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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker arbeid med skjennlitteratur i norskfaget pa 7. trinn.
Problemstillingen som ble utformet var: «Hva sier elevene om hvordan de liker a jobbe med
skjgnnlitteraere bgker?». Malet med denne masteroppgaven er a fa innsikt i hva elevene
verdsetter nar de arbeider med skjennlitteratur, hva som skal til for at elever blir nysgjerrige
lesere og hva de mener er engasjerende litteraturundervisning. Oppgaven forankres i den andre
lese- og skriveoppleringa, lesemotivasjon, litteraturdidaktikk, resepsjonsestetikk, drama som

arbeidsmate og leringspotensiale, og dramaturgi.

Studien er en kvalitativ studie som har tatt utgangspunkt i en utforskende undersgkelse hvor det
er prevd ut et undervisningsopplegg med tjueatte elever. Undervisningsopplegget baserer seg
pa hgytlesning av den skjennlittereere boka Lappjevel! av forfatter Kathrine Nedrejord.
Hoytlesningen var kombinert med elevaktiviteter med dramaturgiske virkemidler. Etter
gjennomfgrt undervisningsopplegg ble det gjort et utvalg og gjennomfert fire semistrukturerte
intervjuer som omhandlet hvordan elevene opplevde undervisningen. Empirien fra elevene

danner grunnlaget for diskusjonen i lys av teori.

Funnene i denne studien viser at kombinasjon av litteraturundervisning og et dramaturgisk
undervisningsopplegg fungerer godt sammen. Dette er en mate informantene liker & arbeide
med skjgnnlitteratur pa, som bidrar til gkt nysgjerrighet og motivasjon for lesing. Elevene
forteller at de liker a bli lest hgyt for. Dramaturgiske virkemidler bidrar til at elevene far brukt
fantasien sin i sveert stor grad og at de far beveget seg mer enn de er vant til. A bevege seg og
a bruke fantasien sin er noe de beskriver som «g@y» og at de har det gy samtidig som de faler
at de leerer noe. Elevene uttrykker ogsa at de tror at de leerer mer dersom de far vaere med a

bestemme hvordan de kan ha undervisningen sin.



Abstract

This master’s thesis examines work with fiction in the Norwegian subject at the 7" grade. The
research question for this thesis is: «What do the pupils say about how they like to work with
fiction?». The purpose of this study is to gain insight in what pupils value while working with
fiction, what it takes for pupils to become curious readers and what they think is engaging
literature teaching. The assignment is anchored in reading and writing skills in the upper
primary school, reading motivation, literature didactics, reader-response theory, learning

through drama, drama-based education and dramaturgy.

The study has a qualitative approach, with an exploring examination where a teaching plan has
been tried out with twenty-eight pupils. The teaching plan is based on reading the fiction book
Lappjeevel! by Kathrine Nedrejord aloud. The reading aloud was combined with drama
activities. After completing the teaching plan, a selection was made, and four semi-structured
interviews were conducted that dealt with how the pupils experienced the teaching. The

empirical data from the pupils forms the discussion in light of theory.

The results of this study show that a combination of literature teaching and a dramaturgical
teaching programme works well together. This is one way that the informants enjoy working
with fiction, which contributes to increased curiosity and motivation for reading. The pupils say
that they like to be read aloud to. Dramaturgical devices help the pupils to use their imagination
and to move more than they are used to. Moving and using their imagination is something they
describe as «fun» and that they have fun while feeling that they are learning something. The
pupils also express that they believe they learn more if they are allowed to participate in

deciding on how they are going to learn.



Forord

| ar er det ti ar siden jeg avsluttet min ferste utdannelse innen dans, sang og skuespill. Etter
noen ar i jobb som frilanser og danselerer, noen spennende vikartimer i grunnskolen og
kulturskolen, ble det naturlig for meg a bygge videre pa undervisningskompetansen. Ved siden
av jobb i grunnskole ble Grunnskolelererutdanning derfor realisert. Med den bakgrunnen jeg
har fra tidligere utdanning la det ogsa nart & kombinere norskundervisningen med en

dramaturgisk tilneerming i denne masteroppgaven.

A skrive masteroppgave har antagelig for meg som alle andre veert krevende. Det har tatt krefter
a sta i en prosess der hodet spinner konstant selv om man ikke ngdvendigvis sitter med
oppgaven foran seg. Pa den annen side har jeg virkelig lest og leert mye om didaktisk variasjon
og dramaturgi, om mange mater & arbeide med skjennlitteraere bgker pa, hva elever mener om
forskjellige undervisningsformer og hvordan elever responderer pa dette. Da denne
masteroppgaven i norsk skulle ta form, var det et apenbart valg for meg a undersgke elevenes
stemme om norskundervisning. Masteroppgaven har veart en veldig laererik prosess i forhold til
min laererrolle, og jeg ser at oppgaven har vist seg a ha overfgrbarhet ogsa til flere fag i egen

praksis.

For a sitere min venninne: «it takes a village a fa skrevet en masteroppgave». Slik har det i alle
fall vert for min del. Farst og fremst vil jeg fa takke elevene som bidro i piloten og
undervisningsopplegget som er gjennomfart, samt elevintervjuene. Jeg vil takke deres foresatte,
leererne og rektor for tilrettelegging slik at forskningen kunne gjennomfgres. Takk til
arbeidsgivere, ledere og kollegaer for tilrettelegging i hverdagen og til hagskolens veiledere for
innspill i denne perioden. Takk til mamma for gode, lange samtaler og rad nar det har veert
vanskelig. En stor takk sendes ogsa til hele storfamilien som har hjulpet oss med smatt og stort
for at studiet skal ha gatt rundt. Den starste takken gar til min mann, Oddgeir, som er talmodig,
som stiller opp og tilrettelegger etter beste evne. Ulrik og Mathias som har kommet til verden

under studiene: dere har veert min stgrste motivasjon for a gjennomfare og fullfare studiet.

Dokka, 15. mai 2024

Marie Ommelstad.
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1.0 Innledning

I denne studien undersgkes det hvordan elever erfarer en litteraturundervisning med
dramaturgisk tilnerming. Jordet (2020, s. 17) kan fortelle at «en hgy andel elever opplever
skolen som for teoretisk og livsfjern, preget av stillesittende aktiviteter». Han forteller videre at
elevene «i hovedsak leser, skriver, snakker og regner med utgangspunkt i en tekst» og at de «i
stor grad er passive mottakere av kunnskap». Dette bekrefter ogsa Sebg & Allern (2010, s.
245), som i tillegg kan tilfaye at «de mer skapende elevaktivitetene avtar jo eldre elevene blir».
I 2011 kunne Skaalvik & Skaalvik (s. 33) fortelle at forsking viser avtakende motivasjon for
leering fra 4. til 10. klassetrinn. Samtidig viser leseengasjementet i PISA-undersgkelsen for
2018 at Norge er landet med nest minst engasjerte lesere (Roe, 2020, s. 118). Jordet (2020, s.
17) refererer til John Hattie (2009) som forteller om «the engagement problem». «The
engagement problem» omhandler at elevene har lavt engasjement for laering i skolen og at dette
er skolens hovedproblem. Hattie mener at hvis ikke man tar dette pa alvor vil skolen heller ikke
lykkes med a lgse problemet (Jordet, 2020, s. 17). For a forbedre skolen, ma man tarre a se og
identifisere bakenforliggende arsaker til hvorfor elevene er uengasjerte og strever i skolen
(Jordet, 2020, s. 17). Det er derfor svart viktig for framtidas lerere at man evner bade a
engasjere og motivere elevene til faglig innsats (Sebg & Allern, 2010, s. 244). Som fersk i
lererrollen merket jeg at utsagnene over traff en nerve i meg som jeg matte ta pa alvor, og det
ga meg motivasjon til a forske pa hva som matil av forbedringer, ut fra hva elevene selv mener.
Jeg spurte meg hva i norskfaget som kunne vere aktuelt & bruke som forskningsarena. Jeg
valgte skjennlitteratur og la til rette for et undervisningsopplegg pa 7.trinn preget av skapende
elevaktiviteter, i den tro at elevengasjementet ble styrket. Dette ble grunnlaget for forskningen,

og jeg ville ha frem elevenes stemmer.

| kjerneelementene i leereplanen i norsk star det at «elevene skal lese tekster for a oppleve, bli
engasjert, undre seg, lere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Fiskum et al. (2018, synopsis) mener at variasjon og
engasjement i undervisning er viktig for at elever skal fale mestring og dermed fa lyst til & lere
mer. De sier at «det er farst nar elevene blir engasjerte i leeringa at de gode leringsutbyttene
kommer» (Fiskum et al., 2018, synopsis). Jeg mener at lereplanens ord som & oppleve,
engasjere, variere og a undre seg palegger lereren noe annet enn det som anses som den

tradisjonelle klasseromsundervisningen.



I denne studien har jeg gjennomfgrt et dramaturgisk undervisningsopplegg der jeg har
kombinert hgytlesning av boka Lappjeevel! (Nedrejord, 2020) med aktiviteter inspirert av 7
veier til drama (Heggstad & Heggstad, 2022). | hgytlesningen leste jeg utdrag fra boka. Etter
et utdrag gjorde vi en aktivitet fgr vi leste et nytt utdrag. Etter det andre utdraget var det ny
aktivitet, og sa videre. | aktivitetene valgte og hadde jeg fokus pa at de skulle bevege kroppene
sine samtidig som vi gjorde gvelser til det vi nettopp hadde lest. Forskningen ble gjennomfart
pa et 7. trinn med tjuedtte deltakende elever. Etter endt undervisningsopplegg gjennomfarte jeg

kvalitative semistrukturerte intervjuer med fire av elevene.

Etter gjennomfert undervisningsopplegg i denne forskningen sa en elev til meg: «kan vi gjare
mere sann?». Denne setningen brant seg fast og satte i gang en tankevirksomhet omkring hva
elever egentlig verdsetter i arbeid med skjgnnlitteratur. Hvilken betydning kan et skjennlitteraert
undervisningsopplegg ha for elevers leering? Hvordan kan en dramaturgisk tilneerming bidra til
dette? Setningen «kan vi gjere mere sann?» gjorde meg enda mer nysgjerrig til de pafglgende
intervjuene som skulle gjennomfares og til a forske nermere pa hva elever selv mener er
verdifullt for dem nar de arbeider med skjennlitteratur. Spgrsmalet fra eleven skaper ogsa en
undring hos meg om at eleven spgr om lov til & fa mer av den type undervisning. Jeg lurer pa
om det faktisk er et gnske om a veere med a bestemme hvordan gjennomfgringen av
undervisningen skal vare? Eller er det et gnske om at undervisning skal ha en mer dramaturgisk
tilnerming med elevaktiviteter? Utsagnet fra eleven ga meg en motivasjon til a gi elevene en

stemme i denne studien og det er derfor deres stemmer som preger masteroppgaven.

1.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Malet med denne masteroppgaven er a fa innsikt i hva elevene verdsetter nar de arbeider med
skjgnnlitteratur. Jeg gnsket a finne ut hva som skal til for at elever blir nysgjerrige lesere og hva
de mener er engasjerende undervisning. Ut fra det formet jeg problemstillingen: «Hva sier

elevene om hvordan de liker & jobbe med skjgnnlitteraere bagker?».

For & bidra til & besvare selve problemstillingen utformet jeg fire forskningsspgrsmal. Dette er
sparsmal som bidrar til & finne variasjoner i hvordan elevene «liker a jobbe». Disse har fungert
som en retning i arbeidet med intervjuguide og intervjuspersmal, og som en rettesnor i
kategoriseringsarbeidet.

Hva er det som gjer elevene nysgjerrige pa a lese skjgnnlitteraere bgker?



Hvilke erfaringer gjar elevene seg etter et dramaturgisk undervisningsopplegg?
Hvordan gnsker eller uttrykker elevene at de vil ha undervisningen sin?

Hvilke undervisningsformer erfarer elevene at de leerer mest av?

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene ble undersgkt i fire kvalitative semistrukturerte
elevintervjuer etter endt undervisningsopplegg. Intervjuguiden er delt inn i forskningssparsmal
og intervjusparsmal. Intervjuspgrsmalene er utviklet for at elevene bedre skulle forsta hva de
ble spurt som. Intervjusparsmalene er videre delt inn i mer detaljerte spgrsmal som har fungert
som forslag til oppfelgingssparsmal. Denne tilnrmingen gir mulighet for a ga i dybden pa
elevens uttalelser. Pa den maten gnsket jeg a fa frem elevenes individuelles stemmer og

erfaringer.

1.2 Oppgavens oppbygning

Denne masteroppgaven er delt i seks kapitler. Kapittel én er et innledende kapittel der jeg
belyser og aktualiserer oppgavens tematikk, problemstilling, forskningsspgrsmal og kort om
oppgavens innhold. Her presenteres det videre relevant tidligere forskning og man far innblikk
I oppgavens relevans sett opp mot leereplanen i norskfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019) og

Oppleringslova (1998).

Kapittel to er delt inn i atte underkapitler der det redegjeres for teori som ligger til grunn for
oppgaven. Teorier som belyses i kapittel to er teori om den andre lese- og skriveopplaringa,
lesemotivasjon, litteraturdidaktikk, resepsjonsestetikk, om a etablere forestillingsverdener,
drama som arbeidsmate og leringspotensiale. I tillegg ser jeg pa hva dramaturgi er, og hva jeg
legger i det & tenke dramaturgisk. Til slutt avsluttes teoridelen med et handlingsreferat av boka

Lappjevel!.

| det tredje kapittelet presenteres forskningsdesign og metoder som er benyttet i denne studien.
Det tredje kapittelet er delt inn i seks underkapitler. Her presenteres begrunnelse for valget av
kvalitativ metode og hva dette innebarer for denne studien. Videre er det en presentasjon av
hva som ligger til grunn for undervisningsopplegget som er gjennomfart i denne forskningen.
Dernest deler jeg erfaringer fra pilotundervisning og pilotintervju. Etiske overveielser i

forbindelse med & forske pa barn beskrives, og jeg viser hvordan tematisk analyse har ligget til



grunn for analysearbeidet. Kapittelet avsluttes med hvordan jeg ser pa forskningens kvalitet sett

opp mot bekreftbarhet, palitelighet, troverdighet og overfarbarhet.

| det fjerde kapittelet presenteres funnene i studien. Funnene presenteres ved ulike kategorier
som er dannet gjennom analyse- og tolkningsprosessen av datamaterialet. | det femte kapittelet
diskuteres funnene og jeg omtaler begrensninger ved oppgaven. | det sjette og avsluttende
kapittelet kan man lese konklusjonen der jeg forsgker & besvare problemstilling og

forskningsspgrsmal. Avslutningsvis gis det innspill til videre forskning.

Sist i oppgaven ligger litteraturlista. Bakerst er vedleggene som er benyttet gjennom studien:
informasjonsskriv og samtykkebrev til foresatte, intervjuguide, samt et detaljert dokument av

undervisningsopplegget.

1.3  Relevant tidligere forskning og litteratur

For a belyse problemstillingen «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med
skjgnnlitteraere bgker?» var det viktig a finne hva tidligere forskning kunne hjelpe til med av
forstaelse og innsikt. Forventningen var a finne forskning som kunne bidra med motivasjon og

danne en kunnskapsbasis for denne masteroppgaven.

1.3.1 LISA-studien og «Hva foregar i norsktimene?»

| arbeidet med a finne teori til studien, fant jeg frem til forskningsartikkelen Linking Instruction
and Student Achievement - A research design for a new generation of classroom studies (LISA-
studien) (Klette et al., 2017). LISA-studien er en videostudie som er gjennomfart i 47 ulike
norske klasserom med 178 timer norskundervisning pa ungdomstrinnet (Blikstad-Balas & Roe,
2020, s. 15; Klette et al., 2017, s. 8). Denne studien fant jeg relevant som tidligere forskning

fordi den er praksisner i norskfaget i skolen, og ga inspirasjon og statte til min forskning videre.

LISA-studien har forsket pa norskundervisning pa ungdomstrinnet mens jeg har forsket pa 7.
trinn. 7. trinn er aldersmessig narliggende ungdomstrinnet. Pa den maten har jeg kunnet
undersgke om studien er overfarbar ogsa til mellomtrinnet. Videostudien fra LISA-studien
inneberer at forskeren selv ikke var aktivt deltakende i gjennomfaringen av
norskundervisningen. | min studie har jeg selv planlagt og gjennomfart undervisningen. I LISA-
studien undersgker man bade leerernes og elevenes meninger, mens jeg undersgker kun elevenes
erfaringer og meninger etter gitt undervisningsopplegg. Studien er beklageligvis ikke
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fagfellevurdert. Likevel, slik jeg vurderer forskningen, er det svert gjenkjennbare funn og
drgftinger, og studien gir en uvurderlig innsikt i norsk skole, slik jeg ser det, innenfor temaet
jeg har undersgkt. Til tross for ulikhetene mellom min studie og LISA-studien mener jeg at mye
av innholdet er interessant avgrenset min problemstilling: «Hva sier elevene om hvordan de

liker & jobbe med skjennlitterare baker?».

Da LISA-studien var fullfgrt ble hovedforsker Kirsti Klette, sammen med Marte Blikstad-Balas
og Astrid Roe, enige om a skrive om alt de hadde sett og erfart i studien (2020, s. 5). Dette ble
boka «Hva foregar i norsktimene?» av Marte Blikstad-Balas og Astrid Roe (2020) og boka
baserer seg pa funnene fra LISA-studien. Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 5) forteller at studien
gav sapass unike innsyn i norskundervisning og mente at laerere burde fa vite mer om funnene.
I tillegg opplevde de at interessen for dataene var enorm, og boka blir ogsa brukt til a diskutere
kritisk bade muligheter og utfordringer i norskundervisning (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 5
6). Jeg fant boka serlig relevant for & undersgke hvordan bruk av skjennlitteratur i
norskundervisning foregar i skolene. Boka har et eget kapittel om skjennlitteratur. Det er szrlig
dette kapittelet som er mest relevant for min studie og som basis for min undersgkelse av

hvordan elever liker & jobbe med skjennlitteraere boker.

| kapittelet om skjgnnlitteratur star det at gjennom LISA-studien sa fant de ut at
opplevelsesperspektivet i litteraturundervisningen var nedtonet eller helt fraveerende (Blikstad-
Balas & Roe, 2020, s. 105). De forteller at et klart flertall av de littereere tekstene ble presentert
som eksempler pé sjangre, bestemte skrivemater og virkemidler: «pa mange mater ble sjangeren
og de tilhgrende virkemidlene det primaere fokuset, mens tekstens innhold eller estetiske
kvaliteter, eller opplevelsen av & lese, ble underordnet» (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 98).
De har under studien fatt inntrykk av at det & oppleve litteratur anses som noe som bare skjer
nar elever velger selvvalgte bgker og leser individuelt (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 106).
Dette stiller de spgrsmalstegn ved. De spar seg om det & gjengi innhold, samtale om virkemidler
0g a lese pa egenhand er god litteraturundervisning eller ei (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s.
106). Pa bakgrunn av observasjonene i LISA-studien har jeg derfor prevd a gjere noe litt
annerledes i gjennomfgringen av litteraturundervisningen i denne studien. Med hgytlesning av
skjgnnlitteratur i kombinasjon med dramapedagogikk, har mitt fokus blant annet veert pa at

elevene skulle fa en opplevelse av a lese litteratur.



Blikstad-Balas & Roe (2020, s. 108) mener at for at elever skal kunne utvikle dyp forstaelse av
det de har lest, ma elevenes tolkninger deles, utfordres og argumenteres for i fellesskap. Noe
annet som diskuteres er at de observerte at nesten samtlige av tekstene som inngikk i
norskundervisningen, kom fra leerebgker (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 93). Det overrasket
dem at selv om leererne har full metodefrihet, sa velger laererne i minimal grad a trekke inn nye
tekster. Dette vil i praksis innebare at det ofte er forlag og leerebokforfattere som foretar de
reelle valgene over hvilke tekster elevene mgter ute i skolen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s.
93). I dennes studien har jeg derfor gatt vekk fra lerebgker og heller bragt med meg en

skjennlittereer bok til undervisningen.

1.3.2 «Mellom entré og sorti — Dramaturgisk didaktikk i klasserommet»

En annen studie som jeg anser som relevant for min studie er «Mellom entré og sorti—
Dramaturgisk didaktikk i klasserommet» av Kristin Helstad og Per Arne @iestad (2021).
Helstad & Qiestad (2021, s. 36) sier i sin fagfellevurderte artikkel at «det er behov for mer
innsikt i hvordan leerere faktisk underviser, hvilke ressurser de trekker pa arbeidet og hvordan
de iscenesetter leeringsprosesser i samspill med elevene». Jeg tar med meg denne forstaelsen og
bruker den inn i undervisningsopplegget. Dette som et bidrag innenfor litteraturundervisning i
norskfaget med bruk av iscenesettelse i laeringsprosesser i samspill med elevene. Helstad &
@iestad (2021, s. 27) skriver at «nar leerere planlegger undervisning, vet de at ulike scenarioer
kan utspille seg, at planer ma justeres, og at resultater er avhengige av en rekke faktorer bade i
og utenfor klasserommet som lerere kan ha mer eller mindre kontroll over». De skriver at
«laerere har som sitt primeere oppdrag a gi retning og motivasjon til elevenes leeringsprosesser»
(Helstad & @iestad, 2021, s. 27) og mener at «a tenke som en dramaturg kan bidra til &
profesjonalisere arbeidet og gjere lerere bedre rustet til & mgte klasserommets mange
utfordringer» (Helstad & @iestad, 2021, s. 37). Jeg merker meg serlig hvordan dramaturgi kan
gi motivasjon og retning til elevenes leringsprosess. Det ga meg inspirasjon til a planlegge og

gjennomfare undervisningsopplegget med en dramaturgisk tilnerming.

1.3.3 «Hva kan drama som leringsform bidra med i undervisnings- og leeringsprosessen?»

En tredje studie som er relevant a hente kunnskap fra, er Aud Berggraf Seebg og Tor Helge
Allern sin fagfellevurderte artikkel «Hva kan drama som leringsform bidra med i
undervisnings- og laeringsprosessen?» (2010). Gjennom forskningsprosjektet «Drama,

kreativitet og estetiske laeringsprosesser» har de undersgkt didaktiske utfordringer som laereren



star ovenfor. De undersgker i sin forskning «dramafagets muligheter til & skape engasjement»
(Sebg & Allern, s. 244) og om dramafaget kan bidra til & motivere elevene til innsats i (blant
annet) norskfaget. Jeg avgrenser min studie til & undersgke hvordan elementer fra dramafaget
kan bidra til & skape engasjement hos elever i litteraturundervisning. Sebg & Allern (2010, s.
245) definerer prosessdrama som et helhetlig (drama)faglig leeringsforlgp. Prosessdrama dreier
seg om: «en laringsprosess der elevene engasjeres i undersgkelser og spillsituasjoner, der
siktemalet er a lere ved a spille, og som kan forega i hvilke som helst fag i vanlig
klasseundervisning» (Sebg & Allern, 2010, s. 245). Framfor alt er prosessdrama preget av
interaktivitet og deltakelse hos elevene, der det inngar ulike dramametoder og teknikker (Sebg
& Allern, 2010, s. 245). Sebg & Allern (2010, s. 245) skriver at det som er seregent med
prosessdrama er at elevene arbeider i rolle. Slikt rollearbeid kan integreres i andre kreative
leeringsstrategier som lereren kjenner til fra for. Prosessdrama kan i kontrast til & lage
forestillinger for framfaring enklere integreres i det som er skolens mer vanlige
leeringsaktiviteter (Seebg & Allern, 2010, s. 245). Fra denne studien henter jeg argumenter for
at elevene leerer «ved & spille», at rollearbeid engasjerer og bgr foregd i vanlig
klasseromsundervisning. Denne forstaelsen gnsket jeg & preve ut med utgangspunkt i a lese
skjgnnlitteratur i norskfaget tilrettelagt som en laeringsprosess med interaktivitet og deltakelse

hos elevene.

Som vist over har jeg hentet inspirasjon, motivasjon og ny kunnskap fra tidligere forskning og
litteratur. Dette har vert nyttig i arbeidet med a lage undervisningsopplegget i studien. Innsikten
fra dette underkapittelet tar jeg med videre til analyse og drefting. De tre tidligere
forskningsarbeidene fungerer derfor som et bakteppe for a belyse problemstillingen «Hva sier

elevene om hvordan de liker & jobbe med skjgnnlitteraere baker?».

1.4 Forankring i leereplanen og i Opplaringslova

I denne studien sper jeg «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med skjennlitteraere
baker?». | den sammenheng er det serlig interessant & undersgke hva det star i leereplanen om
bruk av skjennlitteratur og bruk av elevaktiviteter i undervisning. Undervisningsopplegget
hadde til hensikt a utvikle bade skriftlige og muntlige ferdigheter, med vekt pa elevaktiviteter
og bruk av kreativitet og fantasi. Problemstillingen avleder behovet for & belyse

elevmedvirkning og det er relevant i den sammenheng a trekke inn Oppleeringslova.



1.4.1 Hvastar det i lzereplanen i norskfaget om skjgnnlitteratur?

A kunne lese i norskfaget innebzerer blant annet at elevene skal kunne lese og reflektere over
tekst, herunder skjennlitteratur (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). | de spesifikke
kompetansemalene star det blant annet at elevene skal lese skjgnnlitteratur pa bokmal og
samtale om formal og innhold (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7). | undervisningsopplegget
i denne studien gjennomfarte elevene aktiviteter tilknyttet lesing av skjennlitteratur. Ser vi pa
det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap i leereplanen for norskfaget, star det at
elevens lesing av skjgnnlitteratur bidrar til & gi dem innblikk i andre menneskers utfordringer
og livssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). | neste rekke sier lereplanen at
skjennlitteratur er med pa og bidrar til at elevene «utvikler forstaelse, toleranse og respekt for
andre menneskers synspunkter og perspektiver, og det kan legge grunnlag for konstruktiv
samhandling» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Aktivitetene fra undervisningsopplegget

la opp til & reflektere over andres livssituasjoner gjennom den skjgnnlitteraer teksten.

| lzereplanens underveisvurdering i norskfaget, star det at leereren skal tilrettelegge for og
«stimulere til lzerelyst ved at elevene far bruke kreativitet og fantasi» (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 8). | kjerneelementene star det blant annet at «elevene skal fa positive opplevelser ved
a uttrykke og utfolde seg muntlig» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Leareren skal i tillegg
tilrettelegge for at elevene kan prgve seg frem, utvikle kompetanse i bade praktisk arbeid,
samtaler og meningsutvekslinger, og at elevene far jobbe bade individuelt og med andre
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Undervisningsopplegget hensyntok dette ved a

tilrettelegge elevaktiviteter individuelt og i fellesskap med bruk av kreativitet og fantasi.

