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Sammendrag
Mitt engasjement som leerer gjelder hele eleven og hens erfaringsverden og mitt mandat er &

finne elevens potensiale og fremme elevens utvikling. For meg blir den naturlige
konsekvensen a dyrke frem en leseglede i et fellesskap, og i denne oppgaven sgker jeg svar pa
hvordan jeg kan legge til rette for gkt utbytte av skjgnnlitteraturen. For & undersgke dette har
jeg valgt & bruke hgytlesning i kombinasjon med ulike mater a fa frem elevenes stemmer pa,
uttrykt i problemstillingen: Hvordan kan didaktisk arbeid med skjennlitteratur bidra til a

styrke elevenes littereere kompetanse slik dette kommer til uttrykk i et aksjonsleeringsprosjekt?

Det teoretiske fundamentet for denne intervensjonen bygger i det vesentligste pa bidrag fra
Blau (2003) om littereer kompetanse og forstaelsen av leserens orientering bygger pa Langers
(2017) studier av littereere forestillingsverdener. Et viktig element i den littersere kompetansen
er evnen til a forestille seg og leve seg inn i en tekst, derfor vil jeg rette oppmerksomheten
mot teorier som forklarer mentaliseringsprosesser. Da dette er prosesser som foregar i en
persons indre, har intervensjonen metodiske avveininger for a bringe pa det rene om en slik

prosess kan sies & ha funnet sted i noen grad — eller ikke.

For a undersgke problemstillingen har jeg gjennomfart aksjonsleering pa mellomtrinnet og
denne forskningsmetoden gir et innblikk i hvordan revisjonsarbeid kan forega over tid. Mine
egne elever har veert mine respondenter over to semestre, de har deltatt i intervjuer,
Iyttesituasjoner, loggskriving og littersere samtaler. Jeg har brukt to ulike bgker; Vi skulle veert
lgver av Line Baugsta (2018) og Mirakel av J.R.Palacio (2013). Mellom hgytlesning og
arbeid med disse to bgkene, har jeg foretatt en revidering for & kunne oppfylle intensjonen
med aksjonslaering. Det medfarer at oppgaven har to forskningskomponenter som bygger pa

hverandre.

De viktigste funnene er at arbeid med litteraer kompetanse er et langsiktig arbeid og at det vil
variere fra tekst til tekst og fra elev til elev hvor dypt involvert den enkelte blir. Det er ikke
overraskende, men bekreftende, at elevene responderer positivt pa a bli lest for og at de
gjenkjenner og verdsetter engasjement. Elevene verbaliserer i ulik grad sine opplevelser og
littereere samtaler gir mulighet til & prave ut synspunkter og egen tekstforstaelse i mgte med
andres opplevelser. | forlengelsen av dette vil jeg argumentere for at et systematisk arbeid
med litteraer kompetanse kan vise at elever kan strekke seg faglig, at elever kan oppgves til a
tale utfordringer og kompleksitet pa flere plan, og at de selv kan bli bevisste pa egen

leeringsprosess.



Forord
Det er med stor glede — og litt vemod — jeg na takker for meg pa OsloMet. Jeg startet pa min

allmennlererutdanning ved Oslo lererhggskole i 1990 og gikk ut av Bislet hggskolesenter i
1993, for sa & seke meg tilbake til leererspesialistutdanningen i norsk ved det som i
mellomtiden hadde vokst seg til OsloMet. Det ga mersmak a vere student og fordype seg i
teoretiske bidrag, sa da ble det naturlig a seke seg til et masterprogram for skolerettet
utdanningsvitenskap med norskfaget som mitt felt. Hele tiden, ogsa som student, har jeg
jobbet i skolen som norsklarer. Dette har gitt meg god kontakt med feltet og samtidig

utfordret meg til & lgfte blikket fra innarbeidet praksis og til ny kunnskap.

Jeg har lest bgker i nar sagt hele mitt bevisste liv, og det var med undring jeg oppdaget at
dette ikke var en selvfglgelighet for alle andre. Der jeg har veert pa innsiden av ulike personer
i ulike tidsepoker, der jeg har gratt og ledd, der jeg har kjent skamradmen skylle over meg og
der jeg har veert beruset av livsglede og bare langsomt har kommet til overflaten og matt mine
virkelige familiemedlemmer med et klarere blikk for hva vi mennesker er lagd av — der har
andre bare sett en gjenstand, en bok, som en hvilken som helst annen artefakt vi omgir 0ss
med. Dette gjorde meg nysgjerrig og har holdt motivasjonen oppe gjennom skrivingens
mange faser. Jeg har frydet meg over a finne, diskutere og utdype teoretiske bidrag som

forhapentligvis skjerper blikket for hva som skijer i klasserommet og i den enkelte.

At lering skijer i et fellesskap er sentralt, ogsa nar jeg na skal takke. Farst og fremst vil jeg
takke mine elever og deres foresatte, bade navaerende og tidligere, og spesielt dere som valgte

a delta som informanter. Uten dere, ingen studie!

Det har veert utrolig lzererikt & oppleve samarbeidet med min veileder Ruth Seierstad Stokke,
takk for alle innspill, kloke sparsmal og talmodighet med mine uferdige tanker.

Takk til Ida, Tina og Espen for all kjeerlighet, nysgjerrighet og diskusjoner.

Takk til kollegaer, medstudenter, familie og venner for stgtte og oppmuntring, og takk for

hverdagens mange opplevelser, motstand, frisk fjelluft og hoppende glad hund.

Men ogsa, takk til alle bibliotekarer pa min vei!



Abstract
My engagement as a teacher consists of the students and their world of experience and my

mandate is to find the students potential and promote the students development. To me the
natural consequence is to cultivate the joy of reading in a community, and in this thesis | am
seeking answers to how | can facilitate for an increased yield of fiction. To examine this |
have chosen to use the tool of read-aloud in combination with different ways to bring out the
individual students inner voice, to express the research question: How can the didactic work

with fiction contribute to strengthen the students literary competence using action learning?

The theoretical foundation for this intervension build upon the contribution from Blau
(2003)about literary competence, and the understanding of the readers orientation build upon
Langers (2017) studies of the envisioning literature. A key element in the literary competence
is the ability to imagine and immerse themselves into a text, and therefore I would direct
attention toward theories that explains the processes of mentalization. As this is processes
happening in a persons mind, the interventions methodic trade-offs is questionable in the
accuracy of these processes happening or not.

| have conducted action learning in 5th to 6th grade and this research method gives insight to
how audit work can happen over years. My own students has been my respondents over two
semesters where they have participated in interviews, listening situations, log writing and
literary conversations. | have used two different books; Vi skulle vaert lgver by Line Baugste
(2018) and Mirakel (Wonder) by J.R.Palacio (2013). Between reading out loud and working
with these two books | have carried out an audit to be able to fulfil the intention of action
learning. This means that the thesis has two research components building on each other.

The most important find is that work with literary competence is a long term work and that it
will vary from text to text and student to student how deeply involved the individual becomes.
It is not surprising but confirming that the students responds positively to be read for and that
they recognise and appreciate the engagement. The students verbalizes to varying degrees
their experiences and the literary conversations gives the opportunity to test out different
viewpoints and their own text comprehension in the face of other people’s experiences. In
extension to this | would argue that the systematic work with literary competence can show
that students can improve themselves academically, that students can be trained to withstand
challenges and complexity on different levels, and that they can become aware of their own

learning process.
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Innledning

Begrunnelse
Jeg tror at det er mulig a lzere seg a veere en mer oppmerksom leser og det gnsket jeg a

undersgke med aksjonslaring pa min egen skole, der jeg foretok systematiske undersakelser
knyttet til prosesser rundt utvikling, utprgving og evaluering av undervisningsopplegg. Jeg
gnsket a utforske elevenes opplevelse av lesing, da serlig hvordan de meter leererens
forventning om a «leve seg inn i teksten». Mitt prosjekt ble da i serlig grad rettet mot det &
hjelpe elevene gjennom ulike leserposisjoner pa veien til a utvikle en mer kompleks littereer

kompetanse.

Tittelen Bli med inn i teksten viser til at elever ma inviteres inn, jeg kan ikke forvente at de
bare inntar bgkenes verden av seg selv, videre at det er en invitasjon til & g inn sammen for &
oppdage flere sider ved teksten enn ved farste gyekast. Som ved andre invitasjoner, noen
gjester er sa vidt innom mens andre blir over lang tid. Det medfgrer at det gjentatte ganger ma
inviteres til nye treff, da jeg har et gnske om & gi mine elever tilgang til bgkenes verden. En
slik tilgang kan gi dem muligheten til & oppleve det mangefasetterte livet mellom to permer
og legge til rette for en mulig leseglede. Mine elever kommer til litteraturen med hver sin
personlige historie, og hver og en kan fa ulikt utbytte av den samme undervisningen. Jeg ser
med stor interesse pa den enkeltes opplevelse, der ingen opplevelse er gjevere eller sannere

enn andre, men hvor hver enkelt kan bidra til gkt forstaelse.

Problemstilling og forskningsspgrsmal
Min problemstilling er: Hvordan kan didaktisk arbeid med skjgnnlitteratur bidra til & styrke

elevenes littereere kompetanse slik dette kommer til uttrykk i et aksjonslaeringsprosjekt?

Til denne problemstillingen falger det to forskningssparsmal som til sammen utgjer mitt
utgangspunkt for analytisk gjennomgang av mitt datamateriell. Det farste er: Hva forteller
elevenes responser om tilstedevarelse av litterser kompetanse, herunder evnen til & fylle ut
tomme rom i teksten og evnen/viljen til & holde ut & veere i en leseprosess?

Det neste forskningsspgrsmalet bygger pa det foregaende, men forsgker a lodde dypere i
elevens forestillingsverden: Hva kan elevenes responser pa tekstene fortelle om hvorvidt de

kan sies a leve seg inn i tekstens univers?



Selve intervensjonen
Denne masteroppgaven omhandler en intervensjon basert pa at jeg som lzerer valgte en bok

som jeg leste hgyt for min klasse. Ved a velge en felles bok kunne jeg som laerer sikre at alle
elevene fikk tilgang til den samme teksten, pa samme tid, selv om ulike forutsetninger hos den
enkelte kan ha betydning for i hvor stor grad de opplevde teksten som meningsbarende for
dem. Valg av bok og hvilke implikasjoner dette far, vil jeg drgfte nsermere senere.

Ved a arbeide med boka Vi skulle veert lgver av Line Baugste (2018) oppdaget bade elevene
mine og jeg forbedringspunkter som fgrte til revisjon av undervisningsopplegget og deretter
utprgving av nytt opplegg tilknyttet en ny bok, Mirakel av R.J. Palacio (2013). P4 den maten
kunne jeg bedre utnytte potensialet i aksjonsleringens sykliske forstaelse. For & kunne si noe
om elevenes littereere kompetanse og hvorvidt de lever seg inn i en tekst, brukte jeg
individuell loggskriving, littersere samtaler i ulike former, individuelle intervjuer og en
individuell tekstproduksjon jeg kalte «Jeg er -fortellinger». Loggskrivingen foregikk i egen
bok og de littereere samtalene i kjglvannet av denne skrivingen var bade en metakognitiv
gvelse der elevene fikk et innblikk i egen leseopplevelse og en mate a samhandle om

tekstforstaelse pa.

Oppbygning av denne oppgaven
Som laerer i mange ar har jeg opplevd ulike pendelutslag i norskfaget, der lesing for lesingens

egenverdi kunne bli fortrengt til fordel for et mer instrumentalistisk syn pa lesing som en
teknikk for & ekstrahere kunnskap i et annet fagfelt. | dette spenningsfeltet lever litteraturen og
litteraturundervisningen i norskfaget, mellom efferent og estetisk lesing som ytterpunktene,
og med et stort mulighetsrom for elevenes utforskende aktiviteter. Dette gjer ogsa at det er et
omfattende forskningsfelt hvor en sveert mangslungen gruppe teoretikere har bidratt,

utforsket, trukket i tvil og bekreftet funn som omhandler litterser kompetanse i vid forstand.
Oppgavens farste del avgrenser feltet, sgker a samle tradene og vise denne oppgavens

teoretiske fundament.

| metodedelen drafter jeg ulike momenter knyttet til hva man kan male, hvilke parametere jeg
har brukt og hva de kan vise av tendenser, hvilke begrensinger og grad av usikkerhet som
negdvendigvis knytter seg til malinger av elevenes interaksjon med teksten. Siden dette er en
intervensjon med revidering og ny datainnsamling, gjgr jeg oppmerksom pa at det vil falge et
nytt metodekapittel, men da i en mer kortfattet form der det som viderefares ikke gis samme

grad av oppmerksomhet.



Dernest trekker jeg frem noen av funnene fra den ferste delen av intervensjonen og peker pa
noen tendenser, for jeg redegjar for revisjonsarbeidet og hvilke endringer denne medferte, for
jeg vender til del to og dens metoder, didaktiske opplegg og noen sentrale funn.
Problemstillingen med sine forskningssparsmal star sentralt i den samlede drgftingen av

intervensjonen i sin helhet.



Teoretisk forstaelsesramme

Sentrale bidragsytere
Jeg bygger denne oppgaven pa de teoretiske bidragene fra et mangslungent forskningsfelt og

vil presentere de viktigste teoretikerne og oppgavens avgrensninger i denne delen.
Litteraturvitere som Hallvard Kjelen og Sheridan Blau har veert sentrale for & utvikle denne
oppgavens forstaelse av litterser kompetanse, de star selvsagt i en lengre tradisjon med
forgreininger til filosofien. Til dette feltet harer ogsa teoretikere som mer spesifikt har studert
evnen til & leve seg inn i en tekst som en form for littereer kompetanse, i seerdeleshet Louise
M. Rosenblatt, Judith Langer og Per Thomas Andersen. Til teorier om det a leve seg inn i
teksten bruker jeg ogsa andre forskningsfelt innen nevrovitenskapen. Disse to delene henger
sammen og utgjar det jeg vil karakterisere som min teoretiske forstaelsesramme for min
aksjonslaering. Videre har jeg funnet studier av henholdsvis Ruth Seierstad Stokke, Anne
Haland og Trude Hoel samt Siri Hovda Ottesen og Aasfrid Tysveer hvor det har vert gjort
beslektede undersgkelser med bildeboklesning i barneskolen, og disse resepsjonsstudiene vil
jeg sa presentere, da mitt arbeid kan ses i forlengelsen av disse. I tillegg har jeg brukt en
artikkel om bruk av verbaltekst og planlagte lesestopp av Kjersti Nesheim. Hun bygger sin
tekst pa Langer og Haland&Hoel. Begrepsavklaringer vil jeg ta fortlapende og det vil ogsa
veere slik at de teorier som vil veere serlig avgjgrende for analysen av datamaterialet vil
utdypes underveis i analysen. | tillegg har jeg sgkt aktivt etter kritiske motstemmer og

nyanseringer, slik at disse vil supplere min presentasjon av det teoretiske rammeverket.

Begrepet Litteraer kompetanse
Kjelen (2015) finner at Jonathan Cullen kan ses som opphavsmann til begrepet litteraer

kompetanse, som et teoretisk begrep, mens andre har videreutviklet dette og sgkt
forskningsmessig belegg for & operasjonalisere begrepet slik at det badde rommer kunnskap om
konvensjoner og evnen til & relatere tekster til verden og seg selv. A ha littereer kompetanse
«vil seie & ha internalisert eit sett reglar og konvensjonelle lesematar gjennom gjentekne mate
med litteratur», og videre hevder han at denne kompetansen ma leeres i samhandling med
andre. Kompetansen kommer til uttrykk ved at leserne viser at de kjenner de litteraere
konvensjonene og forstar hvordan de kan lese med fordobling, altsa bade a lese teksten i seg
selv og lese mellom linjene (Kjelen, 2015, side 4). | tillegg kan leserne vise til hvordan de
knytter det de leser til sine egne liv og de kan gi uttrykk for sine fglelser underveis. Dette vil
jeg utdype i min presentasjon av henholdsvis Blau og Langer i de pafelgende delene av denne

oppgaven.
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Louise Rosenblatt ser demokrati og litteratur som to temaer som hgrer sammen og har en
serlig relevans for undervisningen (Rosenblatt, 2002). Hun framhever i sin bok Literature as
exploration, oversatt til svensk av Sven-Erik Torhell, at hennes valg av begrepet transaksjon
viser til hvordan mening skapes i mgtet mellom leser og tekst, og at denne meningen stadig
dannes og omdannes i en ikke-linegr, spiralformet og dynamisk prosess. Transaksjonen
beskriver bevegelsene mellom tekstens ytring og leserens erfaringer og aktuelle
mottagelighet. Slik bl.a. Oterholm leser henne, (Oterholm et al., 2013) er det ikke slik at alle
lesninger er likeverdige, teksten veileder leseren og setter leserens forutsetninger i spill.
Rosenblatt regnes som opphavspersonen til dikotomien efferent versus estetisk lesning og at
det er forskjell mellom & lese for littereer opplevelse og a lese for praktiske formal. Slik
plasserer hun lesninger i et kontinuum mellom en estetisk og opplevende lesning og efferent

og informasjonshentende lesning.

Blaus forstaelse av litteraer kompetanse og supplerende bidrag
Fellesskapet i litteraturundervisningen

Sheridan Blau beskriver i sin bok The Literature Workshop (Blau, 2003) hvordan han
oppdaget at hans anstrengelser for a leere elevene det han selv hadde sett, ga mer utbytte til
ham enn til studentene. De larte ikke hvordan de selv kunne trenge inn i tekstens univers,
men om hvordan Blau hadde gjort det. Sparsmalet «Hvordan unnga dette?» ble s en
inspirasjon for Blau og han sammenlignet tradisjonell skriveundervisning med
leseundervisning. Han fant at lzerere hadde undervist i skriving som en prosessorientert
aktivitet fundert pa et godt samarbeidsklima og at dette utviklet ulike begreper som «co-
writing» osv., mens lesing hadde veert individualisert. Dermed utledet han flere teser for seg
selv og sin undervisning, og fra den farste siterer jeg:

«Reading is a process of constructing meaning or composing a text, exactly like

writing», (Blau, 2003, side 53)
Han hevder at elever trenger a erfare misforstaelser, usikker lesing og motstand i teksten, og
at de ved & fa delta i tolkningsarbeidet far den erfaringen som er ngdvendig for & bli en bedre
leser. Slik ogsa Kjelen (2015) fant, kan en elev stoppe opp og avvise teksten dersom leseren
mgter motstand i form av f.eks. et ukjent ord/begrep eller en ny og uventet vending. Det vil
veere sveert ulikt hvor mye motstand som farer til reaksjoner hos de ulike leserne. Slik jeg
tolker dette, vil det veere av vesentlig betydning at leereren oppfatter en slik motstand og mulig

resignasjon hos den enkelte elev. Dette er noe som ikke kan planlegges for, da det kan veere
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ulike hindringspunkter i teksten for de ulike elevene, men sentrale omdreiningspunkter i
teksten kan forberedes pa en slik mate at man der innskrenker muligheten for total avvisning.
Igjen viser dette til et trygt opplaeringsmiljg; premisset for at leering skal finne sted.

Blaus syv kjennetegn, hentet fra The Literature Workshop (Blau, 2003, side 211).
Han mener at autonome lesere kjennetegnes ved fglgende syv trekk, og jeg opplever trekkene
som & bygge pa hverandre: (Min oversettelse er lagt til.)

1. capacity for sustained, focused attention = & ha kapasitet for vedvarende
oppmerksomhet
willingness to suspend closure = & veere villig til & mgte teksten med dpenhet
willingness to take risks = a veere villig til & ta sjanser

tolerance for failure = & tale & ta feil

o~ DN

tolerance for ambiguity, paradox and uncertainty = & tale tvil, selvmotsigelser og
usikkerhet
6. intellectual generousity and fallibilism = intellektuell sjenergsitet og feilbarlighet

7. metacognitive awareness = & kunne overvake sin egen laereprosess

Disse kjennetegnene er sentrale for min formulering av problemstilling og
forskningsspgrsmal. Med disse kjennetegnene oppfatter jeg at Blau understreker sitt poeng
om at de fleste kan trenes opp til & bli autonome lesere, kanskije sarlig ved a gjeres
oppmerksomme pa at det er vanlig a lese feil, misforsta, endre oppfatning om teksten og slik
styrke deres evner og mot til & ga las pa mer kompliserte tekster. Det kan vaere at det a bli
underholdt av at forfatteren lurer en, er en del av lesekontrakten. Det & holde ut, fortsette &
veere i en leseprosess, korrigere egen oppfatning av teksten vil kunne gi eleven et rikere
utbytte og styrke innsikten i seg selv. Med sa unge elever som jeg har i min gruppe, vil det

0gsa vaere et poeng i seg selv a gjgre dem spesifikt oppmerksomme pa dette.

Reduksjonistisk fallgruve

Blau (2003) viser til at selv om litteraturens muligheter ofte trekkes frem som en begrunnelse
for skolens bruk av litteratur, sa vil den kunne risikere & ende opp som et instrumentalistisk
grep og reduseres til teknikker og programmer, snarere enn en dypere opplevelse av
litteraturen selv. Litteratur som kunstopplevelse kan veare vanskelig a undervise i, nettopp
fordi kunstopplevelser i sin natur unndrar seg spesifikke metoder. Det pedagogen kan gjare, er

a tilrettelegge for kunstopplevelser og det er det som er siktepunktet for mitt arbeid. Det
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krever ofte innsats og talmodighet til a veere i teksten lenge nok til at leseren far en dypere
innsikt. Sa det & holde ut og fortsette vil veaere essensielt for bade elev og leerer, og det vil

dermed veere et viktig moment i min intervensjon.

Tomme rom i teksten

Som nevnt viser Kjelen (2015) til «a lese med fordobling» som et pedagogisk begrep for a
forklare hvordan leseren ma lese bade selve teksten og mellom linjene. Wolfgang Iser bruker
begrepene «tomme rom i teksten» for & illustrere leserens meddiktning og «den implisitte
leser» som indikerer den leseren forfatteren forestiller seg, snarere enn den empiriske leseren.
Selv om Iser kan sies & veaere mer opptatt av tekstanalyse enn resepsjonsforskning, brukes
begrepene hans i ulike forskningsfelt. | denne oppgaven finner jeg begrepet «tomme rom i
teksten» som et fruktbart utgangspunkt for & kunne konkretisere tekstpassasjer og eventuelt si
noe om elevenes litteraere kompetanse. Det kan ogsa vere verdt & nevne at barneleseren kan
trenge mer drahjelp av forfatteren i a fylle ut og forklare, sa hvorvidt litteraturen oppleves
som krevende kan ogsa ha a gjere med hvorvidt leseren overlates til seg selv i matet med
tomme rom, altsa hvilket arbeid leseren ma gjgre for & skape mening i teksten og dermed
kunne sies a ha littereer kompetanse. Veien til en slik kompetanse kan muligens oppleves
ukomplisert for noen, mens andre vil trenge en hjelpende hand, og i min intervensjon sgker
jeg a finne gode mater a fa frem den hjelpende handen. Da er det ogsa pakrevd at jeg foretar
en kort analyse av tekstene jeg velger, med tanke pa utforsking av tekstens tomme rom. Dette
redegjer jeg for i beskrivelsen av selve intervensjonen, altsa den didaktiske planen. Et annet
vesentlig punkt innen littereer kompetanse som Kjelen vektlegger, og som jeg presenterte
innledningsvis, er muligheten til & knytte teksten til egne livserfaringer og uttrykke
falelsesmessige reaksjoner knyttet til lesingen. Dette bringer meg sa til den neste teoretiske

innfallsvinkelen for denne intervensjonen

Langer og leserposisjoner
For meg er det vesentlig at littereer kompetanse hviler pa prinsippet om lesing som en sosial

aktivitet, ikke bare som en samtale om det man har lest (ferdig), men vel sa viktig som en
aktivitet underveis for a observere hindringer, snakke om karakterenes valg og
forstaelseshorisont, utfordre ulike tolkninger og slik oppgve sin metakognisjon og
selvforstaelse. Det er dermed i denne oppgaven vesentlig for meg a bringe frem ulike
teoretiske bidrag som forener og nyanserer forstaelsen, heller enn a velge mellom ulike

tradisjoner for littereert arbeid. Og her er Judith Langers arbeid med ulike leserposisjoner et
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fruktbart forklarings- og analyseredskap (Langer, 2017). Originalenes tittel er Envisioning
Litterature: Understanding and Litterature Instruction. Pa norsk bruker bl.a. Stokke,
Haland&Hoel og Ottesen&Tysvaer begrepet leserposisjoner om a veere i en
forestillingsverden. Langer beskriver hvordan leseren gar fra & betrakte teksten utenfra (1), til
atre inn i tekstens forestillingsverden og oppleve teksten fra innsiden (2), til & tre ut av den og
betrakte den kritisk (3), reflektere over innholdet og over egen opplevelse (4). Dette skjer ikke
som en lineer prosess, snarere som en samling bevegelser, fra én leserposisjon til en annen,
der ogsa flere posisjoner kan tenkes a veaere mulige i mgte med en tekstpassasje. Opprinnelig
lanserte Langer disse fire posisjonene, men fgyde senere til en femte. Hun kommenterer selv
at den femte posisjonen omhandler den erfarne leseren som kan sammenstille ulike
leseropplevelser og ta dette med seg som en integrert del av seg selv. Det er heller ikke gitt at
man gar gjennom en forventet utviklingsprosess gjennom tekstens forlgp, og pa et vis blir mer
og mer forpliktet til boka. Det kan skje at leseren bratt finner seg selv pa utsiden av teksten —
selv midtveis i boka — fordi forestillingsverdenen bryter sammen og leseren faler at
lesekontrakten er brutt. Judith Langer papeker at vi forestiller oss scenarier hele tiden: sa snart
noen forteller oss noe, starter vare tanker med & lage forestillinger. Disse forestillingene

endres i trad med den fortellingen vi blir presentert for.

Ulikt utbytte

At litteratur ikke oppleves likt, er ogsa Jofrid K. Smidt (Oterholm et al.,2013) inne pa nar hun
bruker den tsjekkiske sprak- og litteraturforskeren Jan Mukarovsky som hevder at littersere
tekster kan ha ulik funksjon for ulike lesere, og gjerne flere samtidig. Teksten kan fa estetisk
funksjon via gleden og opplevelsen ved a lese, kognitiv funksjon knyttet til kunnskap og
erkjennelse og symbolsk funksjon ved at det & ha lest og kjenne til bestemte verk kan gi status
i en sosial gruppe. Der beskrives ogsa leseren som lar seg totalt oppsluke av en bok og lever
med i det littersere universet og dette kalles en «umiddelbart opplevende holdning». Hans
Robert Jauss, Knut Oterholm og flere bruker begrepet forklaringshorisont for forholdet
mellom tekst og tolkning i Hva er litteratursosiologi?. (Oterholm et al., 2013). Slik de bruker
begrepet representerer det ikke en entydig definisjon, men mer en sekkebetegnelse for ulike
forhold slik som leserens litterere kompetanse, den tradisjon eller litteraere horisont verket
leses mot, leserens kunnskaper og erfaringsgrunnlag, referanseramme og verdensanskuelse.
Slik settes litterser kompetanse inn i en stgrre sammenheng og jeg vil ta dette med inn i

drgftingen av intervensjonens rammer. | det fglgende vil jeg utdype et sentralt begrep i denne
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intervensjonen, «a leve seg inn i teksten» og sgke en starre forstaelse ved a bringe inn ulike

faggrupper og teoretiske bidrag.

