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Forord

Denne boka er den andre norske publikasjonen med resultater fra PISA 2018 fra
prosjektets side. I desember 2019 ble det publisert en kortrapport med hovedresul-
tater fra undersekelsen. Kortrapporten presenterte de viktigste resultatene om
elevers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag, i tillegg til 4 ha med resul-
tater om leeringsmiljo og likeverd. Kortrapporten var tenkt som en formidlingsrap-
port og skulle kunne leses av folk som var interessert i & fa et innblikk i PISA-
resultatene. Denne boka gar i dybden pa ett tema, nemlig lesing, og retter seg der-
med mot lesere som er spesielt interessert i dette fagomrédet. Lesing var hoved-
omrade for tredje gang i PISA 2018.

PISA 2018 i Norge er finansiert av Utdanningsdirektoratet og gjennomfort av
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo med
Fredrik Jensen som prosjektleder. Forfatterne i denne antologien er alle tilknyttet
ILS. De fleste av oss arbeider ved Enhet for kvantitative utdanningsanalyser
(EKVA) med studier av elevers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag.

Vi vil gjerne takke alle som har bidratt til gjennomferingen av undersekelsen og
arbeidet med & skrive denne boka. Vi vil rette en spesiell takk til alle skolene som
deltok i undersekelsen. Takk til Utdanningsdirektoratet for anledning til & bruke
faksimiler, oppgaver og anonymiserte elevsvar fra nasjonale leseprever i antolo-
gien.

Videre onsker vi & takke kollegaene vére i PISA-prosjektet, spesielt Anna
Eriksen, Eva K. Narvhus og Anubha Rohatgi, som har spilt en viktig rolle i gjen-
nomferingen av undersekelsen. Anna og Eva har ogsa vert bakkemannskap for
denne antologien, og de har gitt mange nyttige kommentarer og innspill i alle faser
av arbeidet. Forfatterne har lest og kommentert hverandres utkast, flere ganger, og
har p& denne méten gitt tekstene kritisk motstand. Maria Levgren har hjulpet oss
med gjennomlesing, rettinger og bearbeiding av grafiske elementer. Takk ogsa til
Ragnhild Engdal Jensen, Morten Skar og Trude Nilsen for diskusjoner og lesing
av utkast.

Takk til var redakter i Universitetsforlaget, Helge Arsheim! Vi vil ogsa takke de
anonyme fagfellene som med sine kommentarer har hevet kvaliteten pa kapitlene
i antologien. P4 vegne av forfattergruppen,

Blindern, 13. juli 2020
Tove Stjern Frones og Fredrik Jensen

This work is licensed under the Creative Commons Attribution-NoDerivatives 4.0 International (CC BY 4.0).
To view a copy of this license, visit http:/ /creativecommons.org/licenses /by /4.0/.
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Kapittel 1
Introduksjon: Like muligheter til
god leseforstaelse? 20 ar med

lesing i PISA

TOVE STJERN FRONES OG FREDRIK JENSEN

Denne antologien har to formal:

Forst og fremst viser vi dybdestudier av elevers leseforstielse og holdninger til
lesing. Vi ser fra mange vinkler etter hva som kjennetegner gode lesere, og vi sup-
plerer resultater fra PISA-undersekelsen med andre studier, bdde kvalitative og
kvantitative. I tillegg diskuterer vi resultatene og mélemetodene i PISA opp mot
leseforskning og den nye, reviderte leereplanen, LK20.

Det andre formaélet er & tematisere likeverd i utdanningen ved & undersgke spors-
malet i tittelen: Har elevene like muligheter til & bli gode lesere? I denne sammen-
hengen betyr ikke likeverd at alle elever skal prestere pd samme niva, men at alle
skal ha lik tilgang pé stette i leeringen, og at elever med samme innsats og forut-
setninger skal kunne n& samme mal. I de fleste kapitlene viser vi hvordan eleve-
nes leseferdigheter og lesevaner henger sammen med elevenes kjonn, hjemme-
bakgrunn og spraklige forutsetninger. Bakgrunnsinformasjonen om elevene er
hentet fra et eget sperreskjema som elevene svarer pa i forbindelse med den fag-
lige PISA-preven. Egne analyser av tekster, oppgaver og elevsvar gir grunnlag for
a beskrive elevenes faglige prestasjoner og anledning til & peke pé styrker og svak-
heter i elevenes kompetanse og den undervisningen de fér pa skolen.

This work is licensed under the Creative Commons Attribution-NoDerivatives 4.0 International (CC BY 4.0).
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LESING | PISA-UNDERSQOKELSEN

Men hva er lesing i denne sammenhengen? Lesekompetanse (reading literacy) er
i rammeverket for PISA 2018 definert slik (OECD, 2019a, norsk oversettelse fra
Weyergang & Magnusson, 2020):

Lesekompetanse inneberer at elevene skal forsta, bruke, evaluere, reflektere
over og engasjere seg i tekster, for & kunne né sine mal, utvikle sine kunnskaper
og evner, og delta i samfunnet.

Lesekompetanse forstas som tre kognitive prosesser med neer forbindelse: & finne
fram til informasjon, a tolke informasjon og & vurdere og reflektere over informa-
sjon. Denne definisjonen er i trdd med kompetansebegrepet i norske leereplaner
(Kunnskapsdepartementet, 2017) og hvordan grunnleggende ferdigheter i lesing
er definert i Kunnskapsleftet:

A kunne lese er & skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i andres erfaringer,
meninger, opplevelser og skaperkraft, uavhengig av tid og sted. Lesing av tekst
pa papir og digitalt er en forutsetning for livslang leering, og for 4 kunne delta
aktivt i samfunnslivet pa en kritisk og reflektert mite. A lese handler om &
kunne forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i tekster.
(Utdanningsdirektoratet, 2012)

LIKEVERD | UTDANNING - LIKE MULIGHETER TIL A BLI GODE
LESERE

PISA-undersekelsens forskningsdesign gir oss mulighet til & undersgke hvordan
ulike skolesystemer legger til rette for a gi et godt skoletilbud til ulike grupper av
elever. Empiriske studier som denne er spesielt egnet til & underseke forholdet
mellom elevgruppers bakgrunn, deres ulike utgangspunkter for leering og de fag-
lige prestasjonene deres. Innsikter fra studier som PISA-undersgkelsen inngar pé
denne maten naturlig i kunnskapsgrunnlaget som alle skolefolk — fra lerere, skole-
ledere og skoleeiere til statsrad og departement — bruker for a ta kloke avgjerelser
og slik minske forskjellene mellom ulike elevgrupper og ivareta skolens utjev-
nende mandat.