En av aktivitetene elevene gjorde i undervisningsopplegget var & skrive brev. Skriveoppgaver
skal oppleves som meningsfulle (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3) og elevene skal kunne
«planlegge, utforme og bearbeide tekster i ulike sjangre og tilpasset formal, medium og
mottaker» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Dette underbygges av de spesifikke
kompetansemalene som forteller at elevene skal skrive tekster som har en tydelig struktur. |
tillegg star det elevene skal prave ut ulike virkemidler og framstillingsmater i skriftlige tekster,
samt kunne skrive med funksjonell handskrift (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7). |
lereplanen star det ogsa at skriving utvikler og strukturer elevenes tanker
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Dette la grunnlaget for utarbeiding av elevenes

skriveoppgave i form av brev.



Ved & studere lzereplanen opp mot undervisningsopplegget, ser jeg at jeg har sikret samsvar

mellom leereplan og det jeg har hatt gnske om a undersake.

1.4.2 Hva star det i Oppleeringslova om elevmedvirkning?

Som nevnt avleder problemstillingen at elevmedvirkning ma belyses. For & ivareta
problemstillingen «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med skjennlitteraere bgker?»
er det ngdvendig med et forskningsspgrsmal som ivaretar perspektivet om hvordan elevene
liker & ha undervisningen sin. Med forskningsspgrsmalet Hvordan gnsker eller uttrykker

elevene at de vil ha undervisningen sin? ma elevmedvirkning belyses.

Opplaringslova 81-1 - Formalet med oppleringa (1998) slar fast at elever har rett til
medvirkning. Det er altsa lovfestet at elevene skal kunne medvirke i undervisningen sin. | den
nye opplaringsloven som etter planen skal trer i kraft 1. august 2024, far elevmedvirkning enda
starre plass i 810-2 — Elevane sin rett til medverknad (Mejlbo, 2023; Oppleringslova, 2023).
NOU-rapporten om kvalitetsvurdering og kvalitetsutvikling forteller ogsa noe om hva
elevmedvirkning innebarer: «elevmedvirkning innebarer deltagelse i beslutninger som gjelder
bade egen laering og gruppens leering» (NOU 2023:1, 2023, s. 65). Den sier ogsa at «overordnet
del av leereplanverket slar fast at elevmedvirkning ma prege skolens praksis, og at elevene bade
skal medvirke og ta et medansvar i leeringsfellesskapet som de skaper sammen med laererne»
(NOU 2023:1, 2023, s. 65-66). Jeg tar med meg denne forstaelsen fra NOU-rapporten videre i
undervisningsopplegget for tilretteleggingen av elevaktivitetene og i intervjuspgrsmalene til

informantene.

Med forankringene over fra leereplanen og Oppleringslova mener jeg at perspektivene i
problemstillingen «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med skjennlitteraere baker?»

gir dybde og utgjer en helhet.



2.0 Teoretisk rammeverk og kunnskapsgrunnlag

| dette kapittelet redegjares det for teoretiske perspektiver som er sentrale for min studie.
Studien min baserer seg pa litteraturundervising i kombinasjon med elevaktiviteter som henter
inspirasjon fra dramafaget. | teoridelen vil jeg derfor farst ta for meg deler som inngar i
litteraturundervisning, dernest vil jeg ta for meg det dramapedagogiske. Da problemstillingen
min er: «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med skjgnnlitteraere bgker?» og jeg har
gjennomfert en litteraturundervisning med dramaturgisk tilneerming pa 7. trinn, gnsker jeg a
starte med & si noe om den andre lese- og skriveopplaringa, etterfulgt av lesemotivasjon,
litteraturdidaktikk og resepsjonsestetikk. Videre fortsetter jeg med & si noe om drama som
arbeidsmate, leeringspotensiale og dramaturgi. Avslutningsvis i dette kapittelet vil det vare et
handlingsreferat fra den skjgnnlittereere boka Lappjeevel! med vekt pa kapitelene som er

benyttet i studien.

2.1  Hvaerden andre lese- og skriveoppleeringa?

Da forskningen gjennomfares pad 7. trinn befinner elevene seg i den andre lese- og
skriveoppleringa. Traavik (2014, s. 87) skriver at for de fleste elever skjer det et gjennombrudd
i lgpet av tredje eller fjerde klasse. Med gjennombrudd i den andre lese- og skriveopplearinga
menes det at elevene mestrer og forstar sammenhengen mellom fonem og grafem, og kan trekke

dette sammen til meningsfulle ord, setninger og hele tekster bade gjennom lesing og skriving.

I den andre lese- og skriveoppleringa er det hgyere forventinger til elevene om hva de skal
leere enn i den farste lese- og skriveoppleeringa. Dette gjelder bade rettskriving, form og innhold
(Traavik, 2014, s. 83), og at elevene i den andre lese- og skriveopplaringa skal kunne bruke
lesing til & orientere seg i et mangfold av tekster, og tilpasse lesematen og strategier til formalet
med lesingen (Ulland et al., 2014, s. 113). Traavik papeker at leererens viktigste rolle i denne
fasen er a stimulere til lese- og skrivelyst og lese- og skriveglede (Traavik, 2014, s. 84). Som
nevnt innledningsvis, viser forskning avtakende motivasjon for lering og leseengasjement i
samme utviklingsfase. Siden ett av malene med denne oppgaven er & undersgke hva som skal
til for at elever blir nysgjerrige lesere, skal vi i neste avsnitt dykke dypere inn i lesemotivasjon

som begrep.

2.2  Lesemotivasjon
Lesemotivasjon omhandler grunner til at man leser, bakgrunn for valg av lesestoff og hvilket

engasjement man har i lesingen (Brandmo & Braten, 2021, s. 213). Det er ikke uvanlig a dele
10



lesemotivasjon inn i indre og ytre lesemotivasjon, og disse begrepene skal vi nd undersgke litt

neermere.

2.2.1 Indre lesemotivasjon

Med indre lesemotivasjon menes det at «man leser fordi man har lyst til det eller opplever glede
og tilfredshet ved a lese» (Brandmo & Braten, 2021, s. 217). Lyst, glede og tilfredshet er altsa
ord som benyttes nar det er snakk om den indre lesemotivasjonen. Videre deler Brandmo &
Braten (2021) opp den indre lesemotivasjon i to komponenter. Den farste komponenten er
interesse og nysgjerrighet. Disse to begrepene ligger forholdsvis tett opp til hverandre. Den

andre komponenten er involvering.

Med interesse menes det at den som leser opplever innholdet som interessant eller spennende,
der man fgler pa en positiv opplevelse og tilfredshet av a lese (Brandmo & Braten, 2021, s.
217). Med nysgjerrighet menes det at leseren leser fordi han eller hun har et gnske om a utforske
og leere mer om noe. Her sgker leseren etter ny informasjon om et tema leseren synes er
interessant (Brandmo & Braten, 2021, s. 217).

Involvering handler mer om at den som leser er dypt engasjert i selve teksten, pa en slik mate
at man lever seg inn i historien eller forestillingsverdenen slik at man kan glemme bade tid og
sted (Brandmo & Braten, 2021, s. 217). Med interesse, nysgjerrighet og involvering kan man

lettere forsta hva denne oppgaven legger i begrepet indre lesemotivasjon.

2.2.2 Ytre lesemotivasjon

Videre kan vi se pa ytre lesemotivasjon. Med ytre lesemotivasjon menes det at «man leser fordi
man gnsker & oppna et fremtidig mal eller en belgnning (Brandmo & Braten, 2021, s. 217). Her
er det altsd ikke lesingen i seg selv om motiverer. Lesingen er derimot noe man gjar for a oppna
et annet gode (Brandmo & Braten, 2021, s. 218). Eksempler pa dette fra skolehverdagen kan
veere at elever leser til en prave eller leser seg opp for a skrive en innlevering der malet er gjgre
det godt, der interesse, nysgjerrighet eller involvering ikke ligger til grunn. Et annet eksempel
fra skolehverdagen der ytre motivasjon kan forekomme, er med lesekampanjen Sommerles.
Sommerles er en lesekampanje for barneskoleelever som arrangeres av bibliotekene i Norge.
Dette er en lesekampanje som foregar i sommerferien, der man far poeng, digitale troféer og

fysiske premier for a lese og registrere de leste bgkene i lgpet av sommerferien (Sommerles,
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2024). Selv om man i kampanjen far belgnning og goder, er antagelig formalet med kampanjen

at den kan bidra til interesse, nysgjerrighet og involvering pa veien.

2.2.3 Personlig verdi og personlige kostnader

| denne oppgaven er ogsa personlig verdi og personlige kostnader som motivasjonsfaktorer for
a lese, verdt a nevne. «Personlig verdi handler om at man leser fordi lesing er en viktig del av
ens identitet og selvforstaelse» (Brandmo & Braten, 2021, s. 219). Personlig verdi kan gi sitt
utslag i bade indre og ytre motivasjon, og baserer seg pa en forstilling og vurdering av hvem vi
er (Brandmo & Braten, 2021, s. 219). Det kan for eksempel vare en forestilling om hvordan vi
selv gnsker a fremsta, et gnske om a fylle ulike roller vi fagler oss en del av og selvrealisering

av viktige mal vi har i livet.

Personlige kostnader handler mer om at lesing ogsa kan medfare kostnader (Brandmo &
Braten, 2021, s. 220; Eccles, 2005, s. 112-113). Kostnader kan vere at man ma avsta fra en
forngyelse fordi man ma lese til en prgve, at innsats og bruk av tid koster sapass mye at man
gjer vurderinger pa om det er verdt det, eller at det oppstar bekymring, frykt eller angst for at
man ikke skal mestre en leseoppgave og dermed begynner en slags unngaelsesstrategi
(Brandmo & Braten, 2021, s. 220). Bade personlig verdi og personlige kostnader kan veare med

pa a pavirke den indre og ytre motivasjonen til leseren.

2.3 Litteraturdidaktikk
Jeg velger og gnsker & se pa begrepet litteraturdidaktikk i mindre deler. Farst vil jeg starte med
litteraturbegrepet, deretter vil jeg fortsette med didaktikkbegrepet. Til slutt vil jeg se pa ordet

som sammensatt: litteraturdidaktikk.

Litteratur kan ifglge Skaftun & Michelsen (2017, s. 19) deles inn i tre kategorier: et totalisert,
et smalt, og et utvidet litteraturbegrep. Med det totaliserte litteraturbegrepet anses litteratur
som «alt som er skrevet med bokstaver» (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 19). Skaftun &
Michelsen diskuterer i sin bok om en handleliste da kan anses som litteratur, men det totaliserte
litteraturbegrepet stiller krav til oppbygning, at teksten skal ha en sammenheng og at teksten
skal ha en effekt som realiseres i mgte med leseren (2017, s. 20). En handleliste kan derfor fa
problemer med & fylle disse kravene. Det smale litteraturbegrepet er i hovedsak skrevne
skjgnnlittereere tekster innen hovedsjangrene epikk, lyrikk og dramatikk. Man er s&rlig opptatt
av kvalitet (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 24) og innenfor det smale litteraturbegrepet star
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kanoniserte tekster sterkt. Kanoniserte tekster er bestemt av personer som har autoritet til &
uttale seg om hva som er god litteratur (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 23), der litteratur er a
betrakte som de ypperste oppdiktete verkene innenfor epikk, lyrikk og dramatikk (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 24). Det utvidede litteraturbegrepet kan forstas som en mellomting av de
to farstnevnte. Det utvidede litteraturbegrepet inkluderer mer enn det smale litteraturbegrepet i
den forstand at det inkluderer bade skriftlige tekster og muntlige (som senere er nedskrevne, for
eksempel eventyr og sagn) (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 24). Det inkluderer ogsa sakprosa
(Skaftun & Michelsen, 2017, s. 25). Det utvidede litteraturbegrepet er dermed a anse som et
begrep som omfavner mer enn det smale, samtidig som det stiller flere krav enn det totaliserte.

| denne oppgaven forstas litteratur med det utvidede litteraturbegrepet.

Didaktikk kan oversettes til «undervisningslere» (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 16), hvor vi
dernest kan undersgke hva som ligger i ordene «undervise» og «lare». Ordet «undervise» kan
forstas som «a veilede» eller «a lede pa rett vei», der undervisning igjen kan forstas som en
viten som overfgres mellom mennesker (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 17). A «lere» kan i
teorien bety bade «a undervise» og det a «tilegne seg kunnskap» (Skaftun & Michelsen, 2017,
s. 17), men i sammenheng med «undervisningslare» er det altsa den farstnevnte betydningen
det her siktes til.

Pa bakgrunn av dette kan litteraturdidaktikk sies a vaere undervisning ved bruk av forskjellige
typer litteratur. Litteraturdidaktikk omhandler hvordan man anvender litteraturen (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 34), bade nar det gjelder undervisningsform, innhold i teksten og innsikter
som litteratur kan gi oss (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 18). Litteraturdidaktikk handler ogsa
om elevens danningspotensiale, om hvordan litteratur kan bidra til forstaelse av seg selv og
omverdenen (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 18).

2.4 Resepsjonsestetikk

Innenfor litteraturvitenskapen retter leserorientert litteraturteori blikket mot selve lesingen, mot
bade sosial og historisk ssmmenheng som lesingen foregar i, samt hvilke erfaringer leseren har
i mgte med teksten (Claudi, 2020, s. 111). Leserorientert litteraturvitenskap kan ifglge Claudi
(2020, s. 111) deles inn i to hovedretninger: den tysksentrerte resepsjonsestetikken og den
angloamerikanske leserresponsteorien. | denne studien velger jeg a legge vekt pa

resepsjonsestetikken videre i oppgaven. Den tyske resepsjonsestetikken omhandler hvilke
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faktorer som styrer mottakelsen og forstaelsen (resepsjonen) av litteraere verk (Claudi, 2020, s.
112). Ifglge Claudi (2020, s. 112) sa er Hans Robert Jauss og Wolfgang Iser to skikkelser som

forbindes med resepsjonsestetikk.

Jauss er opptatt av litteraer resepsjon i et historisk perspektiv (Claudi, 2020, s. 112). Som elev
av filosof og hermeneutiker Hans-Georg Gadamer, laner Jauss tanker og betingelser om
forstaelse og fortolkning fra han. Blant annet laner Jauss begrepet fordommer, som betegner at
alle lesere mgter og tolker tekst basert pa deres kulturelle og historiske holdninger,
oppfatninger, erfaringer og kunnskaper. Man tolker ut ifra det man vet, tror og synes. Disse
fordommene avgjegr hvordan man forstar og opplever tekst, de utgjer en forstaelseshorisont
(Claudi, 2020, s. 112). Forstaelseshorisonten kan forandres ved a fa nye fordommer eller at man
reviderer de eksisterende. Likevel mener Gadamer at det ikke finnes noe objektivt eller ngytralt
stasted. Enhver forstaelse vil alltid veere preget av individets individuelle forstaelseshorisont
(Claudi, 2020, s. 112). Jauss presiserer at forventningshorisont ogsa har historisk forankring.
Den styres av og Vil pavirkes av enhver historisk epoke (Claudi, 2020, s. 113). Jauss litteraere
forventningshorisont kan forstas som et system av forventinger som leserne mgter tekst med.
Forventingene kan stamme fra de normer pa det aktuelle temaet pa det aktuelle tidspunktet
(Claudi, 2020, s. 113).

Boka Lappjeevel! kan av flere arsaker ha opplevdes som aktuell for elevene pa det tidspunktet
forskningen ble gjennomfgrt. Blant annet pa grunn av lgftet i LK20 ovenfor samisk sprak, samer
som urbefolkning og samfunnet generelt. | overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
6) star det blant annet at elevene gjennom opplaringen skal «fa innsikt i det samiske urfolkets
historie, kultur, samfunnsliv og rettigheter» og «laere om mangfold og variasjon innenfor samisk
kultur og samfunnsliv». Det star ogsa at «urfolksperspektivet er en del av elevenes
demokratiopplaering» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Nar det gjelder det samiske
spraket star det i kompetansemalene til 7. trinn i norskfaget at elevene skal kunne «lese samiske
tekster pa norsk og samtale om verdiene som kommer til uttrykk» (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 7) i tillegg til at elevene skal fa kjennskap til hvordan stedsnavn og personnavn med
samiske bokstaver uttales. Dersom man kan se pa natiden som en historisk epoke og en
motstandsbevegelse til fornorskningen av samer i Norge, vil det Gadamer og Jauss mener om
fordommer og forventningshorisont kunne pavirke elevenes mgte med boka og deres uttalelser

i forskningen.

14



Et annet perspektiv pa litteraer resepsjon, er hva som skjer med leseren under selve lesningen
(Claudi, 2020, s. 115). Med utgangspunkt i romansjangeren har Iser utviklet en teori om estetisk
respons (Claudi, 2020, s. 116). Dette omhandler «hvordan mening oppstar i mgtet mellom tekst
og leser, og hvordan denne meningen etableres gjennom selve lesingen» (Claudi, 2020, s. 116).
I likhet med Jauss sa laner Iser begreper fra andre. Iser adopterer forestillinger fra Roman
Ingarden, som sier at littereere tekster ikke kan gi uttemmende beskrivelser av hverken
handlinger, omgivelser, personer, og lignende (Claudi, 2020, s. 116). Det vil alltid veere ting
som ikke kommer frem i beskrivelsene i litteraturen. Slike ting kan omtales som ubestemte ting,
og er det Ingarden kaller ubestemthetssteder. Iser videreutvikler beskrivelsen til Ingarden, ved
at ubestemthetssteder ogsa omfatter «alle typer forbindelser som teksten selv ikke uttaler, men
inviterer leseren til & trekke» (Claudi, 2020, s. 116). Eksempler pa dette i en litteraer tekst kan
ifelge Claudi (2020, s. 116) veere relasjonen mellom to personer, hvordan en handling pavirker
en annen, eller hvordan setninger er forbundet med hverandre. Isers utvidede beskrivelse har
fatt begrepsnavnene tomrom eller tomme plasser. Disse tomrommene ma fylles av leseren selv
for a skape forbindelser, sammenheng og mening mellom de ulike elementene i teksten (Claudi,
2020, s. 116). Ifglge Iser gjer tomrommene i teksten at leseren inviteres til & veere en slags
«medforfatters og ved & forbinde tekstelementene er det leseren som virkeliggjer
meningspotensialet i teksten (Claudi, 2020, s. 117). Leseren fyller tomrommene med
utgangspunkt i egne erfaringer. Dette er et sentralt punkt i kommunikasjonen som oppstar
mellom teksten og leser (Claudi, 2020, s. 118). Claudi (2020, s. 118) skriver at fiktive tekster
er tekster som skiller seg fra andre type tekster pa den maten at tomrommene i fiktive tekster
inviterer til at leseren far mulighet til veere med i konstruksjonen av tekstens intensjon (Claudi,
2020, s. 118). Tester med mange tomrom, hevder Claudi (2020, s. 118) at bergrer oss ekstra
fordi de blir «<sannere» ved at man er med pa a skape dem. Ifglge Iser (Claudi, 2020, s. 119) vil
oppgavene om a fylle tomrom tvinge leseren til & involvere sin egen personlighet. Gjennom
meddiktning ma teksten knyttes til egen virkelighet og egne erfaringer. Nar man leser fiktive
tekster gir dette mulighet til & undersgke egne erfaringer i et nytt lys fordi vi trer inn i nye
virkeligheter som er annerledes fra var egen (Claudi, 2020, s. 119). Dette perspektivet pa
litteraer resepsjon mener jeg er relevant for oppgaven, da jeg utforsker hva som skjer mellom

elevene og teksten i mgte med den skjgnnlitteraere boka.

2.4.1 A skape rike forestillingsverdener
Hennig (2019a, s. 29) skriver at han tror at «opplevelser av leseglede eller leselyst farst og

fremst er knyttet til det & skape rike forestillingsverdener». Han mener at det kan veere
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tilfredsstillende og lystbetont dersom man opplever en tekst. Forestillingsverdener gir 0ss
opplevelser som kan veere uslaelig intense (Hennig, 20194, s. 29). Effektive lesere mestrer det
a etablere rike forestillingsverdener samtidig som de leser og mener at det ber veare et
fundament for all litteraturundervisning (Hennig, 2019a, s. 30). A veere en sakalt effektiv leser
er ifglge Hennig (2012, s. 17) en leser som leser med lyst, innlevelse og nysgjerrighet. Slik jeg
forstar det, kan elever fra den andre lese- og skriveoppleeringa kvalifisere til & veere slike
effektive lesere. Nar det er sagt, med den avtakende motivasjonen for laering og
leseengasjement som vi leste om innledningsvis, er det pa langt nar sikkert at alle elever i den

andre lese- og skriveoppleringa vil innfri Hennigs beskrivelser.

2.5  Drama som arbeidsmate og leeringspotensiale

For & finne mer ut om problemstillingen «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med
skjgnnlitterere bgker?» er det relevant & se narmere pa drama som arbeidsmate og
lzeringspotensiale, og drama som et overordnet begrep. Det trekkes frem hvilke begreper som
er knyttet til «drama», og avslutningsvis gjgres det rede for hvilken forstaelse som legges til

grunn i studien her.

Det er et stort begrepsmangfold som favner bruk av drama i undervisning. Eksempler pa ord
kan veere: drama, drama som metode, dramapedagogikk, pedagogisk drama, prosessdrama,
drama som leeringsform, dramaforlgp med flere. Dette er ord som ofte brukes om hverandre og
skillene mellom disse kan vere uklare fordi flere av de blir brukt om de samme tingene. Kildene
mine i denne oppgaven bruker for eksempel dramaforlgp og prosessdrama om det som kan
forstas som det samme: at det er et sammenhengende undervisningsforlgp. Denne oppgaven
skal ikke foreta en faglig diskusjon pa hva alle dramabegrepene innebzrer i ordenes rette
betydninger. Likevel er det relevant & formidle at det videre vil bli presentert flere begreper for

a framstille ngdvendige perspektiver pa drama sett i lys av denne oppgaven.

Drama kommer fra det greske ordet dramd, som betyr & gjere eller & agere avhengig av hvilken
sammenheng ordet opptrer i (Svartaas, 2022, s. 97). Kjernen i dramafaget kommer fra teateret
og det er herifra man henter ord og uttrykk i arbeid med drama (Heggstad & Heggstad, 2022,
s. 21). Drama kan ogsa forstas som en littereer sjanger eller tekst, en teateroppfering, et eget
fag, en pedagogisk arbeidsmate, i tillegg til at drama benyttes i beskrivelse av dramatisk lek
(Svartaas, 2022, s. 97).
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«Leeringspotensialet er stort i dramaarbeid nettopp fordi drama aktiviserer hele det
menneskelige leeringsregisteret — bade det affektive, det estetiske, det fysiske, det kognitive og
det sosiale» (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 18). Heggstad & Heggstad (2022, s. 18) sier videre
at «kropp og stemme er uttrykksmidlene vare, men uten fantasi og forestillingsevne vil vi ikke
veere i stand til & identifisere oss med det fremstilte». De kan fortelle at det er fantasien som
gjer at man kan tro pa en fiksjon og figurene/karakterene som bygger oppunder denne
(Heggstad & Heggstad, 2022, s. 18).

«Drama henter stoff fra historie og samtid, fra myter, eventyr og diktning, fra fremmede og
konstruerte samfunn og fra var egen virkelighet» (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 19). Heggstad
& Heggstad (2022, s. 19) skriver at drama kan vere en fagintegrerende arbeidsform og at det
kan bidra til & skape helhet og sammenheng i skole. Dramatisk lek er ifglge Heggstad &
Heggstad (2022, s. 50) en fiksjonslek som barn setter i gang selv pa eget initiativ. Et eksempel
pa dette kan vere rolleleken «familie» der barna trer inn i foreldre og barn-rollene. Drama
brukes synonymt til pedagogisk drama i boka 7 veier til drama (Heggstad & Heggstad, 2022,
s. 51). Forskjellen mellom drama og lek, er at drama er en pedagogisk tilrettelagt aktivitet med
andre intensjoner enn lek. Likevel er det viktig a presisere at barnets lek er ett av fundamentene
som dramaarbeid bygger pa (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 20). Et vesentlig poeng med a
bruke drama som arbeidsmetode er ogsa at stofftilfanget engasjerer og er meningsfylt for
elevene (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 19). Drama som pedagogisk arbeidsmate omhandler &
utforske og & fa innsikt i et fagstoff, samtidig som den ivaretar skolens samfunnsoppdrag med
a leve seg inn i ting, dramatisere og reflektere rundt forskjellige emner (Svartaas, 2022, s. 97).
Sagt pa en annen mate: «Drama tilbyr en skapende, estetisk og praktisk leringsform hvor
elevene i samspill med lereren og hverandre kan bearbeide og utforske leeringsstoffet bade
fysisk, kognitivt og emosjonelt» (Sebg, 2016, s. 16).

2.6  Hvaer dramaturgi?

Dersom man kan se pa drama som et begrep som favner stort, kan man se pa dramaturgi som
et underbegrep av dette og i lys av «den linsen vi bruker for a studere undervisningsforlgp»
(Bakke & Lindstgl 2023, s. 20) Det kan forstas dithen at med dramaturgi sa flyttes pa en mate

teaterets bakenforliggende forklaringer av drama over til en skolesammenheng.
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Dramaturgi kan forstas som et verktgy man kan benytte for a bygge opp en undervisning. Ifglge
Bakke & Lindstal (2023, s. 20) kan man forsta undervisning som iscenesatte handlinger der
malet er & bidra til leering og erfaring. Dramaturgi kan omhandle hvordan et undervisningsrom
blir skapt og hvordan man skaper et samtaleklima i klasserommet (Bakke & Lindstal, 2023, s.
10). Bakke & Lindstgl (2023, s. 8) vektlegger at dramaturgi tilbyr «noe mer» enn «bare»
kunnskapsinnhenting. Dramaturgi i undervisning har til hensikt a gi elevene opplevelser, trigge
falelser, utfordre sanser, pavirke sanser, overraske, provosere, glede og bruke fantasien sin, i

tillegg til & utforske faglig innhold.

Dramaturgi er et begrep og en forstaelse jeg velger a holde fast ved videre i oppgaven, ut fra at
begrepsinnholdet har starst relevans (slik jeg ser det) i forhold undervisning i skolen og til
forskningsspgrsmalet: «Hvilke erfaringer gjer elevene seg etter et dramaturgisk

undervisningsopplegg?».

2.7 A tenke dramaturgisk
A tenke dramaturgisk handler om & iscenesette undervisning, hvordan bruke og organisere
klasserommet og veere bevisst hva kroppslige bevegelser kan bety for lering. Disse

tilneermingene utdypes naermere nedenfor.