A leve seg inn i teksten
Det finnes en del allmenne forestillinger om empatisk lesing og i arbeidet som norskleerer

praver jeg a finne tekster som bade bekrefter, motsier og utfordrer elevene mine, og det gar ut
fra kjerneelementene i norskfaget; «Elevene skal lese tekster for a oppleve, bli engasjert,
undre seg, lere og fa innsikt 1 andre menneskers tanker og livsbetingelser. (...) Tekstene skal
knyttes bade til kulturhistorisk kontekst og til elevenes egen samtid.» (Udir, 2020) Som dette
lille utdraget viser, gar ogsa LK20 ut fra at det er en direkte kobling mellom det eleven leser
og elevens (endrede) syn pa verden. Dette er en sveert vanlig forestilling, og nettet flommer
over av sitater som viser bibliotekarers og bokelskeres opplevelser av a delta i de villeste
eventyr gjennom sine lesninger. Faktisk er dette en s& vanlig forestilling at jeg ogsa fant det
som et implisitt premiss i en oppgave for videregaende elever pa VG1, studieforberedende
lgp; «Hvorfor blir du mer empatisk av a lese skjgnnlitteratur?» (NDLA, 2022).

Et viktig moment for & kunne tilegne seg littereer kompetanse er motivasjonen for a lese, for
det krever pagangsmot a ga i gang med en noksa krevende og kompleks prosess. En leser som
allerede fryder seg over lesingen, som finner at det er en begrunnelse i seg selv, trenger ingen
annen oppmuntring for a lese. Per Thomas Andersen stiller spgrsmalet «Hva skal vi med
skjgnnlitteraturen i skolen?» i artikkelen ved samme navn, for det ma vare grunner til at alle
skal lese litteratur, dersom skolen skal vie mye tid til dette (Andersen P. T., 2011). Han finner
tre formal i LK20; utdanning for demokrati, utdanning for kultur og utdanning for individet.
Disse tre formalene knytter han sa til sine fire F-er: fellesskap, falelser og fantasi — som alle er
elementer i fortellingen. Han ser en gkende individualisering og et krympende
felleskapsprosjekt, slik jeg ogsa oppfatter Zygmunt Baumans bok Savnet fellesskap (2001).
Andersen argumenterer for at fglelser er en grunnleggende ferdighet, da evne til a fale andres
folelser er et premiss for a kunne veere en god partner, en velfungerende forelder eller et
gagnlig samfunnsmenneske (Andersen P.T., 2011, side 19). med andre ord vil denne
ferdigheten vaere ngdvendig for a utvikle velfungerende demokratiske samfunn. For & utvikle
denne evnen mener han at skjgnnlitteraturen i sin store bredde kan gve opp evnen til 4 ta
andres perspektiv uten a miste seg selv. Andersen viser til Nussbaums tanker om narrative

emosjoner som sosiale konstruksjoner, i motsetning til instinktmessige og kroppslige falelser
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som evolusjonart har sikret var overlevelse (sult, frykt osv.) Disse narrative emosjonene vil

ha preg av den/de kulturelle fortellingene individet dannes i.

Kulturfortellinger kan skape ulike narrative emosjoner i ulike tider og i ulike (geografiske)
omrader. Ved a mate slike fortellinger vil leseren kunne utfordres, bekreftes og bevege seg i
spennet mellom identifikasjon og motstand. Narrative emosjoner kan vaere med pa a utvikle
kritiske holdninger til kulturfortellingene. Det trengs gvelse for & kunne fagle andres falelser
og for & se verden fra en annen synsvinkel enn sin egen. «Imaginasjonsevnen er
grunnleggende for evnen til & leve i enhver form for fellesskap. (Andersen, 2011, side 22).
Motivasjonen for a lese kan sa knyttes til denne tilgangen til andre(s) verdener og den
personlige emosjonelle utviklingen. Sylvi Penne viser til at vare forfedre tok i bruk
fortellingen for a forklare abstrakte begreper, dyder, moral osv., slik «den barmhjertige

samaritan» manifesterer nestekjaerlighet (Penne, 2001).

Anne Mangen (2013) sier seg enig i at fortellinger ser ut til & vaere et universelt
kulturfenomen og beskriver hvordan vi mennesker nares av a skape, formidle og ta del i
fortellinger som en sosial interaksjon. Mangen viser til bl.a. Oatley som finner at fiksjon og
litteratur er simuleringer av sentrale sosiale og emosjonelle aspekter ved den menneskelige
tilveerelsen, og at vi gjennom lesing av fiksjonsfortellinger kan utforske slike sosiale og
sosioemosjonelle mikrokosmos mentalt, uten fare for oss selv eller andre (Mangen, 2013, side
372). En slik form for simulering har opptatt tenkere lenge, og ulike fagfelt har undersgkt om
det lar seg gjare & bekrefte antakelser om pavirkning av menneskets sinn, og her er bl.a.
Oatley sentral. Evnen til & forestille seg noe, «se det for seg», det veaere seg hendelser eller
falelser, danner utgangspunktet for teoriene om sinnet (Theory ofMind) og mentalisering. |
den videre omtalen vektlegger jeg mentalisering som begrep og hvilke implikasjoner
mentalisering kan ha pa forstaelsen av litteraer kompetanse og litteraturundervisningen. Dette
har sammenheng med at mentalisering som begrep benyttes av faginstansene rundt skolen,
som Pedagogisk Psykologisk tjeneste (PPT) og helsetjenestens farstelinje ved helsesykepleier
samt faglige nettsteder for pedagogisk personale, se f.eks. Utdanningsforskning.no, (Solberg

& @degard, 2022). | det falgende vil jeg vise til begrepets opphav og bruk.

En nevrovitenskaplig undersgkelse (Fadiga et al., 1997) har gitt ny kunnskap om feltet og
skriver seg fra feltarbeid blant aper (makaker) pa 1980- og 1990-tallet. Det ble gjennomfart
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flere studier for a kontrollere reliabiliteten og sentrale navn er bl.a. Fadiga, Fogassi, Gallese,
Murati og Rizzolatti. Forskerne utfarte eksperimenter med ved a observere adferd samtidig
som de malte hjerneaktiviteten hos apen. Da sa de at et omrade i hjernen, som regel et enkelt
nevron, ble aktivert nar apen utfgrte en handling. Videre sa de at det samme omradet ble
aktivert nar de sa en annen utfgre den samme handlingen. Dette fgrte forskerne inn pa teorier
om at mennesker kan ha et tilsvarende, men mer avansert system. Vare speilnevroner virker
sammen med andre nevroner og gir oss mulighet til ikke bare & kopiere, men ogsa fortolke det
vi observerer. | tillegg har mennesker et utviklet verbalsprak og det interessante er om tekst
kan aktivere speilnevroner og slik gi ekstra dekning for uttrykket «a leve seg inn i» og pa
samme tid gi grunnlag for at vi kan laere av «andrehandsinformasjon»; slik Schilhab
poengterer trenger Vi ikke selv a gjare alle erfaringer; vi kan tilegne oss kunnskap om disse

ved observasjon, imitasjon og instruksjon (Schilhab, 2007, referert i Stokke, 2014, side 43)

Begrepet mentalisering

Begrepet mentalisering brukes innen flere fag-grener, men kan knyttes til den estetiske
dimensjonen av lesingen. Mentalisering brukes om prosessen der man forestiller seg andres
tanker og der man tar en annens perspektiv, i det man bade er bevisst at det man leser er en
fiksjon og der man samtidig kan bli sa grepet av fortellingen at man kommer med
falelsesutbrudd, grater av medfalelse eller blir rasende pa littereere figurer. 1 Stokkes artikkel
Men han har to forskjellige farger pa gynene (Stokke 2014) understreker hun at mentalisering
ikke bare handler om & sette seg inn i og forutse andre menneskers tanker og fglelser, men
ogsa om hvordan mennesker far innsikt i sine egne mentale prosesser. Ved lesing av
skjgnnlitteratur kan forskere observere at det i hjernen simuleres en erfaring i trad med det
man leser, men selvsagt ikke som en direkte gjengivelse av forfatterens intensjon med teksten,
men en reaksjon som tilkjennegir leserens fortolkningsrammer. P4 denne maten ser vi at nyere
forskning bekrefter og utvider eldre teorier om simuleringer og empatisk lesing.

Nar det gjelder rammene for var forstaelse, finner bl.a. Skarderud og Sommerfeldt at
tilknytningsteorien gir premisser for hvordan vi utvikler var evne til mentalisering (Skarderud
& Sommerfeldt, tidsskriftet den norske legeforening, 2008). Denne tilknytningsteorien er en
teori om at selvet dannes og utvikles gjennom samhandling med omsorgspersoner via en
speilingsprosess, og slik sett kan det knyttes en trad tilbake til pedagogiske tenkere som Georg
Herbert Mead med sin symbolske interaksjonisme, der nettopp teorien om at vi speiler
hverandre som sosiale vesener star sentralt. Dersom tilknytningen er mangelfull, skadet eller

ikke finner sted, vil en tilsvarende mangeltilstand kunne oppsta og var evne til mentalisering
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vil dermed ogsa svekkes. | tillegg til ulik stimulering i tidlige ar, pekes det pa at mennesker
med noen former for autismespekterforstyrrelser kan ha sterre vansker med mentalisering
(Kaland, 2020).

For min oppgaves del stater jeg fort pa tanken om at dersom det stemmer at tilknytning og
affektregulering har betydning for det lille barnets evne til & mentalisere, sa vil det veere nyttig
a vite hvordan, om mulig, man senere kan bgte pa mangler ved denne sammenhengen og
hvordan man kan oppgve evnen til mentalisering. Stokke peker pa at det er en «vesentlig
sammenheng mellom sprak og lzering innenfor et sosiokulturelt syn pa leering, noe som
representerer en viktig forstaelseshorisont nar det gjelder rollen spraket spiller i eksplisitt
mentalisering» (Stokke, 2014, side 50). Dette ser ut til & harmonere med vektleggingen av
sprakstimulering, hgytlesing og samtale, og underbygger min oppfatning om at disse
elementene understgtter hverandre og at kombinasjonen hgytlesning og litteraere samtaler kan
veere fruktbare i didaktisk perspektiv. Det sosialkonstruktivistiske laeringssynet innebzerer en
positiv tro pa at mennesker kan laere av hverandre og det kan vere at elevene bade far hjelp til
a leve seg inn i teksten og skape mentale bilder, men ogsa hjelp til & innta en mer analytisk

posisjon, til & se teksten utenfra, ved a arbeide strukturert med skjennlitteratur.

En kritisk motstemme

Bjarn Nicolaysen spar kritisk om det er en tredje og prinsipiell utviklingsvei for didaktikken,
mellom kulturvern-moralisering og opplevelses-estetikken (Nicolaysen, 2005) Han utfordrer
maktperspektivet som kan gjenfinnes i litteraturen selv og i presentasjonen, utvelgelsen og
fortolkningen av litteraturen. Litteraturen har bade muligheten for a tilby en sementering av
holdninger, kulturelle preferanser og bekreftelse av (tilskreven) identitet pa den ene siden og
samtidig kunne gi grunnlag for a utfordre selve kulturforstaelsen, undersgke
definisjonsmakten og styrke grunnlaget for en egen refleksjon. Slik jeg forstar Nicolaysen er
litteraer tilgangskompetanse en mangvreringsferdighet i det enorme utbudet av tekster som
finnes. Denne ferdigheten tenker jeg vil relatere godt til utforskingen av elevenes ferdigheter
sett i lys av Langers leserposisjoner. | likhet med Rosenblatt og Blau papeker ogsa Nicolaysen
at tekstforstaelse er et sosialt konstruksjonsarbeid, men jeg mener at han peker pa en viktig
faktor for leerere i deres valg og omgang med litteratur i klasserommet, nemlig asymmetrien i

maktforholdet. For meg har det betydd at jeg har problematisert valg av bgker bade for egen
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refleksjon og som tema sammen med elevene, og dette kommer jeg ogsa tilbake til i delen om

forskningens transparens og etiske refleksjoner.

Tidligere forskningsarbeider som utgangspunkt for min aksjonslaering

Kjelen (2015) har i sin artikkel Litterser kompetanse. Portrett av tre lesarar undersgkt
hvordan tre studenter som tar Norsk 1 ved lererutdanninga i Volda responderer pa en tekst.
Studentene fikk korte tekster som de skulle lese og de ble bedt om a tenke hgyt mens de leste,
slik at Kjelen kunne fa tak i de umiddelbare responsene som kom, narmest som en ufiltrert
tankestrgm. Problemstillingen formulerte han slik: «Korleis kan kunnskap om empiriske
lesarar utvikle litteraturundervisninga i skulen» (Kjelen, 2015, side 2) Han sgkte a fa svar pa
hvorvidt studentene brukte analytiske begrep i sitt mgte med tekstene, da det ville kunne si
noe om deres teoretiske utgangspunkt for littereer kompetanse. Videre gnsket han a finne ut
hvordan de koblet egne erfaringer til tekstene og i hvor stor grad de ga uttrykk for falelser
mens de leste. Han lette etter spor av meningsbyggende strategier i studentenes lesing. Det
han fant var tegn pa at tidligere litteraturundervisning hadde vaert mangelfull, respondentene
brukte hverdagssprak og anvendte i liten grad en faganalytisk tilneerming, noe som resulterte i
en svak forstaelse av tekstens premisser og at private assosiasjoner fikk forrang. De tre
respondentene hadde ulike utgangspunkt og naermet seg ogsa tekstene pa ulikt vis. For den
farste respondenten var det viktigste a avstemme egne falelser, den andre respondenten brukte
en del fagbegrep og forsgkte & fa tak pa tekstens prosjekt, mens den tredje respondenten
opplevde at teksten falt fra hverandre og ikke ga mening, da hun fikk problemer med enkelte
tekstelementer. Det var ogsa slik at manglende litteraer kompetanse kunne fare til at de lukket
teksten for tidlig, ikke viste vilje/evne til & undersgke teksten fra ulike vinkler. Kjelen foreslar
at litteraturundervisning balanserer mellom & ta hensyn til lesernes forutsetninger og a laere
sosiale og faglige konvensjoner for litteraer lesing, . Kjelen peker pa at blant annet littersere
samtaler kan veere fruktbare, og at det er mulig at en farbar vei kan veere & ta utgangspunkt i
den opplevelsesbaserte erfaringen som grunnlag for & utvikle et tekstanalytisk fagsprak.

Blau (2003) har med sine «workshops» for ungdomsskoleelever/hgyskolestudenter og
pafelgende publikasjoner beveget seg i krysningspunktet mellom undervisning og forskning
pa egen praksis, og i disse publikasjonene redegjer han for hvordan han har revidert sitt eget
arbeid pa bakgrunn av sine erfaringer med litteraert arbeid i studentgruppa. Som en autoritet
pa feltet littereer kompetanse fayer han dermed stadig ny viten til sitt eget praksisfelt. Langer

(2017) referer mer eksplisitt samtaler av utforskende karakter, samtaler som hun overvearer og
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deretter drafter for & kunne eksemplifisere sine teorier og utvikle resonnementer omkring
forestillingsverdener og de ulike leserposisjoner, slik dette utdraget viser;
«Jim visar att han &r i och ror sig genom en forestallningsvarld nar han, medan han
laser (...) sdger» (Langer, 2017, side 39).

Jeg har funnet rene forskningsstudier som har undersgkt den delen av littereer kompetanse
som gar pa a kunne leve seg inn i teksten. Som allerede nevnt i min presentasjon av begrepet
mentalisering, sa har Ruth Seierstad Stokke skrevet artikkelen Men han har to forskjellige
farger pa gynene, (2014) der hun undersgkte bildeboka og elevresponsene pa denne. Hun
observerte en hgytlesningsstund og den pagaende samtalen underveis i lesningen. Elevene
fikk komme med sine assosiasjoner og lareren anstrengte seg for a stille apne spgrsmal og gi
respons i form av nysgjerrighet og annerkjennelse. Hun fikk frem hvor mye elevene pa forste
trinn kan reflektere over hvordan tegningene kan signalisere ulike sinnsstemninger, spesielt
hos antagonisten trollet i Bukkene Bruse pa badeland, og at det ofte er elevene selv som
initierer refleksjonene. Videre sa hun tegn til mentalisering der barna gransket trollets ulike
ansiktsuttrykk, uavhengig av om de signaliserte sympati med trollet, en vesentlig distinksjon

nar det gjelder a forsta andres falelser og ikke bare veere medfglende.

| intervjuene ble barna utfordret til a sette ord pa sine opplevelser/observasjoner og det tolker
Stokke (2014) som et ledd i barnas utforsking av sin egen evne til mentalisering. Det viste seg
at de kunne bruke enkle utsagn om falelser, der f.eks. gyebrynets plassering og form kan
varsle en sinnstilstand, men ogsa at manglende erfaring og manglende sprak kan vere
barrierer. Et barn tolket dpen munn som at det handler om glede/smil, men fikk det ikke til
stemme og brakte sin tolkning som et sparsmal til forskeren. Det kan tyde pa manglende
erfaring/skjema for ulike falelsesmessige uttrykk, eller uklare signaler fra verbaltekst og/eller
visuell fremstilling. Videre var et av utsagnene knyttet til manglende ordforrad, for nar
intervjueren spurte om trollet synes det er gay (a skulle rutsje) er svaret «Nei, for der er vann»
(Stokke, 2014, side 50) om scenen hvor trollet grater. Likevel ser vi av svaret at emosjonen er

oppfattet, selv om den ikke er presist verbalisert.

Anne Haland og Trude Hoel har skrevet en fagfellevurdert artikkel Farsteklassinger kan lese
som eksperter (Haland & Hoel, 2016), der de bruker to ulike bildebgker og lar to lerere i sine
respektive klasser arbeide med hgytlesning og littersere samtaler. Laererne ble introdusert for

Judith Langers teori om leserposisjoner og forskerne planla lesestopp i trad med disse
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posisjonene og instruerte leererne om apne samtaler. Haland og Hoel fant at seksaringene var
aktive medskapere, de dannet seg hypoteser i farlesingsfasen, de stilte spgrsmal til det leereren
leste og de tolket bade tekst og bilder basert pa sine egne erfaringer — bade fra andre tekster
og fra egne opplevelser. Forskerne sa at den littereere samtalen var avhengig av at lereren
stilte dpne sparsmal og fulgte opp elevenes utsagn for & apne samtalen. Noen ganger kunne
lererens respons lukke samtalen og noen ganger kritiserte barna forskernes opplegg ved a
insistere pa mer sammenhengende lesing. Slik fikk de frem at designet og gjennomfaringen
kan ha kritiske komponenter i forhold til hvorvidt det faktisk apnes for fagspesifikk lesing,

altsa lesing knyttet til norskfagets kompetansekrav.

En senere studie av farsteklassingers mgte med bildebok er foretatt av Siri Hovda Ottesen og
Aasfrid Tysveer Bildeboken Fy katte! En utforskingsarena for emosjonell literacy? Litteraere
samtaler pa farstetrinn (2021) der de viser til tidligere forskning pa at fagspesifikk lesing i
norskfaget bar starte tidlig og at de vil undersgke elevenes responser og lererens ledelse av
den littersere samtalen. De henviser til Nikolajevas skille mellom grunnleggende falelser
(universelle, medfadte og uavhengige av sprak) og sosiale fglelser som leeres i sosial
interaksjon, slik ogsa Andersen refererer Nussbaums narrative emosjoner (Andersen P. T.,
2011) noe jeg ogsa har viet et eget avsnitt pa side 16. Igjen finner jeg begrunnelser for at
(bilde)bgker kan veere en utforskningsarena for disse falelsene, eller emosjonell literacy som
Ottesen og Tysveer omtaler det som. | forskningsarbeidet rettet de szrlig sgkelys pa hvorvidt
elevene la merke til detaljer i bildene, om de assosierte ut fra bade tekst og bilde, at de
snakket om grunnleggende fglelser og at de snakket om sosiale falelser. | tillegg ble leererens
samtaleledelse observert. De observerte at det var stort sprik i elevgruppa, at elevene fant
mange detaljer, men trengte leereren til & hjelpe seg med a se helheten, at elevene assosierte ut
fra tekst og bilde, at det var noen falelser og oppslag som var lettere & tolke enn andre og at
bare et fatall gjenkjente de sosiale falelsene. | de to siste kategoriene styrte laereren samtalen
mer. Dette leder til konklusjonen om at eleven trenger oppleering i a forsta de ulike
emosjonene, for ikke a bli veerende i detaljer og egne assosiasjoner, og at leereren ma vere
utholdende i sin fasilitering. Jo flere erfaringer med littersere samtaler, jo mer tilbaketrukket

kan leereren veere.

Jeg har ogsa benyttet en artikkel om bruk av verbaltekst og planlagte lesestopp av Kjersti
Nesheim (2022). Artikkelen er presentert av Lesesenteret pa UiS’s ressurssider som et

praksisnart tilbud om stillas for leereres arbeid med litterser kompetanse i egen undervisning.
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Hun brukte boka Superbitchene av Audhild Solberg og bygde sitt arbeid pa leserposisjoner fra
Langer og fagspesifikke samtaler fra Haland og Hoel. I denne artikkelen viser hun hvordan
lereren praktisk kan planlegge lesestopp, utforme sparsmal og hvordan disse oppgavene kan
tenkes a sta i forhold til Langers teori. Dette arbeidet ble min inspirasjon til konkret
utarbeidelse av min undervisning og presenteres derfor i metodedelen. Oppsummert kan jeg
dermed si at jeg videre i denne oppgaven gnsker a betrakte mentalisering og det & innta ulike

leserposisjoner som en del av den littereere kompetansen.

Faktorer som kan hemme eller fremme utviklingen av litteraer kompetanse
Videre har jeg sett pa mulige faktorer som kan svekke utviklingen av littereer kompetanse, og

der kan muligens elevenes bakgrunn spille en rolle, slik tilknytningsteorien alt har papekt.
Allerede i hverdagsdialogen mater barnet fortellingens enkleste uttrykksformer (Penne, Norsk
som identitetsfag, 2001). Gitt at elevene kommer fra ulike oppvekstsvilkar i ulike familier, vil
det vaere forventet at elevene har ulike litteraere og narrative erfaringer og at deres
tilgangskompetanse vil kunne pavirke fremtidig skolegang. Mottakerbevissthet kommenteres
som den prosessen der barnet ma laere seg a skrive mot en imaginzr og ubestemt mottaker og
det innebaerer a desentrere, altsa a se spraket i et utenfra-perspektiv og som et system som kan
betraktes og snakkes om. Dette, antyder Penne, er en leeringsprosess som kan falle enklere for
barn som allerede tidlig er introdusert for et sprakmiljg.

Sosio-kulturelle variasjoner

| artikkelen What no bedtime stories mean av Shirley Heath (1982), undersgkes narrative
ferdigheter i elevgrupper fra tre ulike skoler med ulik sosio-kulturell kapital. Undersgkelsen
favner bredt i forhold til litterser kompetanse, men et interessant funn for min oppgaves del, er
at ulike foreldre kan ha ulik opplevelse av hva det vil si & «lese for barna». (Heath, 1982)
Noen barn kunne bli i den muntlige, umiddelbare formen, mens andre barn fikk en
farskolepedagogisk vinkling (lesing er sunt, og det er en viktig forberedelse til skolegang) og
atter andre tas med inn i mer kompliserte narrativ, der ulike synspunkter bringes frem og der
en kontrapunktisk fremstilling skjerper nysgjerrigheten og fremmer selvstendig refleksjon.
Disse funnene kan peke pa at ulike elevgrupper kan komme til skolen med ulik bagasje, selv
med et uttalt syn i foreldregruppa pa at det er viktig a lese for barna og selv om man kan tro at
en skolekrets er mer homogen enn den i realiteten kanskje er. For a sette det pa spissen; ser
man pa lesing som en gave eller som en skje tran? Jeg kan ikke bruke bakgrunnskunnskap om

mine elever i denne intervensjonen, uten a bryte etiske retningslinjer og regler for personvern,
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men jeg Vil likevel peke pa at i en slik intervensjon vil det vere slik at laereren aner eller vet
om ulike faktorer som kan tenkes a pavirke elevenes utbytte, slik Penne og Heath trekker
fram. Noen av mine metodiske valg farges av min erfaring med klassen sa langt, slik jeg

senere Vil vise i metodekapittelet.

A skape en kultur for lesing

Det er fremhevet i nasjonale styringsdokumenter at det er forventet at skolene sgrger for en
leeringsfremmende kultur, herunder det a skape en kultur for lesing. Derimot er det mer vagt
ngyaktig hvordan man gjer dette, men pa samme mate som noen faktorer kan hemme eller
hindre en gnsket utvikling, sa er det noen tiltak som kan fremme dette. Det ene handler om
tid, at det ma veere et kontinuerlig arbeid a fremme lesing som gnsket aktivitet. Marianne
Tellman (Tellmann, 2018) fra Steinerskolen framhever at det tar tid & fa frem en
«lidenskapelig leser» og at skolen ma gi eleven muligheten til & kjenne pa lesegleden, slik den
ogsa gjenfinnes stykkevis og delt i lzereplaner under faner som «holdning til lesing» og i PISA
som «reading engagement». | den forbindelse mener hun at leereren ikke kan veere en passiv
tilskuer til elevenes lesing, men tvert imot vise engasjement med hele seg og med et variert

register.

Den andre faktoren kan vere rom, slik Tellman fayer til at leereren kan skape velvere rundt
det & lese. Sarah Bro Trasmunti i et intervju med Nicolai Drost setter fingeren pa at
leseundervisningen ofte handler om a lese effektivt og korrekt, jfr. tilgengelige offentlige og
kommersielle kartleggingsverktay. Hun papeker at lystlesing ogsa gir rom for pauser,
ettertanke, at barnet avbryter seg selv i lesingen fordi det er nysgjerrig pa noe det vil
undersgke naermere i teksten og vil bidra med sine refleksjoner. En voksen leser rigger seg
gjerne behagelig til for en lesesituasjon, mens eleven forventes a sitte ved sin pult. Hun lurer
pa om ergonomisk tilrettelegging kan bidra til at eleven forblir i leseprosessen og dermed
oppna en dypere form for lesing (Drost, 2022). Hennes poeng har jeg tatt med meg i mine
tilrettelegginger for elevenes lyttesituasjoner, ved konkret a endre mgbleringen etter elevenes
innspill pa hva de opplever som lesefremmende tiltak bade i klasserom og skolebibliotek. Pa
den maten gnsker jeg a legge til rette for den utholdenheten som Blau ogsa trekker frem som
en forutsetning for & utvikles som leser. Grunnen til at jeg tar det med her, er at jeg opplever
at kritikere kan mene at det blir et betingelseslast «kos for kosens skyld», slik Tysvar og

Ottesen papeker i sin undersgkelse av skjennlitteraer undervisning pa mellomtrinnet; (Ottesen
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& Tysveer, Nosklaeraren, 2017). De peker pa at manglende undervisning i hvordan man mgter
skjgnnlitteratur stenger for videre utvikling, men at det er et poeng a arbeide for bade lyst og
leering. | mitt prosjekt forsgker jeg a legge til rette for begge deler.
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Metode

Aksjonslaering
Aller farst en avklaring; Aksjonslaring eller aksjonsforskning? For meg har det veert nyttig a

se pa distinksjonene mellom begrepene aksjonsforskning og aksjonslearing for a klargjgre mitt
eget prosjekt. | skolesammenheng kan man, ifglge Anne Kristine @greid (2021), se
aksjonsforskning som et forskerinitiert samarbeid med praktikeren (dgreid, 2021).
Intervensjonen kan veere et produkt av samarbeid mellom disse to aktgrene, men initiativet
ligger hos forskeren. | skolesammenheng er det gjerne sett pa som a undersgke hva som skjer
nar nye metoder og arbeidsformer tas i bruk i klasserommet (@greid 2021, side 210), og det

inneberer at leereren forsgker a fglge forskerens intensjoner.

