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FAGFELLEVURDERT

Klasselæreres syn på hva som skaper 
lesemotivasjon på mellomtrinnet
Håvard Skaar og Gro Stavem

SAMMENDRAG

Fritidslesing kan bidra positivt til elevers utvikling av leseferdighet, men unge mennesker 

leser stadig mindre. Derfor er det et stort behov for tiltak i skolen som kan fremme elev-

ers lesemotivasjon. I denne artikkelen undersøker vi hvilken motivasjon åtte 6.trinnslærere 

på skoler i Oslo-området mener elevene deres har for å lese på fritiden. Vi undersøker 

også hvordan disse lærerne mener at de selv best kan bidra til å styrke elevenes lesemo-

tivasjon. Utsagnene deres blir sammenholdt med det elevene i klassene deres svarte i to 

foregående undersøkelser. Lærerne gav uttrykk for synspunktene sine i semistrukturerte 

intervjuer. I en kollektiv kvalitativ analyse knytter vi lærernes utsagn til leseforskning og 

leseopplæringsteori, med spesiell vekt på Ryan og Decis selvbestemmelsesteori. Lærernes 

beskrivelser av elevenes lesemotivasjon dekket hele spekteret av selvbestemmelsesteo-

rien. Alle opplevde at elevene deres leste mindre på fritiden, og brukte mer tid på skjerm 

enn elever de hadde hatt tidligere. Lærerne la vekt på motivasjonstiltak som støttet elev-

enes autonomi, kompetanse og relasjoner, men opplevde at de var avhengige av hjemmets 

støtte for å lykkes med tiltakene. De pekte på et behov for mer tid og rom for utviklingen av 

lesemotivasjon i skolen, gjerne i samarbeid med hjemmet.

Nøkkelord: fritidslesing; motivasjon; selvbestemmelsesteori

ABSTRACT

Teacher’s Views on Measures to Strengthen Students’ Motivation to Read
Leisure reading can make a positive contribution to students’ literacy development, but 

young people’s reading is in decline. This creates a need for school-based measures to 

strengthen students’ motivation to read. In this article we investigate how eight 6th grade 

teachers in the Oslo-area assess students’ motivation for leisure reading. Also, we inves-

tigate in what ways they think they can best contribute to strengthen students’ reading 

Håvard Skaar, 
OsloMet – storby
universitetet, Norge 
e-post: haavards@
oslomet.no

Gro Stavem, OsloMet 
– storbyuniversitetet, 
Norge e-post: 
gromst@oslomet.no

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.23865/up.v18.5243
mailto:haavards@oslomet.no
mailto:haavards@oslomet.no


77

Håvard Skaar og Gro Stavem

motivation. The teachers’ views are compared with their students’ responses in two pre-

vious studies. The teachers expressed their views in semi-structured interviews. In a 

collective qualitative analysis, we link the teachers’ statements to reading research and 

reading education theory, with an emphasis on Ryan and Deci’s self-determination theory. 

The teachers’ descriptions of their students’ reading motivation covered the entire spec-

trum of the self-determination theory. They experienced that their students read less and 

spent more of their leisure time on screen when compared with students previously in their 

teaching career. They emphasised the need for motivational interventions that supported 

autonomy, competence, and relatedness, but felt that they were dependent on home sup-

port to succeed with reading promotion of this kind. Generally, they expressed a need for 

more time and space to develop their students’ reading motivation, preferably in co-opera-

tion with parents at home.

Keywords: leisure reading; motivation; self-determination theory

Innledning
Forskning har vist at leseferdighet styrker elevers læring og kunnskapstilegnelse, 
og at fritidslesing kan bidra positivt til elevenes utvikling av leseferdighet, først og 
fremst gjennom mengdetrening (Bråten, 2007; Gagen-Spriggs, 2021; Torppa et al., 
2020). Samtidig er lesing på fritiden nedadgående i nesten alle deler av den norske 
befolkningen, og spesielt blant unge (se for eksempel Bakken, 2020; Jensen et  al., 
2019; Louick et al., 2016; Roe & Jensen, 2017). Lesemotivasjon kan forstås som 
grunnleggende for å oppnå leseengasjement, og er en sentral faktor for at barn fak-
tisk velger å lese (Guthrie & Wigfield, 2000). Skolen har en viktig oppgave i å bidra til 
lesemotivasjon, og spesielt viktig er det å opprettholde elevenes lesemotivasjon tidlig 
i skoleløpet (Morgan et al., 2008). Denne artikkelen bygger på intervjuer med lærere 
på mellomtrinnet om hvordan de mener at de kan bidra til dette.

 Både internasjonalt og i nordisk sammenheng har forskere fra ulike fagfelt lenge 
vært opptatt av å undersøke elevers lesemotivasjon (se for eksempel Guthrie et al., 
2007; Hedemark, 2012; Lund, 2022; Roe, 2016). Spørsmål om lesemotivasjon har 
vært inkludert i store internasjonale utdanningsundersøkelser som PISA og PIRLS 
(Roe, 2020). Flere andre studier bygger også på spørreundersøkelser med elever 
(se for eksempel De Naeghel et al., 2012; Hansen et al., 2018). Lærernes synspunkter 
vet vi mindre om. De Naeghel et al. (2016) har inkludert lærerintervjuer i en kasus-
studie om hvordan lesemotivasjon kan fremmes i barneskolen, men ellers er de fleste 
intervjuundersøkelser av lesemotivasjon rettet mot elever (se for eksempel Guthrie 
et al., 2007; Hedemark, 2012; Lund, 2022; Roe, 2016). 