Alle de syv PISA-undersgkelsene som har blitt gjennomfert i perioden 2000—
2018, har vist at jenter leser bedre enn gutter hvis vi sammenligner gjennomsnitt-
lige prestasjoner for de to gruppene (OECD, 2019b). Det er langt flere gutter enn
jenter pa de laveste mestringsnivéene, ogsa under den sékalte kritiske grensen.

11
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Dette gjelder ikke bare for elever i Norge og Norden, men i alle land vi vanligvis
sammenligner oss med. Kjennsforskjellene i de nordiske landene er betydelige,
spesielt i Norge og Finland, med mellom 40 og 50 sakalte PISA-poeng i forskjell
(om lag et halvt standardavvik). Prestasjonsforskjellene er ogsa relativt stabile,
selv om forskjellene ble mindre i OECD-landene og i Danmark og Sverige i PISA
2015, samme ar som provene ble digitalisert (Frenes, 2016).

Ekspertutvalget som utredet kjennsforskjeller i skoleprestasjoner — det sékalte
Stoltenberg-utvalget — viste i rapporten Nye sjanser — bedre leering (NOU 2019: 3)
at kjennsforskjellene vi ser i PISA-undersekelsen, er en del av et storre bilde. Rap-
porten fastslar at:

De viktigste konsekvensene av kjennsforskjellene i utdanning ligger antakelig
foran oss i tid, og er derfor usikre og utfordrende & beskrive. Det er likevel all
grunn til & regne med at disse forskjellene vil ha stor betydning for enkeltindi-
vider, og ogsa for den videre utviklingen av det norske samfunnet. Kjennsfor-
skjellene i utdanning er en samfunnsutfordring. (NOU 2019: 3, s. 12)

Utvalget fastslar ogsa at det er komplekse arsaker til forskjeller mellom grupper,
og bade biologiske og psykologiske faktorer pé individniva og strukturelle og
sosiale arsaker i familier, barnehage, skole og arbeidsmarkedet inngikk i utvalgets
kunnskapsgrunnlag. En OECD-utredning av kjennsforskjeller i utdanningslapet i
Norge (Borgonovi, Ferrara & Maghnouji, 2018) trekker fram at det ser ut til at det
er relativt smé kjennsforskjeller tidlig i skolelepet sammenlignet med andre land,
men at forskjellene blir sveert store i lopet av ungdomsskolen (s. 57). De finner
ogsé at kjennsforskjellene i guttenes disfaver er spesielt store og bekymringsfulle
pa skoler der mange elever kommer fra hjem med lav sosiogkonomisk bakgrunn.
Studiene som er grunnlag for denne utredningen fra OECD, blant annet PISA, er
egnet til & beskrive forskjellene mellom grupper relativt ngyaktig, men uten a
kunne peke pa forklaringer eller arsaker til at jentene gjennomgéaende er bedre
lesere enn guttene. Vi er dermed avhengige av & plassere resultater i trdd med bade
fagdidaktisk og pedagogisk teori, og i den nasjonale konteksten, for & antyde
hvilke faktorer som spiller sammen. Slike innsikter fra studier kan s& vere
utgangspunkt for nye studier som undersgker arsaker og virkninger i passende
forskningsdesign.

I PISA 2018 presterer jentene signifikant bedre enn guttene i bade lesing, mate-
matikk og naturfag — og dette er forste gang at jentene gjennomsnittlig presterer
bedre i alle de tre fagomradene. Bade Stoltenberg-utvalget og OECD-utredningen
peker pa at Norge har en svert suksessfull historie knyttet til & kompensere for
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kjennsforskjeller: De tradisjonelle kjennsforskjellene som i etterkrigstiden var
synlige gjennom at jentene hadde lavere realfagsprestasjoner, utdanningsgrad og
deltakelse i yrkeslivet, er effektivt utjevnet. «Norway should be celebrated for its
success in closing traditional gender gaps (...) However, this had the unintended
consequence of leaving boys lagging behind» (Borgonovi, Ferrara & Maghnouji,
2018, s. 57).

Utjevning mellom sosiale grupper har statt sentralt i norsk utdanningspolitikk i
mange tidr, lovfestet gjennom oppleringsloven og konkretisert i de norske leere-
planene. I gjeldende overordnet del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2017) star det at «Alle elever skal behandles likeverdig, og ingen elever skal utset-
tes for diskriminering. Elevene skal ogsé gis likeverdige muligheter slik at de kan
ta selvstendige valg. Skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til
rette for at alle fir oppleve tilherighet i skole og samfunn». Selv om det er et svaert
komplekst arbeid a utjevne kjonnsforskjeller, er dette en tydelig beskjed om at alle
som beskjeftiger seg med skole, skal serge for & gi alle elever like sjanser til & ta
de livsvalgene de selv ensker.

INNSIKTER GJENNOM INTERNASJONAL SAMMENLIGNING -
HVA KAN PISA-UNDERSOKELSEN FORTELLE OSS?

Norges deltakelse i store utdanningsundersekelser som PISA, PIRLS og TIMSS
er en del av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet (NKVS). I debatten om
disse undersgkelsene kan vi fa inntrykk av at Norge deltar i en internasjonal kon-
kurranse. Men Norge — og alle andre land — deltar i slike undersegkelser for & fa
informasjon om seg selv: Gjennom & sammenligne ulike skolesystemer finner vi
fram til styrker og svakheter i var egen skole.

Selv om PISA-undersgkelsen og andre storskalaundersekelser har store og
representative utvalg for landet — for hele populasjonen — si gir dette ogsa
begrensninger for hvilke grupper som dataene kan differensiere mellom. PISA-
undersgkelsen har mange nok elever fra alle fylker til at malingene er presise for
Norge, men upresise for hver av disse geografiske storrelsene.

Ulike vurderinger av elevers kompetanse er tildelt ulike «jobber» i kvalitetsvur-
deringssystemet. Storskalaundersokelsene skal serge for at det er mulig &4 sam-
menligne det norske utdanningssystemet med andre systemer, og de nordiske vel-
ferdssamfunnene blir ofte sammenlignet med andre regioner. Mens kartleggings-
praevene har som «jobb» & spore opp de elevene som trenger ekstra stotte for tidlig
innsats i 1., 2. eller 3. trinn, s& har de nasjonale prevene som «jobb» i NKVS & gi
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informasjon om alle elever til elevene selv, hjemmet, leereren, skolen og skoleeier.
PISA kan ikke bidra med informasjon pa elev-, skole- eller kommuneniva i det
hele tatt, men gir oss mulighet til & ta temperaturen pé skolesystemet med jevne
mellomrom.