I motsetning kan man se aksjonslaeringen som en undersgkelse initiert og gjennomfart av

leereren selv. Her skjer leeringen

gjennom erfaring og det er ikke

Spgrsmalog

undring
4 —— Undersgkelses-

opplegg

ngdvendigvis slik at det farer til

dokumentasjon i form av

. forskningsrapporter. | modellen for
Teorilesing

Analyse Refleksjon

aksjonslaring (Postholm&Jacobsen,
2011, referert i @greid, 2021, side

220) gjengis aksjonslaeringen som et

Gjennomfering
av tiltak

k.

kontinuerlig leerings- og

Innsamling av
informasjon

refleksjonsarbeid, og pa den méten

\ blir handling og refleksjon to sider
Konkretisering av «— "

tiltak av samme sak. Aksjonslering tar

utgangspunkt i faktiske oppgaver i
leererens hverdag og fordrer at
lereren har et metablikk pa egen praksis. Ved a stille sparsmal til eget arbeid kan det hentes
inn informasjon og praves ut tiltak for a forbedre praksis. Deretter falger analyse og

refleksjon med tanke pa revisjon av intervensjonen.

Revisjonsarbeidet er ogsa noe Postholm (2013) vektlegger, og der ser en at erfaringene og
opplevelsene vurderes i lys av teorier fra feltet, for sa a falges av ny revisjon (Postholm,
2013). Dermed er det ikke et endelig start- og stopp-punkt for aksjonslaeringen, men en

kontinuerlig leeringsprosess som forhapentligvis kommer bade elever og laerere til nytte. Det
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krever at lzereren er til stede med hele seg i en fagpersonlig naervarende relasjon for & fange
opp det som skjer i undervisningssituasjonen. Dette vil apenbart innebzre noen
forskningsmessige utfordringer og noen etiske overveininger. Med dette som utgangspunkt
kan jeg karakterisere mitt arbeid som aksjonslearing. Da oppgaven inneholder et klassisk
aksjonslaringsmgnster vil det ngdvendigvis komme to separate deler som begge omhandler
datainnsamlingen og det vil veere analyser av funn i to omganger gitt dette mgnsteret.
Avslutningsvis samles relevante funn i en felles drgfting av hele intervensjonen knyttet til

dens problemstilling og forskningsspgrsmal.

Deltagende observasjon
Katrine Fangen beskriver i sin bok Deltagende observasjon (Fangen, 2020) de

forskningsmessige feilkildene og de etiske aspektene som ma tas alvorlig. Hun har ogsa en
klar oppfatning av at det vil vaere meningslgst a tvinge den kvalitative undersgkelsen over pa
den kvantitative banehalvdelen. Det kan like godt betraktes som to ulike former for koding av
data, der erfaringer omformes til tall eller til tekst. | forlengelsen av dette argumentet kan man
se troverdighet som alternativ til det kvalitative begrepet intern validitet (som i spgrsmalet
«maler du det du vil male?»), overfarbarhet som alternativ til ekstern validitet, avhengighet
for reliabilitet og bekreftbarhet for objektivitet. Jeg er som leerer og forsker med i situasjonene
i klasserommet, i stremmen av inntrykk som tilflyter meg, bade det usagte og det erkjente, og

hvordan jeg fortolker det vil vaere styrende for nye steg i intervensjonen.

Slik sett har min intervensjon klare trekk av deltakende observasjon og den eneste gangen jeg
kunne trekke meg helt vekk fra elevgruppa var i sommerferien. Den var ogsa tidspunktet for
revisjon av opplegget, og jeg fikk muligheten til & vurdere mine elevers innspill og mine egne
erfaringer ved utarbeidelsen av neste steg i intervensjonen. Men det er ikke sikkert at dette
skaffet meg et tilstrekkelig utenfrablikk, for jeg tenker at nar det kommer til egne elever sa
kan kjearligheten farge brilleglasset og jeg kan komme til & tolke for velvillig, for innlevd i
egen gruppe. Derfor sgker jeg transparens ved a vise til ramaterialet og bestrebe meg pa a
legge frem alle innspill sa langt rad er. Selv om jeg ikke kan sammenligne meg med Fangen
(2020), sa legger jeg merke til at hun kunne fgle omsorg for sine informanter, selv der hun var
sterk motstander av informantens synspunkter og verdivalg. Hun opplevde at gjennom
langvarig deltakende observasjon, sa kunne personen tre frem som en mer sammensatt person.
Denne gmheten for sine respondenter gir gjenklang hos meg som laerer, det er i mitt oppdrag a
lete etter elevens potensiale og fremme hens utvikling, slik jeg innledet denne oppgaven med

]

a si.
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Datainnsamlingens gang, skjematisk fremstilling
Stastedsanalyse

Godkjenning av datainnsamling fra Sikt (vedlegg 1a)

ROS-analyse (vedlegg 1b)

Samtykkeskjema (vedlegg 1c) distribuert til og returnert fra foresatte, 18 sendt ut, 15

samtykker returnert

Haytlesing av boka Vi skulle vaert lgver av Line Baugstg, med jevnlig loggskriving og
pafalgende klassesamtaler i forbindelse med planlagte lesestopp (vedlegg 2)

Sparreundersgkelse om litteraere preferanser (vedlegg 3)

Intervjuguide, 1. runde (vedlegg 4)

Revisjon, elevene evaluerte arbeidet, jeg reviderte det pedagogiske opplegget

Heytlesing av boka Mirakel av J.R. Palacio, med jevnlig loggskriving og pafalgende

klassesamtaler i forbindelse med planlagte lesestopp (vedlegg 5)

Intervjuguide 2. runde (vedlegg 6)

«Jeg er — fortellinger», skriveoppgave med utgangspunkt i en av de litteraere figurene

Gjennomfering av filosofisk kvadrat; en strukturert litterser samtale for hel klasse

Filmvisning og loggnotater

Gjennomfgring og handtering av data
Elevene mgtte en hgytlesningsbok, gjennomfarte loggskriving og littersere samtaler samt

svarte pa spgrreskjemaet om lesepreferanser. Samtlige elever i klassen deltok i alle
aktivitetene og kunne fortelle i korte trekk om boka, slik at jeg var trygg pa at jeg kunne
videreutvikle opplegget. Fire elever deltok pa farste intervjurunde og seks elever pa andre
runde. Disse intervjuene ble det tatt lydopptak av, intervjuene ble transkribert av meg og
deretter ble opptakene slettet, alt i henhold til avtalen. Siden det var tre av elevene som ikke
hadde samtykket, ble de ikke intervjuet og deres loggbgker ble holdt utenom min

datainnsamling, men de deltok i det pedagogiske arbeidet som i annen ordingr undervisning.

Om transkripsjon sier Kvale&Brinkmann (2021) at man ma huske at man transformerer, altsa
i dette tilfellet at muntlig tale skal omformes til tekst. Et intervju er en helhet, med mimikk,
tonefall, tempo og verbalsprak, og det som flyter lett og uanstrengt i dialogen, kan fortene seg
som avbrutt, ubehjelpelig og tvetydig nar det er skrevet ned. Jeg valgte dermed & notere ned
pauser, omformuleringer og handbevegelser som ble en del av utsagnet. Jeg var ngye med &

felge opp eventuelle uklarheter som jeg kunne oppfatte, innen intervjuet var over. Siden jeg
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hadde kortvarige opptak, var det overkommelig & transkribere umiddelbart. Dette gjorde at jeg
fortlgpende slettet personidentifiserende opptak, men ogsa at jeg brukte en del tid pa a
organisere selve intervjuet med pafalgende etterarbeid. Navneliste over elever som hadde
veaert respondenter og liste over gjenveaerende mulige kandidater ble oppbevart i skolens safe,
slik at jeg kunne ta flere intervjuer med andre respondenter etter revidering av intervensjonen.
Siden intervensjonen ikke tar sikte pa a undersgke enkeltelevers utvikling er det ingen kobling
mellom de ulike datainnsamlingene (intervju, loggbok, samtaleobservasjoner og
sparreundersgkelse). Elevene har fatt nummer i intervjuet E1, E2 osv., og bokstav i

loggbokavskriftene uten at det er noen sammenheng mellom disse.

Nar det var gruppesamtaler valgte jeg a ikke ta lydopptak, men a ga rundt og notere
fortlgpende. Jeg skrev det farste utsagnet jeg oppfattet, markerte med plusstegn at det kom
tilsvarende/likelydende utsagn og skrev opp nye utsagn, med vekt pa hvorvidt det dukket opp
divergerende utsagn. Jeg noterte ogsa hva jeg oppfattet som «stemning»/generell kroppslig
respons, uten a nzre noen illusjoner om at dette ville bringe en fullstendig datainnsamling,
men at det kunne vare en indikator stilt sasmmen med gvrige funn. Spgrreundersgkelsen ble
gjennomfart, men jeg opplevde at den ikke tilfarte vesentlige funn og den ble derfor utelukket

fra videre arbeid.

Utvalg av respondenter
Utvalget kan beskrives som et bekvemmelighetsutvalg, siden jeg har mine egne elever som

respondenter (Danielsen, 2013). De er tilgjengelige for meg pa samme tid, samme sted og er
allerede i et etablert fellesskap. Dette er dermed et lite og begrenset utvalg i en kvalitativ
studie, og utvalget er ikke representativt for populasjonen (Danielsen, 2013, side 148).
Funnene som fremkommer underveis er heller ikke observasjoner som lar seg umiddelbart
fange og tallfeste, kategoriseres og etterpraves i en ny studie. I tillegg kommer sparsmalet om
mine elever vil svare slik de tror jeg @nsker, og at mine data dermed farges for mye av mine
elevers velvilje. Av den grunn er det ngdvendig a legge for dagen et utgangspunkt om at alle
svar er like interessante og at siktemalet er & finne ut av hvordan noe kan virke pa den enkelte,
slik at jeg som leerer kan justere kursen for a treffe bedre med min undervisning. Videre er det
ngdvendig med et kritisk blikk underveis i intervensjonens gang, bade pa skriftlige og
muntlige instruksjoner og min egen «fremtoning», sa sannferdig det lar seg gjare og i trad

med forskningsmessig kvalitet.
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Etiske avveininger i henhold til utvalget

De etiske aspektene ved a forske pa egne elever innebarer ogsa at jeg ma ta ekstra omsyn til
deres sarbarhet og holde tilbake informasjon som kan gjare at elevene risikerer & identifiseres
eller fremstilles i et darlig lys. Dette bergrte jeg i den teoretiske gjennomgangen av ulike
forutsetninger den enkelte kan ha i mgte med litteratur og det didaktiske arbeidet med dette. |
denne intervensjonen er det ikke et utviklingslap hos den enkelte som studeres, men hvordan
en klasse responderer pa et opplegg over tid, revisjon og en ny runde med velkjent metodikk.
Dypest sett er denne intervensjonen et langvarig arbeid for a utvikle og fremme god
undervisningspraksis, og den kan ikke sies & vere avsluttet nar oppgaven setter punktum. Et
kriterium for god undervisningspraksis kan vare a styrke elevenes medborgerskap og deres

genuine stemme, og dermed redusere asymmetrien i maktforholdet.

Forutsetninger i elevgruppa og min pavirkningsmulighet

Et annet aspekt er om eleven selv ma foreta avkodingen, mate teksten alene, eller om det &
Iytte til tekst frigjer energi og muliggjer gkt kapasitet til & oppleve teksten. Det stiller krav til
den auditive evnen og at det raskt avklares hvorvidt hele elevgruppen opplever formen som
fruktbar. Dermed ble dette et avgjerende punkt & undersgke i innledende fase. Ved a lese hgyt
vil jeg pavirke elevenes opplevelse av teksten, min fortolkning vil ikke la seg skjule, at jeg
med min stemme vil fargelegge situasjoner for dem, kunne betone enkeltord, ta pustepauser,
vente ut eventuelle reaksjoner stilt overfor det jeg oppfatter som vendepunkt i teksten. Dette
betyr at jeg ikke gir en ngytral fremstilling, men at jeg ved a vaere klar over disse momentene,
ma legge inn i presentasjonen muligheten for at elevene vil avvise teksten, skrote mitt valg og
uttrykke gnske om a fa mgte noe annet. Respekten for elvenes medvirkning og deres
subjektive opplevelse ma gis verdi i denne aksjonslaringen. Her ligger det ogsa et premiss om
at det er like verdifullt hva jeg enn finner ut. Om det ikke er samsvar med min forstaelse av

egen leseglede og det som fyller elevenes erfaringsverden, sa er det et like viktig funn.

Kjennetegn ved gruppa/stastedanalyse

Som forsker pa egen praksis starter jeg ikke pa et nullpunkt med ukjente elever, men har med
meg en forhistorie som danner utgangspunktet for min intervensjon. Jeg er kontaktlerer for en
klasse som jeg overtok i femte klasse med 18 elever og som i datainnsamlingens sluttfase er

19 elever i sjette klasse. Mitt pedagogiske grunnsyn er nok pavirket av det
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sosialkonstruktivistiske synet, der samspillet mellom individene har stor innvirkning pa
leeringsklimaet og der man anerkjenner at man kan leere av hverandre. Jeg anstrenger meg for
a oppna en god relasjon til elevene og deres familie, jeg har vert ansatt lenge ved samme
skole og dermed opparbeidet meg mye kjennskap til de ressursene (bade immaterielle og
materielle) som jeg kan trekke veksler pa. Et av de organisatoriske grepene jeg bruker aktivt,
er introduksjon av leringspartner. Leeringspartneren er en medelev som de sitter sammen
med i noen uker og i disse ukene skal de gve pa a samarbeide. Samarbeidet skal ha preg av

likeverd og man skal hjelpe hverandre til forstaelse.

Jeg har tidligere opplevd at elever trenger veiledning for a trenge inn i en tekst, for & kunne
finne identifikasjon og grunnlag for med-diktning. Fglgende lille historie fra en vikartime
illustrerer dette: «Klarer forfatteren & skrive slik at du kan leve deg inn i denne teksten?»,
spurte jeg, og eleven svarte: «Nei, for jeg har ikke en lillesgster». Dette kan peke tilbake til
manglende forstaelse for hva littereere konvensjoner innebeerer, og hva leereren legger i
formuleringen «leve seg inn i». Elevens svar kan tyde pa at hens oppfatning dreier seg om et
fullstendig 1:1 forhold mellom hen og forfatteren. Videre kan jeg bli nysgjerrig pA om hen har
en oppfatning om at lesingen ma vaere motstandslgs og at forfatteren er forventet a ikke bare
skrive seg inn i elevenes erfaringsverden, men narmest rette et personlig skriv til den enkelte
leser. Men det kan ogsa vere et signal om manglende tilgang til et eget sprak om slike
opplevelser, at opplevelsen ikke er erkjent eller verbalisert og dermed er avstengt fra & komme
til overflaten synlig for andre. Igjen, dette peker refleksivt pa manglende trening og svak

littereer kompetanse, og det gjer meg interessert i hvordan jeg kan bgte pa dette.

J.A. Appleyard far i sin bok Becoming a reader (1994) frem at lesere modnes med et vell av
ulike faktorer og at en linezer fremstilling blir skjematisk, men at det finnes noen
identifiserende roller de ulike leserne kan innta etter hvert som de mgter litteratur. Disse
rollene kan tenkes a ha et lekbasert utgangspunkt som etter hvert dreier seg om a innta rollen
som helt eller heltinne selv. Senere vil den unge leseren modnes som tenker og fortolker
(Appleyard, 1994). Dette gir en pekepinn pa at det er forventet at de gjerne vil ha en
ufeilbarlig hovedperson om det er dette «nivaet» de til vanlig befinner seg pa, men som ogsa
Blau papeker, er det mulig & pavirke deres littereere modning. | sa fall tenker jeg at det ma

gjeres uten a felle en dom over deres natidige preferanser.
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Klassen hadde lest bgker selv og de hadde blitt lest for, men de var uvante med litteraere
samtaler. Det ble ogsa raskt klart for meg at klassen som gruppe var lite trent med & mgte
litteratur som utfordret deres «verdenshilde». Jeg oppdaget at de kunne avvise en bok som
hadde mobbing som tema, fordi «det er slemt & mobbe» og dermed var det ikke aktuelt & lese
Lappjeevel av Kathrine Nedrejord (2020), etter at de ble presentert for et utdrag av denne
boka. Elevenes opplevelse kan ogsa forstas som en reaksjon pa at de er uvante med a vente
med avklaring, siden utdraget slutter uten hap i sikte. Det understreker ogsa Sylvi Pennes

poeng, om at utdrag fungerer darlig som litteraere opplevelser (Penne, 2012).

Penne (2001) referer ellers til Carol M. Santa som beskriver gode lesere slik: de har kontroll,
de overvaker egne lesestrategier og inntar en aktiv posisjon overfor teksten, stiller spgrsmal
ved forfatterens a&rend og reflekterer over hvorvidt teksten stemmer med egne erfaringer, de
har fleksible lesestrategier som kan endres om det er mer hensiktsmessig. Svake lesere har
ikke kontroll og vet ofte ikke selv hva de har forstatt eller om de har forstatt noe, de reagerer
med hjelpelgshet og de har ikke fleksible lesestrategier og gir opp. (Penne, 2001, side 81).
Dette utgjorde startpunktet for min aksjonslaering. Mitt prosjekt ble & hjelpe elevene inn i og
gjennom teksten, hjelpe dem til & holde ut hindringer som Blau har vist til og bruke Judith
Langers littereere forestillingsverdener som en skjematisk fremstilling av prosessene vi gikk
inn i sammen. Ved a velge tekster som jeg anslar at kan veere krevende for elevgruppa a mate
pa egenhand, hapet jeg & utfordre elevene til  na et hgyere utviklingstrinn, slik Vygotsky
skisserer i sin teori om naermeste proksimale utviklingssone (Vygotsky 1962, referert av
Imsen, 2008)

Betraktninger om valg av bok
Siden valg av hgytlesningsbok har veert en sa viktig del av intervensjonen, sa tar jeg med noen

av de betraktningene jeg har hatt angaende dette. Ved at jeg som laerer velger bok, tar jeg pa
meg ansvaret for boka og elevene kan fritt avvise den etterpa. Umberto Eco (referert av
Oterholm et al., 2013) har skrevet om popularkulturelle uttrykk og pastar at popularkulturelle
tekster ofte er lukkede — at de innfrir forventninger og falger en slags oppskrift, mens serigs
skjgnnlitteratur er apen fordi den inviterer til ulike lesemater. Jeg mener at det er dypt
problematisk om jeg som leerer og skolebibliotekar skulle begynne a skille mellom hgyverdig
og mindre verdig litteratur overfor elevene mine nar de velger bgker. Derimot kan jeg bruke
Ecos postulater til & vurdere om en tekst f.eks. slipper til flere stemmer og et tvisyn. Som
nevnt tidligere er noen tekster krevende fordi den farste hypotesen som dannes blir utfordret

og man tvinges til a revurdere hele hypotesen siden nye momenter er bragt inn. Noen
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barnebgker byr pa et stivnet persongalleri der de litteraere skikkelsene mer fyller rollen som
arketyper og ikke som personer som gjennomgar en utvikling og viser seg feilbarlige, noksa
likt Ecos papekning av hvordan popularkulturens tekster er lukkede. Stokke (2014) viser til
Zunshines forslag om a velge litteratur med mye indre handling, noe som kan synes a sta i
kontrast til ytre-drevet handling, men ikke ngdvendigvis, sa jeg lette etter boker med begge

deler.

Cecilie Naper referer til Jauss og hans begreper om estetisk nytelse, nar leserens
forventningshorisont smelter samme med de faringene som ligger i teksten. (Naper, 2013).
Som pedagog og oppdrager ser man kanskje for seg at det hadde veert gnskelig med en
katarsisk leseopplevelse, at leseren fikk et nytt blikk pa seg selv slik det kan handle om i
Judith Langers litteraere forestillingsverdener «a ga ut av forestillingsverdenen og skape noe
eget». Men igjen, dette avhenger av leserens forestillingshorisont. Naper siterer Jauss pa at et
kjennetegn pa en «hgyere» form for litteraturopplevelse er at leseren pendler mellom tett
innlevelse og mer tilbaketrukket refleksjon, og det kan medfare at man allerede pa
barnetrinnet innretter litteraturundervisningen mot et slikt ambisigst mal for den pedagogiske

virksomheten. Igjen, pedagogen ma se an sin elevgruppe.

Siden elever skal mgte samtidslitteratur for barn, fungerer Bokslukerprisen fra Foreningen
ILes som en slags juryframhevet Kortliste hvert ar, med ti utvalgte titler. En av finalistene i
skoledret 2019/20 var Vi skulle vert lgver av Line Baugstg (2018) og den valgte jeg ut til den
farste hgytlesningsrunden i intervensjonen. Den andre kilden til en slags kanonisering av
samtidslitteratur for barn, er Guri Fjeldbergs bok 101 - de beste barne- og ungdomsbgkene
2005-2015 (Fjeldberg, 2015). Der fant jeg Mirakel, skrevet av R.J. Palacio (2013) og oversatt
av Rune B. Moen, rubrisert under «Etterpa ble livet aldri det samme». Fjeldberg fremhever at
bruken av de fem fortellerstemmene bade gir innsikt i hvordan ulike aktarer kan beskrive de
samme hendelsene, men ogsa at leseren far vite mer enn hver enkeltperson. Jeg gar mer inn pa

bade valg av bok og falgene dette fikk i omtalen av intervensjonens gang.
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Beskrivelse av selve intervensjonen (didaktikk)

Jeg har valgt a beskrive fasene i gjennomgangen samtidig som jeg begrunner hvorfor jeg
jobbet pa denne maten. Etter denne didaktiske gjennomgangen vil jeg presentere den litteraere
teksten og det faktiske arbeidet med den. Ideelt sett kunne dette veert presentert i metodedelen,
men da materialet er sa stort og sa tett forbundet med tilstgtende revisjon, har jeg valgt a legge
det her.

Planlagte lesestopp
Jeg brukte Judith Langers teori om stadier eller leserposisjoner som grunnlag for a utarbeide

planlagte lesestopp og som analysegrep i forhold til elevenes respons pa tekstene de mater.
Som tidligere nevnt er disse leserposisjonene dynamiske, leseren kan bevege seg mellom
disse og det er ikke gitt at alle lesere kan innta de samme leserposisjonene pa de samme
stedene i teksten. Med planlagte lesestopp mener jeg her at jeg foretar en farste analyse av
teksten, anslar hvor mine elever kan fa et overblikk, danne hypoteser pa bakgrunn av tomme
rom i teksten, finne spenningstopper, vendepunkter eller sammenbrudd (hypotesene brister,
kontradiksjon oppstar) i teksten. Dette laget jeg sa et skjema for, (vedlegg nr. 2) i tillegg
foretok jeg en vurdering av hvilke av Langers littereere forestillingsverdener dette kan tenkes a
omfatte. Ideen til dette fikk jeg, som tidligere vist, fra Kjersti Nesheims artikkel Korleis
arbeide med skjgnnlitteratur i klasserommet? (Nesheim, 2022) og den teoretiske forankringen
hviler i stor grad pa Haland og Hoel sin studie om fagspesifikk lesing pa farste trinn og

hvordan elevene posisjonerte seg som lesere (Haland & Hoel, 2016).

Loggbok
Nar det var lesestopp, brukte jeg ofte loggbok. Loggboka som begrep er kjent for mine elever

som en kommunikasjonskanal mellom eleven og laereren. Der er de vant til at stort og smatt
kan tas opp og at de blir bedt om a tenke gjennom et sparsmal og skrive ned sitt spontane
svar. | mitt arbeid med teoretisk grunnlagsmateriale fant jeg ogsa betraktninger til hvordan
man kan arbeide med littereer kompetanse. Blau (2003) foreslar at man kan la elever skrive for
a synliggjare leseopplevelsen. Han fremholder at lesing og skriving er prosesser som likner
hverandre og kan trekke veksler pa hverandre. Ved a for eksempel skrive leselogg underveis
kan eleven se/spore sine endringer i oppfatningen om hva de leser om. Ved a skriftliggjagre
sine tanker kan tanken holdes fast og vaere gjenstand for bade samtidig drafting og senere
tilbakeskuende blikk.
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Strukturering av samtaler
Jeg leste boka hgyt for klassen, stanset ved de planlagte punktene og stilte spgrsmalene jeg

hadde planlagt i skjemaet. Det fgrste som skjedde, var at elevene enten fikk skrive ned sine
egne tanker/argumenter i loggboka si, eller de fikk «summe» med laeringspartneren sin. Det
kunne ogsa veere en kombinasjon i form av a skrive ned sine egne tanker, for sa a dele med
leeringspartneren. Noen ganger ble leeringsparene bedt om & summe videre med at annet par
som jeg pekte ut. | samtalen etterpa praktiserte jeg en, for elevene, kjent fremgangsmate med
a trekke hvem som skulle svare pa vegne av gruppa. Svar som ble sagt uten at eleven hadde
fatt ordet, ble neglisjert. Elevene fikk beskjed om at de gjerne kunne signalisere iver til meg,
men at min plan var at alle skulle veere aktive deltakere i klassesamtalen, ingen skulle fa
«kuppe» samtalen ved a rope ut et svar, spesielt ikke de antatt ivrigste. Noen av temaene var
det mange som ville si noe om, andre var fort uttemt. Underveis matte jeg som laerer gjgre en
del avveininger. Om jeg avsluttet for bratt, kunne jeg miste noen av refleksjonene, men hvis
jeg holdt pa ut over elevenes talegrense, kunne det fare til motvilje mot teksten i seg selv og
mot litteraert arbeid generelt. Jeg vekslet derfor litt mellom & la noen spgrsmal fa lang

samtaletid og andre kortere.

Litteratursamtalen
| litteratursamtalen trakk jeg veksler pa mellom annet Olga Dysthes og Beate Bgarresens

mangearige arbeider med & undersgke klassesamtalen (Dysthe, 1995; Bgrresen, 2017). De
viser til at samtalene kan fa et rutinepreget manster der leereren spar, en enkelt elev (ofte den
sedvanlige raske/pliktoppfyllende) svarer og sa validerer leereren svaret. Ved a gi elevene tid,
be elevene falge opp, utfylle, revidere eller motsi et utsagn fra andre elever kan elevene fa et
gkt engasjement og deres medvirkningsperspektiv ivaretas bredere. Ved a vektlegge
lyttekompetanse som en del av den muntlige ferdigheten (Otnes, 2017), vil det bli tydelig for
elevene at samtalen ikke er en konkurranse, men et gjensidig utviklende fellesskap. Et slikt
fellesskap karakteriserer Dysthe (1995) som et kjennetegn ved det flerstemmige
klasserommet. Anne-Kari Skardhamar (2020) bruker tre ulike sparsmalskategorier som kan gi
ulike typer litteraere samtaler. Det er for det forste identifikasjonsspgrsmal av typen «Hva ville
du gjort hvis du var ...» og har som formal a skape en relasjon til teksten. Dernest er det
refleksjonsspgrsmal av typen «Hvordan oppfatter du denne personen?»; «Hvorfor tror du
dette skjer?» og til slutt overfaringssparsmal av typen «Kunne dette ha skjedd i klassen var?»
for & binde sammen virkeligheten og fiksjonen (Lesesenteret UiS, 2020). Disse spgrsmalene

opplever jeg at korrelerer til Langers leserposisjoner der identifikasjonssparsmalet er & ga inn
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i teksten, refleksjonssparsmalet er & veere i og bevege seg i en forestillingsverden, mens
overfgringssparsmal er knyttet mot det & kunne objektivere leseropplevelsen og dette hjalp

meg ytterligere til & formulere mine arbeidsoppgaver med elevene.

Intervju
| lgpet av tiden med den farste hgytlesningen gjennomfarte jeg fire intervjuer med elever.

