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Sammendrag

Fokuset pa lesing og bevisstheten rundt begreper som leseforstaelse og lesestrategier har gkt i
lgpet av de siste tidrene. Resultater fra internasjonale leserundersgkelser har, ifglge Astrid
Roe (2014, s. 12), trolig bidratt til & sette ekstra fart pa denne bevisstgjeringen, i tillegg til &
generelt rette sgkelyset mot leseopplaringen. Gjennom denne oppgaven fokuseres det pa den
viderekomne lesingen, som gjerne starter pA mellomtrinnet, etter at elevene har «knekket
lesekoden». Jeg presenterer lesing bade som en sosiokulturell praksis og som en kognitiv
ferdighet ved hjelp av teori og tidligere undersgkelser, samtidig som jeg ogsa kommenterer
rammeverk og leereplaner i Kunnskapslaftet. Dette er for a gjare det hele mest mulig
praksisnart og skolerelevant, da denne masteroppgaven er skrevet i forbindelse med
grunnskoleleererutdanningen. | denne oppgaven retter jeg serlig fokus mot elevens bruk av

lesestrategier og jeg undersgker hvordan elevene selv oppgir at de leser for a leere.

Undersgkelsen er i hovedsak kvalitativ, men i noen tilfeller har det veert mulig & kvantifisere
funnene. Elever fra fire klasser har skrevet logger i forbindelse med lesing av fagtekst. |
etterkant av loggskrivingen har jeg intervjuet fire elever fra hver klasse og blant annet spurt
dem om hvordan de leser for a leere, hvilke lesestrategier de kjenner til og hvordan
undervisning de opplever & ha fatt. Det har vaert fokus pa fagene KRLE/religion og etikk og
norsk og jeg har undersgkt elevenes lesing ved 8.trinn og i 3.klasse pa videregaende ved

studieforberedende utdanningsprogram.

Hovedkonklusjonen ma vare at elevene i noen grad leser strategisk og at det mest interessante
er de forskjellene som finnes mellom klassene, samt de likhetene som finnes innad i hver
klasse. Forskjellene er store, og dette pa tvers av bade fag og trinn. Det er ogsa ganske
giennomgaende at det finnes klare likheter innad i klassene som gjar at hver klasse skiller seg
ut i forhold til de andre klassene. Dette kan vitne om at det sosiokulturelle aspektet ved
lesingen har stor betydning for hvordan elevene leser, og at lesekulturen i klassen er viktig.
Det viser seg ogsa at elever i klassen som klart skiller seg ut ved at de i stgrst grad oppgir a
benytte lesestrategier og ser ut til & veere de elevene som er mest bevisste pa egen lesing,
opplever a ha fatt kontinuerlig viderekommen leseoppleering, ogsa i tilknytning til annen
undervisning. Disse elevene opplever heller ikke at den viderekomne leseoppleringen har
veert dominant, men likevel kan det altsa se ut til at sma paminnelser og oppfordring til a ta i

bruk lesestrategier relativt jevnlig, kan ha sveert stor betydning for elevenes strategiske lesing.



Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har vert en larerik prosess, bade faglig og med tanke pa
a skrive prosjekt, av et slikt omfang. Jeg gnsker a takke de leererne som har sluppet meg til i
deres undervisningstimer og elevene som har skrevet logger og latt seg intervjue. Pa den
maten har de leert meg mye om hvordan elever i dagens skole leser fagtekster og i hvilken
grad de benytter seg av lesestrategier. Jeg gleder meg til & ta med meg denne kunnskapen ut i

praksisfeltet nar jeg selv skal arbeide som laerer fra hgsten av.

En stor takk til min veileder Elise Seip Tannesen for kyndig og tadlmodig veiledning gjennom
arbeidet med denne oppgaven.

Universitetet i Agder, mai 2016.

Linn Kristin Erlandsen
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for temavalg

Fokuset pa lesing og bevisstheten rundt begreper som leseforstaelse og lesestrategier har gkt i
lgpet av de siste tidrene, og resultater fra internasjonale leserundersgkelser har, ifglge Astrid
Roe (2014, s. 12), trolig bidratt til & sette ekstra fart pa denne bevisstgjeringen, i tillegg til &
generelt rette spkelyset mot leseopplaringen. Ifglge Roe (2014, s. 12) er det mye som tyder pa
at sveert mange larere har tatt det for gitt at elevenes leseforstaelse vil utvikle seg automatisk
etter hvert som de far stadig mer lesetrening. For mange har begrepet leseoppleering veert
identisk med begynneropplaring og den farste leseopplearingen, som selvsagt er sveert viktig.
De siste arene har vi imidlertid sett at leseforskere i starre og stagrre grad har kunnet fastsla at
elever som far systematisk leseopplaring ogsa etter at de har knekket lesekoden, utvikler seg
til bedre lesere enn de som ikke far det (Roe, 2014, s. 12). En videre leseopplering har
dermed blitt mer aktuelt enn tidligere, og dette inkluderer szrlig et fokus pa leseforstaelse,

leselyst og lesestrategier (Roe, 2014, s. 74)

| Kunnskapslaftet understrekes viktigheten av lesing og leseopplaring ved at lesing er én av
fem grunnleggende ferdigheter som det skal arbeides med i alle fag. Ideen om grunnleggende
ferdigheter ma ses i sammenheng med OECDs arbeid med & definere sakalte
ngkkelkompetanser som er viktige for personlig og sosial utvikling hos mennesket i det
moderne informasjonssamfunnet (Utdanningsdirektoratet, 20123, s. 4). | kunnskapslgftet
presenteres ikke lesing utelukkende som en ferdighet, men i tillegg en kulturell kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2013a). Ogsa Roe understreker viktigheten av lesing da hun blant
annet skriver at lesekompetanse er et ngdvendig verktgy bade for & kunne ta seg fram i
samfunnet og for & kunne tenke kritisk og kreativt (Roe, 2014, s. 18).

Ideen om lesing i alle fag betyr ogsa at leerere i alle fag er leselaerere. Det som likevel viser
seg er at det ikke bestandig er slik det fungerer i praksis, og mange lerere synes det er
vanskelig a skulle gjennomfare leseopplaring og fungere som leselarere, selv om dette er en
av deres oppgaver. Gjennom en evaluering av Kunnskapslgftet gjort i 2013 viste det seg at
mange larere var usikre pa hvordan de skulle jobbe med lesing som grunnleggende ferdighet i
sine fag (Utdanningsdirektoratet, 2013b). | alle fagplaner star det noe om hvilke
leseferdigheter elevene er forventet & ha pa de ulike hovedtrinnene, men ifalge Roe (2014, s.

14) er disse formuleringene vage og generelle, sa de vil kunne oppfattes forskjellig. I tillegg er
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det mulig & oppfatte forventningen om at alle faglaerere skal drive med leseoppleering i ulik
grad. Kanskje dette kan vere noen av arsakene til at det i 2013 hersket en usikkerhet blant
leererne om hvordan leseoppleringen skulle gjennomfares, og at mange lerere uttalte at de
syntes det var vanskelig a skulle fungere som leselerere. Til tross for denne usikkerheten
rundt selve gjennomfgringen, har de siste tidrenes leseforskning ifglge Roe (2014, s. 12)
definitivt vaert med pa a skape gkt bevissthet omkring begreper som leseforstaelse og
lesestrategier. Internasjonal forskning viser dessuten at det gjennomgaende har veert drevet
lite leseopplaering pa hagyere klassetrinn i skolen, men at dette na er i ferd med a endre seg
(Pressley 1998, Roe, 2014, s. 12). Dette gjgr meg interessert i a undersgke hvordan norske
elever opplever den videre leseopplaeringen i dagens skole, hva de har lert og hvordan de i
praksis benytter seg av den eventuelle opplaringen de har fatt.

1.2 Problemstilling

Den overordnede problemstillingen for denne oppgaven er todelt, og inneholder falgende to

sparsmal:

- Hvordan leser elever pa ungdomsskolen og i videregaende skole fagtekster nar de skal

lese for & laere?

-1 hvilken grad benytter elever seg av innlaerte og etablerte lesestrategier nar de leser
fagtekster?

| denne studien skal jeg undersgke hvordan elever pa ungdomsskolen og i videregaende skole
leser i forbindelse med lesing av fagtekst, og for a leere seg det de leser. Jeg skal konsentrere
meg om den viderekomne lesingen. Jeg er opptatt av bruken av lesing som et middel for
forstaelse og tilegnelse av kunnskap. Hvilken kompetanse elevene pa ungdomsskolen og i
videregaende skole har pa dette omradet vil jeg forsgke a fa et innblikk i gjennom dette
prosjektet. Det farste sparsmalet problemstillingen min bestar av er ganske apent og apner
opp for at jeg kan se pa elevenes lesekompetanse helhetlig og bestaende av flere faktorer, det
andre spgrsmalet konkretiserer imidlertid i sterre grad hva jeg gnsker at skal vere i
hovedfokus i denne oppgaven. Jeg vil senere i oppgaven presentere noen mer spesifikke
forskningsspgrsmal, som blir utgangspunkt for min datainnsamling og presentasjon av
innsamlede data. Disse forskningsspgrsmalene vil bli presentert etter at teorigrunnlaget er

lagt.



1.2.1 Begrepsavklaring

Far jeg videre skal belyse problemstillingen min bade ved bruk av teori og ved hjelp av
innsamlet datamateriale er det viktig & avklare enkelte begreper som star sentralt i forbindelse
med hovedspgrsmalet jeg stiller. Nar det gjelder & lese for a leere vil dette si & kunne forsta det
man leser, knytte det til fagkunnskap man innehar fra far, og huske det. Dette kan gjerne
gjeres ved & bruke en rekke ulike lesestrategier, som vil si strategier man kan ta i bruk for a fa
mer ut av lesingen. Elever som tar i bruk strategier tilpasset teksten og lesingens formal kan
utvikle seg til & bli strategiske lesere. En strategisk leser vil ifglge Pearson (i Roe, 2014, s. 87)
ha tilgang til ulike typer verktgy som kan lgse et hvilket som helst problem som matte oppsta

under lesingen.

I min oppgave er lesing av fagtekster i hovedfokus. En fagtekst er stort sett den teksttypen
elevene mgter pa i skolen. Selve tekstbegrepet kan vaere omfattende & skulle definere, men
Dagrun Skjelbred og Aslaug Veum (2013, s. 18) sier at tekstbegrepet har blitt utvidet fra a
gjelde skreven verbalspraklig sammenhengende ytring materialisert pa papir, til & favne mye
bredere ved at tekster blir definert som sammenhengende ytringer som er barere av mening og
kan tolkes. Selv om mitt prosjekt i utgangspunktet ikke avhenger av en veldig vid forstaelse av
tekstbegrepet, er det godt & ha denne i bakhodet nar det er snakk om lesing. De fagtekstene
elevene mater i skolesammenheng er tekster med faglig innhold som gjerne har som intensjon
a bygge opp nye begreper eller og utdype begreper leseren allerede kjenner til (Bjorvand og
Tennesen, 2012, s. 82). Utover disse begrepene som kommer frem i problemstillingen min, vil

det bli presentert ytterligere begreper og tilhgrende forklaringer underveis i oppgaven.

1.2.2 Avgrensing

Det er gjort en del avgrensinger i forhold til hva jeg undersgker i denne oppgaven. Mye av
arsaken til avgrensingene som har blitt gjort har sin bakgrunn i oppgavens begrensede
omfang, som har gjort det ngdvendig a velge ut bare noen fokusomrader. For det farste ligger
fokuset mitt pa den viderekomne lesingen, som vil si den lesingen som starter etter at man har
«knekket lesekoden». En viderekommen leseopplering starter gjerne pa mellomtrinnet, og
dermed er det ogsa kun de hgyere alderstrinnene som blir aktuelle for min oppgave, nar jeg
gnsker & undersgke hvordan den viderekomne leseopplaringen har fungert. Jeg har
grunnskolelarerutdannelse for 5. — 10. trinn, samt at jeg med denne masteren ogsa har



muligheter til & arbeide i videregaende skole. Dermed er dette ogsa den mest relevante
lesingen & fokusere pa med tanke pa min videre praksis som larer, og det som har veert
avgjegrende for at fokuset ligger pa lesing pa ungdomstrinnet og i videregaende skole.

Min egen bakgrunn og blant annet fagene jeg har undervisningskompetanse i har ogsa dannet
grunnlaget for hvilke fag jeg har valgt a fokusere pa i denne oppgaven. Jeg tok utgangspunkt i
to av skolens fag, for a tilpasse omfanget til premissene for oppgaven. De fleste av mine
tilegnede studiepoeng ligger i norsk og religionsfaget og dermed ble det naturlig a konsentrere
meg om disse fagene hvor jeg har sterst forutsetning for a ha dannet meg et bilde av fagets
egenart, tekster og formal, i tillegg til & veere to av fagene relevant for min lererhverdag etter
pagaende studiers avslutning. Nar det er snakk om lesing i religionsfaget og i norskfaget
gnsker jeg ogsa a kunne si noe om lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag, i alle fall
utover lesing i norskfaget som gjerne har hatt starst fokus tidligere. Pa bakgrunn av dette ble
dermed fagteksten mer relevant enn for eksempel skjegnnlittereere tekster pa grunn av
fagtekstens dominante plass i alle skolens fag. | metodekapittelet vil det komme en ytterligere

beskrivelse av bakgrunn for valg gjort i forbindelse med datainnsamlingen.

1.2.3 Oppgavens oppbygning

| denne oppgaven vil jeg belyse viderekommen lesing og bruken av lesestrategier. Jeg vil i
kapittel to presentere teori pa omradet, og senere i oppgaven vil det bli presentert
undersgkelser jeg selv har gjort i forbindelse med dette. Kapittel tre vil vaere en beskrivelse av
metodevalgene jeg har gjort, og hvordan jeg gjennomfgrte datainnsamlingen. | kapittel fire
blir dataene jeg samlet inn presentert og i kapittel fem vil jeg drgfte disse funnene i lys av
teorigrunnlaget, for jeg til slutt forsgker 8 komme med en konklusjon av hva jeg har funnet ut
gjennom dette prosjektet, og oppsummerer den viktigste informasjonen for & kunne svare pa

min problemstilling.



2 Teorli

| dette kapittelet vil jeg presentere teori som kan belyse min problemstilling, og danne
grunnlag for en drgfting av de funnene jeg har gjort gjennom arbeidet med dette prosjektet.
Teorien jeg benytter meg av tar i all hovedsak for seg lesing som ferdighet og kompetanse i
tillegg til lesingens plass i skolen gjennom laereplaner og ulike deler av leseopplaeringen. Da
lesestrategier er sentralt for min problemstilling tar jeg ogsa for meg dette som et eget tema i
dette kapittelet.

2.1 Hva er lesing?

Lesing kan sees pa som bade en individuell ferdighet og en sosial og kulturell praksis, og
dette vil komme tydelig frem videre i oppgaven ved at bade kognitive og sosiokulturelle
teorier vil ligge til grunn for mitt teorikapittel. Enkelte fokuserer mer pa lesing som en
individuell ferdighet, hvor elevens egne bakgrunnskunnskaper og erfaringer for eksempel
spiller en helt sentral rolle. Andre retter i starre grad et sosiokulturelt blikk pa lesingen, og
vektlegger lesingens plass i et sosialt fellesskap og i samhandlingssituasjoner. Videre vil teori
fra bade den individuelle og kognitive delen av forskningsfeltet bli representert, sammen med
sosiokulturell teori om lesing. Ifglge Kulbrandstad (2003, s. 47) er innsikt fra bade den
kognitive/individuelle og sosiokulturelle delen av teorien om lesing viktig a sette seg inn i for
a forsta elevers leseutvikling i skolen. Carsten Elbro (2004, s. 227) papeker ogsa at var viten
om lesing er ikke og kan aldri bli absolutt, og at det innenfor leseforskningen finnes en rekke
tilfeller hvor det ved farste gyekast kan se ut som at forskningen strides, men at det ikke er
noen egentlig motsigelse mellom forskningsresultatene. Dermed presenterer jeg bade
sosiokulturell og kognitiv forskning, og mener at disse mer kan komplementere enn motsi
hverandre. Imidlertid vil jeg mot slutten av teorikapittelet forsgke a plassere mitt prosjekt i

feltet med bakgrunn i teorienes relevans for det jeg videre skal undersgke.

A definere lesing kan vaere vanskelig. | et historisk perspektiv har gjerne lesekompetanse
referert til en ferdighet man enten har eller ikke har. Enten kan man lese, eller sa kan man det
ikke, og i et globalt perspektiv er dette mange steder fremdeles en aktuell forstaelse av hva
lesing er (Skaftun, 2006, s. 14). Ifglge Astrid Roe (2014, s. 22) er det vanskelig a beskrive

lesing pa en eksakt og dekkende mate, da det omfatter og pavirkes av en rekke faktorer. Selv



om det kanskje ikke kan sies sa enkelt, har tradisjonen gjerne veert at man definerer lesing
som avkoding og forstaelse, og at det stort sett handler om a konstruere mening fra tekst (Roe,
2014, s. 22). Avkoding dreier seg om at man vet hva slags lyd som harer til en bokstav, og at
man vet hvordan disse enkeltlydene skal leses nar de sammen utgjer et ord (Krogtoft, 2013, s.
11) Avkode kan man gjare uten a forsta teksten, noe som gjerne er tilfelle nar man akkurat har
knekket lesekoden, da all energi brukes pa & koble lyd og bokstav sammen. Man er derimot
ingen god leser far avkodingen gar automatisk, og man kan rette oppmerksomheten mot

betydningen som ligger i teksten (Krogtoft, 2013, s. 11).

Atle Skaftun peker pa at lesing er en mangfoldig og sammensatt kompetanse, som ikke er
ferdig utviklet nar man «kan lese» (Skaftun, 2006, s. 14). OECD definerer gjerne
lesekompetanse som «a kunne forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i skrevne tekster
for & kunne na sine mal, for & kunne utvikle sine kunnskaper og evner, og for & kunne delta i
samfunnet» (utdanningsdirektoratet, 2012a), og den samme definisjonen blir brukt i
forbindelse med lesing som grunnleggende ferdighet i kunnskapslgftet, nar det skal beskrives
hva det faktisk inneberer a kunne lese (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 10). Det dreier seg
altsa ikke bare om & motta skrevne ord fra papir eller skjerm, men leseren selv ma ga aktivt
inn i teksten med egne tanker, vurderinger og refleksjoner (Roe, 2014, s. 22). Dessuten har
forandringer i samfunnet stor pavirkningskraft i forhold til hva som forventes av en leser og

hva lesekompetanse egentlig innebarer (Skaftun, 2006, s. 15)

| dag er det slik at det i mange land stilles store krav til leseforstaelse hos samfunnsdeltakerne,
og det er en del av skolens oppgave a bidra til at elevene innfrir det samfunnet etterhvert
krever av dem. Ifalge New London Group er det slik at «dersom man skulle forsgke & definere
det generelle malet med utdanning kunne man si at det fundamentale er & sikre at alle elever
drar nytte av undervisningen pa den maten at de kan delta fullverdig i samfunnet og
fellesskapet» (min oversettelse) (New London Group, 1996, s. 1). De nordiske landene anses
for eksempel som leseintensive samfunn, noe som henger sammen med at lesing er noe en
nordmann ma utfere daglig, selv i de mest hverdagslige sammenhenger (Skaftun, 2006, s. 15).
Atle Skaftun skriver blant annet at «i et moderne skrift- og informasjonssamfunn som vi i
Norge i dag er en del av stilles det stadig nye krav til bade barn og voksnes lesekompetanse,
og vi ma kunne forholde oss til meningsfulle tegn, innenfor ulike tegnsystemer» (Skaftun,
2006, s. 15), som betyr at vi ma kunne benytte andre semiotiske ressurser enn bare bokstaver
og verbalsprak (Skjelbred og Aamotshakken, 2012, s. 66) Dett kan f.eks. vare bilder, figurer,
tabeller, og tall.



Enhver kultur har koder som ma knekkes far man klarer «a lese» (Skaftun, 2006, s. 15), noe
som understreker at lesing ikke bare er en ferdighet, men ogsa en kulturell kompetanse, slik
det ogsa er beskrevet i kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Det er gjerne
Kunnskapslgftet man i skolesammenheng forholder seg til nar man arbeider med lesing, og i
rammeverket for grunnleggende ferdigheter, som skal brukes i forbindelse med utvikling og
revidering av leereplaner, blir lesing presentert som «a kunne forsta, bruke, reflektere over og

engasjere seg i innholdet i tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 10).

Selv om det er vanskelig 8 komme med en klar definisjon av lesing, kan vi pa bakgrunn av det
som er beskrevet ovenfor i alle fall konkludere med at lesing som aktivitet er avhengig av en
mangfoldig kompetanse hvor leseren forholder seg til ulike tegnsystemer tilpasset det
samfunnet han/hun er en del av og samtidig evner a ga inn i teksten med egne refleksjoner og
tanker, samt klarer & forsta og bruke innholdet i skrevne tekster. Altsa er lesing sveert
sammensatt, og Lise lversen Kulbrandstad (2003, s. 47) oppsummerer sin gjennomgang av

teorier knyttet til lesebegrepet slik: «... lesing er mange forskjellige ting-samtidig»

2.1.1 Lesing som ferdighet og kompetanse

To begreper som gjerne dukker opp i forbindelse med lesing er ferdighet og kompetanse. For
eksempel ser vi dette i kunnskapslgftet hvor det er snakk om grunnleggende ferdigheter og
kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, LK 06). Far jeg videre vil beskrive lesing i
kunnskapslgftet, leseoppleering og ulike aspekter ved lesingen gnsker jeg a rette fokuset mot
nettopp disse to begrepene for & drgfte bruken av dem, og hva de to begrepene vanligvis
omfatter.

| det nasjonale kvalifikasjonsrammeverket for livslang leering som ble fastsatt av
kunnskapsdepartementet i 2011 blir det beskrevet ulike nivaer ved laering gjennom begrepene
kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse. (Regjeringen, 2011, s. 19). Kunnskaper blir
her presentert som en forstaelse av teorier, fakta, begreper, prinsipper og prosedyrer innenfor
fag, fagomrade og/eller yrker. Ferdigheter blir beskrevet som en evne til a anvende denne
kunnskapen for a lgse problemer og oppgaver, mens den generelle kompetansen blir beskrevet
som det & kunne anvende kunnskap og ferdigheter pa selvstendig vis i ulike situasjoner
gjennom 4 vise samarbeidsevne, ansvarlighet, evne til refleksjon og kritisk tenkning i
utdanning og yrkessammenheng (Regjeringen, 2001, s. 19).



Nar det gjelder ferdighet er dette noe som av mange blir sett pa som noe instrumentelt. | falge
Fraydis Hertzberg (2006, s. 17) kan ferdigheter til og med bli assosiert med noe teknisk og i
mange situasjoner bli tolket som noe ganske elementert. Atle Skaftun presiserer ogsa at
ferdigheter er ganske instrumentelt, og mer automatiserte handlinger enn for eksempel de som
krever kompetanse. Han sier at ferdigheter er nar vi ikke tenker over det vi gjer (Skaftun,
20086, s. 106). Dersom vi ser litt enkelt pa lesing ved hjelp av de to aspektene avkoding og
forstaelse, sier Skaftun av avkodingen kan bli en automatisert prosess, og at vi leser tegn og
skrifter for eksempel i det offentlige rom uten at vi i det hele tatt er bevisste pa at vi leser
(Skaftun, 2006, s. 106). Dermed kan altsa avkoding vaere forenelig med ferdighetsbegrepet i
den forstand at det er en automatisert prosess for den som behersker lesing. Etter hvert som
man innehar avkodingsferdigheten ved lesingen bruker man dette i relevante situasjoner. Da
bygger man seg ifalge Skaftun opp en rekke erfaringer som gjer det mulig & gjenkjenne mer
sammensatte helheter enn de lgsrevne komponentene. Nar man begynner a lese ma man
gjenkjenne de ulike bokstavene, og etter hvert som dette er automatisert kan man lese med
forstaelse, og bruke fornuften i lesingen (Skaftun, 2016, s. 107). Vi kan muligens altsa si at
forstaelsen og fornuften farst kommer nar kompetansenivaet innen lesingen, for om vi skal se
tilbake til kvalifikasjonsrammeverket beskrivelse av kompetanse, er det farst her leserens

egne refleksjoner kommer inn i bildet (Regjeringen, 2011, s. 19).

Det at fornuften kjennetegner kompetansenivaet forklarer Skaftun ved at utgveren av en
ferdighet etter hvert blir i stand til & sortere og gjare valg. Den kompetente utgveren kan
analysere situasjonen, identifisere de ulike komponentene som inngar i situasjonen og vurdere
ulike lgsninger, for han gjer et valg (Skaftun, 2006, s. 197). En del av begrepet kompetanse
blir altsa her fremstilt som evnen til & gjere valg med bakgrunn i situasjonen man befinner seg
i. Dette blir ogsa belyst av Aamotsbhakken og Knudsen (2009, s. 21) som beskriver
kompetanse som et vidt begrep som impliserer de krav til et menneske som han/hun til enhver
til stilles ovenfor. Kompetansen kan vi altsa si at er overfgrbar, og noe vi kan bruke for a
gjere valg og tilpasse lesingen, ferdighetene og kunnskapene, til situasjonen vi er i.
Ferdigheter blir altsa noe mer grunnleggende som anvendes av den kompetente leseren som er
i stand til & gjare valg, vise selvstendighet, tilpasse utgvelsen til situasjonen, reflektere og
forholde seg kritisk til det som leses. Ifglge Roe (2014, s. 23) er det slik at de helt
grunnleggende leseferdighetene automatiseres hos de fleste. Her kan vi for eksempel tenke

oss avkodingsferdigheten, som Skaftun (2006, s. 106) peker pa som en ferdighet som



automatiseres. Lesekompetanse beskrives imidlertid av Roe (2014, s. 23) som noe som Vi kan

fortsette og utvikle hele livet, i mgte med stadig nye tekster.

Pa bakgrunn av dette kan det kanskje konkluderes med at avkodingen er noe vi larer en gang
for alle, og en automatisert handling som dermed kan sees pa som en ferdighet. Forstaelse og
kulturkunnskap er imidlertid noe som utvikler seg hos leseren hele tiden, og som skrevet
tidligere stilles blant annet det stadig nye krav til leseren samtidig som samfunnet utvikler seg
(Skaftun, 2006, s. 15). Dette krever at leseren gjer bevisste valg og tilpasser lesingen til
situasjonen, reflekterer og har en kritisk holdning til det som leses, dermed kan vi si at disse

aspektene ved lesing farst blir inkludert nar det er snakk om at en leser er kompetent.

| kunnskapslaftet er det snakk om lesing som en av fem grunnleggende ferdigheter. Ut ifra det
jeg na har skrevet om ferdighets- og kompetansebegrepet gnsker jeg & kommentere at slik jeg
ser det er det snakk om en kompetanse mer enn en ferdighet, nar hver grunnleggende
ferdighet skal beskrives. Selv om ferdighetene blir karakterisert som grunnleggende, og det
videre i planverket presenteres noen kompetansemal hvor elevene skal dra nytte av disse
ferdighetene kan det se ut til at beskrivelsen av selve den grunnleggende ferdigheten strekker
seg ut over ferdighetsbegrepets omfang.

En utvidet beskrivelse av lesing som grunnleggende ferdighet vil komme senere, men for &
nevne noen begreper som dukker opp er blant annet elevenes evne til a reflektere, forholde
seg kritiske, veare selvstendige og forsta det de leser samt a tilpasse lesingen til formalet noe
av det som blir beskrevet som innholdet i ferdigheten. Dette er begreper som ifglge det jeg har
skrevet tidligere samsvarer med kompetanse, og ikke kun ferdighet. Dagrun Skjelbred og
Bente Aamotsbakken skriver ogsa at «planverket anvender ferdighetshegrepet
gjennomgaende, men siden disse ferdighetene gar pa tvers av fag og kan kombineres med
hverandre mener de at det er tydelig at innholdet i kompetansebegrepet er innreflektert i
ferdighetsbegrepet» (Skjelbred og Aamotsbakken, 2012, s. 60)

Om vi igjen ogsa skal se pa de individuelle og sosiale aspektene ved lesing som jeg var inne
pa tidligere kan vi for eksempel se hva David Barton (2007) skriver om ferdighetsbegrepet.
Han mener at dette begrepet favoriserer et individualpsykologisk perspektiv pa lesing og at
dette gar pa bekostning av en sosiokulturell forstaelse av literacy som praksis. (Barton, 2007).
Jeg vil senere i forbindelse med lesing i planverket ta for meg begrepet literacy, da dette av
flere nettopp har blitt beskrevet som essensielt i kunnskapslgftet. Pa bakgrunn av det Barton
skriver kan vi altsa ogsa her se en motsetning mellom bruken av ferdighetsbegrepet i



kunnskapslgftet og det som faktisk kommer frem av intensjoner med opplaringen og

forventninger til elevene.

Videre nar jeg skal beskrive lesing i kunnskapslgftet vil jeg forholde meg til begrepene og
beskrivelsene brukt i planene, men jeg mener altsa at det kan vaere mulig a stille sparsmal ved

bruken av ferdighetshbegrepet i forbindelse med beskrivelsen av grunnleggende ferdigheter.

2.2 Lesing i Kunnskapslgftet

Lesing har en lang tradisjon i norsk skole, og eksisterte som et eget fag i 150 ar, fra
allmueskolen ble opprettet i 1739 og frem til Lov om folkeskolen i 1889 etablerte faget norsk
(Skjelbred, 2012, s. 35). | dagens skole og i leereplanen for Kunnskapslgftet LKO6 er lesing en

av fem grunnleggende ferdigheter, og skal arbeides med innenfor alle fag.

Hva det vil si & kunne lese blir i kunnskapslgftet definert som & kunne skape mening fra
tekst(utdanningsdirektoratet, 2012b) og OECDs definisjon av lesekompetanse som «a kunne
forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i skrevne tekster for & kunne na sine mal, for a
kunne utvikle sine kunnskaper og evner, og for & kunne delta i samfunnet» er ogsa den samme
forstaelsen av lesekompetanse som ligger til grunn for planer, dokumenter og undersgkelser
som er sentrale i norsk skolekontekst i dag (Utdanningsdirektoratet, 2012a). Nar det i
Rammeverket for grunnleggende ferdigheter skal gjares rede for hva det vil si a kunne lese
blir lesing som nevnt tidligere nettopp beskrevet som «a kunne forsta, bruke, reflektere over

0g engasjere seq i innholdet i tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 10).

2.2.1 En literacy-reform

Kjell Lars Berge har kalt lzereplanen for Kunnskapslgftet LKOG6 en literacy-reform (Berge,
2005, s. 163), men hva betyr egentlig dette? Det har vist seg vanskelig a overfare literacy-
begrepet direkte til norsk, men i bunn og grunn handler det om en slags tekstkompetanse som
strekker seg ut over kun lesing og skriving (St.meld. nr. 30, 2003-2004, s. 4). En mulig
oversettelse blir presentert av blant andre Dagrun Skjelbred og Aslaug Veum (2013, s. 18)
som sier bruker ordet tekstkompetanse eller tekstkyndighet. Dette med bakgrunn i en
forstaelse av at tekstbegrepet er utvidet fra a bety skrevet verbalspraklig sammenhengende
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ytring som er skrevet pa skjerm eller papir, til & vaere et begrep som tar for seg tekster som

sammenhengende ytringer som er baerere av mening og kan tolkes.

A lzre seg & bruke spréket skriftlig og muntlig og & tilegne seg tekster er viktig i alle fag. |
forlengelsen av dette ligger en forstaelse av at kunnskap er relatert til sprak. A lzre et fag er
ogsa a bli fortrolig med det spraket som brukes og den maten det brukes pa innenfor den
spesielle faglige og tekstlige kulturen (Skjelbred og Aamotsbakken, 2012, s. 66). Literacy-
begrepet blir brukt om lesing og skriving av verbaltekster, og evnen til & lese og tolke visuelle
og andre kulturelle utrykk. I literacy kobles lese- og skriveaktiviteter sammen med andre
kompetanser. Man ser altsa gjerne flere kompetanser i sammenheng og kopler dette til
fenomenet tekstkultur (Aamotsbakken og Knudsen, 2011, s. 20). | «United Nations Literacy
Decade 2003-2012, Literacy as Freedom» introdusert av UNESCO heter det at «Literacy is a
fundamental tool for every form of learning», og dette blir ogsa ivaretatt som et sentralt
prinsipp i Kunnskapslgftet ved at de grunnleggende ferdighetene er ment a skulle favne om og
tilsvare literacy-begrepet for a skape en grobunn for leering i alle fag (St.meld. nr. 30, 2003-
2004, s. 2).

Literacy-begrepet er et forholdsvis nytt begrep, og ifelge David Barton (2007, s. 19) blir
definisjonen av literacy stadig utvidet. Det var ogsa the New London Group, bestaende av ti
akademikere i utdanningssektoren, i 1996 skrev at de gnsket & «utvide begrepet fra &
omhandle mer formaliserte, enspraklige, monokulturelle og regelstyrte sider ved spraket, til &
omfatte og innfri kravene til spraket og det kulturen i vart stadig mer varierte og globaliserte
samfunn, samt det voksende utvalget av tekstformer som kommer til pa grunn av medie- og

teknologiutviklingen» (min oversettelse) (the New London Group, 1996, s. 2)

Literacy-begrepet blir i dag gjerne brukt om evnen til a forsta, bruke og produsere tekster pa
meningsfullt vis (Smidt, Tgnnesen og Aamotsbakken, 2011, s. 7), og dette er aspekter som
blir pekt pa som essensielle ogsa i Kunnskapslgftet ved at for eksempel lesing blir beskrevet
som evnen til a kunne skape mening fra tekst (utdanningsdirektoratet, 2013a) og at OECDs
definisjon av lesing er det som har dannet grunnlaget for hvordan lesing er behandlet i
Kunnskapslgftet. OECD definerer som nevn lesekompetanse som «a kunne forsta, bruke,
reflektere over og engasjere seg i skrevne tekster for a kunne na sine mal, for & kunne utvikle

sine kunnskaper og evner, og for a kunne delta i samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2012b).

