

slik at flest mulig elever faler pa glede og motivasjon i en laringssituasjon.

| intervjuene var det flere av leererne som var inne pa viktigheten av variasjon i skolehverdagen.
En av lererne la vekt pa & variere bruken av sjangere for & kunne n alle elevene, og deres
interesser. Ved a benytte seg av flere sjangere, og regelmessig bytte pa disse, vil man som lzerer
fa med seg flere elever over lengre tid.

Den siste faktoren som ble fremtredende i intervjuene, var viktigheten av a ha nok ressurser i
form av voksne. A vere nok voksne er viktig for & kunne fglge opp elevene, og for & kunne
hjelpe dem med lesemotivasjonen. A vere nok voksne, er en viktig faktor for & kunne gjere det
mulig 4 tilpasse opplaringen etter elevenes behov. Learerne uttrykket viktigheten av ressurser

pa denne maten:
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“Jeg tror elevene kunne kommet mye lengre hadde man veert flere voksne, hvis det er
malet da. Noen trenger ekstra hjelp med motivasjonen, men det er ikke alltid at jeg
strekker til. Hadde vi vaert flere voksne kunne man brukt mer tid pa hver elev. Da hadde
det ogsa vart enklere a tilpasse lesingen pa niva og tema. Det handler jo om tilpasset

’

opplering. Det er jo i seg selv en viktig faktor for elevenes motivasjon.’

“4 veere nok voksne er veldig viktig. Jeg har med en fagarbeider i norsk og hun tar med
noen elever som sliter litt mer med lesingen ut av klasserommet og leser leseleksen
sammen med dem. Da blir den lettere nar dem kommer hjem, og de blir mer motiverte
for & lese hjemme. Jeg fikk en melding fra ei mor om at barnet var topp motivert for a
lese. Da har han fatt gvd pa teksten pa forhand. Med nok ressurser er det enklere a

gjore slike tilpasninger.”

“Det er jo ikke alle man md jobbe med for d motivere, men de som ma motiveres ma
man jobbe bra med, tenker jeg. Tett pa. Falge opp og sparre opp. Veare interessert,
gjerne 1 til 1 eller gruppesamtale. Tett oppfalging. Noe som kan veere krevende i dagens
skole og dagens gkonomi. At det ikke er nok ressurser. ”

En av lererne sa at dersom de hadde veert flere voksne inne i klasserommet hadde det veert
lettere & tilpasse leseundervisningen til hver enkelt elev. Videre forklarer leereren at det ikke
alltid er mulig & strekke til, dersom det er flere elever som trenger stgtte i undervisningen.
Lereren papeker ogsa at de med flere ressurser kunne brukt mer tid pa hver enkelt elev, noe
som ville hjulpet elevenes motivasjon og utvikling. En annen lzrer sier at en fagarbeider tar
med noen elever som trenger litt ekstra stgtte i lesing, ut av klasserommet i mindre grupper. |
denne situasjonen handlet det om & lese leseleksen sammen med elevene, slik at de var mer
forberedt pa den nar de skulle lese den hjemme. En tilbakemelding fra hjemmet var at eleven
var mer motivert for a lese leksen da han/hun har gvd litt pa teksten pa forhand. Dette kan
knyttes til Banduras teori om mestringsforventning (Bandura, 1997). Nar eleven har opplevd
mestring ved en slik situasjon, vil det spille inn pa forventningene til eleven. Neste gang eleven
mgter lignende oppgaver, vil forventningene om a klare neste oppgave gke, da han/hun har hatt

gode erfaringer med mestring tidligere.
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Oppsummering og konklusjon
Vi har na kommet til studiens avsluttende kapittel, som har til hensikt a gi et oversiktlig bilde

over forskningsprosjektet. Kapitelet vil inneholde avsluttende tanker og refleksjoner med
utgangspunkt i studiens problemstilling: Hvordan arbeider lerere med lesing i
begynneropplearinga, og hvordan erfarer de at de motiverer elevene til lesing?, og studiens
forskningsspgrsmal: Erfarer lerere at elevenes lesemotivasjon daler i lgpet av de forste fire
arene pa skolen?. Vi vil ogsa komme med forslag til videre forskning.