Elevene ble tilfeldig valgt ut, pa forhand hadde foresatte gitt skriftlig samtykke, og selvsagt
ble eleven spurt om hen gnsket a delta. Vi satt pa et grupperom og resten av klassen hadde en
gkt med stillelesing slik at intervjuet forhapentligvis ikke skulle oppleves som a bli frargvet
en gjennomgang av noe nytt eller som noe irrelevant i forhold til det a veere en leser. En
forberedelse som kan ha veert relevant, var at vi hadde arbeidet med podkast-formatet i et
annet emne, slik at det a ta opptak og hare egen stemme var en etablert erfaring. Jeg hadde
intervjuguiden med og vi sjekket sammen at opptaket fungerte. Jeg tok opp intervjuet pa pc,
eleven fikk tilbud om & slette/endre/ta opp nytt og jeg gikk umiddelbart i gang med a

transkribere intervjuet, slik jeg har redegjort for i metodedelen.

Boka vi leste i del en
Vi skulle veert lgver er en bok av Line Baugste (2018) og den kan beskrives som en bok om

kjennsidentitet og vennskap pa syvende trinn i en norsk skole, fortalt fra hovedpersonen
Malins perspektiv, altsa personal forteller. Denne fortelleren uttrykkes som et refererende jeg
i samtidig narrasjon. Teksten er med andre ord skrevet i presens, noe som gir mer dynamikk
og en opplevelse av at utgangen pa fortellingen er mer apen, slik Per Arne Michelsen
forklarer i artikkelen Realistiske forteljingar for barn (2018). I slike tekster for barn knytter
det seg gjerne en spenning til hva som skal skje med hovedpersonen, et narrativt begjeer, slik
Naper (2013) ogsa viser til. Noe av spenningen knytter seg til at hovedpersonen ma
mangvrere i hendelser med begrenset informasjon, gitt den synsvinkelen forfatteren har valgt.
Derfor vil jeg redegjare for scener, personer og hendelser i boka, da det er momenter jeg
brukte i bearbeidelsen og utvelgelsen av lesestopp, og ogsa fordi det er ngdvendig for den

pafelgende draftingen av elevresponser.

Malin far en ny klassevenninne i den nyinnflyttede Leona, som etter hvert blir avslgrt som
jente i guttekropp. Tittelen referer til det motet Malin gjerne skulle hatt, det a terre a veere fri,
modig og beskytte flokken sin. Klassen beskrives som styrt av en populer jente, Sara, og
fortelleren viser leseren hva det koster a std opp mot denne antagonisten. Malin blir venn med

Leona, selv om Leona kan virke reservert og forteller lite om seg selv. Familien har flyttet fra
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Finnmark til et udefinert tettsted som vi etter hvert skjgnner er i nerheten av Oslo — og
Rikshospitalet, stedet man oppsgker for eventuell kjgnnshekreftende behandling. Som nevnt
var boka med i Bokslukerprisen og jeg leste anmeldelsene fra barna pa nettsiden. Totalt var
det lagt inn 1334 kommentarer om boka, og av disse kunne jeg se at den hadde engasjert
mange. Jeg sa ogsa at den kunne veere litt «klein» for a ta med et av anmelderbarnas ordvalg,
og at den kunne by pa hindringer/motstand og at karakterene gjennomgikk en forvandling — til
forskjell fra de mer stivnede persontypene i andre bgker jeg vurderte. Det er ogsa en relativt

kort bok, sa den er overkommelig som en hgytlesingsbok.

Vendepunkter og avgjerende scener

I gymgarderoben bruker Leona et slags hjemmesydd omkledningstelt som hun skifter inni.
Sara, fortellingens antagonist, river av henne teltet og avslarer guttekroppen. Det sies ikke
eksplisitt i boka, men det skildres som en form for overgrep mot en vergelgs Leona, som blir
borte fra skolen i flere dager etter dette. Derimot er det en gruppe foreldre, bl.a. Saras mor,
som mener at det er et overgrep fra skolen at jentene har vert i samme garderobe uten a veere
informert om «guttekroppen» midt i rommet. Mor til Malin tar raskt parti for Leona og tror at
Malin har tatt tydelig side selv. Malin opplever at hun har feiget ut i det avgjerende
gyeblikket. For hun har jattet med de dominerende jentene og ikke tatt Leona ordentlig i
forsvar, og for dette demmer hun seg selv hardt. Ispedd gryende forelskelse i Emil, dannelsen
av eget rockeband og en skriveprosess der Malin forteller hele saken for Leona, kommer

lgvemotet fram i bade Malin og vennene, og flokken star samlet idet boka avsluttes.

Pa jakt etter tomme rom i teksten
Jeg finner passasjer hvor leseren kan fylle ut tomme rom med refleksjon, bakgrunnskunnskap
og spor i teksten, men ofte tar forfatteren et grep for a forklare for leseren hva leseren nettopp
leste. En episode nar Malin har falt av sykkelen og de drar hjem til Emil slik at Malin far stelt
sarene:
Han kikker fort bort pa Leona, og det knyter seg i magen min. Plutselig kommer jeg til
a tenke pa at Emils navn betyr bade «rival» og «vennlig». Det er rart, for det er to
motsatte ting. Eller kanskje man kan det? Kanskje Emil er min rival? En som vil stjele
Leona fra meg? Eller kanskje Leona er rivalen? Kanskje hun kommer til a stjele Emil
fra meg? (Baugstg, 2018, side 52)

Her ser vi hvordan teksten apner for gjenkjenning av falelsen som metaforisk uttrykkes som &

«knyte seg i magen» og en identifikasjon med Malin, hvordan forelskelsen gis ord og at hun
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ogsa er redd for & miste den nye venninnen sin. Dette dpner igjen for a identifisere de ulike
sider ved vennskap, at det ogsa kan oppsta rivalisering og at det kan vere slik at begge
venninnene forelsker seg i den samme gutten. Ved at forfatteren velger a la fortellerstemmen
legge inn oppklaringer, presiseringer og nye opplysninger, lukkes teksten etter hvert som man
leser videre, og slik loses den ferske leseren inn pa trygg grunn og Malins prosjekt
tydeliggjares; «Plutselig ser jeg at han har smilehull. Det har jeg aldri sett far, og jeg blir helt
skjelven.» (Baugstg, 2018, side 54) Dette star uten mer forklaring, men for en som selv har
veert forelsket, sa kan det gjenkjennes som det a se den andre i et skarpere lys, legge merke til
de minste detaljer og pleie minnet om dem, mens for andre er det en saksopplysning om et

trekk ved utseendet — punktum.

Amina, en sterk jenteskikkelse og venn av Malin har kommet tilbake til skolen etter en
sykdomsuke og er ubesveret av oppstyret som har oppstatt etter den store avslgringen i
garderoben. Mange elever er usikre pa hvordan de skal forholde seg til Leona og trekker seg
unna. Amina sper om Leona kan spille gitar, de andre samler seg for a lytte til hva som skjer:
Jeg harer liksom en mumling fra flokken, men ikke hva de sier. Na kunne vi virkelig
trenge et magisk skjold! «Har du ikke hert at ... at ...», sier Leona sé stille at jeg
nesten ikke kan hare henne. | helgen var hun Lady Gaga, taff og ganske selvsikker,
men na ser hun ut som den gamle, sjenerte Leona igjen. «Hva da? At du er fgdt som
gutt?» sier Amina. Det blir plutselig helt stille rundt oss. Alle stirrer pa Amina. Leona
nikker fortvilet. «Kan du eller kan du ikke spille gitar?» sier Amina. «Hun er
kjempegod», sier jeg fort og svelger. «Jeg har hgrt henne. Hun kan synge ogsa». Jeg er
klam i hendene, men Amina ser fra den ene til den andre, som om ingenting er galt.
Hun nikker. «Det holder, det. Det gjer jo ikke noe forskjell om du er gutt eller jente.
Jeg har aldri hgrt om noen som spiller gitar med tissen», sier Amina (Baugstg, 2018,
side 133)
| dette utdraget er det flere tomme rom; et «magisk skjold» kan gjenkjennes fra fantasy-
sjangeren eller eventyr, og elevene kan tenke seg en form for gnsket beskyttelse, superkrefter
til & motsta de andres negative kraft. Falelsen som kommer til uttrykk i at Malins hender er
klamme, gis ikke umiddelbar forklaring, sa den ma leserne fylle ut selv. Amina setter deretter
fingeren direkte i sakens kjerne og sier hgyt det som ingen andre tar. Hennes avslutnings-
replikk byr pa en god kombinasjon av frisk freidighet og opplagt sannhet, godt egnet til &
vekke latter hos leseren. Det a gi rom for komikk kan lette pa tyngden av alvor og virke

forlgsende. Under hgytlesing (og med en forberedt hgytleser) er dette et gyllent gyeblikk for &
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dele en latter og male elevenes deltagelse. Samtidig er dette et eksempel pa en del av teksten
der noen tomme rom kan bli stdende uten a bli forklart ytterligere, da det kan tenkes at det
ikke er ngdvendig for & kunne ha utbytte av den pafelgende sekvensen med Aminas

forlgsende replikk.

Funn i den fgrste delen
Her vil jeg vise noen av funnene som dannet utgangspunkt for min revisjon, funn som

markerer forbedringspunkter og funn som peker pa hva jeg bgr modellere videre og ta med i
neste fase av intervensjonen, heller enn en fullstendig gjennomgang av alt arbeid som fant
sted. Jeg tar funnene i rekkefglge og vil senere kategorisere disse funnene i analysekategorier
for den avsluttende drgftingen opp mot problemstillingen. I startfasen stilte jeg sparsmal som
jeg antok at kunne handle om Langers leserposisjon «a vaere utenfor og stige inn».
Spersmalene handlet om forventninger til boka basert pa forside og vaskeseddel, om det a fa
nye plasser i klasserommet og dermed ogsa nye konstellasjoner mellom elevene. | tillegg
valgte jeg a ta med en hendelse som omfattet bildedeling pa SoMe uten at det er innhentet
tillatelse fra den som er pa bildet. Sistnevnte situasjon oppstar pa side 26 i boka og er med pa
a introdusere leseren for personene og miljget som opptrer i teksten, og er slik sett en del av
farlesningsperspektivet. Klassen var samlet, jeg stod ved den elektroniske tavla og valgte at

det farste sparsmalet skulle vaere en invitasjon til muntlig deltakelse, uten forberedelse.

Mitt farste sparsmal var: «Hva tror du denne boka handler om?» sammen med visning av
bokas forside pa storskjerm. De fleste forholdt seg tause, en av elevene rakk opp handa og sa
at de trengte mer informasjon for & forsta tittelen, og deretter fulgte to-tre elever opp med
utsagn som dels refererte det faktisk observerbare og dels fortolket det de sa. Til sammen
utgjorde det falgende sammendrag: Forsiden har svart bakgrunn, tittel i rosa og to lukkede
gyne med lange gyevipper tegnet med hvit strek. De lurte pa om det skulle bety at boka var
«jentete», handlet om en jente eller passet mest for jenter. Oppfalgingen var forslag om at det
kunne ha noe a gjere med a ha sanne lange vipper, «vippe-Extensions» som en annen
supplerte forklaringen med, eller en tankerekke som ble formulert omtrent slik: «Kanskje det
er noe med a se — eller ikke se — ville se». Jeg sa umiddelbart at en samtale pa denne maten
ville sementere roller og dermed bekrefter det Dysthe og Barresen har papekt; flertallet av
elever kan velge a forholde seg passive, det er alltid noen pliktoppfyllende elever som «tar
ansvar» og gir leereren det de tror leereren vil ha og de andre kan velge a melde seg pa, slik
kun et par elever gjorde etter at de farste observasjonene var presentert. Jeg konkluderte

enkelt med at jeg ville holde meg til min opprinnelige plan med a buke loggbok aktivt, og tok
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dette som en kjapp bekreftelse pa at ogsa mine elever har et inngvd mgnster som jeg ville

utfordre.

Det neste spgrsmalet var knyttet til at elevene i boka skal fa nye plasser i klasserommet, og
der ville de fa nye personer a dele dobbeltpult med. Jeg formulerte det som et
identifikasjonssparsmal i trad med Skardhamar (Lesesenteret UiS, 2020) fordi det a trekke
veksler pa egne erfaringer kan hjelpe leseren inn i bokas univers; «skriv i loggboka hva du
tenker om & bytte plass i klasserommet. Hva har du opplevd av egne og andres reaksjoner pa
at dere er nye naboer?» Siden det her kunne komme navn og identifiserende hendelser, sa jeg
at dette skulle veere et svar som bare jeg skulle lese. Elevene var overveiende positive, de
fleste skrev at de var spent og pleide a bli forngyde, noen ga uttrykk for at det ikke betydde
noe (samme for meg, det er sann vi gjar det), mens noen ogsa hadde opplevd egen og andres

skuffelse, men det ble ikke forklart nermere.

Deretter begynte jeg a lese hgyt fra bokas vaskeseddel og deretter selve boka, og stoppet etter
at forfatteren hadde beskrevet en situasjon med ulovlig bildedeling pa sosiale medier. Elevene
tok igjen loggbgkene sine, denne gangen med beskjed fra meg om at det de skrev skulle danne
utgangspunkt for samtale. Oppgaven var: «Hva tenker du om denne situasjonen? Har du
opplevd noe lignende? Hva kan skje?» De skrev ned tankene sine og ble bedt om a snakke
med sin laeringspartner. Jeg gikk rundt og lyttet til noen av samtalene og leste logghgkene
etterpa. Samtlige, bade det jeg leste og herte, var samstemte: Bildedeling er ugreit, punktum.
Der var det ingen nyanser eller motstemmer, men det ble supplert med noen eksempler fra
egen situasjon med voksne som ikke sper. Videre var et par elever innom at ting pa nettet kan
bli vaerende der for evig, og det kan bli kjipt. Dette var farste steget i 3 etablere en rytme i
maten vi hadde samtaler pa: lytte, tenkeskrive i loggboka og samtale med en eller flere
deltakere, for derigjennom & se om jeg kunne hjelpe elevene inn i de ulike leserposisjonene i
arbeidet med litterser kompetanse.

Som nevnt tidligere er scenen i garderoben hvor Leonas hemmelighet brutalt blir eksponert,
avgjerende og star som tekstens nav. Da jeg leste denne sekvensen hgyt, merket jeg at klassen
ble helt stille, de satt med blikket vendt mot meg, ingen fiklet med noe annet, og i det jeg
nermet meg hgydepunktet tok jeg en grliten pause og en av elevene utbrgt noe om at jeg
matte fortsette. Dette tolket jeg som at de skjgnte at nd kommer det noe hvor mye star pa spill.
Loggskrivingen deres viste dette engasjementet. De identifiserte antagonisten som flere kalte
«bitchen» umiddelbart, tok parti for Leona og bokas jeg-forteller Malin, de var nysgjerrige pa
hvordan det ville ga videre. Jeg tolket elevenes reaksjon som at de levde seg inn i tekstens
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univers og reagerte pa premisset om overgrep og urettferdighet uten a forvente total
identifikasjon. Dersom min tolkning stemmer med det som faktisk foregikk i elevenes indre,
kan det veaere uttrykt som «a veere i og bevege seg gjennom en forestillingsverden» i trad med
Langers andre leserposisjon. Elevene ble invitert til & svare pa sparsmalet «<Om det hadde veert
deg, hvilken reaksjon kjenner du deg igjen i?» De fleste ville hatt lyst til & svare, ta igjen, for
i den littersere samtalen som fulgte ble dette illustrert ved at flere av elevene slo ut med
knyttet neve og/eller kom med tilrop/utsagn som jeg tolket som imaginzre «kamper» med
dem selv som tok igjen. Like fullt roet de raskt ned, sa seg rundt, lo litt og sa at de nok ville
landet pa & bare stikke av, kanskije uten tingene sine, kanskje ikke komme tilbake. Et par
elever svarte «vet ikke» og det kan bety at det var et vanskelig sparsmal. Jeg undret meg pa
om det var slik at de hadde gnsket & ha én type reaksjon, men at de samtidig hadde selvinnsikt
til & se at det nok ville blitt en mer unnvikende form i «virkeligheten». Dette kan veere i en
glidende overgang til Langers tredje leserposisjon, som indikerer at man kan stige ut og tenke

over det man vet.

| planleggingen av intervensjonen sa ville jeg sarlig sette sgkelys pa en sekvens (Baugstg,
2018, side 129), hvor jentenes musikkpreferanser diskuteres og de enes om Lady Gagas lat
«Born this way». Her oppfattet jeg at det var mye a ta tak i vedrgrende intertekstualitet, da
dette bade er en kjent sang i LHBTQ+-miljget og det er en tekst som papeker retten til & veere
den man er. Jeg hadde lydsporet klart, loggbgkene pa pultene, skrev refrenget pa tavla og fikk
elevene i fellesskap til & oversette muntlig fra engelsk. Sa skrev jeg falgende oppgave pa

tavla: Lytt til sangen og seerlig refrenget og skriv dine refleksjoner rundt dette sitatet:

«I’m beautiful in my way

‘cause God makes no mistakes

I’m on the right track, baby

I was born this way» (Lady Gaga, 2011)
| elevenes loggbgker stod det kun utsagn som «kul sang», «jeg tror jeg har hart den far».
Elevenes reaksjoner viste at de hverken kom inn i sangen eller inn i referansen. Her kan jeg ha
forventet for mye av dem, bade med teksttolkning pa engelsk og sammenhengen denne skal
peke pa i teksten. | andre sammenhenger har tomme rom blitt forklart i pafglgende deler, men
dette ble kanskje for implisitt. En annen mulig hindring kan ha veert at jeg ble for ivrig og
naermest stod klar til & legge ord i munnen pa dem. Denne erfaringen var en god vekker for
meg, og jeg har stadig kommet tilbake til denne erkjennelsen av at en god lzerer vet nar hun

skal tre til side for elevens mgte med teksten.
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Nar det gjelder de tomme rommene i teksten som jeg har presentert, sa opplevde jeg at
elevene i ulik grad var i stand til & fylle ut disse. For eksempel er det scenen hvor Malin er sa
fokusert pa Emil at hun glemmer a falge med pa hvordan hun sykler, sa hun mister balansen
og faller av sykkelen. Noen av jentene kunne sies a gjenkjenne litteraere konvensjoner i
hvordan forelskelse beskrives, i og med at utsagnene deres var i form av at det er typisk a
glemme seg bort, at personene gjar flaue ting og ikke vet hva de skal si — og da skal vi
skjgnne at det har med forelskelse a gjgre. Andre, bade gutter og jenter forholdt seg til det
konkrete: det er flaut & ramle av sykkel nar du gar i sjette. Det viser at utfyllingen av det
tomme rommet i teksten, det a skulle «lese mellom linjene», ikke alltid finner sted hos den
enkelte. Derimot var det et forlgsende brgl av latter i den avgjgrende scenen hvor Amina sier
at hun aldri har hart noen spille gitar med tissen. Det kan bade ha veert fordi elevene opplevde
det grenseoverskridende i at forfatteren er sa direkte, eller at de faktisk hadde en reell

forstaelse av problematikken.

| bokas sluttscene tenker Malin at Sarah kan fortsette a veere sjef i klassen, men at Malin kan
veere sin egen sjef. Bandet «The 4 Lions» skapes. Elevene fikk falgende oppgaver: Hva har
skjedd med Malin og Leona gjennom boka? Har forfatteren klart a fa deg til & leve deg inn i
boka? Klarte du & «lage egne bilder i hodet» mens lereren leste? Hva synes du om boka?
Disse oppgavene er lagd for & hjelpe elevene med Langers 2. 3. og 4. forestillingsverden: A
vere i og bevege seg gjennom en forestillingsverden, A stige ut og tenke over det en vet og A

stige ut av og objektivere leseopplevingen.

Elevene svarte i noksa korthugde setninger, det var ingen som skrev et lengre,
sammenhengende svar. Noen elever svarte noksa likt, meningsinnholdet dreide seg om at
jentene hadde klart seg, fatt til & veere modige og at det var lett & forsta boka. Andre svarte
med: «OK», «greit», «Ja» og tilsvarende. Dette gjentok seg i den littersere samtalen, boka var
avsluttet og mine oppgaver innbgd kanskje til a «lukke» fortellingen mer enn til & diskutere
bokas univers. Det kan vere sa enkelt som at jeg skulle tatt ett sparsmal om gangen. Det kan
ogsa veere slik at det er mer givende a diskutere en bok sa lenge den er underveis, med en
gang den er ferdig sa har forfatteren satt sitt siste punktum. Det kan ha veert at jeg ba om for
mye pa en gang, at jeg gnsket mer abstraksjon enn de var klar for. Det er ogsa mulig at jeg
ikke fikk del i det som foregikk av mangslungne tanker omkring boka, fordi dette ikke
utkrystalliserte seqg i ferdige formuleringer i eleven, og langt mindre kunne komme til skriftlig
uttrykk. Det kan altsa ha funnet sted en form for taus kunnskap som ikke er tilgjengelig for

meg. | tillegg ser jeg i ettertid at formuleringen «klarte du a lage egne bilder» skulle vert i
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ngytral form som dette: Lagde du egne bilder i hodet ditt? For dette kan ellers betraktes som
et ledende sparsmal, der det gnskede resultatet er at eleven klarer a lage bilder. Videre
opplevde jeg at det ikke fungerte a vaere for kategorisk med tanke pa a kreere oppgaver som
skulle samsvare med en leserposisjon, for elevene var sa ulikt plassert i forhold til teksten, at
jeg matte lage mer inviterende spgrsmal, mer apne og med mindre mulighet til & gjette pa hva

jeg kunne antas a ville ha gnsket av svar.

Funn fra intervjuene
Intervjuene ga en annen mulighet for kunnskapsinnhenting og der fikk jeg disse svarene pa

spgrsmalet om hvordan de gnsket at laereren skulle lese hayt («Noen ganger leser voksne for
dere, hvordan skal det gjeres for at du skal lytte?»):

Elev 1: «Innlevelse! Det er egentlig det eneste jeg bryr meg om». Og Elev 4: «Si — hvis det
star noe sant som, at det skjer noe sann som «bom!» sa skal lereren si det BOMM! litt sann
kulere og morsommere.» (Elev 4 sier ordet «bom» med hgyere stemme og med en vedvarende
m-lyd pa slutten, derfor valget av store versaler og en ekstra m i min transkripsjon.)

Med elev 3 var det farste svaret «vet ikke» Jeg valgte a fglge opp med alternativer og forslag
til fortolkning, og replikkvekslingen ble dermed:

Leerer: «type tekst eller mate a lese pa eller?»

Elev 3: «Type mate — hvis man venter litt, og sa leser videre.»

Leerer: «Ta en pause?»

Elev 3: «Ja.»

Her ser vi at de to farste elevene kommuniserer innlevelse, den ene med begrepet, den andre
eksemplifiserer det. Elev 3 har ogsa oppfattet at en pause — et opphold i tempoet — kan vere
virkningsfullt. Derimot opplever elev 2 at hen ikke pavirkes av opplesningen, men derimot av
egen preferanse for tekst, slik dette utdraget viser:

Elev 2: «At det er en bra bok — som jeg synes — og — ja.» (Fra transkriberingsprosessen;
Understrekingen viser betoning av enkeltord og tankestrekene star for opphold/pause i talen.)
Leerer: «Noe laereren bgr gjore?»

Elev 2: «Nei, egentlig ikke.»

Et annet spgrsmal var Nar jeg sier leve seg inn i teksten og se handlingen i boka for seg som
en film, hva tenker du da?
Elev 1: «Jo, det er mulig, jeg ser liksom en film inni hodet mitt, jeg blir ikke en av personene,

jeg ser det som en film.»
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Leerer: «Brukte du Krypto-tegningen i filmen din?» (her refererte jeg til elevens selvvalgte
bok, da den felles boka ikke har illustrasjoner).

Elev 1: «Nei, jeg lager liksom mine egne bilder i filmen min. Du, den Snitch (boka Snitch av
Arne Svingen, min tilfgyelse), den svarte ikke til forventningene altsa!»

Elev 2: «Jeg klarer det — hvis det er bildebok sa ser man jo bildene der.»

Leerer: «Hva gjer du -lager du egne bilder eller bruker du bildene som er i boka?»

Elev 2: «Jeg bruker bildene — og sa blir det liksom film» (lager en handbevegelse, en slags
lang bglgeform)

Elev 3: «Eh — litt, pd en mate»

Lerer: «<Er det noe som kan hjelpe deg til & se det for deg?»

Elev 3: «Litt spennende — (nikker) spennende.»

Elev 4: «Jeg gjar det innimellom — hvis boka er spennende. Hvis den ikke er det sa er ikke
hodet mitt med pa det, liksom.»

Leerer: «Sa du ma vaere engasjert pa en mate?»

Elev 4: «Jal»

Som vi ser av disse utsagnene, sa forventer elevene en form for aktivering. Dersom boka ikke
griper eleven pa noen mate, sa blir det vanskelig a tre inn i noen forestillingsverden. Elev 1
lager sine egne bilder uavhengig av tilgjengelige illustrasjoner, mens elev 2 viser til at
bildebgker gir deg bildene. Videre tolker jeg elev 2 sin handbevegelse som sekvensiell, som
en illustrasjon av at et bilde faglger pa et bilde som i en stop motion film. Disse svarene gjorde
meg oppmerksom pa at det kan tenkes at noen barn gnsker/trenger visuell statte og at det kan
bli utfordrende nar boka er ren verbaltekst, slik bgkene i intervensjonen er. Disse utdragene
viser ogsa at det er en balansegang mellom & ville hjelpe eleven med oppklarende spgrsmal og
det & legge ordene i munnen pa respondenten. Videre ser jeg at elev 1 spontant kommenterer
en annen bok hen har prgvd seg pa, som selvvalgt bok, og som hen na vil kommentere.
Mulige forklaringer til det kan veare at intervjuet bar preg av en dialog og at eleven var trygg
pa at det var greit a si fra, eller det kan ha veert en test av hvorvidt det er mulig & avvise en
bok. Det er ogsa mulig at det var en digresjon, noe hen plutselig kom pa. Uansett ga det meg

en mulighet til & stette eleven i at noen bgker ikke svarer til forventningene.
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Jeg legger merke til at to av elevene bruker ordet «klarer», som om jeg har spurt om de far det

til. Men jeg fulgte intervjumalen min: «Nar jeg sier leve seq inn i teksten og se handlingen i

boka for seq som en film, hva tenker du da?». Elevenes bruk av ordet «klarer» er interessant,

men jeg stilte ikke oppfalgende sparsmal ved det i intervjusituasjonen, da dette farst ble
oppdaget ved narmere gransking av mine funn. En slik ordbruk kan signalisere at elever vet
at de er forventet a fa til/klare mange utfordringer i skolehverdagen, bade sma og store, og at
de dermed har «lest» utsagnene dithen at det handler om en forventet atferd. Men en annen
teori er at eleven selv velger ordet «klarer» for & vise at hen opplever at det er noe hen
mestrer, far til & gjere som en selvstendig, bevisst prosess. Dette intervjuet fant sted for jeg ba
elevene svare i sine logghgker pa spgrsmalet «Klarte du a lage egne bilder i hodet mens
leereren leste?» som jeg har referert til tidligere og som jeg ved naermere ettertanke fant a veere
ledende.
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Revisjonsarbeid pa bakgrunn av mine funn i del en
Elevene mine ble i flere omganger oppfordret til a evaluere sammen med meg, bade i lgse

samtaler og i mer strukturerte former, og sammen med mine opplevelser og funnene fra den
farte delen av intervensjonen, stod det klart for meg at hgytlesningen ble verdsatt og at det var
et godt utgangspunkt for a fortsette arbeidet. Det var na etablert en form for gjenkjennelig
menster for elevene med hgytlesning, lesestopp, loggskriving, littereer samtale og sa ny
hgytlesning. Bade elevenes svar og mine observasjoner var samstemt i at loggskriving var et
nyttig redskap, en farmuntlig aktivitet. Her fikk jeg svar som kunne kategoriseres som «tenker
mens jeg skriver», «er forberedt, vet hva jeg skal si» og «ikke sikkert jeg skriver sa mye».
Ingen av elevene hadde negative opplevelser som de delte, og det siste svaret forteller meg at
det er ulikt hvor mye den enkelte kan/gnsker & skrive, men at det uansett oppleves greit a fa
tiden. Det skapte nok ogsa bade forutsigbarhet og ro, det var fa tendenser til & «slenge ut et
svar» sa slik sett kan det se ut til at budskapet om at det er viktigere a dele, lytte og leere av

hverandres tanker kan ha fatt et slags fotfeste.