Berge (2005, s. 163) skriver at LKO06 er en gjennomgaende reform i norsk skole, ikke minst
nar det gjelder a forsta hva laring er, og hvordan den foregar. For farste gang i norsk
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skolehistorie er det slatt fast at det a forsta, leere og utave fag ikke kan ses uavhengig av det a
skape mening med spraket og andre meningsskapende eller semiotiske ressurser i faget.
Reformen innebearer ifalge Berge et gjennomslag for at fagenes grunnleggende mal er at
elevene skal settes i stand til & uteve fagrelevant skriving, lesing og muntlighet. |
bakgrunnsdokumentet for lesing fra 2012 beskrives Kunnskapslgftet som en literacy reform
fordi «fagenes sprakkultur er lgftet fram og star i fokus i Kunnskapsleftet. Alle fag har en
ferdighetsdimensjon knyttet til hvordan en tar inn nytt stoff, orienterer seg i det som er delvis

kjent og sorterer i det som er velkjent, for eksempel» (Utdanningsdirektoratet 20123, s. 5)

2.2.2 Lesing som grunnleggende ferdighet

Som nevnt innledningsvis ma ideen om grunnleggende ferdigheter ses i sasmmenheng med
OECDs arbeid med & definere ngkkelkompetanser som er viktige for personlig og sosial
utvikling hos mennesker i det morderne informasjonssamfunnet(utdanningsdirektoratet,
2012a, s. 4) OECD satte i gang et program kalt «Definition and Selection of Competencies»
(DeSeCo) som nettopp hadde som oppgave & definere noen sakalte «key competences» eller
ngkkelkompetanser, for var tid (Smidt, Tennesen og Aamotsbakken, 2011, s. 10), og de kom
frem til falgende kompetanser: Using Tools Interactively (OECD, 2005, s. 10) , som i
bakgrunnsdokumentet for lesing utgitt i 2012 blir oversatt og definert som a kunne bruke
verktgy interaktivt ved & bruke sprak, symboler og tekst i samhandling i tillegg til & bruke og
veere fortrolig med fysiske verktagy som for eksempel datamaskiner, som kreves i
informasjonssamfunnet (utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 4). Interacting in Heterogeneous
Groups er neste ngkkelkompetanse som blir presentert (OECD, 2005, s. 12). Dette handler om
evnen til & forholde seg positivt til andre mennesker, kunne lgse konflikter, samarbeide og
behandle (utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 4). Til slutt pekes det pa at Acting Autonomously
(OECD, 2005, s. 14) er en av ngkkelkompetansene. Det vil si at det i var tid er viktig at man
som individ er i stand til & mestre livet sitt pa en meningsfull og selvstendig mate. At man kan
forsvare seg og hevde sine rettigheter, interesser, grenser og behov, samt at man er i stand til a
lage og gjennomfare personlige planer (utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 4).
Ngkkelkompetansene har altsa hatt stor betydning for hvordan vi ser pa opplaring ogsa i
Norge, og at spraklige ferdigheter blir definert som en ngkkelkompetanse gjennom Using
Tools Interactively har fatt stor betydning for leereplanarbeidet (utdanningsdirektoratet, 2012a,
s. 5)
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Sammen med de andre grunnleggende ferdighetene som presenteres i Kunnskapslaftet;
skriving, muntlighet, digitale ferdigheter og regning skal altsa lesing inkluderes i alle fag. De
grunnleggende ferdighetene blir i rammeverket for grunnleggende ferdigheter beskrevet som
avgjerende redskaper for leering i alle fag og samtidig en forutsetning for at elevene skal
kunne vise sin kompetanse (Utdanningsdirektoratet b, 2012, s. 5). Selv om hver ferdighet
presenteres isolert er det for eksempel slik at lesing star sentralt ogsa i forhold til de andre
grunnleggende ferdighetene som planen trekker frem: muntlig, skriftlig, tallmessig- og
digitale ferdigheter (Maagerg og Tannesen, 2015, s. 16), dermed kan det muligens bli
vanskelig og lite fruktbart & se hver ferdighet som separate omrader for opplaring og gving,
men dette vil nok komme enda tydeligere frem nar jeg senere skal presentere lesing i

kompetansemalene.

| hvert fags leereplan finnes en beskrivelse av hvordan de grunnleggende ferdighetene skal
bidra til & utvikle elevenes kompetanse, og de er integrert i kompetansemalene i alle fag. Nar
de samme ferdighetene skal innga i alle fag, vil det ngdvendigvis veere slik at de blir fremstilt
pa ulik mate og i varierende grad avhengig av hvilken funksjon de har som en del av

kompetansen i faget (Utdanningsdirektoratet b, 2012, s. 5)

| Rammeverket for grunnleggende ferdigheter er det i tilknytning til hver ferdighet ogsa
utarbeidet en modell som beskriver ferdigheten i tillegg til progresjonen innenfor hver
ferdighet. A kunne lese som grunnleggende ferdighet er i rammeverket delt inn i fire
ferdighetsomrader, hvor det farste er a forberede, utfere og bearbeide, neste er a finne, i
tillegg er ogsa a tolke og sammenholde og a reflektere og vurdere ferdighetsomrader som
definerer lesing (Utdanningsdirektoratet, 2012 b, s. 11). Hvert ferdighetsomrade har ogsa en
progresjonsbeskrivelse inndelt i fem nivaer som beskriver hva elevene ma veere i stand til

dersom de skal ha nadd det aktuelle nivéet.

Ifalge utdanningsdirektoratet (2012b, s. 5) skal rammeverket for grunnleggende ferdigheter
brukes av leereplangrupper som skal utvikle og revidere lzereplaner i LK06. Definisjonene og
progresjonsbeskrivelsene i rammeverket har altsa dannet et grunnlag for leereplangruppene
nar de har utarbeidet en beskrivelse av de grunnleggende ferdighetene i Kunnskapslgftet og

formulert kompetansemal med integrerte ferdigheter, tilpasset alderstrinn og fagomrade.

Under hvert fags laereplan blir lesing som grunnleggende ferdighet presentert pa det enkelte
fags premisser, og videre vil det falge en presentasjon aktuell for min oppgave ved at lesing
som grunnleggende ferdighet i norsk, KRLE og religion og etikk refereres til med bakgrunn i
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den aktuelle leereplanen for hvert fag. Det er de disse fagene som er utgangspunktet for min

datainnsamling som presenteres senere i oppgaven

A kunne lese i KRLE innebarer ifalge Kunnskapslgftet  oppleve og forsta tekster. «Lesing
skal kunne brukes for & innhente informasjon, tolke, reflektere over og forholde seg saklig og
analytisk til fortellinger og fagstoff i sa vel tradisjonell som multimedial formidlingsform»
(utdanningsdirektoratet, 2013c)

A kunne lese i religion og etikk pa videreg&ende skole innebeerer & kunne tolke og reflektere
over religigse og filosofiske tekster og bilder. I tillegg beskriver Kunnskapslaftet at a lese
ogsa dreier seg om & oppfatte problemstillinger, avdekke argumenter og identifisere
hovedsynspunkter i ulike tekster, bearbeide og vurdere informasjon (utdanningsdirektoratet,
2013d)

A kunne lese i norsk blir i kunnskapslgftet beskrevet som & skape mening fra tekster fra natid
og fortid i et bredt utvalg sjangre. Det innebarer & engasjere seg i tekster og fa innsikt i andre
menneskers tanker, opplevelser og skaperkraft. Det innebarer videre a kunne finne
informasjon og forsta resonnementer og framstillinger i ulike typer tekster pa skjerm og papir,
og & kunne forholde seg kritisk og selvstendig til de leste tekstene (utdanningsdirektoratet,
2013a) | leereplanen for norsk star det ogsa noe om utviklingen av leseferdigheter i norskfaget,
og at en utvikling forutsetter at elevene leser ofte og mye, og at de arbeider systematisk med
lesestrategier som er tilpasset formalet med lesingen, og med ulike typer tekster i faget.
Utviklingen gar fra grunnleggende avkoding og forstaelse av enkle tekster til & kunne forsta,
tolke, reflektere over og vurdere stadig mer komplekse tekster i ulike sjangere
(utdanningsdirektoratet, 2013a)

Nar vi ser pa lesing som grunnleggende ferdighet i norskfaget pekes det pa at lesestrategier
som et viktig aspekt ved lesingen, dette nevnes ikke i noen av de andre fagene. Ogsa
utviklingen av leseferdighet blir kun nevnt som en del av lesingen i norskfaget. Dette kan ha
noe a gjere med tradisjonen for norsk som blant annet et redskapsfag. Men det er likevel
mulig 4 stille spgrsmal om hvorfor lesestrategier og utviklingen av leseferdighet kun blir
nevnt under grunnleggende ferdigheter i norsk. Lesestrategiene kan jo veare utmerkede
hjelpemidler ogsa i KRLE og i religions- og etikkfaget, og kanskje er lesestrategier til og med
implisitt i noen av de forventningene som ligger til grunn for lesing ogsa i disse fagene, men
her blir det altsa ikke nevnt direkte. | norskplanen star det noe om hvordan det forventes at det
jobbes med lesing, mens i KRLE og religion og etikk star det kun noe om hva malet med
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lesingen skal veare. Jeg undrer meg over hvilken pavirkning dette har pa
undervisningspraksisen i de enkelte fagene, og om det er tilstrekkelig med en poengtering av
de nevnte aspektene ved lesingen, kun i norsk planen, for a bidra til en vellykket

leseoppleaering i alle fag.

2.2.3 Lesing i kompetansemalene

Nar leereplangrupper har utarbeidet og formulert kompetansemal skal rammeverket for
grunnleggende ferdigheter ligge til grunn, tilpasses fagets egenart og formal, og inkluderes i
kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 5). Videre vil jeg vise hvordan lesing
og ferdighetsomradene innen lesing som er presentert i rammeverket for grunnleggende
ferdigheter, er inkludert i fagene relevante for min oppgave: KRLE, religion og etikk, og
norsk, og kommentere hvert fags kompetansemal etter 7. trinn, 10. trinn og i videregaende
skole. I mange av kompetansemalene er det klart at lesing er en del av kompetansen for a na
disse malene, mens andre mal ikke ngdvendigvis er avhengig av lesing. Likevel kan det ofte
veere slik at lesing vil vare en sentral del av leringsprosessen for a na malet. Jeg forsgker
imidlertid i hovedsak & konsentrere meg om de malene som Klart krever at elevene benytter
seg av leseferdigheter, enten alene eller hvor lesing opptrer som sentralt sammen med en eller

flere av de andre grunnleggende ferdighetene.

2.2.3.1 | KRLE/Religion og etikk

Etter 7. arstrinn er det i KRLE beskrevet som et kompetansemal at elevene skal kunne
«forklare Bibelens oppbygning, finne fram i bibelske tekster og reflektere over forholdet
mellom Bibelen og sprak og kultur» (Utdanningsdirektoratet, 2013c). Dette er et
kompetansemal som kan knyttes til flere av ferdighetsomradene for lesing presentert i
rammeverket for grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11). Blant
annet krever det at elevene evner a finne og reflektere og vurdere. | tillegg til dette er det flere
kompetansemal som krever at elevene skal fortelle/forklare/beskrive hovedtrekk eller sentrale
trekk ved religioner. Dette kan jo skje bade muntlig og skriftlig, men elevene kan i alle fall
veere avhengig av a ogsa her kunne finne frem i tekster og i tillegg sammenholde den
informasjonen de finner, som begge er ferdighetsomrader innen lesing som grunnleggende
ferdighet (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11)
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Etter 10.arstrinn er det flere kompetansemal som klart krever lesing i en eller annen form for a
na malet. Blant annet skal elevene «finne frem til sentrale skrifter i Bibelen og forklare
forholdet mellom det nye og det gamle testamentet» (Utdanningsdirektoratet, 2013c). | tillegg
skal de drgfte utvalgte tekster innen islam, hinduisme, buddhisme og jededom og tekster som
presenterer livssynshumanisme, innhente digital informasjon og pa bakgrunn av denne
presentere aktuelle sparsmal som opptar jgder, muslimer, hinduister og buddhister
(Utdanningsdirektoratet, 2013c). Det & kunne finne sartrekk ved de ulike religionene
presenteres ogsa som en del av kompetansemalene, og dette kan ogsa knyttes til
leseferdigheten ved at det krever at elevene blant annet klarer & finne og sammenholde som
begge deler i rammeverket for grunnleggende ferdigheter blir presentert som
ferdighetsomrader knyttet til lesing (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11) I tillegg er det
under malomradet filosofi og etikk lagt stort fokus pa refleksjon. Som presentert i
rammeverket er dette et viktig ferdighetsomrade innen lesing, men dette gjelder ogsa innenfor
regning, skriving, og muntlighet (Utdanningsdirektoratet, 2012b), sa her er det ikke
ngdvendigvis slik at lesingen har noen forrang i forhold til de andre ferdighetene som et

middel for & n& mélet.

| lereplanen for religion og etikk star det blant annet at det er et mal at elevene etter vg3 skal
kunne tolke noen av religionenes sentrale tekster, presentere og drgfte ulike dimensjoner ved
religionene, som for eksempel myter og fortellinger (Utdanningsdirektoratet, 2013d) A kunne
sammenlikne og systematisere informasjon i ulike faglige tekster blir i rammeverket for
grunnleggende ferdigheter presentert som en del av leseferdigheten innenfor
ferdighetsomradet reflektere og vurdere (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11) og nettopp det
a kunne sammenlikne dukker opp i flere av kompetansemalene i religions- og etikkfaget ved
at det for eksempel er et mal at elevene skal kunne sammenlikne ulike religioner. | likhet med
planen for KRLE er det i leereplanen for religion og etikk ogsa satt opp som en del av
kompetansemalene at elevene skal kunne finne hovedtrekk blant annet innen religionene
(Utdanningsdirektoratet, 2013d), og som nevnt kan dette kreve ferdigheter innen lesing ved at
de blant annet ma finne sentral informasjon i tekster og identifisere hovedtemaer ved a tolke
og sammenholde. i denne lereplanen er refleksjon et begrep som blir flittig brukt, og dette kan
sees pa som en viktig del av lesekompetansen, men som nevnt henger det ogsa klart sammen
med andre grunnleggende ferdigheter som for eksempel skriving og muntlighet
(Utdanningsdirektoratet, 2012Db).
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2.2.3.2 | Norskfaget

I norskplanen er mange av kompetansemalene i stor grad knyttet til lesing og avhengig av
flere aspekter ved leseferdigheten hos elevene. Blant annet innebaerer noen av malene etter 7.
arstrinn at elevene skal «lese et bredt utvalg norske og oversatte tekster i ulike sjangere pa
bokmal og nynorsk, og reflektere over innhold og form i teksten» (Utdanningsdirektoratet,
2013a). Dette kan knyttes til ferdighetsomradet reflektere og vurdere presentert i
rammeverket for grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11) Reflektere
ma elevene ogsa gjare i forbindelse med kompetansemalet som beskriver at elevene skal evne
a «referere, oppsummere og reflektere over hovedmomenter i en tekst»
(Utdanningsdirektoratet, 2013a) Dette kompetansemalet kan ogsa knyttes til & kunne tolke og
sammenholde som er enda et ferdighetsomrade presentert i rammeverket
(Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11) og som ogsa kreves i tilknytning til kompetansemalet
som heter at elevene skal «forsta og tolke opplysninger fra flere uttrykksformer i en
sammensatt tekst» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Til slutt vil jeg nevne kompetansemalet
som sier at elevene skal kunne «velge ut og vurdere informasjon fra bibliotek og digitale
informasjonskanaler» (Utdanningsdirektoratet, 2013a), som blant annet kan knyttes til
ferdighetsomradet som beskriver elevenes evne til & reflektere over, og vurdere innholdet i
tekster (Utdanningsdirektoratet, 2012b).

Kompetansemalene etter 10.arstrinn presenterer at elevene skal «lese og analysere et bredt
utvalg tekster bade pa nynorsk og bokmal, innen ulike sjangere, samt formidle mulige
tolkninger», at de evner & «orientere seg i store tekstmengder pa skjerm og papir for & finne,
kombinere og vurdere relevant informasjon i arbeid med faget» (Utdanningsdirektoratet
2013a) A finne og vurdere er begge begreper som i rammeverket blir presentert som
ferdighetsomrader innenfor lesing som grunnleggende ferdighet (utdannignsdirektoratet,
2012b, s. 11) De skal ogsa kunne «gjengi innholdet og finne tema i tekster pa svensk og
dansk» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). | leereplanen finner vi ogsa kompetansemal som gar
pa elevenes evne til & gjenkjenne virkemidler samt beskrive samspillet mellom estetiske
virkemidler i sammensatte tekster i tillegg til & «gjenkjenne retoriske appellformer og mater a
argumentere pa» og «gi eksempler pa og kommentere hvordan samfunnsforhold, verdier og
tenkemater fremstilles i oversatte tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Nok en gang blir

det aktuelt & knytte kompetansemalene opp mot elevenes ferdighet nar det blant annet gjelder
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a finne informasjon, nar det i kompetansemalene ovenfor kreves at elevene skal kunne plukke

ut implisitt eller eksplisitt informasjon i tekstene de leser.

For videregaende skole er innholdet i kompetansemalene blant annet at elevene skal lese et
representativt utvalg samtidstekster, skjgnnlitteratur og sakprosa, pa bokmal og nynorsk og i
oversettelse fra samisk, og reflektere over innhold, form og formal. Her ser vi nok en gang at
refleksjon som er en del av ferdighetsomradet beskrevet i rammeverket for grunnleggende
ferdigheter igjen blir aktualisert. Det er ogsa et mal at elevene skal kunne vurdere og revidere
egne tekster ut fra faglige kriterier, at de skal kunne gjare rede for argumentasjon i andres
tekster og at de skal evne a innhente, vurdere og bruke fagstoff fra digitale kilder. I tillegg ma
elevene kunne tolke og vurdere sammenhengen mellom innhold, form og formal i
sammensatte tekster samt drgfte kulturmgter og kulturkonflikter med utgangspunkt i et utvalg
samtidstekster for & ha nadd malene for faget (Utdanningsdirektoratet, 2013a). Her ser vi at
det & vurdere blir aktuelt, ssmmen med blant annet det & kunne tolke og finne informasjon,
som alt er beskrevet som ferdighetsomradet i rammeverket (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s.
11).

2.2.3.3 Kort oppsummering av forholdet mellom kompetansemal og rammeverk

Vi kan altsa ogsa gjennom a studere kompetansemalene innen norskfaget og religionsfaget
trekke noen klare linjer fra det rammeverket har satt som ferdighetsomrader for lesing. Vi ser
at mange av de samme begrepene blir brukt bade eksplisitt og implisitt i kompetansemalene
som i rammeverket for grunnleggende ferdigheter. Flere steder har jeg vist eksempler pa at de
samme begrepene blir brukt, men det er ogsa slik at i flere av kompetansemalene kan elevene

mer indirekte fa bruk for ferdighetsomradene beskrevet i rammeverket.

Det kreves blant annet gjennom kompetansemalene bade i norsk, KRLE og religion- og etikk
at elevene bade klarer a forberede, utfare og bearbeide, at de kan finne i tillegg til a tolke og
sammenholde og til slutt at de evner a reflektere og vurdere for a na kompetansemalene i
fagene. Dette innebzrer blant annet at de for eksempel klarer a bruke forkunnskapene de har,
at de er bevisste pa egen lesing, at de finne frem til informasjon som er eksplisitt eller
implisitt uttrykt i tekstene de arbeider med, at de evner a trekke slutninger pa bakgrunn av
innholdet i tekstene de leser samt at de kan forholde seg selvstendig til tekster, vurdere,
reflektere og benytte seg av egne synspunkter og tolkninger. Dette blir i rammeverkene
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presentert som noe av innholdet i ferdighetsomradene, og det er ikke tvil om at det er
negdvendig for elevene & inneha ferdigheter pa alle omradene for a kunne oppna de
kompetansemalene som er satt, pa en tilfredsstillende mate.

2.3 Leseoppleaering

Det gkte fokuset pa lesing de siste arene har ogsa blitt naturlig fulgt at mye forskning pa hva
som kjennetegner en god leseopplaring og hvordan leseopplering ber forega. Nedenfor vil
jeg trekke frem en del resultater av dette forsknings- og utviklingsarbeidet, og komme med en
oppsummering av hva som kan kjennetegne en god leselerer og en god leseopplering, og
teori som enkelt kan overfares til praksisfeltet. Det er altsa opplaringen som skijer i
skolesammenheng jeg er interessert i a belyse. Dette er leering som av Mary Macken-Horarik
(I Maagerg og Tgnnesen, 2015, s. 22) kategoriserer som laring innenfor det spesialiserte
domenet. Macken-Horarik skiller mellom lzering, inkludert spraklering og leseopplaring som
skjer innenfor det hun kaller dagliglivets domene, som refererer til dagliglivets kunnskaper og
sprak og det man laerer gjennom kommunikasjon med venner, familie eller for eksempel ved
lesing av huskelapper, postkort, oppskrifter, sosiale medier osv. men ogsa mer avanserte
tekster, avhengig av aktivitetene i familien de vokser opp i (Maagerg og T@nnesen, 2015, s.
22). Lesing innenfor dagliglivets domene er ikke hovedfokus i mitt prosjekt, men likevel kan
det veere verdt & merke seg at de erfaringer som barn og unge gjar utenfor skolen ifglge
Maagerg og Tannesen (2015, s. 22) vil pavirke den lzringen som skjer bade i skoletiden og
videre i livet, og leser elevene mye hjemme, vil dette veere gunstig i mgte med fagene i skolen
(Maagerg og Tennesen, 2015, s. 26). For noen elever vil tekster i dagliglivet i stor grad
sammenfalle med tekster i skolen, og dermed vil ikke skolens tekstkultur oppleves som
fremmed for dem (Maagerg og Tgnnesen, 2015, s. 23). For andre elever vil det vaere motsatt:
De leseerfaringene de har gjort i dagliglivet vil ikke kunne overfares like lett til skolen, og det
dagliglivet krever av dem som lesere vil veere forskjellig fra det skolen krever av dem

(Maagerg og Tagnnesen, 2015, s. 23).

Selv om noen elever kan oppleve at lesing i dagliglivet og i skolen sammenfaller, vil det
likevel veere slik at de fleste av tekstene elevene mgter innen det spesialiserte domenet vil
veere annerledes enn de tekstene elevene mgter i dagliglivets domene. Ifalge Macken-Horarik

(1 Maagerg og Tennesen, 2015, s. 24) innebarer det spesialiserte domenet den fagleringen
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som skjer i skolen, spesielt fra mellomtrinnet og oppover, og det er altsa opplaringen innenfor

dette domenet som det videre vil bli rettet fokus mot.

Nar man som lerer skal drive leseopplering er det noe helt grunnleggende man ma ha pa
plass farst, nemlig evnen til & fokusere pa den enkelte elevs forutsetninger, interesser og
forkunnskaper (Roe, 2014, s. 81) Man ma altsa veere klar over at det kan forekomme store
individuelle forskjeller innad i en elevgruppe, og a skaffe seg en oversikt over disse
forskjellene vil vare viktig for a tilpasse leseundervisningen. En god leseopplaring ma vere
tilpasset den enkelte elevs niva. | tillegg er det viktig at leselaereren som styrer opplaeringen

og undervisningen har tro pa at alle elever kan bli flinkere til a lese (Roe, 2014, s. 81)

2.3.1 Innleering av lesestrategier

Innleering av lesestrategier er en sentral del av leseopplaringen. Forskere er gjennomgaende
enige om at gode strategier kan utvikles gjennom at elevene far systematisk, konkret og
eksplisitt undervisning, og ved a benytte seg av disse lesestrategiene kan de bli flinkere til &
lese og forsta nye tekster (Pressley, 2002 i Roe, 2014 s. 81) Lareren ma skaffe seg en oversikt
over hvilke strategier gode lese bruker, og alle elever ma fa hjelp til & benytte disse for a bli
strategiske lesere (Roe, 2014, s. 87) En strategisk leser vil ifglge Pearson (i Roe, 2014, s. 87)
ha tilgang til ulike typer verktgy som kan lgse et hvilket som helst problem som matte oppsta

under lesingen.

Leaereren ma vise og demonstrere hvordan elevene skal bruke lesestrategiene, og dette ma
gjeres gjentatte ganger, i mgte med ulike typer tekster. En god leselarer utnytter ulike
leeringssituasjoner til & arbeide med lesestrategier. Nar elevene likevel skal lese vil arbeidet
med strategier bade styrke forstaelsen av den aktuelle teksten, samt gi trening i a bli mer
strategiske lesere (Roe, 2014, s. 81) Det er ifalge Roe ogsa viktig at leereren er forberedt pa a
tilpasse seg til situasjonen og kunne endre pa oppleggene sine underveis. Dette er og en del av
undervisningen med tanke pa at elevene ogsa ma bli gjort klar over at hvilken strategi man

velger kan variere fra situasjon til situasjon.

For at elevene skal motta en mest mulig vellykket undervisning i lesestrategier er det selvsagt
viktig at lzereren selv har god kjennskap til dem. Det aller beste skal ifalge Roe (2014, s. 82)
veere at leereren gar inn i leserrollen ved a utfgre samme oppgave som elevene skal gjare i sitt

arbeid og tenke hgyt sammen med dem. Dermed blir det enklere for elevene a overfare dette
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direkte til situasjoner hvor de selv kan ha bruk for dem, og dette vil de kunne veere i stand til
etter a ha observert leererens demonstrasjon gjentatte ganger. Roe (2014, s. 81) mener at det &
bruke strategiene i reelle leeringssituasjoner, og ikke bare som separate gvelser og avgrensede
kurs vil gi elevene mulighet til & fa en mer realistisk forstaelse av hvordan de selv kan bruke
strategiene i senere situasjoner. Den doble gevinsten man oppnar er ogsa verdt & merke seg,
og en god grunn til & drive med opplearing og undervisning i lesestrategier pa nettopp denne
maten. Elevene vil bade fa en gkt forstaelse av det faglige innholdet i tekstene, samtidig som
de lzerer gode strategier (Roe, 2014, s. 82). Selv om elevene etter hvert til en viss grad klarer &
gjennomfgare bruken av lesestrategier selv, er leererens rolle fremdeles viktig da det kreves
veiledning ogsa underveis, far elevene helt til slutt er i stand til & utfare oppgavene helt pa
egenhand, velge aktuelle strategier, og bruke dem pa relevante mater (Roe, 2014, s. 82).

2.3.2 Motivasjon og engasjement

En betingelse for god laering er et leeringsmiljg som inspirerer, motiverer og legger til rette for
innsats (St.meld. nr.30 2003-2004, s. 2) Gode leselerere er dermed ogsa bevisste pa
viktigheten av & motivere elevene sine. Det finnes flere definisjoner av begrepet motivasjon
innenfor den pedagogiske og leringspsykologiske laeringskulturen, men i dagligtalen brukes
gjerne begrepet motivasjon som en form for indre drivkraft som gjer at man har lyst til &
utfgre en oppgave. Et av malene med leseopplaeringen ma nettopp vare a fa elevene motivert
for og engasijert i lesing, slik at de gar inn i de tekstene de skal lese med leselyst, forventning
og interesse. Motivasjon og engasjement er ifglge Astrid Roe (2014, s. 38) helt avgjerende for
en vellykket leseopplaering, og elevenes leselyst og deres vilje og evne til & lese er avhengig
av at dette blir ivaretatt som et sentralt omrade av opplaringen (Roe, 2014, s. 81). Noen
forskere mener til og med at motivasjon og engasjement er en viktig del av selve
lesekompetansen, da elever legger bort bade bgker og tekster dersom det ikke fenger dem
eller at de opplever en form for personlig nytteverdi (Roe, 2014, s. 39). Roe understreker ogsa
at motivasjonsarbeid og undervisning i lesestrategier ma ga hand i hand, for dersom elevene
ikke er motiverte for a lese, kan arbeid med lesestrategier i verste fall bare bli tekniske gvelser
som elevene ikke forstar overfaringsverdien av (Roe, 2014, s. 39).

Fagtekster som har hovedfokus som teksttype i denne oppgaven kan gjerne veere aktuelt i

forhold til & fa lesevegrere til & i det hele tatt begynne a lese, nettopp fordi det kan motivere
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dem og skape leselyst ved at de kan fa velge a lese om et fagomrade de er interessert i (Roe,
2014, s. 141). Interesse er en viktig faktor nar man drgfter motivasjon, og er kanskje den
faktoren som trekkes frem oftest (Refsahl, 2012, s. 56). Det kan i tillegg til & handle om en
interesse for temaet det skal leses om, ogsa handle om en interesse for lesingen i seg selv
(Refsahl, 2012, s. 56). Nar det gjelder motivasjon for a lese fagtekster, er ifglge Roe leererens
eget engasjement veldig viktig for & motivere elevene til & lese. Lareren kan sammen med

andre elever bidra til & engasjere og motivere for lesing (Roe, 2014, s. 40).

| tillegg er det bred enighet blant forskere om at motivasjon er nert knyttet til selvoppfatning.
Albert Bandura som har forsket pa motivasjon og leering papeker to ngdvendige faktorer for at
en person skal yte innsats og leere seg noe som i utgangspunktet kan veere vanskelig: For det
farste er en persons oppfatning av egne ressurser og kapasitet helt avgjerende. | tillegg spiller
vedkommende forventninger til hva som skjer etterpa, en sentral rolle (Bandura, 1997, s. 76).
Blant annet kan troen pa a lykkes eller frykten for a mislykkes altsa pavirke hvordan elevene
forholder seg til leering av nye ting. Ifalge Roe, som papeker det samme, betyr dette at elever
som har tro pa at de skal lykkes har starre sjanser for a gjere nettopp dette, da de for eksempel
gir seg i kast med stadig mer utfordrende tekster, og troen pa a lykkes vil etter hvert ha en
selvforsterkende positiv effekt pa selvoppfatningen deres. Pa denne maten kommer de inn i en
god sirkel, og de har gode muligheter for & utvikle seg til stadig bedre lesere (Roe, 2014, s.
41).

For elever med en selvoppfatning av leseferdighet i andre enden av skalaen kan en tilsvarende
ond sirkel veere sannsynlig. Ifglge Roe (2014, s. 41) opplever disse elevene lesing mer som en
straff enn som belgnning og de velger bort leseaktiviteten sa sant det er mulig. Tekstene

oppfattes bare som vanskeligere og vanskeligere jo eldre elevene blir, og lesingen blir mer og

mer forbundet med nederlag.

Manglende leseferdigheter er ikke bare et problem i seg selv, men kan ogsa gi elevene det
angar, tilleggsbelastninger i form av at de far det vanskeligere ogsa i andre fag. Dette kan fare
en stor gruppe elever inn i en negativ utvikling, der lav selvtillit og darlig motivasjon falges
av en manglende opplevelse av mestring og et sprik mellom deres egen innsats og oppnadde
resultater (St.meld. nr. 30, 2003-2004, s. 3). Studier av sammenhengen mellom det a streve
med lesing i skolen og falelsesmessige reaksjoner har vist at personer som har opplevd at det
a ga pa skole har vert vanskelig, har tatt i bruk ulike selvbeskyttende strategier (Lundtrz,

2010 i Refsahl, 2012, s. 55). Dette har veert vaeremater og lgsninger som har hindret lzring og
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utvikling, og noen ganger skapt vanskelige relasjoner i skolemiljget (Skaalvik og Skaalvik,
2009 i Refsahl, 2012, s. 55)

Malet ma altsa veere a fa elevene til a fortsette a lese, og velge selv & gjere dette, selv om de
ikke ma, bade fordi de har lyst, men ogsa fordi de kan se at lesingen er av nytte for dem, ved
at de innser at lesingen har en hensikt og at det er viktig a forsta det de leser. Dersom elevene
ikke ser nytten av a lese, kan det ifglge Roe (2014, s. 41) veere vanskelig a konsentrere seg om

innholdet og da vil ngdvendigvis ogsa mye av den mulige leeringen forsvinne.

2.3.3 Tekstutvalg

Det kan gjerne vere slik leereboka star for store deler at tekstene som det arbeides med i
skolen. Leerebokas plass er fremdeles sentral (Skjelbred, 2015, s. 35), men kanskje bgr man
tilby flere tekster. Det er generelt en fordel & ha et bredt tekstutvalg tilgjengelig (Roe, 2014, s.
131). Pa denne maten har man mye a velge mellom, og kan ogsa tilpasse teksttypene til
formalet. Bade skjgnnlitteratur og fagtekster funnet i bagker, blader, tidsskrifter, aviser, utklipp
0g pa nett kan vere aktuelt & ta i bruk i undervisningen.

Nar det gjelder tekster pa internett er dette en utsmmelig kilde til bade ulike teksttyper og
tekster innenfor de aller fleste fagfelt. Selve leseprosessen er ogsa ifglge Astrid Roe (2014, s.
134) den samme selv om lesingen foregar pa skjerm og ikke papir, men Maagerg og
Tannesen (2015, s. 16) papeker at selv om tekstene pa skjermen ma leses pa tradisjonelt vis
kreves det nye strategier for & orientere seg og ta i bruk tekster pa nettet og at leseren ma
samle helheten i teksten pa annet vis enn ved lesing pa papir. Ifglge Roe (2014, s. 134) ma
man vare oppmerksom pa at a finne tekster pa internett ogsa kan by pa noen utfordringer. For
det farste kreves digitale ferdigheter i tillegg til leseferdigheter, men dette i seg selv kan ikke
bli sett pa som noe problem da digitale ferdigheter, ogsa er en av fem grunnleggende
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2012 b, s. 6). Maagerg og Tgnnesen (2015, s. 16) skriver
blant annet at lesing star sentralt i forhold til alle de andre grunnleggende ferdighetene,
understreker muligheten til 8 kombinere grunnleggende ferdigheter ved a lese tekster pa

internett eller pa skjerm. Her kan de digitale ferdighetene og leseferdighetene brukes sammen.