 Lesemotivasjon kan bli målt på forskjellige måter og på ulike teoretiske grunn-
lag (se for eksempel Davis et al., 2018; Guthrie et al., 1999; Ives et al., 2020; Ivey & 
Johnston, 2013; Wigfield & Guthrie, 1997). I denne artikkelen bruker vi begreper 
hentet fra Ryan og Decis selvbestemmelsesteori (2017) for å beskrive hvilke mulig-
heter og utfordringer klasselærere på mellomtrinnet opplever når de skal motivere 
sine elever til å lese på fritiden. Lærerne var fordelt på åtte skoler i Oslo-området. 
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På forhånd hadde vi gjennomført en spørreundersøkelse (N = 329) blant 6. trinn-
selevene på disse skolene (Stavem & Skaar, 2023). Elevene rapporterte i større grad 
om autonom enn kontrollert motivasjon. Vi fant ingen signifikant samvariasjon mel-
lom høy autonom motivasjon og kjønn, språklig bakgrunn eller sjangerpreferanser. 
Derimot fant vi signifikant samvariasjon mellom motivasjonstype og tidsbruk. Elever 
med høy autonom motivasjon brukte mer tid på å lese, mens elever med lav autonom 
motivasjon brukte mer tid på gaming og sosiale medier. For å finne ut mer om hva 
som karakteriserte motivasjonen til de ivrigste leserne i utvalget, ba vi lærere på de 
åtte skolene om å plukke ut to av de elevene som leste mest i klassene deres (Skaar & 
Stavem, i prosess). Deretter intervjuet vi 17 av disse elevene om hva som motiverte 
dem til å lese. Med utgangspunkt i Ryan og Decis selvbestemmelsesteori plasserte 
vi dem på et kontinuum fra kontrollert motivasjon via ulike former for autonom 
motivasjon, til indre motivasjon. Elevenes motivasjon var i større grad autonom enn 
kontrollert, men bare et fåtall beskrev indre lesemotivasjon. Elevene beskrev forel-
drenes tilrettelegging for, verdsetting av og eget engasjement i lesing som den vik-
tigste forutsetningen for lesemotivasjonen de hadde utviklet så langt i livet. Lærere, 
bibliotekarer og lesekampanjer spilte en mer beskjeden rolle.

Derfor gikk vi videre med å undersøke hvordan lærerne oppfattet sin egen rolle 
når det gjaldt å motivere elevene sine til å lese. Vi intervjuet de åtte klasselærerne til 
elevene i utvalget for å få innsikt i deres syn på elevenes fritidslesing og hvordan sko-
len kan bidra til å styrke elevenes lesemotivasjon. I denne artikkelen sammenholder 
vi elevenes svar i de to foregående undersøkelsene med lærernes synspunkter. Vi stil-
ler to overordnede forskningsspørsmål:

1.	 Hvilken motivasjon mener lærerne elevene deres har for å lese på fritiden? 
2.	 Hvordan mener lærerne at de selv best kan bidra til å motivere elevene til 

fritidslesing? 

Formålet med undersøkelsene vi gjør, er å bidra til styrket leseopplæring og under-
visningspraksis. I denne delen av prosjektet ønsker vi å finne ut mer om hvilket 
potensial lærere mener at fritidslesing har når det gjelder leseopplæringen i skolen. 
Vårt fokus er elevenes motivasjon. Vi mener Ryan og Decis vektlegging av motiva-
sjonens kvalitet, heller enn motivasjonens styrke, gir et spesielt godt grunnlag for å 
beskrive hvilke muligheter lærerne ser til å motivere elevene sine til å lese (Lund, 
2022; Lund & Skyggebjerg, 2021). Det første forskningsspørsmålet, hvilken type 
motivasjon lærerne mener elevene har for å lese på fritiden, er avgjørende for mulig-
hetene som lærerne ser for å bygge bro mellom fritidslesing og leseopplæring i klas-
serommet. Det andre forskningsspørsmålet handler om mulighetene som lærerne 
ser for å medvirke til en styrking av elevenes motivasjon for fritidslesing, og i hvilken 
grad den lesemotivasjonen elevene har med seg fra sitt liv utenfor skolen, kan og bør 
påvirke læreres leseopplæring i klasserommet. Funnene vil være relevante både for 
utviklingen av leseopplæringen i skolen og for utdanningen av lærere. 
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 I det følgende vil vi først gi en nærmere beskrivelse av selvbestemmelsesteorien 
og motivasjonskategoriene innenfor denne teorien. Disse kategoriene vil vi så bruke 
til å strukturere svarene på de to forskningsspørsmålene vi har stilt i innledningen. I 
artikkelens siste del diskuterer vi hva lærernes synspunkter forteller oss om skolens 
muligheter og utfordringer knyttet til å styrke elevers fritidslesing. Vi sammenhol-
der også lærernes synspunkter med det vi har funnet ut om lesemotivasjonen og 
fritidslesingen til elevene deres i spørreundersøkelsen, og intervjuene vi allerede har 
foretatt.

Teoretisk rammeverk
Selvbestemmelsesteorien

I alle deler av undersøkelsen har vi brukt Ryan og Decis selvbestemmelsesteori til å 
skille mellom ulike former for motivasjon (2017). Selvbestemmelsesteorien skiller 
ikke bare mellom indre og ytre motivasjon. Den forutsetter også at den sunneste og 
mest levedyktige formen for motivasjon tilfredsstiller allmennmenneskelige behov 
for størst mulig autonomi/selvbestemmelse, økt kompetanse og gode relasjoner til 
andre. Ryan og Deci (2017) fremholder at autonom motivasjon, i motsetning til 
kontrollert motivasjon, springer ut av at tre menneskelige behov blir ernært eller 
tilfredsstilt: et behov for autonomi, et behov for kompetanse og et behov for tilhørig-
het. Disse behovene blir ansett som grunnleggende psykologiske behov på linje med 
fysiske behov, for eksempel å få stilt sult og tørst. Behovet for autonomi blir oppfylt 
når man handler i tråd med egne interesser, eller med verdier og mål man slutter seg 
til. Behovet for kompetanse blir oppfylt når man får stå i en prosess der man videre-
utvikler sine kunnskaper og ferdigheter. Endelig blir behovet for tilhørighet dekket 
når aktiviteten medfører en opplevelse av sosial bekreftelse og fellesskap.

Når disse behovene blir tilfredsstilt, opplever vi det Ryan og Deci kaller «well 
being» (2017, s. 242). Det er et begrep som det er vanskelig å gi en kortfattet og enty-
dig definisjon på. Grunnleggende sett knytter det motivasjon sammen med en opple-
velse av frihet, personlig utvikling og sosial trivsel (se Helsedirektoratet, 2015). Ryan 
og Deci vektlegger at selvbestemmelsesteorien er en empirisk basert teori. Kunnskap, 
i form av seks mindre teorier, har blitt bygget opp gjennom empirisk utprøving av 
samspillet mellom individualpsykologiske behov og sosiale rammevilkår. De beteg-
ner også teorien sin som kritisk (critical), fordi den har som siktemål å avdekke hvilke 
sosiale omstendigheter som skaper den sunneste formen for motivasjon (2017, s. 4).