Gjennomgangen av responsene i fgrste del viste hvor viktig det var a ta ett sparsmal om
gangen og overvake ordlyden for & minske faren for & pavirke elevene. For & oppsummere
mine funn; Noen av lesestoppene hadde veart vellykkede, i den forstand at elevene viste at de
lyttet og var med pa tekstens faringer, ventet i spenning, lo av humoristiske innslag eller ble
opprerte pa vegne av hovedpersonene og pa den maten viste en form for identifikasjon eller
medlevelse med de littereere skikkelsene. Andre lesestopp hadde veert mindre engasjerende og
et par lesestopp hadde vist seg a vaere i overkant vanskelige, da serlig steder med mye
intertekstualitet og flere aspekter som skulle tolkes samtidig. Dette viste viktigheten av god
planlegging av lesestoppene, men ogsa at leereren under gjennomfagringen ma vere lydhgar for
elevene signaler. Det farer ogsa med seg at leereren ma vite nar det er ngdvendig at lzereren er
aktiv og modellerer gnsket atferd, og nar lzerere skal trekke seg tilbake og gi mer rom for

elevenes innspill.

Jeg gnsket 0gsa a gi elevene mulighet til & vaere mer aktive i sluttfasen, og kom dermed opp
med ideen om en skriveoppgave som kunne gi elevene uttrykksmulighet, rom forkreativitet og
egen bearbeidelse av litteraer forestillingsverden. Oppgavens tittel «bli med inn i teksten»
signaliserer ogsa at jeg gnsker at de skal inviteres inn og bli der, kunne holde ut tekstens
motstand slik Blau viser til. Like fullt mente jeg ogsa at jeg kunne identifisere at noen ble
«staende pa terskelen» mens andre gikk ufortrgdent videre, sa jeg noterte meg at noen kunne

trenge mer individuell statte i neste del. Det kunne veere sa enkle elementer som at de trengte
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(flere) begrepsavklaringer og at jeg matte vare tilgjengelig for deres innspill, undring og

signaler om eventuelle hindringer som jeg ikke hadde forutsett.

Et moment jeg ikke hadde forutsett i oppstarten av intervensjonen, var mitt behov for faglig
pafyll underveis. Jeg vil av den grunn gi en samlet fremstilling av revisjonen og det teoretiske
grunnlaget som ble lagt til i denne fasen. Dette henger sammen med den kronologiske
fremstillingen jeg har valgt for denne oppgaven. | revisjonsarbeidet mellom den farste og den
andre hgytlesningshoken ble jeg nysgjerrig pa hvor mye jeg kunne forvente av elevenes
fleksibilitet i mgte med litteratur. Det handler om hva som er antatt krevende litteratur og
hvordan man sa didaktisk arbeider med slike tekster. En artikkel som sarlig viser arbeidet
med 4 la elever mgte en antatt utfordrende tekst er «Jeg har forstaet den sadan, at den ikke
skal forstas» - nar 6.A. leeser Franz Kafka av Morten Blok Johansen (2015). Den viser at ved
hjelp av lererens dpne holdning til & la elever lese en tekst som pa ingen mate kan sies a vare
skrevet for deres alder, sa kan likevel 12-aringer fa mye ut av & samtale om de ulike passasjer
i teksten, finne ut hva som er det uforstaelige, analysere hvilke hindringer dette utgjer og hva
man kan resonnere seg frem til. Denne innsikten benyttet jeg meg av og valgte en antatt mer
«krevende» bok enn den elevene ville valgt pd egenhand, vel vitende om at det ogsa ville
kreve mer av meg som laerer i planleggingen av lesestoppene. Med «krevende» mener jeg her
en bok som krever at leseren taler mer av det Blau skisserer som motsetninger, tvil,
sammenbrudd og ny forstaelse. Det kan ta form av littersere grep fra forfatteren som
synsvinkelskifte og avbrudd i kronologisk fortellingstradisjon. Det kan ogsa veere a tale mer
tekst, noe som ikke bare gir flere ord, men ogsa flere parallelle fortellinger og flere
bipersoner. Det igjen gir rom for at de littersere hovedpersonene gjennomlever endring og
vekst, viser svakhet og styrke. Mirakel (Palacio, 2013) er i denne forstand en mer krevende
bok, den er nesten dobbelt sa lang, den inneholder fem fortellerstemmer og har et starre
persongalleri. Det er rom for at flere av de litteraere figurene gjennomgar personlig vekst,
viser svakhet og styrke. Mer om dette i intervensjonens andre del.

Elise Seip Tgnnessen papeker et fenomen som jeg kjenner igjen, bade fra egen skolehverdag
og som deltaker i nettforum for skolebibliotekarer, nemlig at barnelitteraturen preges av den
visuelle barneromanen (2018). Den plasserer seg i samme rom som bildeboka, den
gjennomillustrerte barneboka og tegneserien og karakteriseres ved at skrift, bilde og
bokdesign er sa tett innpasset at det utgjar en helhet. «Dagens lesere har utstrakt erfaring med
en medieestetikk som mer eller mindre blir tatt for gitt.» (Tgnnessen, 2018, side 193). Det kan

sies a vaere en visuell kompetanse, slik utsagnene jeg refererte. Med tanke pa at jeg valgte
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beker som utelukkende bestar av verbaltekst, sa kan det vaere med pa a gjgre bgkene mindre
umiddelbart tilgjengelige, hvis jeg gar ut fra at disse undersgkelsene om barns medievaner
ogsa gjelder mine elever. Slik sett, er dette ogsa et moment i betegnelsen «krevende

litteratur».

Det a skulle si noe om hvorvidt elevene leser mer eller mindre avanserte bgker vil medfgre en
enighet om hva slags beker som fremstar som mer eller mindre avansert, er f.eks.
visuelle/grafiske romaner «enklere» fordi de tilbyr bildestatte og dermed en slags fortolkning
for leseren, eller det tvert imot krevende a skulle forholde seg til ulike modaliteter i samme
verk? Det man kan si noe om er hvordan elever svarer i stgrre undersgkelser om lesevaner.
PISA-undersgkelsens store datamateriale kan si noe om tendenser. Astrid Roe papeker at
andelen elever som ikke leser for forngyelsens skyld stiger i Norge og i evrige OECD-land og
at stigningen ser ut til & sammenfalle med gkt digitalisering (Roe, 2020). | PISAs spgrsmal i
2018 var det presisert at lesing kunne skije pa ulike flater og romme ulike typer lesestoff,
nettopp som en motvekt mot antakelsen om at respondenter tenker pa boka som det eneste

mulige lesestoffet.

Jonas Bakken trekker opp en interessant diskusjon, hvorvidt elever skal «presses» til & arbeide
seg gjennom en «kjedelig» tekst for derigjennom & gke sin littereere kompetanse eller hvorvidt
eleven har mer utbytte av & mgte en tekst tilpasset det utviklingsmessige trinnet eleven er pa
litterzert sett (Bakken, 2020). Siden LK20 presiserer at tekstene skal innby til identifikasjon og
representere elevenes samtid, kan det se ut til at det siste synet har vunnet innpass, slik
Bakken papeker. Jeg tenker at om jeg «presser» mine elever til selv a lese en for krevende
tekst, sa kan det veere kontraproduktivt, det kan avfade mye motstand og lite energi til selve
prosjektet. Om jeg derimot velger en hgytlesingsbok som tangerer elevenes utviklingsmessige
trinn, sa kan det veere en mulighet for a utvikle elevens littereere kompetanse. Det er mulig at
relasjonen til lereren spiller en rolle, at elevene kan tenkes & gi en tekst en (starre) sjanse
fordi den fremfares av deres larer. Det vil vaere et moment som ogsa tas opp i drgftingen til
slutt.

S4, for & oppsummere revisjonen: Siden jeg ikke fikk sa mye ut av sparreundersgkelsen i del
1, valgte jeg a se bort fra den og heller ikke lage noen ny spgrreundersgkelse for del 2. Jeg
valgte ogsa bort & jobbe spesifikt med intertekstualitet knyttet til musikkreferanser. Jeg
beholdt bade lesestopp, loggskriving og intervju, men med intensjon om a stille mer apne
spgrsmal og at sparsmalene skulle presenteres ett om gangen. Jeg beholdt litteraere samtaler,
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men utvidet med en ny samtaleform Kalt filosofisk kvadrant. Jeg lagde en helt ny oppgave, en

noksa fri skriveoppgave kalt «jeg er — fortellinger». I tillegg fikk elevene se filmen til slutt.
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Intervensjonens andre del
Jeg fortsatte & bruke Judith Langers teori om leserposisjoner som grunnlag for a utarbeide

planlagte lesestopp. Lesestoppene ble planlagt ut fra tekstelementer hvor jeg fant grunnlag for
a anta at elevene kunne danne hypoteser pa bakgrunn av tomme rom i teksten, finne
spenningstopper, vendepunkter eller ssmmenbrudd (hypotesene brister, kontradiksjon
oppstar) i teksten. Dette laget jeg sa et skjema for, (vedlegg nr. 5), som sist. Nar det var
lesestopp, brukte jeg loggbok som en forberedelse til littereere samtaler, slik som i del en.

Endringen her var at jeg var mer ngye med a kun stille et sparsmal om gangen.

Jeg foretok seks intervjuer med seks nye elever, tok opptak som jeg umiddelbart transkriberte
i anonymisert form og deretter slettet. Intervjuguiden var redigert og forkortet litt i forhold til
den opprinnelige (vedlegg nr. 6). Umiddelbart etter intervjuopptak transkriberte jeg intervjuet

0g anonymiserte respondenten, pa samme mate som i del 1.

En helt ny oppgave ble introdusert i denne delen, den kalte jeg for «jeg er»-fortellinger. Det er
en lgst definert skriveoppgave der eleven blir bedt om a forestille seg at hen er en av de
litteraere skikkelsene i boka. Deretter skal hen forme en tekst med det som hen synes er viktig

a fa frem. Det er ingen formelle krav i form av lengde eller stil.

Som sagt, jeg beholdt de opprinnelige littereere samtalene knyttet til de planlagte
lesestoppene, men jeg utvidet med en ny type samtale. For a utforske den littersere samtalen
og se om det var mulig & innta et metaperspektiv pa teksten, lot jeg elevene prave filosofisk
kvadrant/filosofisk samtale etter mgnster av barnebokbad, et konsept utviklet av Vilde
Kamfjord og Pal Indregard (barnebokbad.no, 2023) og inspirert av den australske filosofen
Philip Cam. I korte trekk handler det om & behandle sparsmal knyttet til en firefelts matrise
der to av kvadrantene er intertekstuelle, og de to andre er mer tekstuavhengige. Jeg kommer

tilbake til noen observasjoner derfra.

Der filosofisk kvadrant kan sies a vaere en utvidelse av konseptet littereer samtale, sa var det a
se filmversjonen/fortolkningen av boka et helt nytt element. Da boka var ferdig lest, fikk
elevene se filmen Mirakel/Wonder for & oppleve adaptasjonen og deretter diskutere om dette

var et bidrag til litterzer forstaelse.
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Boka vi leste i del to
Mirakel av R.J. Palacio (2013) er en relativt kompleks bok pa over 400 sider, oversatt fra

amerikansk og senere filmatisert. Den fortelles av i alt fem fortellerstemmer, og slik far
forfatteren vist frem noen nyanser i hvordan de ulike scenene og vendepunktene kan oppleves
fra de ulike litteraere figurenes stasted. Det er alltid slik at disse fortellerstemmene opptrer i
hver sine tekstbolker, tydelig adskilt med vignetter og nytt kapittel. | omtalen av disse skiftene
benytter jeg begrepet synsvinkel, for & understreke hvem av aktarene vi ser handlingen fra,
selv om det alltid er underforstatt at en «jeg-forteller» er personal. Selv om det er valgt
personal forteller er teksten etterstilt narrasjon, den er altsa skrevet i preteritum, og det gir
mulighet for etterpaklokskap. Noen av scenene vil jeg komme narmere inn pa for a vise hva
jeg finner av tekstelementer som kan invitere elvene til & leve seg inn i teksten, hva som kan
gi motstand og motivasjon til & ville lese mer og dermed ogsa veere grunnlag for oppfalging

av elevresponser.

August er en ti ar gammel gutt med en sjelden medisinsk tilstand som gir ham mange fysiske
utfordringer, Treacher Collins syndrom farer til misdannelser i ansiktet og underutviklet
beinstruktur, manglende ytre grer og hengende gyne samt ganespalte. | tillegg har han
problemer med fordgyelsen og har hittil hatt 27 operasjoner. Disse, og
rekonvalesentperiodene, har fart til valg av hjemmeskole. Moren har lagt sin egen karriere pa
hylla og statt for hjemmeundervisningen, far er utearbeidende og familien bor i et velstdende
strgk i New York. Familien beskrives som kjerlig og stettende, storesgster Olivia (Via)
beskriver situasjonens slik: «August er Sola. Jeg og mamma og pappa er planetene som gar i
bane rundt Sola. (...) Jeg er vant til den méaten universet fungerer pa.» (side 116). Han
beskriver selv sin annerledeshet slik: «Den eneste grunnen til at jeg ikke er vanlig, er at ingen

andre ser pa meg som det.» (side 8)

Han begynner pa Middle School og viser seg & vaere en morsom og glegg gutt, han far venner
og han opplever byrden ved a hele tiden stikke seg ut som annerledes. Etter hvert opplever
han ondsinnet mobbing, hans beste venn svikter i et avgjgrende gyeblikk og han strever med
motgangen. Han laerer & handtere sin situasjon, vennen hans, Jack, angrer og gjar opp for seg,
det farer til at guttenes vennskap styrkes og August leerer seg a bry seg litt mindre om hva
andre tenker om han. Han - og leserne - ser at det skjer avgjerende hendelser for de andre i
familien hans, at ikke alt dreier seg om August/«Sola», det skjer altsa en utvikling av de ulike
littereere figurene i lgpet av boka.
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«Halloween-scenenx er et vendepunkt i teksten, der August i siste liten bytter ut det kostymet
han har fortalt guttene om og kommer til skolen i et annet kostyme, nemlig et bledende
«Skrik»-kostyme. For farste gang gar han gjennom skolekorridorene med hodet hevet,
ansiktet skjult av masken og meater de andre som en likesinnet, dette er hans yndlingsdag i aret
og han kommer ubemerket inn i klasserommet. Der er en del av klassens gutter og bokas
antagonist, den velstaende Julian, har kledd seg ut som Darth Sidious — med vansiret ansikt —
og de sammenlikner denne maska med August og sier mange nedsettende ting og Jacks
replikk lyder «hvis jeg hadde sett ut som han, serigst, sa tror jeg at jeg hadde tatt livet av
meg.» (side 109).

Et annet vendepunkt kan sies a vere ferieleiren, der August utsettes for mobbing av eldre
elever som de mgter pa denne leirkvelden med utekino. Da opplever han at han far uventet
hjelp av flere gutter, gutter som hittil har vert ngytrale/distanserte eller til og med pa Julians
side. Guttene tar risikoen ved a sta opp for August og han kommer hjem med gdelagt
hareapparat, flenge i tayet og et stralende smil.

Jeg valgte denne boken av mange grunner. Boka matte ha en eller flere litteraere figurer som
gjennomgar en utvikling. Forrige bok hadde jenter i hovedrollen, na gnsket jeg en gutt, ut fra
muligheten av at elever lettere identifiserer seg med en som har samme kjgnn. Videre ville jeg
ha en bok som rommet flere mulige temaer elevene kunne ha lyst til & forfglge, og det matte
vaere mulig & bade lese om noe fremmed i miljg/personskildringer og det matte veere nok
gjenkjennbart i teksten, slik at det kunne tenkes a ligge til rette for & leve seg inn i teksten. | et
utseendefiksert samfunn hvor mine elever eksponeres for sosiale mediers trykk og ganske
eksplisitt blir utsatt for «likes» og kommentarer pa utseende, sa tenkte jeg at jeg ville gjere det

litt utfordrende for dem ved & introdusere det «uperfekte».

Tomme rom i teksten
Et tomt rom i teksten handler om Augusts avvikende utseende og hvordan foreldrene er

uenige om hvordan omverdenen kan respondere pa dette:

«Sa a sende ham av sted pa Middle School som et lam til slaktebenken ...» svarte
pappa sint, men han avsluttet ikke engang setningen, for han sa meg i speilet i det jeg
kikket opp. (Palacio, 2013, side 19).

Dette kan vaere en krevende metafor og dermed et tomt rom i teksten som kan vise seg a veere
utfordrende for en del elever. Farst pa side 64 kommer forklaringen, idet August googler

uttrykket. En tilsynelatende uskyldig samtale om hvilke figurer i Star Wars man kjenner og
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liker, blir brukt av Julian til & sparre hvorvidt August liker Darth Sidious, og i Augusts
kommentar etterpa, forteller han at Julian mente a sammenligne et maltraktert ansikt med
hans. «Jeg stirret pa Julian og han stirret pa meg. Joda, han visste hva han sa.» (Palacio, 2013,
side 65). Palacio gir leseren veiledning, men det kan altsa ga litt tid far leseren far denne
hjelpen, og en erfaren leser kan ha oppfattet de underliggende tonene far de forklares. Dette i
kontrast til forrige bok «Vi skulle veert lgver», der Baugstg nesten umiddelbart gir leseren en
hjelpende hand.

Mors engstelse er tydelig kommunisert og etter fgrste skoledag spar hun ut August og han vrir
seg litt unna alle hennes sparsmal. Hun forundres over at han forteller at han har spist lunsj
med en ny venn, et barn som ikke gar i klassen og som ikke har blitt handplukket av rektor til
a hjelpe han med overgangen til skoletilvarelsen. August runder av med: «Vi er litt som
Skjgnnheten og Udyret.» (Palacio, 2013, side 81). Det er mulig & se den konkrete uttalelsen i
hvordan han kontrasterer seg selv mot Summer, men en leser som tar denne

eventyr/filmreferansen vet at Skjgnnheten liker Udyret uavhengig av utseendet.

| den omtalte Halloween-scenen er det et illevarslende gyeblikk hvor den oppmerksomme

leser vil kunne fa med seg forutanelsen om hvem som baksnakker August:

«Jeg kjente igjen maten han gjorde det pa. Jeg kjente igjen stemmen. Men jeg ble
staende der jeg var og harte pa at Jack Will avsluttet det han var i ferd med a si.»
(Palacio, 2013, side 110)

Det farste skiftet i synsvinkel skjer idet storesgster Olivia tillegges fortellerperspektivet.
Hennes fortelling innledes med et noksa tungt tilgjengelig kapittel om de genetiske
forutsetningene for at August endte opp med et slikt utseende. Videre beskrives
sannsynligheten for at sammentreffet med berere av det samme genet skal fa barn og at det
barnet far misdannelser. Olivia er selv bere av dette genet og forteller:
«Hvis jeg far barn, er sjansen én til to for at jeg vil overfgre det defekte genet til dem.»
(Palacio, 2013, side 148) og nederst pa neste side avsluttes kapitlet slik:
«Det finnes utallige mennesker bak ord som gonadal dysgenesi med mosaikk,
kromosominversjon eller forsinket mutasjon. Utallige barn som aldri vil bli fgdt, som
mitt.» (Palacio, 2013, side 149)
Som voksen leser er det kanskie lett & se hvilke store implikasjoner det vil ha pa Olivias
livsvalg at hun allerede som tenaring er i besittelse av denne typen kunnskap. En kunnskap

som farst i ettertid ble gjort kjent for hennes egne foreldrene, for de hadde ikke denne
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informasjonen tilgjengelig og det er farst etter fadselen til August at det blir undersgkt mulige
genetiske disposisjoner. Disse eksemplene pa vendepunkter og tomme rom representerer
noen av de planlagte lesestoppene, og gitt den erfaringen jeg hadde med del en, ble det ekstra

viktig for meg a gjere en del nye grep og sikre det teoretiske grunnlaget for planleggingen.

Arbeidet med planlagte lesestopp
Jeg fant det vanskelig, basert pa arbeidet med den farste boka, a avgjere hvilke(n)

leserposisjon jeg kunne kategorisere de ulike lesestoppene i. For jeg kunne ha en formening
om leserposisjoner, men elevene kunne sta fast «pa utsiden» selv om jeg la til grunn at teksten
inviterte inn i og til & bevege seg rundt i forestillingsverdenen. Dette sammenfaller med det
Haland og Hole (2016) fant, men Langers teorier var nyttige for a utarbeide spgrsmal som pa
ulikt vis inviterer inn til de ulike forestillingsverdenene. I tillegg brukte jeg de tre
sparsmalskategoriene fra Skaréhamar (2020), for ytterligere a sikre meg variasjon i mine

formuleringer (Vedlegg 5, planlagte lesestopp for Mirakel).

Blau (2003) trekker veksler pa de samme tankene som bl.a. Rosenblatt og Mangen vektlegger,
at en litteraer tekst rommer muligheten for en trygg utforskning av ulike emosjoner, veivalg og
identiteter, og at dette utkrystalliseres i mgtet mellom tekst og leser (Blau, 2003). Videre
mener han at ulike lesere kan oppleve denne «tekstens mening» ulikt. Her vil leserens
littereere kompetanse spille inn. Denne kompetansen dreier seg ikke om den rene avkodingen
av tekster, men om a veere en fleksibel og selvbevisst leser som kan overvake sin egen
leseopplevelse og som «taler» & mate tekster som utfordrer, gir motstand, inneholder
paradokser og tvetydigheter. En leser som kan lese en tekst flere ganger for & trenge dypere
inn i den og som utnytter falelsen av a misforsta og veere forvirret til 4 ga i dialog med teksten
og andre lesere av teksten.

Jeg merket meg ogsa at Blau ikke gjennomgar antatt ukjente ord fgr studentene leser, han
mener at man ma erfare den frustrasjonen — og den pafglgende lgsningen, dette i kontrast til
radende pedagogiske trender i Norge i dag, hvor det gjerne foreslas en ordliste og en
kontekstuell introduksjon i laereboka, helt opp til videregaende skoles lerebok (se f.eks. Norsk
for yrkesfag, 2020). | og med at jeg er godt opplert i tradisjonen med a skulle forklare
begreper pa forhand, sa valgte jeg her en mellomting. Jeg brukte litt tid pa fenomener som
Star Wars i farlesningen, sammen med elevenes forestillinger om det amerikanske

skolesystemet (ofte kjent i forbindelse med filmer/serier for deres aldersgruppe) og deres egen
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opplevelse med hjemmeskole i koronatiden for & skape tilstrekkelig identifikasjon. Men jeg
ventet til et stykke ut i boka far jeg viste bilder av personer med Treacher Collins syndrom.
Det er ganske store avvik i ansiktstrekkene og jeg ville at de skulle ta alvoret inn over seg
gradvis ved hjelp av de litteraeres skildringene og ikke risikere & fa aversjon mot

hovedpersonen far de hadde fatt mulighet til & «bli kjent med» han gjennom teksten.

Elevene fikk hgre «Space Oddity» av David Bowie, siden August kalles «Major Tom» der
han gar med astronauthjelmen, men jeg unnlot & ga inn pa en kompleks analyse av sangen, da
den kretser rundt den ensomme astronauten som frakobles virkeligheten. Side den for meg
«apenlyse» musikalske koblingen i del 1 av intervensjonen (Lady Gagas frigjgrende sang)
ikke fungerte som apning for a forsta intertekstualitet, valgte jeg a ikke bruke tid pa denne
musikk-koblingen, som jeg tolket som mindre tilgjengelig. Elevene oppfattet vagt en
forbindelse til romfart og slo seg til ro med den. Gitt innspillingstidspunkt i 1969 og ingen

gjenkjenning av artisten, sa kan dette veare nok et eksempel pa voksen-referanse i teksten.

Funn iintervensjonens del to
Lesestoppene bestod av loggboknotater og samtaler, og om ikke annet er spesifisert, sa er det

elevenes loggboknotater som danner utgangspunktet for mange av mine funn. Ingen av
elevene nevner «skjgnnheten og udyret»-referansen, men de fleste papeker at Summer er
hyggelig, en venn, og at det gjar at skoledagen hans ender opp med & fa poengscoren 5/10.
Elevene uttrykker at det kan bli utfordringer som mobbing, men at det kommer til & ga bra, en
elev skriver med latteremojier: «Jeg tror han hadde det gay i kantina med Summer og kanskje
litt forelska i Summer HEHE». En elev misforstod den delen av teksten som handler om at
kjeven hans er sa degenerert at han ma ha spesiallagd mat, og har enten glemt eller ikke fatt
med seg at August vekker negative reaksjoner, ja, rent ut avsky og skriver fglgende om farste
skoledag: «. August er god i a lage mat. Han har det 10/10 og han fikk en venn som het

Summer.»

Ved gjennomgangen av Star Wars-figurene kom det frem i samtalene at noen hadde sett en
eller flere filmer, noen av elevene kjente skikkelsene fra spill, lekefigurer og kostymer, og
noen hadde stor kjennskap til bade film og spinn-off-produkter. Slik sett var det mulig a si at
det var grunnlag for a forsta hva som la i disse Star Wars-referansene. Elevsvarene bekreftet

dette, da mange ga svar som kunne kategoriseres som at det handler om & mobbe, vere slem

54



og si noe som ikke er hyggelig nar Julian spgr om han kjenner Darth Sidious-skikkelsen. Men
det er ogsa et elevutsagn som tyder pa at det ikke er forstatt: «Jeg tror Julian spurte fordi han
liker den figuren.» Pa dette tidspunktet hadde jeg ikke vist noen bilder av ansikter med
kraftig anomali, sa da den ene eleven skriver: «Jeg tror han (Julian) spurte fordi han kanskje
han hadde litt brent ansikt.», ser jeg det som en mulig hypoteseutprgving av hva som egentlig
«feiler» August. Dette understattes av en annen elev som skriver: «Jeg tror August ikke har
det sa bra. Jeg ser for meg hvordan han ser ut og mennesker er mennesker. Hva er denne
sykdommen og hvordan skjer det?» (mennesker er begge gangene skrevet med masse farger —
som konfetti). Elevene hjalp hverandre videre i den littereere samtalen og der ble noen
korrigert, men hvorvidt det ble tatt imot vet jeg ikke, men begge elevene tilkjennegir
forstaelse for teksten i senere loggtekster, sa det kan ogsa vere utslag av at de ikke var
«hektet pa» teksten og bruker tid pa a finne frem i tekstens univers, at mening stadig dannes
og omdannes i en dynamisk prosess slik Rosenblatt bruker begrepet transaksjon (2002).Den
littersere samtalen kan dermed funger som en mulighet for korrigering og utvidelse av
perspektiv, og det var ogsa der det kom frem at noen hadde googlet bok og film, funnet bilder
pa nettet og en elev hadde valgt denne filmen som film for familien. Det siste kan sta som et

tegn pa at teksten engasjerer, nar elever bruker fritiden til & fa tak pa tekstens univers.