2.7.1 Iscenesettende undervisning

Det d iscenesette undervisning er en mate a tenke dramaturgisk pa. Iscenesettende undervisning
omhandler helt konkret hvordan forskjellige aktiviteter i undervisningen gjennomfares (Bakke
& Lindstal, 2023, s. 22). Dette kan for eksempel veere hvordan situasjoner arrangeres, hvordan
undervisning og aktiviteter blir satt i spill (Bakke & Lindstel, 2023, s. 22). Et eksempel pa
iscenesettelse er anslaget. Anslaget omhandler at man har en fengende start og man pregver
bevisst & skape en opplevelse (Bakke & Lindstal, 2023, s. 74). Det er viktig at oppstarten og
anslaget ikke bare gjgres, men iscenesettes og setter spor (Bakke & Lindstal, 2023, s. 75).
Anslaget skal bidra til & ansla en stemning og forespeile for elevene hva som venter dem. Malet
er a inspirere, provosere og skape nysgjerrighet som man kan hgste av i kreative prosesser
(Bakke & Lindstgal, 2023, s. 74-75). Det har til hensikt & gi elevene en direkte estetisk her-og-

na-opplevelse, samtidig som den vekker individuelle tankeprosesser (Bakke & Lindstgl, 2023).
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2.7.2 Brukav rom

Bruk av rommet er essensielt i a tenke dramaturgisk. Tradisjonelt sett kan man se for seg at det
i et klasserom star pulter og stoler spredt i rommet. Etter mine erfaringer og observasjoner rundt
om pa forskijellige skoler, er det ofte to og to eller mindre grupper elever som sitter ved siden
av hverandre i klasserommet. Disse pultene og stolene blir skjgvet sammen pa forskjellige vis.
Som Bakke & Lindstgl (2023, s. 60) sier, handler bruk av rom om at man som lerer kan
organisere og iscenesette et klasserom. Dette kan vere et sentralt virkemiddel, og det «kan ha
betydning for elevenes medvirkning og leering» (Bakke & Lindstgl, 2023, s. 60). Hvordan man
organiserer klasserommet kan veere med pa a gi elevene mulighet for & bevege seg, forflytte
seg, tolke, oppleve og erfare (Bakke & Lindstal, 2023, s. 61). Hvordan rommet oppleves for
elevene, kan kobles til bade sanser, kropp og forestillingsevne (Bakke & Lindstal, 2023, s. 61).

2.7.3 A bruke kroppen som lerings- og uttrykksform

Nar vi tenker dramaturgisk om undervisning, er et sentralt perspektiv hva kroppslige bevegelser
kan bety for lzering (Bakke & Lindstal, 2023, s. 10). Ved a bruke kroppen sin som larings- og
uttrykksform, medvirker elevene ifglge Bakke & Lindstal (2023, s. 65) i sin egen
leringsprosess nar de er aktivt handlende og skapende gjennom kroppen. Bakke & Lindstgl
(2023, s. 65) skriver at «vi opplever og forstar det som sies og gjeres i undervisning, gjennom
kroppen, bade spraklig, falelsesmessig og kroppslig» (Bakke & Lindstal, 2023, s. 65). Dette
begrunner de blant annet med at kropp kan veere like meningsbarende som verbalsprak (Bakke
& Lindstal, 2023, s. 65). A lzre gjennom & bruke kroppen, ogsa kalt kroppslig leering, handler
om at man «vektlegger fysiske handlinger, ferdigheter og samarbeidsformer i samspill med de
fysiske omgivelsene og teksten» (Bakke & Lindstal, 2023, s. 65).

| dette underkapitlet er det gjort rede for begreper knyttet til drama og dramaturgi. Det
konkluderes med at det gir mest relevans med tanke pa forskningssparsmalene a faglig statte
seg pa begrepet dramaturgi. Dramaturgi forstas som et verktgy man kan benytte for a bygge

opp en undervisning av iscenesatte handlinger der malet er a bidra til leering og erfaring.

2.8  Handlingsreferat fra de utvalgte bokkapitelene i undervisningsopplegget
Bakteppet for studien og problemstillingen: «Hva sier elevene om hvordan de liker a jobbe med
skjgnnlittereere baker?» er den skjgnnlittereere boka Lappjevel! av Kathrine Nedrejord (2020).

For at man senere i oppgaven skal forsta hva som ligger til grunn bade i metodedelen, elevenes
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uttalelser i presentasjonen av funn, drgfting og konklusjon, velger jeg & gi et handlingsreferat.

Jeg kommer til & legge spesielt vekt pa kapitlene jeg har trukket frem i undervisningsopplegget.

Handlingen i boka foregar omtrent pa 1950-tallet og historien finner sted i Finnmark. Som en
del av fornorskningspolitikken som foregikk i denne perioden, ble mange samiske barn sendt
til internatskoler. I Lappjeevel! er det nettopp dette vi far ta del i, gjennom en fiktiv historie

basert pa virkelige hendelser.

| boka blir vi kjent med Sammol. Sammol er en samisk gutt som har vokst opp pa
Finnmarksvidda. Som en del av fornorskningspolitikken blir han negdt til & starte pa
internatskole et godt stykke hjemmefra. Gjennom boka far man ta del i Sammols nye hverdag
og liv pd internatskolen. P4 internatskolen er det et hierarki der de norske barna er gverst,
kvenene i midten, og samene nederst. Sammol mgater en ny hverdag der det er forbudt & snakke
samisk. Dette skaper flere problemer for Sammol. Ikke forstar han norsk og ikke far han lov til
a snakke samisk med de andre samiske barna heller. Det er sa godt som umulig a gjere seg
forstatt og si det man mener. Til og med navnet hans blir fornorsket. Pa internatskolen kalles
han Samuel av skolens ansatte og elever. Han gir raskt uttrykk for at han savner familien sin
hjemme og at han ikke gnsker & veere der, men det finnes ingen utvei for Sammol. Med tiden
blir han mindre og mindre samisk. Det samiske spraket faser ut, han mister seg selv, og blender
mer og mer inn med resten av elevene i klassen. Etter en lang periode pa internatskolen, vender
han endelig hjem i slutten av boka. Dette blir for gvrig en opplevelse med mange motstridende
falelser. Han har forandret seg sa mye og mistet sa mye av det samiske spraket, at han sliter

med a finne tilbake til sin plass i hjemmet han har savnet sa sart.

I undervisningsopplegget blir det lest hgyt fra kapittel to, tre og tolv, og litt fra kapittel tretten
og seksten. | kapittel to og tre, som ble lest rett etter hverandre, tar vi del i Sammols farste mate
med internatskolen. Pappaen til Sammol fglger han. Nar de kommer frem meter de rektor Rygh
som forteller at Sammol skal sove i en sovesal med fem andre gutter som han ikke kjenner. Pa
sovesalen blir vi kjent med Isko som er kvensk. Isko og de andre guttene lurer Sammol til &
vinke farvel til faren sin. Nar Sammol snur ryggen til guttene, tisser guttene pa madrassen hans
og tvinger ham til & ligge der. Sammol far beskjed om at det ikke er noe poeng a si ifra, fordi

de kommer til & nekte for det og si at det var Sammol som tisset pa seg.
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I kapittel tolv blir vi kjent med leerer Pedersen. Larer Pedersen er grei med Sammol. Av og til
snakker han til og med samisk med Sammol i skjul, for & hjelpe ham til & forsta bedre. Vi far
ogsa innsikt i et fint vennskap mellom Ella og Sammol. | det tolvte kapittelet skal klassen ha
gym og de skal gve pa a lgpe seksti meter. Sammol tenker tilbake pa all tiden han har lgpt
sammen med hunden sin Seibbo, og tenker med seg selv at lgping er noe han er god pa. Isko
har hatt status om den raskeste i klassen, men i dette kapittelet viser Sammol at han er raskere

enn han og klassen jubler. Dette faller ikke i god jord hos Isko som blir sjalu og hevngjerrig.

Utdraget fra kapittel tretten og kapittel seksten ble lest rett etter hverandre. | det trettende
kapittelet neermer det seg juleferie og Sammol skal ringe hjem. Han har ikke sett familien siden
han begynte pa internatskolen pa hgsten. Da han ringer, apner han med 4 si «hallo» pa norsk.
Nar moren ikke forstar sa korrigerer han seg selv og sier «bures». Sammol far beskjed om at
familien ikke har mulighet til & hente han til ferien likevel pa grunn av trgbbel med reindrifta
og at han ma bli vaerende pa skolen. Kontakten blir dessverre brutt og han far ikke fullfgrt
samtalen. Sammol faler at han nesten er i ferd med & glemme ansiktene til familien sin. Etter
samtalen fgler han seg tom, og feler at familien finnes litt og litt mindre for hver dag som gar,
at han bor lengre og lengre unna de, og at hans nye hjem er et hgyt hus med stort gjerde rundt.
| utdraget fra kapittel seksten er juleferien over. Alle elevene er tilbake og nar timen begynner
venter de lenge pa at leerer Pedersen skal dukke opp. Det er ulikt han a veere sen. Grunnen til at
han er sen, er at rektor Rygh har funnet ut at leerer Pedersen ikke har fulgt regelverket pa skolen
til punkt og prikke. Derfor byttes leerer Pedersen ut med frgken Steen. Det farste som skjer nar
hun skal starte undervisningen, er at hun fysisk plasserer de norske barna hierarkisk i
klasserommet. De norske fremst, kvenene i midten og samene bakerst. Fragken Steen forteller
barna at nar de blir bedre pa norsk og blir kvitt aksentene sine, kan det hende at de fortjener en

plass lenger frem i klasserommet.

| lgpet av bokkapitlene blir vi introdusert for tematikker (omhandler hvordan man forstar
handlingen i en tekst (Birkeland et al., 2019, s. 31)) som mobbing, tilhgrighet, lengsel,
vennskap, identitet og segregering. Tematikken far ikke serlig fokus i denne studien i seg selv,
men den er viktige & nevne pa bakgrunn av at boka inneholder flere temaer som elever pa 7.
trinn kan gjenkjenne og engasjeres av fra egne livserfaringer. | tillegg underbygger tematikken
bokas relevans inn mot leereplanen. | metodedelen refererer jeg tilbake til bokkapitlene slik at

det blir enklere for leseren a se sammenhengen mellom handlingen og undervisningsopplegget.
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2.8.1 Aktualisering av Lappjavel! i lys av leereplanen i norskfaget

Slik jeg ser det kan bruk av Lappjeevel! i undervisning i skolen korrespondere godt med
lereplanen i norskfaget. Ser vi pa det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap i
lereplanen for norskfaget, star det at elevens lesing av skjgnnlitteratur bidrar til & gi dem
innblikk i andre menneskers utfordringer og livssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
4). Videre star det at skjgnnlitteratur er med pa og bidrar til at elevene «utvikler forstaelse,
toleranse og respekt for andre menneskers synspunkter og perspektiver, og det kan legge
grunnlag for konstruktiv samhandling» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Bade Lappjaevel!
og undervisningsmetodene som er benyttet, er ngye utvalgt med henblikk pa lereplanen. |
kjerneelementene star det at «elevene skal ha kunnskap om dagens spraksituasjon i Norge og
utforske dens historiske bakgrunn» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Ved bruk av
Lappjeevel! i undervisningen mener jeg at boka kan vere et bidrag til & gke kunnskapen om og
utforske den historiske sprakbakgrunnen i Norge, siden vi gjennom boka far ta del i
fornorskningspolitikken. | lzereplanen star det ogsa at elever skal ha innsikt i hvordan sprak,
kultur og identitet henger sammen. Dette mener jeg ogsa at er noe Lappjeavel! kan bidra til. A
forsta hvordan sprak, kultur og identitet henger sammen skal i neste rekke kunne bidra til a

forsta elevenes egen spraklige situasjon - og andres (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3).
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3.0 Forskningsdesign og metode

Ut ifra problemstillingen «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med skjgnnlittereere
baker?» tar masteroppgaven utgangspunkt i en utforskende undersgkelse hvor det prgves ut et
undervisningsopplegg etterfulgt av semistrukturerte kvalitative intervjuer av deltakere i
undervisningsopplegget. Rammene er 7. trinn med tjueatte elever, der utdrag fra den
skjgnnlittereere boka Lappjaevel! blir benyttet i et dramaturgisk undervisningsopplegg. Jeg var
bade lerer og forsker i gjennomfaringen. Den utforskende undersgkelsen er inspirert av bade
aksjonsforskning, casestudier og intervensjonsstudier. | denne delen vil forskningsdesignet og
metoden(e) bli neermere beskrevet. Jeg veksler mellom & bruke begrepene studier og forskning

i dette kapittelet nar jeg refererer til eget arbeid.

3.1  Kvalitativ metode og begrunnelse for valget

Kvalitativ metode stammer fra hermeneutisk forskningstradisjon. Hermeneutikk kan ses som
en tolkningsprosess av en tekst der man gnsker a skape mening (Kvarv, 2021, s. 148). Denne
tolkningsprosessen gar ofte under navnet den hermeneutiske sirkelen. I den hermeneutiske
sirkelen veksler man mellom & betrakte helhet og deler. | denne tolkningsprosessen vil man
ifalge Kvarv (2021, s. 149) ikke kunne oppna en endelig forstaelse da dette er en apen prosess
som aldri kan avsluttes. Det vil stadig skje revisjoner av teksten og den vil stadig leses pa nye
og andre mater enn tidligere. Det er ogsa dette som gjer at denne fortolkningsprosessen er

interessant.

Kvalitativ forskning ensker «a studere og trekke slutninger om enkeltfenomener og
enkelthendelser» (Kvarv, 2021, s. 154). | kvalitativ metode er det et karakteristisk trekk at man
underveis i forskningsprosessen lerer av og tar hensyn til ny kunnskap (Kvarv, 2021, s. 154). |
tillegg forsgker man & skape fornuft ut av data som er lite strukturerte, samt redusere
informasjonsmengden pa en hensiktsmessig mate (Kvarv, 2021, s. 156). Forskningsprosessen
har ofte hgy grad av far-dommer om det som forskes pa og forskningsprosessen veksler stadig
mellom teoriplan og empiriplan (Kvarv, 2021, s. 157). Nar det er sagt understreker Kvarv
(2021, s. 157) at disse far-dommene som regel endres underveis, og at dette understreker at
«kvalitative undersgkelser er en laeringsprosess for den forskeren som utfgrer undersgkelsen».
Kvalitativ metode er hensiktsmessig og gnskelig & benytte da man gnsker dybdeundersgkelser
med detaljert og utfyllende informasjon om det fenomenet som studeres (Johannessen et al.,
2021, s. 23; Kvarv, 2021, s. 157).
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Pa bakgrunn av dette er det kvalitative teknikker som har blitt benyttet i denne studien, herunder
kvalitative semistrukturerte intervjuer med fire elever og deltakende observasjon fra meg som
forsker. Ifglge Kvarv (2021, s. 157-158) inviterer kvalitativ tilneerming til en helthetlig
forstaelse. Den apner for naerhet mellom forsker og forskningsobjekt som har vert serdeles
gnskelig for denne studien fra forskerens side. Videre skal vi se neermere pa hva den deltakende

observasjonen og de semistrukturerte intervjuene innebar og omfattet.

3.1.1 Deltakende observasjon
Observasjon er ifglge Johannessen et al. (2021, s. 82-83) en metode som egner seg nar
forskeren er opptatt av «hvordan sosiale fenomener oppstar og utfolder seg, og hvordan de kan

tolkes». Samtidig har forskeren et gnske om direkte tilgang til det man undersgker.

Denne studien er det deltakende observasjon som er benyttet. Dette for & kunne observere
elevenes atferd gjennom et undervisningsopplegg, for sa & kunne bringe det inn som grunnlag
for intervjuene. Observasjon kan velges som metode bade nar det er utfordrende a hente inn
relevante data pa andre mater (Johannessen et al., 2021, s. 83), og «som en supplerende metode
for & fa svar pa problemstillingen». Uten et undervisningsopplegg og deltakende observasjon,
ville det veert utfordrende & fa dybdekunnskap i intervjuene — som dernest ville gjort det
krevende a besvare problemstillingen i oppgaven. Deltakende observasjon er derfor en

avgjerende metode for denne forskningen.

3.1.2 Feltnotater

Da en del av metoden er deltakende observasjon, ble feltnotater viktig. Feltnotater er relativt
konkrete beskrivelser/notater til det man har observert (Hammersley & Atkinson, 1983, s. 203).
Det er utfordrende bade a huske og fange opp alt som skjer i et klasserom nar man driver et
forskningsbasert undervisningsopplegg. Ifelge Hammersley & Atkinson (1983, s. 206) kan til
og med korte notater bli verdifulle hjelpemidler nar man skal erindre erfaringer i ettertid. Det
er (og ble) derfor viktig & notere ned de observasjonene og opplevelsene man fikk mens de var
sa friskt i minnet som mulig (Hammersley & Atkinson, 1983, s. 204). Jeg skrev bade nar
elevene hadde friminutt midtveis i undervisningsopplegget, samt umiddelbart etter at
undervisningsopplegget var gjennomfart. Feltnotater i denne studien har fungert som en stgtte

til datamaterialet. Feltnotatene kan komme til nytte bade nar man skal forstd og tolke

24



informantenes erfaringer som kommer frem i intervjuene, men ogsa for & kunne bringe frem
rene observasjoner av hvordan elevene responderte i undervisningsopplegget. Tittelen til denne
masteroppgaven, «kan vi gjgre mere sann?», er et eksempel pa et slikt feltnotat som ble

nedskrevet etter endt undervisning.

3.1.3 Kvalitative intervju med barn

I forskningen gjennomfgrte jeg fire kvalitative intervjuer med elever. Et intervju er en
utveksling av synspunkter mellom to personer i en samtale med tema som opptar begge parter.
Det er en profesjonell samtale der kunnskap konstrueres i interaksjon mellom intervjueren og
den intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22). Kunnskapen som kommer ut av intervjuene
avhenger av relasjonen mellom disse. Relasjonen avhenger av intervjuerens evne til a skape et

trygt rom slik at den intervjuede kan snakke trygt og fritt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 35).

Det ble viktig & prioritere relasjonsbygging med elevene. Jeg var til stede med elevene i noen
uker i forkant av forskningen gjennom noe undervisning i andre fag, i tillegg til & ha en form
for andreleererfunksjon. Fokusomrader i denne perioden var a fa flest mulig elever til a bli
trygge pa meg, men ogsa a skape et trygt leeringsmiljg nar jeg selv sto for undervisningen. Dette
bade for a kunne veilede elevene pa best mulig mate under undervisningsopplegget som skulle

gjennomfares i forskningen, men ogsa for at elevene skulle respondere naturlig.

| Kvale & Brinkmann (2015, s. 175) sin bok papeker Eder & Fingerson (2002) det skjeve
maktforholdet mellom barn som intervjuobjekter og den voksne som intervjuer. De skriver at
intervjueren bgr unnga a bli assosiert med en leerer. Dette er fordi at barnet ikke skal tro at det
bare finnes ett riktig svar pa spgrsmalene som blir stilt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175). |
intervjuene la jeg derfor opp til mest mulig apne sparsmal, for & unnga at elevene skulle fale at
jeg var ute etter rette eller gale svar. Jeg vektla heller at de skulle fa inntrykk av at det var mange
mulige svar og lgsninger. I denne typen utprgvende forskning ble det imidlertid vanskelig a
ikke bli assosiert som leerer, siden intervjueren ogsa var den samme som gjennomfarte
undervisningsopplegget. Selv om det var samtaler om forskningen med elevene i forkant, min
rolle pa besgk, i undervisningsopplegget og intervjuet, er det likevel vanskelig & unnga
leererassosiasjonen. Nar det er sagt, hadde jeg stort fokus pa relasjonsbygging og det & skape
trygge rammer. Dette haper jeg at kan ha bidratt til & begrense fglelsen av et altfor skjevt
maktforhold i intervjusituasjonen. Jeg tar ogsa med meg i denne sammenhengen at elevene ga

fyldige og reflekterte svar.
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3.1.4 Utvalg

Valg av informanter er et strategisk utvalg. Med strategisk valg menes det at forskeren har en
strategi og en plan for hvilke informanter som velges (Neteland, 2020, s. 54). Trinnet jeg
underviste bestod av tjueatte 7. trinnselever. Det var seksten elever og foresatte som ga sitt
samtykke til at barna deres kunne bli intervjuet. Fire av disse ble valgt og er informantene i
denne forskningen. En kriteriebestemt utvelgelse er ifglge Johannessen et al. (2021, s. 213-
214) der informanter oppfyller bestemte kriterier for a delta i en undersgkelse. Ifglge Neteland
(2020, s. 54) kan det oppsta utfordringer med a generalisere funn i forskning med strategisk
utvalgte informanter. For & kunne undersgke generalisering av funn, har jeg derfor mattet stattet
meg til teori og tidligere studier. Utvalget av intervjuobjekter representerer en variasjon blant

elevene. Dette gjelder bade kjenn, bakgrunn og faglige ferdigheter.

3.2 Undervisningsopplegg

I denne delen vil det veere korte forklaringer til de forskjellige undervisningsmetodene og
dramaaktivitetene som ble brukt i undervisningsopplegget. Dramaaktivitetene jeg gjennomfarte
er inspirert av boken 7 veier til drama av Kaja Mjaaland Heggstad og Kathrine Heggstad
(2022). Aktivitetene jeg valgte fra boka var: anslag, rolle pa veggen, tabla og skriving i rolle.
Disse aktivitetene baserer seg i all hovedsak pa hgytlesning og innholdet fra den skjennlitterzere
boka Lappjavel!. Da jeg skulle velge dramaaktiviteter valgte jeg i farste rekke a velge de mest
fysisk aktive dramagvelsene for & undersgke om elevene ville reflektere over aktivitet og bruk

av kropp. Detaljert oversikt over undervisningsoppleggets forlgp finnes i vedlegg 3.

3.2.1 Anslaget

Nar man skal gjennomfare et dramapedagogisk
undervisningsopplegg, vektlegger Heggstad &
Heggstad (2022, s. 75) viktigheten av anslaget I
eller startpunktet for undervisningsopplegget.

o

Jeg forsgkte a overraske elevene med en

annerledes klasseromsatmosfere da de kom | Bilde 1: Bilder i svart-hvitt illustrerer
internatskoler pa 1950-tallet.

tilbake fra friminutt. Jeg hadde pa svak musikk
av runebomme og joik i bakgrunn. Jeg hadde hengt opp silhuetter i klasserommet av rollene vi
kom til & hgre om i hgytlesningen. I tillegg var det hengt opp noen fa setninger pa samisk, som

elevene senere kunne benytte seg av i den avsluttende skriveoppgaven. Det var ogsa bilder som
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skulle forestille hvordan det var & bo pa internat pd 50-tallet, der boka finner sted. |
undervisningsopplegget valgte jeg & omorganisere klasserommet slik at pultene var stablet
langs veggene i rommet, og stolene plassert i en stor sirkel. Stolene ble plassert i sirkel slik at
elevene skulle ha muligheten til & bevege seg og forflytte seg under undervisningsopplegget.
Elevene fikk beskjed ved dgrapningen at de skulle observere forandringene i klasserommet, og
da de falte de hadde sett nok fant de stolen som de hadde fatt navnelapp pa. Dette var den maten
jeg satte et anslag pa, og er én av mange mater man kan gjere det pa i et dramapedagogisk

undervisningsopplegg.

3.2.2 Asitte i ring og & skape fiksjon

Da elevene hadde funnet plassene sine, hadde vi en kort gjennomgang av hvilke observasjoner
de hadde gjort seg. Sammen oppklarte vi der det var ngdvendig a introdusere begreper for &
forberede elevenes forstaelse av innholdet i Lappjaevel!. Deretter fikk elevene informasjon om
framgangsmaten i undervisningsgkta. Da dette var etablert, begynte vi a skape et
fiksjonsunivers. A skape et fiksjonsunivers i dette tilfellet var & bruke observasjonsinntrykkene
de nettopp hadde fatt til & knytte det sammen med en kort introduksjon av det farste
bokkapittelets innhold. Dette hadde til hensikt & skape engasjement og nysgjerrighet for neste
del av undervisningen (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 75) som var hgytlesning.

3.2.3 Haytlesning

Hoytlesningsbolker ble benyttet i undervisningsopplegget. Ifglge Traavik (2013, s. 42)
stimulerer hgytlesning interessen for bgker og lesing. Dessuten kan hgytlesning bidra til a leere
noe om seg selv, andre, egen og andres kultur (Traavik, 2013, s. 43). Lappjevel! er en bok som
seerlig gir innblikk i fornorskningspolitikken og hvordan denne kunne oppleves pa nzrt hold av
hovedpersonen i boka. Elevene far leere noe om andre, andres kultur, og gjer seg kanskije i
tillegg noen refleksjoner om seg selv og kulturen de selv lever i. Hennig (2019, s. 115)
poengterer at det kan veaere motiverende & bli lest for — ogsa av elever pa mellomtrinnet.
Haytlesning kan ifglge bade Hennig og Traavik (Hennig, 2019, s. 115; Traavik, 2013, s. 43)
veere med pa a gi en verdifull fellesopplevelse, og gjennom aktiviteter knyttet til boka kan elever
fa utviklet sin proksimale utviklingssone. Den proksimale utviklingssone omhandler at barnet
farst gjer noe med hjelp av en som kan mer enn seg (for eksempel en larer, en voksen, en venn,
et storesgsken, eller lignende), for deretter & kunne gjere det samme alene (Imsen, 2015, s. 192).

Haytlesning bidrar med andre ord til at man kan lese og oppleve tekster i fellesskap som kanskje
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ikke alle elever er i stand til & lese pa egenhand (Hennig, 2019b, s. 115). Lappjeavel! er slik jeg
ser det en bok mange elever i 7. trinn vil kunne reflektere innholdsmessig godt over. Nar det er
sagt er boka uten bilder, den har liten skrift og har forholdsvis mange sider. Dette gjar at boken
kan bli avansert & lese for flere elever pa egenhand. Ved a benytte hgytlesning far elevene en
verdifull fellesopplevelse og tilgang til den samme historien ved hjelp av leseren. Slik kan alle
elever jobbe mer selvstendig i de videre aktivitetene, samt utvikle sin proksimale

utviklingssone, med veiledning fra leerer og i samhandling med medelever.

3.2.4 Rolle pa veggen

Rolle pa veggen har til hensikt & hente opplysninger kollektivt
(Heggstad & Heggstad, 2022, s. 84), og i dette tilfellet gnsket vi &
hente opplysninger om hovedkarakteren Sammol. @velsen gar ut
pa at man ber en person om & legge seg oppa et langt grapapir, for
sd at noen andre tegner omriss av denne personen. | dette
undervisningsopplegget skulle omrisset av personen pa arket
illustrere Sammol. Inni kroppen skrev vi hva vi vet om Sammol
etter farste del med hgytlesning. Utenfor kroppen skrev vi hva vi

syntes om eller trodde om Sammol og hva vi lurte pa. Deretter

hang vi «rollen pa veggen» (grapapirarket) slik at den var synlig Bilde 2: «Rolle p&

resten av undervisningsopplegget. Hensikten med gvelsen og & | veggen»-grapapiret er

henge rollen opp pa veggen, er at elevene far mulighet til & tenke hengt opp.

grundig pé rollen, dele tanker og fakta med hverandre (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 84). A
ha god kjennskap til Sammol var avgjgrende og viktig for a fa den siste gvelsen, «skriving i

rollex, til & fungere sa optimalt som mulig.