Det er serlig tre sammenligninger denne antologien og lignende publikasjoner
legger stor vekt pa. Det er a) & sammenligne Norge med Norge tidligere ar, b) &
sammenligne Norge med de andre nordiske landene og ¢) & sammenligne Norge
med det internasjonale gjennomsnittet. En viktig del av undersekelsen er altsa &
sammenligne utdanningssystemer. Store forskningsspersmal som kan besvares pé
denne méten, kan vere 4 underseke effekten av at elever i ung alder (ti—elleve ar)
velger studieretninger som sikter mot et framtidig yrke, hvordan tidlig, sen eller
fleksibel skolestart ser ut til & pavirke prestasjoner og leering — og mange lignende
spersmal (Lie, 2010).

PISA gjennomfores hvert tredje ar, og ferste gang i 2000. Da var det 32 land
som deltok, og 28 av disse var OECD-land. Antall deltakerland har gkt ved hver
gjennomfering siden 2000, og i PISA 2018 deltok 79 land, hvorav 37 var OECD-
medlemmer, se figur 1.1 og tabell 1.1. I Norge var det omtrent 5800 elever fra 250
skoler som deltok.

PISA-undersgkelsen maler elevenes kompetanse i lesing, matematikk og natur-
fag. Alle de tre fagomradene er med ved hver gjennomfering, men bytter pa & vaere
hovedomrade. Nar et fag er hovedomrade, er det flere faglige oppgaver og flere
spersmal i sperreskjemaet knyttet til dette. Lesing er hovedomréde i PISA 2018
og var det ogsa i 2000 og 2009. Det er derfor i denne antologien lagt mest vekt pa
a sammenligne resultater i lesing mellom disse tre arene, i tillegg til 2015 som er
forrige gjennomfering.

Den faglige proven i PISA 2018 bestar av flere hundre oppgaver fordelt pa de
tre fagomréadene, mens hver elev bare far et utvalg av oppgavene og to timer til &
svare pa disse. Dette er bakgrunnen for at undersekelsen gir presise resultater pa
populasjonsniva, men den er ikke designet for & gi presise resultater for enkelt-
elever eller -skoler.

Rammeverkene for hvert av fagomradene lesing, matematikk og naturfag er
utviklet av ekspertgrupper sammensatt av forskere og fagdidaktikere, og de
beskriver i detalj hva som skal males innenfor hvert fagomrade. I PISA brukes
betegnelsene «reading literacy», «mathematical literacy» og «scientific literacy,
hvor definisjonen av fagomradene tar utgangspunkt i kunnskaper og kompetanser
som man anser som s&rlig relevante for 15-aringer med tanke pa videre utdanning
og arbeidsliv. Oppgavene er utformet slik at elevene kan vise at de forstar og kan
ta i bruk denne kunnskapen i ulike kontekster. De fleste oppgavene i PISA-
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FIGUR 1.1. Oversikt over land (eller regioner) som deltok i PISA 2018.

TABELL 1.1. Oversikt over land (eller regioner) som deltok i PISA 2018. * B-S-J-G star for de
kinesiske regionene Beijing, Shanghai, Jiangsu og Guangdong. Land som gjennomfarte PISA 2018

pa papir, er merke

t**

Australia Ttalia Slovenia Albania Hyviterussland Montenegro
Belgia Japan Spania Argentina** Indonesia Panama
Canada Latvia Storbritannia Baku (Aserbadjan) |Jordan** Peru
Chile Litauen Sveits Bosnia-Hercegovina | Kasakhstan Qatar
Colombia Luxembourg Sverige Brasil Kosovo Romania**
Danmark Mexico Sor-Korea Brunei Darussalam | Kroatia Russland
Estland Nederland Tsjekkia B-S-J-G (Kina)* Kypros Saudi-Arabia**
Finland New Zealand Tyrkia Bulgaria Libanon** Serbia
Frankrike Norge Tyskland Costa Rica Macao (Kina) Singapore
Hellas Polen Ungarn Den dominikanske | Nord-Makedonia** | Taipei (Kina)
Irland Portugal USA republikk
Island Slovakia Osterrike De forente arabiske |Malaysia Thailand
Israel emirater
Filippinene Marokko Ukraina**
Georgia Malta Uruguay
Hongkong (Kina) Moldova** Vietnam
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undersekelsen er derfor knyttet til en virkelighetsner situasjon hvor teksten ofte
er hentet fra nettet, aviser, tidsskrifter, brosjyrer eller lignende. Det er ulike opp-
gavetyper, for eksempel flervalgsoppgaver, &pne oppgaver og simuleringsoppga-
ver. For & kunne male endringer i prestasjoner over tid inneholder preven mange
av de samme oppgavene fra gang til gang.

Denne antologien ser altsa spesielt pa systematiske forskjeller mellom elever,
enten det er elever som presterer hoyt eller lavt, som kommer fra skoler eller hjem
med ulike kjennetegn, eller elever med svert ulike holdninger til lesing. Vi foretar
analyser av tekster, oppgaver og elevsvar for & beskrive elevenes faglige presta-
sjoner og bruker ogsa en ministudie der observasjon av gyebevegelser og inter-
vjuer med elever gir kunnskap om hva forskjellene mellom elevgrupper bestar i.
Flere av kapitlene analyserer materiale fra nasjonale leseprover fra 8. og 9. trinn.
Det er flere grunner til dette, men forst og fremst at tekster og oppgaver fra disse
prevene har store likhetstrekk med maten lesing blir méalt pa i PISA-undersakel-
sen. Rammeverkene for de to undersekelsene er ogsa sammenlignbare, og defini-
sjonen pa lesing i den norske leereplanen er i trad med hvordan leseforstaelse defi-
neres i PISAs rammeverk. En annen arsak til at nasjonale leseprover brukes i
denne antologien, er at tekster og oppgaver fra disse prevene er offentliggjort og
tilgjengelige for laerere og andre skolefolk som kan vere interesserte i formativ
bruk av prevene. PISA-undersgkelsens tekster er bare unntaksvis dpent tilgjenge-
lige, siden de skal brukes i flere undersekelser for & méle utvikling over tid. Vi
héper at dette er kunnskap som kan informere deltakerne i fagdebatten om kjenns-
forskjeller og andre forskjeller mellom elever i skolen, kunnskap som kan veare
utgangspunkt for videre utforsking av feltet.