Det a lese pa internett, og la elevene finne frem til tekster der, kan jo ogsa veere med pa a
ivareta digitale ferdigheter som noe grunnleggende i alle fag, men problemene kan kanskje

dukke opp etter hvert hvis man nettopp lar elevene finne frem til tekster selv. For det forste
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finnes det mye av darlig kvalitet, som kan veere misvisende og som utgir seg for a vaere noe
annet enn det det egentlig er i et forsgk pa a pavirke enten politisk eller religigst (Roe, 2014, s.
134). Det kan ogsa vaere vanskelig a sjekke kildens troverdighet, da informasjon om
forfatteren ofte er utilgjengelig. Elevene bgr altsa definitivt advares mot a vaere for ukritiske,
spesielt pa internett skriver Roe. Selv om Roe fremmer viktigheten av a lare elevene a veere
kritiske i mgte med tekster pa internett er det likevel viktig & understreke at det er tekstene
man skal veere kritiske til, ikke mediet. Tekster pa internett hgrer til de unge leseres verden,
og dermed vil det vaere kunstig & utelukke det fra arbeidet i skolen. Det kan vere nyttig a ta i
bruk internett for & nettopp leere elevene a veere kritiske, da vi vet at internett bade er og
kommer til & fortsette a veere en del av bade elevenes dagligliv, og i fremtidig arbeidsliv.
Dermed vil det vaere fremtidsrettet & arbeide med tekster gjennom dette mediet.

Noe man generelt ma vaere oppmerksom pa er at tekster som ikke er skrevet i en bestemt
pedagogisk hensikt ofte stiller andre krav til leseren. Ifglge Astrid Roe (2014, s. 131) kan
leseforstaelsen settes pa preve i starre grad ved lesing av denne typen tekster, i forhold til

leereboktekster, bade nar det gjelder sprak og innhold.

Selv om det fremheves som positivt a ta i bruk mange ulike tekster er det selvsagt altsa ikke
slik at kvaliteten pa tekstene likegyldig. Det bgr blant annet stilles krav til bade faglig innhold,
vanskelighetsgrad og sprak (Roe, 2014, s. 131). | tillegg til at tekstene ma veere relevante for
det fagomradet elevene arbeider med, kan man ogsa, som presentert tidligere, gke
motivasjonen hos elevene ved at tekstene er tiltalende a lese. Ved a ha et bredt tekstutvalg, og
kanskije flere tekster som belyser ett og samme tema, kan man altsa holde elevenes motivasjon
oppe (Roe, 2014, s. 131)

Nar det gjelder enkeltelever og valg av tekster bar man som laerer tilpasse tekstene til elevens

eget niva. Det vil si at optimalt bar tekstene vaere av en slik vanskelighetsgrad at elevene bade
opplever at de er overkommelige samtidig som de yter litt motstand (Roe, 2014, s. 131). Dette
blir selvsagt vanskeligere dersom tekstene skal brukes pa hele klassen eller gruppa, sa her bar
man ifglge Roe ta utgangspunkt i det som er forventet lese- og kunnskapsniva i den aktuelle

elevgruppa.

Nar man skal velge ut tekster utenfor leerebgkene, som elevene skal ha tilgang pa bar man
som lerer altsd gjennomga disse pa forhand for a kvalitetssikre dem. P& denne maten kan man
0gsa unnga at elevene mgter pa utfordringene som er beskrevet ovenfor i forhold til tekster pa
internett. Selv om det selvsagt ogsa er viktig at elevene selv ma lzre a veere kildekritiske og
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vurdere stoff funnet pa internett. Astrid Roe har utarbeidet et forslag til kriterier som kan vere
med 4 styre lzererens gjennomgang av tekstene, og avgjerelsen som tas i forhold til om de er
gode nok til & bruke i undervisningen eller ikke. Fglgende kriterier bar ifalge Roe veaere med &

styre utvalget av tekster:

e De lesestrategiene som elevene kjenner til

e Elevenes interesser og bakgrunnskunnskap

o Tekstens vanskelighetsgrad nar det gjelder sprak og innhold i forhold til elevenes niva
e Tekstens form og innhold i forhold til aldersgruppa

e Tekstutvalgets variasjon med hensyn til elevenes kjann, etnisitet og annen bakgrunn

e Tekstens muligheter til & stimulere lesekompetansen

e Tekstens kvalitet med hensyn til sprak, stil og illustrasjoner

(Roe, 2014, s. 132)

2.3.4 Leereboken

Vi kan dele inn tekstene barn og unge meter i dag pa forskjellige vis. Dagrun Skjelbred (2015,
s. 34) skiller for eksempel mellom de tekstene de benytter pa fritiden og tekster de bruker i
skolesammenheng. Dette passer overens med Mary Macken-Horariks inndeling av domener
for leering og tekstarbeid som jeg har presentert tidligere i oppgaven. Altsa tekster som
elevene mater i dagliglivets domene og i det spesialiserte domenet. Sistnevnte er av stgrst
relevant for mitt prosjekt, og dersom vi skal konsentrere oss om tekstutvalget innenfor det
spesialiserte domenet vet vi at leereboka fremdeles har en dominerende plass blant de tekstene
elever i dag blir eksponert for (Skjelbred, 2015, s. 34)

| lerebgkene opplever elevene gjerne sammenhengen mellom lesing av fagtekster og
oppgavelgsing. Dagrun Skjelbred har sett pa hvilke sider ved lesekompetansen det legges vekt
pa i oppgavene i noen utvalgte lerebgker (Knudsen, Skjelbred og Aamotsbakken, 2009, s.
286). Hun presenterer informasjonsinnhenting og reformulering som en helt dominerende del
i oppgaveformuleringene, men hun fant ogsa ganske mange eksempler pa at elevene skulle
analysere og tolke det de leste. Det som imidlertid naermest var helt fravaerende var oppgaver
som er ment & fremme metakognisjon i forhold til bade form og innhold i tekstene, som for

eksempel inviterer elevene til en bevisst tenkning rundt egen lesing ved bruk av blant annet
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lesestrategier (Knudsen, Skjelbred og Aamotsbakken, 2009, s. 284). Lesestrategier har veert et
viktig stikkord innen leseoppleeringen de siste arene, og ifglge Skjelbred bar oppgaven
utformes langt mer bevisst i forhold til bruken av strategier, dersom man skal fremme arbeidet
med lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag (Knudsen, Skjelbred og Aamotsbakken,
2009, s. 287).

Fagtekstene som elevene mgter i skolen vil ofte ha som intensjon a bygge opp nye begreper
eller og utdype begreper leseren allerede kjenner til (Bjorvand og Tegnnesen, 2012, s. 82). Vi
trenger ifglge Maagerg og Tgnnesen (2015, s. 24) begreper for a kunne beskrive faglige
verdener, og i den faglige verden er det viktig a «Klassifisere og systematisere erfaringer,
organisere objekter i over- og undergrupper, definere, presisere, analysere, arbeide med
modeller, skape logiske forbindelser, argumentere osv.» (Maagerg og Tgnnesen, 2015, s. 24).
Dette er noe a fagtekstens oppgave, og for at dette skal veere mulig trenger vi sammensatte
tekster. Disse bestar for eksempel ofte av bilder, tabeller og figurer i tillegg til verbalteksten.
Dette kan veere avanserte tekster a lese, da det i for eksempel i tabeller og figurer gjerne blir
presentert veldig mye informasjon som gjerne skal forstas sammen med verbalspraket
(Maagerg og Tennesen, 2015, s. 25). Pa grunn av denne krevende formen for lesing kan
leereren spille en viktig rolle som veileder og stattespiller ved lesing av slike tekster. En
malrettet og konkret veiledning vil ifalge Maagerg og Tennesen (2015, s. 27) avhenge av

leererens egen tekstkompetanse.

Variasjonen innen fagtekster kan veaere stor, og spesielt fra fag til fag kan tekstkulturen
variere. Faglearere bar derfor sette seg ngye inn i trekk ved fagets tekster slik at de kan hjelpe
elevene a bli dyktigere som lesere innen sitt fag (Maagerg og Tennesen, 2015, s. 27). Ved at
leerere studerer fagets tekster og vet hvordan tekstene i fagene de underviser i er skrudd
sammen blir det ifglge Maagerg og Tennesen enklere a finne ut hva som eventuelt kan skape

vanskeligheter for elevene.

2.3.5 Vurdering

Leereplanen danner gjerne en basis for hvordan fagstoffet presenteres i skolen, men det er ikke
bare denne som har noe a si for hvordan man arbeider med for eksempel faglige tekster.
Kvalitetsvurderingssystemer og kartleggingsprever, som for eksempel de nasjonale prevene
og PISA-undersgkelsene har ogsa en betydning for hvordan man arbeider med lesing
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(Russdal-Hamre i Knudsen, Skjelbred og Aamotsbakken, 2009, s. 71). Det finnes mange gode
grunner til & vurdere elevenes lesekompetanse, og mange mater a gjere dette pa, ogsa utover

nasjonale og internasjonale lesepraver.

Vurdering kan gi nyttig informasjon til leereren om elevenes sterke og svake sider, og elevene
selv lerer noe om hva de behersker og hva de kan bli bedre til. Foreldre far ogsa nyttig
informasjon slik at de kan fglge opp elevenes lesing pa en fornuftig mate hjemme (Roe, 2014,
s. 158). Det er bred enighet om at systematisk leseoppleering og fortlgpende vurdering av
elevenes leseutvikling har en positiv innflytelse pa leseutviklingen, da laering og vurdering er
to gjensidig integrerte prosesser (Afflerbach 2007, i Roe, 2014, s. 158). Det kan imidlertid
veere krevende a skulle kartlegge og vurdere hver enkelt elevs lesekompetanse. Kanskje er
elevene avhengige av en rekke tilleggskompetanser for a klare & eksplisitt gi uttrykk for hvor
gode de er til & lese. De trenger blant annet et metasprak om lesing (Mortensen-Buan i
Maagerg og Tgnnesen, 2015, s. 190). | tillegg er det ikke alltid hverdagene i skolen er
tilrettelagt pa et vis som gjgr det mulig a konsentrere seg om én og én elev (Mortensen-Buan i
Maagerg og Tgnnesen, 2015, s. 190). Selv om det kan veere visse begrensninger i hva vi
faktisk far vurdert og malt er det likevel viktig a forsgke a vurdere for a kunne tilpasse
undervisning og skaffe informasjon som kan bidra til utvikling, og Astrid Roe, blant andre,

presenterer ulike vurderingsmater man kan ta i bruk i skolen.

| tillegg til lese- og kartleggingspravene som gjennomfgares i skolen i dag, og som kan gi et
visst inntrykk av hvilket niva de forskjellige elevene er pa (Roe, 2014, s. 177), finnes det flere
metoder for & vurdere elevene som lesere. VVurderingen kan vere en del av det daglige
arbeidet med lesing i alle fag, og kan omfatte den generelle forstaelsen av et bredt spekter av
tekster, eller den kan fokusere pa enkelte deler av lesekompetansen, som for eksempel
avkoding, lesehastighet eller bruk av lesestrategier. Dersom vurderingen skal fare til lzering,
ma den ha en motiverende effekt pa elevene, og ikke kun fokusere pa a avdekke svakheter ved
elevenes lesekompetanse (Roe, 2014, s. 159) Her kan de svakeste elevene vare mer sarbare
enn andre, og lett miste motivasjonen og fa svekket selvfaglelsen. Et grunnleggende prinsipp
bar alltid veere at det skal legges like mye vekt pa hva elevene mester, som hva de skal strekke
seg mot. I tillegg ma vurderingskriteriene veere gitt pa forhand, og vare konkrete og klare slik

at elevene til enhver tid kan veere klar over hva de blir vurdert i (Roe, 2014, s. 159).

Ved at elevene blir satt til a lese hgyt kan man vurdere bade de muntlige ferdighetene sa vel
som leseferdighetene (Roe, 2014, s. 161). Elevene far her vist muntlig avkoding,
lesehastighet, flyt og evnen til a formidle tekstens innhold. Dette er kanskje mest nyttig hos de
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yngste elevene, da denne metoden for eksempel ikke viser i hvilken grad elevene forstar
innholdet i det de leser. Kombinasjonen av muntlighet fgrer ogsa til at det ene ngdvendigvis
vil pavirke det andre. For eksempel kan en elev med god leseforstaelse og leseferdighet ved
stillelesing, ha problemer med & kombinere dette med den muntlige ferdigheten som
haytlesing krever (Roe, 2014, s. 161).

Som laerer kan man ogsa observere elevene mens de leser. Ogsa her finnes det begrensinger,
og det enkleste vil selvsagt vaere a observere hva elevene faktisk gjer, og ikke hva som
foregar inni hodene deres. For eksempel kan man observere bruken av noen lesestrategier og
hvor lenge de klarer & konsentrere seg om lesingen av gangen (Roe, 2014, s. 161). Ved a
observere elevene nar de samtaler pa bakgrunn av en tekst kan ogsa gi grunnlag for a vurdere
leseforstaelsen deres. Samtalene kan ogsa forega mellom elev og laerer, hvor laerer stiller
sparsmal til teksten som gjar at elevene kan vise forstaelse og refleksjon (Roe, 2014, s. 162)
Sparsmalene kan ogsa utformes skriftlig, og da kan det vere enklere a ogsa fokusere pa flere
elever samtidig, ved at du far et skriftlig materiale a forholde deg til.

Loggskriving og sparreskjema kan vere aktuelle metoder a ta i bruk dersom man for
eksempel gnsker a undersgke elevenes bruk av lesestrategier (Roe, 2014, s. 167). Det finnes
fordeler og ulemper ved begge metodene, men den sterste forskjellen pa de to er kanskije
muligheten man far til 8 sammenlikne elevene ved bruk av spgrreskjema, og elevenes
mulighet til & utrykke seg personlig og nyansert i en loggskrivingsprosess. Ved & skrive logg
tvinges ogsa elevene til a reflektere over egen lesing, og sette ord pa det de gjar, som gir
leerere kunnskap om hvordan elevene selv tenker omkring egen leseprosess (Roe, 2014, s.
168).

For & bli en god leser er kanskje en av de viktigste forutsetningene at man klarer a veere
metakognitiv ved at man evner a overvake og vurdere egen leseforstaelse (Roe, 2014 s. 168).
Dermed kan det ogsa vere sveert nyttig a la elevene vurdere seg selv og sin egen lesing. Dette
kan imidlertid vere krevende, og elevene kan i begynnelsen trenge bade trening og hjelp i a
veere spesifikke i vurderingene (Roe, 2014, s. 172), og elevene ma i farste omgang leere noe
om hva vurdering innebzerer. Ved at elevene gjennomfarer en egenvurdering skriftlig, vil
dette i tillegg til & gi elevene trening i a vurdere seg selv, ogsa gi nyttig informasjon til
leereren, som kan lese gjennom disse vurderingene i etterkant. Det er imidlertid viktig at
leereren falger elevene tett i arbeidet, og ikke bare gir dem instrukser om hva de skal gjere for
sa & overlate dem til seg selv, da egenvurdering er vanskelig, og krever at de far veiledning
underveis (Roe, 2014, s. 172). Viktigheten av a la elevene vurdere seg selv understrekes ogsa

28



av Kulbrandstad (2003, s. 203), som skriver at evnen til & selv avgjere om man forstar det
man leser regnes som et viktig steg mot a bli en selvstendig leser som innehar en
metakognitiv innsikt og en evne til & ta i bruk strategier dersom det er noe han eller hun ikke

har forstétt.

I tillegg til & kontinuerlig vurdere elevenes lesing og kartlegge deres lesekompetanse er det
viktig at man ogsa som laerer vurderer sin egen praksis og hvordan man tilrettelegger for
leseoppleering (Roe, 2014, s. 175) En refleksjon over hvordan leseopplaringen foregar kan
nok i mange tilfeller bidra til forbedring, ved at man blir bevisst pa egen praksis, og pa den
maten har et grunnlag for & endre undervisningsmetoder og praksis dersom det skulle vare
behov for det. Atle Skaftun skriver (2006, s. 32) at «ingen er tjent med en forsteining av
oppfatningen av hva leseforstaelse er» og dette kan referere til at man kan dra nytte av en
kontinuerlig vurdering av bade lereverk, undervisning og praver gitt i forbindelse med lesing.
En vurdering av undervisningspraksis kan ogsa gjares pa skoleniva, og lerere kan samarbeide
med hverandre for a dele erfaringer, undervisningsopplegg osv. samtidig som det kan drives
observasjon av hverandre som larere i en undervisningssituasjon, med et mal om en bedre og

mer effektiv undervisning for elevene (Bjgrnsrud, 2009)

2.4 |lerings- og lesestrategier

Lesing og leering henger tett sammen, og mye av det som kjennetegner god og strategisk
leering kan lett overfares til lesing. | mange fag og pa mange trinn kan lesingen brukes for a
leere, og i mange sammenhenger kan derfor lesestrategier og leeringsstrategier beskrives som
to sider av samme sak, ifglge Astrid Roe (2014, s. 84), ved at gode lesestrategier er helt
avgjegrende for at lesing skal fare til leering. Lesestrategier har tidligere ogsa blitt presentert
som en viktig del av den kompetente lesers lesepraksis, blant annet av Astrid Roe (2014, s.
87), og innleringen av lesestrategier har blitt fremmet som en viktig del av den viderekomne
leseopplaringen tidligere i teorikapittelet. Malet er at elevene skal bli strategiske i sin lesing,
noe som ifglge Pearson (1993, s. 508) vil si at leseren har tilgang til verktay som kan hjelpe
dem til & lgse alle problemer som eventuelt matte dukke opp i forbindelse med lesingen.

Videre vil jeg na presentere en del lesestrategier, som jeg mener det er sannsynlig at mine
informanter har hgrt om eller tatt i bruk i lgpet av sin skolegang. Ifalge Roe finnes det sa

mange lesestrategier at det er tilneermet umulig & fastsla hvor stort utvalget er. Dermed har jeg
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foretatt et utvalg, og dette er gjort pa bakgrunn av hvilke lesestrategier jeg mener finnes i
omlgp i dagens skole etter erfaringer fra praksisfeltet og studier av lzerebgkene elevene pa de
aktuelle trinnene benytter. Nar jeg har studert leerebgker, ser jeg at lesingen sveert ofte er delt
opp i tre faser: forlesefasen, lesefasen og etterlesingsfasen, med tilhgrende lesestrategier under
hver fase. Dette kan vaere en mate a dele inn lesingen for a gjare det oversiktlig bade for
elever og leerere, men likevel vil det nok veere slik at det i praksisfeltet vil flyte noe over i
hverandre, og at det ikke er slik at hver lesestrategi kun benyttes i den ene fasen. Men det ma
hele tiden arbeides bevisst med at elevene skal tilegne seg gode strategier for hvordan de kan
ta i bruk og aktualisere sine farkunnskaper fgr de begynner a lese en tekst, hvordan de
underveis i lesingen kan forholde seg strategiske i arbeid med selve teksten, og hvordan de
etter at de er ferdige med a lese kan bearbeide det de har lest (Knudsen, Skjelbred og
Aamotsbakken, 2009, s. 283). Sa som et som et utgangspunkt for a planlegge og gjennomfare
lesing kan nok en tredeling av lesingen pa denne maten vaere en god mate & tenke. Dette er
ogsa noe blant annet Lise Iversen Kulbrandstad (2003) benytter seg av nar hun skal beskrive
leseprosessen og bruken av lesestrategier. Videre vil jeg presentere de ulike lesefasene, samt

komme med eksempler pa strategier som kan benyttes innenfor hver fase.

2.4.1 Fgrlesefasen

| farlesefasen er det meningen at elevene forbereder seg pa den teksten de skal i gang med a
lese (Kulbrandstad, 2003, s. 185). Det som nettopp kjennetegner dyktige lesere i denne fasen,
er ifglge Roe nemlig at de aktiverer tidligere kunnskap, forstar hva malet og hensikten og
malet med lesingen er, og at de velger strategier som passer til malet og hensikten, mens
svake lesere derimot begynner a lese uten a forberede seg, uten a vite hvorfor, og uten a vite
hvordan de skal gripe an teksten (Roe, 2014, s. 89). Ifglge Kulbrandstad bgr dette forarbeidet
som skjer far selve lesingen av teksten ha et formal om bade a gjere elevene nysgjerrige pa
teksten og a gjgre dem bedre rustet til & mate den, samt skape en kontekst for lesingen
(Kulbrandstad, 2003, s. 185). Elevene far vanligvis ikke velge hvilke tekster som skal leses pa
skolen, og dermed mater de ganske uforberedt dersom man ikke setter lesingen i en kontekst,
slik at de kan innstille seg pa hva de na skal lese, bade med tanke pa innhold, lesemate og
formal med lesingen (Kulbrandstad, 2003, s. 186).
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Forstaelse, skapes ifglge Kulbrandstad (2003, s. 186) ved at det man leser kobles til noe man
allerede vet fra tidligere. Dermed kan det i farlesingsfasen vare viktig at elevene utnytter
egne bakgrunnskunnskaper og hente frem kunnskap de fra far har om emnet det skal leses
om. Dersom spriket er stort mellom det de kan fra fer og det som skal leeres kan det veere
ngdvendig a bygge bro mellom de to omradene (Roe, 2014, s. 93) For a fa et overblikk over
dette kan det i denne fasen for eksempel vare aktuelt for elevene a starte pa et V@L-skjema.
Dette er imidlertid en av lesestrategiene, som definitivt kan kobles til flere av lesefasene, ved
at innholdet i et V@L-skjema skal vaere hva elevene vet fra fer(V), men ogsa hva de gnsker a
leere mer om(&) og hva de har leert (L) (Brudholm, 2002, s. 160) | ferlesingsfasen kan de i alle
fall begynne med a fare inn i farste del av skjema, hvor de tar i bruk sine
bakgrunnskunnskaper og noterer hva de kan fra for. V@L-skjema er ogsa en lesestrategi som
ofte blir presentert i lzerebgkene, blant annet Kontekst (Blichfeldt og Heggen, 2014, s. 53),
brukt pa ungdomstrinnet. | kontekst blir ogsa tankekart presentert som en strategi elevene kan
dra nytte av for a organisere tankene sine pa og notere det de vet om emnet fra far (Blichfeldt
og Heggen, 2014, s. 53) Her noterer elevene emnet de skal lese om i midten, med stikkord

rundt som beskriver emnet og de kunnskapene de allerede har tilknyttet dette.

For at elevene skal kunne bruke det de kan fra far pa en konstruktiv mate, er det ifalge Roe
(2014, s. 93) viktig at de skaper seg en oversikt over teksten, slik at de vet sa mye som mulig
om den far de begynner 4 lese. Blant annet gjelder dette tekstens oppbygging og form. Ved a
skaffe seg et slikt overblikk over teksten kan man danne seg et bilde over hva man kan
forvente seg av teksten. For eksempel kan det a kikke pa bilder, illustrasjoner og lese
overskriftene la elevene skaffe seg sikker informasjon for a kunne foregripe tekstinnholdet
(Kulbrandstad, 2003, s. 189). Et eksempel som kan bidra til en slik oversikt er for eksempel
noe som i Kontekst (Blichfeldt og Heggen, 2014, s. 53) presenteres som BISON-overblikk.
Dette gar ut pa at elevene, far de begynner a lese, studerer bilder(B), innledning (l), siste
avsnitt (S), overskrifter (O), og NB-ord(N) som refererer til ord som for eksempel er uthevet

eller star i kursiv i teksten.

Etter & ha studert bilder, overskrifter, fremhevede ngkkelord osv. kan det ifglge Brudholm
(2001, s. 161) veere aktuelt a fylle ut andre spalte i V@L-skjemaet, nemlig hva elevene gnsker
a laere mer om. Na har de skaffet seg en oversikt over teksten og de har dannet seg et grunnlag
for & stille noen spgrsmal til teksten og noen forventninger om hva de skal laere. A skaffe seg
et bilde av teksten pa denne maten kan bidra til at elevene klarer a tilpasse selve lesefasen til

teksten de skal lese, samt at de kan velge en videre strategi som de mener passer til det de skal
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i gang med a lese. 1 tillegg dannes det ifglge Roe (2014, s. 94) et godt grunnlag for at elevene
vil lese med interesse og engasjement ved at de er forberedt pa hva teksten kommer til &
handle om.

2.4.2 Lesefasen

Selve lesefasen kan ifglge Kulbrandstad (2003, s. 191) gjennomfares pa flere ulike mater.
Elevene kan enten lese teksten stille for seg selv, det kan lyttes til en lydbok eller innspilling,
lereren kan lese teksten hgyt for dem eller de kan lese teksten hgyt selv enten i par eller
grupper. Nar elevene leser pa egenhand, som kanskje er det som forekommer oftest er det
viktig at de har innsikt i sin egen lesing (Kulbrandstad, 2003, s. 191). Det & overvake sin egen
leseprosess er ifalge Roe (2014, s. 95) kanskje den aller viktigste av alle strategier, og det a
veere bevisst pa hvordan man selv leser er nart knyttet til begrepet metakognisjon, ved at
elevene hele tiden er bevisste pa hva som foregar under lesingen, om de forstar teksten og hva
de eventuelt synes er uklart. P4 denne maten blir dette ogsa ifelge Roe en slags
kvalitetskontroll av alle de andre lesestrategiene, og videre dermed av hele leseforstaelsen
(Roe, 2014, s. 95).

Roe (2014, s. 95) skriver at det a stille seg selv sparsmal er en veldig effektiv mate a overvake
egen lesing pa, og et sparsmal som blir fremmet som ekstra viktig er spgrsmalet om det de
leser gir mening for dem. Dersom svaret pa dette ikke er entydig «ja» ma elevene ifglge Roe
ta i bruk strategier, som kan hjelpe til & oppklare det de leser. Selv nar elevene har valgt en
strategi bar de fortsette a stille sparsmal og stoppe opp underveis i lesingen for & oppsummere
og undersgke om de har fatt med seg det viktigste. Ifalge Brudholm (2001, s. 170) kan et
viktig sparsmal veere om strategien de har valgt fungerer. Dersom dette ikke er tilfelle, ma den

revurderes.

Gode lesere har gjerne flere strategier de kan benytte seg av dersom det er noe i teksten de
ikke forstar, som de gjerne pragver ut far de spar andre om hjelp. Dette kan ifglge
Kulbrandstad for eksempel vaere a lese det hele om igjen, a lese videre og se om det hjelper og
oppklarer, & hoppe over et avsnitt for sa a ga tilbake a lese det om igjen etterpa, a
oppsummere hva de har lest sa langt, lese hgyt, ta notater eller sla opp vanskelige ord
(Kulbrandstad, 2003, s. 196). Nettopp dette & bli oppmerksom pa vanskelige ord og
faguttrykk, skrive notater og ta tenkepauser blir ogsa i Kontekst (Blichfeldt og Heggem, 2014,
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s. 62) presentert for elevene som gode strategier a ta i bruk underveis i lesingen. Bade
Kulbrandstad (2003, s. 196) og Kontekst fokuserer ogsa pa viktigheten av a tilpasse tempoet
med formalet med lesingen. Da det a skaffe seg et bilde av formalet med lesingen aktualiseres
allerede i farlesingsfasen er dette tempovalget kanskje noe som blir tatt allerede da, men som
man tar i bruk i lesefasen ved a enten skumlese, dersom man raskt skal fa med seg
hovedinnholdet, punktlese, dersom man er pa jakt etter en bestemt opplysning eller nzrlese

dersom man skal sette seg mer grundig inn i et emne (Kulbrandstad, 2003, s. 196-199)

2.4.3 Etterlesingsfasen

Mye av arbeidet med a forsta det man leser skjer i etterlesingsfasen, og ogsa her er det en del
strategier som elevene kan ta i bruk for & lykkes med lesingen og forsta og leere mest mulig av
det de har lest. Kulbrandstad skriver at arbeidet i etterlesingsfasen ma knyttes til det elevene
eventuelt har gjort i farlesings- og lesefasen (2003, s. 200), ogsa Brudholm (2001, s. 171)
poengterer dette ved at det er i etterlesingsfasen at elevene far testet om de har nadd malet
med lesingen, og nettopp a avklare formalet med lesingen er som nevnt en del av
farlesingsfasen. Elevene far blant annet sjekket om teksten handlet om det de hadde forestilt
seg og avklart hva de leerte om emnet som de ikke visste fra fgr. Som skrevet tidligere skal en
av spaltene i et V@L-skjema inneholde ny lerdom, og dermed blir altsa V@L-skjemaet igjen
aktuelt nar elevene er ferdige med selve lesefasen.

En sentral del av etterlesingsarbeidet beskrives av Kulbrandstad (2003, s. 200) som & vurdere
om den forstaelsen elevene sitter igjen med stemmer overens med det som ma betraktes som
den viktigste informasjonen i teksten. A plukke ut det viktigste i teksten ved & oppsummere
det man har lest ber ifglge Astrid Roe (2014, s. 113) for eksempel gjares ved at elevene farst
skiller det viktige fra det mindre viktige, far de skaper en ny kortversjon av den originale
teksten, ved a for eksempel oppsummere eller gjenfortelle det de har lest. Dette noe som kan
kreve en del arbeid og trening, da det er utfordrende for mange elever som gjerne blir for
opptatt av a merke seg detaljene i teksten og dermed overser de store linjene (Kulbrandstad,
2003, s. 200). Ifglge Kulbrandstad kan man hjelpe elevene til a velge ut den mest sentrale
informasjonen ved a arbeide med teksten i fellesskap og la dem diskutere innholdet med
hverandre og med laereren. A oppsummere teksten ved for eksempel & skrive et sammendrag
eller a gjenfortelle teksten til hverandre er noe som ogsa blir presentert som en
etterlesingsstrategi i Kontekst (Blichfeldt og Heggem, 2014, s. 67), sammen med det &

33



omorganisere, strukturere og bearbeide teksten de har lest ved hjelp av for eksempel a lage et
tokolonnenotat hvor de skriver stikkord og ordforklaringer, hovedpunkter og underpunkter
eller liknende. Dette kan blant annet brukes i forbindelse med nye ord elevene har mgtt pa i
teksten, hvor ordene skrives i den ene kolonnen, og ordforklaringer i den andre.
Tokolonnenotatet kan ogsa utvides til det vi kaller et flerkolonnenotat, med flere kolonner og

plass til & belyse ytterligere aspekter ved temaer man gnsker a skape en struktur rundt.

En annen mate a strukturere innholdet pa kan for eksempel vare ved a la lage et venndiagram
hvor det tegnes to sirkler ved siden av hverandre, delvis overlappende. Dette er en metode
som egner seg til sammenlikning av to deler av fagstoffet, hvor likheter plasseres i midten, og
forskjellene pa hver sin side. Tankekart som ble beskrevet som en strategi aktuell i
farlesingsfasen kan ogsa vere nyttig i etterlesingsfasen ved at elevene far sortert innholdet og
plassert det inn i en ny modell. A omforme innholdet i teksten til slike visuelle former
beskrives ifglge Roe (2014, s. 100) som positivt ved at elevene utvikler en stgrre forstaelse av
det de har lest, samt hjelper dem til & huske innholdet bedre. Roe skriver ogsa at a lage slike
grafiske fremstillinger av innholdet som na beskrevet kan veere tidkrevende & laere seg, men at
den anvendte tiden kommer elevene til gode bade i skolesammenheng, videre studier og i

arbeidslivet.

2.5 Plassering av mitt prosjekt i forskningsfeltet

Etter & na ha presentert en del teori som belyser flere sider ved lesekompetansen, gnsker jeg a
plassere mitt prosjekt i forskningsfeltet med tanke pa lesing som sosial eller kognitiv
ferdighet. Deretter vil jeg presentere noen forskningsspgrsmal som tar utgangspunkt i

problemstilling og teori, og som vil danne grunnlaget for oppgaven videre.

2.5.1 Lesing som kognitiv ferdighet eller som sosial og kulturell praksis

Na har jeg presentert lesing og leseopplering ved hjelp av bade en kognitiv og sosiokulturell
teoribakgrunn ved at elementer som motivasjon, bruken av lesing i sosiale sammenhenger,

egne forutsetninger, lesestrategier, elevenes bakgrunn osv. alle har blitt fremmet som viktige
faktorer for a utvikle seg som lesere. Nar jeg videre skal skrive om mitt eget prosjekt ansker

jeg, som nevnt innledningsvis i dette kapittelet, a plassere meg i feltet ved a vurdere om min
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datainnsamling, min problemstilling og mine funn i sterst grad avhenger av den kognitive
eller den sosiokulturelle teorien. Det som imidlertid er viktig for meg & poengtere, er at jeg
ikke mener at det ene ngdvendigvis utelukker det andre. Jeg er enig i det Kulbrandstad skriver
i sin oppsummering av disse teoriene, nemlig at teoriene ma ses pa som utfyllende heller enn
konkurrerende. Det er nok ogsa her jeg plasserer mitt prosjekt: et sted i midten, med
innflytelse fra begge teoriene. Imidlertid vil jeg nok pasta at det som i aller starst grad blir
undersgkt i mitt prosjekt er elevenes individuelle og kognitive lesing. Jeg er i stor grad ute
etter a rette fokuset mot hvordan hver enkelt elev faktisk leser og om de tar i bruk noen
strategier. Intervjuene blir gjennomfert med én og én elev og logger blir skrevet i forbindelse

med selvstendig lesing, uten noe form for sosialt forarbeid eller etterarbeid.