3.2.5 Tabla

Tabla er kanskje oftere omtalt som «frysbilder». Tabla omhandler a fryse et gyeblikk og studere
dette (Heggstad & Heggstad, 2022, s. 76). | vart tilfelle var det en scene i boka som vi skulle
gjenskape et frysbilde av fysisk med kroppene til elevene. Scenen som var valgt ut var
kapplgpet der Sammol vant over Isko i gymmen. Vi gjennomfarte to frysbilder, én der Isko
leder og én der Sammol har tatt igjen Isko rett far malstreken. Tablaer skal velges med omhu
og anvendes der det har veert eller er en dramatisk eller betydningsfull situasjon. Hensikten med

a gjennomfgre et tabla er at det gir elevene mulighet til & studere en situasjon/et gyeblikk/en
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hendelse naermere, og at elevene kan tolke og reflektere over det. Ifglge bade Heggstad &
Heggstad (2022) og egne erfaringer er dette en gvelse som bade er spennende a utfare og a se

pa, samt overkommelig & gjennomfare ganske umiddelbart.

3.2.6 Skriving irolle

Skriving i rolle er en mate & skrive pa der
skrivearbeidet er motivert ut ifra rollen og det som
man har lest om (Heggstad & Heggstad, 2022, s.
86). Jeg lagde en postkasse og modellerte med et
brev og en konvolutt pa forhand. Oppgaven gar ut
pa at elevene skal identifisere seg med rollen og
skrive i jeg-form (Heggstad & Heggstad, 2022, s.
86). Ifglge Heggstad & Heggstad (2022, s. 86) er

Bilde 3: Postkasse, konvolutt,

denne gvelsen viktig & plassere i tid og rom. Dette | breveksempel fra meg og noen korte
samiske setninger pa tavle til de som
ville bruke det.

ble aktualisert ved muntlig fortelling av meg om hva

brevet skulle handle om, modellering, og sa genuint
som mulig preve & poste brev «pa ordentlig» da skriveoppgaven var over. Elevene skulle
identifisere seg med Sammol og sende brev hjem til mor, far eller Seibbo (hunden). De skulle
selv velge hva de ville si i brevet, men ta utgangspunkt i en fortsettelse pa det siste vi hadde lest

om i hgytlesningen.

3.3 Pilotundervisning og pilotintervju

«En pilotstudie er utprgving i liten skala av metoder som er planlagt benyttet i en starre
vitenskapelig studie» (Braut, 2020). Hensikten med & gjennomfare pilotstudier er at forskeren
kan avdekke mangler og svakheter ved den planlagte forskningen (NAFKAM, 2022). Jeg sa
det som hensiktsmessig & gjennomfare en pilotundervisning og et pilotintervju for a fa trening
i bade & intervjue og for & gve pa a undervise et dramaturgisk undervisningsopplegg. Det ga
meg muligheten til & preve og feile, og endret det som ikke ville fungere sa bra til selve

forskningen.

Jeg gjennomfarte én pilotundervisning og ett pilotintervju. Bade undervisningen og intervjuet
skulle vise seg a bli nyttige erfaringer. Pilotundervisningen ble i likhet med forskningsgruppen
gjennomfart med elever pa et 7. trinn pa en annen skole. Disse elevene hadde jeg derimot sveert
lite relasjoner til, i motsetning til forskningsgruppen jeg skulle mgte senere. Hva gjelder
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pilotundervisning merket jeg raskt at det var noen av aktivitetene som ikke fungerte sa godt
som jeg hadde gnsket. Pilotundervisningen ga meg mulighet til & sparre elevene om hvorfor det
opplevdes slik det gjorde. De var svert hjelpsomme, reflekterte og ga meg konstruktive
tilbakemeldinger. Deres erfaringer gjorde at jeg valgte a foreta noen endringer. Jeg fikk
verdifulle tilbakemeldinger som gjorde selve forskningen i neste omgang tryggere og sikrere
for bade meg og elevene. For eksempel ga elevene tilbakemelding pa tabla-aktiviteten. Der
syntes flertallet at det var vanskelig a hengi seg til det sare. | pilotundervisningen prevde vi a
gjere tabla-aktiviteten til kapittel to og tre, der gjengen pa sovesal Furu hadde tisset pa
madrassen til Sammol og hans reaksjon pa dette. Siden dette ble en veldig ubehagelig og sarbar
situasjon a leve seg inn, fungerte ikke tabla-aktiviteten slik jeg ensket. Etter tilbakemeldingene
endret jeg derfor oppgaven til & gjere tabla-aktiviteten til det tolvte kapittelet (lapescenen).
Denne var litt mer lystbetont, og kapittel to og tre ble brukt i sammenheng med «rolle pa
veggenx»-aktiviteten i stedet. | gjennomfgringen av selve forskningen skulle det vise seg at det
var bade en god tilbakemelding og et klokt valg & gjere endringer. Elevene fra
pilotundervisningen ga ogsa tilbakemeldinger som gjorde at jeg ga en mer styrt skriveoppgave.
Innholdet var stort sett det samme i pilotundervisningen og forskningen, men jeg ga elevene
tydeligere instrukser og faerre valgmuligheter. Jeg valgte ogsa a bytte ut en aktivitet, med gnske
om at erstatningen skulle bidra til hjelpe elevene inn i skriveoppgaven pa en bedre mate.

Tilbakemeldingene jeg fikk dro elevene i forskningen nytte av.

May Britt Postholm (2010, s. 82) skriver at forskeren ber trene pa a gjennomfare intervjuer.
For meg var det & gjennomfare intervjuer forholdvis ukjent, og jeg tenkte med det at det ville
veere hensiktsmessig & gjennomfare et pilotintervju. Igjen var piloterfaringen veldig nyttig.
Intervjuguiden ble endret ganske mye i etterkant av pilotintervjuet. Dette gjelder bade
rekkefglgen pa spgrsmalene og det ble tilfart forskningsspgrsmal for a fa en klarere retning ut
fra problemstillingen pa det daveerende tidspunktet. Jeg fglte meg bade uerfaren og usikker i
dette intervjuet. Samtidig fikk jeg prave og feile pa a stille ledende og dpne spagrsmal, noe jeg
opplevde som bade fint og leererikt. Det var interessant hva eleven svarte og ikke svarte. Noen
spgrsmal ga for eksempel ikke like utfyllende svar som jeg hadde sett for meg. Noen av svarene
har vist seg & veere sammenfallende med noen av svarene jeg har fatt av informantene. Det ga
meg en pekepinn pa hva jeg kunne forvente, og omformulering av sparsmal ble viktig for a
prgve a fa svar pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Det ble bevisst ikke

gjennomfart lydopptak av dette pilotintervjuet av personvernsmessige hensyn.
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3.4  Etiske overveielser — det a forske blant barn

Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr (2023) skriver at & forske pa barn anses som a
forske pa en serlig sarbar gruppe mennesker. Forskning pa sarbare grupper stiller skjerpede
krav til forskningens utforming, gjennomfagring og etikk. Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), star det i punkt 18 at: «Barn som deltar
i forskning, har serlig krav pa beskyttelse. Forskere ma som hovedregel innhente samtykke
bade fra foresatte og fra barna selv» (NESH, 2023 pkt. 18). Pa bakgrunn av dette er
informantene blant annet blitt anonymisert og det vil ikke bli gitt gvrig informasjon om skolens
lokasjon, annet enn at forskningen er gjennomfart pa et 7. trinn pa @stlandet i Norge. Elevene
som er intervjuet er presentert med fiktive navn og ble til «Dennis», «Louise», «<Emma» og
«Silje». | forbindelse med transkripsjonen har opptakene og transkripsjonene til enhver tid veert
trygt lagret. Intervjupersonens identitet og andre sporbare utsagn har blitt anonymisert allerede
pa transkripsjonsstadiet. Nar jeg i denne studien har valgt & forske blant barn, har dette ansvaret
veert meg bevisst. Det har veert sveert viktig for meg a tilstrebe det etiske ansvaret dette

medfgrer. Hovedregelen om & innhente samtykke fra bade foresatte og barna selv, ble fulgt.

3.4.1 Konfidensialitet

For a fa gjennomfart forskninga var det hensiktsmessig og ngdvendig a informere om
forskningsprosjektet til ansatte pa trinnet og rektor ved skolen. | falge (Sikt, 2023b) far
imidlertid forsker og de ansatte et felles ansvar, der det er viktig at forskeren paminner laerere
og ledelse om taushetsplikten i forkant av datainnsamlingen. For a ivareta dette ble de aktuelle
ansatte ved skolen informert om at barn anses som sarbar forskningsgruppe. Som forsker
understreket jeg ogsa viktigheten av at barnas anonymitet blir ivaretatt. Der det var mulig a
unnga a gi informasjon som bergrer anonymitet, valgte jeg ogsa a unnga a informere om dette.
Datamaterialet fra selve intervjuene er ikke videreformidlet. Pa denne maten vil ikke barnas

utsagn heller kunne gjenkjennes av de ansatte nar masteroppgaven publiseres.

3.4.2 Informert samtykke i forskning med barn

Nar det gjelder foresatte, fikk disse muntlig informasjon om forskningsprosjektet pa
foreldremgte. Elevene fikk informasjon muntlig pa skolen. «For at barna skal kunne gjere seg
opp ei meining om eiga deltaking ma dei fa informasjon som dei forstar» (Sikt, 2023b). Sikt
(2023a) har utviklet en mal for informasjonsskriv til barn. Denne malen benyttet jeg da elevene

skulle fa informasjon, og elevene fikk anledning til a stille, - og stilte, meg noen spgrsmal. Det
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ble orientert om at deltakelsen var frivillig, at dersom man ikke gnsket a delta sa ville ikke det
ha noen konsekvenser for verken elevene, deres relasjon til meg eller leererne, samt at samtykket
matte signeres i henhold til retningslinjene fra (NESH, 2023 pkt. 18).

For & unnga press pa bade foresatte og elever, ga jeg ogsa beskjed om at de ikke behgvde a
svare og signere umiddelbart. Foreldrene fikk derfor utdelt informasjonsskrivet med
samtykkeskjemaet skriftlig, og ble oppfordret til & reise hjem og snakke med barna sine fer de
signerte. Fristen for a returnere samtykke var en ukes tid, men noen foresatte returnerte likevel
umiddelbart. Elevenes samtykke ble ivaretatt ved at de som ble valgt ut som informanter fikk
sparsmal om og bekreftet sitt samtykke rett for vi startet opptak av intervjuene. «Som forskar
ma du vere lydhgyr for om barn vegrar seg for deltaking eller opplever andre typar ubehag»
(Sikt, 2023b). Som forsker opplevde jeg verken vegring for deltakelse eller andre typer ubehag,

snarere et stort engasjement og en iver etter a ville delta.

Det var overensstemmelse mellom foresatte som leverte inn samtykke og barna som hadde et
gnske om 4 delta. Jeg sitter igjen med opplevelsen av at elevene selv fglte de ogsa hadde
samtykket da de leverte inn samtykkeskjemaet, selv om det i teorien bare var foresattes tillatelse
til & gjennomfare intervju. Denne maten & informere om forskningsprosjektet pa fikk jeg
inntrykk av at ble godt mett fra alle parter. Jeg opplevde ogsa at flere elever ble litt utdlmodige
i lopet av den uka. De var veldig opptatt av a fortelle meg at samtykket fra foreldrene skulle bli

signert fordi de selv hadde et stort eget gnske om & veere en del av denne forskningen.

Samtlige 7. trinnselever som var pa skolen denne dagen deltok i forskningen og
undervisningsopplegget. Selve undervisningsopplegget krever ikke at man skal samle inn
personopplysninger og er derfor ikke meldepliktig. De kvalitative intervjuene derimot er
meldepliktig pa grunn av lydopptakene. Det var derfor ngdvendig med samtykke fra de utvalgte

informantene for a kunne benytte de dataene inn i forskningen.

3.4.3 Rolleavklaring — lzerer eller forsker?

Det & forske samtidig som man underviser var en utfordrende oppgave og jeg kjente pa en
rollekonflikt for gjennomfaringen av forskningen. A vaere en sd god leerer som mulig for
elevene i undervisningen, og samtidig ikke skulle styre elevene i en retning som skulle pavirke
informantene i retning av egne hypoteser, virket mer og mer krevende jo neermere forskningen

jeg kom. Denne rollekonflikten ble sa stor at jeg ble veiledet til at leererrollen hadde forrang,
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slik at forskerrollen kom litt i andre rekke gjennom undervisningsopplegget. |
leeringssituasjonen matte det veere fokus pa a vare en sa god lerer som mulig for elevene. Dette
viste seg a bli en rett prioritering for min rolle, og jeg erfarte at det ble det beste for forskningen
i sum. Uten en god undervisning til grunn, ville heller ikke intervjuene gi god informasjon i den
andre enden. | undervisningen var forskerrollen til stede i form av & observere hva som skjedde

i undervisningen og i feltnotatene, samt a dra nytte av disse inn i de kvalitative intervjuene.

3.5  Tematisk analyse

Denne oppgaven har brukt tematisk analyse som tilnerming til & analysere de kvalitative
dataene. | tematisk analyse ser man etter viktige fellestrekk og temaer i dataene sine
(Johannessen et al., 2018, s. 279). Temaene skal til sammen bidra til & besvare
problemstillingen. Tematisk analyse har til hensikt & gruppere svarene inn i temaer for & skape
orden i dataene, slik at de neste rekke blir enklere a forsta, a rapportere og til & identifisere nye
sammenhenger (Johannessen et al., 2018, s. 280). Tematisk analyse er ifglge Johannessen et al.
(2018, s. 282) en oppskrift som kan deles opp i fire steg. Disse fire stegene er: forberedelse,
koding, kategorisering og rapportering. Nar det er sagt vil man likevel bevege seg frem og
tilbake mellom stegene i analyseprosessen — noe jeg ogsa har gjort i analysearbeidet. Poenget
med & illustrere slike klare steg, er at man skal sikre at man i analyseprosessen er bade

systematisk og grundig (Johannessen et al., 2018, s. 282-283).

3.5.1 Transkribering som forberedelse til analysearbeidet

Forberedelse er det farste steget i tematisk analyse (Johannessen et al., 2018, s. 283). Dette
steget er der man klargjer materialet og skaffer seg oversikt over dataene. | denne studien
omhandlet «klargjering av materialet» at elevintervjuene ble transkribert. «Transkripsjoner er
oversettelser fra talesprak til skriftsprak» ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 205). Nar
intervjuene transkriberes fra tale til skrift, struktureres ogsa intervjusamtalene slik at de bedre
egner seg for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Ifglge Johannessen et al. (2018, s.
284) er det en fordel om man i forste steg far god oversikt over dataene sine. God oversikt vil
ifglge dem bidra til at man kan oppdage spennende sider ved materialet sitt. Da jeg transkriberte
intervjuene falte jeg neer sagt at jeg gjenopplevde intervjuene og samtalene gjentatte ganger, at
denne prosessen og intervjuene i skriftform ga meg en god oversikt over materialet. Da
transkripsjonene var ferdige var datamaterialet veldig tilrettelagt for strukturert analysearbeid

videre.
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Under intervjuene ble det benyttet en diktafon-app (Diktafon) som er direkte koblet til
Nettskjema. Det digitale opptaket har veert sveert brukervennlig. Nettskjema utfgrer en
automatisk transkripsjon av opptakene som gjgres gjennom appen. Transkriberingen som ble
utfert der utgjar en stor del av transkriberingsjobben som er nedlagt, men er ngye gjennomgatt
av forskeren etterpa. Transkripsjonene ble manuelt overfart til Word for at det skulle vaere mer
handterbart & gjere justeringer. Bade justeringer av ord, sprak og setningsoppbygging har veert
ngdvendig for forskeren. Nettskjema hadde tidvis problemer med a transkribere dialektord og
flerspraklighet, og jeg matte derfor korrigere slik at setningene og ordene ga mening. Det har
ogsa vert ngdvendig & systematisere slik at det tydeligere kom frem om det var forsker eller
informant som pratet de forskjellige stedene i intervjuene. Etter en grundig gjennomgang av
dette i samtlige intervjuer, ga intervjuene mening og de kunne anses som ferdig. Det

transkriberte materialet talte trettifire sider i samme font og linjeavstand som denne oppgaven.

Ifolge Kvale & Brinkmann (2015, s. 207) finnes det ingen standardregler om man skal
transkribere ordrett talesprakstil versus skriftsprakstil. Det er snarere fortolkningsmessige
problemstillinger og valg som skal foretas. Jeg har derfor fokusert pa a gjengi en lettlest utgave
av intervjuene i transkripsjonene. Latter, gester og betoning har blitt markert der det har faltes
relevant for gjengivelsen, slik at ulike tolkningsalternativer ikke skulle ga tapt. Det er ogsa
fjernet noen minimale responser da disse har blitt overflgdige. Minimale responser er bare

responser som bekrefter, men som ikke endrer innholdet i utsagnene.

3.5.2 Kaoding og kategorisering

Da materialet var klart og forberedelsene (farste steg) var fullfert, gikk jeg i gang med steg to i
den tematiske analysen, som er koding. Dernest kunne jeg ga over til steg tre som var
kategorisering (Johannessen et al., 2018, s. 284). Kvalitativ analyse kan ifglge Johannessen et
al. (2018, s. 279) fremsta som mer mystisk enn ngdvendig. Slik var det for meg. Da jeg skulle
i gang med & kode og kategorisere materialet faltes det som et veldig overveldende arbeid. Det
var en stund siden transkripsjonene var ferdig skrevet og jeg kunne tenkt meg stikkord pa
forhand innen koding a navigere etter. Jeg skulle gjerne ha hoppet direkte til kategoriseringen
da temaer virket som en Kklarere arbeidsoppgave for meg. Da jeg likevel kom dit at jeg skulle
starte denne delen av arbeidet, merket jeg at den tiden materialet hadde fatt «hvile» s& hadde
jeg kvernet mye pa intervjuene i mellomtiden. Dette resulterte i at kodingen egentlig «ga seg

selv» da jeg farst bare fikk begynt. Jeg vurderte a ta i bruk dedikerte analyseprogrammer, men
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slik Johannessen et al. (2018, s. 294) sier kan dette bli mer til bry enn til hjelp. Johannessen et
al. (2018, s. 294) mener ogsa at & kode for hand kan gi en starre fleksibilitet til & notere og
drodle i lesingen. Siden jeg hadde en handterbar mengde data, falte at jeg kunne fa en god
oversikt over dem uten digitale analyseprogrammer. For meg er det ogsa godt & kunne skrive

notater litt impulsivt der jeg folte det passet, og reflekterte over arbeid og innhold.

Til kode- og kategoriseringsarbeidet lagde jeg to blanke kolonner til transkripsjonene slik at jeg
skulle ha plass til & gjere meg notater i prosessen rett ved siden av utsagnene. Jeg startet med a
legge de utskrevne transkripsjonene utover gulvet, klargjorde blyant, penn og markeringstusjer,
og leste deretter hayt gjennom intervjuene samtidig som jeg skrev ned noen stikkord til det jeg
mente var interessante uttalelser. «Koding handler om & fremheve og sette ord pa viktige
poenger i dataene vare» ifglge Johannessen et al. (2018, s. 284). | tillegg til & skrive stikkord i
margen, sirklet jeg rundt spesielle ord/uttrykk jeg i lgpet av transkripsjonsarbeidet husket at
gikk igjen i flere av intervjuene, og jeg noterte korte setninger der det virket relevant a
oppsummere lengre interessante uttalelser. Underveis i denne prosessen oppdaget jeg
likhetstrekk og fellestrekk, at elevene sa tilnermet det samme noen steder, nyanser og
motsigelser mellom uttalelsene. For hvert intervju skrev jeg noen korte helhetsinntrykk og
samlenotater om hva som virket fremtredende i den enkelte elevs intervju. Kodearbeidet om de
oppsummerende notatene skulle vise seg a vaere nyttig arbeid for & enklere finne tilbake til
viktige poenger i teksten. De viste seg ogsa a bli viktige for a finne tilbake til sitater i intervjuene

som kunne benyttes i analyse- og diskusjonsdelen.

Som nevnt tidligere vil man i tematisk analyse kunne bevege seg frem og tilbake mellom
stegene i analyseprosessen. Selv om jeg fortrinnsvis har fulgt steg to (koding) etterfulgt av steg
tre (kategorisering), beveget jeg meg etter hvert frem og tilbake mellom disse stegene da jeg
jobbet meg igjennom intervjuene. Kategorisering handler om & sortere dataene inn i mer
overordnede kategorier, analysens temaer (Johannessen et al., 2018, s. 294-295). Det ble
naturlig for meg a trekke linjer og drodle over hva all kodingen kunne ha som et mer overordnet
tema, far jeg igjen gikk tilbake til kodingen av de siste intervjuene. Jeg noterte noen forslag

underveis for jeg gikk ordentlig inn i kategoriseringsarbeidet.

Da steg tre var fullfgrt, pravde jeg a ta «et steg tilbake» for & se hva alle disse notatene egentlig
handlet om. «Ggy a lere» ble én kategori som utmerket seg raskt. Ordrette og variasjoner av
dette gikk igjen gjentatte ganger hos samtlige informanter. Dernest utmerket det seg uttalelser
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som kunne passe innunder kategoriene «& bruke fantasien til & leve seg inn i arbeidet»,
«nysgjerrig leser» og «elevmedvirkning». Disse fire fikk hver sine farger med markeringstusj,

og bidro til & vise hvor mye hver av elevene nevnte om de forskjellige kategoriene.

Det var en stor overvekt av uttalelser innen kategoriene «ggy a lere» og «nysgjerrig leser».
Samtidig var det sveert interessante uttalelser angaende «a bruke fantasien til & leve seg inn i
arbeidet» og «elevmedvirkning» som gjorde at dette ble nevneverdige kategorier. Jeg valgte ut
fra analysen & ta med disse fire kategoriene videre for a drgfte og besvare problemstillingen og

forskningsspgrsmalene i studien.

3.6  Forskningens kvalitet

Forskningens kvalitet handler ikke utelukkende om resultatet forskeren kommer frem til, men
vel s mye om hvordan kunnskapen har blitt produsert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219).
Deter fire sentrale omrader jeg har hatt et bevisst forhold til med tanke pa kvalitet i forskningen.
Disse sentrale omradene er forskningens bekreftbarhet (objektivitet), palitelighet (reliabilitet),
troverdighet (indre validitet) og overferbarhet (ekstern validitet). Begrepene palitelighet,
bekreftbarhet, troverdighet og overfarbarhet er begreper jeg velger & benytte meg av videre i

oppgaven.

3.6.1 Bekreftbarhet

Bekreftbarheten i kvalitativ forskning handler om at «forskere ma legge vekt pa a beskrive alle
beslutninger i hele forskningsprosessen, slik at leseren kan felge og vurdere disse»
(Johannessen et al., 2021, s. 259). Det er viktig at forskeren er selvkritisk til hvordan prosjektet
er gjennomfart. Det er ogsa viktig at forskeren kommenterer tidligere erfaringer, skjevheter,
fordommer og oppfatninger i lys av at dette kan pavirke fortolkningen og tilneermingen i
prosjektet (Johannessen et al., 2021, s. 259). Jeg har en trearig utdannelse innenfor drama, sang
og dans, og i tillegg har jeg profesjonelle utevende erfaringer og undervisningserfaringer. Siden
jeg benytter en dramaturgisk tilneerming i undervisningsopplegget, kan jeg som forsker preges
av bakgrunnen i dramafaget bade i undervisningsopplegget og i fortolkningene av materialet.
Derfor vil det ifglge Johannessen et al. (2021, s. 259) veere serlig viktig at forskerens
fortolkninger stattes av annen litteratur og informanter, slik at bekrefbarheten styrkes. Selv om

jeg pa generelt grunnlag mener at elevenes stemmer er viktige og interessante a lgfte frem i

36



forskning, ble det ekstra viktig for denne studien at det nettopp er elevenes empiri som er basis

for studien.

3.6.2 Palitelighet

Palitelighet omhandler i hvor stor grad man kan stole pa funnene som forskningsprosjektet har
produsert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Nar det gjelder forskningens palitelighet er det
viktig at forskeren reflekterer over hvordan gjennomfgringen kan ha pavirket de endelige
resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Intervjuenes reliabilitet har for eksempel
sammenheng med at dersom man stiller ledende sparsmal, og disse ikke er en bevisst del av
intervjuteknikken, sa kan disse spgrsmalene uforvarende pavirke svarene og resultatene (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 276).

Den ultimate testen pa reliabilitet er en sakalt «test-retest». En «test-retest» handler om at man
gjentar en studie pa et annet tidspunkt og undersgker om resultatene blir de samme (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 223). | kvalitativ forskning er et slikt krav til reliabilitet lite
hensiktsmessig, ifalge Johannessen et al. (2021, s. 256). Dette begrunnes blant annet med at det
i kvalitativ forskning benyttes ikke-strukturerte datainnsamlinger, at forskningen er
kontekstavhengig og at forskerens erfaringsbakgrunn er unik. 1 denne forskningen er det
benyttet semistrukturerte kvalitative intervjuer. Dette anses som en slik ikke-strukturert
datainnsamling, der det er samtalen som styrer datainnsamlingen (Johannessen et al., 2021, s.
256). Det er ogsa benyttet deltakende observasjon. Ifalge Johannessen et al. (2021, s. 256) er
observasjoner bade verdiladet og kontekstavhengige. Det er ogsa observasjonene i denne
studien, da de og konteksten danner grunnlaget for datamaterialet. | kvalitativ forskning bruker
dessuten forskeren seg selv som et instrument (Johannessen et al., 2021, s. 256) og mgtet
mellom forsker, forskningsfelt og mennesker vil alltid fortone seg forskjellig (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223-224). | denne studien har jeg brukt meg selv som et instrument fordi det
er jeg som har utformet denne studien, men ogsa fordi det er jeg som har planlagt og
gjennomfert bade undervisningsopplegget, de kvalitative intervjuene og gjort etterarbeidet. |
tillegg sa er alle mennesker, bade forskere og forskningsdeltakere, alltid er i utvikling (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 224). Ifglge Johannessen et al. (2021, s. 256) er det ingen andre som har
ngyaktig samme erfaringsbakgrunn som forskeren, og derfor kan man heller ikke tolke pa
ngyaktig samme mate. Derfor vil det vaere umulig for en annen forsker a duplisere en annens

kvalitative forskning.
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Forskeren kan imidlertid styrke paliteligheten til forskningen ved & gi leseren inngéende
beskrivelser av kontekst. I tillegg kan man styrke paliteligheten ved a gjengi en dpen og detaljert
framstilling av framgangsmaten gjennom hele forskningsprosessen (Johannessen et al., 2021,
s. 256). Jeg har forsgkt & veere bevisst pa egen subjektivitet, og tenkt over nar jeg er laerer og
nar jeg er forsker i mate med elevene. Jeg har ogsa etterstrebet & veere sa transparent og detaljert
i beskrivelsene som mulig. A ha et bevisst forhold til egen subjektivitet har veert viktig i
utviklingen av intervjuguide, slik at min forforstaelse skulle pavirke informantenes besvarelser
i minst mulig grad. Likevel kan jeg ikke veere sikker pa at jeg ikke har pavirket. Ved a spille
videre pa informantenes uttalelser, deres ord i utdypende spgrsmal og forsgkt & vente mest
mulig med fortolkningen av intervjuene til etterarbeidet. Jeg har etterstrebet a vere sa objektiv
som mulig i selve gjennomfgringen av intervjuene. Avslutningsvis i de fire intervjuene
oppsummerte jeg elevenes uttalelser for dem. Slik kunne de korrigere meg dersom jeg hadde

misforstatt, pavirket eller fortolket deres uttalelser.