OM DENNE ANTOLOGIEN

Antologien bestar av primer- og sekundaranalyser av norske resultater i lesing i
PISA 2018 med stor vekt pa sammenligninger med norske resultater siden PISA
2000 og med resultater for de nordiske landene. Antologien er skrevet av et storre
forfatterteam med bakgrunn i leseforskning, og som nevnt suppleres analyser av
PISA-materialet med mindre, kvalitative studier.

I kapittel 2 undersegkes hva som har skjedd med norske elevers lesing i perioden
2000-2018. Fredrik Jensen, Tove S. Frones, Marit Kjernsli og Astrid Roe viser
utfyllende analyser av den stabile norske trenden i leseresultater siden PISA 2000.
Forfatterne argumenterer for en positiv tolkning av de norske resultatene i lys av
den gjennomgripende digitaliseringen av samfunnet som har foregatt i den samme
perioden, og ogsa den negative utviklingen for det internasjonale gjennomsnittet.
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Avslutningsvis i kapitlet gir vi en historisk oversikt over satsingen pa lesing i
norsk skole i den samme perioden.

I kapittel 3 stiller Cecilie Weyergang og Camilla G. Magnusson spersmalene:
Hva er viktig lesekompetanse i dagens samfunn ifelge forskningen? — og: Kan vi
si at PISA 2018 maéler denne? De gir en utferlig beskrivelse av rammeverket for
lesing i PISA og risser opp den teoretiske bakgrunnen for studiet av lese-
ferdigheter. Forfatterne beskriver ogsd den lesingen PISA-undersekelsen ikke
prever, og de viser eksempler pa leseoppgaver til enkle og multiple tekster.

Gjennom laereplanrevisjonen fagfornyelsen (LK20) har elevenes kunnskap om
egen leering fatt storre vekt. I kapittel 4, «Norske elevers kunnskap om strategier
for leseforstaelse», redegjor Camilla G. Magnusson og Tove S. Frenes for den teo-
retiske bakgrunnen for begrepene metakognisjon og strategier, og de viser resul-
tater knyttet til elevers metakognitive kunnskap og kunnskap om lesestrategier i
PISA 2018. Det viser seg & vere store kjennsforskjeller blant nordiske elever nar
det gjelder & vurdere egnede lesestrategier, og de norske resultatene er pé linje
med resultatene i PISA 2009. Forfatterne viser til at fa studier finner eksplisitt
strategiundervisning pd ungdomstrinnet, selv om forskningen peker pa nedven-
digheten av fagspesifikk leseoppleering ogsa for de eldste elevene.

I kapittel 5, «Elevenes lesevaner og holdninger til lesing», gir Astrid Roe et over-
blikk over hvordan norske elevers lesevaner har endret seg i en tjuearsperiode. I
PISA 2018 rapporterer langt flere elever enn tidligere at de ikke anser seg selv for
a veere lesere — de identifiserer seg ikke som lesere — og at de ikke leser frivillig pa
fritiden. Digitaliseringen av samfunnet er bakteppe for denne endringen som fore-
gér i de fleste land: Lesingen flyttes fra baker og andre papirmedier til mer praktisk
orientert lesing pa skjerm. Astrid Roe kommenterer denne utviklingen og peker pa
hva de endrede lesevanene kan ha & si for elevenes leering og opplevelser.

Kapittel 6, «A forsta det man leser — 4 trekke slutninger i skjennlitteratur og sak-
prosay, er skrevet av Jostein Andresen Ryen og Tove S. Frones. De viser at opp-
gaver som innebeerer & trekke slutninger, ser ut til & veere like vanskelige nar elev-
ene meter dem i saktekster som i skjennlitterare tekster. Dette er bakgrunnen for
at forfatterne gar naermere inn pa hva det innebeerer & tolke for a forsté, og analy-
serer typer av slutninger som viser seg a ga igjen blant de vanskelige leseopera-
sjonene. De tre slutningstypene Ryen og Frenes finner, er 1) f& oversikt, 2) finne
bevis i teksten, 3) aktivere nedvendig forkunnskap. I kapitlet blir eksempler fra
tekster og oppgaver i nasjonale prover og PISA-undersekelsen brukt. I tillegg
benyttes oyeskann av elevers leseveier for & se etter forskjeller i strategibruk nar
elever trekker slutninger i skjennlitteratur og sakprosa.
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Kapittel 7, «A lese kritisk: Elevers vurderinger av teksters troverdighet og péli-
telighet», handler om elevers evne til & gi tekster motstand ved & ha en kritisk til-
narming. Cecilie Weyergang og Tove S. Frenes gir en teoretisk oversikt over fel-
tet og viser til forskning spesielt knyttet til & vurdere teksters troverdighet og
palitelighet. Forfatterne finner at de fleste elevene verken foretar reelle troverdig-
hetsvurderinger eller greier & begrunne standpunktene sine. Elevsvar fra sporre-
skjemaet viser ogsa at norske jenter i storre grad enn gutter identifiserer egnede
strategier for & undersegke avsenderes palitelighet, og at det er store forskjeller i
hva elevene rapporterer a ha leert pa skolen om dette emnet. Det er ogsa store for-
skjeller mellom elever fra hjem med ulik kulturell, sosial og gkonomisk status.
Weyergang og Frenes finner dermed grunn til & sperre om norske elevers lese-
kompetanse pa dette omradet i for stor grad overlates til hva de leerer hjemme.

I kapittel 8, «Hva skjer i norsktimene? Elevers oppfatning av norskundervisning-
en pa skolen», ser Tove S. Frenes og Astrid Roe nermere pa hva elever svarer
pa spersmal om leseundervisningen i PISA 2018. Kapitlet er todelt, og i forste del
ser de pa ulike mal pa undervisningskvalitet, som stettende lerer, klare laerings-
mal og tydelige tilbakemeldinger. Andre del omhandler skolenes arbeid med
tekster og hvilke muligheter elevene har for & lere: arbeid med ulike teksttyper,
hvor lange tekster som leses, leseaktiviteter og i hvilken grad larerne aktiverer
elevene i tekstarbeidet. 1 kapitlet kontrasteres funn fra PISA-undersekelsen med
innsikter fra LISA-studien. Det ser ut til at norske elever i mindre grad enn elever
i andre land opplever at lererne gir hjelp og stette og klare leeringsméal. Det er mer
positive funn knyttet til elevenes opplevelse av tilbakemeldinger. Nar det gjelder
hvilke tekster som leses, er det mindre bruk av ikke-sammenhengende tekster i
norskfaget enn i tilsvarende nordiske morsmalsfag, og det kan ogsa se ut til at nor-
ske elever i mindre grad leser lange tekster som en del av skolelesningen.