Jeg undersgker ikke leseopplaringen direkte, men stiller spgrsmal om elevene opplever at de
har mottatt noen form for viderekommen leseopplaring. Hvordan denne leseopplaringen
eventuelt har foregatt har jeg i utgangspunktet ingen forutsetning for a si noe om, utenom i de
tilfellene hvor elevene ogsa inkluderer denne informasjonen nar de skal gi meg svar pa om de
har mottatt leseopplearing pa ungdomstrinnet og i videregaende skole. Dette er imidlertid ikke
hovedfokus for min undersgkelse, men med utgangspunkt i mitt eget teorikapittel, og det jeg
har funnet i bgker omhandlende leseopplaring og lesedidaktikk er det grunn til & tro at denne
har veert preget av bade sosiale og kognitive teorier om lesing, og at leseopplaringen kan ha
foregatt bade med utgangspunkt i enkelteleven og med utgangspunkt i hele eller deler av
elevgruppen. Det jeg spesifikt far svar pa i min oppgave heller mer mot den individuelle delen
av lesingen da jeg i sterst grad gnsker svar pa hva den enkelte elev faktisk gjer, men jeg
utelukker ikke at sosial pavirkning, motivasjon og kulturelle faktorer har spilt en rolle for
hvorfor elevene leser slik de gjgr og jeg gnsker ogsa a se pa klassene som helhet nar jeg siden

skal presentere datagrunnlaget.

Min oppfatning er som nevnt at det ene ikke utelukker det andre, og at bade sosiokulturell og
kognitiv teori er viktig for a belyse den lesekompetansen jeg undersgker, derfor har begge
sidene av leseteorien blitt presentert gjennom teorikapittelet. Nar jeg nar jeg i mitt prosjekt har
aller starst fokus pa hva hver enkelt elev faktisk gjer, er det vanskelig a si at jeg undersgker
den sosiokulturelle delen av lesingen i spesielt stor grad. Men at jeg ikke spesifikt undersgker
den delen av lesekompetansen, betyr ikke at jeg neglisjerer de sosiokulturelle teoriene om

lesing, og pavirkningen det sosiale og kulturelle kan ha hatt og har pa elevenes lesing.
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2.5.2 Forskningsspgrsmal

Med utgangspunkt i teorigrunnlaget jeg na har lagt frem, gnsker jeg a presisere
problemstillingen ytterligere med bakgrunn i denne teorien. Problemstillingen er forholdsvis

apen, og for a presisere og danne et enda tydeligere utgangspunkt for datainnsamlingen vil det

na falge noen forskningssparsmal som danner grunnlaget for og presentasjonen av innsamlet

data.

Jeg stiller spgrsmal ved hvordan elever pa ungdomsskolen og i videregaende skole leser nar

de skal lese for & leere, og i forbindelse med dette gnsker jeg a rette fokuset mot fglgende:

1) Har de fatt opplaring i bruken av lesestrategier?

2) Huvilke lesestrategier kjenner elevene til?

3) Benytter elevene seg av lesestrategier og gjer de noe strategisk i far- underveis- og
etterlesingsfasen?

4) Kan det spores noen forskjeller mellom trinnene og fagene? Hva kan eventuelt vaere

arsaken til disse forskjellene?

Farste og andre spgrsmal vil kunne besvares ut ifra intervjuer jeg gjgr med elever, mens
sparsmal tre vil vare det mest omfattende spgrsmalet jeg stiller og i sterst grad kunne

besvares pa bakgrunn av elevlogger. Disse to metodevalgene vil jeg skrive mer om i neste

kapittel. Sparsmal fire vil bli belyst nar oppgaven naermer seg slutten og alt datamateriale har

blitt presentert
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gi en beskrivelse av metodene som har blitt brukt i dette prosjektet.
Jeg vil presentere de valg og avgrensinger jeg har gjort i forbindelse med datainnsamlingen
samt belyse prosjektets reliabilitet og validitet i forhold til & skulle belyse min problemstilling
og svare pa hvordan elever pa ungdomsskolen og i videregaende skole leser fagtekster for a
leere og i hvilken grad de benytter innleerte og etablerte lesestrategier og

forskningsspgrsmalene mine presentert i slutten av forrige kapittel.

3.1 Valg av metode

Valget av metode har jeg tatt med utgangspunkt i problemstillingen, for a i sterst mulig grad
drive datainnsamling pa en mate som er relevant med tanke pa & belyse det jeg gnsker a
undersgke, samtidig som metoden muligens ogsa kan utelukke det jeg ikke gnsker a rette
fokuset mot. I tillegg til & ta utgangspunkt i problemstillingen min sa jeg det ngdvendig med
en pragmatisk tilpasning, pa den maten at jeg valgte metoder som gjorde at jeg fikk innpass i
skolen ved at jeg fikk komme for a drive datainnsamling, ved gnskelige trinn, i skoletiden.
Altsa metoder som ikke i for stor grad gikk pa bekostning av lererens allerede planlagte

undervisning.

Det er vanlig a skille mellom kvantitative og kvalitative datainnsamlingsmetoder, hvor de
kvantitative refererer til tall og statistikk, lite fleksibilitet, stor grad av struktur og mange
informanter, mens kvalitative datainnsamlingsmetoder fokuserer mer pa ord og tekster, lengre
besvarelser fra fa informanter og mer apenhet og fleksibilitet (Postholm og Jacobsen, 2011, s.
41). Imidlertid skriver Postholm og Jacobsen at et slikt skille i noen tilfeller kan vere kunstig,
og at det for eksempel innenfor pedagogikken i hovedsak studeres kvalitative fenomener og
prosesser, men at dette ikke betyr at man behgver a begrense seg til kvalitative metoder og
data. I virkeligheten kan det ogsa veere slik at metodene blandes, og at en metode ikke
ngdvendigvis er enten kvalitativ eller kvantitativ pa den maten at det ngdvendigvis ikke er slik
at det kun samles inn enten kvalitative eller kvantitative data. Eksempelvis kan et
spgrreskjema, som gjerne betraktes som en kvantitativ metode, inneholde apne spgrsmal hvor
informanten svarer med egne ord, eller observasjon, som gjerne betraktes som en kvalitativ
metode ha som hensikt & undersgke hyppigheten av noe, og resultat blir dermed uttrykt med
tall (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 42)
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For & innhente data relevant for min problemstilling, valgte jeg a la elevene skrive logger,
hvor jeg pa forhand hadde laget noen sparsmal til elevene. Sparsmalene var apne og lot
elevene bruke egne ord. Loggskrivingen slik jeg gjennomfarte den ble en kvalitativ
datainnsamlingsmetode, muligens med noen muligheter for & kvantifisere. | tillegg
giennomfarte jeg intervjuer med noen av elevene, én og én, noe som ogsa samsvarer med en
kvalitativ datainnsamlingsmetode. Videre i metodekapittelet vil jeg kommentere de to
metodene, som muligens kan sees pa som to mater & samle inn data pa som utfyller hverandre,
mer enn to separate metoder, hvordan jeg tok dem i bruk samt gjennomferingen av dem, valg
og avgrensinger gjort i forbindelse med datainnsamlingen, undersgkelsens validitet og
reliabilitet, i tillegg til & gjere rede for noen etiske utfordringer i forbindelse med

datainnsamlingen.

3.1.1 Loggskriving

Nar elevene skriver logg, enten i lgpet av et arbeid, eller som en avslutning far de mulighet til
a utrykke seg personlig og nyansert, samt at det legges til rette for refleksjon ved at de tvinges
til & reflektere over noe de har gjennomfart og tankene de har rundt dette nar de ma sette ord
pa dette skriftlig (Roe, 2014, s. 168). Skriving av en logg behaver ikke vere tidkrevende, men
er i utgangspunktet ment som en kort avslutning pa en arbeidsgkt for eksempel, men det er

ogsa viktig at elevene gis tid til & reflektere (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 72).

Gjennom loggskrivingen far man mulighet til & observere elevenes egne tanker i stgrre grad
enn for eksempel ved besvarelse av sparreskjema hvor elevene vanligvis avgir svar i form av
avkryssing (Roe, 2014, s. 168). Det som imidlertid kan veere utfordringen ved denne metoden
er risikoen for at noen elever gir veldig knappe og generelle svar, og begrensningen ligger
blant annet i at man ikke har mulighet til 8 komme med oppfelgingssparsmal eller be elevene
utdype svarene sine. | tilfeller hvor elevene selv blir bedt om a reflektere over egen
leseprosess for eksempel, kan man kanskje vel sa godt legge merke til hva elevene ikke

skriver, som hva de faktisk skriver, selv om dette kan vare utfordrende.

Nar loggene blir skrevet anonymt, og elevene er klar over at dette ikke danner grunnlaget for
noe form for faglig vurdering hvor de kan bli bedgmt i forhold til enten galt eller riktig svar,
vil jeg mene dette kan fare bade til at elevene i noen tilfeller «tar litt for lett pa det», samtidig

som at man ogsa kan fa samlet inn oppriktige og @rlige tanker, uten at de snakker usant fordi
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de ansker & imponere eller tar hensyn til hvordan de fremstar i loggen. De positive sidene ved
loggskrivingen veier etter min mening sa tungt at jeg ser pa det som en fornuftig mate a samle
inn datamateriale pa, selv om det er viktig a veere oppmerksom pa at de som skriver mest vil
veere de som er mest komfortable i skriftmediet. Etter min mening kan ogsa loggskrivingens
svakheter komplimenteres av de positive sidene ved intervjuet som metode, som jeg vil
komme naermere tilbake til, da dette ogsa er en metode jeg har benyttet meg av i dette
prosjektet. Som nevnt tidligere er loggen og intervjuet ment for a utfylle hverandre, mer enn a

separeres fra hverandre.

| loggene kan man stille sparsmal til elevene som brukes til & undersgke det som er aktuelt i
nettopp den problemstillingen som er utgangspunkt for prosjektet loggskrivingen er en del av,
men samtidig bgr det dpnes opp for at elevene kan komme med refleksjoner og tanker, som
det i utgangspunktet ikke spgrres direkte etter (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 72). Denne
informasjonen kan bli nyttig selv om det ikke var mulig a forutse. Spgrsmalene som stilles i
loggen ber altsa vaere ngye gjennomtenkt, slik at man far svar pa det man gnsker, samtidig
som de er sdpass apne at elevenes personlige stemme kommer til uttrykk og at de far mulighet
til & beskrive erfaringer som ikke blir eksplisitt etterspurt. Loggskrivingen kan ogsa brukes
som kun et ledd i kommunikasjonen (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 71), og da vil man ha
mulighet til senere ogsa a gi tilbakemelding og stille ytterligere sparsmal for eksempel ved
denne tilleggsinformasjonen elevene kommer med. Men dette er altsa en begrensning i selve
loggskrivingen, man har ikke mulighet til & stille oppfglgingsspersmal, med mindre man
gjennomfarer en dialoglogg, noe som jeg ikke har valgt & gjere. For & fa en dialog med

elevene velger jeg altsa da heller a intervjue noen av dem.

Det kan ogsa vaere sveert ressurskrevende a analysere et slikt datamateriale man far tilgang til
gjennom a stille elevene ganske apne spgrsmal, da svarene kan besta av mange nyanser, og
dette kan muligens kreve at man leser litt «<mellom linjene» for a finne den informasjonen som
er relevant for den aktuelle problemstillingen. Dette er ikke fordi jeg tviler pa det elevene selv
oppgir at de gjar, men jeg gnsker a lese med et kritisk blikk og for eksempel sammenlikne
logg og intervju for a se om jeg ser spor av noe elevene ikke selv er klar over, og hvordan

logg og intervju stemmer overens.

Jeg har valgt loggskriving som en metode fordi deler av problemstillingen min stiller
spgrsmal til hvordan elevenes metakognitive evner er, ved om de har lzrt a lese for a lare, for
eksempel ved a ta i bruk lesestrategier. Elevenes metakognitive lesekompetanse kan komme
til uttrykk gjennom loggskrivingen ved at de ma overvake og reflektere rundt egen lesing, og
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sette ord pa egne handlinger, og man far pa den maten undersgkt hvor bevisste de er. I tillegg
gir loggskriving mulighet til & innhente informasjon fra mange elever, noe som kan styre
paliteligheten i min undersgkelse og i alle fall skape en starre bredde, og dette vil jeg komme

naermere inn pa senere i metodekapittelet.

3.1.2 Semistrukturert, individuelt intervju

Et intervju kan gi nyttig informasjon i forhold til problemstillingen, men far man
giennomfarer et intervju ma man ta stilling til en rekke spgrsmal. Man ma blant annet gjare
seg opp en mening om hva man gnsker informasjon om, hvem man bgr snakke med for & fa
denne informasjonen, hvordan man bgr snakke med dem og hvilken form samtalen skal ha
(Postholm og Jacobsen, 2011, s. 63). Intervjuene jeg har gjennomfert har veert
semistrukturerte intervjuer, gjennomfgrt med én og én elev, med et gnske om & innhente
informasjon relevant for min problemstilling. Ved a gjennomfgre individuelle intervjuer kan
elevene slippe a ta hensyn til hvordan de matte fremsta for andre, noe som kan vere en
konsekvens av for eksempel fokusgruppe intervjuer. Nar elevene intervjues enkeltvis trekkes
de ut av en sosial sammenheng, men man kan pa den maten i starre grad forvente apenhjertige

og @rlige svar (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 65).

En svak side ved a gjennomfgre individuelle intervjuer er at det er sveert ressurskrevende.
Slike intervjuer tar lang tid og det er sveert mye informasjon som kommer frem i lgpet av
samtalen. Dette farer gjerne til at man ikke har mulighet til & snakke med s mange personer,
men jeg tok likevel valget om a gjennomfare intervjuene med én og én elev, da jeg fra

tidligere har logger som representerer en stgrre mengde informanters refleksjoner.

Jeg valgte ogsa a gjennomfare intervjuene ansikt til ansikt for & gke muligheten til & etablere
en personlig relasjon med den jeg skulle intervjue, for a i starst mulig grad legge til rette for
en apen samtale. Studier tyder nemlig pa at de intervjuede i mindre grad snakker usant nar de
sitter rett ovenfor et annet menneske (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 68). Man kan ogsa
ifalge Postholm og Jacobsen fa en dypere forstaelse ved a intervjue personer pa denne maten
fordi man har mulighet til & observere kroppssprak, ansiktsuttrykk og liknende. Ulempen kan
veere at selv om elevene blir gitt en garanti for anonymitet, er de likevel ikke anonyme i
forhold til deg som intervjuer. Dette kan fare til at dersom man ikke er tillitsvekkende, mottar
litt mer forsiktige uttalelser fra de intervjuede (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 69)
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Samtalene jeg hadde med elever ble gjennomfart som et semistrukturert intervju. Denne
intervjuformen kjennetegnes av at man som intervjuer har relevante spgrsmal klare pa
forhand, for eksempel i form av en intervjuguide (se vedlegg 3), men at man er apen for a
stille tilleggsspgrsmal eller ta opp emner som ikke er planlagt pa forhand (Postholm og
Jacobsen, 2011, s. 75). Ved semistrukturerte intervjuer far man altsd muligheten til a ta tak i
emner som man kanskje ikke var klar over at var aktuelle pa forhand, eller stille sparsmal som
I utgangspunktet ikke var planlagt. Dette kan gi nyttig informasjon, og du har som intervjuer
hele tiden mulighet til & i noen grad tilpasse intervjuet ditt for & fa mest mulig relevant

informasjon.

3.2 Avgrensinger gjort i forbindelse med datainnsamlingen

| forbindelse med datainnsamlingen ble det ngdvendig & foreta visse avgrensinger og
utvelgelser. Noen av dem er allerede gjort rede for i innledningen, og de aller fleste har sin
bakgrunn i oppgavens begrensede omfang. Likevel gnsker jeg ytterligere a presentere
avgrensingene som er gjort og pa hvilken bakgrunn jeg har foretatt valg, utover valg av

metode, som jeg allerede har veert inne pa, i forbindelse med datainnsamlingen.

Datainnsamlingen ble gjort i 8. klasse pa ungdomsskolen og i vg3 ved studieforberedende
utdanningsprogram. Jeg bestemte meg tidlig for & undersgke klassetrinn ved ungdomsskolen
og i videregaende skole. Dette er farst og fremst pa grunn av den fasen av leseutviklingen
elevene sannsynligvis befinner seg i, ved at den viderekomne leseoppleringen har startet. Jeg
far pa et vis undersgkt hvordan leseopplaringen har fungert, ved a undersgke disse trinnene. |
tillegg ligger noe av begrunnelsen i min egen utdannelse, som ikke har hatt noe szerskilt fokus
pa smaskolen, men heller dreid seg om de hgyere alderstrinnene. Tanken var ogsa at to
aldersgrupper ville veere med pa a tilpasse datainnsamlingen til oppgavens omfang i sterst
mulig grad. Nar jeg siden var i kontakt med de aktuelle skolene, var det laerere ved 8. klasse
pa ungdomsskolen og 3. klasse pa vgs. som farst sa seg villige til & la meg slippe til i
undervisningen for a innhente informasjon til bruk i mitt prosjekt. Jeg grep denne sjansen da
jeg mente det kunne vaere interessant a undersgke elevenes lesing helt i starten av
ungdomsskolen, sammenliknet med siste ar pa videregaende skole. Jeg arbeidet med to
klasser ved hvert av trinnene, hvor en av klassene fokuserte pa lesing i forbindelse med

norskfaget, mens den andre klassen hadde fokus pa lesing i KRLE/religion og etikk.
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Nar det gjelder valg av fag ble dette blant annet gjort med bakgrunn i de fagene jeg selv har
studert i lgpet av min leererutdanning, og som jeg har undervisningskompetanse i. Pa den
maten mener jeg at jeg i starre grad hadde mulighet til & relatere meg til tekster som ble lest,
bade oppbyggings- og innholdsmessig, samtidig som dette skaper en relevans for meg videre
som yrkesaktiv laerer. Samtidig var det viktig for meg a velge et annet fag enn kun norsk, for a
kunne si noe om lesing som grunnleggende ferdighet i flere fag og ikke kun som en del av
norskfaget, slik tradisjonen lenge var. Til slutt ansket jeg & ha noenlunde samme fag pa
ungdomsskolen som i videregaende skole, og pa bakgrunn av min egne faglige bakgrunn ble
farst samfunnsfag eller samfunnskunnskap/historie/geografi vurdert, men da det ble vanskelig
a treffe pa samme omrade av faget bade pa videregaende og ungdomsskolen, pa den maten at
det i ungdomsskolen ble arbeidet med samfunnskunnskap og det i videregaende er historie
som er aktuelt i 3. klasse, falt valget pdA KRLE og religion- og etikk, da dette er to fag som

etter min oppfatning er mer sammenliknbare enn de andre valgmulighetene jeg hadde.

Tekstene elevene leste i forbindelse med datainnsamlingen ble utvalgt av leererne i de aktuelle
fagene. Dette ble i noen av tilfellene et premiss satt av laererne for at jeg skulle fa innpass i
elevenes skolehverdag. Selv ser jeg ogsa helt klart fordelene ved & velge ut tekster pa denne
maten, bade fordi det vil skape en relevans for elevene, og det blir en naturlig del av
undervisningssituasjonen, samtidig som leerernes allerede planlagte undervisning i minst
mulig grad ville bli pavirket da tekstene ble knyttet til det temaet det likevel skulle arbeides
med i de aktuelle timene. P& denne maten oppnas det som gjerne kalles gkologisk validitet, og

som vil bli grundigere gjennomgatt under «validitet», senere i oppgaven.

Data ble altsd samlet inn i norskfaget og KRLE-/religions- og etikkfaget, ved to forskjellige
trinn, ved to forskjellige skoler. To klasser ved hvert trinn, en klasse i norsk og en klasse i
KRLE/religion og etikk. I alle klassene skulle alle elevene skrive logg i forbindelse med
lesing av fagtekst, far jeg siden intervjuet noen elever fra hver klasse. Pa bakgrunn av
oppgavens omfang og det tidkrevende arbeidet det er a drive datainnsamling i form av
individuelle intervjuer ble fire elever fra hver klasse plukket ut til intervju. Dette skjedde i
samrad med lzrer, og for a fa en variasjon. Tross fa intervjuobjekter ble premissene at det
skulle vaere en spredning mellom elevene nar det gjaldt kjgnn og faglig niva. Jeg hadde ingen
oversikt over hvem av elevene som la pa hvilket niva nar jeg snakket med dem. Det eneste jeg
var klar over var at ingen av elevene hadde spesifikke lese- og skrivevansker, da dette i
utgangspunktet ikke er grunnlaget for forskning i dette prosjektet. Til det mener jeg

oppgavens omfang er for begrenset, da dette krever ytterligere teorigrunnlag blant annet. |
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tillegg ville det bli en kunstig gjengivelse av virkeligheten dersom for eksempel 1 av fire
elever jeg intervjuet fra hvert trinn ville hatt en form for utredet lese- og skriveproblematikk.
Likevel, og for nettopp a fa et mest mulig reelt bilde av virkeligheten skrev alle elevene logg,

sa her er ogsa bidrag fra elever med lese- og skrivevansker.

3.3 Gjennomfgring av datainnsamlingen

Etter & ha veert i kontakt med lzerere ved skoler jeg sa for meg som aktuelle for min
datainnsamling, fikk jeg svar fra leerere ved en ungdomsskole og en videregaende skole om at
jeg fikk drive datainnsamling i deres klasser. Klassene bestod av 20-30 elever, og jeg var som
allerede nevnt i kontakt med to klasser ved hver skole, hvor det i en av klassene var fokus pa
lesing i norskfaget, og i den andre lesing i KRLE/religion og etikk. | samrad med den aktuelle
leerer ble det avgjort at leereren skulle velge ut tekstene som skulle leses, og disse fikk jeg
tilgang til & forkant av gjennomfarelsen (Se vedlegg 2).

Selve datainnsamlingen fant sted ved de aktuelle skolene. Far jeg satte i gang matte jeg med
de aktuelle lzererne og avklarte omstendighetene rundt innsamlingsprosessen, og hvilken
informasjon som skulle bli gitt til elevene pa forhand. Dette ble vi enige om at skulle veere
forholdsvis begrenset, og at heller jeg skulle ha en innledning om prosjektet og
datainnsamlingen i forbindelse med selve gjennomfarelsen. Pa denne maten fikk jeg mulighet
til & gi alle elevene samme informasjon. Informasjonen som ble gitt var at elevene skulle lese
en fagtekst leerer hadde plukket ut pa forhand, at de i etterkant av lesingen skulle skrive en
logg, med utgangspunkt i noen ganske apne spgrsmal de fikk utdelt (Se vedlegg 3), fer fire av
dem ble bedt om a ha en samtale med meg ang. lesing. Elevene ble gjort oppmerksomme pa
hva oppgaven min skulle omfatte, og ble i den forbindelse informert om at de skulle lese
fagteksten for a huske og forsta, men ingenting spesifikt om lesestrategier eller liknende ble
nevnt for elevene. Jeg fortalte dem at de skulle prave a legge merket til sa mye som mulig av
det de selv gjorde og skrive dette i loggene, da detaljer de selv sa pa som unyttige, likevel
kunne vaere av betydning for meg. Det ble ogsa gjort klart at deltakelsen var frivillig, og at de
underveis kunne trekke seg fra prosjektet, samt at deres besvarelser var anonyme og at

intervjuene ogsa ville bli anonymisert i oppgaven min.

Tekstenes omfang var ikke stgrre enn at alle elevene rakk & bade lese teksten og skrive loggen
i lapet av en skoletime (45 minutter). Nar dette var gjort ble det gjennomfart intervjuer
relativt fortlapende, med minst mulig opphold mellom lesingen og samtalene, slik at elevene
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skulle ha friskt i minne hvordan de leste, og at lesingen og loggskrivingen kunne fungere som
et slags «oppspark» til samtalene ved at elevene fikk satt i gang en tankeprosess rundt egen

lesing, som videre ble tema i intervjuene.

Intervjuene ble gjennomfert ved at jeg ansikt-til-ansikt hadde en samtale med én og én elev.
Jeg hadde en rekke spegrsmal klare pa forhand (Se vedlegg 4), men var apen for a stille
tilleggsspersmal eller eventuelt ta tak i informasjon som jeg ikke i utgangspunktet var pa jakt
etter, men som jeg mente kunne veere relevant for mitt prosjekt. Stort sett var det aktuelt &
forholde seg til intervjuguiden uten at det ble aktuelt & vike fra den i serlig grad. Unntaket var
noen oppklaringsspersmal og i noen tilfeller trengte elevene litt hjelp for a sette ord pa det de
gnsket a fortelle, men dette var noe jeg i hovedsak gnsket & gjgre minst mulig av, for a unnga
at jeg «la ord i munnen pa dem» eller bidro til at de fikk gi uttrykk for en stgrre grad av

kompetanse enn det som var tilfelle.

Jeg tok notater under intervjuene. Arsaken til dette vil jeg komme naermere inn pé senere, men
personvern var hovedgrunnen til at jeg skrev ned samtalene mens intervjuet pagikk, fremfor a
bruke lyd- eller videopptak. Jeg var oppmerksom pa a bade veere en aktiv samtalepartner,
samtidig som jeg hadde fokus pa a skrive ned elevenes svar pa en slik mate at jeg satt igjen
med en mest mulig ordrett gjengivelse av samtalen. For & ivareta dette satt jeg ogsa av tid like
i etterkant av intervjuene, mens jeg hadde samtalene friskt i minne, til a renskrive det jeg

hadde notert.

3.4 Etiske utfordringer og personvern

Nar mennesker blir brukt som utgangspunkt for forskning dukker det alltid opp etiske
utfordringer og sparsmal om personvern. | lgpet av mitt prosjekt, hvor jeg tok utgangspunkt i
elevgrupper, ble blant annet elevenes anonymitet spesielt viktig. | mange tilfeller kan det vere
aktuelt @ melde inn et forskningsprosjekt til personvernombudet, men pa bakgrunn av den
lange behandlingstiden og mulighetene jeg sa for a unnga a melde dette inn etter samtale med
personvernombudet, ble det tatt en avgjerelse pa at jeg skulle gjennomfare datainnsamlingen
og behandle innsamlet data pa en slik mate at mitt prosjekt ikke ble omfattet av meldeplikten.
Dette innebarer at elevenes logger ble innsamlet i papirform, uten navn eller sensitive

opplysninger. Elevene som skulle intervjues hadde med sin logg, slik at jeg kunne koble
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intervjuene til loggene dersom det skulle bli behov for det, men det ble ikke opprettet noen

annen form for koblingsngkkel mellom elevene og besvarelsene.

Intervjuene ble gjennomfert ved at det kun ble registret data i form av notater, og ingen form
for verken video- eller lydopptak. I mine notater ble det ikke registret noe som kunne
identifisere informantene. Pa denne maten er det umulig & spore bade logger og notater fra

intervju tilbake til elevene.

Det ble innhentet samtykke til datainnsamlingen bade i form av et informasjonsbrev (Se
vedlegg nr. 1) samt informasjon gitt muntlig. Blant annet omhandlet denne informasjonen
metodene jeg ville bruke, at opplysninger blir behandlet konfidensielt, at det er frivillig
deltakelse i prosjektet og mulighet for & trekke seg underveis, at kun jeg har tilgang til dataen
som blir samlet inn og at logger og notater fra intervjuer vil bli slettet/makulert etter at
prosjektet er avsluttet. Ved ungdomsskolen gnsket jeg i utgangspunktet foreldrenes
underskrift pa bakgrunn av elevenes lave alder i 8. klasse. Dette viste seg imidlertid ikke &
veere ngdvendig da jeg ved gjennomgang med lerer fikk forstaelsen av at skolen hadde en
avtale med foresatte om at elevene kunne delta i prosjekter som dette. Informasjonsskrivet ble
pa ungdomsskolen dermed ikke sendt med hjem for underskrift, men leerer fikk kopi, samt at
elevene fikk den samme informasjonen muntlig, bade i samlet klasse og pa nytt til elevene jeg
intervjuet. | videregaende skole tilsier elevenes alder at de selv kan samtykke til deltakelse, og
her ble informasjonen gitt muntlig samt at elevene jeg intervjuet fikk informasjonsskrivet og

signerte dette fgr samtalene startet.

3.5 Validitet og reliabilitet

Nar man bare studerer elementer av virkeligheten, slik som er tilfellet i prosjekter som dette,
er det vanskelig a presentere funn og resultater som «sannheten», og for a sikre kvaliteten i
produktet er det derfor viktig a reflektere rundt oppgavens validitet og reliabilitet, som
refererer til prosjektets gyldighet og palitelighet (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 126) Videre
vil jeg diskutere validiteten og reliabiliteten i mitt prosjekt, ved a drgfte i hvilken grad min

prosess og mitt produkt ivaretar funnenes gyldighet og palitelighet.
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3.5.1 Validitet

Validiteten kan deles inn i en ytre og en indre validitet, hvor den indre tar for seg i hvilken
grad man kan si at noe henger sammen som arsak og virkning, mens den ytre gar pa hvorvidt
man kan relatere de funnene man har gjort til en gruppe som ikke er undersgkt (Postholm og
Jacobsen, 2011, s. 127 og 128), altsa at man har mulighet til & generalisere. | mitt tilfelle
undersgker jeg hvordan elevene leser for a lzere, og i intervjuene stiller jeg ogsa spgrsmal ved
om de har fatt noen opplering i forbindelse med dette og hvor mye de leser pa fritiden, og pa
bakgrunn av dette kan det veere mulig & beskrive en sammenheng. Imidlertid kan det veere
andre faktorer en fritidslesing og oppleering som spiller en rolle for hvordan elevene tar fatt pa
faglesing. For eksempel kan vanskelighetsgraden og utformingen av tekstene spille en rolle

for om elevene for eksempel velger & benytte noen lesestrategier, og i tilfelle hvilke.

Elevenes erfaring kan ogsa spille en rolle for hvorvidt de tar i bruk strategier nar de leser, og
her kan noe sa enkelt som hvilket klassetrinn de tilhgrer pavirke deres lesing, uten av
ngdvendigvis opplaringen og fritidslesingen spiller en starre rolle. Elevene kan selv ha sett
behovet for & lese mer strategisk, etter hvert som de mater stadig mer utfordrende tekster, og
kan selv ha dannet seg et bilde av hvordan de bar lese for & huske og forsta det de leser etter
hvert som kravene som stilles til dem blir stgrre. Imidlertid krever bruken av visse
lesestrategier at elevene i alle fall blir gjort oppmerksomme pa at de finnes, far de av seg selv
eventuelt tar de i bruk, og denne bevisstgjgringen kan gjerne ha skjedd i undervisningen. |
tillegg, nar vi snakker om elevenes alder og erfaring, kan det veere slik at eldre elever har
utviklet et metasprak som yngre elever ikke evner a anvende pa samme vis. Pa bakgrunn av
dette kan tilfellet muligens vaere at elevene gir ulikt uttrykk for hvordan de leser, nar de skal
beskrive dette gjennom tale og skrift, men at noe av forskjellen kan ligge i kompetansen til &

nettopp formidle denne lesepraksisen, og ikke i lesepraksisen i seg selv.

Det kan altsa vaere slik at jeg klarer & se en sammenheng mellom for eksempel leseopplaring
og bruken av lesestrategier, men det er ikke mulig a utelukke at andre faktorer ogsa spiller en
rolle for hvordan elevene leser, nar de skal lese for & leere. Nar det gjelder min problemstilling
har ikke denne sammenhengen noe hovedfokus her, og handler mer om a belyse hvordan
elevene leser, og om de har lzert seg a lese for a leere, mer enn hvorfor de leser slik de gjar.
Kanskje kan det vere slik at leererne selv mener at de driver med viderekommen
leseoppleering, uten at elevene oppfatter at det er det som foregar. Med elever som

informanter, blir altsa deres oppfattelse i fokus, fremfor en undersgkelse av selve
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undervisningsprosessen for a avdekke hva som faktisk foregar i klasserommet. Likevel vil jeg
nar jeg stiller sparsmalet om elevene har lzert & lese for a laere ogsa rette fokuset mot den
viderekomne leseopplaringen, og om den har fungert dersom den i det hele tatt har blitt gitt.

Nar det gjelder muligheten for a generalisere funnene utover mitt prosjekt, og til andre elever,
er det i utgangspunktet slik at det kun er mulig nar utvalget av informanter er trukket ut pa en
tilfeldig mate (Postholm og Jacobsen, 2011, s. 128). | mitt tilfelle er informantene plukket ut
med bakgrunn i klassetrinn, og selv om jeg har vart pa to ulike skoler i forbindelse med
datainnsamlingen er de to klassene pa videregaende tilhgrende samme skole, og det samme
gjelder de to 8. klassene. Det kan altsa vere slik at skolekulturen og det sosiale aspektet har
en pavirkning pa hvordan elevene leser og hvilken opplaring de mottar, noe som kan fare til
at funnene ved andre skoler ville vert annerledes. Imidlertid kan jeg se at nar elevene selv
blant annet skal beskrive opplaringen de har fatt, er dette relativt samsvarende mellom de to

skolene og innenfor hver klasse.

| tillegg undersgker jeg en relativt stor mengde elever, bade jenter og gutter som befinner seg
over hele skalaen karaktermessig. Funnene er basert pa like i underkant av 90 elever som ikke
har blitt plukket ut av meg, men hvor hele klasser er inkludert i forbindelse med
datainnsamlingen. Dermed far jeg en bredde bade med tanke pa kjgnn og faglig dyktighet som
kan vaere med & gi funnene mine et visst potensiale for generalisering. Kanskje er det mer
fornuftig & snakke om en overfgrbarhet enn en generaliseringsmulighet ved funnene mine, da
undersgkelsen min er kvalitativ i stgrre grad enn kvantitativ. Overfgrbarhet forklares av Tove
Thagaard som «om tolkninger som er basert pa en enkelt undersgkelse ogsa kan gjelde i
andre sammenhenger» (Thagaard, 2003, s. 20) Alle funn kan ikke generaliseres til alle elever
ved alle trinn, ved alle skoler i alle fag. Funnene er gyldige for de jeg har undersgkt, og deler
av det kan nok ogsa overfares til andre. For eksempel relasjonen mellom laerebgker,
undervisning og lesepraksis, uten a kunne overfgre selve undervisningen, elevenes
oppfattelser og/eller praksisen direkte, kan altsa relasjonen mellom disse muligens ha en
overfgringsverdi. Barbara Gentikow (2005, s. 62) tar ogsa til orde for a flytte

generaliseringskravet fra personniva til saksniva i kvalitative undersgkelser.