3.6.3 Troverdighet

Troverdigheten i kvalitative undersgkelser handler om at man undersgker det man har som
intensjon & undersgke (Johannessen et al., 2021, s. 256; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229),
0og om metoden som er benyttet er en egnet metode til & undersgke det (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). Ved a gjennomfare et undervisningsopplegg etterfulgt av kvalitative intervjuer,
sa mener jeg at jeg har fatt et relativt godt innblikk i det jeg har hatt gnske om a undersgke sett

opp mot problemstillingen.

Troverdighet dreier seg ogsa om hvorvidt man har grunnlag til & uttale seg om arsak og virkning
(kausalitet) basert pa arbeidet som er gjennomfgrt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229).
Postholm & Jacobsen (2018, s. 233) papeker at det er umulig a ikke tenke kausalt. Her har
kvalitative metoder sin styrke ved at de kan ga i dybden, og med det kan kvalitativ forskning
studere kausale prosesser. Med et pedagogisk bakteppe kan det da avdekkes detaljer om «hvilke
elever dette virker godt for og hvilke elever det ikke virker for, hvilke fag det fungerer best i,
hva det krever av den enkelte lzerer, osv.» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 235). For at man skal
kunne sannsynliggjere at det finnes kausalitet i en konkret studie, ma det gjeres gjennom et
resonnement og grundige argumenter som bygger pa annen forskning og teori (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 235). Derfor har det veert viktig a finne relevant tidligere forskning og teori

som kan underbygge datamaterialet, slik at jeg kan argumentere for, stette meg til og vurdere
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eventuell kausalitet. | denne studien har jeg brukt forskningsspgrsmal som har gitt mulighet til

a studere kausale prosesser.

3.6.4 Overfarbarhet

I sin strengeste form kan ikke funn fra forskning veere gyldige utenfor sin unike kontekst
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Likevel, i et kvalitativt perspektiv, kan overfagrbarhet
handle om hvorvidt en beskrivelse er gjenkjennbar - en sakalt naturalistisk generalisering
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Med en naturalistisk generalisering vil leseren oppleve at
han eller hun har liknende erfaringer og kunne overfgre det forskningen beskriver til egen
setting. Pa den maten vil ogsa forskningsteksten vere nyttig og relevant, og den kan fungere
som «et utviklingsredskap for leserens egen praksis» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Jeg
mener at studien vil kunne ha overfarbarhet til andre omrader i norskfaget, og at den kan bidra

som inspirasjon for leseren til & gjare tilsvarende undervisningsopplegg.

For & styrke studiens overfgrbarhet er det viktig med fyldige beskrivelser og & skrive frem
arbeidet pa en transparent mate. Slik kan leseren enklere bedemme om studiens resultater kan
overfores til andre kontekster (Johannessen et al., 2021, s. 258; Postholm & Jacobsen, 2018, s.
238). Jeg har forsgkt & skrive frem oppgaven pa en transparent mate. Dette er fordi jeg har hatt
et gnske om at man skal kunne se pa studien som palitelig og for & kunne undersgke om studien

har en overfgrbarhet.
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4.0 Presentasjon av funn

Rapportering, eller presentasjon av funn som jeg velger a kalle det her, er det fjerde steget i
tematisk analyse (Johannessen et al., 2018, s. 301). Med bakgrunn i problemstillingen «Hva
sier elevene om hvordan de liker a jobbe med skjennlitteraere baker?» vil det i dette kapittelet
bli presentert relevant empiri som bidrar til & besvare denne problemstillingen. Empirien blir
presentert med bakgrunn i kategoriene som ble laget i den tematiske analysen; nysgjerrig leser,
elevmedvirkning, gey a leere og bruk av fantasi/fiksjon. Denne delen inneholder en presentasjon
og analyse. Analysen, kategoriene, funnene og teori sammen danner grunnlaget for

diskusjonsdelen i kapittel 5.

4.1  Nysgjerrig leser

Informantene kommer med forholdsvis forskjellige uttalelser om hva som gjar de til nysgjerrige
lesere eller ikke. For a fa informantene til a reflektere over det a lese bgker pa egenhand, spurte
jeg «hva slags forhold har du til lesing av baker nar du leser pa egenhand?». Basert pa hvilke
svar informantene ga, stilte jeg oppfalgingsspersmal individuelt for a fa frem dybden av
informasjon fra hver enkelt informant. Ett av oppfglgingsspgrsmalene var om de fikk lyst til &
lese bgker pa egenhand etter at vi hadde jobbet med undervisningsopplegget og om de ut fra

det blir nysgjerrige pa a lese nye bgker.

Her presenterer jeg funnene som bade omfatter elevenes motivasjoner for a lese pa egenhand

og elevenes refleksjoner rundt lesingen i undervisningsopplegget knyttet til Lappjaevel!.

4.1.1 Elevenes motivasjoner for egenlesing
Da Dennis ble spurt om hva slags forhold han har til lesing av bgker nar han leser pa

egenhand, svarte han:

Dennis: Nar jeg leser pa egenhand, sa er jeg veldig glad i a lese baker, og jeg liker &
lese tykke bgker pa sann 200-300 sider. Og jeg har lyst til & bli ferdig med dem, for jeg
har ikke lyst til & gi meg. Hvis jeg begynte pa en bok, sa ville jeg pa en mate ikke gi
meg.

Forsker: Hvorfor har du ikke lyst til & gi deg?

Dennis: Hvis det er en bok jeg synes er spennende, da har jeg bare lyst til & fortsette pa

den. Og jeg har bare lyst til & bli ferdig med boka, sa kan jeg begynne pa en ny bok.
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For jeg leser pa en mate ikke sa veldig mye hjemme, men jeg leste en god del i
sommerferien. For da hadde vi Sommerles og sann, og da leste jeg en god del bgker pa
to-trehundre sider. Og det synes jeg bare er behagelig a kunne lese litt - noen ganger.
Selv om jeg mest driver pa telefon, sa er det jo behagelig & kunne lese litt noen ganger.
Forsker: Kan du fortelle hvorfor du synes det er behagelig?

Dennis: Fordi da far du pa en mate, da ser du ikke pa telefon, men du bruker hjernen
din pa en mate. Hvis det gir mening? (...) Hvis det er en bok jeg liker, sa er det jo

interessant, og da har jeg lyst til a lese videre.

Her viser Dennis at han har mye indre motivasjon for lesing. Han er glad i a lese bgker og
beskriver det a lese som «behagelig». Han liker ogsa a lese bagker pa 200-300 sider. | tillegg sa
liker han & fullfgre de bgkene han pabegynner som han vurderer til spennende. Han er svart
involvert i lesingen sin, og han beskriver det som at han ikke har lyst til & gi seg. Nar han har
lest ferdig en bok gnsker han & begynne pa en ny. Da Dennis far spgrsmal om hva som pirrer

nysgjerrigheten hans for bgker, begynner han ogsa a snakke om lesekampanjen til Sommerles.

Dennis: (...) Nysgjerrig... Jeg blir vel nysgjerrig... Sommerles, da jeg bare har lyst til &

lese fordi jeg bare har lyst til & fa ganske mye level. (...)

Sommerles kan i Dennis sitt tilfelle virke som en lesemotivasjon preget av ytre lesemotivasjon.
Han sier at han drives av lysten til & fa «level» (altsa poeng). Slik sett kan man kanskje tenke at
Sommerles bidrar til bade indre og ytre lesemotivasjon. Dennis trekker ogsa frem «lesekvart»
(femten minutter individuell lesing med valgfri bok pa starten av skoledagen) som en behagelig

lesesituasjon. Han forklarer det slik:

Dennis: (...) vi har jo ogsa lesekvart da. Og da leser jeg jo sa langt jeg kommer
egentlig med en bok. Og jeg synes det er behagelig & ha lesekvart noen ganger, for da
far vi lest litt. Og vi far pa en mate... Og det er litt slitsomt & alltid begynne med faget
med én gang. Det er godt, pa en mate, noen ganger a komme og bare ikke skal rett pa a
finne norske bgker og begynne a skrive. At vi kan bare lese litt farst, og sa begynner vi

heller. Det synes jeg er behagelig pa en mate, for da slipper du & begynne med én
gang.
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Her forklarer Dennis at lesingen i seg selv er behagelig, i konteksten lesekvart. Denne

situasjonen assosieres med en rolig og behagelig start pa skoledagen.

For Louise sitt vedkommende kommer personlig verdi sterkt til uttrykk. Hvordan hun ser pa
seg selv og det & lese pa sitt «hjemmesprak», er en del av hennes identitet og av personlig

verdi i seg selv. Her starter hun med a fortelle og vurdere egen lesing pa norsk sprak:

Louise: Jeg far til & lese. Det er ganske bra. Jeg er ikke sa glad i a lese, men noen
ganger sa bare leser jeg. Jeg har veldig fa beker hjemme egentlig, da. De fleste av dem
er ikke norske engang. Jeg tror jeg bare har én norsk bok, resten er pa hjemmespraket.
Forsker: Liker du a lese pa hjemmespraket?

Louise: Veldig! Det er litt vanskeligere a lese pa hjemmespraket, men det er enda
vanskeligere a skrive (smiler). Med alle de forskjellige bokstavene, det er jo liksom
gay.

Forsker: Liker du pa en mate den utfordringen, er det sann a forsta?

Louise: Ja! Det er lettere for meg til a lese pa hjemmespraket.

Her starter Louise med & gi et uttrykk for at hun har lite indre motivasjon for lesing — i alle fall
lesing pa norsk sprak. Dette til tross for at hun har selvtillit pa lesing og faeler at hun mestrer
lesing bra. Det virker som at hun liker og har sterk indre motivasjon for a lese bgker pa
hjemmespraket sitt. Hun mener hjemmespraket er av vanskeligere art & lese enn det norske
spraket, men at for henne sa det lettere & lese pa hjemmespraket enn pa norsk. Louise gir uttrykk
for at hun liker denne utfordringen og poengterer ogsa at bokstavene er annerledes og at det
gjer lesingen gay. Dette kan ogsa forstas som at a lese pa hjemmespraket gjgr henne nysgjerrig

jamfgr annerledes bokstaver.

Emma beskriver hva som motiverer for lesing nar hun selv skal velge bgker og nar hun leser
pa egenhand:
Emma: Kanskje ikke bgker da det er litt tettpakket med liten tekst. For det blir sann...
rar i hodet... for at man skal fokusere s mye. Det er litt fint hvis det er litt tettpakket
tekst, men at det er litt store bokstaver liksom.
Forsker: Ok. Ja, for hvilke bgker liker du a lese da?
Emma: Jeg liker a lese bgker med litt sann, kanskje 50-100 sider.

Forsker: Ja.
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Emma: Som ofte handler om hester.
Forsker: Som ofte handler om hester, ja.

Emmaz: Ja. Eller sanne fantasihistorier, eller tegneserier. Jeg elsker a lese tegneserier.

Her ser vi altsa at Emma verdsetter bgker med en viss mengde tekst, og de kan godt veare
tettpakket sa lenge skriftstarrelsen er stor, og at bgkene ikke er for lange. Hun liker at bgker
handler om hester, at det er fantasihistorier, og hun sier at hun elsker a lese tegneserier. Her
beskriver Emma godt hva som skal til for at hun har en indre lesemotivasjon. For at lesingen
skal vaere preget av indre lesemotivasjonen, ma den inneholde flere av disse komponentene

samtidig.

Nar Dennis blir spurt om hva som gjgr han nysgjerrig pa a lese baker, svarer han:
Dennis: (...) Jeg blir 6g nysgjerrig pa a lese fordi jeg leser alltid for jeg laner ei bok
eller kjgper ei bok. Sa ser jeg pa baksida og leser det der. Og hvis det da er noe jeg
synes ser kult ut, sa blir jeg 6g nysgjerrig pa hva mer som star i den boka enn bare det
som star pa baksida.
Forsker: Skjgnner jeg... Det som star pa baksiden betyr egentlig ganske mye for om
du blir nysgjerrig eller ikke?
Dennis: Jeg synes det betyr ganske mye, men ogsa forsida egentlig. Om det er bilder
eller om det ikke er bilder i det hele tatt. Hvis det er et bilde av noen eller om noe, sa
er det kanskje mer interessant enn om det bare er ei hvit bok. Og det ikke star noe
framside eller noen overtekster eller noe sant.
Forsker: Er det andre ting som og gjer deg nysgjerrig?
Dennis: Nei, men jeg blir nysgjerrig hvis det er ei bok jeg har lest, og det finnes en hel
serie av den, og jeg har lyst til 4 lese hele den serien. For det er to serier jeg har lest
alle bgkene av, fordi jeg synes at den farste boken jeg har lest er veldig morsom, og sa
bare har jeg fortsatt og fortsatt. Og de er jo pa 100-250 serier. Sa jeg blir nysgjerrig av
det (...).

Her forteller Dennis konkret at bade forsiden og baksiden av boka har ganske mye a si for om
han blir nysgjerrig pa videre lesning. Han forteller ogsa at dersom boka han fenger pa er en del
av en serie, sa har han gnske om a lese andre bgker fra den serien. Dennis virker ogsa

tilsynelatende imponert over seg selv over at han evner a lese baker pa 100-250 sider. Det kan
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virke som at han sikter til at denne lengden pa bgker vil utgjgre ganske mye nar det er snakk

om serier med bgker pa denne starrelsen som han har lest.

Silje: Jeg leser ikke sann kjempemasse bgker, for jeg faler at det blir sa kjedelig pa en
mate. Og nar jeg selv leser, da greier jeg ikke & tenke pa hvordan personene pa en mate
vil se ut. For da ma jeg samtidig konsentrere meg om a lese, mens jeg ma tenke pa det
andre. Og da ma jeg hele tiden stoppe opp, 0og sann

Forsker: Ja, du ma noen ganger stoppe opp litt i lesingen.

Silje: For a henge litt med, pa en mate.

Forsker: Ja, for & liksom fa med deg ordentlig handlinga?

Silje: Mhm...

Det kan virke som at Silje synes det er strevsomt & lese selv og utrykker dette som «kjedelig».
Hun bruker ordet «kjedelig» til & beskrive at hun strever med leseflyt. Dette gjer at hun blir

preget av at hun ma stoppe opp gjentatte ganger for a fa med seg handlingen.

4.1.2 Elevenes refleksjoner rundt lesingen i undervisningsopplegget

Jeg var interessert i a undersgke hvordan elevene fglte at de forskjellige aktivitetene i
undervisningen pavirket dem. Bade hvordan de likte de ulike matene & jobbe pa og hvordan de
vanligvis har jobbet med lesing av litteratur. Emma ga uttrykk for at de sjelden ble lest hayt for

og sa felgende om hgytlesningen:

Emmaz: (...) Nar vi var litt mindre, nar vi gikk liksom i andre og tredje, da var det ofte
en voksen eller faddere som leste for oss.

Forsker: Hvorfor leser dere ikke like mye na lenger?

Emma: Jeg tror det er fordi de synes det er viktigere for oss at vi leerer a lese selv. Enn
at vi leerer at det er alltid noen som leser det for oss

Forsker: Ja. Hva synes du om det da?

Emma: Jeg vet ikke helt. Noen ganger er det litt dumt for noen ganger kan det veere

hyggelig a bli lest noe ut for en. Og ikke alltid lese det selv.

Med dette sitatet kan det virke som at hun, som 7. trinnselev, verdsetter hgytlesning. Hun

beskriver det som hyggelig og antyder at det er dumt at de som oftest ma lese selv. Dette til
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tross for en reflektert versjon av hva larerens baktanker antagelig er. Det er altsa ikke mangel

pa forstaelse fra denne eleven, men et uttrykk for at hun verdsetter et alternativ til & lese selv.

Da forskeren spar Silje om boka Lappjavel! i undervisningsopplegget vi gjennomfarte, om det

gjer at hun har lyst til & lese bgker pa egenhand, da svarer hun:

Silje: Bade ja og nei, for den boka kunne jeg nok ha fortsett og lest. Men samtidig sa

er det sann at det virker sa kjedelig a skulle sette seg ned med en bok bare.

Silje sier at det virker kjedelig a skulle sette seg ned med en bok. Dette tyder pa at Silje har
sveert lite indre motivasjon for a lese bgker pa egenhand. Da jeg spgr videre om hvorfor bare

den boka er interessant & lese videre pa, sa svarer hun:

Silje: Jeg tror det er handlingen som gjer at jeg har lyst til & lese boka. Hva liksom...
som skjer videre.

Forsker: Hva hadde skjedd hvis du hadde fatt en annen bok, men med litt sann lik
handling da? Hadde du blitt nysgjerrig pa a lese det da, tror du?

Silje: Jeg vet ikke helt, for hvis det... hadde jo veert liksom... nesten sann, kommet en
toer nesten, da hadde jeg nok godt kunnet lese den 6g. Men hadde det liksom veert
sann helt andre ting, sa hadde jeg nok ikke valgt det.

Forsker: Hvorfor det da?

Silje: Fordi det var noe med den boka som var spennende.

Her uttrykker Silje at hun kanskje kunne tenkt seg til & lese Lappjavel! pa egenhand fordi det
er noe med handlingen i boka som hun synes er spennende og interessant. Hun blir nysgjerrig
pa hva som skjer videre. Det kan ogsa virke som at boka er sdpass interessant for henne, at
dersom det hadde veert en bokserie, sa hadde hun sett seg villig til & lese flere. Det ser ogsa ut
til at tematikken i Lappjeevel! har vekket en interesse for a kunne veere apen for & lese flere

bgker med naerliggende tematikk.

Forskeren spurte ogsa Louise hva hun mente om boka sa langt. Til det sa svarte hun:
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Louise: Sa langt er den veldig interessant. Liksom, det er jo sant at det er noen folk
som er samiske. Far sa hadde de jo ikke lov til & snakke samisk, sa det er litt darlig
gjort. Veldig spennende bok!

Forsker: Hvorfor synes du den er spennende da?

Louise: Jo, for de liksom forteller om hvordan det var i gamle dager, om samer og

sant.

Forsker: Ja, hvorfor synes du det er spennende da?

Louise: Det er litt vanskelig a si, jeg synes bare det er interessant.

Forsker: Lurer du pa hva som skjer videre i boka?

Louise: Veldig!

Louise omtaler boka som interessant og spennende og at det vekker hennes nysgjerrighet for
videre lesing. Dette forklarer hun med at hun viser en interesse for at den handler om det hun
kaller «gamle dager». Gamle dager i dette tilfellet er antakelig hennes kunnskaper om
fornorskningspolitikken. Utdragene vi leste fra Lappjevel! gjer henne nysgjerrig pa hva som

skjer videre i boka.

Da forsker spgr Emma hva hun synes om boka sa langt, da svarer hun:

Emma: Spennende.

Forsker: Ja. Hva er det som gjar den spennende?

Emma: At det liksom er en internatskole, og at han ikke har det sé bra, at han er veldig
langt hjemmefra.

Forsker: Ja. Lurer du pa hva som skjer videre i boka?

Emma: Ja.
I likhet med Louise uttrykker Emma at hun synes at boka er spennende og viser interesse for
fornorskningspolitikken. Etter utdragene vi leste lurer ogsa Emma pa hva som skjer videre i
boka. Emma tilfgyer videre i intervjuet:

Emma: (...) det er gay a gjare gvelser til boka, nar man ogsa gjer de gvelsene sa

begynner man a lure enda mer hva som skjer videre.
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Her gir hun uttrykk for at hun tror at det har en sammenheng i a gjgre gvelser/aktiviteter til
boka. Det kan virke som at hun mener at disse gvelsene bidrar til at man blir enda mer nysgjerrig

pa hva som skijer videre.

Dennis fikk samme spgrsmal som Louise og Emma. Dette er hva han svarer til hva han synes

om boka sa langt:

Dennis: Jeg synes boka var veldig spennende. Jeg synes den var lererik, og jeg har
lyst til & lese mer av den. For jeg synes den var... det vi leste var veldig spennende. Og
kult. Og det var bare ting som pa en mate fanget hjernen min og jeg har lyst til a lese

mer.

I likhet med Louise og Emma omtaler Dennis boka som «veldig spennende». Han sier han
involverer seg i innholdet og haytlesingen og han forteller at han har lyst til & lese mer av den.
Dennis sier ogsa: «fanget hjernen minx». Det vil veare rimelig 4 anta at nysgjerrigheten skapes

ved at han blir dratt inn i historien og involverer seg.

4.2 Elevmedvirkning

Informantene har forholdvis sammenfallende uttalelser nar det gjelder & medvirke i
undervisningsmetodene der bade Louise, Emma, Silje og Dennis meddeler i en eller annen form
at de gnsker vaere med pa 4 bestemme hvordan de skal arbeide i timene. Hovedspgrsmalene jeg
stilte var om de hadde lyst til a vaere med & bestemme hvordan de skulle jobbe i timene, i tillegg
til om de tror at de vil leere mer om et tema hvis de far veere med & bestemme hvordan de skal

lzere det. Da forsker spgr Emma, svarer hun:

Emma: Noen ganger ja, fordi da kan jeg bestemme den maten som jeg synes er best a

leere pa.

Emma kunne tenkt seg & vaere med pa a bestemme hvordan de skal jobbe med skjgnnlitteratur,
fordi det er med pa at hun leerer best. Pa samme spgrsmal som Emma, svarer Silje at hun ogsa

har lyst til & veere med pa a bestemme:

Silje: Ja, det har jeg.

Forsker: Kan du fortelle mer om det 6g?
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Silje: Jeg hadde valgt at vi skulle jobbe sann som vi jobbet i gar, for det var veldig

morsomt.

Da hun far spgrsmal om & utdype svaret sitt, svarer hun:

Silje: Det skjedde mye mer da, for vi satt liksom ikke stille. Vi satt jo pa stoler, men vi
matte samtidig ga rundt og finne ut av ting pa egen hand. Vi kunne jo ogsa sparre,

men vi skulle prgve a finne ut av ting pa egen hand, og prave a finne roller selv. (...)

Silje er tydelig pa at hun gnsker a veere med pa a bestemme hvordan de skal jobbe i timen. Hun
sier at hun gnsker a jobbe med aktiviteter slik som i undervisningsopplegget, fordi det skjedde

mye og det var lite stillesitting. Videre far hun sparsmal om:

Forsker: Hva er det du kjenner pa nar du ikke sitter stille?

Silje: Jeg faler meg mye mer fri da, og ikke sa fanget liksom.

Ved a bevege seg i aktivitetene sier Silje at hun fgler seg mer fri og ikke sa fanget. Da jeg spar
henne om hun tror at hun kommer til & lsere mer om et tema dersom hun far lov til & veere med

& bestemme, sier hun:

Silje: Ja, det tror jeg (...) fordi at da er det noe som jeg pa en mate har vaert med a
bestemme pa, eller bestemme hva vi skal gjere. Og da blir det litt morsommere a gjare

det faget enn & sitte og holde pa a sovne rundt pulten.

Det er interessant a legge merke til at hun tror hun kommer til & leere mer om et tema dersom
hun far lov til & veere med & bestemme undervisningen sin. Hun tror til og med det vil bli
morsommere a jobbe med faget. Emma tror ogsa at hun kanskje kommer til a lere litt bedre

dersom hun far lov til & veere med pa a bestemme. Om dette sa sier hun:

Emma: Jeg tror kanskje man laerer litt mer, fordi hvis man er med pa a bestemme det,
sa kan man ogsa veere med pd a si at ‘den maten der larer jeg mest pa’, og ‘den maten
der synes jeg at jeg laerer minst pa’.

Forsker: Ja. Hva gjar det da, tror du?
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Emma: Kanskje det er litt enklere for leereren a vite at den maten kan faktisk veere
ganske bra & lzere pa for mange. Fordi «da forstar de det bedre, sa kan det hende jeg
ikke behgver a forklare det sa mange ganger, ogsa kan det hende det blir enklere & gi

dem oppgaver til ting.»

Emma ser pa det som en fordel at ved a veere med a bestemme sa kan hun fortelle hvilken mate
hun lerer best og minst pa. Hun setter seg ogsa inn i leererens perspektiv og mener at det kan
gjare det enklere for leereren a fa beskjed om hvordan elevene liker & jobbe. Ved at lereren far
vite hvordan elevene gnsker a jobbe, mener Emma at det kan hende at lereren ikke trenger a

forklare ting sd mange ganger og at det vil bli enklere a tildele oppgaver.

Da Dennis ble spurt om han hadde lyst til & veere med a bestemme hvordan han skal jobbe i

timen, svarer han:

Dennis: Ja, jeg synes det er greit. Jeg synes det er greit noen ganger a kunne bestemme
litt. Klassen, og ikke bare alltid leereren. At vi kan bestemme at vi kanskije har lyst til
jobbe i bgker en dag, og sa kanskje vi har lyst til & bare lese en dag. Slik at det ikke

bare er lzereren som bestemmer, det synes jeg kanskje hadde veert greit.

Dennis presiserer at det ville vaert greit om klassen kunne bestemme litt, og ikke bare leereren.
Han assosierer medvirkning med en «lyst til & jobbe» og valgfrihet. Da jeg sper Dennis om hans
opplevelse av & bli intervjuet, responderer og uttaler han seg innenfor
elevmedvirkningskategorien. (Selv om ikke spgrsmalet mitt direkte spgr Dennis om
elevmedvirkning, er utsagnene sapass relevante for kategorien at jeg velger a ta det med.) Han

sier:

Dennis: Det er litt kult at du intervjuer elever, og det liksom bare hvordan elever har
det. Det synes jeg er kult.

Forsker: Ja, hvorfor syns du det da? Eller hva...?

Dennis: Fordi det er jo vi som blir lzert noe, og da kan vi pa en mate fortelle hvordan
vi liker & bli lzert, og hvordan vi leerer, og hva vi leerer best av. Fordi det er jo leerere
som setter opp den planen. Og sa skal vi se om det er det vi leerer mest av, eller om det
ikke er det.
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Dennis papeker at det er elevene som sitter pa informasjonen om hvordan de best laerer noe, og

han setter pris pa a bli tatt pa alvor - selv om det er leererne som lager planene.