Formalet med studien var & fa en bedre forstaelse for hvordan laerere praktiserer lesing i
begynneropplearinga, og hvordan de erfarer at de bidrar til & styrke elevenes motivasjon for
lesing. Studiens teorigrunnlag baseres pa teori og tidligere forsking om lesing,
leseundervisning, motivasjon og lesemotivasjon. Bandura (1997) sin teori om
mestringsforventning (self-efficacy) og Deci og Ryan (2002) sin teori om selvbestemmelse
(self-determination), er motivasjonsteorier  studien tar utgangspunkt i. Disse
motivasjonsteoriene fattet var interesse allerede i starten av arbeidet med studien, da de blir

fremmet som seerlig viktig av flere forskere.

Problemstillingen ble utforsket gjennom kvalitative intervju med fem leerere. Intervju som
metode ble valgt pa bakgrunn av at det gir mulighet for & ga mer i dybden enn hva for eksempel
spgrreundersgkelser gjgr. Malet med studien var a fa frem lerernes erfaringer om
lesemotivasjon i leseundervisningen. Analysen av det innsamlede materialet ble presentert
gjennom tre kategorier: 1) undervisningspraksis 2) mestringsforventning og selvbestemmelse
og 3) tilpasset opplearing. | arbeidet med analysen ble det tydelig at leererne legger vekt pa
mestringsforventning, selvbestemmelse og tilpasset opplaring for & motivere elevene i
leseundervisningen. Kategoriene ble brukt som utgangspunkt for drgftedelen, og vil ogsa vare

et utgangspunkt for dette avsluttende kapittelet.

Forste del av problemstillingen handler om hvordan lerere arbeider med lesing i
begynneroppleringa. | draftekapittelet kom det fram at leererne legger opp til ulike former for
lesing pa tredje og fjerde trinn. Alle lererne benytter stillelesing og haytlesing i
leseundervisningen. | stillelesingen far elevene lese selvvalgte baker stille for seg selv, mens
hagytlesingen er det stort sett leererne selv som tar ansvar for. Dette begrunnes med at de gnsker
a skjerme elevene som synes det er ubehagelig a lese hgyt foran klassen. Larerne forteller
likevel at elevene av og til ma lese hgyt for dem, slik at de kan vurdere og veilede elevene

videre i leseoppleeringen. Leseundervisningen til lzererne i denne studien bestar ogsa av veiledet
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lesing. Laererne forteller at de jobber med veiledet lesing pa en overkommelig mate. Det er
derfor ikke alle som benytter seg av veiledet lesing gjennom stasjonsarbeid, som vi i teoridelen
leerte at var den vanligste maten a jobbe med veiledet lesing pa (Klaeboe & Sjghelle, 2013, s.
18). Laererne forteller at de ogsa bevisst jobber for & bedre leseflyten. Dette begrunnes blant
annet med at leseflyt er viktig for elevenes leseforstaelse. A ha forstaelse for det man leser er
ogsa en viktig faktor for lesemotivasjonen, da det er mye mer givende a lese dersom man forstar

det man leser.

Andre del av problemstillingen handler om hvordan lerere erfarer at de motiverer elevene til
lesing. Studien viser at leererne erfarer at mestringsforventning er en viktig faktor for elevenes
lesemotivasjon, og at lererne forsgker & legge opp til gode opplevelser med mestring i
leseundervisningen. Det ble dog papekt at det er individuelle forskjeller, og for noen er ikke
mestringsforventning synonymt med motivasjon. Da er det greit & ha flere motiverende faktorer
a spille pa, og det har de. Selvbestemmelsesteorien ble brukt som en motiverende faktor av
samtlige leerere, serlig i stillelesingen. Studien viser at selvbestemmelse er seerlig motiverende
for de elevene som mestrer lesingen godt, men kan veere en utfordring for elevene som ikke har
tilstrekkelig lesekompetanse. For disse elevene matte leererne veere mer delaktige og veilede
elevene til & finne beker som kan passe for dem. Dette er en form for tilpasset opplaring, som
ogsa er et hovedtema i draftedelen. I intervjuene kom det fram at leererne er opptatt av at elevene
skal lese tekster som er tilpasset deres kompetanseniva. Dette begrunnes med at det er viktig
for at elevene skal fale pa mestring, som vi allerede har konkludert med at er en viktig faktor
for elevenes motivasjon. Gjennom intervjuene blir det ogsa tydelig at leererne erfarer at det er
viktig for elevenes lesemotivasjon, at leseundervisningen legges opp etter elevenes interesser.
Variasjon i leseundervisningen fremmes ogsa som en viktig faktor for elevenes lesemotivasjon.
Variasjon i leseundervisningen kan veere alt fra & variere lesestoff til & variere lokalet lesingen
foregar i. Den siste faktoren laererne erfarer er viktig for elevenes lesemotivasjon er ressurser.
Lererne papeker at for a kunne drive med tilpasset opplaring og vere en stoatte for alle elevenes
leseoppleering, er man avhengig av a veare nok voksenpersoner. For a kunne gjennomfare alle
tiltakene man ser pa som viktige for elevenes lesemotivasjon, er man avhengig av a ha nok
voksne. Faktorene som kommer fram i denne studien er nert knyttet til hverandre og flere av