Som jeg har veert inne pa tidligere mener jeg at den gkologiske validiteten i stor grad blir
ivaretatt. @kologisk validitet oppnar man gjerne nar studien er gjennomfart under betingelser
som likner pa de naturlige omgivelsene og der praksisen vanligvis foregar, eller til og med
som Barbara Gentikow (2005, s. 42) peker pa ogsa mens den foregar. Ved at jeg i mitt
prosjekt gjennomfgrer datainnsamlingen i skolen og gjer den til en naturlig del av
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undervisningen ved at jeg for eksempel bruker loggskriving, som allerede er en innarbeidet
praksis i skolen og at elevene leser om samme tema som de likevel ville arbeidet med,

uavhengig av mitt masterprosjekt, mener jeg at jeg oppnar en hgy grad av gkologisk validitet.

3.5.2 Reliabilitet

Reliabiliteten, eller paliteligheten ved funnene jeg har gjort er ikke noe som kan garanteres
100% og ifelge Postholm og Jacobsen (2011, s. 129) er det eneste man kan gjere a reflektere

over hvilke problemer som kan vere knyttet til datainnsamlingen.

Min datainnsamling er i hgy grad avhengig av elevenes egne beskrivelser av hvordan de leser.
Dette betyr at elevenes hukommelse og oppfatning spiler en rolle for hvilke svar jeg far, og de
svarene jeg far vil ikke alltid ngdvendigvis gjenspeile virkeligheten 100%, men de vil i alle
fall gjenspeile elevenes oppfattelse og om for eksempel undervisningen som eventuelt har
foregatt har satt spor hos elevene. Spgrsmalet om arlighet er ogsa viktig. For a sikre dette pa
best mulig mate gjorde jeg det i forkant av datainnsamlingen helt klart at det elevene oppgir
vil veere anonymt, og ikke ha noen betydning for vurderingen i faget for gvrig, samt at jeg er
pa utkikk etter & undersgke hvordan de leser, og ikke om det de gjar ngdvendigvis er riktig
eller galt. Ved at elevene er klar over dette mener jeg at det er lagt til rette for at de skal svare
arlig, uten & bekymre seg for hvordan de blir oppfattet eller fgle at de ma bevise noe.

| intervjuene meter jeg elevene ansikt til ansikt, noe som farer til at de ovenfor meg mister
muligheten til & vaere anonyme. Samtidig gjelder samme utgangspunkt som for
loggskrivingen hva gjelder at prosjektet er isolert fra vurderingen i faget for gvrig, og at det
ikke finnes svar som er riktige og gale. | tillegg er det ifglge Postholm og Jacobsen (2011, s.
68) slik at man legger til rette for at elevene svarer rlig, ved a snakke med dem pa denne
maten, da undersgkelser har vist at det er vanskeligere a snakke usant i en samtale med en
annen person ansikt til ansikt. Intervjuene ble ogsa gjennomfart individuelt og dette kan
hjelpe til at elevene i mindre grad tar hensyn til hvordan de fremstar ovenfor andre. Det ble
ikke gjort lyd- eller videopptak av elevene. Jeg tok notater underveis i intervjuet og var
avhengig av 4 ta presise notater for a sikre at informasjonen elevene gav meg blir korrekt
gjengitt i oppgaven. For & oppna dette ble det ogsa satt av tid til a renskrive notatene like i

etterkant av intervjuene.
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3.5.3 Analytisk kompleksitet

Kravet om reliabilitet og validitet er aktuelt for bade kvantitative og kvalitative metoder, men
som det har kommet frem tidligere kan generaliseringskravet skape visse problemer i for
eksempel undersgkelser som min, som er kvalitative. Mangelen pa statistisk generaliserbarhet
har blitt brukt som argument for at kvalitative undersgkelser ikke er vitenskapelige nok, eller
at alt som ikke kan generaliseres er avvik eller feil (Gentikow, 2005, s. 61 og 63). Gentikow
(2005, s. 62) kritiserer denne oppfatningen, blant annet fordi generaliseringskravet ikke tar
hensyn til omstendigheter, noe som for eksempel sosiale aksjoner er definerende for og
defineres av. Pa bakgrunn av dette kommer Barbara Gentikow med et forslag om et tredje
krav til kvalitative undersgkelser, for & argumentere for at disse undersgkelsene ogsa ma
kunne ses pa som vitenskapelige. Hun introduserer begrepet analytisk kompleksitet og
argumenterer med at «de starste kvalitetene ved kvalitativ metode nettopp bestar i at den tar
hayde for de undersgkte fenomeners (situasjonsbetingede) kompleksitet» (Gentikow, 2005, s.
63).

De fenomenene som undersgkes i kvalitative studier gis ofte fyldige og komplekse
beskrivelser, og dermed kan de kanskje generere mer allmenngyldige utsagn. (Gentikow,
2005, s. 62). Dessuten resulterer gjerne kvalitative studier i komplekse konklusjoner, og gode
argumenter, selv om de ikke kan gi noe entydig fasitsvar (Gentikow, 2005, s. 63). For
eksempel kan dette veere tilfelle i mine kvalitative intervjuer hvor bade elevene har mulighet
til & gi utdypende og komplekse beskrivelser. Samtidig apner intervjuene for at jeg kan
reflektere over det elevene sier og lesepraksisen deres, som fremkommer av loggene, pa en
grundig mate og i lys av for eksempel tekstene de leser og undervisningen de opplever a ha
mottatt. Svarene slike undersgkelser gir kan imidlertid gi rom for videre diskusjon og denne
«uferdigheten» bar ifglge Gentikow (2005, s. 63) sees pa som en positiv side ved
undersgkelsen, nettopp fordi det avspeiler fenomeners kompleksitet.
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4 Presentasjon og analyse av datagrunnlaget

Med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene presentert i slutten av teorikapittelet vil jeg na
presentere resultatene av datainnsamlingen. Farst vil jeg presentere en del rammefaktorer som
jeg mener kan veere med a pavirke elevenes lesing, og som jeg har fatt innblikk i gjennom
datainnsamlingen. Etterpa vil jeg presentere hvilke lesestrategier elevene selv oppgir a kjenne
til og ta i bruk og hvordan elevenes beskrivelse av egen leseprosess i forbindelse med lesing
av fagtekst blir beskrevet i loggene. Dette sorteres under far-, underveis-, og etterlesingsfasen.
Jeg vil ogsa sammenfatte en del av de funnene gjort med bakgrunn i loggene som er mest
sentrale for & belyse min problemstilling, nemlig elevenes strategiske valg, og plassere disse i
diagrammer, for a tydeliggjere de eventuelle forskjellene som finnes mellom fagene og
trinnene. Til slutt i dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra intervjuene jeg hadde med

fire elever fra hver klasse.

4.1 Rammefaktorer

Gjennom teorikapittelet har jeg presentert undervisning og leerebgker som faktorer som har
betydning for elevenes lesing. | tillegg blir det pekt pa som viktig at elevene selv er klar over
formalet med lesingen, slik at de kan tilpasse leseprosessen og gjere strategiske valg.
Gjennom intervjuene har jeg stilt sparsmal til elevene som omhandler deres oppfatning av
hvorvidt de har fatt noen form for viderekommen leseopplearing, og om de er klar over hva
som er formalet med lesingen og hva de skal bruke det de leser til. I tillegg har jeg rettet
blikket mot tekstene elevene leste i forbindelse med datainnsamlingen samt de aktuelle
leerebgkene elevene benytter og undersgkt i hvilken grad disse bidrar til en viderekommen
leseopplaring. Videre vil jeg presentere de funnene jeg har gjort pa disse omradene, for a
sette fokus pa i alle fall noe av det som kan pavirke elevenes muligheter til a bli strategiske

lesere og a leere a lese for a laere.
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4.1.1 Undervisning

| intervjuene stilte jeg sparsmal om elevene hadde mottatt noen form for viderekommen
leseoppleaering og om de oppfattet at de hadde fatt noen opplering i hvordan det var lurt a lese

for & forsta og huske det de leste.

Ved 8. trinn svarte elevene som ble intervjuet i forbindelse med lesing i norskfaget at de ikke
hadde fatt noen serlig leseopplaering pa ungdomstrinnet. To av elevene nevnte imidlertid at
de syntes a kunne huske at de pa barneskolen hadde hgrt at tankekart var noe som kunne
innga som en del av leseprosessen. En av elevene nevnte ogsa notatskriving som noe de hadde
leert om far de startet pa ungdomsskolen. Elevene mente altsa at de ikke hadde fatt noen
opplaring i hvordan de kan lese for & huske og forsta pa ungdomstrinnet, men to av elevene
nevnte likevel at eksempler pa en rekke lesestrategier hadde blitt hengt opp i klasserommet.
De hadde imidlertid ikke fatt noe serlig oppleering i bruken av disse og elevene mente at
poenget var at de selv skulle lese disse eksemplene og lere a ta de i bruk hvis de fglte at det

var ngdvendig.

Elevene ved 8.trinn som ble intervjuet i forbindelse med lesing i KRLE var klare pa at de i
alle fall ikke i dette faget hadde fatt noe leseopplaring. Ogsa disse elevene dro frem
eksempler pa oppleaering de har fatt pa barneskolen, men understreker at det var i norskfaget
denne undervisningen ble gitt. Her blir notatskriving nevnt som sentralt nok en gang, i tillegg
til tankekart. En av elevene nevner ogsa BISON. En annen kommenterer plakatene som viser
eksempler pa lesestrategier, og at disse hadde blitt hengt opp i klasserommet da de startet pa
ungdomsskolen. Likevel har de ikke fatt noen opplering i & bruke dem, men denne eleven har
samme oppfatning av hensikten med disse plakatene som elevene intervjuet i forbindelse med
norskfaget: at de selv skal forsta hvordan de kan bruke strategiene ved a se pa plakatene, og at
de selv skal ta en avgjerelse i forhold til nar det er aktuelt a ta dem i bruk.

Elevene fra vg3 jeg snakket med i forbindelse med lesing i norskfaget uttaler at de har fatt litt
viderekommen leseopplering i lgpet av de siste arene med skolegang, og at de her blant annet
har blitt vist noen lesestrategier. Flere nevner bilder av ulike strategier, og jeg far forstaelse av
at dette er de samme, eller i alle fall liknende plakater som ogsa har blitt nevnt av noen av
elevene pa 8. trinn. Heller ikke elevene i vg3 i norsk mener at de fikk seerlig mye opplearing i
disse strategiene, men at de snakket kort om strategiene i forbindelse med at de ble hengt opp

pa veggen i klasserommet. Tre av elevene mener at de ogsa har hatt noe opplaring i
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viderekommen lesing i norskfaget pa videregaende, men sier at dette ikke har veert sa veldig
mye konkret oppleering som utelukkende har dreid seg om for eksempel innlearing av
lesestrategier, men mer tips underveis og i sammenheng med annen opplaring. En av elevene
sier at nar de gar pa videregaende tenker nok lererne at elevene allerede kan bruke
lesestrategier ganske godt, og at elevene allerede har funnet sin mate a lese pa for a laere det
de leser, slik at de forsgker a blande seg minst mulig i det elevene gjer. Flere av elevene
papeker imidlertid at det blir sett pa som positivt av blant annet leerere hvis de bruker
lesestrategier, at de i noen tilfeller oppfordres til det og tipses om aktuelle strategier og at de
minnes pa hvordan de tar de i bruk. | tillegg presiserer elevene at det er rom for & ta i bruk
strategier nar de leser pa skolen for eksempel i forhold til at de far god nok tid til & arbeide
med tekstene pa denne maten og at dette har fart til at de etter hvert har leert seg noen

lesestrategier og har funnet ut hva som fungerer best for dem.

| 3. klasse pa videregaende intervjuet i forbindelse med religions- og etikkfaget uttaler de
fleste elevene at de ikke har fatt noen leseopplaring siden barneskolen, eller i alle fall ikke
siden tidlig pa ungdomsskolen. Alle elevene er ogsa klare pa at det ikke har vart noe serlig
leseoppleering i KRLE pa ungdomsskolen eller i religion- og etikkfaget i videregdende skole,
men i tilfelle i norskfaget da de gikk pa barne- og/eller ungdomsskolen. To av elevene nevner
igjen at de hadde noen strategier hengende i klasserommet pa ungdomsskolen og at de kunne
bruke de hvis de trengte de. En av de to elevene mener at disse strategiene ble gjennomgatt,
men da alle sammen i lgpet av en enkelttime, sa det var ifglge min informant vanskelig a
skille de fra hverandre og huske noe etter denne gjennomgangen. Pa videregaende kan altsa
ingen av elevene jeg intervjuet huske a ha fatt noe leseopplering i noen fag og en av elevene
sier at det forventes at de er ferdig utviklet som lesere, og at de allerede burde ha lart & bruke

strategier.

4.1.2 Lesingens formal

Nar jeg i intervjuene stilte elevene sparsmal om hvorvidt de var klar over hva de skulle bruke
teksten de leste til, svarte de aller fleste at dette ikke var noe de tenkte noe sarlig over.
Elevene virket usikre pa hva jeg egentlig spurte om, men de kom i alle fall frem til at det er
slik at de selv ma finne formalet med lesingen, og lareren gir svert sjelden noen beskrivelse
av lesingens formal. De aller fleste elevene svarte at de selv tenkte at «det er for a leere noe.
Dette gjelder elever bade pa ungdomsskolen og i videregaende skole, i begge fag. Pa
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videregaende skole nevnes imidlertid det a lese til praver som et unntak. Her er lesingens
formal mer tydelig ifglge elevene. Utover dette, nar det gjelder lekselesing og lesing pa skolen
vil lesingens formal ifglge elevene veere a leere det de leser eller a fa med seg essensen i det

som leses.

4.1.2 Leerebgker

Jeg har undersgkt de leereverkene elevene benytter seg av i de aktuelle fagene, og selv om
oppgavens begrensede omfang ikke tillater en fullstendig analyse av lereverkene, vil jeg gi en
kort presentasjon av hvordan leseopplaringen direkte kommer til uttrykk i bgkene. Dette
mener jeg kan vere relevant for hvilken forutsetning elevene har for a kunne utvikle seg til

kompetente og strategiske lesere.

| norskverkene spiller leseopplaeringen en sentral rolle, bade i Grip Teksten (Dahl, Engelstad,
Halvorsen, Jemterud, Torp og Zandjani, 2007, 2009, 2011) som er lereboken som brukes i
norsk pa videregaende skole, og i Kontekst (Blichfeldt, Heggem og Larsen, 2006) som er
norskboken ungdomsskoleelevene benytter. Grip Teksten bestar av tre bgker, én for hvert
trinn pa studieforberedende utdanningsprogram pa videregaende skole. | hver av bgkene er
det en del av sidene som handler om hvordan man kan mgte tekster. Det blir her presentert
strategier for lesing og hvordan man kan arbeide for a bade forsta og bruke tekster, i tillegg til
hvordan man analyserer og tolker det man leser. Oppgavene oppfordrer blant annet til bruk av
lesestrategier i tillegg til at informasjonsinnhenting stort sett er gjennomgaende for
oppgavenes formal, men med innspill av oppgaver som skal fremme elevenes evne til a tolke

og trekke slutninger.

| Kontekst, som er en bok beregnet for alle tre tinn pa ungdomsskolen, finnes et eget kapittel
som heter «a lese for a laere». Her blir elevene gjort kjent med det som beskrives som
lesingens tre faser: farlesefasen, lesefasen og etterlesingsfasen i tillegg til ulike mater a lese pa
og en rekke lesestrategier. Oppgavene i denne boken samsvarer stort sett med oppgavene i
Grip teksten med tanke pa formal og formuleringer. Informasjonsinnhenting er altsa sentralt,
men elevene oppfordres i noen grad til a ta i bruk lesestrategier nar oppgavene skal lgses,
samt & tolke og reflektere over teksten.

| leereverkene for KRLE og religion og etikk er det mye mindre stoff som handler eksplisitt
om lesing. | Tro og Tanke (Heine, Myre, Opsal, Skottene og @stnor, 2008), leereboken for
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VG3 i religion og etikk, finnes det i starten av boken en beskrivelse av de grunnleggende
ferdighetene, og her star det beskrevet kort hva det inneberer a lese i faget religion og etikk. |
lgpet av boken dukker det likevel ikke opp mye fagstoff med formal om a lzere elevene a lese
i faget. Unntaket er en kort tekst om hvordan man tolker tekster i religion. Oppgavene her
samsvarer stort sett med de funnene Dagrun Skjelbred (Knudsen, Skjelbred og
Aamotsbhakken, 2009, s. 286) har gjort, og som er beskrevet i teorikapittelet, altsa star
informasjonsinnhenting og reformulering sentralt. | tillegg er det i noen grad lagt opp til at
elevene skal undersgke temaene videre pa egenhand ved hjelp av andre hjelpemidler,

eksempelvis internett.

| RLE-boka (Wiik og Waale, 2013) som er boka brukt i KRLE pa ungdomstrinnet, er
forekomsten av leseopplaringsrelevante tekster naermest fraveerende. Oppgavene er stort sett
av samme utforming som i leereverket i religion og etikk for videregaende skole, men i RLE-
boka er det i starre grad lagt opp til refleksjon, hvor det i tilknytning til oppgaver som
fremmer evnen til informasjonsinnhenting, reformulering og videre arbeid ogsa er noen
oppgaver under overskriften «til ettertanke» hvor elevene oppfordres til & tenke selv, trekke

slutninger og reflektere over tekstens innhold.

De fleste av bgkene behandler leseoppleringen i noen grad. Forekomsten er helt Klart starst i
norskverkene, og her finner vi innholdsmessig det stgrste omfanget relevant informasjon
knyttet til leseopplaering. Lesestrategier blir for eksempel kun eksplisitt beskrevet i Grip
Teksten og Kontekst. Dette samsvarer for sa vidt godt med kunnskapslgftet, for som tidligere
kommentert er det kun under lesing i norskfaget at bruken av lesestrategier blir nevnt, og i

norskverkene blir altsa flere lesestrategier ganske grundig presentert.

4.1.3 Tekstene

Tekstene elevene har lest i forbindelse med min undersgkelse har variert fra klasse til klasse
og fra trinn til trinn hva gjelder blant annet tema og omfang. Som skrevet tidligere er det
klassens leerer som har valgt ut en tekst i tilknytning til det temaet som det arbeides med for

tiden.

| Norsk pa 8. trinn leste elevene en tekst som omhandlet hvordan man skriver fagartikkel og
foredrag. Elevene leste to sider som tar for seg hvordan de skal skrive hoveddelen av en

fagartikkel og hvordan de kan delen den inn i avsnitt og bruke eksempler. Pa farste side finnes
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en egen tekstboks hvor det beskrives hva det er et mal at elevene skal lere seg i lgpet av
kapittelet som falger, og underveis i teksten er det brukt eksempler som viser hvordan elevene
ved hjelp av inndeling i avsnitt og eksemplifisering kan forbedre sin fagartikkel. Ved siden av
selve brgdteksten finnes blant annet ordforklaringer og bilder i tillegg til tekstboksen som

beskriver malene for kapittelet.

| KRLE pa 8. trinn fikk elevene utlevert en tekst om Nelson Mandela. Teksten var hentet fra
internett (Store Norske Leksikon), og strakk seg over to sider. Teksten inneholder ingen bilder
eller ordforklaringer, men man at den opprinnelig inneholder bade bilder og flere ord/navn
som fungerer som hyperlinker, man kunne ha trykket pa dersom man leste teksten digitalt. Da
ville man blitt tatt til en ny fagartikkel som omhandler det aktuelle ordet/navnet. Dette fikk
ikke elevene mulighet til, da teksten ble skrevet ut og levert til dem pa papir. Teksten starter
med en kort faktaoppramsing som tar for seg Nelson Mandelas fadsels- og dedsdato, fade- og
dedssted, far den videre er inndelt i underoverskriftene bakgrunn, fangenskap og frigjering og

demokrati.

I Norsk ved vg3 handlet teksten om hvordan man lager en fordypningsoppgave. Teksten
strakk seg over syv sider og er sortert under underoverskriftene Idefasen, Rammer: valg eller
ikke-valg, Situasjon, mal og tiltak: hjelpetrekanten, A legge en plan, Motivasjon: & tenke seks
umulige ting for frokost og arbeidsfasen som videre tar for seg emner som omhandler
problemstillingen, kildebruk, hvordan man finner fagstoff og hvordan man kan reflektere og
tolke i teksten sin. Underveis i denne teksten blir det stilt sparsmal til leseren, mye av
informasjonen blir presentert punktvis og med uthevede ngkkelord, i tillegg til at det finnes
oppgaver som kan lgses underveis. Teksten bestar ogsa av noen illustrasjoner, figurer samt en
tabell som viser eksempel pa hvordan man kan planlegge arbeidet med en

fordypningsoppgave.

| religion og etikk ved vg3 leste elevene fem sider omhandlende kristendommens sarpreg.
Teksten er delt inn i underoverskriftene hva er hovedsaken i kristendommen? Hvor blant
annet den bibelske fortellingen er et tema, og virkelighetsoppfatning og menneskesyn som tar
for seg Guds apenbaring, det kristne menneskesynet og laeren om synd. Teksten bestar bade
av bilder og bildetekster som viser kjente malerier som kan knyttes til temaet, samt
tekstbokser som blant annet tar for seg kristendommens dimensjoner, utdrag fra Jostein
Gaarders kabelmysteriet og diktet Guds hjerte av Rolf Jacobsen. Ut over dette finnes flere

ordforklaringer og ogsa en oppgave i tillegg til selve bradteksten.
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4.2 Loggene: Hvordan oppgir elevene at de leser?

Elevene ble i skjemaet for loggskriving (vedlegg 2) blant annet spurt om hvordan de leste den
aktuelle teksten og hva de for eksempel gjorde fer, underveis og etter at de hadde lest. Derfor
deler jeg inn presentasjonen av disse resultatene etter far-, underveis- og etterlesingsfasen.
Etterpa presenterer de funnene jeg gjorde med bakgrunn i de to andre spgrsmalene stilt til
elevene i loggskrivingsskjemaet, nemlig om de leste alt og hvor mange ganger de leste. |
loggskrivingen kommer det frem hvordan elevene selv oppgir & ha lest den konkrete teksten
de har fatt ut delt, og videre vil jeg sammenfatte elevenes egne beskrivelser i loggene.

4.2.1. Fgrlesefasen

Blant de 26 elevene i 8. klasse som skrev logg i forbindelse med lesing av fagtekst i
norskfaget skrev de aller fleste at de bare «begynte rett pd», «bare leste vanlig» eller at de
«leste fra begynnelsen til slutten». Det var i det hele tatt veldig korte besvarelser, og lite
utfyllende med tanke pa hvordan elevene gikk frem nar de leste fagtekstene. Imidlertid var det
noen elever som nevnte at de sa pa bildene for de leste teksten for & forsgke a skaffe seg et
overblikk over hva teksten handlet om. tre av 26 elever gjorde dette, mens én av 26 nevnte
BISON som en spesifikk lesestrategi som han/hun benyttet seg av far lesingen startet, men at

kun deler av denne ble brukt, som & se pa bildene og overskriftene.

| KRLE skrev 18 elever logg og heller ikke her beskrives farlesefasen av elevene i s&rlig
grad. Tre av elevene nevner at de ser gjennom teksten far de begynner a lese, uten & utdype
noe mer om hva dette innebzrer, mens én av elevene skriver at han/hun bruker litt tid pa a

kikke pa overskriftene far lesingen av selve teksten.

| videregaende skole skrev 20 elever logg i forbindelse med lesing av fagtekst i norskfaget.
Her har 15 elever skrevet at far de satte i gang med selve lesingen kikket de gjennom teksten
for a skaffe seg et overblikk over hvor mye tekst de skulle lese samt hva teksten handlet om.
De elementene som gar igjen som viktige for elevene i arbeidet med a skaffe seg et overblikk

er bilder, overskrifter og underoverskrifter.

| religion- og etikk pa videregaende skrev 23 elever logg, og i disse loggene blir det av fem
elever beskrevet noe de gjer i farlesefasen. Her skriver samtlige av de fem at de ser gjennom
det de skal lese for & skaffe seg et overblikk. Tre av disse fem poengterer at det er overskrifter
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og bilder som star i fokus nar de kikker gjennom teksten far de leser, mens en av elevene ogsa

nevner det a se etter ngkkelord som en faktor som er viktig i farlesefasen for han/henne.

4.2.2 Lesefasen

Elevene i 8. klasse som skrev logg i forbindelse med lesing av fagtekst i norskfaget har i
loggene ikke gitt uttrykk for at de har foretatt seg noe spesielt i lesefasen. Som nevnt under
farlesingsfasen har elevene stort sett skrevet at de bare leste teksten «fra a til a» og ingen av

de 26 elevene har ytterligere utdypet dette innenfor lesefasen.

| KRLE i 8. klasse skriver 10 av 18 elever i loggene at de tar stikkord, notater eller skriver ned
ngkkelord og ngkkelsetninger mens de leser teksten. I tillegg skriver en av elevene at han/hun
stopper opp underveis for a stille seg selv spgrsmal til teksten, for a forsikre seg om at
han/hun holder seg konsentrert og far med seg det viktigste. Tre elever skriver at for & sjekke
om de har fatt med seg det mest sentrale stopper de opp underveis i lesingen og oppsummerer.
Tre elever skriver ogsa at de leser teksten veldig ngye og sakte, og en av de tre bruker ordet

«narlesing» nar han/hun beskriver leseprosessen.

I loggene samlet inn i norskfaget pa videregaende skriver fire av 20 elever at de skumleser
hele eller deler av teksten fordi emnet er kjent for dem fra tidligere. To elever sier at de farst
narleser teksten, for sa & skumlese. Fem av elevene sier at de stopper opp underveis i lesingen
og oppsummerer det de har lest for seg selv. 10 av 20 elever tar notater hvor de skriver ned
det de mener er det viktigste i teksten, mens tre elever markerer dette direkte i teksten. En
elev sier at for hvert avsnitt forsgker han/hun & legge merke til nye ord, som ikke er kjent fra
for og forsikrer seg om at ordet forstaes riktig for sa a tilegne seg dette med tanke pa videre

bruk i egne tekster for eksempel

| religion og etikk ved vg3 kommer det frem av elevloggene at to av 23 elever tar notater
underveis i lesingen, mens fem elever stopper opp underveis i lesingen og forsgker a
oppsummere det de til nd har lest. En av elevene sier at han/hun finner en ngkkelsetning for
hvert avsnitt og ut ifra dette binder resten av innholdet sammen med denne ngkkelsetningen.
Dette gjares ikke skriftlig, men eleven beskriver det som et slags visualisert tankekart hvor
nekkelsetningen star i midten, og ut ifra denne plasseres andre viktige ord og forklaringer og

alt i alt utgjer dette en sammenfatning av hele avsnittet. Fem av elevene sier at de leser
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teksten ngye og sakte, mens to elever sier at de kombinerer nerlesing og skumlesing avhengig

av om det de leser er kjent fra tidligere eller ikke.

4.2.3 Etterlesingsfasen

I norsk i 8.klasse skriver ingen av elevene noe som kan knyttes til etterlesingsfasen.

| KRLE i 8. klasse nevner tre av de 18 elevene at de i etterlesingsfasen leser gjennom de

notatene de har tatt underveis i lesingen, mens fire av elevene sier at de i etterkant av lesingen
forsgker & oppsummere det som har blitt lest som en slags sjekk pa om de husker det. Dersom
denne oppsummeringen stopper opp er det ifglge en av mine informanter et tegn pa at teksten

ma leses pa nytt.

I loggene innhentet i norskfaget pa vg3 skriver 10 av 20 elever at de oppsummerer teksten
etter at de er ferdige med & lese. To av de 10 elevene sier at dette er noe de gjer ved a
diskutere teksten med andre, mens de resterende atte oppsummerer for seg selv. En av de 10
elevene skriver ogsa et kort sammendrag av teksten, og forklarer dette med at han/hun «laerer
bedre av a skrive ned tankene rundt et tema, enn a bare ha det i hodet». To av 20 elever
skriver at de gar tilbake i teksten og forklarer uthevede ord og begreper for seg selv, mens én
elev sier at han/hun gar tilbake i teksten og leser det som var litt vanskelig en gang til. I tillegg
til dette skriver seks elever at de leser pa notater og stikkord som de tok underveis i lesingen.

| Religions- og etikkfaget pa vg3 skriver en elev at etter lesingen pleier han/hun a visualisere
sidene med bilder, avsnitt, tabeller osv. og prave a huske hvor det viktigste stod. Fire av de 23
elevene skriver i loggen at de gjenforteller eller oppsummerer det de har lest for seg selv. En
av disse fire elevene beskriver at dette gjares ved at han/hun tar for seg alle overskrifter og

underoverskrifter, for deretter a gjenfortelle innholdet under hver overskrift.

4.2.4 Hvor mange ganger leser elevene teksten?

I loggene fantes et eget punkt hvor elevene skulle fylle inn hvor mange ganger de leste
teksten. De aller fleste elevene oppgav her at de leste teksten enten en eller to ganger. De
elevene som leste teksten to ganger oppgav enten ingen videre forklaring om hvorfor de
gjorde dette, ellers sa skrev de gjerne at de enten farst leste teksten ngye en gang, for de
skumleste en gang til etterpa eller at de farst leste teksten en gang «vanlig», far de neste gang
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leste kun de delene av teksten som var ekstra utfordrende. | 8. klasse i norsk leste samtlige
elever teksten én gang. | KRLE, norsk pa videregaende og i religion og etikk var det relativt
et jevnt fordelt antall elever som leste teksten én og to ganger. Unntakene er fa, men en elev i
KRLE oppgav at han/hun leste teksten hele fire ganger og det samme gjelder en elev i religion
og etikk ved vg3. Ut over dette var det ogsa en elev fra hver av disse klassene som ikke rakk a

lese gjennom hele teksten.

4.2.5 Leser elevene alt?

I loggene oppgir de fleste elevene at de leser alt, utenom en elev i KRLE i 8. klasse og en elev
i religion og etikk ved vg3, som ikke rakk a lese hele teksten. I tillegg er det en elev i religion
og etikk som skriver at han/hun ikke leste «de grenne tekstboksene». | intervjuene sper jeg
elevene om de kan vise meg i hvilken rekkefalge de leste teksten. De fleste elever hopper over
bildetekster, tabeller eller andre elementer rundt selve bradteksten nar de skal forklare
hvordan de har lest teksten. Nar jeg stiller dem direkte spgrsmal om hvorvidt de har lest dette
viser det seg at de aller fleste ikke har viet disse delene av teksten noe oppmerksomhet.
Elevene ved vg3 later til a forsta at dette ogsa er deler av teksten, og konkluderer med at de
visst ikke har lest alt likevel, og en av eleven sier at han/hun egentlig er klar over at «det er
viktig & lese bade det som star i og rundt en tekst, da forfatteren sjelden tar med ungdvendig
stoff. Sma tekstbokser kan for eksempel vaere med pa a gi et bredere perspektiv pa teksten.
Elevene i 8.klasse beskriver stort sett dette som tilleggsinformasjon man tar i bruk dersom

man trenger det eller har lyst og at de har lest «alt» dersom de har lest hele brgdteksten

4.2.6 Oppsummering

Ovenfor har jeg presentert funnene gjort i forbindelse med loggskriving. For & rydde noe av
informasjonen som na har blitt presentert gnsker jeg a plukke ut dette som foregar i for,
underveis og etterlesingsfasen og sortere dette i diagrammer, for a tydeliggjere bade
forekomsten av strategiske valg gjort i forbindelse med lesingen og gjere det enklere a spore
forskjeller og eventuell utvikling i lesepraksisen mellom klassetrinn og fag. Kategoriene i
diagrammene er laget pa bakgrunn av det elevene selv oppgir i loggene og dermed kan
sentrale strategier veere utelatt, dersom disse ikke har blitt nevnt av elevene selv. Da
elevantallet varierer noe fra klasse til klasse blir prosentandel av samlet klasse oppgitt for & gi
et mest mulig korrekt sammenlikningsgrunnlag.
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Figur 3: Hvor stor andel av elevene i hver klasse som oppgir a ta strategiske valg i etterlesingsfasen

| presentasjonen av datagrunnlaget kommer det ganske tydelig frem at elevene ved vg3 i
norsk er de elevene som i starst grad er strategiske i sin lesing. Som vi ser av tabellene er
elevene i farlesingsfasen opptatt av a skaffe seg overblikk. Her er det helt klart elevene ved
vg3 i norsk som i sterst grad kommenterer dette som en del av sin leseprosess. Hele 75% av
elevene i norsk ved vg3 skriver at de gjar dette. Nar det gjelder elevene i KRLE og religion og
etikk ligger disse ganske likt pa rett over 20%, mens ca. 15% av elevene i norsk pa
ungdomstrinnet skriver at de pa en eller annen mate prever a skaffe et overblikk over teksten,

for de begynner a lese.

| lesefasen er det notatskriving som dominerer, og hele 65% av elevene ved vg3 i norskfaget
skriver at de tar notater, stikkord eller skriver ned ngkkelord mens de leser. 55% av elevene i
KRLE ved 8. trinn skriver at de gjer dette, mens bade elevene i norsk ved 8. trinn og religion
og etikk ved vg3 har en relativt lav prosentandel av elevene som oppgir dette, med
henholdsvis 15,38 og 13%. Nar det gjelder a tilpasse lesematen med for eksempel nzrlesing,
skumlesing og punktlesing, har ca. 30% av videregaende-elevene kommentert dette i loggene,
mens elevene i KRLE ved 8. trinn ikke kommer langt bak med 22%. | norsk ved 8. trinn har
kun 3.85% av elevene oppgitt at de tilpasser lesematen. | forhold til om elevene oppsummerer

det de leser underveis er det nok en gang i norsk ved vg3 at flest elever oppgir at de gjar dette.
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25% oppgir dette i norsk ved vg3, mens i religion og etikk er det like under 22%. | KRLE er
det 17% i tillegg til i overkant av 5% som oppgir at de stiller seg selv sparsmal underveis. |
norsk i 8. klasse er det ingen av elevene som oppgir at de oppsummerer teksten underveis.