43  «Gpy a lere»

| dette avsnittet presenteres empiri omkring kategorien «gay a leere». Inngangsspgrsmalene var
hva de synes om den maten vi jobbet med boka pa var, og om de kunne si noe om hvordan de
likte de ulike matene a jobbe pa. Bade Dennis, Silje, Emma og Louise forteller i sine intervjuer
om forskjellige varianter av at det var «ggy a leere» under undervisningsopplegget som ble

gjennomfgrt. Da Louise skal forklare hvordan hun opplevde undervisningen, svarer hun:

Louise: Det var veldig gay.

Forsker: Kan du forklare hva som var gay?

Louise: Ja, at vi ikke satt og bare stirret i bgker, rett og slett.

Forsker: (...) Du sier at vi ikke stirret i beker. Hva kjenner du at vi gjorde?
Louise: Vi harte pa deg lese, og sa gjorde vi forskjellige aktiviteter, sann posten,

spgrsmal, og sa det papiret.

Videre forteller Louise:

Louise: (...) Aktiviteter gjer det jo veldig gay a leere nye ting.

Forsker: Ja?

Louise: For man far bade leke eller gjgre noe som er gay, i stedet for a stirre i beker, sa
lerer du fortsatt noe.

Forsker: (...) Hvorfor blir det gay?

Louise: At man ikke har baker hele tiden. At man gjer noe ute, eller en lek som
fortsatt har noe med a gjere med det som vi lerer.

Forsker: Ja, gjer det noe med hvordan du lerer, tror du?

Louise: Det blir mer gay a leere.

Forsker: Det blir gay a leere, ja?

Louise: Ja. Liksom, det er jo ggy med mer aktivitet, liksom. Liksom... Aktiviteten var

gey, men det er fortsatt om det faget.

Her er Louise tydelig pa at hun synes at aktivitetene fra undervisningsopplegget var gay. Hun

trekker frem gvelsene med posten (skriveoppgaven med postkassen — skriving i rolle), at vi
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hadde muntlige samtaler og «rolle pa veggen»-aktiviteten (med eleven som la seg pa gulvet pa
et stort grapapir). Hun forteller at hun opplevde at de fortsatt lzerte noe samtidig som hun falte
at hun lekte og hadde det gay. Hun sier at aktiviteter gjar det gay a leere nye ting og at det blir
mer goy a lere. Louise beskriver i tillegg en motsetning til det hun omtaler som morsomme
aktiviteter. Denne motsetningen for henne er at man ikke sitter og stirrer i bgker. Hun utdyper

videre i intervjuet:

Louise: Liksom, noen ganger kan det veere litt kjedelig & bare komme til skolen og sa

sette seg ned og sa glo i bgker hele tiden. (...) Sa det er bare ggy a fa en pause fra det.

Louise synes det kan veere kjedelig & matte sette seg ned og se i bgker. Hun uttrykker her at det
var gey at undervisningsopplegget ga henne en pause fra det. Emma har sammenfallende

erfaringer og tanker om aktiviteter i undervisningen. Hun sier:

Emma: (...) Det er litt ggy hvis man leser et kapittel som du gjorde, og sa gjorde noe
med det kapitlet, og sa leste et kapittel, og sa gjorde en aktivitet.

Forsker: Hvorfor synes du det var gay?

Emma: Fordi da far man liksom en liten pause, og sa far man beveget seg litt mellom
kapitlene. Jeg vet at noen av oss blir litt lei av a sitte stille hele tiden. (...) nar man
sitter stille sa... jeg synes at jeg leerer mer nar jeg far ga rundt, eller bare gjare noe
annet enn & bare sitte pa en stol. Jeg leerer mer fordi da far jeg litt mer sann «luft», og
sa blir jeg mer fokusert. Fordi jeg har en tendens til at nar jeg sitter mye stille, s& har
jeg en tendens til & gjgre andre ting enn jeg egentlig skal, for jeg blir sann ufokusert

fordi jeg egentlig vil ut og bevege meg.

Emma gir uttrykk for at hun synes det er gay a lese litt for deretter a gjare en aktivitet, far man
igjen leser videre og gjar en ny aktivitet. Hun beskriver det som at hun faler at hun far en pause
fra stillesitting. Emma forklarer ogsa at hun kan bli ufokusert hvis det blir mye stillesitting, og
at hun etter hvert far en trang til a bevege seg. Hun mener at bevegelse gjer henne mer fokusert.

Da Emma far spgrsmal om hva hun kjenner pa nar hun far lyst til a bevege seg, sa svarer hun:

Emma: Kanskje at fingrene mine begynner a skrive fortere, og beina mine begynner a
vifte litt mer. Og sa kan det hende at de begynner a sitte litt sann (illustrerer en

sitteposisjon), og sa skriver jeg. Jo mer rastlgst jeg blir jo fortere skriver jeg, jo fortere
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jeg skriver jo styggere skriver jeg. Sa da kan jeg nesten ikke se hva jeg har skrevet
etterpa.

Forsker: Hva er grunnen til at du har lyst til  bevege deg?

Emma: (...) Det blir litt enklere a fokusere, og sa far hjernen litt pauser en gang iblant.
A kunne fa lov til & g4 litt rundt noen ganger, eller bare gjare noe, enn 4 sitte stille pa
en stol.

Forsker: Da faler du at...?

Emma: Da faler jeg at det er mye enklere a fokusere. Og jo mer man fokuserer, jo mer
leerer man jo da sa.

Her beskriver Emma fysiske utslag som hun opplever ved a sitte stille over tid. Hun trekker nok
en gang frem at bevegelse gjer det enklere for henne a fokusere. Emma trekker ogsa en slutning
om at jo mer hun Kklarer a fokusere, jo mer lzrer hun.

Silje beskriver at undervisningsopplegget var annerledes enn det hun var vant til. Da hun skal
utdype dette sa sier hun:

Silje: Jeg synes det var mye morsommere a jobbe med. Man far mer lyst til a jobbe
med det faget da.

Forsker: Ja, hvorfor far du lyst til a jobbe med det faget?

Silje: Fordi da var det liksom morsomt a gjere det, samtidig som det var lzrings... at
man leerte noe av det da.

Hun beskriver undervisningsopplegget som morsomt og at det gjer at hun far lyst til & jobbe
med faget, som i dette tilfellet var skjennlitteratur i norsk. Grunnen til at hun har lyst til & jobbe
med det faget er fordi hun syntes det var morsomt samtidig som man larte noe. Da hun far

videre spgrsmal om hva hun syntes ble morsomt, svarer hun:

Silje: Det var selve handlingen av hva som skjedde rundt. At det hele tiden var noe
som man matte gjgre. Og sa jobbet vi jo, og sann at man liksom kunne man se pa
andre sine, og hgre hva det var og sann. Og sa kunne man jo ogsa finne litt pa hvor

man bodde, og hvem andre som var der, som man ikke har hgrt om.
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Her beskriver Silje at hun blir involvert i lesningen. Hun vektlegger ogsa at maten man jobbet
pa i skriveoppgaven, ved at man kunne sette seg litt sammen pa gulvet og skrive brev og bruke
fantasien bidro til at undervisningen ble morsom. Videre i intervjuet trekker Silje frem at hun
likte tabla-gvelsen, at det var morsomt & sta i det som hun kaller «de posisjonene som var litt
rare». Hun poengterer ogsa at hun trivdes med a sitte i en stor ring, og at hun ikke kunne huske
at de hadde sittet slik og arbeidet med skolefag fgr. Emma gir i likhet med Silje uttrykk for at

hun syntes at tabla og skriveoppgaven var ggy. Om tabla sa sier hun:

Emma: Frysbildene, ja, det var gay!

Emma forteller ogsa, som Silje, at hun opplevde undervisningsopplegget som annerledes. Da

hun far spgrsmal om hvordan denne maten var annerledes a jobbe pa, sa svarer hun:

Emma: (...) det er ogsa mye mer ggy enn det jeg er vant til.

Forsker: Hvordan er det annerledes da?

Emma: Jeg tror det er litt annerledes, fordi vi arbeidet jo... Vi satt liksom i en ring -
uten en pult. (...) Og kanskje ogsa fordi vi satt litt sann... Det var litt romslig liksom,
det var ikke sann der hvor man sitter litt innpakket ved pulten sin av bgkene, og sa
sitter det en person «der», og sa sitter det en person overfor deg. Sa synes jeg det er litt

mer romslig nar man sitter i en stor sirkel, og sa er det litt mye plass i midten.

Til forskjell fra Silje, er Emma mer opptatt av at vi satt i sirkel. Dette oppleves for henne som
bade ggy og mer romslig. | likhet med Emma og Silije opplevde Dennis at
undervisningsopplegget som annerledes, men morsomt. Da jeg sper Dennis om hva han synes

om den maten & jobbe pa, svarer han:

Dennis: Jeg synes den maten a jobbe pa var skikkelig god, og jeg syns ikke det var
sann... Eh... Jeg... jeg er ikke sa glad norskfaget. Sa det var en ganske morsom
norsktime.

Forsker: Hva er det som gjer at den blir god?

Dennis: Det var pa en mate hele settingen. At vi satt i en sirkel, og sa leste vi bgker, og
sa gjorde vi litt oppgaver i bgkene. Nei, ikke i bgkene, men skrev brev, og sa gjorde vi
sanne ting som ble mye mer interessant. Og kunne lese ut ifra en bok, og gjere

oppgaver fra den boka.
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Her forteller Dennis at selv om han ikke er sa glad i norskfaget, synes han at
undervisningsopplegget var en skikkelig god mate & jobbe pa og at det var ganske morsomt.
Det han trekker frem som gode arbeidsmetoder var at man satt i sirkel, leste skjgnnlittereer bok,
gjorde oppgaver til den skjgnnlitterere boka og skrev brev. Arbeidsmetodene beskriver han
som «mye mer interessant». Da jeg spgr han om det er noen mater han faler han leerer ekstra

godt av, svarer han:

Dennis: Jeg synes jeg laerer ekstra godt av for eksempel det vi gjorde i gar, for det er
gay, men det er 6g leererikt. Og jeg husker ting fordi det var sa morsomt, og har lyst til

a lese mer av boka, og at hele undervisningsgreia var bare morsom dg leererik.

Dennis faler han leerer best nar han gjgr noe som bade er ggy, men at det ogsa ma veere larerikt.
Han mener at han husker ting nar det er morsomme arbeidsmetoder. Det resulterer ogsa i et
gnske om a lese videre. Pa et senere tidspunkt i intervjuet veksler Dennis mellom dette
synspunktet og et nytt. Med det andre synspunktet forteller han at han tror at han leerer best av
a jobbe i lereverkbgkene pa skolen (for eksempel laereverket Salto som de bruker i norskfaget).
Deretter veksler han tilbake til sin tidligere forklaring om at han leerer godt samtidig som at han
har det morsomt. Avslutningsvis veksler han tilbake igjen til at han tror han lerer best av a

drive i leereverkbgkene, selv om det ikke ngdvendigvis er det han liker best.

4.4 A bruke fantasien til & leve seg inn i arbeidet

Den siste kategorien fra analysen omhandler & bruke fantasien til & leve seg inn i arbeidet. Dette
var egentlig ikke forberedt som et eget intervjuspgrsmal fra forskeren, men det favner
sparsmalet «kan du si noe om hvordan du liker de ulike matene a jobbe pa?». Dette sparsmalet
inkluderer informantenes opplevelser av de ulike elementene ved undervisningsopplegget.
Samtlige informanter prater mer eller mindre om & bruke fantasien og a leve seg inn i arbeidet
I lgpet av intervjuene sine, og hvordan dette har fungert for dem. Dennis reflekterer her over

bruk av fantasi i tabl&-gvelsen:

Dennis: De oppgavene var jo litt morsomme. For da fikk vi pa en mate pravd... over
litt... hvordan det kanskje var i den boka. Og det der brevgreiene og det der «bildet» vi
tok. Det kan jo vaere med a oppfatte hvordan det egentlig... (...) akkurat passerte forbi

noe pa kapplgpet, og sa pravde vi a gjenskape det liksom.

54



Dennis mener her at tabla-gvelsen er med pa at han fikk prgvd a leve seg inn i hvordan det var
a veare en (eller flere) karakterer i boka, og at gvelsen kan ha bidratt til & oppfatte hvordan
karakteren(e) egentlig hadde det ved at vi gjenskapte et frysbilde fra kapplgpet. Da Louise far
et utdypningsspgrsmal om hva hun likte med skriveoppgaven, svarer Louise litt i samme stil

som Dennis:

Louise: (..) Kanskje at man bare kunne leve seg inn i den historien. At, liksom, tenke
seg hvordan han hadde det inni seg nar han var pa den internatskolen.

Forsker: (...) Hva gjar det med deg nar du lever deg inn i den rollen? (...)

Louise: Jeg vet hvordan han faler seg i den boka, liksom. Man ma bare prgve a
forestille seg hvordan det er, liksom, ja. Men det er jo vanskelig a forestille seg hvor

vanskelig det er pa internatskolen.

Med skriveoppgaven sa likte Louise at man kunne leve seg inn i historien og forestille seg
hvordan det var. Dette til tross for at det kunne vere en vanskelig situasjon a se for seg.

Bade Emma, Louise og Silje fokuserer mye pa skriveoppgaven i sine intervjuer. Emma forteller
at hun synes det var morsomt a skrive brev i stedet for a skrive i en bok. Dette er fordi hun lever

seg inn hvordan en skrivebok vil bli handtert kontra et brev:

Emma: (...), fordi da vet jeg liksom at brevet blir «tatt vare pa», og det far jeg kanskije
aldri se igjen. Sa er det gay a putte ting opp i brevet, og sa lukke det inn og putte det i

postkasse.

Emma reflekterer over selve prosessen med a «poste» brevet. Bade Louise og Silje reflekterer

mer over en «ekte» fysisk postkasse. Louise gir uttrykk for at det var ggy med en slik postkasse:

Louise: Det var gay liksom, at vi kunne poste det i en sann «ekte» postkasse.
Forsker: (...) hvorfor synes du det var gay da?

Louise: (...) fordi liksom noen hadde nok tid for a lage den postkassen.
Forsker: (latter) Ja.

Louise: Sa det var liksom bra laget, og ja, det var bare gay.
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Silje gir ogsa uttrykk for at det var morsomt, men setter ogsa ord pa at postkassen bidro til at

hun levde seg inn i oppgaven:

Forsker: Hva var det som var morsomt med a skrive brev da?
Silje: At vi ogsa hadde laget en sann ordentlig postkasse pa en mate. Ikke ordentlig da,
men sann... (Latter) Som vi kunne putte brevene inn i. Og da ble det litt mer sann at vi

levde oss inn i det, at det var som en sann ordentlig post.

Silje er den informanten som utmerker seg mest i det a reflekterte rundt det & leve seg inn i
historien under undervisningsopplegget. Her forteller hun om erfaringer fra tidligere og

forklarer hvordan hun opplevde bruken av silhuetter i klasserommet:

Silje: Og sa har vi heller ikke hengt opp sanne bilder og levd oss litt tilbake til gamle
dager. Og vi har heller ikke hatt sann at man har hengt opp personer og bare satt navn
under, og sa ma vi finne pa det selv. Det ma ha vart veldig morsomt.

Forsker: (...) Hva er det det gjgr med deg da, nar du kan leve deg inn i andre ...?

Silje: Ehm... Jeg blir veldig glad pa en mate, da. (...)

Silje forteller at det a henge opp silhuetter av karakterene var nytt for henne og heller ikke at
hun hadde fatt i oppgave fer a leve seg inn i noe tilbake i tid. Hun syntes det var morsomt at
man matte finne pa et utseende til silhuettene selv. Silje sier at hun blir glad av a leve seg inn i

ting og bruke fantasien. Videre beskriver Silje hvordan fantasien utfolder seg:

Silje: Jeg fant jo ut hvordan personene s ut pa egen hand da.
Forsker: Ja.
Silje: For det har vi jo ikke noe fasit pa.
Forsker: Hvordan fant du det da?
Silje: Jeg bare tenkte pa hvordan jeg ville at foreldrene skulle se ut, og sa lagde jeg en
blanding av det pa en mate.
Forsker: Mhm... Blanding av hva da?
Silje: Foreldrene og de andre tingene som jeg hadde funnet pa. Og sa plukket jeg ut
noen personer som satt rundt i ringen der, og da tenkte jeg at: den, den og den skal jeg
gjere en blanding av og lage noe av pa en mate. Og da fikk jeg den personen jeg
hadde.
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Her forteller Silje at hun brukte omgivelsene rundt seg til a sette et fantasiansikt pa silhuettene.

| skrivingen av brevet forteller hun ogsa om hvordan hun bruker fantasien sin inn i skrivingen:

Silje: (...) Og s& kunne man jo ogsa finne litt pa hvor man bodde, og hvem andre som
var der, som man ikke har hgrt om.

Forsker: Du sier at du kan «finne pa». Det kunne man jo. Vil du fortelle litt mer om
hvordan det faltes?

Silje: Det var morsomt & kunne skrive. Jeg skrev ikke lillesgster, men at man kunne
skrive at: «Hils til mor, far og lillesgster», pa en mate. For lillesgster har vi jo ikke hert
noe om. Men da kunne man ogsa skrive om det, for det var hjemme, og det er ikke der
vi falger med pa en mate. Det er pa skolen vi falger med pa Sammol, og ikke pa
familien hjemme. Og da var det litt ggy a kunne skrive om familien hjemme ogsa - 6g

skrive pa samisk!

Her trekker Silje frem at det var morsomt a finne pa ting i skriveprosessen. Hun har funnet pa
bade innhold i brevet og levd seg inn i Sammol sine omgivelser og hjemmetilveerelse. |
klasserommet hang det ogsa noen enkle setninger pa samisk, og hun sier at det var gay a bruke

disse setningene i skrivingen.

4.5  Oppsummerende kommentarer til presentasjonen av funn
Basert pa presentasjonen av funnene, oppsummerer jeg her de viktigste punktene og de mest
interessante funnene ut fra problemstillingen: «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe

med skjgnnlitteraere baker?».

4.5.1 Nysgjerrig leser

Boka Lappjevel! sin handling og tematikk viser seg a skape interesse, involvering og
nysgjerrighet hos alle fire informantene. Tre av fire har i utgangspunktet indre motivasjon for
lesing av skjgnnlitteratur, men det er stor variasjon i hva som gir denne typen motivasjon. Alle
elevene gir sitater som kan knyttes til at de har eller kan fa en indre motivasjon i form av
interesse, nysgjerrighet eller involvering. Det virker derfor som at det i utgangspunktet ikke
bare er interessen eller nysgjerrigheten som har skapt indre motivasjon i forbindelse med

leringsopplegget, men i starre grad at elevene har hatt muligheten til & aktivt involvere seg i
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innholdet. Dette funnet kan vi se bade ut av resultatene tilknyttet «nysgjerrig leser», «ggy a
leere» og «a bruke fantasien til & leve seg inn i arbeidet». Det er verdt & merke seg at alle unntatt
Silje har en form for indre motivasjon for lesing av skjgnnlitteratur i utgangspunktet, men at
Silje kan finne slik indre motivasjon gjennom hgytlesning. Kun én av informantene er tydelig
pa at belgnning er av interesse og er en ytre motivasjonsfaktor for egenlesing. Louise formidler
at & lese pa hjemmespraket sitt har stor personlig verdi. De tre andre informantene har ikke
samme erfaringsbakgrunn, sa den personlige verdien blir ikke like apenbar. Emma trekker frem
at motivasjonen for lesing skapes fantasihistorier, tegneserier, skriftsterrelse, antall sider i boka,
mens dette ser ikke ut til & ha like stor betydning for de andre informantene. Derimot sier to av
informantene at nysgjerrigheten for videre lesing kan vekkes ved at den farste boka i en bokserie
er interessant. For Dennis er det i tillegg av betydning hvordan forsiden ser ut og hva som star

pa baksiden av boka.

Informantene verdsetter hgytlesning og hgytlesningen bidrar til interesse, nysgjerrighet og
involvering for alle informantene. Emma beskriver det i tillegg som hyggelig a bli lest for. Det
er interessant & bli minnet om betydningen hgytlesning har for elever i den andre lese- og

skriveopplaeringa, og at det bidrar til nysgjerrighet til lesing av skjennlitteratur.

4.5.2 Elevmedvirkning

Alle fire informantene meddeler at de gnsker a veere med a bestemme hvordan de skal arbeide
i timene. De gnsker seg aktiviteter der de bruker kroppen. Silje gnsker a ta hele rommet i bruk
for & bevege seg fritt. Tre av fire informanter er serlig opptatt av at de gnsker a medvirke i
undervisningsmetodene. Slik mener de at de lzerer best. To av informantene sier at ved a vare
med & bestemme sa «hjelper» de leereren. De mener det vil hjelpe leereren slik at de som elever
kan fortelle hvordan de liker & bli laert, hvordan de leerer og hva de lerer mest av. Dette
begrunnes med at det er elevene som sitter pa denne informasjonen. Elevene mener ut fra dette
at de vil leere mer dersom de far veere med & bestemme hvordan de far ha undervisningen sin.

Det er serlig interessant dette, at elevene sier at ved a veere med a bestemme skjer leering best.

453 «Ggy a lere»
Ved en enkel gjennomgang av ordet «gay» i transkripsjonene dukker dette ordet opp over farti
ganger hos de fire informantene. Ordet er knyttet opp til undervisningsopplegget til Lappjaevel!.

Samtlige elever synes det var gay a leve seg inn i handlingen og aktivitetene. Seerlig det 4 kunne
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bevege seg trekkes frem som noe gay, og tre av informantene sier de leerer mer nar de beveger
seg. Jeg oppsummerer her noen av variasjonene som informantene trekker frem som eksempler
pa «gay a lere». Louise sier at «aktiviteter gjar det gay a leere nye ting» og mener at «ved a
gjere noe som er gay sa lerer du fortsatt noe». Emma sier det er ggy med kombinasjonen av a
lese hgyt og gjere en aktivitet tilknyttet det man har lest. Silje beskriver at det var ggy a jobbe
med undervisningsopplegget fordi det var annerledes enn det hun var vant til, og at det var gay
samtidig som hun fglte at hun lerte noe. Bade Emma og Silje beskriver arbeidet med tabla og
skriveoppgaven som gay. Samtlige informanter sier ogsa at de syntes det var gay a sitte i sirkel

0g ta rommet i bruk.

Oppsummeringsvis i «g@y og lere» sitter vi igjen med at alle elevene kan siteres pa at de likte
a veere en aktiv deltaker i undervisningen. Pa grunn av dette klarte de a involvere seg i innholdet,

og de fglte at motivasjonen for at lesing av skjgnnlitteratur gkte.

4.5.4 A bruke fantasien til & leve seg inn i arbeidet

For a kunne bruke fantasien til a leve seg inn i skjgnnlitteraturen trekker informantene frem
flere av aktivitetene som ble benyttet i undervisningsopplegget. Serlig reflekterer de over bruk
av fantasi i tabla-gvelsen, brevskrivingen, det a poste et brev i en fysisk postkasse, silhuettene
som var hengt opp pa veggen av karakterene i boka, & leve seg tilbake til «gamledager» og a
skrive med de enkle setningene pa samisk. Alle informantene bekrefter at de far brukt fantasien
i aktivitetene fra undervisningsopplegget. De sier at de forstar innholdet bedre og det er tydelig

at informantene har klart & involvere seg i historien.
Ovenfor har jeg summert opp og trukket ut essensen fra informantene slik det ble presentert i

kapittel fire. Dette er med pa & danne grunnlaget for & kunne besvare problemstillingen «Hva

sier elevene om hvordan de liker a jobbe med skjgnnlitteraere bagker?»..
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5.0 Diskusjon

I innledningen av denne masteroppgaven skrev jeg at malet med oppgaven var a fa innsikt i hva
elevene verdsetter nar de arbeider med skjgnnlitteratur. Jeg gnsket ogsa a finne ut hva som skal
til for at elever blir nysgjerrige lesere og hva de mener er engasjerende undervisning. Med dette
ble fglgende problemstilling utformet: «Hva sier elevene om hvordan de liker & jobbe med
skjgnnlitteraere bgker?». | tillegg utformet jeg fire forskningssparsmal som har fungert som en
rettesnor i arbeidet om & besvare problemstillingen. Disse forskningsspgrsmalene var:

Hva er det som gjer elevene nysgjerrige pa a lese skjgnnlitteraere bgker?

Hvilke erfaringer gjar elevene seg etter et dramaturgisk undervisningsopplegg?

Hvordan gnsker eller uttrykker elevene at de vil ha undervisningen sin?

Hvilke undervisningsformer erfarer elevene at de leerer mest av?

«A diskutere dreier seg om & ta ett steg videre fra de empiriske funnene ved & reflektere over
hva de kan bety, og hvilke nye innsikter og forstaelser det apner for» (@strem, 2022, s. 88). Vi
skal i diskusjonskapittelet se pa hvordan den tidligere forskningen og de teoretiske
perspektivene fra kapittel 2 kan kaste lys over elevenes refleksjoner i empirien. Gjennom
diskusjonsdelen vil jeg i tillegg reflektere over om empirien kan gi oss svar pa problemstillingen

og forskningssparsmalene.

5.1 A bruke kroppen i leeringsprosessen

| teoridelen fikk vi vite at nar man tenker dramaturgisk om undervisning, er et av de sentrale
perspektivene hva kroppslige bevegelser kan bety for leering (Bakke & Lindstal, 2023, s. 10).
Flere av aktivitetene vi gjennomfarte i undervisningsopplegget vektlegger nettopp dette. Dette
kommer blant annet frem i form av fysiske handlinger i tabla-gvelsen og i «rolle pa veggens.
Det kommer ogsa frem ved at elevene har et samspill med de fysiske omgivelsene ved at
elevene for eksempel satt i ring, at man skrev brev ved a skrive pa stolsetet eller nede pa gulvet,
0g at man matte reise seg for «a poste» et brev. Innledningsvis skrev jeg at bade Jordet (2020,
s.17) og Saebg & Allern (2010, s. 245) kan fortelle om at elever i hovedsak er passive mottakere
av kunnskap og at skolehverdagen er preget av mye stillesitting. Skaalvik & Skaalvik (2011, s.
33) forteller om avtakende motivasjon for leering pa mellomtrinnet og i ungdomsskolen, og Roe
(2020, s. 118) viser at Norge ligger nest nederst pa malinger som gjaldt leseengasjement i 2018.
A bruke kroppen sin gjennom leringsaktiviteter er noe elevene beskriver som gay og morsomt.