faktorene er avhenge av hverandre.

Forskningssparsmalet, som spgr etter om laererne erfarer at elevenes lesemotivasjon daler i

lgpet av de fire farste arene pa skolen, svarer alle leererne, som har nok erfaring til a svare pa
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spgrsmalet, at dette ikke er noe de erfarer. Gjennom intervjuene fikk vi inntrykk av at leererne
er veldig opptatt av motivasjonsbegrepet, og at de alle jobber for at elevene skal veere motivert
i matet med skolearbeid. Leerere som er bevisst pa viktigheten motivasjon er for elevenes
prestasjoner og innsats i mgte med aktiviteter, fokuserer pa & holde denne motivasjonen
gaende.

Gjennom dette forskningsprosjektet har vi opparbeidet dypere kunnskap om temaer som er helt
sentrale for leering, nemlig lesing og motivasjon. Disse spiller begge en sentral og viktig rolle i
skolen, bade alene, men ogsa sammen. Vi har opparbeidet en bedre forstaelse for hvordan
leerere legger opp leseundervisningen pa tredje og fjerde trinn, samt fatt en starre forstaelse av
hva som ligger i motivasjonsbegrepet. Vi ser pa kunnskapen som ble opparbeidet gjennom
arbeidet med denne studien som essensiell i mgte med leseundervisning, da den presenterer

faktorer man bgr legge vekt pa for & fremme elevenes lesemotivasjon.

Forslag til videre forskning
Motivasjon vil alltid veere et viktig tema i skolesammenheng, og med det som utgangspunkt,

vil det stadig veere behov for ny og oppdatert forskning rundt temaet. For at elevene skal larer
mest mulig, er man avhengig av at motivasjon og larevilje er pa plass. Denne studien tar som
kjent utgangspunkt i leerernes perspektiv. Det hadde veert interessant 8 sammenligne det leererne
forteller, med praksisen deres. Et forslag til videre forskning kan derfor veere &
bruke observasjon som en metode i tillegg til intervju. Farst intervjuet lererne, sa observert
leererens praksis for a se om det de sier, og praksisen deres, stemmer overens. En lignende studie
med flere leerere kunne gitt mer varierende svar, noe som er interessant. Det hadde ogsa veert
interessant med flere studier som ser pa motivasjon for lesing fra elevenes perspektiv. I tillegg
mener vi, som nevnt tidligere under kapittelet om drafting, at det burde forskes mer pa dette
med dalende motivasjon. Forskning presentert innledningsvis i masteren viser til at elevenes
lesemotivasjon daler de fire farste arene pa skolen. Informantenes erfaringer samstemmer ikke
med denne forskningen, og dette er tegn pa at det burde forskes mer pa. Er det tilfeldig at
utvalget vart ikke ser en dalende lesemotivasjon i lgpet av de fire farste arene, eller er dette en
gjenganger dersom man hadde gjennomfart en starre undersgkelse. Vi haper at var forskning
og vare resultater rundt dette temaet, kan fatte engasjement hos andre som muligens vil ta
tematikken videre. Motivasjonsbegrepet og andre sider knyttet til leseoppleeringen er viktig for

fremtidig forskning.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Problemstilling: Hvordan erfarer leerere at de motiverer elever i lesing i begynneropplaringa?

Leererens bakgrunn

e Hvor lenge har du jobbet som laerer?
e Hvilken utdanning har du?
e Hvilke holdninger har du til lesing? /hva synes du selv om lesing?
o Tror du dine holdninger til lesing pavirker elevens holdninger?
Hvorfor/hvorfor ikke?
e Lerte du mye om motivasjon hos elever da du gikk pa lererutdanningen?