Synsvinkelbyttet med fortellerstemmen lagt til Olivia ble et steg ut av den littereere
forestillingsverdenen og preget av fakta-innhenting, bade i form av tekst og bilder av
syndromet. | tillegg var det fortellertekniske begrep som synsvinkel og fortellerstemme som
kom pa bordet. At synsvinkelen skifter til Olivia oppleve jeg som noksa uproblematisk for
elevene, det ble tatt imot som en faktaopplysning, ingen spurte om noen ytterligere veiledning
etter at jeg forklarte at vi na skulle hgre fra Olivia, hvordan hun opplevde livet sitt i den
samme familien. Derimot sa jeg at noen kunne streve med tidsaspektet, for flere av
synsvinkelskiftene kunne ogsa by pa en ny mate a betrakte en hendelse pa, en hendelse som
allerede var fortalt og tilbakelagt i tid av en av de andre personale fortellerne. Sa det som ble
krevende for mine elever var holde orden pa hvorvidt vi tok et steg tilbake i tid, samtidig som

perspektivet ble dreid.

Som nevnt, det er et tungt teoretisk kapittel med mange medisinske termer og Olivia forteller
implisitt at hun ikke gnsker a risikere a fa et barn som August, til tross for at hun elsker han.
Da jeg leste denne delen hgyt, vet jeg at jeg markerte ordene og la inn en pause, men jeg
kunne ikke observere noen reaksjon. Ved a sparre dem direkte, fikk jeg kun vite at de skjgnte
at det var mulig at hun kunne gi syndromet videre. Ingen av 11-aringene ga uttrykk for at
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dette kunne ha noe a si for Olivia. De hadde rett far veert engasjert i oppdagelsen av at hun var
tilsidesatt i familien, sa de hadde vist et engasjement i henne, men dette elementet tror jeg
ikke de tok innover seg. Jeg tenker at dette viste den litteraere kvaliteten til boka, dette var

ment for en erfaren/voksen leser og er et av flere lag i teksten.

Et av lesestoppene handlet om at Jack faler at han ma spy etter at Julian over lang tid har
trakassert August og tvunget Jack opp i et hjarne, sa han ser ingen annen utvei enn 4 sla til
Julian. Klassens reaksjon var spontan, det ble latter, rop og applaus, flere tok svingslag i lufta
og i samtalen som fulgte umiddelbart (vi rakk aldri loggbok og strukturert samtale) uttrykte
mange elever lettelse og muligens en porsjon forferdelse over det Jack gjorde. Det var som en
enighet om at det er galt a sl, men i dette tilfellet var de villige til & heie pa handlingen. Her
mener jeg a se spor av a leve seg inn i teksten og — pa trygg avstand — smake hevnens ville
slag. Her, som alltid, vil en oppfatning av «klassen» og dens responser vare et inntrykk av
fellesskapet, av hva majoriteten viser, det vil aldri kunne favne absolutt alle og heller ikke
avslare den enkeltes indre bearbeidelse — eller avvisning.

I en annen lesestopp handlet det om at Julians mor hadde photoshoppet August ut av
klassebildet og tilbudt flere av de andre mgdrene enn redigert kopi, elevene ble bedt om &
skrive hva de tenkte om Julians mor. To av utsagnene er dekkende for mange av elevenes
reaksjon: Elev I: «Jeg synes ikke det var NOE snilt av moren til Julian.» og Elev L: «Mora til
Julian er slemmeste mora jeg har hart om.» Elevenes utsagn vitner om at elevene aksepterer
premissene i teksten og reagerer over det etiske bruddet moren star for, og det er nok dekning
for & si at de klarer & g inn i og orientere seg i en forestillingsverden. Det kan ogsa tenkes at

dette er et uttrykk for at noen elever har blitt emosjonelt aktivert.

| en annen lesestopp merket jeg at noen elever som ellers svarer ganske knapt, na utbroderte
svarene sine med store bokstaver, utropstegn, emojier osv. Noen svarte ogsa med mer
utfyllende tekst eller forklarte hvorfor teksten fikk dem til & identifisere falelsene: Elev B:
«Det var veldig trist nar Daisy dede! Det gjorde at jeg tenkte pé ... (utelatt av meg,
kjeeledyrnavn)», og nesten identisk; Elev L: «Stakkars hund (Daisy), jeg levde meg inn i det,

for jeg har hatt (...) som maétte bli avlivet.»

De som ikke selv hadde hatt liknende opplevelser, men som kommenterte med
folelsesorientert sprak, brukte alle ordet trist. I disse elevsvarene mener jeg a se

identifiseringen av fglelser og en form for medlevelse og hvordan de koblet dette til egne
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tapsopplevelser, altsa at man her kan se en emosjonell aktivering slik P.T Andersen (2011) og

slik Nussbaum, referert av Andersen, beskriver de narrative emosjonene.

Etter den far nevnte Halloween-scenen hvor August overhgrer fryktelige karakteristikker av
seg selv fremfart av bade hans venn Jack og tekstens antagonist Julian, fglger det sekvenser
hvor det er tydelig at Jack ikke vet at August har hart dette, og Jack fortsetter a initiere til
kontakt. Jeg ba elevene skrive ned hva de tenkte om Jack. Den fgrste oppfatningen av Jack
som en positiv figur beholdes av én elev og hen kommenterer ikke den darlige oppferselen,
men det er uklart om eleven har noe mer pa hjertet som forblir uklart: Elev F: «Jack er kul og
kanskje han (... uleselig).» Dette kan ogsa vere utslag av a streve med tvilen, a fa alle
opplysninger om Jack til & stemme. Elev H: «Jeg tenker at Jack er snill mot August, men pa
Halloween sa vet jeg ikke om han var snill, for han sa stygge ting om August!» Her ser vi at

denne eleven utvikler sitt svar og viser ambivalensen.

Elev B: «Jack Will er en backstabber og han bar veer litt mer snill mot Auggie.” Elev E: «Jeg
tror ikke Jack er like snill som de andre, og han baksnakker August.» Elev G: «Jeg trodde
Jack Will var snill, men etter han sa de greiene om Auggie sa synes jeg han er slem.» For
disse elevene kan man se at de skifter syn, den farste oppfatningen er endret til den neste, uten

nyanser.

Elev A: «Jeg trodde Jack Will var snill, men han var ikke snill. Han hgrtes veldig slem ut og
etter hvert ble han litt snill og han hartes kul ut.» Elev I: «Jeg trodde at Jack var bedre enn det
han var, sa jeg ble litt skuffet. Jeg synes Jack ikke var sa grei nar han lgp fra Auggie og skrek,
men nar han hadde valget mellom alle guttene var det snilt av han a velge Auggie.» Elev L:
«Jack Will er en person som ikke vil bli utestengt. Han blir likt av de populzre. Fint av han &
stille opp igjen.» Elev N: «Jack Will: jeg syntes han var slem, men han var bitte litt snill i
farsten, men han var tydeligvis slem hele tiden. Na begynner jeg a tenke at Jack faktisk liker
August, men det som var bra var at han ble bitte litt snill.» Elev A, I, L og N ser at Jack har
gjort noe dumt, men ser ogsa vennekvalitetene hans, og disse utdragene viser hvordan de

strever med a inkorporer begge sidene av han.

Elev C: «Jack Will var veldig slem han bare lot som om han var venn med August. Jack Will

er veldig snill, det pa Halloween var bare en misforstaelse.» Her ser vi at Elev C skriver seg
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til en forstaelse, der eleven farst definerer Jack som slem, for sa @ komme med lgsningene om
at det ma ha vert en misforstaelse og da er tekstens univers gjenopprettet for denne eleven.
Dette kan ses pa som en kjennskap til barne-litteraere konvensjoner, nar venner svikter sa er
det ofte en forklaring til det, gjerne en misforstaelse og ikke et svik. I alle disse elevsvarene
kan man se at elevene streve med & inkorporere begge sidene av Jack Will, de utfordres med

Blaus begreper evnen til a tale tvil, selvmotsigelser og usikkerhet.

Intervju
Jeg brukte en revidert intervjuguide og hadde seks nye respondenter i det tidsrommet hvor jeg

leste fra Mirakel. De svarte noksa likelydende som elevene i farste runde og bekreftet at
leereren ma lese med engasjement. Alle respondentene svarte at de levde seg inn i teksten, og
en svarte «Mnja, gjar ikke alle det — hele tida?». Som oppfglgingssparsmal spurte jeg om de
kunne beskrive hva de gjer nar de lever seg inn i teksten, som om de skulle forklare det til en
medelev som kanskje syntes det kunne vare vanskelig. Da fikk jeg disse tilfgyelsene: «Jeg
bruker de bildene som er der, sa lager jeg et litt starre bilde liksom, ser mer liksom, pluss at
jeg lager egne bilder.» En elev sa: «<Noen ganger, sann som i den Halloweenscenen, den s&
jeg, noen ganger soner jeg ut». Det & «sone ut» er et uttrykk i elevgruppa som betyr a falle ut
av, miste konsentrasjonen, dra tankene over i noe annet. Dette kan vaere et signal om at det
ikke er like lett & opprettholde mentaliseringsarbeidet, & skulle bli i en forestillingsverden.
En annen elev sa: «Ja, jeg klarer det, star som en drone, med kamera pa, og s ser jeg pa».
Serlig sistnevnte er et signal om en bevissthet omkring egne persepsjonsprosesser som jeg
finner avansert. Det er en mate a leve seg inn i tekstens forestillingsverden, men likevel

betrakte den fra utsiden og veere seg bevisst forskjellen.

Oppfolgende sparsmal rettet til hele klassen

Siden jeg fremdeles var — og er — nysgjerrig pa elevenes opplevelser av a kunne overvake sin
egen leseprosess, ba jeg etter ytterligere noen uker samtlige elever om a skrive sine tanker om
det 4 leve seg inn i teksten. Elev B lager nermest en trinnvis oppskrift: «1) Jeg ser farst for
meg hvordan hovedkarakterene ser ut. 2) Jeg ser for meg karakterene i bakgrunnen og hvor de
er. 3) Skriften er litt gjennomsiktig i hodet i tillegg. Jeg liker & lese bgker med bare tekst.» Det
er flere som forteller at de har en liknende opplevelse, som Elev C: «Jeg gar til personen i
boka og jeg lever meg inn i boka og da er det mere gay.» Og Elev E: «Jeg ser for meg boka
som en film. Egentlig vet jeg ikke hvorfor og hvordan. Men jeg lager bildene selv og ser for

meg syndromet til August.» Elev F: «A leve seg inn det bare skjer.» Vi ser at eleven
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gjenkjenner en forventning, og gir uttrykk for at det er en mer ubevisst handling. Noen
forteller mer om hva som skjer, slik de oppfatter det: Elev H: «A leve seg inn i boka: Jeg ser
bilder og personen som blir lest opp, f.eks. hvis noen leser det var en jente med langt har sa
ser jeg det inni hodet mitt. Men jeg er ikke sa god til & huske.» | denne betraktningen legger
eleven til en vurdering av hvilke ferdigheter hen tenker seg at dette innebearer, og fremsetter
en teori om at det kan veare avgjerende a huske godt for & kunne leve seg inn i teksten. Som
tidligere nevnt, noen bgker inneholder starre eller mindre mengder illustrasjoner og visuelle
fremstillinger som understgtter eller kontrasterer verbalteksten, og det er mulig at det er slik
bilder Elev A tenker pa som stette i dette utsagnet: «Jeg leser bok og ser for meg bildene i

boka. Jeg lager noen ganger bilder selv.»

Elev G: «A leve seg inn i boka; jeg tenker, men hvis jeg ikke synes boka er bra gar det ikke.
Nar jeg tenker, sa later jeg som at jeg er med i boka.» Denne eleven er inne pa hva som kan
hindre en god mentaliseringsprosess. | kontrast til dette sa skriver to elever ganske annerledes
om prosessen og sin oppfatning av hva som skjer, som Elev I: «A leve seg inn i boka; jeg ser
for meg tekstene og nar jeg leser lenge vil jeg ikke stoppe.» og Elev M: Leve seg inn i boka;
Jeg ser for meg orda. Nar jeg leser en bok, forestiller jeg meg boka i hodet med orda. Jeg ser
for meg (...) skole nar det star om en skole. Jeg ser for meg noe jeg har opplevd selv i livet.
Her ser vi at elev | skiller seg ut ved a fortelle at hen ser for seg teksten. Selv om eleven liker
a vaere i lesesituasjonen, rapporterer hen ikke om noen forestillingsverden. Noe av det samme
er elev M inne pa, der hen starter med det konkrete i a se for seg selve ordene, men utvikler sa
tanken dithen at om det dreier seg om noe som har identifikasjon for eleven, som ordet skole,
sa kan det gi tilgang til en forestillingsverden. Det er flere ulike tolkninger som er mulig her,
men svarene gir ikke grunnlag for a konkludere i noen retning. Jeg kommer tilbake til enkelte
av disse elevutsagnene i oppgavens oppsummerende del, da jeg nermest betrakter disse

besvarelsene som en «bestilling» fra meg i forhold til det ene forskningsspgrsmalet mitt.

«Jeg er - fortellingene» og hva de sier om elevenes responser

Som nevnt lagde jeg en skriveoppgave som jeg kalte «jeg er -fortellinger», og den fikk
elevene da vi avsluttet hgytlesningen av boka. Oppgaven formulerte jeg slik: «Tenk deg at du
er en av figurene i Mirakel, skriv hvordan du har det og fortell om det du synes er viktig. Du
kan veere hvor som helst pa tidslinja i boka.» Dette gjorde jeg for a gi elevene en mulighet for

a vektlegge det de selv ville, og jeg fikk inn tekster som var lengre/mer ordrike enn andre
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responser. Selv de elevene som til vanlig leverte neermest enstavelsesord hadde her lengre,
mer helhetlig tekst og det kan ha sammenheng med at formen pa oppgaven var sapass fri.
Samtidig viser alle bidragene at de har fatt med seg noe av innholdet. Noen er mer konkrete,
handlingsreferatorienterte, mens andre bidrag inneholdt skildringer av narrative emosjoner og
fortolkninger. Samtlige bidrag er anonymisert, skrivefeil er rettet opp i der det har veert
ngdvendig for lesbarhetens skyld og tekstene skal ikke veere identifiserbare annet enn for
eleven selv. Noe fraveer og noen reservasjoner mot gjengivelse gjor at det her dreier seg om
12 bidrag.

Samtlige tekster starter med frasen «jeg er» og kun én elev (Elev A) kan sies a bryte
kontrakten med leseren ved at hen i siste setning skriver «En dag sa skjedde det noe, hunden
til August dede», dette i kontrast til at hen bruker «jeg» fem ganger i de foregaende
setningene. Syv elever valgte & veaere August/Auggie, og av disse er det fem som spesifikt
nevner utseendet hans og at dette kan by pa problemer. Det vies stor oppmerksomhet i boka
og det kan tenkes at boka har vekket sympati hos leserne og ikke avsky, da det jevnt over
uttrykkes forstaelse for at det er strevsomt a skille seg ut og at de forventer god oppfarsel fra
omgivelsene. Dette var jo et av temaene jeg hapet de ville finne og som er en av
begrunnelsene for valg av bok. Her vil jeg trekke frem et par utdrag: Elev E: «Jeg er August.
Jeg har vert gjennom 27 operasjoner. Jeg gar i femte klasse. Jeg har et syndrom som er veldig
stygt og jeg kunne gnske at jeg ikke hadde dette syndromet.» Eleven viser her en uttalelse
som er direkte og nesten brutal, som sa fglges opp av gnsket om & ikke ha dette syndromet,
noe som kan ses pa som en forstaelse for hvor vanskelig det er & ha et avvikende utseende.
Elev I: «Jeg er Auggie. Pa farsten var jeg flau over utseendet mitt. Nar jeg var liten hadde jeg
fatt en astronauthjelm av Miranda, vennen til Via, den hjelmen brukte jeg hele tiden. Men s&
mistet jeg hjelmen. Nar jeg begynte pa skolen stirra/blikka folk pa meg.» Med disse
setningene viser eleven god kjennskap til mange aspekter i teksten, bade bipersonen Mirandas
relasjon til August og Olivia (Via), hvordan astronauthjelmen hadde fungert som beskyttelse
og hvordan skolesamfunnet strevde med & se pa han som en ordinzr elev. Videre at det & veere
opptatt av, og dermed flau over, utseendet sitt gikk over etter hvert som tiden gikk, gitt

ordvalget «pa farsten», altsa i begynnelsen.

Elev H: «Jeg er August. Jeg blir lei meg nar andre liksom bare gar uten a se pa meg, de ser
liksom ned i bakken nar de gar forbi meg. Hvis jeg kommer nzr dem, sa lgper de til neermeste

vask og vasker hendene. Med den astronauthjelmen ble alt sa mye lettere. Ingen kunne se
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ansiktet mitt, det likte jeg. Men na som den har blitt borte er det ikke sa lett. Miranda var sykt
snill mot meg. Hun brydde seg ikke om ansiktet mitt, men na er det lenge siden jeg har sett
henne. Pa skolen har jeg to venner som jeg sitter med i kantina. Vi har et eget bord som ingen
kommer til. Det er egentlig litt bra, men jeg skjgnner at de ikke vil.» Med denne teksten
opplever jeg at Elev H viser en stor grad av oppmerksomhet og falsomhet for bokas intensjon.
Den siste setningen formidler fglelsen av & veare aktivt valgt bort av de andre, at
skolesamfunnet som helhet avviser deg, men at ved hjelp av to venner sa blir situasjonen
levelig og det finnes lysglimt og mulighet til & snu en situasjon til noe positivt. Dette viser at
eleven har lyttet aktivt, for én av strategiene som beskrives i boka, er at barna later som om
det er de som bestemmer hvem som far lov til & sitte ved bordet deres. Denne teksten finner
jeg at kan sies a inneholde spor av mentalisering, at vi her far et glimt av hva eleven har

prosessert emosjonelt og gitt en tekstlig presentasjon.

Elev N fokuserer pa det vendepunktet som handler om Halloween: «Jeg er August. Jeg har
nettopp begynt i femte klasse og da det var Halloween pa skolen var jeg Skrik og det visste
ikke Jack og noen andre. Jeg hadde tenkt til & sette meg pa plassen min, men jeg satte meg pa
plassen der dem stod og jeg harte dem snakke om meg. Sa jeg lgp opp til helsesgster og sa at
jeg hadde vondt.» | denne elevteksten er ikke falelser eksplisitt nevnt, og det at August lgp til
helsesgster kan vaere en mate & komme seg unna situasjonen og skoledagen pa. Situasjonen
kan ha gjort inntrykk pa eleven og gjort at hen valgte a skrive dette, men da mer som et

handlingsreferat enn en tekst som viser direkte/uttrykt mentalisering.

Et annet vendepunkt som tematiseres er utekinoen pa leirskolen, og Elev F skriver: «Jeg er
August. Jeg begynte pa skolen i femte klasse. Det farste halvaret gikk det ikke sa veldig bra,
jeg ble mobbet av Julian pa grunn av ansiktet mitt. Det andre halvaret var bedre. P4 leirskolen
mens det var utekino matte Jack, vennen min, tisse. Pa doene var det for mye kg. Da gikk vi
pa do i skogen. Nar vi hadde tisset kom det noen sjuendeklassinger og ledde av ansiktet mitt.
Da beskyttet Jack meg og jeg ble dyttet ned pa en stein med albuen farst. Jeg bladde fra
albuen. Da kom Amos, Miles og Henry, de var noen andre i klassen som ikke hadde veert sa
veldig snille mot meg. Men i dag beskyttet de meg fra sjuendeklassingene. Etter det kom vi til
maisakeren. Da vi kom tilbake til kinoen tok rektor meg til helsesykepleier. Jeg hadde mistet
hareapparatet mitt.» Her viser Elev F ogsa til at personer kan endre seg, da de nevnte guttene

ikke har veert greie mot August tidligere, de har vart regnet som Julians allierte.
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Ut ifra «jeg er — fortellingene» (og tidligere responser) kan det se ut til i den grad elevene gir
til kjenne noen oppfatning av familierelasjoner, sa oppfatter de at den indre kjernen bestaende
av foreldre og barn utgjar en trygg ramme for August. Foreldrene hans nevnes kun i sma
glimt hvor de gjar «typiske foreldrerelaterte handlinger», som a vise omsorg, veilede og sette
grenser, slik disse utsagnene viser: Elev H: «Nar jeg kom hjem, sa var Daisy syk. Mamma sa
at jeg matte si ha det til Daisy for godt. (...) | dag er dagen jeg skal pa leirskole. Jeg gruer
meg litt, men jeg er mest spent. Mamma hjalp meg til & pakke. (...) De lgp etter oss, men jeg
klarte & miste hgreapparatet mitt og mamma hadde sagt at jeg matte vaere forsiktig for

hgreapparat er dyrt.»

Sesteren hans far den samme omsorgsrollen nar elever omtaler henne sett fra Augusts
perspektiv, slik elev E skriver: «Sgstera mi heter Olivia. Hun er kjempeglad i meg alltid.»
Elev H husker en detalj om sgsteren, for i en lengre fortelling om leirskolen kommer denne
observasjonen: «Sa begynte filmen, det var favorittfilmen til sgstera mi.» Elev K valgte a
skrive fra sgsterens perspektiv: «Jeg er Via (Olivia). Jeg er sgsteren til August. Det er noe feil
med ansiktet til August, sa han ma operere mye, sd da ma mamma og pappa vere med Auggie
pa sykehuset mye. Da far han nesten all oppmerksomheten til mamma og pappa, men jeg har
Daisy, hunden var. Jeg elsker Daisy, hun er sa sgt. Og jeg har Kjaeresten min, Justin. Jeg har
akkurat begynt pa High School.» Nar elev K velger a vaere Olivia far hen frem en fglelse av a
vaere oversett, men med en forstaelse av at det ma veere sann, gitt at lillebroren ma gjennom sa
mye vondt. Eleven far ogsa vist frem at Olivia gjer det uten & klage hgylytt og med evnen til &
seke trast og bekreftelse andre steder. Olivia har ogsa utfordringer og elev K kommenterer
venninnekonflikten med ngkterne ord uten falelsesuttrykk: «Etter at vi begynte pa High

School slutta jeg og Miranda a snakke. Vi var bestevenner.»

Vennskap er sentralt i boka, og mange av elevene er innom temaet vennskap, slik bl.a. dette
utdraget fra Elev B viser: «Jeg er Summer. Jeg er god venn med August. Jeg synes August er
snill, morsom og gy a veere sammen med! Rektor ga meg ikke beskjed a vere venn med
August. Jeg er litt/ganske smart!» Elev B far frem at Summer valgte a vaere venn med August
pa selvstendig grunnlag, og det tror jeg er et tegn pa at hen fulgte godt med og levde seg inn i
dette vennskapet, for det er det eneste vennskapet som oppstar spontant uten a vare initiert av
de voksne. Elev B fokuserer pa Summers gode falelser for August og sier om seg selv «Jeg er
litt/ganske smart!» Noe som kan veere en kjent underdrivelse, da elever ofte unngar selvskryt,
kanskje ogsa i iscenesettelse av seg selv som litteraer figur. Elev M skriver: «Jeg er Max og er

venn med Jack og Julian og har mange smarte venner og noen dumme, men jeg er helt grei.
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Men jeg synes Julian er slem mot Jack og August!» Nar elev M velger & vaere Max, velger
hen & vaere en av de som i utgangspunktet var venn med Jack og tok parti mot Julian, selv om
han ikke var venn med August. Elev M tar altsa et litt betraktende perspektiv, velger seg en av
tilskuerne til det hele og kan rapportere derfra. Max tillegges ogsa uttalelsen «bade smarte og
dumme venner, men jeg er helt grei». Dette er en ngytral posisjon og understreker betrakteren,
en som bare er med. Videre far hen frem en interessant side, Max ville egentlig identifisere
seg som venn av bade Jack og Julian, men tar parti i konflikten og sier at Julian er slem. Dette

kan tyde pa at elev M har fatt med seg et vendepunkt i teksten.

Flere betoner tekstens positive utgang, der det poengteres at August ved slutten av skolearet
har fatt flere gode venner, som Elev E: «Nar jeg begynte pa skolen sa var det folk som pekte
og baksnakka meg som Jak gjorde. Etter hvert sa ble jeg venner med mange folk. Elev C
skriver Jeg er Jack, jeg er en som er god venn med Auggie. Jeg vet at det ikke er sa lett for
Auggie pa skolen.» Her kan det veere mulig a se spor av overfladiskhet, at eleven kanskje ikke
har fatt med seg at Jack sviktet August og baksnakket han pa Halloween. Men det kan ogsa
vaere uttrykk for at det er ryddet opp i og at guttene na er gode venner. Man ma ikke bore ned
i de triste falelsene for & vise empati, dette kan veere tegn pa lettelse, en sjangerforventning
om at det vil ga bra til sist, en oppfyllelse av kontrakten med forfatteren. Det igjen kan tyde pa
en litterser kompetanse, en kjennskap til littereere konvensjoner.

Dgden som tema kommer ogsa opp, bade i et av mine planlagte lesestopp og i elevenes egne
valg av temaer i deres «jeg er - fortelllinger». Selv om det ogsa fortelles om en ded bestemor
med god relasjon til Olivia i Mirakel, er det hunden Daisy oppmerksomheten rettes mot, slik
Elev H skriver: «Nar jeg kom hjem, sa var Daisy syk. Mamma sa at jeg matte si ha det til
Daisy for godt. Jeg ble kjempelei meg. Jeg og Olivia matte vare hjemme alene for pappa var
pa jobb. Nar mamma kom hjem uten Daisy sa ble jeg lei meg.» Men det er bra at hun ble
avlivet enn & ha vondt i kroppen. To av elevene har skrevet korte «jeg er — fortellinger», og
det gjar det desto mer interessant & se hva de sa velger a legge vekt pa. Elev I: «Jeg er Auggie.
Jeg har en hund som heter Daisy. Men etter hvert av aret dgde hun. Men etter hvert fikk vi en
ny hund som heter Bear.» Elev J: «Jeg er Auggie, jeg har det bedre na enn fer jeg begynte pa
skolen. Jeg har fatt venner og leert mye og blitt veldig glad i Bear. Selv om det ikke er Daisy,
sa er han veldig sgt og sa har jeg mye a glede meg til.» Disse elevene legger altsa mye energi
pa a forklare August sitt forhold til hundene Daisy og Bear. Det er mulig at kjaeledyrs

bortgang er barns farste mgte med dgden som en realitet, enten i virkeligheten eller i
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fiksjonell framstilling Her kan det vaere snakk om identifikasjon, identifikasjon som handler
om a dele slike erfaringer eller en identifikasjon som speiler frykten for at kjeeledyr kan dg fra

eieren sin.

En av elevene har valgt a veere Julian, tekstens antagonist. Som de gvrige tekstutdragene
viser, er dette en elev som oppfattes som slem og som ogsa har en mislikt mor siden hun tyr
til photoshopping for & ekskludere August fra klassefellesskapet. Elev L: «Jeg er Julian. Jeg
vet at jeg er den mest populzre i klassen. Vi har nettopp fatt en ny gutt i klassen og han er den
styggeste jeg noen gang har sett. Han duste-Jack forsvarer det stygge misfosteret. Vennene
mine har begynt & ga imot meg, jeg fatter ikke hvorfor! Vel, mutter’n roper, ma ga. Sees
aldri.» Nar elev L velger a vere Julian, antagonisten, opplever jeg at hen lever seg inn i
Julian, forteller fra hans perspektiv og samtidig far frem at han ikke selv ser hva som rammer
han. Den kjekke kommentaren om at han ma avslutte fordi; «muttern roper, ma ga», kan
indikere en elev som er bevisst pa et stilniva i litteraere tekster som imiterer en selvsikker/taff/
skikkelse og dermed legger seg tett opp mot litteraere forbilder. Avslutningen «ses aldri» kan
leses pa ulike mater; elev L kan velge & la Julian veere overfladisk eller kjip til det siste, eller
det kan veere et tegn pa at Julian skjgnner at han na er ute av historien (flyttingen er varslet og
vennene har forlatt ham), og med det signaliserer kanskje elev L at hen bade kan ga inn i det
litteraere universet og betrakte det utenfra? Det kan ogsa ses pa som en mulighet for & vaere
grenseoverskridende i bruken av ordene «stygg» og «misfoster» - og komme unna med det
siden det er i en littereer kontekst og med manster fra boka — men igjen r@per det en kjennskap

til littereere konvensjoner.