Som skrevet tidligere sier Kulbrandstad (2003, s. 200) at arbeidet i etterlesingsfasen gjerne
knyttes til det elevene har gjort i farlesingsfasen og lesefasen. Dermed er det ikke annet enn
forventet at det er elevene i norsk ved vg3 som i likhet med i far og lesefasen ogsa i
etterlesingsfasen i starst grad oppgir a ta strategiske valg. Halvparten av elevene i norsk ved
vg3 oppgir at de oppsummerer eller gjenforteller det de har lest, mens i KRLE ved 8. trinn
oppgir 22% av elevene at de gjar dette, og har med dette den nest stgrste prosentandelen av
klassene. 17% av elevene i religion og etikk oppgir dette, mens ingen av elevene i norsk ved
ungdomsskolen skriver at de oppsummerer eller gjenforteller det de har lest. Nar det gjelder &
lese gjennom egne notater, avhenger dette selvsagt av om elevene i det hele tatt har skrevet
notater i lesefasen, og der er dermed naturlig at ogsa her er det flest elever i norsk ved vg3
som oppgir at de leser gjennom det de selv har skrevet. 30% av elevene oppgir dette i norsk
ved vg3, mens 16, 67% av elevene ved 8. trinn oppgir dette i forbindelse med lesing i KRLE.
Verken elever ved vg3 i religion og etikk eller elever ved 8. trinn i norsk oppgir a lese
gjennom egne notater. Dette samsvarer relativt greit i forhold til hvor mange prosent som
oppgir at de skriver notater i de ulike klassene. | norsk ved vg3 er det 10% som skriver at de
definerer sentrale begreper eller ngkkelord i etterkant av lesingen. Dette blir ikke nevnt i noen

av de andre klassene.

4.3 Intervjuene: Hvordan oppgir elevene at de leser?

Fra hver av klassene intervjuet jeg fire elever som laererne plukket ut for meg. Dette var to
jenter og to gutter fra hver klasse, som sa godt det lot seg gjere var noe spredt i forhold til
faglig niva. Nar jeg hadde samtaler med elevene tok jeg utgangspunkt i en intervjuguide
(vedlegg 3), med mulighet til & stille oppfalgingsspgrsmal. Dette ble det ikke seerlig behov
for, s mine resultater er stort sett svar pa spgrsmalene jeg pa forhand hadde klargjort.
Svarene pa noen av spgrsmalene har blitt draftet tidligere, under rammefaktorer Dette gjelder
for eksempel elevenes oppfattelse av den viderekomne leseopplaeringen og undervisningen og
deres bevissthet rundt lesingens formal. Videre vil jeg presentere de resultatene og funnene
jeg gjorde i forbindelse med disse elevintervjuene som kan knyttes til hvordan elevene selv

leser fagtekster for a laere og hvilke strategier de oppgir a kjenne til i den forbindelse.
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4.3.1 Norsk 8.trinn

| intervjuene er det flere av elevene ved 8.trinn i norsk som nevner BISON, men bare som en
metode de har hgrt om, uten at de tar den i bruk i se&rlig grad. Tre av fire 8. klassinger som har
blitt intervjuet i forbindelse med lesing i norskfaget nevner denne strategien, men de er alle
litt i tvil om hva den egentlig innebeerer, og sier at det i alle fall har noe a gjgre med a se pa
bildene far man setter i gang a lese, men at det stort sett er alt de husker. To av elevene sier
ogsa at de har hgrt at & bruke tankekart kan vere lurt for a finne ut hva man kan om temaet fra
far, far man begynner a lese. Begge sier imidlertid at dette fort blir rotete og at de ikke klarer
a bruke det i forbindelse med lesing. De bruker heller tankekart nar de skal skrive en lengre
tekst pa tentamen for eksempel, sier mine informanter. I tillegg til dette er det én av de fire
elevene som nevner og greier ut om V@L-skjema som en strategi som kan vere nyttig a bruke
i farlesingsfasen, imidlertid sier denne eleven at det er litt kjedelig og er for tidkrevende til at

han/hun tar i bruk denne strategien.

Alle fire elevene nevner at det a ta stikkord, skrive ned ngkkelord eller notater er noe de
benytter seg av i forbindelse med lesing til preve, men ikke ellers. En av elevene uttaler ogsa
at han/hun liker a variere mellom skumlesing, narlesing og punktlesing alt ettersom hvor godt

han/hun kjenner til dette temaet fra tidligere.

Jeg stilte ogsa sparsmal ved om det var noe i teksten som var vanskelig a forstd. Samtlige
svarte at de syntes teksten var ganske enkel, men pa ordniva hadde det dukket opp problemer
for to av elevene. Likevel fant de begge ut at forklaringen pa ordet de var i tvil om stod ved

siden av hovedteksten, og de leste denne forklaringen for de fortsatte selve lesingen.

4.3.2 KRLE 8.trinn

| KRLE ved 8. trinn blir BISON nevnt av to av fire elever. En av dem sier at han/hun pleier &
bruke hele eller deler av denne strategien, mens den andre eleven sier at han/hun har hgrt om
den, men bruker den aldri, da det tar for lang tid. Eleven som uttaler at han/hun benytter
BISON sier at ogsa V@L-skjema kan vere en nyttig strategi, og forklarer at dette er et skjema
hvor man fyller inn det man vet fra far sammen med det man gnsker a laere far man begynner

a lese, og sa fyller man inn det man har laert til slutt. Han/hun benytter seg visstnok bare av
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dette dersom det er tid til & veere ekstra ngye med lesingen, eller hvis det er et tema som virker
veldig viktig. To av elevene som har blitt intervjuet trekker ogsa frem tankekartet som noe de
har hgrt om, men i likhet med elevene intervjuet i forbindelse med norskfaget i 8. klasse
benytter ogsa disse elevene seg kun av tankekart i forbindelse med skriving. En av elevene
sier at «selv. om meningen er at vi skal rydde i den kunnskapen vi har fra far, blir det bare rot i

mitt hode».

| intervjuene kommer det frem at i likhet med 8. klassingene som leste en norskfaglig tekst,
mgtte ogsa elevene undersgkt i forbindelse med lesing i KRLE kun pa vanskeligheter pa
ordniva. Tre av fire elever som ble intervjuet hadde problemer med «apartheid» eller
«apartheid-regimet». En av elevene brukte internett pa telefonen for a forsta dette ordet, mens
en annen hoppet forst over dette, og spurte lereren om hjelp etter at han/hun var ferdig med
og lese. Den tredje forsgkte a lese videre for & se om forklaringen dukket opp i teksten, og

leste etterpa det aktuelle avsnittet pa nytt, far han/hun fglte at det ble oppklart.

To av elevene sier at de varierer mellom & skumlese, narlese og punktlese, eller «letelese»
som er navnet disse elevene bruker pa denne lesematen. Begge elevene sier at de varierer
lesematen i forhold til om det er lekse, de skal svare pa oppgaver, eller at de leser til prave.
Dersom de skal ha prave i faget sier begge at de nerleser teksten, samtidig som de tar notater
eller streker under det viktigste i teksten. Dersom de skal besvare oppgaver i tilknytning til
teksten sier begge elevene at de punktleser/leteleser, mens leksene skumleser de stort sett. De
to andre elevene nevner ikke disse tre lesematene spesifikt, men begge sier at de tar notater,
streker under det viktigste eller forgker a finne ngkkelord i teksten samtidig som de leser for a
kunne skille mellom det som er mindre viktig, og det som er mest viktig i teksten. I tillegg til
dette blir venndiagram nevnt av disse to elevene, men som en strategi de kun har hgrt om og
kan forklare, men som de ikke bruker. De sier at det er fordi det tar sa lang tid og at denne
strategien ikke hjelper dem for a leere.

4.3.3 Norsk vg3

| likhet med i loggene blir BISON, i alle fall utvalgte deler, som a se pa bilder og overskrifter,
samt legge merke til ngkkelord ogsa i intervjuene presentert som en metode elevene i norsk
ved vg3 benytter seg av. Tre av fire elever sier at de benytter seg av dette, mens den fjerde
eleven godt vet hva BISON innebzrer men beskriver det som tidkrevende og at han/hun
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dermed ikke bruker denne strategien sa mye. I tillegg blir tankekartet presentert som en
strategi alle de fire elevene har hgrt om. Imidlertid benytter ingen av elevene seg av dette nar
det gjelder lesing, men i starre grad i forbindelse med skriving. Ogsa V@L -skjema blir nevnt
av noen av elevene jeg intervjuet i norsk ved vg3. Tre av fire elever peker pa dette som en
strategi man kan benytte seg av i farlesingsfasen og at de har kontroll pa formalet med et slikt
skjema, men ingen av de tre bruker denne strategien selv med mindre det oppfordres spesifikt
til det enten i oppgaver eller av lzerer. Dette begrunner de med at det er tidkrevende a lage og
fylle ut et slikt skjema. En av elevene sier at det kan hende at han/hun ubevisst tenker pa
denne maten far og etter at hun har lest, men i alle fall sa er ikke dette en strategi elevene

benytter seg bevisst av i sarlig grad eller skriver ned pa noen mate.

Notatskriving og markering av ngkkelord og setninger blir i intervjuene Klart favorisert som
strategi. Alle elevene uttaler at dette er noe de benytter seg av relativt ofte, og to av elevene
papeker at de leerer bedre nar de skriver underveis i lesingen. Det fremkommer ogsa av at alle
fire elevene i norsk ved vg3 har hgrt om venndiagram. En av elevene sier at dette er noe
han/hun bruker av og til, men ikke s& mye i norskfaget. Han/hun sier at «dette er noe som
brukes dersom to emner skal skilles litt fra hverandre og det er kanskje mest i naturfag,
historie og samfunnsfag at man kan bruke venndiagrammet for & se hva som er likt og hva
som er ulikt». De tre andre elevene bruker ikke venndiagram, men sier altsa at dette er en

strategi de har hgrt om og de klarer ogsa a forklare hvordan denne strategien tas i bruk.

| intervjuene blir det ikke beskrevet sarskilte problemer eller vanskeligheter som dukket opp i
forbindelse med teksten elevene leste. En av dem sier imidlertid at teksten egentlig var grei a
forsta, men i avsnitt hvor det var litt mye detaljer & fa med seg leste han/hun det aktuelle

avsnittet to ganger.

4.3.4 Religion og etikk vg3

Tre av fire elever i religion og etikk ved vg3 som blir intervjuet, beskriver BISON som en
strategi de har hgrt om i forbindelse med farlesefasen. To av de tre sier at de ikke husker hva
bokstavene star for og bruker det derfor ikke, mens den tredje sier at han/hun tar i bruk denne
strategien av og til, men at det tar alt for lang tid i forhold til hva det er verdt med tanke pa

leringsutbytte, og at det derfor blir relativt sjelden. To av elevene nevner ogsa tankekartet
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som en lesestrategi de kun har hgrt om, uten a ta i bruk i forbindelse med lesing da de begge

beskriver dette som en «rotete» strategi.

| intervjuene blir ogsa de tre lesematene nerlesing, skumlesing og punktlesing nevnt av to av
fire elever som en mate de varierer lesingen sin pa ut ifra hva de kan om emnet fra far og om
det bare er vanlig lekselesing, hvor gjerne skumlesing dominerer, eller om det er lesing til
prave, hvor elevene i stgrre grad naerleser teksten. Pa spgrsmal om elevene mgtte pa visse
vanskeligheter i lgpet av lesingen sier to av elevene at visse begreper var vanskelige a forsta.
En av elevene trekker frem «spesielt- og generelt gudebilde» som eksempel og sier at for &
forsta dette og skille de to begrepene fra hverandre leste han/hun bare avsnittet som
omhandlet dette en gang til. Den andre elevene sier at han/hun skrev ned noen begreper som

var litt vanskelige slik at han/hun i ettertid kunne finne forklaringen pa disse.

Alle fire elevene sier at det hender at de tar notater fra det de leser, men at dette stort sett er i
forbindelse med lesing til prave, eller hvis det er mye informasjon pa en gang. Ut over dette
nevner to av de fire elevene venndiagrammet og klarer med litt hjelp av meg a forklare
hvordan man bruker dette. Men det er ingen av elevene som bruker dette selv. En av dem
mener at det ikke er ngdvendig, fordi han/hun leerer teksten like godt uten, mens den andre
eleven mener at det er alt for tidkrevende 4 lage et slikt diagram, og «siden det er veldig mye

skolearbeid pa videregaende, bar lesingen helst ga litt fort».

4.3.5 Oppsummering

Det som gar igjen i intervjuene er at elevene i stor grad kun har hgrt om strategiene, men de
fleste benytter seg ikke av dem. Strategiene som blir nevnt er tankekart, BISON, V@L-
skjema, venndiagram samt notatskriving og markering av ngkkelord/setninger. Av disse
strategiene er det stort sett BISON og notatskriving/markering av ngkkelord elevene oppgir at
de ogsa benytter seg av, og ikke kun har kjennskap til. De andre metodene blir av en del
elever beskrevet som tidkrevende eller som strategier som ikke gir dem sarlig leeringsutbytte.
| intervjuene blir vi presentert for elevenes strategiske valg som i stor grad samsvarer med de
resultatene vi sa i loggene. Altsa er det ogsa i intervjuene at elevene ved vg3 i norsk i starst
grad evner a gi uttrykk for en bevissthet rundt bruken av lesestrategier, men kanskje er
forskjellene mellom fag og trinn noe mindre i intervjuene, enn i loggene. Men elevene i

norskfaget ved vg3 beskriver flere strategier, og er ogsa de elevene som i starst grad klarer a
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forklare hvordan man tar dem i bruk. I de andre klassene er det flere tilfeller av strategier som
elevene husker & ha hgrt om, men som de bare delvis husker hvordan a ta i bruk eller ikke
klarer & forklare i det hele tatt.
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5 Drgfting

For a til slutt skulle kunne svare pa min problemstilling og mine forskningsspgrsmal gnsker
jeg na a drafte elevenes bevissthet og holdninger til lesestrategier og det a lese for a leere, men
i starst grad hvordan elevene leser for a leere. Jeg vil forsgke a se de tre delene av drgftingen i
lys av hverandre og underveis gnsker jeg ogsa a drafte rammefaktorenes mulige innvirkning
pa lesingen og drgfte og sammenlikne lesingen pa bakgrunn av fag og klassetrinn, for a se om
jeg kan sette fingeren pa klare likheter eller ulikheter og mulige arsaker til at disse eventuelt

finnes.

5.1 Elevenes kjennskap til lesestrategier og bevissthet rundt a lese for a laere

Gjennom logger og intervjuer kommer det frem hvordan elevene leser nar de skal lese for a
lere eksempelvis gjennom hvilke lesestrategier elevene oppgir at de bruker. De far ogsa i
intervjuene mulighet til & gi en beskrivelse av hvilke lesestrategier de kjenner til, forklare
formalet med strategiene og i hvilke situasjoner de kan brukes. Elevene viser at de har
kjennskap til noen lesestrategier, og at de har en viss bevissthet rundt hvilke strategier de kan
benytte seg av. De er ikke i tvil om hva lesestrategier er, og de fleste klarer a nevne en eller

flere strategier i lgpet av min samtale med dem.

BISON-overblikk blir ssmmen med notatskriving, markering av ngkkelord og setninger,
venndiagram, tankekart og V@L-skjema nevnt i lgpet av intervjuene, som lesestrategier
elevene har hgrt om. Flere av elevene kan ramse opp omtrent samtlige av de strategiene som
er beskrevet ovenfor, mens noen elever nevner kun en eller to. Hvilke strategier elevene har
hart om varierer fra klasse til klasse og fag til fag, og det er de informantene som har blitt
intervjuet i forbindelse med norskfaget ved vg3 som hver for seg er innom de fleste av
lesestrategiene, mens elevene fra de andre tre klassene stiller relativt likt og gir uttrykk for &
ikke ha like stor bevissthet rundt lesestrategier. Elevene ved vg3 i norsk viser ogsa en
bevissthet i forhold til egen leseprosess, ved at noen av elevene gir uttrykk for at de er klar
over at for eksempel det & skrive i forbindelse med lesing, er noe som hjelper dem til & laere

seg innholdet i tekstene.

| loggene far jeg ganske korte utgreiinger fra elevene pa 8.trinn. Selv om alle klassene fikk

samme informasjon i forkant av loggskrivingen er det altsa relativt store forskijeller pa
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loggene, og 8.trinn gir ikke i sa stor grad en utdypet beskrivelse av egen lesing.
Ungdomstrinnet har altsa den korteste og mins innholdsrike beskrivelsen av egen leseprosess,
og igjen er det elevene i vg3 som skriver logg i forbindelse med lesing i norskfaget, som
kommer med aller mest informasjon. Elevene i religion og etikk ved vg3 ligger over
ungdomstrinnet i forhold til omfang, men likevel er det ikke like mange strategiske valg a
spore ut fra disse loggene som i loggene skrevet i norsk ved vg3. Dette vil jeg komme tilbake
til nar jeg senere skal drafte hvordan elevene oppgir at de leser for a lzre.

Forskjellen pa ungdomstrinnet og vg3 kan, som nevnt tidligere i oppgaven, skyldes at
elevene ved 8. trinn ikke har like god skrivetrening som elevene ved vg3, eller at metaspraket
deres ikke er like utviklet. Likevel er det jo ogsa slik at det ogsa er store forskjeller mellom de
to klassene i den videregaende skolen, noe som ikke kan forklares med aldersforskijell og
sannsynligvis heller ikke med metaspraksutvikling. Sa samtidig kan altsa disse forskjellene
vitne om at bevisstheten rundt hva det vil si a lese for & lzre er starre i den videregaende
skolen hvor elevenes besvarelser er mer detaljerte og utfyllende, og altsa aller starst i
norskfaget ved vg3. Som det kommer frem ovenfor samsvarer dette ogsa med resultatene av
intervjuene. Selv om elevene i en intervjusituasjon vil oppleve at de ikke far sa veldig mye
betenkningstid var tanken at nar elevene skrev loggene i forkant av intervjuene kunne dette
fare til at de fikk satt i gang en tankeprosess rundt dette som gjelder viderekommen lesing,
lesestrategier og det & generelt lese for & laere slik at de var forberedt pa hva vi skulle snakke

sammen om i intervjuene i etterkant.

| rammeverket for grunnleggende ferdigheter som har blitt nevnt tidligere i denne oppgaven
bestar niva fem av farste ferdighetsomrade innenfor lesing som grunnleggende ferdighet,
nemlig & forberede, utfare og bearbeide blant annet av at elevene skal vaere bevisste pa egen
lesing og reflekterer over anvendte strategier (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11) Niva fem
er altsa det hgyeste nivaet innenfor dette ferdighetsomradet og dette kan ogsa vere noe av
forklaringen nar det gjelder at elevene ved 8.trinn ikke riktig enda er like bevisste pa egen
lesing, som elevene ved vg3 hvor det i hayere grad vil veaere sannsynlig at flere elever har
nadd dette nivaet. Viktigheten av a veere bevisst pa egen lesing ma derimot understrekes nok
en gang. Som tidligere nevnt i denne oppgaven blir det & kunne overvake sin egen leseprosess
av Roe (2014, s. 95) presentert som den viktigste av alle strategier, og kan fungere som en

kvalitetskontroll av alle de andre strategiene som finnes.

Kanskije kan opplearingen ha spilt en rolle i forhold til hvor bevisste elevene er pa egen
leseprosess og ikke minst hvor godt de kjenner til ulike lesestrategier. | min datainnsamling
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har jeg fatt elevene jeg intervjuet til a uttale seg om deres opplevelse av undervisningen, men
det er viktig & merke seg at jeg ikke har undersgkt undervisningen og opplaringen direkte.
Det kan hende lzreren har en formening om at elevene har fatt oppleering i hvordan de kan
lese for & lere, uten at elevene selv har oppfattet dette. Som nevnt tidligere er mine
undersgkelser avhengige av elevenes hukommelse, oppfattelse og @rlighet. Det er altsa det
elevene selv oppgir som blir undersgkt i min oppgave, og kanskje kan dette veere en
beskrivelse av hvor mye av den viderekomne leseopplaringen som faktisk har nadd frem til
elevene, og hva de opplever a ha dratt nytte av i sin utvikling mot & bli mer bevisst pa egen

lesing.

Som skrevet ovenfor kan det altsa se ut til at elevene i norsk vg3 i starst grad er bevisste pa
hvordan de leser for & leere, samtidig som det ogsa her er flest elever som oppgir & kjenne til
ulike lesestrategier. Dersom vi undersgker hva elevene opplever & ha mottatt av undervisning
ser vi at de fleste elevene sier at dersom de har fatt noen viderekommen leseopplering
overhodet har dette skjedd enten pa barneskolen eller tidlig pa ungdomsskolen. Unntaket er

elevene ved vg3 som har blitt intervjuet i forbindelse med lesing i norskfaget.

Ingen av elevene later til & synes at det har veert mye undervisning om hvordan de skal lese
for & leere, men det er i alle fall elevene ved vg3 i norskfaget som beskriver at opplaringen
ogsa har skjedd i videregaende skole. De sier selv at det de oppfatter & ha fatt av undervisning
for det meste bestdr i tips til hvordan de kan lese for a laere og sma kommentarer underveis og
i forbindelse med annen opplaring, samt oppfordringer til & ta i bruk ulike lesestrategier i
arbeid med tekster. Som nevnt tidligere i denne oppgaven sier Astrid Roe at det er fornuftig at
leseopplaeringen skjer i ulike lzeringssituasjoner og i forbindelse med annet arbeid (Roe, 2014,
s. 81). Nar elevene likevel skal lese er det for eksempel lurt & kombinere dette med bruk av
lesestrategier, og Roe sier at dette vil gi elevene trening i a bli mer strategiske lesere, og det
kan se ut til at elevene ved vg3 i norsk har opplevd dette noe, og det kan ha bidratt til at de

blir mer bevisste pa egen leseprosess og mer strategiske i sin lesing.

Elevene ved vg3 i religion og etikk og norsk uttrykker i noen grad det samme hva gjelder
forventninger til at de allerede har kjennskap til og kunnskap om lesestrategier. Men i religion
og etikk er det flere elever, enn i norsk som mener at de ikke har fatt noe seerlig
viderekommen leseopplaring, utenom at noen lesestrategier har blitt nevnt pa mellomtrinnet
eller pa begynnelsen av ungdomsskolen. Likevel har det ikke skjedd noen skikkelig innleering
av disse strategiene ifelge mine informanter. Det samme uttrykker elever ved 8. trinn i bade
norsk og KRLE. Selv om de fleste av elevene har hart om lesestrategier, er det flere som bare
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husker navnene, uten a kunne gi en fullstendig forklaring av hvordan strategien tas i bruk. Pa
dette omradet er elevene ved vg3 i norskfaget dyktigere, da de fleste av dem klarer a forklare
hvordan strategiene skal tas i bruk og formalet med dem, selv om de ikke ngdvendigvis

bruker dem selv.

Ved alle trinn og i alle fag nevnes plakater som viser ulike lesestrategier. Dette har veert noe
som i alle tilfeller har blitt hengt pa veggene i klasserommene elevene har eller har hatt pa
ungdomsskolen. Likevel uttaler de aller fleste at det ikke har vaert noen form for oppleering i
bruken av disse strategiene, eventuelt at dette bare har veaert en kort beskrivelse av sveert
mange strategier pa svert kort tid, som har gjort det vanskelig a skille strategiene fra
hverandre og huske hvordan de skal ta de i bruk. Flere av elevene beskriver disse plakatene
som en slags meny de skal kunne velge fra dersom de for eksempel strever med & fa med seg
innholdet i en tekst. Etter min mening er dette problematisk i alle fall i forhold til elevenes
lesing hjemme, hvor de ikke har denne «menyen» foran seg. Dessuten legges et stort ansvar i
elevenes hender, og krever at de selvstendig larer seg strategiene, og ikke minst at de selv ma
finne ut at de gnsker a lzre seg dem. Jeg ser for meg at i mange tilfeller utvikles ikke et gnske
hos elevene om a bruke tid pa denne innlaringen og gvingen pa lesestrategier pa egenhand,
noe som kan fare til at mange elever som virkelig kunne hatt bruk for en kunnskap rundt

lesestrategier, ga glipp av dette.

Nar det gjelder innlaring av lesestrategier har Astrid Roe uttalt at leereren ma vise og
demonstrere hvordan elevene skal bruke lesestrategiene, og dette ma gjares gjentatte ganger, i
mgte med ulike typer tekster (Roe, 2014, s. 81). Lareren ma vise klart at hvilken strategi man
velger kan variere fra situasjon til situasjon, og det aller beste vil ifglge Roe veare at leereren
gar inn i leserrollen og diskuterer ssmmen med elevene hvilken strategi som kan vaere nyttig.
Det er farst etter at elevene har observert lererens gjentatte demonstrasjon av lesestrategiene
at de selv blir i stand til & ta de i bruk og overfare dette til situasjoner hvor de selv kan ha bruk
for dem (Roe, 2014, s. 81).

Roe skriver ogsa at selv om elevene etter hvert til en viss grad klarer & gjennomfare bruken av
lesestrategier selv, er leererens rolle fremdeles viktig da det kreves veiledning i bruken av
strategier ogsa underveis far de helt til slutt er i stand til & utfgre oppgaven med a velge en
passende strategi og ta den i bruk pa en relevant mate helt pa egenhand (Roe, 2014, s. 82).
Ingen av elevene beskriver denne formen for opplaering i lesestrategier, men elevene
intervjuet i norsk ved vg3 er altsa de som oppgir at de har fatt opplaring ogsa i videregaende,
og at de for eksempel oppfordres til & bruke strategier underveis i undervisningen, og at
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leereren kommer med tips til hvilken strategi de skal velge og eventuelt kommenterer kort
hvordan de skal bruke strategien. Kanskje kan denne formen for veiledning og paminnelse
veere med pa a hjelpe til at elevene i norsk ved vg3 ser ut til & veere de elevene som i starst
grad kommer med beskrivelser av hvordan de tar strategiske valg i forbindelse med lesingen,
og hvor flest elever kjenner til ulike lesestrategier og er bevisste pa hvordan de kan ta dem i
bruk.

5.2 Elevenes holdninger til lesestrategier

Jeg har ikke spurt elevene direkte om deres holdninger til lesestrategier. Likevel mener jeg &
kunne se spor av elevenes holdninger serlig i intervjuene. Nar jeg spar elevene om hvorvidt
de tar i bruk lesestrategier er det mange av dem som kjenner til en del strategier som papeker
at de likevel ikke gjar det, fordi det tar for lang tid. Dette forekommer i begge fag pa begge
trinn, og det ser ut til at mange elever mener at det neermest er bortkastet tid a ta i bruk en del
av strategiene. Det kan vare tidkrevende & lage for eksempel et val-skjema eller venndiagram,
og det ser ikke ut til at elevene fgler de far nok lzering igjen i forhold til det arbeidet de legger
ned. Flere sier rett og slett at de ikke ser verdien av a bruke strategiene fordi de sitter igjen
med et relativt lite leeringsutbytte i forhold til innsats. Kanskje kan dette ha noe a gjgre med at
elevene generelt har fatt lite trening i & benytte seg av de ulike strategiene, og ma friske opp
hukommelsen hva gjelder for eksempel utforming og bruksomrade nar de en sjelden gang skal
bruke strategiene. Ved at strategiene i liten grad blir brukt, ser jeg ogsa for meg at det kan ta
lang tid og kreve mye av elevene a ta dem i bruk, da de mangler trening.

Notatskriving ser derimot ut til & veere «frifunnet», selv om dette ogsa ma kunne pastas a vare
tidkrevende. Som skrevet tidligere er det flere elever som papeker at det hjelper a skrive mens
man leser. Dette gjelder elevene ved vg3 i norsk, hvor noen nevner dette med skriving og
lesing i kombinasjon, som effektfullt for deres lering. | tillegg til dette kan arsaken til at
notatskriving ikke blir sett pa som sa tidkrevende veere at flere elever ser ut til & lese gjennom
teksten en gang, for sa a kun lese pa notatene de har skrevet i ettertid. Dette gjelder i alle fall
elevene i vg3 i norsk i aller starst grad, men ogsa elevene i KRLE ved 8. trinn, hvor det er en
stor andel av elevene som bade tar notater, samt leser gjennom dem i ettertid. Dermed kan det
veere slik at elevene «slipper unna» a lese teksten flere ganger, slik de muligens ellers ville ha
hatt behov for.
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Elevene ved vg3 i norskfaget uttaler at leereren formidler positive holdninger til bruken av
lesestrategier. Som skrevet ovenfor er det ogsa her elevene viser at de kjenner til flest
lesestrategier. | tillegg, som jeg senere vil skrive mer om, er det pa dette trinnet at elevene i
starst grad benytter lesestrategier. Kanskje kan positive holdninger fra laererens side ha hatt
innvirkning pa dette ved a overfare positive holdninger til elevene og motivere dem til &
benytte strategier i forbindelse med lesing av fagtekster. Men ogsa ved vg3 i norsk blir altsa
noen strategier beskrevet som for tidkrevende til at elevene gnsker a benytte seg av dem.

Tankekartet, som ser ut til & veere en strategi svaert mange av elevene har hgrt om, er ikke
populzart pa noen trinn i noen fag. Elevene kaller det «rotete», og ser ikke for seg a benytte
dette i forbindelse med lesing. Flere papeker at dette kan vere en strategi de i visse tilfeller
kan benytte i en skriveprosess, men i sammenheng med lesing fungerer ifalge elevene
tankekartet darlig. Tankekart ser ut til & ha blitt nevnt i undervisningen, da elever fra begge
fag pa begge trinn nevner dette som en strategi de kjenner til, og elevene i 8. klasse sier ogsa
spesifikt at de har fatt undervisning hvor tankekartet har vaert tema. Likevel har altsa elevene
negative holdninger til det. Tankekartet er ogsa en strategi jeg selv har sett brukt i skolen ved
en rekke anledninger, og jeg har fatt inntrykk av at det er hyppig brukt i undervisningen. Det
kan virke som at dette er en populer strategi blant leerere, men at den ikke far innpass hos
elevene, og arsaken kan se ut til & veere at elevene ikke klarer & «rydde» informasjonen pa en

mate som er nyttig for dem.

Da elevene beskriver at de har fatt generelt lite viderekommen leseopplaring, kan muligens
dette ha hatt en innvirkning pa elevenes negative holdning til for eksempel tankekartet. Min
erfaring er at det krever mye trening & utarbeide et tankekart som fungerer godt i en
leringsprosess. Elevene kan mangle trening i bruken av dette dersom lareren ikke har gatt
grundig gjennom tankekartet som lesestrategi med elevene, ved en rekke anledninger og i
forbindelse med ulike tekster, slik blant andre Astrid Roe anbefaler (2014, s. 81). Roe sier at
det er ngdvendig a drive opplearing pa denne maten for at de pa egenhand etter hvert skal
kunne bruke denne lesestrategien fornuftig. Dersom elevene ikke faler at tankekartet fgrer
leering med seg nar de tar det i bruk farste gang, ser jeg for meg at de forkaster denne
strategien, og ikke gnsker a bruke tid pa det, dersom ikke det spesifikt oppfordres til dette av

for eksempel leerer.

Det vitner etter min mening ikke om en spesielt positiv holdning til lesestrategier at elevene
kan ramse opp flere strategier og forklare hva de inneberer, men at nar det stilles spgrsmal
ved om de selv benytter dem, kommer det frem at dette ikke er tilfelle. Samtidig kan elevene
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ha valgt seg noen favoritter blant strategiene, og det behgver jo ikke ngdvendigvis veere slik at
de skal benytte alle strategiene de har hagrt om eller kan. Det ser ut til at effektivitet er viktig
for elevene, og de gnsker ikke a legge sa mye ekstra tid ned i lesingen, dersom de kan slippe
dette. | alle fall ma de vaere sikre pa at det de skal bruke tiden pa fungerer. Dermed trenger
elevene trening i strategiene, for & danne seg et bilde av hvilke strategier som fungerer til
hvilke formal, og hvilke strategier som fungerer best for deres lring, samtidig som trening
muligens ogsa kan effektivisere bruken av dem og gjgre dem til en vane. Pa dette omradet
mener jeg laereren kan bidra ved & oppfordre elevene til & ta dem i bruk, og ikke minst
gjennomga strategiene grundig, demonstrere bruken av dem og inkludere dem i flere ulike
undervisningssituasjoner, i mgte med flere ulike tekster, slik elevene ved vg3 i norsk oppgir a
til en viss grad ha opplevd.

5.3 Hvordan elevene leser fagtekster for a leere

Videre vil jeg kommentere elevenes beskrivelser av egen leseprosess og forsgke a drgfte dette
i lys av rammeverket for grunnleggende ferdigheter, som jeg har veert innom tidligere. |
tillegg vil jeg drgfte hvilken betydning jeg mener faktorer som undervisning, leereverk og
tekster kan ha hatt for hvordan elevene leser.