Denne motivasjonsteorien er spesielt relevant i forbindelse med skolens bidrag til 
barn og unges fritidslesing fordi evnen til å reflektere over egne valg, utvikle kunn-
skap og kompetanse, samt inngå i positive relasjoner med andre, også er sentrale 
mål for opplæringen som blir foreskrevet i læreplanen for den norske grunnsko-
len (Kunnskapsdepartementet, 2017). I den overordnede delen av læreplanen blir 
personlighetsutvikling, kunnskapstilegning og positiv deltakelse i sosiale fellesskap 
pekt ut som sentrale overordnede målsettinger (Kunnskapsdepartementet, 2017). 
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Videre  er tilpassingen til den enkelte elevs behov spesifisert under hvert punkt i 
målene som er organisert for fag og årstrinn (Utdanningsdirektoratet, 2022). Det er 
med andre ord et sammenfall mellom selvbestemmelsesteorien og læreplanens vekt-
legging av hver enkelt elevs grunnleggende behov for å bli sett og hørt, tilegne seg 
kunnskap og kompetanse og utvikle evne til selvstendighet og deltakelse. 

Motivasjonstypene innenfor selvbestemmelsesteorien

Tabell 1 viser et kontinuum fra amotivasjon til indre motivasjon. Amotivasjon betyr 
mangel på motivasjon. Det vil si en tilstand eller situasjon der motivasjon rett og 
slett ikke kommer til uttrykk eller lar seg mobilisere. Deretter beveger kategoriene 
seg fra ytre til indre motivasjon. Ytre motivasjon betyr at aktiviteten i seg selv ikke 
er motiverende nok, det trengs en ytre støtte, noe utenforliggende, for å sette i gang 
eller opprettholde handlingen. Handlingen kan presses eller tvinges frem, og da blir 
naturligvis behovene for autonomi, personlig vekst og positive relasjoner til andre 
ikke ivaretatt. Motsetningen er indre motivasjon der aktiviteten i seg selv fremkaller 
engasjement, interesse, glede og velvære. Imellom den ytre motivasjonen, som blir 
styrt av andre enn en selv, og den indre motivasjonen som springer ut av en positiv 
opplevelse av å få dekket sine mest grunnleggende behov, finnes det noen flere kate-
gorier. Disse kategoriene beveger seg fra kontrollert motivasjon til ulike grader av 
autonom motivasjon, og kan skilles fra hverandre gjennom måten motivasjonen blir 
regulert på. Etter ytre regulering, der andres belønning eller straff motiverer, følger 
introjeksjonsregulering. Det er også en kontrollert form for motivasjon. Kontrollert 
motivasjon innebærer altså at man ikke får anledning til å motivere seg selv med 
utgangspunkt i selve handlingen, men utelukkende handler som følge av ytre regu-
lering i form av straff eller belønning. Introjeksjonsregulering innebærer at man har 
overtatt den ytre reguleringen selv, og dermed utøver sin egen kontroll. Motivasjonen 
er fremdeles styrt av frykt for straff eller ønske om belønning, og er dermed i liten 
grad knyttet til handlingen i seg selv. Dette til forskjell fra autonom motivasjon, som 
innebærer å handle med en opplevelse av selvbestemmelse og frihet. Identifisert regu-
lering innebærer autonomi fordi handlingen i seg selv gir mening for, og blir verd-
satt av, den som handler. Integrert regulering innebærer en enda sterkere autonomi 
fordi handlingen da er i harmoni med mer overordnede og forpliktende forståelses-
rammer, ønsker og holdninger. Den høyeste graden av autonomi oppleves ved indre 
motivasjon (intrinsic motivation). Da er det ikke lenger nødvendig å regulere moti-
vasjonen gjennom vilje og valg. Handlingen i seg selv skaper lyst, glede og interesse 
fordi den tilfredsstiller grunnleggende menneskelige behov for frihet, personlig vekst 
og gode sosiale relasjoner til andre. Det vil si at alt utenforliggende i en viss forstand 
blir irrelevant. Den indre motivasjonen trenger ingen ytre regulering. Den er basert 
på et fritt valg som medfører en opplevelse av utvikling og mestring, samt styrker 
relasjoner til andre. Men det krever en bevegelse å komme dit. Dersom andre presser 
eller tvinger, vil man ikke nå frem til den indre motivasjonen. I stedet opplever man 
et ytre press, som ikke tillater egenviljen å spille noen rolle. 
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Tabell 1. Skjematisk fremstilling av seks motivasjonstyper i selvbestemmelsesteorien basert 
på Vansteenkiste et al. (2010), oversatt og bearbeidet til å gjelde lesing av forfatterne

Regule-
ringstype

Amotivasjon Ytre
regulering

Introjeksjons-
regulering 

Identifisert
regulering

Integrert
regulering

Indre
motivasjon

Motivasjonens
intensitet

Lav Høy Høy Høy Høy Høy

Motivasjonens 
grunnlag

Lesing er 
forbundet 
med 
motløshet 
og avmakt. 

Leser for å 
tilfredsstille 
andres 
krav, oppnå 
belønning 
eller unngå 
straff.

Leser for 
å unngå 
skyldfølelse, 
styrke 
selvfølelsen 
og føle 
stolthet. 
Redd for å 
mislykkes.

Verdsetter 
lesing som 
viktig for seg 
selv. Mer 
interesse 
og glede og 
mer positive 
mestrings-
strategier. 

Leser for 
å oppnå 
resultater 
snarere enn 
indre glede. 
Lesing er 
viktig og i 
samsvar med 
andre verdier 
og behov. 

Lesing er 
forbundet 
med velvære, 
glede og 
interesse.