Litteraer samtale i filosofisk kvadrant
Det som kom frem i den litteraere samtalen med filosofisk kvadrant, var at elevene der fikk

stille sparsmal til teksten for deretter a velge ut hvilke spgrsmal de gnsket & ga videre med.
Det ble slik jeg opplevde det, en samtale i en fortrolig, tillitsfull atmosfaere, der de ulike
meningen fikk komme frem og der vi ogsa oppnadde meningsbrytninger. Jeg noterte det jeg
klarte, og festet meg serlig ved at enkeltelever hadde mot til & ga imot den radende
oppfatningen. Et av spgrsmalene lgd: «Fortjener alle a fa staende applaus minst én gang i
livet?» De fleste svarte at det ville veere fint, alle burde feires osv. og da ca. % av gruppa
hadde svart, sa sa en at det kom an pa om personen gnsket den type oppmerksomhet, og da
modererte et par elever pa svarene sine, tok ogsa det forbeholdet som de ikke hadde tenkt pa

farst. Sa kom det en ny stemme inn som sa at dersom personen er skikkelig ond, som en
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Hitler, sa ville det bli feil. Da la andre til at Putin ikke skulle fa, for det er for sent for en som

han.

Spersmalet «Hva er viktigst: to be right eller to be kind»? fikk frem at de som tok ordet farst
mente at det riktige svaret ville veere «to be kind». Like etter ble dette fulgt opp med utsagn
som handlet om at det er veldig vanskelig a gi seg om en har rett og det kan veere vanskelig a
gi slipp pa det en helst vil gjare, selv om en annen kan bli glad. Her tilkjennega de at de kjente
til ambivalens — selv om de ikke brukte det ordet. Da kom det mer nyanserende svar pa et par
elever til. Det kom ogsa opp at det kanskje kunne vaere sann at Julian oppfarte seg sa darlig,
fordi moren hans var sa slem. Her mener jeg a se at de kan diskutere teksten pa tekstens
premisser, de har hgrt hvordan Julians mor retusjerer bildet og hvordan hun ivrer for at rektor
skal utvise Jack for & ha slatt Julian, de brakte ikke inn momenter som ikke kunne belegges

med bevis i teksten.

Denne formen for bearbeidelse av teksten slipper kanskje frem de elevene som opplever
skriving som en slitsom prosess, de som er uvante med a formulere seg skriftlig, men som i
muntlige sammenhenger kanskje lettere kan delta ved & koble seg til noe som allerede er sagt,
legge til sitt eget eksempel osv. Det er ogsa et moment til, som handler om at i lgpet av
skoleukene sa er noen elever fraveerende, i en dag eller fem, og det kan gjgre at de mister
deler av innholdet og dermed faler seg utenfor. Fellesskapet i samtalene kan sette dem pa
sporet av hva de har gatt glipp av og slik sett fylle igjen kunnskapshullet. | Igpet av den lange
tiden det tar a lese en bok, kan ogsa elever ramle ut fordi noe annet fanger deres

oppmerksomhet.

Adaptasjon, fra tekst til film
Som avslutning sa vi filmen «Wonder» og disse sitatene fra loggboka viser variasjonene (de

som var nar identiske er utelukket): «Jeg synes filmen var mer spennende enn boka. Det var
kult a se menneskene pa ordentlig i filmen, jeg ble litt mer kjent med dem i filmen.» Dette i
kontrast til: «Jeg synes kanskje boka er best fordi i filmen sa hadde de mindre deler enn det i
boka. Men jeg synes filmen var bra.» Noen trakk frem spesifikke trekk som begrunnelser: «Vi
ble mer kjent med Julian i filmen.» og «Filmen tok oss 1 time og 40 minutter, boka tok oss 5
uker. Begge var vellykket». Og dette har kanskje ogsa noe med at film kan oppleves som

mindre krevende, i den forstand at den krever mindre utholdenhet, og det er kanskje spor av
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det som kommer til syne i denne uttalelsen: «Jeg synes at man fikk med seg mer i boka enn da

vi sa pa filmen, men det var gayere a se pa filmen.»

Disse utsagnene vitner om at de har ulikt utbytte av a lytte til en bok, at en filmatisk tolkning,
kanskje serlig etter at de pa ulikt mestringsniva har forsgkt a tilegne seg teksten, kan vere
med pa & utvide forstaelsen. Det viser seg ogsa at flere har veert godt inne i teksten nar de kan
si at boka rommer mer enn filmen. Filmen kan sies a ligge tett opptil boka, men det starste
avviket er nok fortellingen om Julian, som i filmen fremstilles som en marionett styrt av mor,

og dette gjar at sympatien med Julian gker.

Gjennom hele intervensjonen hadde jeg mange vurderinger av hvorvidt jeg trengte/gnsket a
modellere hvordan man kan ga frem i en samtale, hvordan jeg kan fylle inn tekstens tomme
rom og hvordan jeg kan stille meg henholdsvis innenfra i tekstens univers og utenfor for
dermed kunne betrakte forfatterens handverk. I lgpet av tiden som gikk, fikk jeg bade
opplevelser av & ha trengt meg pa, av a ha tilpasset meg godt og av & ha hjulpet dem for lite.
Slike justeringer og refleksjoner harer til lererens hverdag, men na forsgkte jeg a veere kritisk
til meg selv og min yrkesutgvelse. Den matematiske fordelingen kan veere vanskelig a
konkretisere, men bade min gkende tiltro til elevenes litteraere arbeid og min tro pa
intervensjonens hensikt gjorde at jeg opplevde flere stunder der jeg kunne trekke meg selv

mer tilbake i del to enn i del en.

66



Oppsummerende analyse og drgfting av funn i den samlede
intervensjonen

Problemstillingen min er hvordan kan didaktisk arbeid med skjgnnlitteratur bidra til a styrke
elevenes litteraere kompetanse slik dette kommer til uttrykk i et aksjonsleeringsprosjekt? Det
teoretiske fundamentet denne oppgaven hviler pa, viser et bredt forskningsfelt med ulike fag-
grener som alle statter opp om tanken om at det er mulig a identifisere og utvikle litteraer
kompetanse og det gis ogsa kjennetegn pa littereer kompetanse, bade som modeller, stadier og
posisjoner samt at det gis naturvitenskaplige forklaringer pa imitasjon og speiling. Jeg har
ogsa vist at det finnes ulike begreper og innfallsvinkler til dette, og jeg har forsgkt a fare disse
begrepene sammen der det har veert hensiktsmessig for & fa tak i et stgrre bilde. Det innebaerer
ogsa at jeg velger & betrakte littereer kompetanse som et samlende begrep der mentalisering
utgjer en viktig del av helheten. Det & kunne leve seg inn i teksten, skape en
forestillingsverden og tale usikkerhet og tvil, fylle ut tomme rom, vaere villig til a endre
oppfatning og holde ut i arbeidet med & trenge dypere inn i teksten og ga videre med fornyet
innsikt, alt dette opplever jeg som viktige komponenter i den store veven av littereer

kompetanse.

Den farste delen av intervensjonen kan betraktes som en treningsrunde, og jeg har forut for
revisjonen kommentert det jeg fant av interessante funn. | del to opplevde jeg at elevene
hadde kjennskap til undervisningsopplegget, de hadde fatt et treningsgrunnlag og jeg kunne
veksle pa @ modellere noe for elevene og trekke meg tilbake mer enn jeg hadde kunnet i del
en. Hittil har jeg vist til dataene for den enkelte anonymiserte elev og lett etter bade
sammenfallende og divergerende responser. | denne samlede analysen vil jeg vise til noen av
detaljene i funndelene, men ikke gjenta dem, da det nd er tid for & se pa hvorvidt og i sa fall i
hvilken grad intervensjonen svarer pa noe av det problemstillingen med sine to tilhgrende
forskningsspgrsmal intenderer. Mine to forskningsspgrsmal utgjer grunnlaget for analysen og

jeg vil her vise hvordan elevresponsene kan kategoriseres i henhold til disse.

Det fgrste forskningsspgrsmalet
Hva forteller elevenes responser om tilstedevarelse av litterser kompetanse, herunder evnen til

a fylle ut tomme rom i teksten og evnen/viljen til a holde ut & veere i en leseprosess? Til det
farste sparsmalet bruker jeg Blaus syv kjennetegn, hentet fra The Literature Workshop (2003,
side 211). Disse har jeg presentert i oppgavens del om teoretisk fundament (min oppgave side

12), og jeg slar her sammen noen av punktene som omhandler beslektede deler. Med de syv
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punktene finner jeg stette for mine tanker om at det er mulig & trene pa a bli en bedre leser
ved a bli i leseprosessen og gve opp sine ferdigheter. De to farste punktene er referert til som
a ha kapasitet for vedvarende oppmerksomhet (1) og det a veere villig til 8 mate teksten med
apenhet (2). Som ytre, observerbare trekk har jeg dermed sett etter hvorvidt elevene kan veere
i en lytterposisjon over tid, hvorvidt det kommer utsagn, signaler eller tekst som uttrykker
engasjement og som fraveer av protester mot at det var tid for lesegkter. Videre har jeg sett
etter villighet til & skrive i loggbok og delta i samtaler. Det er ikke mulig a si at jeg nadde alle
—alltid — men jeg kan si noe om tendenser i stgrsteparten av gruppa og hvordan et mindretall

kom til syne i noen glimt, og det er med dette forbeholdet jeg na vil peke ut funnene mine.

Det at elevene rettet blikket mot meg som for a fa med seg fortsettelsen dersom jeg tok en
pause i lesningen og lo pa steder som innbgd til det, tolket jeg som at de lyttet til
hagytlesningen. Videre la jeg merke til at logghgkene som jeg hyppig samlet inn hadde
besvarelser fra samtlige elever som var til stede, sa alle har respondert ut fra det teksten har
omhandlet. Responsene varierte fra enkeltord til lengre tekster. Derimot sa jeg en reserverthet
i samtaler. Det var flere reserverte i farste del av intervensjonen enn i del to, med forbehold
om mulighet for feiltolkning fra min side; sa virket det som om det var en reduksjon fra fem
til to elever. Dette kan dreie seg om at den andre teksten engasjerte mer enn den farste, eller at
det hjelper a trene pa a delta i littereere samtaler, eller en kombinasjon av dette.

Her vil jeg spesielt trekke inn den siste littersere samtalen, filosofisk kvadrant, som vi hadde i
arbeidet med del to, der vi satte sgkelys pa spegrsmal til teksten. Det er mulig a si at
engasjement kan vere en indikator pa hvorvidt teksten har bergrt elevene, og det var mer og
mer deltakelse etter hvert som vi gikk gjennom sparsmalene. | tillegg var det elever som vaget
a si imot en gjengs kommentar, f.eks. slik som i spgrsmalet om staende ovasjon — nar farst én
har vaget & nyansere svaret sitt, sa kom det frem flere forbehold. Transaksjonen mellom leser
og tekst kan dermed sette i gang ulike typer refleksjoner. Det kan ogsa si noe om et trygt
klassemiljg, for uten det vil en samtalestart kunne falle som en sten i bakken, ingen vil vage a
si noe. Per Thomas Andersen viser til fellesskapet som en begrunnelse for skjgnnlitteratur i
skolen (Andersen P. T., 2011), her er det bade fellesskap mellom elevene og mellom elevene
og teksten. Sa var det et annet observerbart trekk, og det var at gjennom hele samtalen satt
elevene godt og tett, de satt i en sofamodul eller pa lgse stableputer tett inntil hverandre i en
halvsirkel, alle med ansiktene vendt mot meg og flere satt med armene rundt medelev. Det
aller vanskeligste i slike sosiale studier er det aldeles uakademiske begrepet «atmosfaere», for

hvem kan definere en stemning i rommet — og vil det vaere gnsketenkning a si at det var en

68



varm, imgtekommende og samarbeidsvillig tone elevene imellom? Det var slik jeg subjektivt
oppfattet det, og videre slik jeg agerte, at jeg spilte mot denne fortroligheten, og oppnadde

mye engasjement i denne situasjonen som oppstod i dette rommet i denne seansen.

A vere villig til & ta sjanser (3) og det & tle & ta feil (4) forsgkte jeg & méle ved & be elevene
om a gjette pa hva som ville kunne komme til & skje, fortelle om farsteinntrykket av bokas
paratekster osv. Her deltok de fleste, men jeg fikk unntaksvis unnvikende svar av typen «jeg
vet ikke». Om det er vegring mot a ta feil eller et uttrykk for at man ikke engasjerer
seg/bruker energi pa a gjette osv. er usikkert. Min erfaring fra tidligere tilsier at det er viktig a
gve mer pa disse momentene, da de er sentrale for a gke den litteraere kompetanse, men ogsa
fordi dette har overfaringsverdi til andre fag og livsomrader. Disse momentene opptrer ogsa
til dels i de neste trekkene. Siden det er mye lzering forbundet med a gjare feil, stoppet jeg
flere ganger underveis i intervensjonen og forsgkte a gi elevene tilgang til et metasprak om
leering. Her forklarte jeg hva aktivering i forkant av en tekst kan gjgre med oss, at selv om vi
ngdvendigvis fort gjetter feil, sa er gjettingen var en del av det @ komme inn i en tekst, og
viser til mgtet (transaksjonen) mellom leser og tekst. Var opplevelse pavirker var lesing, og
alt vi har med som «bagasje» i form av vare erfaringer med livet sa langt, det kan bli med i
vare opplevelser av teksten. Bade larerens og elevenes apenhet i mgte med teksten vil gi

muligheter for flere opplevelser av den.

Dette leder over til de to neste punktene om a tale tvil, selvmotsigelser og usikkerhet (5) og &
utvise intellektuell sjenergsitet og feilbarlighet (6). Ved a se pa elevenes loggkommentarer om
Halloweenscenen i Mirakel, intervensjonens del 2, var det mulig a se at noen elever holdt fast
pa sin farste oppfatning av vennen Jack, andre endret oppfatning til at vennen var avslgrt som
(kun) slem, mens andre igjen kunne se at denne littersere figuren kunne romme bade positive
og negative sider. Ved a lese om den samme hendelsen forklart fra en av de andre
skikkelsenes synsvinkel, ble det ogsa gitt rom for a forsta de ulike aktgrene bedre, men det er
en litterser kompetanse som ogsa rommer en mellommenneskelig komponent; a erkjenne bade
egne og andre menneskers feilbarlighet. For noen kan kanskje tanken om at en person kan
endres etter hvert som tiden gar, veere mer tilgjengelig, slik vi trolig kan tolke Elev A: «Jeg
trodde Jack Will var snill, men han var ikke snill. Han hgrtes veldig slem ut og etter hvert ble
han litt snill og han hgrtes kul ut.» Som tidligere nevnt, noen elever klarte ikke denne
tosidigheten i en karakter og vi kan se at det neermest foregar en kamp mellom de to
oppfatningene mens eleven skriver: «Jack Will var veldig slem han bare lot som om han var

venn med August. Jack Will er veldig snill, det pa Halloween var bare en misforstaelse.»
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Dette har jeg tidligere skrevet at ogsa kan leses som kjennskap til en littereer konvensjon, at
serlig barnelitteratur forventes a gjenopprette et kjent univers. | Vi skulle veert lgver (Baugste,
2018), er det svik i form av unnlatelse (la veere & sta opp mot mobben) og en utvikling av
personene utover i boka, men dette skapte ikke en tvil som kom til uttrykk hos elevene mine,
muligens fordi det a ikke vage a si imot er ganske gjenkjennbart i litteratur for aldergruppa? |
tillegg er nok et slikt svik mindre dramatisk og som leser er vi kjent med Malins kvaler over
nettopp dette. Et viktig grep for a redde relasjonen er at Leona far hele fortellingen som et
langt brev, og med dette fortellergrepet sgrger Baugste for at de litteraere figurene deler den
samme informasjonen. Denne informasjonen far dermed leseren «dobbelt opp» da leseren
bade gis innsyn i fortellerstemmens tanker og beveggrunner underveis og samtidig leser
bruddstykker av dette brevet gjennom bokas siste tredel. Pa denne maten er ogsa grunnen

beredt for gjenopprettelse av relasjonen.

Punkt 7 omhandler metakognisjon, det & kunne overvake sin egen leseprosess; og her
opplever jeg at det er sammenheng med Langers leserposisjon «a kunne bevege seg ut av
teksten og objektivere leseopplevelsen» (Langer, 2017). Dette er ogsa det jeg sgker svar pa i
mitt andre forskningsspgrsmal; Hva kan elevenes responser pa tekstene fortelle om hvorvidt
de kan sies & leve seg inn i tekstens univers? Av den grunn lot jeg, som tidligere nevnt,
samtlige elever skrive sine tanker om det & leve seg inn i teksten. Tidspunktet for dette var
noen uker inn i lesningen av den andre boken, altsa intervensjonenes andre runde. | min
gjennomgang av funn i del to omtalte jeg elevenes beskrivelser og jeg vil na rette
oppmerksomheten mot metakognisjonen og hvorvidt det fremkommer spor av dette. De fleste
svarene dreide seg om at det a leve seg inn i teksten var noe de hadde et forhold til, og som de
livaktig beskrev for meg hvordan foregikk. Det var ogsa flere som nyanserte sine svar og tok
forbehold om at teksten matte engasjere dem pa et vis, ellers ble det vanskelig. Det kan
dermed se ut til at de reflekterer over bade premisser for at mentalisering skal finne sted og en
metakognisjon over egen leseprosess. De sgker a identifisere og begrepsfeste deres indre
forestillingsverden. Det er tegn som tyder pa at noen kan trenge en mer konkret inngang til
denne forestillings-verdenen, slik jeg fortalte om Elev M tidligere. Hens utsagn var: Leve seg
inn i boka; Jeg ser for meg orda. Nar jeg leser en bok, forestiller jeg meg boka i hodet med
orda. Jeg ser for meg (...) skole ndr det star om en skole. Jeg ser for meg noe jeg har opplevd
selv i livet. Dette resonnerer ogsa med Skardhamars identifikasjonsspgrsmal for a lette elevens

inngang til teksten.
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Elev I: «A leve seg inn i boka; jeg ser for meg tekstene og nér jeg leser lenge vil jeg ikke
stoppe.» Her ser vi at elev | skiller seg ut ved a fortelle at hen ser for seg teksten. Selv om
eleven liker & veere i lesesituasjonen, rapporterer hen ikke om noen forestillingsverden. Noe
av det samme er elev M inne p4, der hen starter med det konkrete i a se for seg selve ordene,
men utvikler sa tanken dithen at om det dreier seg om noe som har identifikasjon for eleven,
som ordet skole, sa kan det gi tilgang til en forestillingsverden. Det er flere ulike tolkninger
som er mulig her, men svarene gir ikke grunnlag for a konkludere i noen retning. Det kan
dreie seg om et spenn fra a betrakte verbalteksten som en autoritet der den ma fa sta
urgrt/ubearbeidet, til at elevene er uvante med a overvake egen leseprosess. | noen tilfeller
kan elever muligens veere ute av stand til & skape en forestillingsverden — eller de er bare
utrente og dermed tilgjengelige for pedagogiske grep, slik jeg drgftet i kjennetegn ved

elevgruppa.

I min gjennomgang av mine elevers littereere kompetanse ved starten av intervensjonen,
papekte jeg at de kunne avvise en tekst dersom den omhandlet noe som var normbrytende,
men ogsa at de var uvante med a verbalisere sine opplevelser. | lgpet av arbeidet med Vi
skulle veert lgver mente jeg a spore en dreining, der vi kunne diskutere hvorfor forfatteren lot
noen personer gjere slemme ting, og at det kunne veere spennende a se hvorvidt vi fikk rett i
vare forventninger til at hovedpersonen(e) skulle komme seirende ut til slutt. Om det
stemmer, sa vil det ogsa si at det har en hensikt a trene pa littereer kompetanse, herunder de
ulike elementene som Blau viser til. Men det kan ogsa vaere at mine elever vil opptre slik de
fornemmer at det er gnskelig, altsa at de responderer i henhold til en forventning. Her minner
jeg om Bjgrn Nicolaysen (2005) som papeker maktubalansen i skolen og at det er lererens
oppgave a invitere elevene inn i teksten og reflektere over i hvilken grad og pa hvilken mate

elevene pavirkes av lereren.

| lgpet av denne intervensjonen har jeg ofte vendt tilbake til mine tanker og opplevelser, og
det er fordi jeg har innsett at en intervensjon ogsa pavirker leereren som deltaker, og at det er
viktig a undersgke sine egne umiddelbare responser og vurdere hvorvidt dette pavirker
intervensjonen. Katrine Fangen (2020) understreker at forskeren selv ikke er upavirket av
deltakelsen, og Cecilie Pedersen Dalland (2021, side 129) papeker at en av de viktigste
feilkildene i en observasjonsundersgkelse er observataren selv (Dalland et al., 2021). Derfor
tilstreber jeg transparens i mine observasjoner og tolkninger i den utstrekning det lar seg
gjare. Det vil veere & trekke mine funn for langt, dersom jeg skulle pasta at den samlede
littereere kompetansen har gkt. All den tid vi laerere kun har elevenes uttalte svar, observerbare
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tegn a forholde seg til, s blir det subjektive antakelser. Men ved a oppgve elevenes litteraere
kompetanse sa kan det over tid vere slik at elevene selv vil kunne verbalisere sine opplevelser

til et mer malbart niva.

Detaljnivaet i elevenes tekster kan ogsa si noe om hvordan de har oppfattet teksten og hva de
har fatt med seg. Jeg finner det imponerende at noen har lagt merke til sma detaljer nar de
skriver «jeg er — fortellingene». Ved gjennomgang av loggbgkene kan jeg se at en og samme
elev responderer i varierende grad, bade pa forventningen om a fylle ut tomme rom i teksten,
ta hint og identifisere ulike temaer i teksten. Mine elevers utholdenhet ble virkelig satt pa
prgve under lesningen av 400 sider, men ogsa deres evne til a tale de litteraere skikkelsenes
skrapeligheter, slik eksempelet med Jack og Halloweenscenen viser. Det kan avhenge av
dagsform, hvorvidt tekstelementene fenget osv. En av elevene mine sa det sveert treffende;

«Noen ganger kan vi strekke oss, andre ganger Vil vi bare slappe av.»

Det andre forskningsspgrsmalet
Hva kan elevenes responser pa tekstene fortelle om hvorvidt de kan sies a leve seg inn i

tekstens univers? Til det andre forskningssparsmalet mitt er det serlig Langers leseposisjoner
og teoriene om mentalisering, herunder simuleringer og narrative emosjoner, som kan belyse
hvorvidt elevene kan sies a leve seg inn i tekstens univers, som en del av en samlet litteraer
kompetanse. Den fgrste posisjonen er omtalt som a vaere utenfor og betrakte teksten, og
betegner de mange farlesningsstrategien der elevene mgter parateksten, altsa omslag, tittel,
«vaskeseddel» bakpa, for deretter a lese bokas innledning for a kunne danne seg de farste
hypotesene. Denne posisjonen fortoner seg for meg som et farste trinn for elevene, og det som
kan vaere minst krevende, selv om det ogsa her kreves at man kan tale a ta feil, man ma kunne
forholde seg til usikkerhet. Siden farlesning er et kjent pedagogisk grep for a fa elevene
aktivert i begynnelsen av et arbeid, sa kan det ogsa forklare at man som laerer registrerer tegn

pa at dette mestrer elevgruppa.

De neste posisjonene er mindre tilgjengelige for direkte observasjon, de foregar i elevenes
indre. Her vil det handle om a tre inn i tekstens forestillingsverden og oppleve teksten fra
innsiden, a tre ut av teksten og betrakte den kritisk, a reflektere over innholdet og over egen
opplevelse, for a kulminere i den femte posisjonen, der den erfarne leseren sammenstiller
ulike leseropplevelser og tar dette med seg som en integrert del av seg selv. Hvorvidt elevene
stiger inn i teksten og skaper seg mentale bilder og forestillinger om tekstens univers sgker jeg
svar pa ved a gi muligheter for a verbalisere slike erfaringer, gjennom tankeskriving i

loggboka og gjennom samtaler.
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Jeg vil argumentere for at dersom eleven bergrer episoder som har veert skjellsettende for
handlingens fremdrift, kan det veere tegn pa at eleven har lyttet aktivt. Videre vil jeg tro at
dersom falelser nevnes eksplisitt eller implisitt kan dette inntrykket forsterkes. Det gjar
elevene A, F, H, I N, L og M pa hvert sitt vis i arbeidet med Mirakel og «jeg er-
fortellingene». Det er viktig & papeke at her vil graden av skriveferdighet og utholdenhet
spille inn, og selv om en elev skriver kort, stikkordmessig og tilsynelatende overfladisk, kan
den mentale prosessen ha vert helt annerledes. Det samme med en tilsynelatende innlevende
tekst. Eleven kan ha «lest» seg frem til laererens forventning og svare pa den slik eleven tror

den er forventet. Her vil jeg trekke frem noen funn som utgangspunkt for drgfting.

Bade elev A, E, F, H og | far frem innlevelse i at utseendet er en utfordring, og serlig elev H
har en passasje som sier noe om stor grad av oppmerksomhet og mentalisering. Elev I, Jog C
legger vekt pa fortellingens sluttdel og ser at det nd gar bedre for August, tekstene kan tenkes
a peke pa en optimistisk avslutning i trad med barnelittereere konvensjoner. Siden disse
elementene er analysert tidligere, viser jeg her bare til at de var representert i datamaterialet.
Jeg gjer et unntak for elev L som velger & veere Julian, antagonisten, for jeg synes det er en
spennende observasjon av eleven nar hen lar Julian vare uforstaende til det som rammer ham.
Her tenker jeg at Elev L bade kan ga inn i det litteraere universet og betrakte det utenfra,
kanskje ogsa sammenlikne med sine tidligere lesererfaringer og bruke et forfatterknep der
leseren kan «avslagre» en litterger figur og med en mulig skadefryd betrakte fallet til en negativ
leder? Kanskje eleven kan tenkes & ha oppfattet tekstens veiledning og her gir uttrykk for et
vellykket mgte mellom leser og tekst, at denne leseren har veert mottakelig for den
transaksjonen (Rosenblatt, 2002), jeg mener a se spor av? Her vil jeg ogsa minne om Anne
Mangens (2013) tanker om at vi gjennom lesing kan utforske sosiale og emosjonelle
mikrokosmos mentalt, uten fare for oss selv eller andre og Per Thomas Andersen (2011) som
papeker at skjgnnlitteraturen kan gve opp var evne til & ta andres perspektiv uten & miste seg

selv.

Jeg vil videre argumentere for at det kunne spores tendenser til emosjonell aktivering i
elevgruppa. Selvsagt ikke av alle, og i varierende grad i de ulike situasjonene, slik jeg
beskriver pa side 14 om at ulike lesere vil ha ulikt utbytte av teksten (Smidt, 2013), men
observerbart i forhold til at de vendte tilbake til de skjellsettende hendelsene, de opprerende
situasjonene og de pinlige gyeblikkene, som i garderobescenen med Leonas omkledningstelt,
den dgende hunden Daisy og oppgjerets time med de fremmede guttene pa leirskolen. Det
peker, slik jeg ser det, pa at dette er et arbeid som i tid vil strekke seg mye lenger ut i tid enn
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en slik intervensjon har som tidsramme og mulighet. Her vil det kreves nye litteraere samtaler

om andre tekster, nye innfallsvinkler og mgter med nye forfattere.