I kapittel 9, «Gir norsk skole alle elever like muligheter til & bli gode lesere?»,
underseker Fredrik Jensen, Marit Kjernsli, Julius K. Bjornsson og Andreas
Pettersen om norsk skole ser ut til & gi elevene de samme mulighetene til & bruke
sitt potensial, uavhengig av kjonn, sprakbakgrunn og hvilken skole de gér pé.
PISA 2018 gir anledning til & sammenligne utviklingen pa dette omradet over tid.
Resultatene viser at ssmmenhengen mellom sosiogkonomisk status og prestasjo-
ner i lesing er svakere for Norge enn for OECD-gjennomsnittet. Foreldres utdan-
ning og yrke og kulturgjenstander i hjemmet har en tydelig sammenheng med
leseprestasjoner, mens hjemmets ekonomi og digitale resurser ikke har det for
norske elever. Minoritetselever har lavere prestasjoner, men flere forventer a full-
fore en heyere utdanning sammenlignet med majoritetselever.
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I kapittel 10, «Avsluttende bemerkninger: Lesing som portvokter», samler
redakterene traddene og gir et begrunnet svar pa spersmalet som antologiens tittel
stiller: Har norske elever like muligheter til & bli gode lesere? Svaret pa dette
spersmalet er konsentrert om hva kapitlene finner av systematiske forskjeller
basert pa elevers kjeonn, hjemmebakgrunn, sprakbakgrunn og ferdighetsniva. Vi
oppsummerer ogsa kort de forskningsbaserte radene om tiltak for & bedre elevers
leseforstaelse og leselyst som kapitlene gir.

Antologiens siste kapittel er kommentarartikkelen «Lesing i norskfaget etter
fagfornyelsen — hva kan vi leere av PISA, og hva kan vi ikke lere?», skrevet av
Jonas Bakken. Bakken var sentral béde i gruppa som i 2018 kom fram til de seks
kjerneelementene i norskfaget, og i leereplangruppa i 2018-19. I artikkelen under-
seker han hvilke deler av norskfagets lesing vi har empirisk kunnskap om, og
hvilke deler vi ikke vet s mye om. Han ser ogsa pa om elever i dag ser ut til 4 ha
den progresjonen som lareplanen legger opp til. Avslutningsvis diskuteres didak-
tiske og forskningsmessige implikasjoner av dette: Hva ber elevene jobbe mer
med for & nd mélene i leereplanen? Og hva trenger vi mer leseforskning om?
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Kapittel 2

Lesing i PISA 2000-2018:
Norske elevers lesekompetanse
| et internasjonalt perspektiv

FREDRIK JENSEN, TOVE STJERN FRONES, MARIT KJZARNSLI OG
ASTRID ROE

SAMMENDRAG PISA 2018 viser at de langsiktige trendene for norske leseresultater
er stabile. | dette kapitlet ser vi norske elevers lesekompetanse i lys av nordiske og inter-
nasjonale trender. Vi finner at Norge er et av landene som har hatt stabil utvikling i hele
perioden, mens det internasjonale gjennomsnittet — ogsa for de 26 OECD-landene som
deltok i PISA 2000 — har hatt en negativ utvikling. | kapitlet ser vi i tillegg pé hvilke end-
ringer malingen av lesing i PISA og leseoppleeringen i Norge har gjennomgatt i den
samme perioden.

N@KKELORD leseforstaelse | PISA | leseopplaering | reading literacy |
utviklingstrender | kjgnnsforskjeller

ABSTRACT In this chapter, we investigate Norwegian students’ reading literacy per-
formance in light of Nordic and international trends. We find that Norway is one of the
countries that has had stable results over time, while the international average has decli-
ned for the 26 OECD countries that participated in PISA 2000. In this chapter, we also
describe how reading literacy measurement in PISA and reading education in Norway
have both changed in the same period.

KEYWORDS reading literacy | PISA | reading instruction | developmental trends |
gender differences
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Da resultatene fra PISA-undersekelsen ble gjort kjent i desember 2019, ble de
kommentert i relativt nakterne ordelag i norske medier. Resultatene ble beskrevet
som stabile for norske elever over tid, ogsa i lesing. Bade politikere og kommen-
tatorer viste til at de norske resultatene hadde «stétt pa stedet hvil» siden forste
gjennomfering i 2000, og i likhet med reaksjonene den gang uttrykte mange mis-
neye over den manglende utviklingen: «Her har kunnskapene i lesing, matematikk
og naturfag hos 15 ar gamle elever vert malt hvert tredje ar siden 2000. Og ‘sta-
bilt’ er ikke godt nok nar det er snakk om en plassering omtrent midt pa treet blant
de 72 landene som inngar i undersekelsen» (lederartikkel i Harstad Tidende, 4.
desember 2019). I dette kapitlet vil vi vise at det likevel er grunn til & tolke de nor-
ske resultatene mer positivt sett i lys av utviklingen i sammenlignbare land og i lys
av den internasjonale samfunnsutviklingen de siste 20 arene. Vi vil foreta en naer-
mere analyse av hvordan de stabile resultatene i lesing kan forstés, og se dette i
sammenheng med den gjennomgripende digitaliseringen i samfunnet og tiltak pa
utdanningsfeltet i Norge i den samme tjuearsperioden.

Vi vil ogsé beskrive hvordan lesing har blitt malt i lopet av den lange perioden,
og diskutere hvorvidt lesing kan sies & vaere det samme i 2020 som det var i 2000.
Lesekompetanse (reading literacy) er i rammeverket til PISA beskrevet som at
elever skal «forsta, bruke, evaluere, reflektere over og engasjere seg i tekster, for
a kunne né sine mal, utvikle sine kunnskaper og evner, og delta i samfunnet»
(Weyergang & Magnusson, 2020, s. 52, kapittel 3 i denne antologien). Dette over-
ordnede synet pa lesing tar utgangspunkt i hva samfunnet trenger av lesekompe-
tanse, og legger til grunn at en viss lesekompetanse er nedvendig for & kunne delta
i samfunnet. I et velfungerende, moderne samfunn ma innbyggerne ha gode lese-
ferdigheter, siden bade demokratiske, ekonomiske og sosiale funksjoner hviler pa
god informasjonsutveksling. Det er likevel enkeltelevens ferdigheter og evnen til
a ta tekster i bruk for & realisere egne mal som er det sentrale i definisjonen. Méaten
lesing er definert pa i PISA, er i trdd med literacy-tenkningen i Kunnskapsleftet
fra 2006 (Berge, 2005; Utdanningsdirektoratet, 2017), som viderefores i fagforny-
elsen (LK20) (Kunnskapsdepartementet, 2019). Likhetene bestér i at lesing reg-
nes som en grunnleggende ferdighet pa tvers av fag, og at lesing vektlegges som
en avgjerende kompetanse bade for enkeltindividet og samfunnet. I overordnet del
av gjeldende laereplan star det om de grunnleggende ferdighetene at de «[...] er
del av den faglige kompetansen og nedvendige redskaper for leering og faglig for-
staelse. De er ogsé viktige for utviklingen av elevenes identitet og sosiale relasjo-
ner, og for & kunne delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv» (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017). I fagfornyelsen (LK20) er det foretatt sma justeringer i maten
grunnleggende ferdigheter blir omtalt pa i fagplanene. I alle fag er de korte beskri-
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velsene av de fem grunnleggende ferdighetene lesing, regning, skriving, muntlige
og digitale ferdigheter justert, og beskrivelsene er koordinert mellom fagene og
legger mer vekt pd hva som sarpreger de fagspesifikke ferdighetene. For noen
fag, for eksempel teksttunge fag som samfunnsfag og naturfag, innebarer dette en
kortere og mindre utferlig beskrivelse av lesing enn tidligere (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2019). I norskfaget framgér leseprosessene i selve beskrivelsen av den
grunnleggende ferdigheten lesing:

A kunne lese i norsk innebzrer 4 lese bade pa papir og digitalt. Det innebarer
a kunne lese og reflektere over skjennlitteratur og sakprosa, & beherske lesestrate-
gier tilpasset formalet med lesingen og & kunne vurdere tekster kritisk. Lesing i
norsk innebzrer ogsa a lese sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder,
tegninger, tall og andre uttrykksformer. Norsk har et serlig ansvar for opplearin-
gen i & kunne lese. Utviklingen av & kunne lese i norsk gar fra den grunnleggende
avkodingen til 4 lese, tolke og reflektere over tekster i ulike sjangre, for ulike for-
mal og av ulik lengde og kompleksitet.

Her ser vi at det er stort sammenfall mellom beskrivelsen av lesing som grunn-
leggende ferdighet i norskfaget (LK20) og slik leseprosessene operasjonaliseres i
PISA-undersgkelsen: finne og hente ut informasjon, tolke og forstd informasjon,
og a reflektere over og vurdere tekster (Weyergang & Magnusson, 2020, kapittel
3 i denne antologien). Som i de norske leereplanene er lesing i PISA-underseokel-
sen ikke bare knyttet til tradisjonell lesing i norskfaget, men til tekster fra mange
fag- og samfunnsomrader. De nasjonale leseprevene pa 5., 8. og 9. trinn maler
ogsa de samme leseprosessene som PISA og har sammenlignbare tekster og opp-
gaveformater.

NORSKE ELEVERS RESULTATER | LESING FRA 2000 TIL 2018

I den forste PISA-undersgkelsen i 2000 ble gjennomsnittet av leseprestasjoner i
alle OECD-landene satt til 500 med et standardavvik pa 100. I alle senere under-
sokelser er leseprestasjonene knyttet til den samme skalaen. P4 samme maéte ble
ogsa gjennomsnittet for matematikk og naturfag satt til 500 det forste &ret hvert av
disse fagene var hovedomrade (henholdsvis PISA 2003 og 2006). Dette betyr at
de internasjonale gjennomsnittsresultatene kan variere over tid.

Alle resultatene i dette kapitlet finnes ogsa i tabellverkene til de internasjonale
rapportene (de viktigste kildene er OECD, 2019a, 2019b). Figur 2.1 viser norske
gjennomsnittsresultater i alle undersegkelsene. Fra 2015 til 2018 er det en tilbake-
gang i resultatene bade i lesing og i naturfag. Nar vi ser pa resultatene over hele
perioden fra 2000, har disse variert i alle de tre fagomradene, men uten at de har
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endret seg entydig i én retning, verken positivt eller negativt. Lesing er det fagom-
rddet som har hatt sterst variasjoner i resultatene (mellom 484 og 513 poeng),
mens variasjonene har vert mindre i matematikk (mellom 489 og 502 poeng) og
naturfag (mellom 487 og 500 poeng).
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FIGUR 2.1. Norske resultater i de ulike PISA-undersgkelsene for hvert av fagomra-
dene. | 2000 ble OECD-gjennomsnittet for lesing satt til 500 med et standardavvik pa
100. Maleusikkerheten i hvert datapunkt er omtrent 5 poeng i hver retning pa PISA-
skalaen (figur hentet fra Jensen et al., 2019).

PISA-undersekelsen har et design som gjeor det mulig & sammenligne resultatene
fra gang til gang, da bade skalaen og en stor andel tekster og oppgaver er de
samme ved hver gjennomfering. Dette betyr at det er mulig & foreta analyser over
et starre tidsspenn for & underseke hva som skjer med 15-aringers kompetanse i et
land over tid. Det longitudinelle designet er altsa ikke knyttet til at de samme elev-
ene folges over tid, men at populasjonen av 15-&ringers utvikling folges gjennom
et nytt, representativt utvalg av elever hvert tredje ar. Figur 2.2 viser en analyse av
langsiktig trend i lesing i PISA i perioden 2000-2018 og hvilke mélepunkter som
er statistisk signifikant forskjellig fra PISA 2018 (markert med gra farge). Resul-
tatene i de fleste arene er ikke forskjellig fra PISA 2018 (grenne malepunkter),
med 2006 og 2015 som unntak i hver sin retning. Den stiplede linjen er en lineaer
regresjonslinje som viser en svakt positiv utvikling. Denne er imidlertid ikke sta-
tistisk signifikant. Derfor har vi ogsa valgt & trekke en flat linje, satt til gjennom-
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snittet av malepunktene, fordi denne illustrerer den sikreste tolkningen av end-
ringen i leseresultatene over tid. Da kommer det tydelig fram at de norske
resultatene i lesing er stabile over tid.
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FIGUR 2.2. Trendresultater i lesing for norske elever. Gjennomsnittsresultater med
heltrukken trendlinje og stiplet lineaer regresjonslinje. Mélepunkter som er statistisk
forskjellige fra PISA 2018, er gra (figur hentet fra Jensen et al., 2019).