Som jeg har veert innom tidligere i denne oppgaven har mine funn i sterst grad belyser det
farste ferdighetsomradet som gjelder for lesing presentert i rammeverket for grunnleggende
ferdigheter, nemlig a forberede, utfare og bearbeide (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Dette
ferdighetsomradet innebeerer a ta i bruk ulike strategier for a forsta tekster av stadig stgrre
vanskegrad (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11), og er delt inn i fem nivéaer. Ovenfor har jeg
gitt uttrykk for min oppfattelse av at elevene ved vg3 i norsk er de som i starst grad har nadd

niva fem, som blant annet innebarer at elevene er bevisste pa egen lesing.

| tillegg til bevissthet rundt egen lesing inneholder niva fem av ferdighetsomradet a forberede,
utfere og bearbeide en beskrivelse av at elevene som er pa dette nivaet velger relevante
strategier tilpasset tekst og formal med lesingen (utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 10). Det
kan veere vanskelig ut ifra kun a ha samlet inn logger fra en enkelt leseprosess, samt et
intervju med fire elever fra hver klasse a plassere dem pa noe niva i forhold til hvor
kompetente lesere de er, men det er i alle fall ingen tvil om at det er elevene ved vg3 i norsk

som i starst grad benytter seg og velger ut lesestrategier. Niva én av ferdighetsomradet &
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forberede, utfare og bearbeide beskriver av elevene som er pa dette nivaet evner a aktivere
bakgrunnskunnskaper og skaffer seg overblikk over teksten far lesing
(Utdanningsdirektoratet, 2012b, s.11). Pa bakgrunn av det som ble presentert i forrige kapittel
kan vi helt klart konkludere med at det er aller flest elever i norskfaget ved vg3 som oppgir at
de gjer dette, mens det er ganske mange faerre innenfor samtlige av de andre fagene og
klassene. Niva tre innen samme ferdighetsomrade bestar blant annet av a kunne variere
lesemate etter teksten og formalet med lesingen (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 11). Dette
er noe flere av elevene viser at de gjar. Her ligger de to klassene ved videregaende relativt
likt, mens elevene ved 8. trinn i KRLE har en noe lavere prosentandel av elevene som viser at

de gjer dette, mens elevene ved 8. trinn i norsk nesten ikke beskriver dette overhodet.

I tillegg til dette farste ferdighetsomradet som er mest aktuelt for min oppgave, mener jeg at
jeg kan knytte flere av elevenes beskrivelser ogsa til andre ferdighetsomradet presentert i
rammeverket. Det er kanskje ikke like enkelt & veere detaljert og kommentere elevenes lesing i
forhold til nivaene innenfor hvert ferdighetsomrade, men jeg mener i alle fall at jeg kan se

spor av flere av omradene i elevenes beskrivelser.

Det andre ferdighetsomrade innen lesing som grunnleggende ferdighet handler om det a
kunne finne. Dette innebaerer som skrevet tidligere at elevene skal kunne finne frem til
informasjon som er eksplisitt eller implisitt uttrykt i tekster (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s.
10). Jeg mener at dette for eksempel kan knyttes til det elevene oppgir om stikkordsskriving,
notatskriving og ngkkelord, i tillegg til der hvor elevene oppgir at de punktleser for eksempel
i forbindelse med oppgavelgsing. Det er ikke enkelt & avgjare hvilket niva elevene er pa
innenfor dette ferdighetsomradet, men det er i alle fall slik at elevene ved vg3 i norsk nok en
gang er de som i sterst grad oppgir at de tar strategiske valg, og denne gangen i forbindelse
med 4 finne. Ogsa en del elever i KRLE ved 8. trinn oppgir at de tar notater av det viktigste
og skriver stikkord av det de leser. De finnes ogsa eksempler pa elever som nevner dette i
norsk ved 8. trinn og i religion og etikk ved vg3, men i mye mindre grad enn i de andre to

klassene.

A tolke og sammenholde er nok et ferdighetsomrade presentert i rammeverket. Dette
innebzrer at elevene klarer a trekke slutninger pa bakgrunn av det de har lest, at de bruker
egne ord og viser en helhetlig forstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 10 og 11). Jeg
mener dette kan knyttes til de strategiske valgene elevene tar i forhold til & enten underveis
eller i etterkant av lesingen oppsummere teksten med egne ord, eller gjenfortelle det de har
lest. Pa den maten ma de ngdvendigvis vise en helhetlig forstaelse og sammenholde teksten.
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Dette er for gvrig noe Kulbrandstad (2003, s. 200) beskriver som utfordrende da det krever
mye trening a evne a se de store linjene, fremfor & fokusere pa detaljene i teksten. Ogsa pa

dette omradet er det elevene ved vg3 i norsk som i sterst grad oppgir a gjere dette i en eller
annen form. Elevene i KRLE og religion og etikk henholdsvis ved 8. trinn og i vg3 oppgir i
noen grad at de gjer dette, mens elevene i norsk ved 8. trinn ikke oppgir at de tar noen

strategiske valg jeg mener a kunne knytte til dette ferdighetsomradet.

| presentasjonen av datagrunnlaget kommer det tydelig frem at det er elevene i norsk ved vg3
som fremstar som mest strategiske i sin lesing. Denne store forskjellen pa elevene ved vg3 i
norsk og de andre klassene blir nok automatisk forsterket av det faktum som Kulbrandstad
(2003, s. 200) beskriver, nemlig at lesefasene er avhengig av hverandre, og at dermed det som
skjer i de videre fasene blir pavirket av hva som har skjedd i de tidligere fasene. En stor
prosentandel av elevene ved vg3 i norsk beskriver i farlesefasen at de tar noen strategiske valg
for de gar i gang med lesingen. Dermed er det altsa naturlig at dette pavirker hvor stor andel
av elevene som oppgir a ta strategiske valg i de andre fasene. Det er gjennomgaende at
elevene ved v3 i norsk er mest strategiske, innenfor alle de tre lesefasene, og dette kan nok ha

sin bakgrunn i at de allerede i farlesefasen er strategiske i sin fremgangsmate.

Noe som utmerker seg er at forskjellene fra norsk i 8. trinn til norsk pa vg3 er store i forhold
til utviklingen fra KRLE pa 8. trinn til religion og etikk pa vg3 hva gjelder & mate teksten
strategisk. Vi far et inntrykk av at elevene ved vg3 i norsk er svart strategiske lesere, dersom
vi sammenlikner med lesingen i norsk ved 8.trinn. Det kan veere viktig a ha i bakhodet at dette
inntrykket kan forsterkes av at elevene i 8. trinn i sapass liten grad gir uttrykk for bruk av
lesestrategier og bevissthet rundt egen lesing. Det samme gjelder innen religionsfagene. At
elevene i KRLE ved 8. trinn leser mer strategisk enn elevene i norsk ved 8. trinn forstarrer
denne forskjellen mellom norskfaget og religionsfaget nar det gjelder lesingen pa 8.trinn
sammenliknet med lesingen ved vg3. Likevel ser vi at elevene i vg3 i norsk altsa har hgyest
andel av elever som oppgir at de benytter lesestrategier i bade far- , underveis- og
etterlesingsfasen sammenliknet med samtlige klasser, sa det er i alle fall ingen tvil om at dette
er de leserne som i alle fall i stgrst grad klarer & beskrive sin egen lesing og gi uttrykk for

bruken av strategier.

Forskjellene i bruk av lesestrategier kan ha bakgrunn i teksten, som selvsagt var ulik fra
klasse til klasse. Likevel har jeg, etter  ha tittet pa de aktuelle tekstene, vanskelig for & se
hvordan for eksempel elevene ved vg3 i norsk skulle ha starre behov for & benytte seg av
lesestrategier, enn elevene ved eksempelvis vg3 i religion og etikk eller elevene i norsk pa
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ungdomstrinnet. Jeg ville nok i utgangspunktet tenkt at dette skulle veere motsatt, pa grunn av
norsktekstens oppbygging og oppsummering underveis, hvor noe av stoffet for eksempel
allerede er presentert punktvis og oversiktlig. Teksten i religion og etikk ved vg3 er til
sammenlikning mer innviklet pa den maten at all informasjonen blir presentert i en
sammenhengende tekst. | ungdomsskolen er begge tekstene en informasjonspresentasjon
gjennom en sammenhengende tekst, men selvsagt med ulikt tema. Kanskje kan temaet, og
hvor kjent dette virker for elevene fra tidligere, hvor mye interesse det skaper osv. Ha en

innvirkning pa bruken av lesestrategier blant elevene.

Tekstene har i alle fall definitivt en betydning for hvordan elevene leser, og Astrid Roe
understreker hvor viktig det er a stille krav til tekstens innhold, vanskelighets grad og sprak
(Roe, 2014, s. 131). Likevel klarer jeg ikke & se at noen av disse tekstene alene skal ha
pavirket elevenes lesing pa en slik mate at vi far de store forskjellene mellom klassene, som
mine funn viser. Selv om jeg ikke har gjort noen grundig tekstanalyse har jeg vurdert om
tekstens omfang og tiden elevene fikk til radighet kan ha hatt en betydning for forskjellene
som forekommer. Dette har jeg vurdert bade i vg3 og i 8. trinn, men tekstenes omfang varierer
ikke i sa stor grad at for eksempel over halvparten av elevene i KRLE har rukket & ta notater
samtidig som de har lest, i tillegg til at en viss andel av disse ogsa har oppgitt at de har rukket
a lese gjennom disse i etterkant, mens omtrent ingen av elevene i norsk i 8.klasse har rukket
noen av delene. Det samme gjelder ved vg3. Tekstens omfang varierer ikke i sa stor grad at
jeg mener at dette kan forklare ulikhetene som forekommer. Tekstene har som nevnt tidligere
blitt plukket ut av leererne. Disse kjenner klassen sin, og har erfaring med a tilpasse opplegg
og vurdere tidsbruk.

Som nevnt tidligere i denne oppgaven er det elevene ved vg3 i norsk som i starst grad
opplever a bli oppmuntret av larer til a ta i bruk lesestrategier, og av elevene pa videregaende
er det kun elevene i denne klassen som mener at de har fatt noe viderekommen leseopplaring
i lapet av de tre arene pa videregaende skole. Gjennom teorikapittelet kommer det frem hvor
stor rolle undervisningen spiller og hvor viktig det er a drive en kontinuerlig leseopplering.
Etter min mening er det dermed sveaert sannsynlig at dette er en av faktorene som spiller en
rolle for hvorfor vg3-elevene i norsk er de som i sterst grad benytter seg av lesestrategier.
Selv om leseundervisningen ikke oppleves som veldig dominerende, ifglge elevene, kan det
hende at sma paminnelser og tips kan ha fatt betydning for at elevene stadig har benyttet seg
av strategiene, og dermed gjort dem til en del av sin leseprosess i mgte med fagtekster. Elever

i norsk ved 8.trinn er de som i minst grad beskriver bruk av lesestrategier, mens elevene i
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KRLE og religion og etikk i noen grad benytter strategier i forbindelse med lesingen.
Gjennom intervjuene kommer det frem at elever i ogsa disse klassene har hagrt om flere
lesestrategier, men kanskje har de ikke fatt undervisning og opplaring nok til & finne ut at det

faktisk kan fungere.

Elevene ved 8.trinn i norsk og KRLE har ikke store forskjeller i uttalelsene hva gjelder
undervisning. Hva kan da vere arsaken til at de leser pa en sa forskjellig mate? Igjen, det kan
veere teksten og fagets egenart som gjer at lesingen av en norskfaglig fagtekst foregar pa en
annen mate enn lesingen av en fagtekst i KRLE. Samtidig, dersom fagets egenart, og fagets
tekster skulle veert arsaken burde vel denne forskjellen samsvare med lesingen i videregaende
skole. Det gjar den imidlertid ikke, da det her et motsatt i forhold til hvordan elevene leser i
de to fagene. Den eneste faktoren som kan knyttes direkte til faget, er leerebgkene, og her er
det helt klart de norskfaglige leereverkene som i sterst grad behandler viderekommen
leseoppleering spesifikt, noe jeg bade har kommentert tidligere, og vil drgfte grundigere
senere. Samtidig har alle elevene, uansett om de har skrevet logg og blitt intervjuet i
forbindelse med norskfaget eller religionsfaget veert borti de samme leerebgkene som de andre
elevene pa samme trinn, da det er samme laereverk som benyttes pa tvers av klassene. Dermed
mener jeg egentlig at fagets egenart ikke kan gi noen god arsaksheskrivelse av de forskjellene

som fremkommer i min undersgkelse.

Kanskje hadde det veert ngdvendig a se mer grundig pa det sosiale aspektet ved lesingen for &
fa svar pa hvorfor lesepraksisen er sa ulik fra klasse til klasse, samtidig som vi finner store
likheter innad i klassene. Variasjonen av lesestrategier er ikke spesielt stor innad klassene,
men hvor mange som bruker strategier varierer ganske mye fra klasse til klasse, pa tvers av
trinn og fag. Som jeg har veert inne pa tidligere blir lesing i kunnskapslgftet presentert som en
grunnleggende ferdighet, og da kunnskapslgftet skal danne grunnlaget for undervisningen i
skolen er det ogsa dette begrepet som i praksis gjerne blir brukt. Jeg har draftet
ferdighetsbegrepet i teorikapittelet og blant annet referert til David Barton (2007) som mener
at ferdighetsbegrepet favoriserer et individualpsykologisk perspektiv pa lesingen, og at dette

gar pa bekostning av en sosiokulturell forstaelse av literacy.

Det er mulig at jeg ogsa i min undersgkelse i stgrre grad kunne ha rettet oppmerksomheten
mot de sosiokulturelle faktorene, da jeg mener disse kan ha hatt en innvirkning pa hvorfor
elevene leser slik de gjar, og at et sosiokulturelt perspektiv kunne forklart noen av de
forskjellene som finnes fra klasse til klasse, og de likhetene som finnes innad i klassene. Selv
om jeg i hovedsak gjer en direkte undersgkelse av den individuelle lesingen og hver enkelt
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elevs leseprosess er det mulig at den sosiale praksisen og for eksempel lesekulturen i klassene,
motivasjonsfaktorer osv. nettopp gir seg uttrykk i de klassevise forskjellene, uten at dette er
aspekter ved lesingen som har blitt konkret undersgkt gjennom mitt prosjekt. Elevene ved vg3
i norsk oppgir likevel en positiv holdning til lesestrategier fra leereres side og en
oppmuntrende formidling av bruken av dem, som muligens kan gi dem motivasjon til & selv ta

dem i bruk, og som kanskje kan si noe om lesekulturen i klassen.

Som skrevet tidligere understreker ogsa Roe viktigheten av at motivasjonsarbeid og
undervisning i lesestrategier ma ga hand i hand, for dersom elevene ikke er motiverte for a
lese, kan arbeid med lesestrategier i verste fall bare bli tekniske gvelser som elevene ikke
forstar overfaringsverdien av (Roe, 2014, s. 39). Det kan se ut til at dette muligens er tilfelle
hos noen av elevene, som opplyser at de ikke ser verdien i en del av strategiene. Elevene kan
bli motiverte til & lese strategisk ved & se at det faktisk fungerer, noe leseundervisningen og
den gjentatte paminnelsen om hvordan lesestrategiene fungerer og hva de kan brukes til
kanskje kan fgre med seg, i tillegg til for eksempel medelevers uttalelser om at visse strategier
fungerer for dem. Nok en gang ser vi altsa at det er elevene ved vg3 i norsk, som er de
elevene som i starst grad gir uttrykk for a vere strategiske lesere, ogsa er de som opplever at

leseundervisning og motivasjon i stgrst grad blir ivaretatt som viktige faktorer i opplaringen.

Elevenes leerebgker har tidligere i oppgaven blitt presentert som en rammefaktor som kan ha
innvirkning pa hvordan elevene leser, og ikke minst hvilken undervisning som har blitt gitt.
Dagrun Skjelbred har jo, som tidligere nevnt understreket leerebokas dominante posisjon i
dagens skole (Skjelbred, 2015, s. 34). Derfor mener jeg at det kan vere relevant a drafte
elevenes lesing i forhold til hvordan leerebgkene de benytter behandler lesing og
leseopplering. Det er ingen tvil om at det er norskverkene som i sterst grad tar for seg lesing
som et eksplisitt tema, og i oppgavetekstene her er det ogsa i noen grad oppfordringer til bruk
av lesestrategier. Dermed er det kanskje naturlig at det er elevene ved vg3 i norsk som i starst
grad viser en bevissthet rundt egen lesing, samtidig som det ogsa er i denne klassen at flest
elever skriver at de tar strategiske valg i forbindelse med lesing. Samtidig er det ogsa elevene
i 8.klasse i norsk som er de som oppgir & i minst grad ta strategiske valg i forbindelse med
lesing, men elevene i 8.trinn har nettopp begynt & bruke Kontekst, og har dermed ikke arbeidet
med leerebgkene jeg har undersgkt seerlig lenge. Elevene ved vg3 har bade arbeidet med
norskverk for ungdomsskolen, fer de i lgpet av videregaende har benyttet Grip teksten 1, 2 og
3.
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| bakene for religion og etikk pa videregaende og KRLE pa ungdomsskolen behandles lesing
mye mindre eksplisitt. Kanskje kan dette veere en medvirkende arsak til at elevene leser
ganske likt ved ungdomsskolen og i videregaende skole i disse fagene, og ikke oppgir a ha fatt
noe serlig leseopplaering. Tidligere har jeg skrevet om norsk som redskapsfag, og at
lesestrategier kun star beskrevet i norskplanen. Dette kan ogsa veere arsaken til at
lesestrategier og leseopplering i sterst grad blir behandlet i norskverkene. Samtidig, nar
forskjellen er sa stor mellom norskfaget og religionsfaget i alle fall ved videregaende skole
kan man muligens spgrre seg om norsk fungerer som et redskapsfag, og om de egentlig klarer
a overfare det de leser om i norskbgkene, til lesing i andre fag. Dette hadde i sterre grad veert

mulig & undersgke dersom jeg hadde undersgkt samme klasse i to ulike fag.

Det er altsd som nevnt i norskplanen at det pekes direkte pa en forventning om arbeid med
lesestrategier. Det er ogsa i leereverkene i norsk at lesestrategier blir gjennomgatt og at
lesingen har sterst fokus, sammenliknet med laerebgkene i KRLE og religion og etikk.
Samtidig er det ogsa elevene i norsk ved vg3 som opplyser at de har hatt mest undervisning
og opplaering i lesestrategier i lgpet av sin skolegang. Dette er ogsa de elevene som ifglge
mine undersgkelser leser mest strategisk. Alle disse aspektene har gjennom dette kapittelet
blitt drgftet, og jeg mener at de helt klart kan ha en sammenheng med hverandre. Samtidig er
det interessant & merke seg at forskjellene mellom de to klassene, undersgkt i forbindelse med
lesing i norskfaget, pa de ulike trinnene er sa store. Disse klassene har begge lereplanen i
norsk som bakgrunn for den undervisningen de far, samtidig som de begge benytter leerebgker
som behandler lesingen eksplisitt og gir grundig innfaring i lesestrategier. Elevene i norsk ved
8.trinn er imidlertid pa et mye tidligere stadium i sin viderekomne leseopplaring og dermed
skulle det vel bare mangle at de ikke gir uttrykk for den samme strategiske lesingen som
elevene i videregaende skole. Forskjellen mellom de to klassene undersgkt i forbindelse med
lesing i KRLE og religion og etikk er imidlertid ikke store, selv om det selvsagt ogsa skiller
en del ar med skolegang mellom disse elevene. For a forklare disse forskjellene og likhetene

er det altsa mulig at vi kunne ha sett naermere pa de sosiale aspektene ved lesingen.
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6 Avslutning

Gjennom denne oppgaven har jeg forsgkt a finne svar pa hvordan elevene leser fagtekster for
a lere, og om de i mate med fagtekster benytter seg av lesestrategier. Dette har veert min
hovedproblemstilling som jeg har gnsket a belyse blant annet ved hjelp av
forskningssparsmal, som tar for seg leseopplaringen, hvilke lesestrategier elevene kjenner til,
om de benytter seg av noen lesestrategier og gjar noe strategisk i fgr-, underveis-, og
etterlesingsfasen. | tillegg ser jeg pa hvilke eventuelle forskjeller som finnes mellom trinn og
fag, og hva som kan veere mulige arsaker til disse forskjellene. Jeg har ovenfor drgftet
funnene jeg har gjort og kommentert en rekke faktorer som kan belyse bade
forskningsspgrsmal og problemstilling. Videre vil jeg nd «samle tradene» og oppsummere de

funnene jeg har gjort.

Konklusjonen er nok at det finnes store forskjeller mellom klassene nar det gjelder hvordan
elevene beskriver at de leser for a lzere og i hvilken grad elevene leser strategisk. Nar det
kommer til hvor bevisste elevene er pa egen lesing og hvilke lesestrategier de kjenner til er
det ogsa stor forskijell fra klasse til klasse. Strategier som tankekart, BISON, V@L-skjema,
venndiagram, tokolonnenotat, notater og ngkkelord gar imidlertid igjen, og det er elevene ved
vg3 i norsk som i starst grad ser ut til a kjenne til disse, samt benytte seg av dem. Det er

tydelig at for mange elever oppleves det som for tidkrevende & skulle ta i bruk lesestrategier.

Kombinasjonen av a evne a overvake egen leseprosess, som av Roe beskrives som den
viktigste av alle strategier, samt de strategier som eksplisitt blir beskrevet av elevene selv har
blitt belyst bade gjennom elevenes loggskriving og i intervjuene. | videregaende skole har det
kommet frem at elevene i norskfaget er de elevene som i sterre grad enn elevene i religion og
etikk gi uttrykk for & veere bevisste pa egen leseprosess og benytte lesestrategier nar de skal
lese for & leere. Jeg vil faktisk konkludere med at elevene i religion og etikk ved vg3 ikke gir
uttrykk for a vaere pa et nevneverdig hgyere niva enn elevene i KRLE i 8.klasse hva gjelder
bruk av lesestrategier. Samtidig er det verdt & merke seg at i ungdomsskolen gir elevene i
KRLE uttrykk for at de leser mer strategisk enn elevene i norsk og derfor blir forskjellene pa
fagene, nar det gjelder utvikling fra 8. klasse til vg3 forsterket.

Det er vanskelig & gi noe svar pa hvilket niva elevene befinner seg pa med tanke pa strategisk
lesing. Forventningene mine var at pa grunn av fagets egenart og tekstene som leses i de ulike

fagene ville bruken av lesestrategier veere noe hgyere i religionsfagene og litt mindre i norsk
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ved bade 8. trinn og i vg3. I tillegg forventet jeg at elevene i vg3 skulle ha noe mer
kompetanse pa omradet enn elevene ved 8. trinn. Denne forventningen samsvarer bare delvis
med funnene jeg gjorde. Det mest interessante er nok de klassevise ulikhetene og samtidig
likhetene innad i klassene, som ifglge mine funn ikke kan knyttes til fag, da elevene ved
8.trinn i starst grad gir uttrykk for & veere strategiske lesere i KRLE, mens i videregaende
skole gir elevene i norsk mest uttrykk for dette. Det er altsa klart at i norsk er det stor forskjell
pa lesingen ved vg3 i forhold til lesingen ved 8. trinn, men ikke sa stor forskjell pa de to
trinnene i religion og etikk/KRLE. Da det er vanskelig a forklare forskjellene pa bakgrunn av
fagets egenart har jeg forsgkt 8 kommentere andre faktorer som kan ha hatt en innvirkning pa
elevenes lesepraksis. Blant annet er leerebgkene og elevenes oppfatning av undervisningen
faktorer som etter min mening i alle fall kan forklare hvorfor elevene i norsk ved vg3 i sterst
grad har kompetanse i bruken av lesestrategier, og ogsa i starst grad benytter seg av dem, da
det er i denne klassen det blir gitt uttrykk for at det har blitt gitt viderekommen leseopplaring
fra bade pa ungdomsskolen og ved videregaende skole. I tillegg ser denne opplaringen ut til
veere mest i trad med det som i teorien blir presentert som vellykket innlzring i for eksempel
bruken av lesestrategier gjennom teorikapittelet. Elevene ved vg3 i norsk oppgir for eksempel
a ha fatt tips og oppfordringer til & bruke lesestrategier og eventuelt en liten gjennomgang av
strategien i forbindelse med annen opplering. Det kan se ut til at disse sa paminnelsene kan
ha hatt stor betydning for elevenes lesing og gitt det trening i & bruke lesestrategier i
forbindelse med lesing av mange teksttyper da innlaeringen av dem ikke kun har veert isolert

fra undervisning om andre emner.

De klassevise forskjellene kan ogsa ha sin bakgrunn i motivasjon, klassens lesekultur,
pavirkning fra medelever osv. Disse faktorene blir ikke direkte undersgkt i mitt prosjekt, men
da elevene innad i samme Klasse til en viss grad gir uttrykk for den samme praksisen, og i alle
fall forskjellig fra den andre klassen ved samme trinn, mener jeg dette kan vere legitimt &
foresla som en mulig arsak. Jeg har tidligere uttrykt min oppfatning av at det sosiale og det
individuelle aspektet ved lesingen komplimenterer hverandre og det kan i dette tilfellet se ut
til at den sosiale praksisen pavirker den individuelle lesingen, og at disse to aspektene ved

lesing og leseopplaring begge har en betydning for hvorfor elevene leser slik de gjar.

Med tanke pa mitt viktigste funn, som ma kunne sies a veere de store forskjellene pa klassene
og samtidig likhetene innenfor samme klasse, og at serlig elevene ved vg3 i norsk utmerker
seg i forhold til bruk av lesestrategier kunne det vert interessant a forsgke a belyse flere

faktorer for a finne flere mulige arsaker til disse funnene. For eksempel kunne det videre vaert
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nyttig a for eksempel undersgke undervisningen som har blitt gitt elevene mer grundig. Det
kunne veert interessant 4 i stgrre grad ha involvert lzererne som informanter i
datainnsamlingen, for at de kunne uttale seg om undervisning, leereverk og sin oppfattelse av

hvordan det drives leseopplaering i deres klasse.

Det kunne ogsa vert interessant a undersgke samme klasse i flere ulike fag, for a se om de
klarer & overfare det de leerer i det ene faget til andre fag. Samtidig ville jeg da hatt enda
starre mulighet til & belyse de sosiale aspektene ved lesingen. Jeg sitter altsa bade igjen med
noen svar, pa hvordan elevene leser, men ogsa en nysgjerrighet som kunne dannet grunnlaget
for videre forskning, for & i enda sterre grad fa svar pa hvorfor de leser akkurat slik og hvorfor
variasjonen mellom klassene er sa stor. Kanskje ville det mest interessante vere a undersgke
de klassene som i liten grad har elever som oppgir a lese strategisk. Gjennom denne oppgaven
har blitt gitt eksempler pa hvilke ting som har fungert i den klassen som oppgir a lese mest
strategisk, nemlig vg3 i norsk, mens det kan vaere vanskeligere a se klart hva som ikke har

fungert i de andre klassene.
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8 Vedlegg

8.1 Vedlegg 1: Samtykkeskjema

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt omhandlende
viderekommen lesing pa ungdomstrinnet og i videregaende skole

Bakgrunn og formal
Prosjektet er en mastergradsstudie i tilknytning til laererutdannelsen ved Universitetet i Agder, hvor

malet er @ kunne si noe om elevers lesepraksis bade i ungdomsskolen og i videregaende skole.
Fokuset ligger pa lesing i alle fag, og da spesielt lesing av fagtekst. Det vil bli drevet undersgkelser
bade i religionsfaget og i norsk. Hver elev deltar kun én gang, i ett av disse fagene. Jeg gnsker a drive
datainnsamling ved 8.trinn og VG3 for a kunne si noe om lesingen nar elevene begynner pa
ungdomsskolen, sammenliknet med nar de er i ferd med & fullfgre videregdende skole.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Som deltakere i studien skal alle skrive en enkel logg i forbindelse med lesing av en fagtekst. Du vil fa
et skjema hvor du kan fylle rett inn imens du leser, eller etter du har lest. | tillegg kan du bli plukket
ut til et intervju hvor jeg gnsker at vi skal prate sammen om teksten du har lest i tillegg til at jeg blant
annet vil stille deg noen sp@grsmal om hvordan du opplever leseopplaeringen og hvordan du leser. Det
vil bli gjort notater samtidig som vi snakker sammen. Det vil ikke bli filmet eller gjort lydopptak.

Dersom du er forelder/foresatt som samtykker pa vegne av ditt barn, kan du pa forespgrsel fa se
skjema for loggskriving og intervjuguide.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare jeg som eventuelt vil kunne
knytte loggen og intervjuet til ditt navn. Kun dersom du blir plukket ut til intervju behgver du a oppgi
navn, og ditt navn vil bli lagret adskilt fra gvrige data. Det eneste jeg behgver er a knytte din logg til
deg slik at vi kan samtale om den i det eventuelle intervjuet. Etter dette vil navnet slettes og du som
deltaker vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2016, og da vil personopplysninger og innsamlet data
slettes. Kun det som star i selve oppgaven, som ikke kan kobles tilbake til deg, vil besta.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn.

Dersom du ikke gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Linn Kristin
Erlandsen 47332163

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til a delta

(Signert av prosjektdeltaker/foresatt, dato)
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8.2 Vedlegg 2: Skjema for loggskriving

SP@RSMAL

DINE KOMMENTARER

Hvordan leste du? Hva gjorde du for
eksempel fgr, underveis og etterpa?

Leste du alt?

Hvor mange ganger leste du teksten?
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8.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Bruk teksten til & vise meg i hvilken rekkefglge du leser den.

Var det noe i teksten som var vanskelig a forsta? Hva gjorde du i tilfelle da du mette
pa disse utfordringene?

Vet du alltid hva du skal bruke teksten du leser til?

Har du fatt oppleering i hvordan det er lurt a lese for & huske a forsta det du leser?

Har du hgrt om noen lesestrategier? Bruker du i tilfelle disse nar du skal lese i norsk?

Eventuelt ytterligere utdyping av loggen
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8.4 Vedlegg 4: Fagtekstene

8.4.1 Norsk 8. trinn

#da s, Greene ]
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rigisk Studentgruppe | 52 b saed Btnde Journey of Faith
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Clubscenen, Chateau Neuf k. 18.00 - Carol Byars 1

Ao

og frivillige jusstudenter
har bidratt med privat
etterforskning

odsstraff har \ange
Dvm sjoner | USA,

men er sterkt
omaiskutert. 12 av landets

50 stater har ikke lover Journey of Faith er en N

som gir adgang bl 3 bruke ot qodt bilde av Situasjonen slik amerikansk organisasjon som
Andccteatt nn L bllann or Aot dnm EaLbict ar | Aanane IGA bestar av parerende til dods

R skrive fagartikkel og foredrag

| dette kurset Hoveddel

skal du lzere Til n4 har vi presentert tre kurs som gir deg deltrening i artikkelskriv-
ing. N skal du ga los pa hoveddelen av teksten. Den presenterer fakta-
stoffet. Da er det om 4 gjore & skrive slik at teksten blir lett & forstd,
uten at det blir kjedelig. Det er ikke alltid si enkelt, og det krever bade
tid og trening. Du kan ikke regne med & bli en habil artikkelskriver
forste gangen du prover deg.
En feil mange gjor, er  ramse opp punktene de vil ha med. Den
* 3 vare konkret ene opplysningen folger den andre uten utdypning og forklaringer.
og bruke Da vil leseren fort miste interessen. La oss ta et tenkt eksempel:
eksempler En elev skal skrive om data og Internett og har satt opp den disposi- i1
* 3 bruke tema- sjonen vi har sett pa tidligere, side 170. Si skriver han eller hun: i

* 3 skrive fag-
artikler

* a bygge opp
hoveddelen av
en artikkel

* 3 bruke avsnitt

|setn|mngert 08 2 Data og Internett blir brukt mer og mer. Vi kan skrive og lagre doku- b
ommentar- f
s(etl;ineera menter, spille spill og sgke etter opplysninger pd Internett. Da kan M
- nyangsere vi finne opplysninger om alt mulig, vi kan sgke etter nyheter og mye i

mer. Vi kan kjgpe ting og selge, og vi kan lage hjemmeside. Vi kan [

0gsd laste ned musikk og biider, og vi kan snakke med vennene vdre
(chatte) og sende e-post.

Det ble en kort artikkel! Stoffet er der, men méten det er presentert
pa, er ikke s bra. Hva kunne denne eleven ha gjort for  fd til en mer

bil - dyktig interessant artikkel? La oss se pd noe av det:

175

Saktekster




Ver konkret nar du

skriver. Bruk eksempler;‘j

Avsnitt og eksempler

Et forste rdd er a dele artikkelen inn i avsnitt. Hvert avsnitt kan

inneholde én saksopplysning, eller ett av punktenc i disposisjonen.

Den korte artikkelen over kunne fortjent minst dtte—ti avsnitt.

Si gjelder det d fa sagt noe mer enn bare d ramse opp stikkordene.

Da kan vi benytte oss av eksempler. Vi md prove 4 se for oss det vi

skriver om, se hvordan det er i virkeligheten. Pe forste avsnittene i

artikkelen om data og Internett kunne blitt slik:

o

< Data og Internett blir brukt mer og
mer i vdre dager. | Norge har nesten
alle hjem en datamaskin som er
tilkoplet nettet, og det er ikke fd
timer i dret som blir brukt til § surfe
pd nettet eller spille spill. Butikker og
banker, industribedrifter og kontorer
er blitt mer og mer avhengige av
datamaskiner og Internett. Hvis
datasystemet i butikken svikter en
dag, fdr du nesten ikke kjgpt de
varene du skal ha.