Erfaringer med aksjonslaeringen og dens implisitte utviklingspotensial
Aksjonslaringens form er utprgving, refleksjon, revidering og ny utprgving, og bade

respondenter og leereren som forsker gis muligheter for & leere. Det er mulig at elevene bade
har laert av selve intervensjonens didaktikk med dens hensikt i & utvikle litteraer kompetanse,
og samtidig leert noe om seg selv som lesere siden de har deltatt i en slik prosess. Bevisstheten
om a delta i en studie kan, bevisst eller ubevisst, ha rettet et skjerpet blikk mot respondenten
selv. For meg som praktiserende lerer har det gitt meg mulighet til & betrakte egen praksis i
lys av et stort teoretisk felt, slik Ertsas og Irgens etterlyser i sin tekst Teoriens betydning for
profesjonell yrkesutavelse (Ertsas & Irgens, 2022). Der peker de pa at lerere trenger
eksplisitte teorier og modeller som man kan holde egen praksis opp mot (Ertsas&Irgens,
2022, side 208) og slik forene god praksis med oppdatert kunnskap, ikke bare overleverte

erfaringer.

| den farste delen av intervensjonen etablerte jeg selve formen eller innretningen pa det
litterzere arbeidet, her fikk elevene gve mange ganger pa a skrive i loggboka som en
fermuntlig aktivitet, og ordet «tenkeskrive» ble en gjenkjennbar formulering. Ikke minst fikk
alle elvene oppleve at de i fellesskap hadde arbeidet med en hel bok, ikke bare en lgsrevet del.
De littereere samtalene bar preg av at noen steder ble det identifikasjon med de litteraere
skikkelsene, noe vellykket utfylling av tomme rom i teksten, mens det andre steder ikke fant
sted noen identifikasjon og tomme rom ble stdende tomme. Noen av mine grep var vellykket,
gruppa som ble intervjuet ga uttrykk for at jeg har kvaliteter som hgytleser — og det er flere
elever som stiller dette som krav for at teksten skal engasjere. Andre grep var ikke vellykkede,
det ble for mange elementer pa en gang nar elevene ble utfordret pa intertekstualitet med
engelsk sang og krevende tema som kjgnnsidentifikasjon og menneskeverd i en og samme

oppgave.

Dermed ble det slik at jeg i del to kunne utnytte det at undervisningsmetoden var kjent,
samtidig som det var mulig a forbedre oppgaveformuleringene, bl.a. ved a bare sparre om én
ting om gangen. | del to mener jeg ogsa a se progresjon, at flere av elevene deltok og at flere
elever fikk starre utfordringer som de responderte godt pa. Jeg fikk flere svar som tydet pa at
elevene i del to var mer trygge pa at det var mulig a ha avvikende responser, uavhengig av

andres forventninger. | de litteraere samtalene var det ogsa i del to spor av identifikasjon,
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etisk/moralsk indignasjon og tomme rom-utfylling. Laerergrepet med a ta en liten pause i
lesningen — rett fgr noe avgjegrende skal inntreffe, var omtalt av flere elever som et
virkningsfullt grep, og bade i del en og del to hadde jeg opplevelsen av forventningsfull
taushet i elevgruppa, fer jeg leste de neste avgjgrende ordene. Kanskje er det noen ganger det
eneste man som leaerer opplever av respons, at elevene «er med», men jeg har i denne
oppgaven sgkt etter flere indikasjoner pa littereer kompetanse hos elevene, og jeg har virkelig
blitt klar over i hvor stor grad jeg selv pavirker og fortolker arbeidet i klasserommet.

Siden jeg sa at det i del en kunne veere en begrensning i de littereere samtalene, og at jeg
kunne miste nyanser siden jeg ikke tok opp gruppesamtalene og heller ikke kunne veere flere
steder pa en gang, sa arrangerte jeg filosofisk kvadrant og jeg fikk til dels lange og utfyllende
responser pa skriveoppgaven «jeg er». | lgpet av arbeidet har jeg ogsa tatt elevene med pa
refleksjoner omkring leering og lesing, jeg har fortalt dem om gevinsten av a tale motsigelser,
gjare feil og det & veere utholdende i leringsarbeidet. Det vil jeg fortsette med, da jeg har fatt
gkt tro pa elevenes evne til 4 se seg selv og sin leering med et utenfrablikk, betegnet som

metakognisjon.

Jeg skylder ogsa & minne om at boka i del to kan regnes som mer krevende, med ulike
synsvinkler/fortellerstemmer og med dobbelt s mange sider. Pa den ene siden kan det ha gitt
elevene flere muligheter til a delta. Martin Blok Johansen argumenterer for & la elevene bryne
seg pa krevende tekster (Johansen, 2015), og det kan ha veert slik at noen elever har opplevd
mer intellektuell motstand som de har grepet. Pa den andre siden kunne det ha fart til at antatt
svake lesere falt fra. Det kan ogsa tenkes at de fikk flere muligheter til & kople seg pa (igjen),
siden synsvinkelen skifter og nye temaer tas opp. | mine undersgkelser fant jeg ingen tegn

som tydet pa at noen elever «falt helt ut».

Jeg vil argumentere for at elevene loddet ulikt, noen ble tilsynelatende pa overflaten, noen
viste seg a vare erfarne og motiverte for a lodde dypere og se sammenhenger. Uansett hvor
«langt» den enkelte klarte & strekke seg i lgpet av denne intervensjonen, har de alle et
potensiale for a fortsette treningen og stadig trenge dypere inn i den mangesidige og
komplekse litteraere verden som venter dem. Det er ogsa slik Skarderud minner om, at vi aldri
kan forsta andres sinn fullt ut, og heller ikke vart eget, noe vil veere i det ubevisste (Skarderud,
2020). Dan A. Andersen viser til den kroppslige fornemmelsen, den endringen av selvet som
kan finne sted i mgte med en tekst, men som kan vere ordlgs, uforlgst, frem til den erkjennes,
gis en spraklig drakt og leseren kan formidle sine opplevelser i et sprak som gir mening for
andre (Andersen D. A., 2008). I dette mellomrommet kan det veere at leseren har gjennomgatt
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en transformasjon, men uten a kunne sette ord pa sin opplevelse. Det kan igjen feiltolkes som
at teksten ikke ga noe utbytte, det skjedde ingen med-diktning — og leereren jager videre for a
finne andre («enklere»?) tekster, mens det som trengs er en overgang, en mate & handtere den
nye leser-erfaringen. Elevene ma, med Nicolaysens ord (2005), fa littereer tilgangskompetanse

slik at de kan mangvrere i dette nye og kanskje overveldende mgtet med teksten.

| og med at det er en kvalitativ studie sa har jeg ogsa sgkt transparens pa alle mine valg,
fortolkninger og draftinger, da det er viktig a tilstrebe en sa god forskningsmessig kvalitet
som mulig. Slik Fangen (2020) tolker den kvantitative forskningens sjekkpunkter, er det krav
om intern validitet, og den kan ses pa som troverdighet i en kvalitativ studie. Jeg mener selv at
jeg har vist at det jeg gnsket & male er det jeg har undersgkt, men ogsa at jeg har vist til hvilke
begrensninger det menneskelige sinnet setter. Videre er ekstern validitet sett som
overfgrbarhet, og selv med et bekvemmelighetsutvalg har jeg sekt sa generelle oppgaver og
favnet sa vidt jeg har klart, nettopp for at andre skal kunne dra nytte av intervensjonens funn.
Dernest er reliabilitet eller avhengighet beskrevet som muligheten for a vise den faktiske
situasjonen. Jeg har forklart hvilke premisser som ligger til grunn i elevgruppa og hos laereren,
videre har jeg vektlagt momentene tilgjengelighet over tid, hgytlesningskvaliteter og
Iytterferdigheter i samspill. Til slutt er kravet om objektivitet sett som bekreftbarhet, og jeg
har vist elevenes responser sa vel som mine egne feil og mangler sa utilslgrt som mulig. Pa

det viset mener jeg & kunne sta inne for mine betraktninger i denne oppgaven.
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Avslutning
Med denne oppgaven har jeg gnsket & vise at man kan invitere elevene inn i teksten ved a

legge til rette for a tale tvil og motstand, oppave evnen til a fylle ut tomme rom i teksten og
holde ut & veere i en leseprosess. Videre har jeg lagt til rette for at elevene kan laere og utvikle
seg i et fellesskap, og berede grunnen for at elevene kan innta ulike leserposisjoner og leve
seg inn i teksten. Derfor har jeg ogsa valgt a betrakte litterser kompetanse som et samlende
begrep der mentalisering utgjar en viktig del av helheten, nar jeg sa har undersgkt mine
elevers responser. Elevenes responser forteller at de verdsetter hgytlesning og at de har
engasjert seg i arbeidet.

Videre viser responsene at det stadig ma arbeides for & fremme elevenes lesekyndighet og
kultur for lesing. I den grad det kan sies a ha lyktes i denne intervensjonen, sa er det fordi det
er en del av et langsomt, repetitivt arbeid gjennom hele barneskolen. Et arbeid som ikke kan
stoppe opp nar man antar at barnet kan lese selv, men som ma utfordres, utvikles og
samhandles om gjennom hele skolelgpet. Noen elever lar seg lett fange opp i et slikt arbeid,
de kjennetegnes som barn som er lest mye for, de har neermest badet i littersere opplevelser og
de har en forstaelse av seg selv som en medborger. Andre barn kan ha en opplevelse av
utenforskap i matet med litteratur, er uvante med a bevege seg i tekster og ukomfortable med
4 mgte motstand og tvisyn. Da gjelder det a tilby nok redskaper i et sosialt fellesskap til at alle
elever kan fa oppleve & bevege seg et stykke videre i sin littereere kompetanse, og det er
lerernes store ansvar a apne tilgangen og lette overgangene for barna.

«What an astonishing thing a book is. It's a flat object made from a tree with
flexible parts on which are imprinted lots of funny dark squiggles. But one
[c glance at it and you're inside the mind of another person, maybe somebody
dead for thousands of years. Across the millennia, an author is speaking
clearly and silently inside your head, directly to you. Writing is perhaps the
greatest of human inventions, binding together people who never knew each
other, citizens of distant epochs. Books break the shackles of time. A book is

proof that humans are capable of working magic.»

Carl Sagan, 1980 (Sagan, 2023)
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Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18)
og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en méned.
FE@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforardningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1.f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé prosjektansvarlig falge interne retningslinjer/radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til Personverntjenester ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er ngdvendig & melde:
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veaere ngdvendig & melde dette til Personverntjenester ved a oppdatere
meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er n@dvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra oss fer
endringen gjennomfgres,

OPPFILGING AV PROSJEKTET
Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

TAUSHETSPLIKT
Merk at ansatte i barnehage har taushetsplikt. Vi anbefaler at du minner deltagerne om dette i forkant av intervjuet.

Kontaktperson hos oss: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til med prosjektet!

o Sikt Norsk = Sissel Larssen Schei =

Meldeskjema / Hvordan kan undervisningen bidra til 4 utvikle empatiske lesere? / Meldinger Ref.nr. 241663

Meldinger

Skriv melding...

Merk: Meldingen vil bli synlig for din institusjon og alle prosjektet er delt med.

Send melding

v Avsluttet
02.05.2023 11:16
Vi har mottatt bekreftelse pd at behandlingen av personopplysningene er avsluttet og at data enten er anonymisert, slettet eller arkivert.

ﬁ Sluttvurdering

01.05.2023 05:00
. Skjult melding
v Vurdert

12.04.2022 08:38
Behandlingen av personopplysninger er vurdert.

Les var vurdering
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Vedlegg 1b

Risikovurdering av personopplysninger
Virksomhet- Avdeling:
Test
Tieneste-/systemeder (risikoeier): Telefon/epost:
Hva er risikovurdert: Hva er lagret hwor (personopplysninger):
Handtering av masteroppeavens radata [Dokumentet bgr lagres som en del & internkontrollen i
virksomheten)
Vurdert av- Sissel Schei Avdeling: Telefon/epost-
Dato:
Forhold {upnsket hendelse) som er vurdert Betydning Risikoniva (LM, H) Npdvendig
for Sannsynlighet med tiltak
Legg til de forhold som er vurdert. (horisontalt) (Ja/Mei)
Hendelse 1 til & er eksempler som kan endres. Sett kryss Konsekvens
[wertikalt)
Sett ett kryss.
1 Tap eller tyveri av fil lagret pé beerbart # konfidensialitet
utstyr Integritet .
- nei
_ Tilgjengelighst
2 | Koblingsngkkel er ikke forsvarlig sikret lixss
Integritet .
. =
_ Tilgjengelighst
3 | Ugnsket endring som ikke er sporbar. —Fonfidensisliter
Lydfiler med opptak av F'a rnas svar. yintepritet
Programvare of kryptering | samsvar med nEi
Qzlphsts standard. En ugnsket hendelse vil | rilgiengelighst
weere a1 Jslolyler utsettes for sakalt
hacking.
. | __ Konfidensialitst
__Integritet
_ Tilgjengelighst
5 __ Konfidensialitet
__ Integritet
_ Tilgjengelighst
[ __ Konfidensialitet
__Integritet
| Tilgjengalighe:
Beskrivelse av tiltak Ref.
(! priaritert rekkefgige. Fgy til flere linjer ved behov) | injenummmer
Over
1 Oppbevars koblingsngikel innelZsti safe. Safen star | 2

rd masterstudentans sroeidsplass, dvs. shiolen.
Tilgangen til safen er begrenset til betrodd
merkantil ansatt uten del i forskningen. Cette
madfgrer krav om & bruke koblingsnakkelen kun
wed fysisk tilstedevarelse pa arbeidsplassen.
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Vedlegg 1c

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Hvordan kan undervisningen bidra til G utvikle empatiske
lesere?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke metoder
for a leere lesemater som gjgr at man leser med stgrre forstaelse og innlevelse. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

| tillegg til & veere kontaktlzerer for 5B, sa studerer jeg ved OsloMet for 8 ta en master i norsk. Der skal
jeg foreta en undersgkelse for & se om jeg — og mine kollegaer — kan lzere mer om barns mgte med
litteratur. Leereplanen legger vekt pd at eleven skal kunne mgte et allsidig utvalg litteratur, litteratur
som bade bekrefter og utfordrer elevens oppfatning av seg selv og verden. «Leselyst» er et vidt
begrep, men jeg vil se pd om man kan lzere seg lesemater som gjgr at eleven opplever mestring og
dermed far gkt tiltro til seg selv som en leser. Her vil jeg ogsa undersgke hvordan elever velger seg
bgker og hvordan de opplever at leereren velger en bok for dem. Jeg vil arbeide med denne oppgaven
frem til mai 2023, og alle personopplysninger anonymiseres. Deretter vil mine funn brukes til 3
videreutvikle undervisningen pa var skole.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Forstelektor Ruth Seierstad Stokke ved OsloMet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
For a kunne registrere (samle) elevsvar til bruk i oppgaven, trenger jeg foresattes samtykke. Alle
elevene far den samme undervisningen uavhengig av foresattes samtykke.

Hva innebzerer det for deg & delta?

Elevene far et spgrreskjema ved prosjektets start og slutt, det anonymiseres umiddelbart.

Elevene gjgr notater i egen loggbok, anonymiserte bidrag renskrives.

Noen elever vil bli intervjuet, da bruker jeg lydopptak som etterpa vil bli renskrevet og anonymisert.
Alle data lagres pa OsloMets skybaserte lagringsenheter. Det er ogsa mulig a be om a fa se
spgrsmalene fgr eleven besvarer spgrreskjemaet.

Det er frivillig  delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake
uten a oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg eller eleven hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil bli
tilrettelagt for at elever som ikke deltar i intervjuer/spgrreskjemaer far et alternativt opplegg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om eleven til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun prosjektansvarlig og
jeg som vil ha tilgang til materiellet og navn pa eleven vil bli erstattet med en kode som oppbevares
adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
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Prosjektet vil etter planen avsluttes mai 2023. Ved innleveringen av Masteroppgaven mai 2023 vil alle
data vaere anonymisert og kodengkkelen destruert. Det vil ikke bli mulig for andre & identifisere den
enkelte elev i den ferdige oppgaven.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet har Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

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

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

Sissel Schei, Ruth Seierstad Stokke russ@oslomet.no eller

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

Med vennlig hilsen
Sissel Schei

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan kan undervisning bidra til & utvikle
empatiske lesere?», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O deltaiintervju
O deltai utfylling av sperreskjema
1 dele loggbok-notater med Sissel Schei
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Planlagte lesestopp i «Vi skulle veert
lgver» av Line Baugstg

Sidetall og stikkord

Refleksjonsspgrsmal/aktivitet

Langes litteraere
forestillingsverdener

Forsidebilde og baksidetekst

Hva tror du denne boka
handler om

A veere utenfor og stige inn

Nye plasser — og nye naboer i
klasserommet

Hvordan opplever du a bytte
plass, hva har du opplevd av

egen og andres reaksjoner pa
at dere er nye naboer?

A veere utenfor og stige inn

Bildedeling uten tillatelse pa
SoMe s. 26

Hva tenker du om denne
situasjonen? Har du opplevd
noe tilsvarende? Hva kan skje?

A veere i og bevege seg
gjiennom en forestillingsverden

Garderobe og omkledningstelt
s. 32

Hva skjer her? Hva tenker du
om dette?

A veere i og bevege seg
gjiennom en forestillingsverden

Besgk hos Leona s. 42
Finne felle interesser

Hva skjer her? Hvordan blir du
kjent med nye mennesker? Hva
tenker du om Malin og Leona
og den kontakten de har her?

A veere i og bevege seg
gjiennom en forestillingsverden

Garderobescene, det avslgres
at Leona er gutt fysisk

Hva tenker du om det som
skjer? Om det hadde veert deg,
hvilken reaksjon kjenner du deg
igjeni?

A veere i og bevege seg
gjiennom en forestillingsverden
A stige ut og tenke over det en
vet

Foreldrediskusjon og
diskrimineringslov, konflikt i
voksenmiljget

Hvordan opplever du
foreldrene her?

A veere i og bevege seg
giennom en forestillingsverden
Hva tenker du om det som
skjer? Om det hadde veert deg,
hvilken reaksjon kjenner du deg
igjen i?

Mot s.112

Leona er tilbake i
klasserommet og Malin sier at
hun kan sitte ved siden av
henne.

Hun tenker. «Jeg ma veere den
lgven jeg ikke er», hva mener
hun?

A veere i og bevege seg
giennom en forestillingsverden
A stige ut og tenke over det en
vet

A stige ut av og objektivere
leseopplevingen

Brevene til Leona blir levert,
hennes reaksjon beskrives s.
129

Lytt til Lady Gagas «born this
way», dvs. refrenget, sammen
med det du na har lest, og skriv
dine refleksjoner rundt dette
sitatet:

«I’'m beautiful in my way
‘cause God makes no mistakes
I’m on the right track, baby

| was born this way

A veere i og bevege seg
gjiennom en forestillingsverden
A stige ut og tenke over det en
vet

A stige ut av og objektivere
leseopplevingen
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Malin forteller at Leona er
veldig god pa gitar.

Aminas replikk: Det gjgr jo ikke
noen forskjell om du er gutt
eller jente. Jeg har aldri hgrt
om noen som spiller gitar med
tissen.»

Hva tenker du om Amina?

A veere i og bevege seg
gjennom en forestillingsverden
A stige ut og tenke over det en
vet

A stige ut av og objektivere
leseopplevingen

| sluttscenen tenker Malin at
Sarah kan fortsette & veere sjef i
klassen, men at Malin kan veere
sin egen sjef. Bandet «The 4
Lions» skapes.

Hva har skjedd med Malin og
Leona gjennom boka?

Har forfatteren klart a fa deg til
a leve deginniboka?

Klarte du a «lage egne bilder i
hodet» mens leereren leste?
Hva synes du om boka?

A veere i og bevege seg
gjennom en forestillingsverden

A stige ut og tenke over det en
vet

A stige ut av og objektivere
leseopplevingen
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Vedlegg 3

Hvilken boksmak har du? Oppsummert

Kryss av «liker» eller «liker ikke» for hver pastand om boken:

liker Liker ikke | Begge
alternativene

Er morsom 12 1
Er spennende 13 0
Er trist 1 11 1
Handler om forelskelse og kjeerlighet 0 11 2
Ikke handler om forelskelse og kjeerlighet 12 0 1
Har mysterier som ma lgses 11 2
Handler om ting som kan skje - realistisk 9 3 1
Handler om ting som ikke kan skje - urealistisk 9 3 1
Menneskene er vanlige, som oss 10 3
Menneskene har ulike evner, som superhelter 12 1
Menneskene kan bruke magi og trolldom 11 2
Det handler om ikke-menneskelige skapninger 7 4 2
Onde krefter som kjemper mot det gode (1 ubesv) 10 2
At jeg kjenner igjen det som skjer 9 4
At jeg blir overrasket 11 1 1
At det handler om dyr (1 ubesv.) 6 6
At det gar bra til slutt 6 6 1
At det ikke gar bra til slutt (1 ubesv) 8 2 2
At det skjer mye - action 13
At mye skjer i hodet til hovedpersonen - tanker 12 1
Jeg liker hovedpersonen 9 2 2
Jeg liker ikke hovedpersonen 8 4 1
At hovedpersonen er kul 10 2 1
At hovedpersonen gj@r rare og teite ting som jeg ler av 12 1
Det er en hovedperson 9 3 1
Det er flere hovedpersoner 9 4
At jeg skjpnner hva som kommer til & skje, f@r det skjer 10 3
At jeg ikke skjgnner hva som kommer til a skje, jeg ma 9 4
vente pa forklaring
Det skjer i natiden 9 4
Det skjer i fremtiden 10 3
Det skjer i fortiden 9 4
At det er bilder 12 1
At det ikke er bilder 1 12
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Vedlegg 4

Intervjuguide, semistrukturert, del en

Takk for at du vil bruke tid pa dette. For at jeg skal kunne konsentrere meg om det du sier, sa
tar jeg opp samtalen var. Da trenger jeg ikke huske eller notere ned svarene dine, og vi kan
konsentrere oss om & snakke sammen. Du kan si «pass» om du ikke vil svare, og det er ingen
svar som er «riktige» eller «gale». Du hjelper meg til a lage bedre undervisning ved & svare
arlig pa spgrsmalene mine.

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)
8)

Noen ganger leser voksne for dere, hvordan skal det gjgres for at du skal lytte?
Kan du fortelle meg hva du liker & lese?

Kan du fortelle meg hva du ikke liker a lese?

Hva slags baker burde biblioteket vart ha?

Nar vi leste boka , var det noen av personene der som du ble nysgjerrig
pa/hapet det beste for? Var det noen som gjorde noe du aldri ville gjort? Var det noen
som irriterte deg kraftig? Hva ville du gjort om du var en av disse personene?

Nar du valgte bok na, hva var det som gjorde at du tok den? Svarer den til
forventningene?

Hva tenker du om at leereren velger bok for klassen (hgytlesing eller klassesett)?
Nar jeg sier «leve seg inn i teksten» og «se handlingen i boka for seg som en film»,
hva tenker du da?
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Vedlegg 5

Mirakel, planlagte lesestopp

innholdsoversikt

elevaktivitet

Forside og baksidetekst
Pa storskjerm

Loggskriving, fgrlesingstanker

s. 24, Arsaker til at han ikke har gatt pa ordineer
skole

Samtale, hva vet dere om det amerikanske
skolesystemet, tenk film, serie etc.

s. 52 Forskjellen pa Jack og Julian, basert pa mors
reaksjon og August sine opplevelser

Loggbok, deretter gruppesamtale, loggbok

5.86 fgrste skoledag og lunsj med Summer

loggbok

s. 92, tekstutdrag pa storskjerm, spgrsmal om han
har vurdert plastisk operasjon og A repliserer at
dette er slik han ser ut etter operasjon

Hva gjgr forfatteren her? Hvordan virker det?

s. 97, bilde av figurene Boba fett og Darth Sidious
fra Star Wars fgr lesing om kostymene.

Hvordan opplever dere Jack?

Egen logg og deretter gruppediskusjon, tillegg;
kjenner dere Star Wars-universet, hva betyr disse
figurene etc.

s.116, synsvinkelen skifter til
Via, storesgster (eg. Olivia)

Hvorfor gjgr forfatteren dette?

s. 146 TCOFI-genet/Treacher Collins syndrom.

Finne informasjon, begrepene mutant, baerer av
genet osv. =faktainnhenting. Bruke dette som
underlag for & se pa Olivias situasjon som bzerer
av genet.

s.165 synsvinkelen skifter til Summer
s. 170; de andre barna er redde for a ta pa August

De andre barna er redde for 4 ta pa August,
hvorfor det?

s. 178 Summer blir anklaget for a vaere en «falsk
venn».,

Hvordan opplever dere Summer?

s.179, ordet mulatt ma forklares, i 2013 gikk det
an i en norsk oversettelse, jfr. Meghan Markle

Gruppediskusjon om ordbruk, sikkert mye
usikkerhet om grenser, noe er selvsagt for dagens
unge — og tregere oppfattet av de voksne

5.188, synsvinkelen skifter til Jack, darlig
samvittighet

Opplevd darlig samvittighet, hva kan hjelpe, hva
tenker og gj@r Jack?

s. 213 Jack fgler at han ma spy og s.216 Jack slar
Julian

Hva tenker du om Jack?

s. 222, Julians mor photoshoppet August ut av
klassebildet

Hva tenker du om Julians mor? De andre
me@drene? Julian?

s. 223 — 232 skannede bilder av sms-utveksling pa
storskjerm

Reaksjoner?
Evt. forklaring om «skolestyret»

s. 256 Synsvinkelen skifter til Justin, 5.264 tics

Fortell om Justin
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5. 278

Hvorfor vil ikke Olivia ha foreldrene pa
forestillingen?

s. 284 synsvinkelen skifter til August,
s. 297 hgreapparat

Hvordan ville du ha reagert om du var August?

s. 310 Hunden Daisy dgr

Hvordan var det 3 lese dette?

s. 323 synsvinkelen skifter til Miranda (opplever
samlivsbrudd, far far ny dame osv)

Na har du hgrt Mirandas versjon, endrer det ditt
syn pa henne? Hvordan opplever du henne?

s. 376 7 .klassingene som overfaller dem, guttene
som beskytter han

Hva tenker dere om guttene? (utvikling?)

s. 381 «Turen varte i 48 timer, det var en time som var
den grusomme delen» - hva tenker du om moras
utsagn?

s. 400 Hva tenker du om at pappa kastet
astronauthjelmen?

s. 410 A veere litt snillere enn ngdvendig — hva legger du

i det?

s. 422 «Du er virkelig et mirakel, August. Du er et
mirakel»

Boka slutter med dette. Hvordan ville du avsluttet
boka? Om det var en film som vi skulle spille
inn/regissere, hvordan vil du at den skal slutte?

s. 423 =424, |ererens «maksimer»/visdomsord
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Vedlegg 6

Intervjuguide, semistrukturert, del to

Takk for at du vil bruke tid pa dette. For at jeg skal kunne konsentrere meg om det du sier, sa
tar jeg opp samtalen var. Da trenger jeg ikke huske eller notere ned svarene dine, og vi kan
konsentrere oss om & snakke sammen. Du kan si «pass» om du ikke vil svare, og det er ingen
svar som er «riktige» eller «gale». Du hjelper meg til a lage bedre undervisning ved & svare
arlig pa spgrsmalene mine.

1) Noen ganger leser voksne for dere, hvordan skal det gjares for at du skal lytte?

2) Kan du fortelle meg hva du liker a lese?

3) Kan du fortelle meg hva du ikke liker a lese?

4) Hva tenker du om at lzereren velger bok for klassen (hgytlesing eller klassesett)?

5) Nar jeg sier «leve seg inn i teksten» og «se handlingen i boka for seg som en film»,
hva tenker du da?
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