Internalisering Nei Nei Delvis Nesten 
fullstendig 

Fullstendig Ikke 
nødvendig

Underliggende 
følelser

Menings-
løshet og 
apati 

Stress og 
press

Stress og 
press

Selv-
bestemmelse 
og frihet 

 Selv-
bestemmelse 
og frihet 

Selv-
bestemmelse 
og frihet 

Beveggrunner Upersonlige Utenfra Utenfra Innenfra Innenfra Innenfra

Motivasjons- 
type

Manglende
motivasjon

Ytre Ytre Ytre Ytre Indre

Kontrollert motivasjon Autonom motivasjon

Metode
Som forskningstilnærming har vi valgt det kvalitative forskningsintervjuet fordi vi 
søker å forstå sider ved informantenes dagligliv fra deres egne perspektiver. Denne 
typen intervju kan gi oss presise og nyanserte beskrivelser av informantenes opple-
velser, følelser og handlinger (Kvale & Brinkmann, 2009). 

Vårt empiriske materiale er semistrukturerte intervjuer av lærere fra åtte ulike 
skoler. Vi er to forskere i prosjektet, og hver av oss intervjuet fire lærere som alle var 
kontaktlærere i 6. klassene som deltok i undersøkelsene som er nevnt i innledningen. 
Vi stilte spørsmål om elevenes lesevaner, lesemotivasjon og sosioøkonomiske bak-
grunn, og om eventuelle forskjeller mellom jenter og gutters lesing. I tillegg stilte vi 
spørsmål om lærernes didaktiske tilnærming til lesing (se intervjuguide i Vedlegg 1). 
Lærerintervjuene varte fra 20 til 35 minutter, og lydopptakene har blitt transkribert i 
sin helhet, til sammen 31 600 ord. Ettersom vi har lagt vekt på det tematiske innhol-
det i lærernes svar, er transkripsjonene ikke lydrette eller dialektale, men ligger tett 
på bokmålsnormen. Det ble innhentet skriftlig, informert samtykke fra alle lærerne 
som deltok. Skoler, klasser, elever og lærere er anonymisert.
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I analysetilnærmingen er vi inspirert av det Eggebø kaller «kollektiv kvalitativ 
analyse» (Eggebø, 2020). Dette er en måte å organisere analysearbeidet på som gir 
forskerne innblikk i hverandres innsamlede data, og dermed styrker kvaliteten på 
resultatene. Eggebø foreslår en tilnærming i fire faser som vi har fulgt i vår analyse: 
1. Felles gjennomgang av datamaterialet, 2. Temakartlegging, 3. Temagruppering, 4. 
Disposisjon og arbeidsplan. Før første fase anbefaler Eggebø at man hver for seg skri-
ver sammendrag av intervjuene, går gjennom datamaterialet og leser relevant forsk
ning (2020). Vi leste begge alle intervjuene og skrev sammendrag av de intervjuene 
vi ikke selv hadde gjennomført. I forbindelse med analysen av tidligere innsamlede 
data i prosjektet var mye av den relevante forskningslitteraturen allerede innsamlet 
og tatt i bruk. I den første fasen av analysen hadde vi flere møter hvor vi gjennomgikk 
sammendragene og hele datamaterialet. Etter gjennomgangen av materialet fant vi i 
fase to mange tema som opptok flere av informantene: lesing i historisk perspektiv, 
kjønnsforskjeller, elever som strever med lesing, hjemmenes betydning, høytlesning, 
lesekvart, leseaksjoner og litteraturvalg. I den tredje fasen knyttet vi kategoriserin-
gen av lærernes utsagn til eksisterende leseforskning og leseopplæringsteori, med 
spesiell vekt på motivasjonsteori (Deci, 1995; Guthrie & Humenick, 2004; Guthrie 
& Wigfield, 2000; Ryan & Deci, 2017). Vi benyttet begreper fra selvbestemmelses
teorien til Ryan og Deci da vi organiserte lærernes svar på de to forskningsspørs-
målene som vi stiller i denne undersøkelsen: 1. Hvilken motivasjon hadde elevene?  
2. Hvordan motiverte lærerne elevene sine? I den siste fasen hadde vi hyppige møter 
for å tolke empirien, relatere den til eksisterende teori og for å holde fremdriften i 
skrivearbeidet.

I intervjuene fikk lærerne direkte spørsmål om elevenes lesemotivasjon. Samtidig 
la de, implisitt og eksplisitt, også læreplanens sentrale mål for leseopplæringen til 
grunn når de reflekterte over hva elevenes lesemotivasjon består i, og hvordan de selv 
best kan bidra til at denne motivasjonen blir styrket. Slik tok de stilling til de ideale 
målene knyttet til leseopplæring som både selvbestemmelsesteorien og læreplanen 
foreskriver.

Å sette opp ideale mål innebærer nødvendigvis en viss avstand mellom teori og 
praksis. Ryan og Decis motivasjonskategorier gir oss et presist verktøy for å finne ut 
hvordan lærerne selv opplever at «kartet stemmer med terrenget» når de skal moti-
vere barn og unge til å få del i gode opplevelser, personlig vekst og fellesskap gjennom 
lesing både på skolen og på fritiden. Derfor lar vi disse kategoriene strukturere det 
lærerne formidlet om hva som motiverer elever til å lese.

Funn
Hvilken motivasjon hadde elevene?

Lærernes beskrivelser av elevenes lesemotivasjon dekket hele spekteret som selv-
bestemmelsesteorien oppstiller. Amotivasjon ble gjennomgående knyttet til svake 
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leseferdigheter: «de som er svake lesere […], (er)de som aldri finner noe (når de skal 
velge en bok å lese)» (Lærer 1). Lærer 3 formulerte det slik: «det er mange som sier 
det er slitsomt da og da vet jo jeg at de leseferdighetene ikke er på topp». 

Den sterkeste formen for kontrollert motivasjon (ytre regulering) beskrev Lærer 6 
på denne måten: «jeg har faktisk noen som har sånt belønningssystem hjemme rett 
og slett, på den måten at du leser så og så mange ark og sider, så får du (noe), så er 
det et eller annet som skal skje.». Lærer 8 gav følgende beskrivelse av ytre regulering i 
skolesammenheng: «interessen er ikke stor nok til at de oppsøker dette (å lese) frivil-
lig […] men de gangene de må levere noe skriftlig på det, som et bevis på at de har 
lest, så er det litt større sjanse for at de leser.». Introjeksjonsregulering ble av Lærer 6 
beskrevet slik: «jeg tror noen leser svært lite, nesten ingenting utenom lekser. De gjør 
det de må gjøre, og så legger de det vekk.». 