Som vi skrev innledningsvis, er det nedvendig & sammenligne norske elevers lese-
prestasjoner med utviklingen i andre land for & & perspektiv pé den norske utvik-
lingen. Figur 2.3 viser hvordan OECD-gjennomsnittet og det norske gjennomsnit-
tet i lesing har endret seg fra PISA 2000 til 2018. OECD-gjennomsnittet er lavere
1 PISA 2018 enn det var 1 2000, med en nedgang fra 500 poeng til 487 poeng. Det
norske resultatet i PISA 2000 var 505 poeng og ikke signifikant forskjellig fra
OECD-gjennomsnittet pa 500 poeng. 1 2018 er det norske resultatet 499 poeng, og
dette er signifikant over OECD-gjennomsnittet pa 487 poeng.
OECD-gjennomsnittet er lavere i PISA 2018 enn i 2000, og dette skyldes delvis
at det er kommet til nye, lavere presterende land som OECD-medlemmer. Dette
gjelder land som Tyrkia og Slovakia (fra PISA 2003), Chile og Israel (PISA 2009)
og Colombia (fra PISA 2018). Men det at gjennomsnittet til OECD-landene er
blitt lavere, kan ogsa forklares ved at de opprinnelige OECD-landene som deltok
1 PISA 2000, og da hadde et gjennomsnitt p& 500 poeng, har et lavere gjennomsnitt
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FIGUR 2.3. Gjennomsnittlig resultat i lesing for Norge og OECD i alle PISA-under-
sgkelsene: 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 og 2018.

i PISA 2018. Gjennomsnittet i lesing for disse 27 landene (minus Spania)' er 493
poeng i PISA 2018. Det norske gjennomsnittsresultatet pa 499 poeng er statistisk
signifikant bedre enn dette. I en slik kontekst kan det derfor vaere mulig & tolke de
stabile norske resultatene mer positivt. Hvis ikke det hadde blitt satt i gang ulike
tiltak i Norge, kan det tenkes at de norske resultatene ogsa hadde hatt en negativ
trend.

Det er interessant & se nermere pa hvilke endringer i gjennomsnittsresultatene
OECD-landene har hatt over tid. Tabell 2.1 viser den gjennomsnittlige trearstren-
den (helningen til en linezr regresjonslinje) til OECD-landene som deltok i PISA
2018 (med unntak av Spania).

1. Spanias resultater ble ikke tatt med i den forste rapporteringen av resultater fra PISA 2018.
Dette skyldtes problemer med resultatene for leseflytoppgavene for enkelte skoler i noen deler
av Spania (OECD 2019, annex A9).
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TABELL 2.1. Gjennomsnittlig trearstrend (lineaer regresjon) i lesing for OECD-land-
ene, sortert i tre grupper for negativ, ikke-signifikant eller positiv trend. Landene er
gruppert etter om gjennomsnittsresultatet var over, pa eller under OECD-gjennom-

snittet det forste aret landet deltok i PISA.

Over, pa eller Gjennom- Gjennomsnitt i lesing PISA 2018

under OECD- snittlig det forste aret landet minus det

gjennomsnittet trearstrend deltok i PISA forste aret

det forste aret (linezer landet deltok
landet deltok regresjon)
PISA | PISA | PISA | PISA
2000 | 2003 | 2006 & 2018

Over Estland 6,3 501 523 22
Chile 7,1 410 452 43
Land med Colombia 6,6 385 412 27
positiv trend Under Isracl 61 452 470 18
Polen 4,5 479 512 33
Portugal 43 470 492 22
Tyskland 33 484 498 14
Slovenia 2,4 494 495 1
Japan 0,8 522 504 —18
Over Irland -0,3 527 518 -9
Canada -1,7 534 520 —14
Belgia -1,8 507 493 —14
Storbritannia 2,1 495 504 9
Danmark 1,1 497 501 4
Pa Norge 1,0 505 499 -6
USA 0,2 504 505 1
Land med Frankrike -0,4 505 493 -12
ikke-signifi- Sveits -1,3 494 484 -10
kant trend Latvia 2,3 458 479 21
Tyrkia 2,2 441 466 25
Mexico 2,0 422 420 -1
Litauen 1,6 470 476 6
Osterrike -1,3 492 484 -8
Under 1 alia 0.2 487 476 T
Tsjekkia 0,1 492 490 -1
Luxembourg -0,7 479 470 -9
Ungarn -1,1 480 476 —4
Hellas -1,5 474 457 -16
Sverige -3,0 516 506 -11
Ser-Korea -3,1 525 514 -11
New Zealand -3,7 529 506 -23
Land med Over Nederland 4.3 513 485 -28
negativ trend Island —4.,4 507 474 =33
Australia —4.4 528 503 26
Finland -4,9 546 520 -26
Under Slovakia -3,2 469 458 11
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Tabell 2.1 viser at litt mer enn halvparten av landene i tabellen har hatt en lignende
utvikling som Norge, nemlig en ikke-signifikant trend. Det er imidlertid bare 6 land
som bade har ikke-signifikant trend som Norge, og prestasjoner som startet pa
OECD-gjennomsnittet. Av de 21 OECD-landene med ikke-signifikant trend hadde
10 land et gjennomsnittsresultat under OECD-gjennomsnittet forste gangen de del-
tok, mens 5 land var over OECD-gjennomsnittet og 6 var pA OECD-gjennomsnittet.

7 OECD-land har en statistisk signifikant positiv trend. Blant disse er Estland det
eneste landet som ogsé hadde et resultat over OECD-gjennomsnittet det forste &ret det
deltok. De avrige 6 landene har det til felles at de presterte under OECD-gjennomsnittet
det forste dret de deltok. Av disse landene er det mest interessant & trekke fram Polen,
Portugal og Tyskland. For eksempel kom resultatene i Tyskland som et sjokk i 2000.

8 OECD-land har en negativ trendlinje, og 7 av disse landene startet med et
resultat som var over OECD-gjennomsnittet forste gangen de deltok. Ved siden av
de nordiske landene Island, Sverige og Finland gjelder dette Ser-Korea, New
Zealand, Nederland og Australia. Disse landene er — med unntak av Ser-Korea —
land som ofte blir ansett for & ha et kulturelt og spraklig fellesskap med Norge.
Islandske elever presterte over OECD-gjennomsnittet med 507 poeng i PISA
2000. Det var bare 2 poeng bedre enn de norske elevene.

Resultatene i tabell 2.1 viser at det er fa land som bade har resultater over
OECD-gjennomsnittet forste gangen de deltok, og som enten har veert stabile eller
blitt bedre over tid. Estland er det eneste eksemplet pa et OECD-land som har star-
tet pa omtrent samme niva som det norske gjennomsnittsresultatet, og som har hatt
en statistisk signifikant positiv trendlinje.