De sier ogsa at den maten & jobbe pa er noe de gnsker a gjare mer av nar de far sparsmal om de

60



gnsker & veere med a bestemme undervisningsformer i norskfaget. Nar de beveger seg beskriver
Silje det som at hun faler seg fri og ikke sa «fanget», i tillegg til at det blir morsommere & jobbe

med faget.

Louise sier det er ggy med aktiviteter der de beveger pa seg. Hun sier at «for man far bade leke
eller gjare noe som er gay, i stedet for a stirre i bgker». Louise mener at bevegelse gjar at det
blir ggy og at det er goy med mer aktivitet enn hun er vant til. For henne er det ikke mye
bevegelse og aktivitet som skal til for at hun opplever en stor forskjell. Hun trekker frem bade

«rolle pa veggen», skriveoppgaven og postkassen som eksempler pa aktivitet.

Emma pa sin side beskriver bevegelse som at hun fikk en liten pause fra stillesittingen og at
hun feler at hun far litt mer «luft». Man kan pa bakgrunn av det undre seg over hvordan en
stillesittende skolehverdag faktisk fgles for henne. Emma forteller ogsa at nar det blir mye
stillesitting sa har hun en tendens til a gjgre ting som hun egentlig ikke skal, hun blir ufokusert,
og hun far en trang til a bevege seg: «jeg blir litt sann ufokusert fordi jeg egentlig vil ut og
bevege meg». For Emma kan det serlig virke som at hun har en iboende trang til bevegelse
som hun vanligvis ikke far utlgp for i skolehverdagen. Hun beskriver fysiske utslag som hun
opplever ved a sitte stille: «beina begynner a vifte mer» og «kanskje fingrene begynner a skrive
fortere». Emma hevder til og med at hun «laerer mer nar jeg gar rundt, eller bare gjer noe annet
enn 4 sitte pa en stol» og at bevegelse gjar at det er enklere a fokusere. Og som Emma sier selv:

«0g jo mer man fokuserer, jo mer leerer man jo da sa».

Dersom det fortsatt er slik som Seebg & Allern (2010, s. 245) skriver, at elevaktiviteter avtar jo
eldre elevene blir, er det ut ifra empirien bemerkelsesverdig at det ikke er mer aktivitet i skolens
undervisning. Det er tydelig med elevenes uttalelser at elevene har en hverdag som er preget av
stillesittende aktiviteter. Det er ogsa like tydelig som at Emma, Louise og Silje i empirien
forteller oss om et gnske og behov for mer aktivitet i undervisningstimene. De mener til og med
at de faler at de leerer bedre, at motivasjonen for faget gker og at det blir mer ggy/morsomt a
leere. Dette burde jo veere av interesse for skolen med tanke pa det Skaalvik & Skaalvik (2011,
s. 33) og Roe (2020, s. 118) forteller: om den avtagende motivasjonen for skolearbeidet og det

lave engasjementet for lesing.
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5.2 Hva preger og er viktig for elevenes lesemotivasjon?

Nar Dennis beskriver sin motivasjon for a lese, forteller han i all hovedsak om ting som gar
innunder en sterk indre lesemotivasjon. | intervjuene assosierer han lesing med noe
«behagelig». Han beskriver at lesekvart oppleves og bidrar til en rolig start pa dagen. Dette er
noe han verdsetter. Han motiveres ogsa av lengden pa bgker, gjerne mellom to- trehundre sider.
Pa en annen side er det tydelig at han liker & fa belgnning og blir ytre motivert av det. Dette
kommer sarlig tydelig frem da han forteller om Sommerles og at han drives av lysten til & fa

«level».

For Emma henger indre motivasjon sammen med skriftstgrrelsen i bgkene hun leser. Bgker som
er tettpakkede med liten skrift er ikke av interesse. Hun beskriver det som at hun blir «rar i
hodet» fordi hun ma fokusere sa mye nar hun leser bgker med liten skrift. Her blir hennes
personlige kostnad for stor til at hun liker & lese. Bgkene skal til forskjell fra Dennis helst vaere
kortere, rundt femti til hundre sider. For henne er det ogsa gnskelig at bgkene handler om hester
og at det er oppdiktede historier - som i skjgnnlitteratur. Hun sier ogsa at hun elsker a lese

tegneserier og har med det sterk indre motivasjon for a lese slike baker.

I intervjuet med Louise kommer personlig verdi sterkt til uttrykk. Hun blir indre motivert av a
lese pa hjemmespraket sitt, og er generelt lite motivert for & lese pa norsk sprak. Dette er blant
annet fordi hun synes hjemmespraket har mer spennende bokstaver. Hun sier det er lettere for

a henne a lese pd hjemmespraket og liker utfordringen med at det er annerledes fra norsk

skriftsprak.

Silje forteller at hun i utgangspunktet er sveert lite motivert for lesing. Hun beskriver a lese som
kjedelig og det kan virke som at hun preges mye av personlige kostnader. Det blir krevende og
vanskelig for henne & se for seg og leve seg inn i historier pd egenhénd. A lese selv krever mye
konsentrasjon av henne og hun fgler at hun «hele tiden ma stoppe opp, og sann». Som nevnt i
teorikapittelet, er det & veere en sakalt effektiv leser ikke synonymt med a befinne seg i den
andre- lese og skriveopplearinga. Dette er Siljes forklaringer et eksempel pa. Silje er sa sterkt

preget av personlige kostnader at hun ikke opplever godene av lesing pa egenhand.
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5.2.1 Bokas paratekster i lys av lesemotivasjon

Paratekstene (omslaget pa ei bok der man undersgker bade format, bilde, farger og hvordan
tittelen er skrevet (Ommundsen, 2018, s. 158)) er av betydning for elevene nar de skal velge
baker pa egenhand. Bade farger og stilistiske valg spiller inn pa om elevene blir nysgjerrige, og
om de blir interessante for lesing. Dennis sier at forsiden egentlig betyr ganske mye for han.
Teksten som star pa baksiden av omslaget er ogsa av betydning for om Dennis blir nysgjerrig
pa a lese boka. Han forteller at dersom boka ser kul ut sa blir han «nysgjerrig pa hva mer som

star i den boka enn bare det som star pa baksidens.

5.2.2 Bokserier som indre motivasjonsfaktor for lesing

Dersom Dennis og Silje har lest en bok de synes er spennende og det finnes en bokserie av den,
appellerer dette til videre lesning og de blir nysgjerrige pa a lese de neste bgkene i serien. Dette
kan kanskije forklares med at det virker vanskelig for elevene a navigere seg i hvilke bgker som
egentlig fenger. De vet hva slags tematikk og sjanger som fenger, men de vet ikke helt hvordan
man skal finne de. Dersom de har funnet en bok de liker, og den er en del av en serie, kan det
virke som at det fgles enklere og mer overkommelig for elevene a velge neste bok. Dette er for

gvrig viktig informasjon for leereren som tar med seg tekster til klasserommet.

5.2.3 Viktigheten av lererens bokvalg

Gjennom hgytlesning far elevene tilgang til beker og historier som de ikke ngdvendigvis ville
navigert seg frem til pad egenhand. Hvis det er slik at a lese hayt fra en farste bok i en serie kan
det motivere elevene for videre lesning. Det vil med det kunne vaere en vinn-vinn-situasjon &

velge en slik type bok nettopp til hagytlesningen.

Silje uttrykker i sitt intervju at hun har lite indre motivasjon for a lese pa egenhand. Nar det er
sagt, har Lappjeevel! bidratt til & vekke en interesse for videre lesing hos henne. Dette vitner om
at leererens evne til a pavirke lesemotivasjon kan vere ganske stor. Her har valget av Lappjaevel!
til og med vekket Siljes indre lesemotivasjon. Det er en stor utvikling og stor kontrast til hennes
opprinnelige assosiasjoner knyttet til & lese bgker pa egenhand. Selv om serielitteratur enkelt
kan bidra til videre lesning, ber kan ikke kimse av a bringe inn bgker som star alene dersom

man mener at denne boken kan motivere og engasjere elevene.
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5.3  Viktigheten av a lese hgyt for elever i den andre lese og skriveoppleeringa

Emma ga uttrykk for at elevene sjelden ble lest hgyt for. Hun forteller at klassen ble lest hgyt
for da de var yngre (smaskolen), men at hun tror at nar de na har lert a lese selv sa mener
lererne at det er viktigere. Det er altsa ikke mangel pa forstaelse fra denne eleven, men et
uttrykk for at hun verdsetter et alternativ til & lese selv. Laererne til Emma er ikke intervjuet i
denne studien, sa dette er ikke noe vi kan fa tydelig svar pa, men det som er interessant er at
hun beskriver det som «dumt» at de ikke blir lest hgyt for. Hun gir tydelig uttrykk for at hun
som 7. trinnselev verdsetter hgytlesning. | tillegg til at hun beskriver det som hyggelig. For
henne kan det ogsa virke som en personlig kostnad at hun «alltid» ma lese selv. Emmas
refleksjoner samsvarer godt med det Hennig (2019) skriver om at hgytlesning kan veere
motiverende for mellomtrinnselever og det Traavik (2013) skriver om at hgytlesning kan

stimulere til interesse for lesing.

Nar vi leser om Siljes manglende interesse og motivasjon for a lese pa egenhand, underbygger
dette viktigheten av a lese hgyt ogsa for eldre elever. Siljes personlige kostnader har utspring i
at det er krevende 4 leve seg inn i historiene, at det krever mye konsentrasjon og at hun ofte ma
stoppe opp i lesningen for & fa med seg innholdet. Ved hgytlesning sa slipper hun a streve med
disse tingene. | undervisningsopplegget viser hun i kontrast til dette at hun har stor grad av
innlevelsesevne, selv om hun synes dette er vanskelig nar hun leser pa egenhand. Kanskije

trenger hun bare en litt annen tilneerming til lesingen for a gke motivasjonen?

Silje sier dessuten at boka vi leste hgyt er en bok hun kunne tenke seg a lese ferdig fordi hun
har hgrt litt fra den og hun synes at det vi leste var spennende. Vi kan derfor se det slik at
hagytlesningen bidro til en spennende leseropplevelse for Silje, og vi kan tolke det dit hen at
boka gkte hennes motivasjon for nettopp a lese pa egenhand. Det kan virke som at det a vite pa

forhand at det er bok som fenger, er noe som er et viktig element i Siljes lesemotivasjon.

5.3.1 Haytlesning som bidrag til felles utvikling

Haytlesning kan bidra til felles opplevelser for elever i en klasse. Dette er vel og bra, men ut
ifra empirien slar det meg ogsa at det ikke bare bidrar til felles opplevelser. Det bidrar ogsa il
felles tilgang til tekster som elevene ikke ngdvendigvis er i stand til & mgte pa egenhand. Vi
kan se pa dette i lys av informantenes mgte med Lappjavel!. Dette var en bok ingen av elevene

hadde lest. Den er rett i underkant av tohundre sider, det er forholdvis liten tekst og boka har
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ingen bilder. Bildet pd omslaget av boka gir kanskje farst og fremst mening etter at man har
lest seg gjennom boka, med mindre man er godt trent til & tolke og analysere paratekster.
Tittelen er mest sannsynlig ogsa et ganske ukjent ord, med mindre man har god (og kanskje
personlig) kjennskap til samisk befolkning og historie. Da Emma forteller at hun helst gnsker a
lese bgker pa femti-hundre sider, gjerne med litt stor skrift og noe som omhandler hester, er
Lappjevel! pd mange mater et usannsynlig valg for henne. Det vil ogsa veere ganske
usannsynlig for Silje at hun velger denne boka fra bibliotekhylla da hun synes det er strevsomt
a lese baker i det hele tatt. Tolker vi henne rett er det ogsa problematisk for henne jo mindre
skrift og mindre «interessant» den ser ut. Louise ville mest sannsynlig heller ikke valgt
Lappjavel! siden hun ikke er sa ivrig pa a lese bgker pa norsk. Dennis er kanskje den mest
tenkelige kandidaten til & klare og fullfare denne typen bok. Bade fordi han er generelt indre

motivert for lesing, men han mestrer ogsa a lese bgker av samme lengde som Lappjeevel!.

Nar man leser hgyt for elevene bidrar dette til en tilgang til historier som de kanskje selv ikke
ville valgt, men som likevel kan vere engasjerende og spennende. Ut fra empirien og dgmme
er det tydelig at alle informantene syntes denne boka var bade spennende og interessant. Den
inspirerer til og med til & lese videre. For Emma sin del sa bidrar hgytlesningen til at hun far
tilgang til en interessant historie selv om boka er det hun beskriver som tettpakket med tekst.
Bade Louise og Emma opplevde handlingen som spennende. Louise kunne en del om
fornorskningspolitikk fra fgr, men boka ga henne enda mer dybdekunnskap om temaet. Begge
beskriver det som en spennende historie og sa de ble nysgjerrig pa hva som skjedde mellom
kapitlene. Haytlesning for Silje sin del bidro til et stort engasjement for bade lesingen og
tilgangen til tekstinnholdet. Dennis beskrev bokas innhold med «spennende» og «kult», at han
hadde lyst til a lese mer, i tillegg til at han syntes at den skjgnnlittereere boka var leererik. Dette
er interessant for perspektivet om hvorvidt skjgnnlittereere bgker kan ha et

undervisningspotensiale og at hgytlesning kan bidra til felles utvikling.

5.4  Viktigheten av elevmedvirkning

Elevmedvirkning kan i denne studien og masteroppgaven anses som et tilleggsfunn. Bade
Dennis, Silje, Louise og Emma gnsker a vaere med pa a bestemme hvordan de vil ha
undervisningen sin. Jamfgr Opplaringslova §1-1 (1998) er det ogsa lovfestet at elevene skal
kunne medvirke i undervisningen sin. Leereplanen underbygger det Opplaringslova (1998) slar

fast, ved at «laereren skal legge til rette for elevmedvirkning og stimulere til leerelyst ved at
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elevene far bruke kreativitet og fantasi og arbeide prosessorientert med & utvikle muntlige og
skriftlige ferdigheter» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dennis assosierer
elevmedvirkning med en lyst til & jobbe, i tillegg til at han kunne tenkt seg litt valgfrihet. Han
presiserer at «det er jo vi som blir laert noe» og at han likte at jeg intervjuet elever nettopp fordi
at det ga han (og dem) muligheten til a fortelle hvordan de liker undervisningen sin. Han mener
det er viktig at elever far si hvordan de best lerer fordi det er elevene som sitter pa
informasjonen om hvordan de best laerer noe - selv om det er leererne som lager planene. Emma
mener at hvis man far vaere med a bestemme hvordan de skal ha undervisningen sa tror hun at
de kanskje kommer til & lere litt mer: «sa kan man ogsa vare med pa a si at ‘den méten der
leerer mest pa’, og ‘den méten der synes jeg at jeg laerer minst pa’». Hun tror ogsa at det er litt
enklere for lereren hvis elever er med & bestemme. Da vil leereren fa vite hva som faktisk kan
veere ganske bra mate a lere pa for mange. Emma mener at: «da forstar de det bedre» og at det
kan hende at lzereren tenker at hen ikke behgver a forklare det sa mange ganger og at det vil bli

enklere a gi dem oppgaver.

Samtlige informanter gir uttrykk for at hvis de skulle veere med a bestemme hvordan de ville
ha undervisningen sin, sa ville de ha gnsket aktiviteter der de bruker kroppen. Dette opplevde
de som morsomt/ggy samtidig som de synes det var larerikt. Elevenes uttalelser i denne studien
viser at et fundament for at det skal veaere gy a leere, er a fa lov til & vaere med a bestemme.
Elevmedvirkning er et fundament for alt sammen - all lering. Det vil ha betydning for
tilegnelsen av innholdet av det som skal laeres, motivasjon for faget, motivasjon for lesing, for
innlevelsesevnen til elevene, og betydning for & ha det ggy samtidig som man lerer. Elevene
selv er ogsa overbevist om at de tror at de leerer mer dersom de far vaere med & bestemme
hvordan de vil ha undervisningen sin. Det kan se ut til at elevmedvirkning er det som far andre

ting til & spire.

5.5 A bruke fantasien

Et perspektiv pa litteraer resepsjon er hva som skjer med leseren under selve lesningen (Claudi,
2020, s. 115). Teori om estetisk respons omhandler «hvordan mening oppstar i mgtet mellom
tekst og leser, og hvordan denne meningen etableres gjennom selve lesingen» (Claudi, 2020, s.
116). Det vil alltid veere ting som ikke kommer frem i beskrivelsene i litteraturen. Leseren
inviteres til & trekke forbindelser der teksten ikke uttaler det selv (Claudi, 2020, s. 116). Claudi
(2020, s. 118) skriver at fiktive tekster er tekster som skiller seg fra andre type tekster pa den
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maten at tomrommene i fiktive tekster inviterer til at leseren far mulighet til veere med i
konstruksjonen av tekstens intensjon (Claudi, 2020, s. 118). Tester med mange tomrom, hevder
Claudi (2020, s. 118) at bergrer oss ekstra fordi de blir «sannere» ved at man er med pa a skape

dem.

Bakke & Lindstal (2023, s. 8) sier at dramaturgi i undervisning blant annet har til hensikt &
bruke fantasien sin. I tillegg har det til hensikt a utforske faglig innhold. Det samme har vi lest
at (Seebg, 2016) sier om hva drama kan tilby i en leeringssituasjon. «Leringspotensialet er stort
i dramaarbeid nettopp fordi drama aktiviserer hele det menneskelig leringsregisteret»
(Heggstad & Heggstad, 2022, s. 18). Heggstad & Heggstad (2022, s. 18) sier at det er fantasien
som gjegr at man kan tro pa en fiksjon og figurene/karakterene som bygger oppunder denne.
Lareplanen konstaterer ogsa at leereren skal legge til rette at elevene far bruke kreativitet og

fantasi (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8).

Pa bakgrunn av dette kan vi si at bade teorien om estetisk respons, hgytlesningen og
dramaturgien muliggjer at alle informantene evner a leve seg inn i historien i Lappjavel!. Da
Dennis reflekterer over bruk av fantasi i tabla-gvelsen beskriver han det som morsomt og det
bidrar til at de som elever far oppleve hvordan «det egentlig var» i fantasien sin. Emma som
fokuserer pa skriveoppgaven forteller at ved at de skrev brev «pa ekte», sa levde hun seg inn i
hvordan brevet ble handtert. Dette skapte en spenning hos henne. Hun undret seg om brevet
kom til & bli tatt vare pa videre, at hun kanskje aldri kom til & se brevet igjen, og reflekterer over
at dersom de hadde skrevet brevet i den vanlige skriveboka s ville hun ikke undret seg pa den

samme maten.

I dramaturgi kan bruk av rom, og herunder bruk av rekvisitter, veere et verktgy for engasjement
og lering. Bade Emma, Silje og Louise poengterer at de likte den fysiske postkassen. Slik jeg
tolker det var dette en av faktorene som bidro til at jentene levde seg inn i skriveoppgaven.
Louise beskriver at det var ggy med postkassen «fordi liksom noen hadde nok tid for a lage den
postkassen». Jeg brukte ikke nevneverdig mye tid pa a lage postkassen. Ved at den tas vare pa
kan den ogsa enkelt gjenbrukes. Det overrasket meg at denne postkassen ble vektlagt hos en sa
stor andel av informantene i intervjuene. Tenk at noe sa enkelt som en postkasse kan veare et

bidrag til engasjement, innlevelsesevne og fascinasjon.
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Hennig (2019a, s. 29) skrev at han tror at det & skape rike forestillingsverdener kan gi oss
opplevelser av lesing som er uslaelig intense. Tidligere nevnte vi at Silje hadde sterke
personlige kostnader nar det gjaldt lesing, at det resulterte i at hun hadde lav motivasjon for &
lese pa egenhand. Hennig (20193, s. 30) mener nemlig at effektive lesere mestrer det & etablere
rike forestillingsverdener samtidig som de leser og mener at det bgr vare et fundament for all
litteraturundervisning. Vi kan konstatere at Silje strever med a etablere rike
forestillingsverdener samtidig som hun leser. Nar det er sagt er det tydelig at dramaturgien og
hgytlesningen har bidratt til & etablere dette for Silje, siden hun kanskje er den som utmerker
seg mest i forhold til engasjementet hun hadde for & leve seg inn i litteraturen og arbeidet. Hun
forklarer at det var morsomt med virkemidler fra anslaget, der hun nevner bade bildene som
hang rundt i klasserommet, silhuettene og at hun likte & leve seg inn i «gamledager». Hun sier
til og med at hun blir glad av det. Silje likte at hun kunne bruke fantasien til & sette egne ansikter
pa silhuettene og hun bruker omgivelsene sine rundt seg til & danne bilder. For Silje sin del har
det hatt mye a si for hennes engasjement i litteraturundervisningen, at det i undervisningen har

veert brukt dramaturgiske virkemidler som har iverksatt bruken av fantasien hennes.

Louise sier at noe hun likte med skriveoppgaven var at man kunne leve seg inn i historien. Hun
sier at etter & ha gjort den gvelsen sa «vet» hun hvordan Sammol hadde det ved at hun prgvde
a forestille seg hvordan det var & veaere han. Det star i lereplanen at skriving utvikler og
strukturer elevenes tanker (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Skriveoppgaven fra
undervisningsopplegget viser her at den har utviklet Louises tanker. I lzereplanen star det ogsa
at elevene skal lese og reflektere over skjgnnlitteratur (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3) og
at elevens lesing av skjgnnlitteratur bidrar til & gi dem innblikk i andre menneskers utfordringer
og livssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Dette er noe Lappjevel! som
skjennlittereer bok muliggjer, og med bakgrunn i et dramaturgisk undervisningsopplegg kan det
virke som at dette blir ytterligere forsterket hos Louise. Skjgnnlitteratur er med pa og bidrar til
at elevene «utvikler forstaelse, toleranse og respekt for andre menneskers synspunkter og

perspektiver» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).

5.6  Elevenes kommentarer omkring en dramaturgisk tilneerming til undervisning
Innledningsvis sto det at i leereplanen i norsk at «elevene skal lese tekster for a oppleve, bli
engasjert, undre seg, lere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser»

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Det sto ogsa at variasjon og engasjement i undervisning
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er viktig for at elever skal fgle mestring og dermed fa lyst til & laere mer (Fiskum et al., 2018,
synopsis). Ifglge informantene bidrar dramaturgiske virkemidler til et gnske om a lese videre.
Det er tydelig at dramaturgiske grep som & bruke kroppen som en del av lzringen, bruk av

fantasi, iscenesettelse og anslag har gjort at elevene ble engasjerte i Lappjavel! og dens innhold.

Med bakgrunn i resepsjonsteorien og hvordan elevene har levd seg inn i teksten, kan det virke
som at drama er en forsterker til dette. Tidligere i oppgaven stod det at dramaturgi i
undervisning har til hensikt a gi elevene opplevelser, trigge falelser, utfordre sanser, glede og
bruke fantasien sin, i tillegg til & utforske faglig innhold (Bakke & Lindstgl. 2023, s. 8). Dette
har ogsa Sabg (2016) en lignende forklaring pa om hva drama kan tilby en laeringssituasjon.
Ved a bruke dramaturgiske virkemidler og a gjere de aktivitetene som ble gjort, er det tydelig
at dette har bidratt til og gitt tilgang til opplevelser. Louise trekker frem flere av aktivitetene,
og er tydelig pa at de utforsket det faglige innholdet samtidig som hun fglte at hun lekte og
hadde det gay.

Silje forteller at en dramaturgisk tilnerming til undervisning er annerledes enn det hun er vant
til, at det er mye morsommere, og at det gjer at hun far mer lyst til 4 jobbe med faget. Slik som
Louise forteller hun at det var morsomt samtidig som hun leerte noe av det. Med dramaturgiske
grep i undervisningen blir Siljes erfaringer med lesing (preget av lite motivasjon og store
personlige kostnader) omgjort til interesse og involvering i lesingen. Jeg tenker at dette er et
viktig funn i denne oppgaven. Det forteller mye om hvor virkningsfullt bruk av dramaturgi kan
veere for elever. Dette bar i hgyeste grad veere gnskelig fra leererens side. Silje forteller om helt
konkrete ting som bidro til hennes positive opplevelse av undervisningen: bruk av rom (sitte i
sirkel og skrive brev pa gulvet), bruk av fantasien i brevskrivingen, tabla-gvelsen. «Et klart
budskap fra funnene i Synlig leering er at nar elevene ikke leerer, er vanligvis det de trenger,
ikke ‘mer’, men ‘annerledes» (Hattie, 2013, s. 128). Dette er en beskrivelse som passer serlig

Silje godt, men den passer ogsa de tre andre informantene.

En variasjon Emma helt konkret sier at hun likte var a lese, sa «gjgre noe», lese litt videre og
sa «gjere noe» igjen. For henne bidro dette til variasjon i trad med det Fiskum et al. (2018,
synopsis) sier. Variasjonen beskriver og opplever hun som bade en befrielse, at det bidro til gkt
motivasjon for arbeidet og hun verdsatte at det var lite stillesittende. Kombinasjonen av
dramaturgi og hgytlesning har med det bidratt til variasjon og engasjement i undervisning der
informantene har falt pa en mestring og lyst til & leere mer. Spesifikke gvelser hun trekker frem
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som positive opplevelser fra undervisningen var tabla-gvelsen og bruk av rom (3 sitte i ring).
Emma syntes at ved at man gjorde gvelser til boka sa begynte man a lure enda mer pa hva som
skjer videre. Hgytlesningen har gitt tilgangen til at vi kunne gjere dramagvelser i
undervisningen, og ut ifra det Emma sier sa kan det tolkes dit hen at dramaturgien har bidratt

til at man begynner a lure enda mer pa innholdet i historien.

Dennis forteller ogsa at han synes dramaturgisk tilneerming til undervisning var en skikkelig
god mate a jobbe pa. Han forteller ogsa at han kommer til & huske innholdet bedre og at det var
sd morsomt. Han, som i utgangspunktet ikke er sa glad i norskfaget, synes norskundervisningen
ble morsom. Positive opplevelser fra undervisningen i hans gyne var bade a sitte i sirkel,
haytlesning og det han beskriver som «hele settingen» (som mest sannsynlig kan tolkes til bade
iscenesettelsen, anslaget, aktivitetene og haytlesningen). Dennis erfarer og reflekterer ogsa over
lzeringspotensialet av en skjgnnlitterser bok og hva litteraturundervisning kan bidra med. Til
tross for alle de positive erfaringene Dennis meddeler, er han likevel ikke helt overbevist om at
dette er beste leeringsmetode for han. Han presiserer nemlig at han tror han egentlig leerer best
av a jobbe i lzereverkbgkene. Deretter veksler han tilbake til de positive erfaringene han nettopp
har hatt, fer han igjen veksler tilbake til at han leerer mest med a jobbe i leereverkbgkene — selv
om det ikke ngdvendigvis er det han liker best. Akkurat dette synes jeg er interessant. Bade
lzereplanen, Fiskum et al., (2018, synopsis), Seebg (2016) og Bakke & Lindstel (2023, s. 8)
vektlegger viktigheten av bade engasjement, opplevelser og variasjon for at leeringen skal ha
grobunn. Her forteller Dennis oss enten det motsatte, eller indirekte, at han egentlig trives sveert
godt med & arbeide i lzereverkene i mer tradisjonell undervisning. Dette henger likevel ikke helt

sammen med hans lave motivasjon for norskfaget.