Når det gjelder de autonome formene for motivasjon, gav Lærer 8 en ganske utfyl-
lende beskrivelse av identifisert regulering: 

Den typiske leseren er jo disiplinert, gjør leksene sine alltid, er flink til å ta ini-
tiativ selv til å finne bøker, gå på biblioteket, spørre mamma og pappa, spørre 
meg om tips. Ja, ofte, veldig gode skriftlige, veldig gode muntlig, veldig gode til 
å presentere, det er jo litt det jeg prøver å si, er du god til å lese så blir du god til 
å skrive og det er så lett å se. Det er alltid sånn, er du god til å lese er du god til å 
skrive. Både jenter og gutter i den kategorien her hos meg. Ressurssterke foreldre 
selvsagt, folk som har mye penger og utdanninger, og jeg hører jo noen av gutta 
sier at når jeg blir stor, skal jeg ha hus og bil og bra jobb liksom, så de får jo det 
inn fra et eller annet sted. Og arbeidsinnsats […] går jo igjen og da. De er liksom 
«stayere» i liksom annen type arbeid og, de gir ikke opp så lett, hvis du skjønner 
hva jeg mener.

Integrert regulering innebar å ta elevens modenhet med i betraktningen: «hun velger 
(å lese), hun er også veldig voksen, det vil du merke […] Så hun skiller seg veldig 
ut …» (Lærer 1). 

Indre motivasjon ble for eksempel beskrevet som at «noen synes jo at det er deilig 
å forsvinne inn i en historie.», eller formulert slik: «Jeg vet i hvert fall at for noen av 
de jentene så gir den Twilighten den gir dem noe. Kjærlighet og bare åh!» (Lærer 8).

Samlet sett befant lærerne seg først og fremst på midten av selvbestemmelseskon-
tinuumet, det vil si mellom introjeksjonsregulering og identifisert regulering, når de 
forklarte hva som motiverte elevenes lesing. Ellers beskrev samtlige også ytterpunk-
tene, amotivasjon og indre motivasjon, med en viss variasjon i hvor stor del av elevene 
i klassen de knyttet til hver av disse motivasjonsformene. 

Skolene hadde stor demografisk spredning, og lærerne beskrev en stor varia-
sjon når det gjaldt lesingens plass både i elevenes hjem og i dagliglivet deres utenfor 
skolen. Tilbudet av fritidsaktiviteter var også svært ulikt, men alle lærerne opplevde 
at elevene deres leste mindre på fritiden enn klassene de hadde hatt før. Samtidig 
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opplevde de en sterk økning i skjermbaserte aktiviteter. Hvis leseferdighetene tillot 
det, kunne elever sette stor pris på lesing på skolen, men i en situasjon med tilgang til 
digitale medier, som på fritiden, valgte de i mindre grad lesing. 

Hvordan motiverte lærerne elevene sine?

På samme måten som da de beskrev elevenes lesemotivasjon, dekket lærerne hele 
motivasjonsspekteret da de forklarte hvordan de som lærere arbeidet for å øke fri-
tidslesingen blant elevene i klassene sine. Sju av lærerne beskrev problemer med å 
finne passende bøker til amotiverte elever: «vi klarer ikke å matche dem på det nivået 
de egentlig er på for da skal de egentlig ganske langt ned, på ganske enkle bøker og så 
blir det flaut, så vil de ikke ha det.» (Lærer 5). Fire lærere møtte dette problemet med 
bilde- og nettbaserte tekster: «vi (har) prøvd å finne bøker hvor det er en del bilder, 
og vi leser en del på nettet. Vi bruker en sånn app som heter Epic, det er engelsk-
språklig da, der er det filmsnutter og bilder og (...), det er de glad i.» (Lærer 3), eller 
med lettleste grøssere (fra serien Kaldt blod): 

Det er sånne bokser, og så er det seks forskjellige bøker oppi hver boks. Og så 
spiller det ingen rolle hvilken rekkefølge du leser dem i, men de er tynne, litt 
store bokstaver, en del illustrasjoner og så er det et innhold som de kan gå for de 
som er litt større. (Lærer 4)

Lærerne beskrev flere motivasjonstiltak basert på ytre regulering, mest typisk telling 
av sider og titler:

da har vi hatt fellessamling, der hele skolen har vært samlet, og så deles det ut 
lesediplom. Du har lest 1000 sider, du har lest 10 000 sider, du har lest 50 000, så 
står de foran hele skolen og får en applaus og får et diplom med seg hjem, og så 
blir de skrevet opp på en liste i gangen her. (Lærer 7)

Selv om slike konkurranser ble beskrevet, la lærerne i sitt daglige arbeid mer vekt på 
motivasjonstiltak som støttet elevenes behov for autonomi, kompetanse og relasjoner.

Lærerne gikk inn for at elevene selv skulle få velge bøkene de ville lese, og dermed 
styrke deres behov for autonomi. Elevene lånte bøker på skolebiblioteket, og det ble 
satt av tid til å lese dem, mest typisk som en «lesekvart» på starten av dagen eller før 
matpausen på formiddagen: 

Finn en bok som passer, den boken som de har lyst til å ha. Men jeg tror også det 
at man snakker om litteratur. Vi har akkurat laget oss en bokliste som vi skal sende 
hjem, som jeg holder på å redigere på nå. Noen vil ha status i klassen, så kanskje 
hvis de får et boktips fra han eller henne, så kanskje de begynner å lese. Så jeg tror 
det har mye å si det vi snakker om, men å finne den rette boken, det er viktig. Men 
det har mye å si hvilken kultur vi har rundt lesing i klassen også. (Lærer 5)
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Å la elevene velge bøkene selv ble opplevd som riktig, men samtidig krevende: 
«å vekke interessen for bøker, det synes jeg er vanskelig altså … […] … Vi har jo eget 
bibliotek her og som vi bruker en gang hver andre uke, ved å bytte ut bøker og den 
biten der, men jeg synes det er vanskelig å vekke den interessen.» (Lærer 7). 

Digitale biblioteker kunne noen ganger gjøre at selve valget kom i veien for lesin-
gen: «Det var veldig stas i starten, vi fikk det (digitalt bibliotek) nå i høst, men det har 
dabbet veldig av og jeg har sett at de bare blar og blar og klarer aldri å bestemme seg, 
de går på neste, og de blar og de blar.» (Lærer 1).