Hva bruker vi sd@ datateknologien til?
Som skoleelev kan jeg bruke data-
maskinen min ndr jeg skriver. Da
gdr jeg inn pd et skriveprogram og
skriver inn teksten min. En fordel
med det er at det er lett § foran-
dre teksten, og jeg kan fd hjelp av
retteprogrammet til G skrive ordene
riktig. Dessuten tar datamaskinen
vare pa teksten min ndr jeg lagrer
den. Det er mulig @ lagre tusenvis
av dokumenter i en datamaskin.

Hvis jeg kjeder meg en kveld, kan
Jjeg ga til datamaskinen min og
starte opp et spill. Det er mange

d velge mellom, og kanskje gdr hele
kvelden med til spilling, hvis ikke
mamma kommer og ber meg om

d gjdre noe «mer fornuftig».
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8.4.2 KRLE 8. trinn

Nelson Mandela

FODT

18. juli 1918
DOD

5. desember 2013
FODESTED

Mvezo, Ser-Afrika
DODSSTED

Johannesburg, Ser-Afrika

Etter sin lpslatelse i 1990, var Mandela sentral i avskaffelsen av Ser-

Afrikas apartheid-regime, og gjennomferingen av landets forste frie valg i 1994. Dette
valget vant ANC klart, og Mandela ble med det demokratiske Ser-Afrikas forste
president.

Mandela var verdens mest framtredende symbol pé fred og forsoning siden han satt
fengslet i det beryktede fengslet pd Robben Island. Han fikk, blant mye annet, tildelt
Nobels fredspris som anerkjennelse for arbeidet med demokratiseringen av Ser-
Afrika.

Bakgrunn

Mandela ble utdannet som jurist og 4pnet advokatkontor med den senere presidenten
for ANC, Oliver Tambo, i 1952. Mandela var selv aktiv i ANC fra 1940-arene og ble
snart en av organisasjonens mest fremtredende ledere. Han ble tiltalt

for heyforrsederiig56, men frikjent sammen med de gvrige 155 tiltalte i 1961.

Kort tid etter Sharpeville-massakren i 1960, hvor 67 mennesker ble drept, forbad
apartheidregjeringen i Ser-Afrika ANC og andre organisasjoner. P4 samme tid gikk
ANC bort fra den ikke-voldelige linjen som organisasjonen hadde fulgt. Mandela talte
for og stettet denne strategiendringen. Som leder av ANC Youth League hadde
Mandela tidligere markert seg med en mer radikal linje enn det sittende lederskapet i
moderorganisasjonen. I matet med et stadig mer brutalt apartheidregime, s&
Mandela vaepnet motstand som en siste, men nedvendig, utvei.
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Mandela fikk ansvaret for & bygge opp ANC som en hemmelig organisasjon, og ble
leder for den vaeepnede armen av ANC, Umkhonto we Siswe (Nasjonens spyd). 16.
desember 1961 ble det gjennomfort en rekke sabotasjeaksjoner.

Fangenskap

Mandela gikk under jorden kort tid etter bannlysningen av ANC, og ble raskt etterlyst
av apartheid-regimet. Han snek seg over grensen og gjennomforte en lengre
utenlandstur i 1962 for & gjore frigjoringskampen bedre kjent internasjonalt. 5.
August 1962 ble Mandela arrestert pa veien tilbake til Johannesburg og demt til 5 ars
fengsel det samme éret. Men da apartheidregimet avslorte motstandsbevegelsens
gjemmested ved Rivonia i 1963, ble Mandela tiltalt for terrorisme og konspirasjon
mot staten. Sammen med blant annet Walter Sisulu og Govan Mbeki, ble han demt til
livsvarig fengsel i 1964.

Han sonet pé den beryktede fangegya Robben Island i 18 &r, for han senere ble
overfort til Pollsmoor-fengselet pa fastlandet. Etter press fra blant annet utenlandske
regjeringer ble han lgslatt i 1990.

Etter loslatelsen spilte Mandela en sentral rolle i forhandlingene som ferte frem til de
forste frie valg i Ser-Afrikas historie, og en formell avskaffelse av apartheid, i 1994.
Mandela ble selv valgt til Ser-Afrikas nye president samme ar, og var fra 1991—-97
ogsé everste leder for ANC, det dominerende partiet i Sor-Afrikansk politikk etter
apartheidregimets fall.

Frigjering og demokrati

Mandela var verdens mest framtredende symbol pa fred og forsoning pa slutten av
1900-tallet og fram til sin ded i 2013. Bade under sitt fangenskap og senere ble
Mandela tildelt en rekke internasjonale utmerkelser, blant annet Nobels fredspris,
som han i 1993 delte med sin presidentforgjenger, Frederik Willem de Klerk.

Som president spilte Mandela ogsé en aktiv rolle i internasjonal afrikansk politikk,
blant annet som fredsmegler i borgerkrigen i Kongo (Zaire), og han ble fremholdt
som Afrikas fremstestatsmann.

Mandela utga en rekke begker, som artikkelsamlingen No Easy Walk to

Freedom (1973) og selvbiografien Long Walk to Freedom(1994, norsk utgave samme
ar: Veien til frihet).

Kilde: SNL.no
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8.4.3 Norsk vg3

A lage en fordypningsoppgave

| leereplanen star dette: Du skal «gjennomfgre en selvvalgt og utforskende
fordypningsoppgave med spraklig, litteraert eller annet norskfaglig emne, og
velge kommunikasjonsverktgy ut fra faglige behov». Dette kurset tar
utgangspunkt i dette malet. Nar du lager en fordypningsoppgave, ma du
arbeide deg gjennom flere faser:

 Idéfase: Du bestemmer deg for et emne & arbeide ut fra, avklarer rammer | <Verktgykassas, fra side 248,
(som tidsrom og vurderingskriterier) og finner ut hva du kan om emnet. fins det rad og teknikker for
* Arbeidsfase: Arbeidet med selve oppgaven tar til. Du leser, samler stoff og arbeidlet med denne
z g oppgaven. b
skriver. Du formulerer problemstillingen. Dette er en lang fase med hard
jobbing og trolig med bade opp- og nedturer. Du trenger sikkert bade
eksempler, rad og veiledning underveis.
* Publiseringsfase: Oppgaven far sin endelige utforming og blir ferdig. Du
presenterer produktet som en muntlig, skriftlig eller sammensatt tekst.

Fasene gér ofte over i hverandre, og i dette kurset far du noen tips til alle.

Idéfasen

Fordypningsoppgaven mé handle om et norskfaglig emne. Det er ikke mulig &
lage en fullstendig oversikt over hva et slikt emne er, men nedenfor stér det
noen eksempler pa oppgavetyper.

sprak i reklame, i sosiale medier, om engelsk pavirkning pa norsk osv.
* Sammensatt tekst: oppgave om en filmsjanger, analyse av filmatiske
-virkemiddel, sammenlikning av tegneserier eller nyhetssendinger, analyse av
nettspill, bildebgker, sammenlikning av kjgnnsroller i reklame, adaptasjon 2
osv.
* Tema: oppgave om hvordan et tema, for eksei’npel identitet, kjeerlighet eller .
kulturmater, blir. framstitt-i-ulike tekster og/elier til ulike tider, om utvikling ldeer o ikke
av det norske spraket osv. sommertugler, de eret
Periode: pppgave om hva som kiennetegner for eksempel middelalderen resultat av hardt arbeid. 3
(litteratur, malerkunst, arkitektur, musikk), hva som er typisk for
nyromantiske tekster, osv.
¢ *Norske forfattere: oppgave om en kjent norsk forfatter eller en
§ Sammenlikning av forfatterskap
€ ‘Sjanger: Oppgave om en sjanger/teksttype, som krim, késeri, novelle,
bildebok, nyheter, Twitter-meldinger, eller en oppgave om adaptasjon, det vil
Si hvordan for eksempel en roman blir som film, osv.

* Sprak: oppgave om én eller flere dialekter, slang, stedsnavn, gruppesprak, ‘ }

Rudolf Rolfs
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1 Bestem deg for emne
a Studer forslagene til emner over. Bla deretter i laereboka, og se pa
innholdslista og stikkordsregisteret. Hvilke emner handler boka
om? Noter interessante emner.
b Gule lapper: G& sammen i grupgar pa trefire. Skriv pa et stort
! ark: «Fordypningsoppgave i norsk». Etter tur skriver dere et mulig
emne for oppgaven pa en gul «post-it>-lapp, sier det hgyt og fester
lappen pa det store arket. Gar en av dere tom for forslag, sier han
eller hun «pass», og turen gér til den neste. Hvor mange forslag
klarer gruppa & komme pa? Ikke vurder forslagene forelgpig!
¢ Diskuter forslagene i oppgave 1b. Hvilke emner kan vaere
spennende & arbeide med, og hvorfor? Sorter de gule lappene i en
‘ felles «ja»-liste og en «neix-liste. Lag deretter hver for dere en liste
|l med «ja»-forslag.
d Individuelt arbeid: Hvilket emne velger du dersom du ma velge
med en gang? Presskriv (skriv uten pauser i 5-10 minutter) om
fordypningsoppgaven din. Hvorfor valgte du denne oppgaven?

Rammer: Valg eller ikke-valg?

1‘”‘ | Rammene for oppgaven ma veere tydelige.. Noen er spesifiserte i.leereplanen,

som valg av emne og medium. Du kan velge fritt blant norskfaglige emner, og

l oppgaven kan utformes som en muntlig, skriftlig eller sammensatt tekst. Bad
emnevalg og utforming/produkt ma godkjennes av fagleerer.

Noen rammer.er ikke spesifiserte i lereplanen, blant annet omfang, tid og
vurderingskriterier. Dette ma klassen diskutere med fagleerer.

2 Skriv en definisjon av ordet fordypningsoppgave, stk du forstar det.
b Skriv objektivt og kort, som en leksikontekst.

Situasjon, ma) og tiltak: '
Hjelpetrekanten |
{ *Fgr du begynner arbeidet-med :
%’ oppgaven, kan det vere en god idé &
i \ 1 tenke over hva du kan fra fgr om emnet
‘ I i du har valgt, hva du gnsker a fa til, og
J hvordan du vil arbeide. Her kan du bruke

! hjelpetrekanten.

=
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e Lag en situasjonsforklaring. Skriv om forkunnskapene dine og hva du tror du
ma undersgke. Grunngi valg av emne. Forklar hva du tror blir viktig eller
uviktig, lett eller vanskelig, spennende osv.

* Formuler delmal for & klare & lage fordypningsoppgaven. Noen
hjelpespgrsmal kan veere: Hva vil du laere? Hva haper du & finne ut?
Hvordan gnsker du at oppgaven skal bli mottatt? Eksempler pa delmal kan
veere & kjenne innholdet i Karin Fossums krimbgker, & kunne forklare
hvordan hovedpersonen framstar, eller & kunne vise hvilke virkemidler som
viser spenning.

* Formuler tiltak sa konkret som mulig. For & n& malene dine ma du sette i
verk tiltak. Et eksempel pa tiltak kan veere & Iane filmen Elskede Poona og
se den.

3 Lag din egen hjelpetrekant ved & bruke rddene i avsnittet over. Skriv
stikkord for situasjonsforklaring, mal og tiltak.

4 Intervju hverandre to og to. Den ene er journalist og spgr
intervjuobjektet om «prosjektet». «Journalisten» skal ta utgangspunkt
i hjelpetrekanten: Hva er oppgaven? Hva er malene? Hvordan skal de
nas? Still ulike spgrsmal (opplagte, uvanlige, humoristiske, rare,
strenge, osv.)

A legge en plan

A arbeide med en fordypningsoppgave tar tid, og i det samme tidsrommet har
du ogsa andre oppgaver, lekser og prgver. Det kan derfor veere fornuftig &

. DPlanlegge arbeidet. Tabellen nedenfor er eksempel pé en plan. Skriv under

. aktivitet hva du mener skal til for 4. lage en god fordypningsoppgave. Deretter
fyller du hva som skal gjgres (tiltak), hvem som skal gjgre det (ansvar), og
fristen. Nar aktiviteten er ferdig, endrer du status fra nei til ja.

01.11.15

| Ja, skriftlig g
muntlig

- | L Finne ut hva jeg kan om
- ulike emner, hvilke mal’
_ | leg har, og hvordan jeg

. | skal nd mélene

Bruke hjelpetrekanten

Jeg og Per

| 2 Bestemme meg for emne | Lage pluss- og minusliste Jeg
| Diskutere med mamma

\

|

16.11.15 ]

| |

Sparre leerer om rad |

I

[ L
/ &
s,
| TESERRENEE Nty
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5 Lag et fgrsteutkast til en aktivitetsplan til fordypningsemnet ditt.
Sammenlikn gjerne planen din med planene til medelever. Far du
noen gode tips?

Motivasjon: A tenke seks umulige ting fgr frokost

_ Det er ingen vits & prave, sa Alice, — man kan ikke tro umulige ting.

— Jeg tgr si du ikke har mye gvelse, sa Dronningen. — Da jeg var pa din alder,
gjorde jeg det en halvtime om dagen.

—_ Ja, noen ganger trodde jeg sa mye som seks umulige ting fgr frokost.

Fra Alice i Eventyrland (1865), Lewis Carroll

Nar du skal arbeide med fordypningsoppgaven, kan det veere en nyttig og
morsom gvelse & drgmme om gode Igsninger og resultater. En slik positiv
tankevirksomhet kan virke motiverende.

! 6 A drgmme: Lukk gynene og tenk pa umulige ting som gjelder ulike *
1 Jeg far til & skrive faser med oppgaven. Skriv deretter en liten liste med tittelen «Mine

et avsnitt i morgen seks umulige ting far frokost». Spar pé lista, og les den med jevne
for skolen. mellomrom.

2 Jeg forteller mormor
om oppgaven min, :
og da _oppsta'r det Al‘hﬂdsfﬂsen
il . enide. .. Problemstilling eller hypotese?
! s Nar du skal formulere en oppgave, krever det en problemstilling eller en
i hypotese. En problemstilling er et konkret spgrsmal, som:

i o Hva kjennetegner tegneserien Jason?
o Huvilke likheter og forskjeller er det mellom Erlend Loes roman’ Tatt av
IR kvinnen og filmatiseringen av boka?

j e Hva er typisk for Larviks-dialekten?

) Problemstillingen ma du belyse og svare p4 i oppgaven. | stedet for & formulere
| en problemstilling kan du alternativt sette fram én eller flere hypoteser. En

‘ ' hypotese er en pastand som du i utgangspunktet ikke vet om er sann eller

l i ikke. Du verifiserer (bekrefter) eller falsifiserer (avkrefter) hypotesen din.
|
{l

Eksempler pa hypoteser er:

| o Jo Nesbgs krimbgker er samfunnskritiske.
y o A bruke SMS-sprék hever skrivekompetansen.

i Hypotesen mé du undersgke og diskutere i oppgaven din.
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Noen tips til arbeidet med & formulere en oppgave:

* Lag flere alternative problemstillinger eller hypoteser. Diskuter dem med
leereren din og andre fgr du bestemmer deg for en av dem.

* Lag gjerne flere hjelpespgrsmal mens du arbeider — for 3 utdype
problemstillingen eller hypotesen. Dette kan hjelpe deg med & belyse det du
vil finne ut. Slike hjelpespgrsmal kan gjerne begynne med spgrreord, som
hvorfor eller hvordan. Svarene dine ma bygge pa grundig argumentasjon.

* Prpv 4 lage en problemstilling eller en hypotese som er enkel og konkret.

* Avgrens oppgaven. Det er vanskelig & svare fullgodt pé et stort spgrsmal
(problemstillingen) eller en vid pastand (hypotesen).

* Ver villig til & endre oppgaveformuleringen din underveis. N&r du lerer mer,
blir du flinkere til & smalne fokuset og spisse spréket. Kanskje far du ogsé
nye ideer under arbeidet.

7 Prpv &'lage problemstillinger eller hypoteser til emnet du har valgt.
Forsgk a tenke hayt, still spgrsmél, formuler en pastand, lanser en
teori, eller filosofer over emnet. Et eksempel pa et emne kan veere
«Flerspraklighet i Norge». Her er noen mulige hypoteser:

* Har ikke Norge alltid vaert et flerspraklig samfunn? (Stille et
spgrsmal.)

* Fra 1970 har det kommet flest innvandrere fra Asia. (Lansere teori
— stemmer den?)

* Kebabnorsk er ut. (Hevde en pastand.)

8 Formuler en farste problemstilling eller en hypotese for oppgaven.
Vurder den i forhold-til tipsene over.

Pa jakt etter fagstoff

Du vil métte bruke mye tid p4 & finne stoff og arbeide med det. Maten du
© arbeider.pé | denne fasen, henger 0gsd sammen med hvordan oppgaven skal
~ Publiseres. Skal du for eksempel lage en muntlig presentasjon, leter du gjerne
bevisst etter stoff .som er godt for gre og gye, som-lydfiler og-gode biider. Det
kan derfor veere lurt & bestemme seg tidlig for medium.

9 Bla gjennom Kapitlet «Verktgykassa» fra side 246. Se pa
overskriftene. Hvilke avsnitt kan du fa nytte av i arbeidet med
fordypningsemnet, ‘tror du?

NS BRI

Faghgker

_Nér du leter etter faglitteratur om et emne, er problemet ofte at du finner for mye
Mformasjon. Da kan problemstillingen hjelpe deg til bade velge relevante
ekster 0g & styre lesingen. Hva som er vesentlig informasjon, er avhengig av hva
du ser etter. En utfordring er at du ofte arbeider med & bestemme innfallsvinkel

2 e SRS
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til et emne parallelt med at du finner stoff om det. Det dukker dessuten gjerne
opp ideer nar du ser hva andre har skrevet eller vaert opptatt av.

Selv om Internett har blitt neermest uunnveerlig nér vi skal finne
informasjon, har fagbgker noen fordeler: En bok har en innholdsliste som gir
oversikt over stoffet. Det kommer tydelig fram hvem som har skrevet hele eller
‘ deler av boka. Du kan bla i boka og dermed lettere skaffe deg oversikt over hva

| som er relevant. Fagbgker er dessuten oftest palitelige kilder fordi bade
) redaksjonen og forfatterne mé sta inne for innholdet, og de er oftest ogsa
spraklig gjennomarbeidete. -

10 Kan du komme pa noen fagbgker som du har lest om emnet? Sgk
etter relevante fagbgker pa nett. Lag en kort liste over dem.

Nettkilder
Her er noen spgrsmal som du bgr tenke gjennom nar du vurderer nettkilder:

« Hvilken nettadresse fant du opplysningene eller stoffet pa?

e Hvem har laget nettsiden? Hvem har gitt-opplysningene?

e Er nettsiden en palitelig kilde? Pek pa grunner til at kilden kanskje ikke er
palitelig. Er den som uttaler seg, for eksempel part i saken? Erdeten o
person du kan regne med har kunnskap om saken? Er innholdet pa

{1 nettsiden godkjent av en redaksjon?

e Har du sjekket flere kilder om emnet? Dersom svaret er nei, hvorfor ikke?

‘i i 11 Finn en Internett-kilde som sier noe om norsk skole. Vurder den ut
fra punktene over.

Relevans og bruk

Det er viktig at en kilde er palitelig 0g relevant. Handler teksten om det du er
ute etter? Er stoffet-vinklet:p& en-bestemt mate?. Er.vanskegraden pa et niva
som passer for deg? Er teksten inspirerende eller klargjgrende? Her er noen

- forstag til-hvordan du kan -ga fram for a.vurdere en kilde far du gir deg i kast
med den:

e e e

TR e N i e e R

o Skann teksten raskt for & finne ut om den er noe du bgr lese. Se pa
mellomtitlene, og & et inntrykk av innholdet.

o Begynn deretter et grundigere og mer malrettet arbeid med teksten:

i Ta notat, og marker sitat eller poeng som er spesielt interessante.

i ¢ Lag sammendrag-av teksten. Merk-deg spesielt ideer og faguttrykk som du

il kan f& bruk for.
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* Du kan ogsa lane gode formuleringer til din egen presentasjon, bare du
passer pa & markere at det er sitat. Samle pa gode sitat underveis, men
husk alltid & notere hvor du har hentet sitatene fra, ogsa sidetallet. Da
sparer du tid og slipper a sitte og lete etter sidetall senere.

¢ Noter alltid nettadressene til nettkilder.

A parafrasere

Du kan finne et godt synspunkt eller veere enig i et resonnement fra en kilde,
men gnske a skrive det med egne ord. Nar du har hentet et poeng fra en kilde,
men har omformulert det spraklig slik at det blir en del av teksten din, siterer
du indirekte fra kilden. Du bgr oppgi bade kilde og sidetall nar du gjengir
spesifikt innhold (som faktaopplysninger, tall, en metode, en definisjon eller et
konkret eksempel), som her:

Det er lett & tenke pa samisk sprak som ett sprak. Men samisk er en
fellesbetegnelse for en rekke sprak. Faktisk kan en dele det samiske sprakomréadet
i Norge inn i hele ni ulike sprakomrader. De sprakene som oftest blir brukt i skrift,
er nordsamisk, sgrsamisk.og lulesamisk.

Rgskeland mfl. 2015, side 143

Dersom du bare introduserer en kilde eller omtaler den i generelle ordelag, er
det ikke ngdvendig a vise til sidetall. Dersom du skal sitere indirekte, er det
-viktig-at du er-tro mot kilden. Omformuleringen din skal ikke skille seg for mye
fra originalteksten. Det er fint a variere mellom direkte og indirekte sitat i en
tekst.

12 Les teksten «Prisen pa truverd» av Siri Lill Mannes pa side 459. Gjgr
rede for viktige synspunkter i den. Husk & formulere dem med dine
egne ord.

L Kider og kildeliste

il en fordypningsoppgave bgr det alltid finnes en liste over kilder du har brukt
under arbeidet. All litteratur og.alle nettadresser.du viser til i oppgaven, ma
- veere med.

~ Areflektere og tolke
|\ Samme hvitken oppgave du velger, vil du'métte bruke tid p& &anatysere
~ tekster, som for eksempel nettsider, romaner eller taler. Hva du ser etter i

. analysen, er avhengig av problemstillingen eller hypotesen. Selve tolkingen din
3 Skal veere en sveert viktig del av oppgaven, og du bgr derfor bruke plass pé &
. "eflektere rundt det du finner. Nar du tolker, er det viktig & bygge opp under
Péstandene dine med eksempler fra tekstene, ved & sitere eller vise til dem.
i P4 neste side finner du et eksempel pa dette i stikkordsform.
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8.4.4 Religion og etikk vg3

._..

kapittel 9

Kristendommens
S&rpreg

Kristendommen har en tusenarig historie i Norge, noe som gjor at denne
religionen blir en viktig del av kulturarven. Dette gienspeiler seg i litreratur

0ss som folk sammen j ukens rytme, drers heytider, men lever 0gsa i vire
nasjonale sardrag: i begreper og bekjennelser, i byggeskikk og musikk, i
omgangsformer og identitet. (o)

Nettopp den som lever ; et land hvor en bestemt religion har sart spor
over lang tid, kan ha vanskelig for 4 uttrykke hva som er hovedsaken i relj-
gionen. Det opplagte trenger Pd en mate ikke 3 vare 53 selvfolgelig. Derfor
vil vi begynne med 5 rette sokelyset mor serpreget ved kristendommen.

Hva er hovedsaken i kristendommen?

————

Hovedsaken i kristendommen er at Gud griper inn ; historien for 3 frelse
menneskene, Dette er utgangspunktet for det som kalles den bibelske for-
tellingen.

Den bibelske fortellingen

Bibelen kan leses som en sammenhengende fortelling, hvor den rode triaden
er forholdet mellom Gud 08 mennesker. Den bibelske fortellingen apner
med at Gud skaper verden 0g menneskene, og alt er bare godt. Men men-
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- 150 DEL 3/Kristendom

inkarnasjon: framtre i menneskelig
skikkelse, av in carne i kjout

Menneskene onsker & greie seg uten Gud og vaere herre i eget liv, men
Gud soker gjennom historien a gi dem nye sjanser til fellesskap med ham,
forst i form av den gamle pakten, det vil si avtalen med Israelsfolket pa
Sinai, deretter gjennom den nye pakten, som innstiftes av Jesus under
paskemaltidet. Sentrum i den bibelske fortellingen er at den oppheyde og
hellige Gud blir fadt som et barn i en stall i Betlehem. Jesus, med tilnavnet
Kristus, er den personen som den kristne tro dréier seg om, han er Gud
som har blitt menneske. Dette kalles inkarnasjonen. Den bibelske fortellin-
gen slutter med en visjon om en nyskapt jord hvor det ikke finnes lidelse,
sorg, smerte og dod, og hvor dpenheten og narheten mellom Gud og men-
nesker er gjenopprettet.

At Gud har vart konkret til stede pa jorda pa et bestemt sted til en
bestemt tid, altsa i menneskenes historie, er karakteristisk for den kristne
religion. Gjennom det Jesus sa og gjorde, ble fellesskapet mellom Gud og
menneskene, som ble odelagt ved syndefallet, gjenopprettet. Dette ses pa
som uttrykk for Guds kjerlighet.

KRISTENDOMMENS DIMENSJONER
Kristendommens rituelle side kommer blant
annet til uttrykk gjennom feiring av heytider og
gudstjenester. Opplevelsesdimensjonen spenner
over alt fra & oppleve mening med livet og Guds
nervar gjennom benn til & angre pa synder og
glede seq over frelsen. Fortellingsdimensjonen er
serlig rik i den kristne religionen fordi kristen-
dommens hellige tekst, Bibelen, for en stor del
bestar av fortellinger om hvordan Gud griper inn
i Israels historie (Det gamle testamente), g om
Jesus og hva han sa og gjorde (Det nye testa-
mente). Laeren og refleksjon over lren (lere-
dimensjonen) er viktig nér det gjelder a forklare
troens sentrale innhold. Teologene snakker i den
forbindelse gjerne om dogmatikk eller troslzere.
Kristen etikk med de ti bud og nestekjarlighet
med Jesus som forbilde er sentral (den etiske
dimensjonen). Endelig har vi den sosiale dimen-
sjonen, som gjelder kristent fellesskap, og som er
organisert i ulike kirkesamfunn som den romersk-
katolske kirke, de ortodokse kirkene, de lutherske
kirkene og pinsebevegelsen.

Carto Cowvelli: «Bebudelsen». Mange kunstnere har mait
Bilder med dette motivet. Det dreier seq om det ayeblikket da
Maria fr beskjed om at hun skal fode Guds senn.
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Virkelighetsoppfatning og menneskesyn

Kristen virkelighetsoppfatning handler om Gud og Guds skaperverk. Det
kristne gudsbildet er da sentralt, og skapelsesfortellingene og resten av ur-
historien (s s. 166-167) er viktige kilder. Det kristne menneskesynet kom-
mer ogsa fram i disse tekstene. F4

Den treenige Gud

: Kristendommen har, som jodedommen og islam, en monoteistisk guds-
oppfarning, det vil si troen pa én Gud. Samtidig sicr kristen laere at denne
ene Gud er Faderen, Sonnen og Den Hellige And. Dette treenige gudsbildet
bygger pd Guds apenbaring i historien og betyr at den Gud som skapte
himmel og jord, er den samme Gud som meter mennesket i personen Jesus
Kristus, og som skaper tro ved Den Hellige And.

Et konsentrert uttrykk for den kristne laeren finnes i trosbekjennelsene,
som alle er delt inn etter treenighetslaren og er felles for de store kirke-
samfunnene. De viktigste er den apostoliske trosbekjennelsen, den niken-
ske trosbekjennelsen og den athanasianske trosbekjennelsen. Den aposto-
liske trosbekjennelsen blir brukt i alle gudstjenester i Den norske kirke.

Gud apenbarer seg

Jurij Gagarin, den forste romfarer, sirklet i 1961 rundt jorda i satellitt. Vel

nede kunne han melde at han ikke hadde sett noen Gud der ute. Gagarin

ateistisk: nekre for guds eksistens ville levere bevismateriale for en areistisk virkelighetsoppfatning. Likevel
er Gagarins manglende observasjon av Gud i trad med kristen oppfatning:
Gud finnes i en dimensjon som ikke er tilgjengelig for menneskene, han er

en transcendent Gud. Det betyr at uansett hvor man soker i den delen av

empirisk: som man kan erfare virkeligheten som er tilgjengelig for sansene, den empiriske virkeligheten,

vil man aldri finne Gud.

Et fellestrekk ved jodedom, kristendom og islam er troen pa at den
usynlige Gud har vist seg, eller dpenbart seg, i den menneskelige, synlige
verden. Hva dpenbaringen konkret dreier seg om, er ulikt i de tre religion-
ene. For jodene er det paktsloftene, loven (toraen) og profetenes budskap,
for kristne er det personen Jesus fra Nasaret, med tilnavnet Kristus (gresk
oversettelse av det hebraiske Messias), og for muslimene er det Koranen,
som oppfattes som Guds tale.

Nar det gjelder den kristne apenbaringstroen, kan man si at det gjen-
nom den bibelske historien er mulig 4 danne seg et bilde av hvem Gud er.

Han viste seg for Israels folk gjennom bestemte personer og gjennom de
handlingene han gjorde for folket. At Gud apenbarte seg i den historiske

| personen Jesus fra Nasaret, regnes, som vi omtalte pa s. 150, som kristen-
dommens sertrekk. Pa teologisk fagsprak kalles dette den spesielle guds-
apenbaringen.
by
.
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Benozzo Guzzoli: «Madonna
tilber barnet». Bildet har Jesus-
barnet og Maria som sentrum,

samtidig som det illustrerer
troen pd en treenig Gud.

Kristen laere regner ogsa med ar det er mulig 4 f4 en anelse om at «det

star cn Gud bak» alt som finnes. For mange kan naturopplevelser eller
undring over & vre til, framkalle en slik anelse. Fagteologene snakker her
om den allmenne gudsapenbaringen.

En romfarer og en hjemekirurg diskuterte GUDS HJERTE OPPGAVE

sporsmalet om Guds eksistens. Romfareren Guds hjerte vet vi ikke, Hilken religias folelse kommer
hevdet at han ikke hadde sett noen Gud ute i Men vi vet til uttrykk i diktet?
verdensrommet. Kirurgen fortsatte: «0g jeg har noe som overstrammer oss
operert mange hjerner, men jeg har ikke sett en som et regn over hendene.
eneste tanke.»

(Fritt etter Jostein Gaarder: Kabalmysteriet) Hans oyne ser vi kke,

Men vi ser
in begriffender Gott ist kein Gott.» er et usynlig lys over alle ting

« Etysk uttrykk og betyr «Den Gud et men- Som I sommernatten

neske kan gripe om, eller altsa begripe, eringen
Gud.»

Hans stemme harer vi ikke,
men vi finner
veier overalt og spor i hjertene
og stier med lavmalt lys,
(Rolf Jacobsen: Sommeren i gresset, 1956)
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Laeren om synd

Kristent menneskesyn

I den forste skapelsesfortellingen (sjudagersfortellingen) skapes mennesket
i Guds bilde, som mann og kvinne. En vanlig tolkning av dette utsagnet er
at mennesket er skapt til 4 ha en personlig relasjon til Gud og til & leve i
fellesskap med hverandre (1. Mos 1, 26). &

At mennesket far i oppdrag a «underlegge seg jorden», har gjerne blitt
oppfattet som at mennesket har fatt noe av Guds skaperevne. Slik Gud
har skapt verden og menneskene, skal menneskene skape videre og utnytte
kreativiteten som er gitt dem av Gud, for eksempel til vitenskapelig og
teknologisk utvikling. I nyere tid er man ogsa blitt oppmerksom pa hvilke
muligheter mennesket har for & adelegge naturen og livsgrunnlaget. Mange
har derfor ut fra denne teksten lagt vekt pa at mennesket har et forvalter-
ansvar for skaperverket. Det betyr at det legges vekt pa en barekraftig
bruk av jorda, slik at ogsa nye slekter kan fa det de trenger.

Den andre skapelsesfortellingen (hagefortellingen) handler forst og
fremst om menneskenes forhold til hverandre; mennesket er skapt til felles-
skap. Det kommer fram gjennom den spesielle bildebruken: Kvinnen ska-
pés av mannens ribbein. Dette har i kirkehistorien vart brukt som begrun-
nelse for at kvinnen er underordnet mannen. I dag blir dette ofte tolket
som om hun er av samme slag som mannen, ifolge teksten er hun na «hans
like». At de var nakne, tolkes som tillitsfull dpenhet mellom to likeverdige
personer.

Som oppsummering kan man da si at mennesket ifolge kristent men-
neskesyn har en relasjon til skaperen, en relasjon til andre mennesker og
et ansvar for den skapte verden som menneskene er avhengig av. Alle men-
nesker har samme verdi som menneske fordi de er skapt av Gud. Dette sies
slik i Paulus” brev til galaterne: «Her er ikke jode eller greker, slave eller fri,
mann eller kvinne. Dere er alle en, i Kristus Jesus.» (Gal 3,28)

Den kristne lzren sier ogsa noe om mennesket som synder, se neste av-
snitt.

Syndefallsfortellingen gir i metaforisk form momenter til kristen forsta-
else av hva synd er. Kunnskapens tre med frukten som Gud hadde forbudt
menneskene & rore, kan tolkes som symbol pa at Gud er skaper og herre.
Slangen sar mistillit til Gud («Har Gud virkelig sagt ...»), og menneskene
lar seg lokke til ulydighet og oppror. Samridig kommer konsekvensene
av synden eller ulydigheten fram: Kvinnen og mannen dekker seg til for
hverandre, og de gjemmer seg for Gud. Den umiddelbare nzrhet og tillit
er rokket, bade i forholdet til Gud og i forholdet til den narmeste. Sa jages
de to ut av paradishagen, og de nektes a komme tilbake. Dermed md men-
neskene leve under hardere forhold, og de er skilt fra Guds umiddelbare
nzrhet.

Alle mennesker er med andre ord ifelge leren om synd i samme situa-
sjon, det vil si at alle lever «utenfor paradis», atskilt fra Gud, og har det
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