Generelt om motivasjon

e Hva legger du i begrepet motivasjon?
e Hvordan opplever du at en motivert elev oppfarer seg?
e Hvordan opplever du at en umotivert elev oppfarer seg?

Motivasjon og lesing

e Hva opplever du er en motivert leser?
o Nar opplever du at elevene dine er motivert til 4 lese?
o Kan du beskrive hvordan en motivert leser opptrer i mgte med tekst?
e Hva opplever du er en umotivert leser?
o Nar opplever du at elevene dine er umotivert til 4 lese?
o Kan du beskrive hvordan en umotivert leser opptrer i mgte med tekst?
e Hvordan arbeider du for & motivere elevene til & lese?
o Hva opplever du er viktige faktorer for lesemotivasjon?
e Opplever du at det er enkelt/vanskelig & motivere elevene til lesing?
e Hvordan gjennomfares lesing i klassen din?
o Hva slags undervisningsmetoder/ aktiviteter i lesing foretrekker du, og
hvorfor?
o Har du fokus pa leseflyt i klassen din?
= Hvorfor/ hvorfor ikke?
= Huvis ja, pa hvilken mate gjennomfgrer du dette?
» Huvis ja, har du en mate du maler om en elev har god/darlig leseflyt?
= Huvis ja, hvordan vil du beskrive elevenes motivasjon i arbeidet mot god
leseflyt?
= Leerte du om leseflyt da du gikk pa leererutdanningen?
o Jobber du med veiledet lesing?
= Hvorfor/hvorfor ikke?
= Huvis ja, pa hvilken mate?
o Forsgker du a pavirke elevenes lesemotivasjon gjennom klasserommets
utseende?
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= Hvis ja, pa hvilken mate?

e Opplever du at det er forskjell pa motivasjon hos elever som mestrer lesing og elever
som synes det er vanskelig?
e Opplever du at det er forskjell pa motivasjon for lesing blant jenter og gutter?
o Huvis ja, pa hvilken mate opplever du det?
e Opplever du en forandring i elevenes lesemotivasjon i lgpet av de fire farste arene pa
skolen? Eventuelt hvilken?’

e Hvordan foregar tekstutvalget i klassen din?
o Hvem bestemmer hvilke tekster som skal leses?
o Blir elevenes motivasjon pavirket av hvem som velger hvilke tekster som skal
leses?
= Hvis ja, pa hvilken mate ser du endringen?
o Blir elevenes motivasjon pavirket av hva slags tekster som leses?
= Hvis ja, pa hvilken mate ser du endringen?

e Huvilke tekster velger elevene hvis de far velge tekster selv?
o Erdet noen forskjeller pa tekster jenter og gutter velger?
= Hva er typisk for tekstene de velger?
o Far elevene velge fritt blant alle tekster? Hvorfor/ hvorfor ikke?
= Dersom elevene far velge tekster selv: opplever du at de mestrer
tekstene de selv velger?
o Hvordan stiller du deg som laerer til tekstene elevene dine velger?

e Finnes det bibliotek pa skolen du jobber pa?
o Huvis ja: hvor ofte brukes dette av klassen din?
o Huvis nei: har dere andre alternativer?

Lesing pa papir kontra pa skjerm.

o Hovilke verktgy benytter du i lesing? (Med verktay menes for eksempel skjerm,
fagbok, bibliotekbok, avis).
o Har skolen bade digitale verktay og leerebgker?
= Har du noen erfaringer med digitale verktay i forbindelse med
motivasjon?
= Har du noen erfaringer med leerebgker i forbindelse med motivasjon?
o Merker du noe forskjell pa motivasjonen til elevene ved digital lesing og lesing
pa papir?

Leselekser

e Gir du leselekser til klassen din?
o Huvis ja: hvorfor?
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= Hvordan gir du vanligvis leselekser?
= Varierer du hvordan du gir leselekser?
= Veileder du foreldrene i hvordan lese-leksa kan gjennomfgres?
= Hvordan tror du leseleksen motiverer elevene til lesing?
» Hvordan opplever du at holdningene til foreldrene er i forhold til
lesing?
e Ser du en sammenheng mellom foreldrenes syn pa lesing og
elevens motivasjon?
o Huvis nei: hvorfor ikke?
e Oppfordrer du elevene dine til & vaere med pa ulike lesekampanjer, som for eksempel
Sommerles?
o Hvorfor/hvorfor ikke?
o Huvis ja, opplever du at det er mange elever som deltar disse lesekampanjene?