Hvordan elevene selv opplevde å få dekket sitt behov for kompetanse gjennom 
lesingen ble tillagt vekt. Noen hadde elever som ikke så poenget med «å lese skjønn-
litterære tekster fordi det (som står i dem) er ikke sant.» Da kunne lærerne i stedet 
gi dem muligheten å «lese saktekster, fakta som de kan forholde seg til.» (Lærer 8). 

Å åpne for samtale om bøker elevene imellom innebar å gi lesingen relasjonell 
støtte. Lærerne opplevde at det var et større rom for å skape lesende felleskap blant 
jentene enn guttene i klassene de hadde: «den her Twilighten som har vært veldig 
i farta … […] … litt sånn nye spennende ting som det sikkert er kult å fortelle at 
“herregud jeg har lest det liksom, herregud, det må du lese”. Så det har jeg hørt.» 
(Lærer 8).

Når det gjaldt relasjonen til læreren, ble samtaler om bøker og høytlesing spesielt 
vektlagt. «Lese for dem.» svarte Lærer 4 på spørsmålet om hva som var det viktigste 
hun kunne gjøre for å få elevene sine til å lese mer. Tilgangen til andre medier kunne 
imidlertid skape konkurranse for høytlesingen: «Ja, jeg prøver, men det er ikke alltid 
(det passer så godt), det har blitt dette her Supernytt (nyheter på skjerm) hos oss 
også, altså.» (Lærer 7). 

Lærerne snakket med elevene om verdien av å lese skjønnlitteratur, men pekte 
samtidig på litteraturens overføringsverdi når det gjelder skoleresultater: «vi sier det 
sikkert annenhver dag […] at lesing er viktig fordi de får bedre bilder i hodet, lesing 
gjør at de klarer seg bedre på ungdomsskolen i forhold til nye fag og alt mulig sånt.» 
(Lærer 5). Likevel ville de helst bidra til at elevene blir «bitt av lesebasillen», det vil si 
av en indre motivasjon forankret i den litterære opplevelsen, ikke i nyttetenkning og 
ambisjoner om å gjøre det godt på skolen: 

det er jo klart at det er den indre motivasjonen og driven man leter etter da. 
Det handler nok mye om bokprat, bokfokus, kanskje man burde ha visualisert i 
større grad enn vi har gjort i år, for det har vi gjort ofte før, med å henge opp både 
titler og vise hva vi leser. (Lærer 6)

Samtidig ble indre lesemotivasjon av en lærer forklart som et produkt av personlig-
hetstrekk og hjemmemiljøet eleven hadde vokst opp i: «Jeg tror det bare er typen 
altså, eller hjemmet kanskje da. Ja, ja, jeg tror på en måte at det har vært fra de har 
vært små.» (Lærer 1). Lærerne pekte på støtte fra hjemmet som avgjørende ikke bare 
for indre motivasjon, men enhver form for autonom lesemotivasjon: «Jeg kan hjelpe 
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dem med å finne bøker og sånt, men jeg ville sagt at hjemmet og den tradisjonen og 
kulturen som kommer derfra er det viktigste.» (Lærer 1). Lærerne opplevde også at 
de var avhengige av hjemmets støtte for å lykkes med sine egne lesefremmende tiltak:

det har jo med hvordan de (elevene) blir fulgt opp hjemme der og, det henger 
veldig sammen. De som følges opp med at de skal lese en halvtime hver dag, de 
blir flinkere lesere, og de leser mer og mer, men ikke de som ikke greier å følge 
opp. Selv om jeg sender med bok hjem, så blir det ikke gjort. (Lærer 5)

Derfor ble kontakten med hjemmet og foreldrene så viktig:

du må få med hjemmet, foreldrene da … […] …, det pleier jeg å si på foreldre-
møter og, det er mange som velger å legge bort bøker, det ser man jo sånn 11–12, 
det er sånn ganske typisk og at man må være litt obs der at man fortsetter å lese, 
at man bruker den motivasjonen der og kanskje, ikke skremme, men … (Lærer 6)

Generelt sett opplevde lærerne at elever som fikk støtte til å lese hjemme, fikk mye 
større utbytte av lesing på skolen. Derimot beskriver de ikke en like sterk sammen-
heng motsatt vei. Lesevanene fra hjemmet ble med andre ord i mye større grad over-
ført til skolen, enn lesevanene på skolen ble overført til fritidslesingen hjemme.

Diskusjon
Lærere og elevers syn på motivasjon

Da lærerne beskrev lesemotivasjonen til elevene sine, dekket de hele spekteret fra 
amotivasjon til indre motivasjon (se Tabell 1). De brukte ulike strategier for å fremme 
elevenes lesing innenfor de ulike kategoriene, men uavhengig av hvilken type moti-
vasjon elevene hadde, la lærerne stor vekt på elevenes egne valg og preferanser. De 
arbeidet også aktivt for at lesingen skulle ivareta elevenes behov for kompetanse og for 
positive relasjoner til lærere og medelever. Lærerne fremholdt at tilgangen til engasje-
rende litteratur, bruken av digitale medier og tilgangen til språklige og kulturelle res-
surser i hjemmemiljøet, var avgjørende for hvilken type motivasjon den enkelte elev 
hadde. De beskrev ytterpunktene, amotivasjon og indre motivasjon, men ble først og 
fremst liggende å vippe på midten av Ryan og Decis motivasjonsspektrum (se Tabell 
1), altså mellom introjeksjons- og identifikasjonsregulering, når de forklarte hva som 
motiverte elevenes lesing. Det var en tydelig sammenheng mellom lærernes syn på 
hvilken type motivasjon elevene hadde, og de tiltakene de som lærere satset på for å 
motivere dem til å lese i klasserommet. Lærerne pekte på viktigheten av å gi elevene 
anledning til selv å velge bøker, mest typisk på skolebiblioteket, og dessuten sette 
av tid til å lese dem. Slik bygget de oppunder en identifisert regulering som støtter 
elevenes behov for autonomi. Samtidig beskrev lærerne elevenes tilbøyelighet til å 
tråkke over terskelen til indre lesemotivasjon som svekket over tid, både i og utenfor 
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klasserommet. Selv om de mente at noen leste mye på fritiden, ble lesingen av både 
skjønnlitteratur og sakprosa i stor grad beskrevet som skolebasert.