I all hovedsak underbygger empirien det som er hensikten bak & bruke dramaturgiske
virkemidler i undervisningen, og som igjen ser ut til & innfri det leererplanen sier om & oppleve,
bli engasjert og a undre seg. Nar det er sagt, er ikke informantene entydige pa om dramaturgiske
virkemidler er det de leerer mest av. Alle fire informantene viser stor begeistring over det
undervisningsopplegget og kommer med gode beskrivelser av hva dette har bidratt til. Bade
Louise, Emma og Silje antyder kraftig at de tror og faler de lerer mer av denne
undervisningsformen enn en stillesittende en. Dennis antyder det samme, men likevel fremstar
Dennis usikker pa hvorvidt han lzerer best av det eller mer tradisjonell undervisningsform. Med
tanke pa den avtakende motivasjon for leering fra 4. til 10. klassetrinn (Skaalvik & Skaalvik,
2011, s. 33), det lave leseengasjementet (Roe, 2020, s. 118) og det John Hattie forteller om «the
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engagement problem» (Jordet, 2020, s. 17), er det interessant at Dennis her trekker veksler pa
om han egentlig mener at den minst engasjerende undervisninga likevel gir det beste
leringsutbyttet. A sammenligne og méle leeringsutbytte mellom dramaturgiske og tradisjonelle

undervisningsopplegg kunne veert veldig interessant for videre forskning.

5.6  Begrensninger ved oppgaven

De positive resultatene fra undervisningsopplegget og denne studien kan skyldes bade
forskerens engasjement for temaet og leeringsformen. Det kan ogsa skyldes at elevene gnsker &
imponere meg ved & gi positiv respons, jamfar det skjeve maktforholdet som kan oppsta mellom
intervjuperson og barn. Ifglge (Saebg, 2016, s. 193) vil hgy pedagogisk og dramafaglig
kompetanse gke muligheten for suksess, og det vil derfor ogsa pavirke resultatet. 1 og med at
jeg har bakgrunn i dramafaget fra tidligere utdannelse, er det derfor ikke unaturlig at det vil ha
hatt en viss pavirkning. Samtidig viser studier at leerere uten serlig dramafaglig kompetanse
ogsa motiverer elever til innsats i faglig arbeid nar de benytter drama som laeringsform (Sabg,
2016, s. 194; Szbg & Allern, 2010, s. 253). Under piloten erfarte jeg ogsa at elevene var veldig
konstruktive pa hva de mente fungerte og hva de mente fungerte bra og ikke. Det er derfor
rimelig & anta at dette ville vaert merkbart i en eller annen form pa den andre skolen ogsa, dersom
dette var tilfellet. Samtlige av informantene i studien viser positivitet til bruk av en dramaturgisk
tilnserming til undervisning. Dersom man velger a ta elevenes uttalelser pa alvor, er det lite

sannsynlig at tradisjonell undervisning ville gitt de samme positive uttalelsene.
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6.0 Konklusjon

Gjennom en kvalitativ studie har denne avhandlingen sgkt a fa innsikt i og svar pa hva elevene
verdsetter nar de arbeider med skjennlitteratur, hva som skal til for at elever blir nysgjerrige
lesere og hva de mener er engasjerende undervisning. Problemstillingen som har ligget til grunn
for arbeidet har derfor veert: «Hva sier elevene om hvordan de liker a jobbe med skjgnnlitterzere

baker?».

Hovedfunnet i denne studien knyttet til problemstillingen, er at dramaturgiske virkemidler
bidrar til at elevene liker & arbeide med skjgnnlitteratur. Det benyttede dramaturgiske
undervisningsopplegget som ble brukt gjer at elevene far brukt fantasien sin i svert stor grad.
Elevene far beveget seg mer enn de er vant til. Elevene forteller at de liker «hele settingen» med
dramaturgien, med iscenesettelse, anslag, gvelsene de gjorde, det a sitte i sirkel og hgytlesning.
Den dramaturgiske tilnermingen til undervisningen pavirker hvordan elevene opplever

innholdet og skjennlitteraturen fales «pa ekte».

Oppgavens farste forskningssparsmal setter sgkelys pa: Hva er det som gjer elevene nysgjerrige
pa a lese skjennlitteraere bgker? Studien forteller oss flere ting. En av disse er hvordan en
dramaturgisk tilneerming til undervisning gjer at elevene sier de blir nysgjerrige pa a lese
skjgnnlitteraere bgker. Lappjaevel! viser seg a ha et stort undervisningspotensiale i @ muliggjere
og gjennomfare en dramaturgisk undervisning. Bokas handling og tematikk bidrar til & skape
interesse 0g et stort engasjement. Samtlige informanter forteller at etter endt
litteraturundervisning med dramaturgiske virkemidler sa gnsker de a lese videre i boka, de sier

de er nysgjerrige pa hva som skjer videre og hvordan det gar med Sammol.

Studien forteller ogsa at bgkene ma veere spennende. Nar elevene skal velge seg baker for a
lese pa egenhand, navigerer de etter omslaget og hva som star pa baksiden. De blir ogsa
nysgjerrige pa a lese videre i nye bgker dersom den farste boka er en del av en bokserie, forutsatt
at de likte den farste. Det er ogsa tydelig at lererens bokvalg i klasserommet kan ha stor

pavirkningskraft.

Et annet funn er at det & lese hgyt for elever i den andre lese- og skriveopplaringa ogsa bidrar
til at de selv blir nysgjerrige pa a lese skjennlitteratur. Samtlige informanter verdsatte

hagytlesning. Det er tydelig at det bidro til at de ble nysgjerrige ved at de fikk tilgang til og
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opplevde en spennende tekst de ellers ikke ville navigert etter. Faktisk viser det seg at
haytlesningen er helt avgjerende for én av informantene og for at hun skal bli nysgjerrig pa
videre lesning. Det kan tyde pa at hgytlesning er serlig viktig for elever som opplever sterke

personlige kostnader ved a lese pa egenhand.

Med det andre forskningssparsmalet ville jeg undersgke: Hvilke erfaringer gjer elevene seg
etter et dramaturgisk undervisningsopplegg? Det kommer tydelig frem fra empirien at
hgytlesning i kombinasjon med dramaturgiske virkemidler bidrar til engasjement og
nysgjerrighet hos elevene. Informantenes erfaringer er ogsa at det blir «ggy & leere» nar det er
et dramaturgisk undervisningsforlap. I tillegg beskrives denne maten som annerledes a arbeide

pa enn de er vant til, og dette bidrar i seg selv til at nysgjerrigheten vekkes.

Kombinasjonen av en dramaturgisk tilnerming til undervisning sammen med
litteraturundervisning bidrar ogsa til a etablere rike forestillingsverdener for alle informantene,
uavhengig om de kan kategoriseres som effektive lesere pa egenhand eller ikke. Samtlige elever
synes det var morsomt a leve seg inn i handlingen og aktivitetene. En annen erfaring de gjer
seg, er at det dramaturgiske undervisningsopplegget bidrar til at de kan bevege seg. Dette er
noe elevene verdsetter og synes er gay. Tre av informantene hevder til og med at de lserer mer

da de beveger seg i undervisningen og at motivasjonen for norskfaget gker.

| tillegg forteller elevene at de likte «hele settingen». Elevene nevnte og erfarte at bade
iscenesettelse, anslag, det & sitte i sirkel og & bruke postkasse nar de skal skrive brev, var
elementer i det dramaturgiske undervisningsopplegget de likte godt. En av informantene trekker
ogsa veksler pa at den dramaturgiske tilneermingen til lesingen gjorde at hun begynte & lure

enda mer pa hva som skjer videre i boka.

Oppgavens tredje forskningsspgrsmal var: Hvordan gnsker eller uttrykker elevene at de vil ha
undervisningen sin? Alle informantene gir uttrykk for at de gnsker & veere med a bestemme
hvordan de ville ha undervisningen sin. Hvis de fikk bestemme ville de ogsa ha gnsket seg
aktiviteter der de bruker kroppen. Dette opplevde de som og uttrykker de at var morsomt/gay
samtidig som de synes at det var lererikt. Noe annet som informantene kommenterer, er at de
gnsker & medvirke i undervisningen sin. De sier at elevmedvirkning vil ha betydning for
tilegnelsen av det som skal leres, motivasjonen for faget, motivasjonen for lesing, for

innlevelsesevnen, og betydningen av a ha det ggy samtidig som man lerer. Elevene meddeler
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ogsa at de tror at de leerer mer dersom de far vaere med & bestemme hvordan de kan ha
undervisningen sin. Til og med sier informantene at elevmedvirkning er med pa a hjelpe laereren

i leeringsarbeidet, siden det er de som elever som vet best hvordan de vil lzere.

| oppgavens fjerde forskningsspersmal undersgkte jeg: Hvilke undervisningsformer erfarer
elevene at de leerer mest av? Her viser empirien at det er litt usikkerhet om hva de erfarer at de
lerer mest av. Det kan konstateres at samtlige informanter verdsatte a bli lest hgyt for, og at de
sa et leringspotensiale i den skjennlittereere boka. Tre av informantene er ogsa tydelige pa at
den dramaturgiske tilneermingen til undervisningen appellerte sterkt til dem, og at dette er noe
de gnsker mer av fordi de mente de hadde det ggy samtidig som de falte de fikk et godt
leeringsutbytte. Selv om den fjerde informanten ogsa er veldig positiv til den dramaturgiske
tilnermingen, er det mer uklart for han hva han erfarer at han leerer mest av. Det er tydelig at
et dramaturgisk undervisningsopplegg bidrar til & skape engasjement, men med tanke pa denne

informanten sin tvil kan det veere et argument for a variere undervisningen.

Problemstillingen for denne oppgaven var: Hva sier elevene om hvordan de liker a jobbe med
skjgnnlittereere bgker? Det er tydelig at kombinasjonen av litteraturundervisning og et
dramaturgisk undervisningsopplegg fungerer godt sammen, og at dette er en mate informantene
liker & jobbe med skjennlitteratur pa. Dette har bidratt til variasjon og engasjement i
undervisningen der informantene har falt pa en mestring og en lyst til & leere og lese mer. |
tillegg har forskningsspgrsmalene i oppgaven gatt dypere og belyst flere spesifikke sider av

problemstillingen.

Verdt & merke seg er at elevene i studien er veldig tro mot skolen, og det & lzre. Informantene
gnsker ikke a ha det goy bare for a ha det gay. De sier flere ganger i deres empiri at de gnsker
a ha det gay samtidig som de leerer. Selv om de er 7. trinnselever liker de ogsa a bli lest hgyt
for, og hgytlesning av boka sammen med en dramaturgisk tilnerming har bidratt til & gke

informantenes motivasjon og et gnske om & lese Lappjavel! videre pa egenhand.

6.1  Videre forskning
Basert pa funnene i denne studien og med vekt pa elevenes begeistring for a laere med bruk av

elevaktiviteter, gir det meg som forsker motivasjon for a finne ut mer av hva som kan ha
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overfarbarhet til andre deler av norskfaget. Jeg vil derfor kommentere og anbefale en mulig vei

videre.

Etter & ha skrevet denne masteroppgaven er det flere interessante funn man kunne forsket videre
pa. Sarlig synes jeg at det er spennende og interessant at elevene synes det er sa «gay a lere»
nar de beveger seg i leeringssituasjoner. Samtlige informanter gir uttrykk for at hvis de skulle
veere med a bestemme hvordan de ville ha undervisningen sin, sa ville de ha gnsket aktiviteter
der de bruker kroppen. Dette opplevde de som morsomt/ggy samtidig som de synes det var
leererikt. 1 denne studien viser likevel funnene fra «ggy a lere» at det ogsa omhandler a bruke
fantasien for d leve seg inn i arbeidet. Derfor mener jeg det kan vere interessant a se pa

bevegelse enda mer isolert inn mot norskfaget, uten bruk av fantasi.

Et annet begrep for a bruke kroppen i en laeringsprosess er fysisk aktiv leering (FAL). Senter for
fysisk aktiv leering (SEFAL) har som gnske a styrke leering og motivasjon gjennom a gjare
elevenes skolehverdag mer aktiv, praktisk og variert (SEFAL, 2024a). Hvis man gjar et raskt
sgk pa FALtastisk sine nettsider, som er en ressurs for Fysisk Aktiv Lering i skolen utviklet av
SEFAL, er idébanken forholdvis stor innenfor matematikk med hele trettien leeringsaktiviteter
for mellomtrinnet. Norskfaget har til sammenligning bare ti (SEFAL, 2024b).

For & bidra pa det feltet kan det veere interessant & bevege seg fra dramaturgien, og over mot &
undersgke hvordan bruk av bevegelse mer isolert i norskfaget kan fungere sett i forhold til

elevenes motivasjon og engasjement i den andre lese og skriveoppleringen.
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VEDLEGG 1 — Informasjonsskriv
(September 2023)

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Hele mennesket — for gkt leering i norskfaget»?

Hei! Har du lyst a vaere med i et forskningsprosjekt? Det man gnsker a finne ut
av er hvilke aktiviteter i norskundervisning elever foretrekker og som du synes

gir best laering.

Formal
| dette prosjektet vil vi finne ut hvordan elever selv mener at de leerer best i norskfaget. Vi har

lyst & snakke med 2-4 elever pa 7. trinn. Vi haper du vil veere med!
Vi vil for eksempel spgrre deg om:
- Hvilken aktivitet du fglte at du leerte best av?

- Er det noen av aktivitetene du ble mer motivert av enn andre?

Dette prosjektet er et forskningsprosjekt fra leererutdanningen ved Hggskolen i Innlandet.
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Hvem leder forskningsprosjektet?
Marie Ommelstad er forskeren i prosjektet som du vil mgte gjennom forskningen. Hun

kommer til & gjennomfare et undervisningsopplegg i norskfaget for alle pa trinnet.

Det er ogsa to andre forskere fra Hagskolen i Innlandet med i prosjektet. De heter Marte

Monsen og Linn-Terese Bern.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Vi spar deg om a vaere med fordi du er elev pa 7. trinn.

Hvis du har lyst & veere med i forskningsprosjektet, ma du/foresatte skrive under pa siste ark i
dette skrivet. Av de som samtykker til forskningsprosjektet, vil 2-4 av disse elevene bli
kontaktet av Marie for intervju om deres opplevelser av undervisningen. Hvis du ikke har lyst

til & bli intervjuet, skal vi heller ikke kontakte deg om det.

Hva betyr det for deg a delta?

7. trinnselevene vil delta i et undervisningsopplegg i norskfaget. Der vil det bli gjort anonyme
feltnotater. Det vil si notater som ikke kan spores tilbake til enkeltelever. Feltnotatene er ment
som en hjelp for forskeren til & huske hva som har foregatt i undervisningsopplegget. Siden
disse notatene er anonyme, vil alle elevene kunne delta i undervisningen (som om det er

vanlig undervisning) uten at det blir bergrt av samtykke.

Hvis du har lyst & delta i forskningsprosjektet i form av at vi kan intervjue deg, trenger vi for
gvrig samtykke av deg og dine foresatte. Da vil 2-4 av de som har samtykket bli valgt ut til et
intervju etter endt undervisning. Intervju av elever behgver samtykke fordi det blir gjort

lydopptak av intervjuet, og at stemme regnes som identifiserbart.
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Et intervju er en samtale der du blir stilt forskjellige spgrsmal. Spgrsmalene vil handle om
hvordan du selv faler du leerer best og hvordan du pavirkes av undervisningsopplegget som

har blitt gjennomfart.

Som nevnt vil Marie gjare lydopptak av intervjuet for & huske godt hva du sier.
Intervjuet vil ta ca. en skoletime og gjennomfares i skoletiden. De som ikke har samtykket vil
ikke pa noe tidspunkt bli tatt lydopptak av.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet (med «prosjektet» menes intervjuet). Det betyr at du kan
velge selv om du har lyst & bli intervjuet eller ikke. Ingen andre kan velge dette for deg. Det er

bare du som kan samtykke. Samtykke betyr at du sier at du synes noe er greit.

Hvis du vil delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Det
betyr at det er lov & ombestemme seg, og det er helt i orden. All informasjon om deg vil da bli

slettet.

Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller om du farst sier

«ja» 0g sa «nei». Ingen vil bli sur eller lei seg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

- Vi vil bare bruke informasjonen om deg til & finne ut hvilke aktiviteter i
norskundervisning elever foretrekker og som du synes gir best lzering.

- Vi passer pa at ingen kan kjenne deg igjen nar vi skriver forskningsartikler. Vi vil for
eksempel finne opp et annet navn nar vi skriver om deg.

- Vi lagrer all informasjon i en sikker «sky», slik at ingen kan fa tak i informasjonen
som vi samler inn om deg.

- Visletter lydopptak fra intervjuet nar vi har skrevet ned alt som vi har snakket om.

- Deter bare forsker Marie, Marte og Linn-Terese som har tilgang til informasjonen.

- Vi fglger loven om personvern.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Vi er ferdig med forskningsprosjektet senest august 2024.

Da vil vi passe pa at all informasjon om deg blir slettet.

Dine/dine foresattes rettigheter

Dere har rett til a se hvilken informasjon som vi samler inn om deg. Dere kan ogsa be om at
informasjonen slettes, slik at den ikke finnes lenger. Dersom det er noe informasjon som er
feil, kan dere si ifra og be forskeren rette opp i det. Dere kan ogsa klage til Datatilsynet
dersom dere synes at vi har behandlet informasjonen om deg pa en uforsiktig mate eller pa en

mate som ikke er riktig.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler informasjon om deg bare hvis du sier at det er greit og dersom foresatte skriver

under pa samtykkeskjemaet.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spegrsmal om prosjektet, kan du ta kontakt med Marie Ommelstad

pa tif. 48 17 60 84/ mail: marie.ommelstad@gmail.com eller Marte Monsen

pa tif 62 51 72 33/ mail: marte.monsen@inn.no

Du kan ogsa sparre personvernombudet ved Hggskolen i Innlandet,

Anne Lofthus (mail: anne.lofthus@inn.no).
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Sikts personverntjenester har gitt oss rad om hvordan vi skal gjere dette forskningsprosjektet.
Dersom du har spgrsmal til Sikt som handler om dette prosjektet, kan du kontakte dem pa e-
post (personverntjenester@sikt.no) eller telefon 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen,

Marte, Linn-Terese og Marie.

Samtykkeskjema

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om forskningsprosjektet «Hele mennesket — for gkt

leering i norskfaget», og har fatt anledning til a stille sparsmal.

(barnets for- og etternavn)

[0 Kan delta i intervju (sett kryss)

Jeg samtykker til at opplysningene kan behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Dato, foresattes signatur)
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VEDLEGG 2 - Intervjuguide

(September 2023)

Problemstilling

Hvordan kan bruk av drama, lek og fysisk aktiv laering i litteraturundervisning bidra til

nysgjerrige lesere i den andre lese- og skriveoppleringa?

Mal:

Fa innsikt i om didaktisk variasjon engasjerer elevene i den andre lese- og skriveopplaringa,

og om det bidrar til gkt leselyst.

Introduksjon til intervjuet

Samtykke og overordnet informasjon om hva vi skal snakke om i intervjuet.

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Hva er det som gjer
elevene nysgjerrige pa
a lese skjgnnlitteraere

bagker?

Hvem tenker du at boka handler om?
e Kan du si litt om hva du vet om samene fra far?
e Fikk du vite mer om samene na?

e Tror du at du kan lszere mer om samene ved & lese boka?

Hva synes du om boka sa langt?
e Lurer du pa hva som skjer videre?

e Var det noe vi gjorde som pavirket dette?

Hva slags forhold har du til lesing av bgker nar du leser pa
egenhand?
e Nar vi har jobbet med dette, far du DA lyst til 3 lese bgker
pa egenhand?

e Blir du DA nysgjerrig pa a lese nye bgker?
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Hvordan liker eller Hvordan jobber dere vanligvis med lesing av litteratur?
gnsker elevene & ha e Det vi har gjort na, er det annerledes pa noen mate?

undervisningen sin?
Hva synes du om den maten vi jobbet med boka pa var?

Kan du si noe om hvordan du liker de ulike matene & jobbe pa?

Hvilke Har du lyst til & veere med & bestemme hvordan dere skal jobbe i

undervisningsformer | timen?

erfarer elevene at de
lerer mest av? Tror du at du vil leere mer om et tema hvis du far veere med &

bestemme hvordan du skal leere det?

Avslutningsvis
e Da har ikke jeg flere sparsmal.
e Erdet noe du gnsker a tilfaye som vi ikke har snakket om?

e Hvordan opplevde du a bli intervjuet?

Oppsummering

Har jeg forstatt deg rett?
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VEDLEGG 3 - Undervisningsopplegg
(September 2023)

MALGRUPPE: 7. trinn

TIDSRAMME:
2-3 skoletimer

ROM:

Klasserom

MAL: Skape interesse, undring og stimulere til leselyst.

bildene som er hengt opp. Gjar
deg noen tanker om hva dette er
Samtale — bilder av. Sett deg stille pa en

bevisstgjgring og | stol i sirkelen nar du har sett

avklaring ferdig, vent pa ny beskjed.»
Innledning til Hvilke bilder er det som henger
hagytlesning rundt omkring? Hva ser dere?

Introdusere begrepene

«internatskole», «kvener» og

TID HVA HVORDAN HVEM Utstyr

5 min Apning/anslag Stolene er satt i sirkel. Forsker + Stoler
Bilder henger rundt i rommet. elever Hoyttaler +
Runebomme og joik spilles i lyd
bakgrunn pa hgyttaleren. AUX-

overgang

Beskjed pa tavle nar elevene iPhone
kommer inn: Tavle
«Ga stille rundt i rommet. Se pa Bilder
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A skape fiksjon

«fornorskningspolitikk» og
forklare litt om konsekvensene
det har medfgrt. Snakke om
bildene. Fortelle at vi skal lese
utdrag fra en bok og at vi skal
stoppe opp 0g gjgre noen
aktiviteter til det vi har lest.
Deretter skal vi lese et nytt
utdrag og gjere aktiviteter fra
det.

I denne boka blir vi kjent med
Sammol. Sammol er en samisk
gutt som matte starte pa en slik
internatskole pa midten av 1900-
tallet. Gjennom boka skal vi fa
ta del i hans nye hverdag og liv
pa internatskolen. For Samuel
var bildet fra vidda - som dere
sa pa veggen der borte - hans
hjem. Han var vant til & vaere ute
pa vidda og i naturen, aleine,
sammen faren, moren, hunden
Seibbo og reinflokken ...

Men na var han ikke der

lenger ...

6+6

min

Haytlesing del 1

Haytlesning kapittel 2-3.

Forsker

Bok

Stoler
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15 min

Samtale

Rolle pa veggen

Hva skjedde her?
Hvordan tror dere Sammol
hadde det?

Kollektiv opphenting av
opplysninger. En av elevene
legger seg ned pa et stort
grapapirark, og en annen elev

tegner omriss av medeleven.

Forsker noterer inni omrisset det
elevene svarer til spgrsmalene:
- Hva vet vi om Sammol?
(skrives inni kroppen)
- Hva synes vi om/tror vi

om/lurer vi pa om
Sammol? (Skrives

utenfor kroppen)

Heng rollen opp pa veggen
(grapapirarket) slik at den er
synlig resten av

undervisningsopplegget.

Forsker +

elever

Stoler

Grapapir-rull
Tykk
fargeblyant

10 min

Haytlesing del 2

Kapittel 12.

Forsker +

elever

Bok
Stoler

15 min

Tabla

Tabla 1) Trenger én kunstner.
Lag et bilde med bruk av
frysposisjoner/skulpturer, der
dere har med Samuel, Isko,
Larer Pedersen, og flere elever.
Bildet er av at de lgper i finalen,
og Samuel er akkurat forbi Isko

— far mélstreken.

4 grupper
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Tabla 2) Nar man er ferdig med
farste bildet, far elevene beskjed
om a lage ett til. Kunstneren
flytter rundt pa skulpturene, slik
at vi ser et bilde der Samuel har
vunnet og de andre jubler for
han. Isko er som vi leste ikke

serlig forngyd med dette.

Se pa og vise bildene de har
laget for hverandre. Reflektere

over detaljer, forskjeller og

tolkninger.
15 min | Haytlesing del 3 | Side 85-87 (kapittel 13) + Forsker + Bok
99-106 (kapittel 16). elever Stoler
20 min | Skriving i rolle Skriv pa tavle: Forsker + Tavle
- Skriv for hand pa linjeark | elever Kritt

Samtale

Skape fiksjon

(vi er jo pa 50-tallet)
- Legg arket i en konvolutt
nar du er ferdig
- Legg brevet i postkassa.
- Du far ca 20 minutter &

skrive pa.

Her hva elevene kan om
brevskriving fra fer, og fa frem
forslag til hvordan kan man
begynne et brev og hva som er

typiske trekk ved brevskriving.

N4 skal du late som at du er

Sammol. Frgken Steen er syk i
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Overgang til

skriveoppgaven

dag og dere skal ha vikar. Dere
far beskjed om at dere skal
skrive en tekst, og du bestemmer
deg for & skrive et brev hjem. Du
hadde gledet deg til & endelig fa
snakke med mamma, da
telefonsamtalen ble brutt for
noen dager siden. Dette er din
sjanse til & kunne skrive hjem og

fortelle hvordan du har det.

Na tar du blyanten og arket. Du
setter deg ned pa gulvet og kan

bruke stolsetet som bord.

Du kan f.eks fortelle om... (noter
pa tavla): hvordan det er a ga pa
internatskole, hvordan det er &
bo borte fra familien, hvordan
du blir behandlet av Isko og
gjengen pa sovesal Furu,
hvordan hans vennskap er til
Ella, lgpingen - som mamma
akkurat misforsto i slutten av
telefonsamtalen, laerer Pedersen,
Rektor Rygh, hvordan du tror
det blir med Frgken Steen som
lzerer framover, andre ting som
du selv kommer pa.

N& kan du starte!

Blyant
Viskelaer
Linjeark
Postkasse
Konvolutter
Tavle

Kritt

5 min

Avslutning

N4& har vi fatt noen innblikk i

Sammol, eller Samuel, sitt liv i

Forsker +

elever

Stoler
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hans farste ar pa internatskole

pa midten av 1900-tallet.

Vi har brukt ulike aktiviteter i
arbeidet med boka, for at dere
skal kunne reflektere over
lesingen. Hvordan det gar med
Sammol, eller Samuel, kan dere
finne ut av ved 4 lytte til eller

lese resten av boka.

Informasjon om pafalgende

intervjuer.
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