Minoritetsspraklige elever

e Hvordan opplever du en minoritetsspraklig elev i mgte med tekst?
e Leser de minoritetsspraklige elevene samme tekster som resten av klassen?
o Huvis nei: Hvorfor? Hvilke tekster leser de?
o Hvilke tekster velger de minoritetsspraklige elevene dersom de far velge tekster selv?
e Hvordan opplever du at det er & motivere en minoritetsspraklig elev, som har vansker
med spraket, til & lese norske tekster?
e Opplever du forskjell pa motivasjon for lesing hos minoritetsspraklige jenter og
gutter?
o Huvis ja, hvilken forskjell opplever du?
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Lesemotivasjon | begynneropplaeringen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
hvordan laerere opplever at de motiverer elevene i leseopplaeringen. | dette skrivet gir vi deg

informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.
Formal

Vi er to studenter som skal skrive en masteroppgave innenfor lererutdanningen. Formalet
med dette prosjektet er a forske pa motivasjon hos elever i lesing pa smatrinnet. Vi skal
fokusere pa lererperspektivet, og hvordan lzrere legger opp undervisningen for & motivere
elevene. | prosjektet skal vi intervjue laerere pa smatrinnet. Forskningen skal brukes i et
masterprosjekt som skal leveres i mai 2023. Problemstillingen var for prosjektet er falgende:

Hvordan erfarer/ opplever lerere at de motiverer elever i lesing i begynneropplaringa?

Intervjuguiden er sendt som et eget dokument slik at det er mulighet til a se gjennom

sparsmalene far et eventuelt intervju.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Nord universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta fordi du har erfaring med & undervise i norsk pa smatrinnet. Vi

sender ut henvendelse til 5 leerere som vi har kjennskap til gjennom praksis og vikararbeid.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Metoden vi skal benytte oss av er intervju. Vi kommer til skolen du jobber pa, eller
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annen gnsket mgteplass. Intervjuet vil vare ca. 1 time, og dette vil bli en naturlig dialog
mellom oss og deg.

Intervjuet vil bli tatt opp via diktafon appen, slik at studentene er sikre pa a fa med seg hele
dialogen i transkribering i ettertid av intervjuet. Diktafon er en app som sgrger for at opptaket
umiddelbart blir kryptert pa telefonen og brukes derfor av sikkerhetsmessige arsaker. Vi vil
stille ulike spgrsmal om hva den enkelte leereren gjar for & motivere elevene i lesing, og hva
lereren opplever at er en motivert elev. Personopplysninger som navn, alder og kjenn er ikke

relevant i studien var og vil derfor ikke vektlegges.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar 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 a
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.

Det er kun vi to som gjennomfarer intervjuet, og var veileder som har tilgang til dine

opplysninger.

Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode slik at det ikke er mulig for

andre & identifisere deg.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 15.05.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine

personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Nord universitet har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Vi skal behandle opplysningene pa en slik mate at du ikke kan identifiseres.

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:
Nord universitet ved:
Navn: Inger Johansen

E-post: Inger.johansen@nord.no
TIf: 74 02 29 27

Vart personvernombud:
Navn: Toril Irene Kringen

E-post: toril.i.kringen@nord.no

TIf: 74 02 27 50

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:
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Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Inger Johansen Karoline Killi og Oddrun Berdal
(Forsker/veileder) (Studenter)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Lesemotivasjon i begynneropplaringen,

og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju. Intervjuet blir tatt opp pa lydfil som slettes etter transkribering.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

79


mailto:personverntjenester@sikt.no

Vedlegg 3: NSD

Meldeskjema med referansenummer 487684, er blitt godkjent av NSD.
Kommentarer fra NSD pa prosjektet:
OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen
innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er
lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfgres slik den er beskrevet i

meldeskjemaet med dialog og vedlegg.
VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at
du ma bruke leverandgrer for spgrreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din
har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer
for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2023.
LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. VVar
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at
det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som

den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, |f.

personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
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TAUSHETSPLIKT

Deltagerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfgres uten at det fremkommer

opplysninger som kan identifisere elever.
PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge

prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende

informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante

og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig
for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta

oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester  legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).
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Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer

som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfare
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig a melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-

endringer-i-meldeskjema
Du ma vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfares.
OPPFZLGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.
Kontaktperson hos oss: Lene Chr. M. Brandt

Lykke til med prosjektet!
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