Lærerne ønsket altså primært å fremme autonome former for lesemotivasjon. 
Tiltak som fremmet kontrollerte former for motivasjon ble også beskrevet, men de 
ble opplevd som mindre viktige. Lærernes syn på motivasjon var med andre ord i 
samsvar med Ryan og Decis selvbestemmelsesteori. Dette gjaldt også elevene deres. 
I spørreundersøkelsen som 329 av sjetteklassingene på de åtte skolene besvarte, 
beskrev et stort flertall lesemotivasjonen sin som autonom. Samtidig rapporterte 
mange av elevene om lite lesing (Stavem og  Skaar, 2023). Dette kan være et uttrykk 
for at autonom motivasjon i dag har sterkere ideologisk støtte både blant elever og 
lærere enn kontrollert motivasjon. Under enhver omstendighet medførte ikke auto-
nom motivasjon spesielt stor lesemengde. Da vi intervjuet de elevene som leste mest 
i klassene til disse lærerne, kunne vi også skille mellom ulike former for autonom 
motivasjon. Det viste seg at det bare var elevene med den sterkeste formen for auto-
nom motivasjon, det vil si indre motivasjon, som leste betydelig mer enn de andre i 
klassen (Skaar og Stavem, i prosess).

Lærernes inntrykk var at de fleste av elevene deres leste ganske lite på fritiden, 
og at det ikke først og fremst var indre motivasjon, men heller en tett oppfølging fra 
foreldrene som fikk dem til å gjøre det. Elevene som var motiverte til å lese, fikk med 
andre ord regulert motivasjonen sin hjemmefra, først og fremst gjennom identifika-
sjon, men også til en viss grad gjennom introjeksjon og noen ganger ytre regulering. 
Det samsvarer med det vi fikk vite i intervjuene med elevene som leste mest i klas-
sene deres. Bare 3 av 17 var primært drevet av indre motivasjon. De øvrige leste i et 
ganske begrenset omfang. De beskrev noen ganger indre motivasjon, men gav først 
og fremst uttrykk for andre former for autonom og noen ganger kontrollert, motiva-
sjonsregulering (Skaar og Stavem, i prosess). 

Tre utviklingstrekk

I forbindelse med sine egne muligheter til å styrke elevenes lesemotivasjon pekte 
lærerne på en utvikling der det var blitt en svakere forbindelse mellom (1) lesing 
og litteratur, (2) lesing og tilgangen til fortellinger/underholdning, og (3) lesing i og 
utenfor skolen.

1.	 Svakere forbindelse: lesing og litteratur

Barnelitteraturen hadde ikke en så selvskreven plass i leseopplæringen som lærerne 
opplevde at den hadde hatt før. Mangel på motivasjon knyttet lærerne tett sammen 
med svake leseferdigheter. For denne kategorien elever var alternativene noen ganger 
nettbaserte tekster som ikke var litterære. Også for elevene med gode leseferdigheter 
ble det beskrevet som vanskelig å finne frem til litterære forslag som kunne fange 
interessen. Noen elever foretrakk for eksempel sakprosatekster fordi de var kortere 
enn de skjønnlitterære. 
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2.	 Svakere forbindelse: litteratur – fortellinger/underholdning

Lærerne satset i sine lesefremmende tiltak på å styrke autonom lesemotivasjon,  
men opplevde det som vanskelig å skape indre lesemotivasjon hos elevene sine, og 
mengdelesing på fritiden forutsetter indre motivasjon. Den indre lesemotivasjonen 
opplevde de som svekket av konkurranse fra andre medier, og den drev derfor ikke 
frem mengdelesing på samme måten som før. Lærerne kunne gi eksempler på elever 
som «slukte bøker» og dermed styrket sin leseferdighet med lyst og glede. For de 
fleste elever ble imidlertid terskelen de måtte over for å oppleve indre motivasjon for 
høy. Andre medier kunne stille de samme behovene for spenning og opplevelser uten 
en slik innsats. Også i skolen hadde skjermbaserte tilbud tatt plass fra lesingen. En 
lærer gav uttrykk for problemer med å tro på egen høytlesing i klassen fordi andre 
medier formidlet noe elevene heller vil se og høre. 

3.	 Svakere forbindelse: lesing på skolen og fritiden

Læreplanen fastslår at lærere skal engasjere elevene ut fra deres eget ståsted og deres 
egne interesser (Kunnskapsdepartementet, 2019). Fritidslesingen, som er basert på 
nettopp dette (se for eksempel Locher et al., 2019), er likevel i langt mindre grad enn 
før en aktivitet som elever selv velger å bruke tid på. I elevenes fritid er det rom-
met lesingen før fylte (skapt av kjedsomhet, nysgjerrighet eller spesifikke interesser) 
allerede fylt opp av andre medier. Hvis leseferdighetene tillater det, kan elever sette 
stor pris på lesing på skolen, men i en situasjon der alternativene er flere, noe som 
er typisk på fritiden, velger de i mindre grad å lese. Fritidslesingen er derfor ikke en 
aktivitet man uten videre kan trekke inn i skolen for å mobilisere en indre eller auto-
nom motivasjon. 

Hvordan lærerne kan skape lesemotivasjon

Ifølge læreplanen skal norskfaget ruste elevene til å delta i samfunnet gjennom 
en utforskende og kritisk tilnærming til språk og tekst, mens lesing av skjønnlit-
teratur og sakprosa skal gi elevene mulighet til å reflektere over sentrale verdier 
og moralske spørsmål (Kunnskapsdepartementet, 2019). Innenfor et forpliktende 
felleskap i klasserommet kan arbeid med ulike tekster gi rom for diskusjon og 
meningsbryting, og gi viktig erfaring med å sette seg inn i andre menneskers per-
spektiv (Grøver, 2021). Lesing av skjønnlitteratur er avhengig både av leseferdig-
het og en kulturell forankring som forteller elevene at bøkene er verdt innsatsen. 
Det er vanskeligere for elever å finne ut det på egen hånd når medietilbudet er så 
stort som det er i dag. Lærerne vi intervjuet, opplevde at bruk av digitale medier 
bidro til å svekke motivasjonen for å lese på fritiden, mens støtte hjemmefra bidro 
til å styrke den. Amotivasjon, som setter en bom for lesing både på skolen og på 
fritiden, knyttet lærerne i utpreget grad til elevenes språklige og sosioøkonomiske 
bakgrunn. 
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Elever som fikk støtte til å lese hjemme, hadde også større utbytte av lesing på 
skolen. Lesemotivasjonen som foreldrene hadde etablert sammen med sine barn fra 
tidlig alder, ble med andre ord i stor grad overført til skolen. Derimot var lesemotiva-
sjonen som lærerne skapte i klasserommet, ofte ikke sterk nok til å følge med elevene 
inn i fritiden deres. I en stor klasse kan det fort bli tungt å motivere elevene som blir 
sittende å klikke seg igjennom titler, eller å bla igjennom korte faktatekster, til å bevege 
seg over terskelen til selve leseopplevelsen. Samtidig opplevde lærerne også elever 
som uavhengig av sosial bakgrunn var engasjert i en individuell fritidslesing som de 
satte pris på. Det betyr at det er flere innganger til å skape lesemotivasjon. Lærere kan 
på ulike måter bidra til å styrke elevenes lesemotivasjon gjennom å stimulere deres 
behov for autonomi, kompetanse og tilhørighet. Det er viktig at elever ikke bare leser 
«for kosen» (Ottesen & Tysvær, 2017), men opplever at både egen lesing og lærerens 
høytlesing blir fulgt opp, og byr på muligheter for utforsking og problemløsing som 
styrker deres kompetanse (Guthrie & Wigfield, 2016). Elever på mellomtrinnet beve-
ger seg fra den utviklingsfasen som Appleyard kaller “leseren som helt eller heltinne” 
til den utviklingsfasen han har gitt betegnelsen “den tenkende leseren”. I overgangen 
mellom disse fasene trenger elevene all den støtten læreren kan gi til en opplevelse av 
at lesing fremdeles er viktig og meningsfullt for dem (Appleyard, 1991; Roe, 2016). 
For å styrke elevenes autonomi bør de få anledning til å velge mellom meningsfulle 
og interessante aktiviteter, oppgaver og tekster (Anmarkrud & Brandmo, 2021). 
Flere av lærerne i vår undersøkelse fortalte også at de arbeidet med å få elevene 
til å knytte lesing sammen med utviklingen av kunnskaper og innsikt. Det er hel-
ler ikke bare seg selv læreren kan trekke på som en relasjonell ressurs. Medelever 
kan gi fritidslesingen en helt avgjørende sosial støtte (Guthrie & Humenick, 2004). 
Lærere som klarer å legge grunnlaget for at elevenes skaper sine egne lesende fel-
leskap, fremmer derfor en svært viktig form for lesemotivasjon (Hennig, 2012;  
Roe, 2020).

Den indre lesemotivasjonen er i dag under stort press fra andre medier. Det kan 
derfor være vanskelig å forestille seg at man som lærer kan bidra til indre motivasjon 
gjennom autonomifremmende tiltak. Lærerne stolte heller ikke alltid på muligheten 
til å skape autonom motivasjon gjennom sin didaktiske praksis. Derfor kunne de 
noen ganger ty til kontrollerende motiveringstiltak i stedet, for å prøve å overbevise 
elevene om lesingens egenverdi på den måten.

Lærerne bør få større anledning til å skape lesemotivasjon i sammenhenger der 
lesingen ikke samtidig må konkurrere med andre medieuttrykk. For å gjøre lesing 
av litteratur i størst mulig grad tilgjengelig som en ressurs for alle elever, bør man 
samtidig gi enda mer rom og tid for utviklingen av lesemotivasjon i skolen, gjerne 
i nært samarbeid med hjemmet. I denne prosessen bør man også forholde seg til 
elevenes utvikling av lesemotivasjon i et relativt langsiktig perspektiv. Indre lesemoti-
vasjon kan oppstå i mange faser av livet. Lærere på mellomtrinnet er med på å legge 
grunnlaget for at det skal kunne skje. 
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Vedlegg 1
Intervjuguide LÆRER 
Elevenes lesing

  1.	 Hvordan vil du beskrive elevenes bakgrunn i klassen og på skolen (sosioøkono-
misk miljø, foreldrenes inntekt og utdanning, bøker i bokhylla hjemme)? Få frem 
om det er en typisk «østkant»- eller «vestkant»-skole.

  2.	 Hvilket inntrykk har du av elevens lesing og leseinteresse på fritiden 
(motivasjon, sjanger og omfang)?

  3.	 Hva gjør de ellers på fritiden sin, altså hva er typiske fritidsaktiviteter blant 
elevene?

  4.	 Hvordan vil du beskrive den typiske leser og ikke-leser?
  5.	 Hva tror du er den viktigste grunnen til at de leser?
  6.	 Hva tror du er den viktige årsaken til at de ikke leser?
  7.	 Har du konkrete eksempler på grunner de har gitt til deg for å lese/ikke lese?
  8.	 Hvem er storleserne i klassen din?

8a.	  Hva leser de?
8b.	  Hvor mye tror du at de leser? 
8c.	  Hvor ofte tror du at de leser?
8d.	  Hvordan skiller de seg ut fra de andre elevene?

Kjønnsforskjeller

  9.	 Jenter og gutters lesing. Forskjeller i motivasjon, sjanger, omfang
10.	 Jenter og gutters sosiale fellesskap i forbindelse med lesing
11.	 Jenter og gutters verdsetting av lesing

Lesedidaktikk

12.	 Leser elevene i timen (lesekvart e.l.)?
13. 	Leser eleven høyt i klassen, og / eller leser du høyt for elevene?
14. 	Lesing og andre formater: Blir lesing avhjulpet ved at lydbok blir et alternativ? 

Hva er forholdet mellom lesingen deres og andre formater som film, video osv.?
15. 	Har du gjort noen spesielle lesefremmende tiltak det siste året?
16. 	Har skolen gjort noen spesielle lesefremmende tiltak?
17. 	Hva er din egen erfaring som lærer med sammenhengen mellom elevers lesing 

i og utenfor klasserommet, og hva tror du er det mest effektive lesefremmende 
tiltaket rettet inn mot 6. klassinger?

18. 	Tror du at du leste mer som 6. klassing selv enn det elevene dine gjør i dag? 
19. 	Hvilken utvikling i 6. klassingers lesing ser du for deg de neste 10 årene?