Selv om tabell 2.1 er omfattende, gir den en forenklet framstilling av deltaker-
landenes trender, blant annet ved at den kun deler landene inn etter om de har en
statistisk signifikant lineaer trendlinje eller ikke. Kapitlet om trender i den interna-
sjonale rapporten gir en litt mer detaljert oversikt over landenes trender, inkludert
en inndeling etter kurvelinezare trender. Det er for eksempel land med en ikke-sig-
nifikant lineaer trend som har hatt en nedgang etterfulgt av en oppgang i resulta-
tene. Se OECD (2019a, kap. 9) for mer detaljert informasjon om trender.

Olsen og Bjornsson (2018) gir en oversikt over de norske gjennomsnittsresul-
tatene fra TIMSS, PISA og PIRLS fra 1995 til 2015. Samlet viser resultatene en
tilbakegang i den ferste delen av perioden fram til rundt 2003-2006 og en fram-
gang i perioden etter dette. Resultatene i leseundersekelsen PIRLS som har blitt
gjennomfert pé 4. og 5. trinn, har vist en kontinuerlig framgang i perioden 2006
til 2016. Leseresultatene i PISA-undersekelsen viste den samme framgangen i
perioden 2006 til og med 2015. Forskjellen mellom disse to arene var pa hele 29
poeng, som tilsvarer nesten et skoleérs forskjell i prestasjoner. Tilbakegangen i
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lesing fra PISA 2015 til 2018 er pa 14 poeng, og dermed kan man ikke lenger se
en kontinuerlig framgang i perioden etter 2006. Resultatet i 2018 er forst og fremst
pé nivad med de fleste tidligere gjennomferinger.

Elevgruppens fordeling pa mestringsnivaer

Like viktig som & sammenligne gjennomsnittlige leseresultater mellom underse-
kelsene er det & se pa hvordan elevgruppen fordeler seg pa lave og haye nivaer av
lesekompetanse. Leseprestasjonene er delt inn i ulike mestringsnivéer som beskri-
ver hvilken kompetanse som kreves péa hvert niva. Det er viktig & poengtere at
mestringsnivaer ikke kan beskrive hva som forventes av enkeltelever, men hva
elever som har prestert pa et visst niva, er i stand til & mestre. Se vedlegg for en
detaljert beskrivelse av leseferdigheter pa hvert av de ulike nivéene.

Figur 2.4 viser hvordan norske elevers leseprestasjoner fordeler seg pa ulike
mestringsnivaer fra PISA 2000 til PISA 2018. I PISA 2018 er det i utgangspunktet
beskrevet atte nivaer i lesing. Niva 1 er beskrevet med flere nivéer (1a—1c). I figu-
ren er niva 5 og 6 slatt sammen fordi prosentandelen pa niva 6 er sa lav. De ulike
inndelingene under niva 2 og er ogsa slatt sammen til en gruppe. Mestringsniva 2
er definert som en nedre grense for den kompetansen i lesing elever ber ha for &
veere i stand til & delta i videre skolegang, utdanning og arbeidsliv, og prestasjoner
under denne grensen er derfor gitt en annen farge i figuren.

2018 19 21 26 22 11
2015 15 20 24 12
2012 16 22 22 10
2009 15 24 22 8
2006 22 23 19 8
2003 18 21 21 10
2000 17 20 24 11

Underniva2 = Niva2 m=Nivd3 m=Niva4 mNiva5 ogover

FIGUR 2.4. Norske elevers fordeling pa mestringsnivaer i lesing i alle PISA-under-
spkelsene: 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 og 2018.
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Figur 2.4 viser at norske elevers fordeling pa mestringsnivéer stort sett er stabil,
men det er likevel noen endringer som ber trekkes fram. Spesielt er det viktig a
trekke fram at andelen lavtpresterende norske elever (elever som presterer under
niva 2) har gkt. I PISA 2018 presterer 19 prosent, det vil si omtrent én av fem nor-
ske elever, under niva 2. Det er fire prosentpoeng flere enn i PISA 2015 og i PISA
2009, da lesing sist var hovedomrade. Samtidig er andelen hoytpresterende elever
(elever som presterer pa niva 5 og 6) omtrent den samme som i PISA 2015 og sig-
nifikant heyere enn i 2009. Vi finner en lignende utvikling i flere av vare nabo-
land. Sammenlignet med 2015 er det en ekning i andelen lavtpresterende elever i
Finland (til 14 prosent) og Island (til 26 prosent), mens det i Sverige er en gkning
i andelen haytpresterende elever (til 13 prosent). Den store andelen lavtpreste-
rende lesere i Norge gir grunn til bekymring og apner for videre analyser av hva
som kjennetegner disse leserne, og hvilke leseutfordringer de ikke mestrer.

I PISA 2018 far vi for ferste gang mer informasjon om de svakeste leserne siden
det er inkludert oppgaver som tester leseflyt alene (Weyergang & Magnusson,
kapittel 3 i denne antologien). A lese med flyt vil si at leseren kan lese og avkode
ord og tekst pé riktig méte og skaffe seg en overordnet forstaelse av teksten. Lese-
flyt samvarierer sterkt med lesekompetanse, og grunnen til dette er mest sannsyn-
lig at elever som enkelt og effektivt kan lese og avkode ord, vil frigjere kognitive
ressurser som trengs for & lgse oppgaver pa mer avanserte nivaer. Méten dette ble
provd pa, var at elevene skulle ta stilling til om enkeltstdende setninger ga mening
eller ikke, i en egen, kort preve. Det absolutt store flertallet av de norske elevene
greier dette. De som ikke mestrer eller bare dels mestrer flytoppgavene, er de elev-
ene som er pa nivé lc eller under 1c. Dette utgjor totalt 1,8 prosent av norske 15-
aringer. Nesten alle disse er gutter (3,1 prosent av guttene), se tabell 2.2.

TABELL 2.2. Andelen norske elever pa de laveste nivaene i PISA 2018, verdier for
alle og begge kjonn. Nivéa 1a er hgyere enn niva 1b, som igjen er hgyere enn niva 1c.

Under Totalt under

niva lc¢ Niva l¢ Niva 1b Niva la kritisk grense
Alle 0,1 1,7 5,6 11,9 19,3
Gutter 0,2 2,9 8,4 14,9 26,3
Jenter 0,0 0,4 2,8 8,8 12,2

De elevene som greier flytoppgavene og gjennomskuer meningslose setninger —
men som ikke greier s mye mer enn det i praven — havner pa niva 1b. Dette er
altsa 5,6 prosent av elevene vare (8,4 prosent av guttene og 2,8 prosent av jentene).
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7,4 prosent av norske elever har lesekompetanse tilsvarende niva 1b, niva 1c eller
under niva lc. Tabell 2.2 viser at andelen lesere pa nivéa la er 11,9 prosent, og i alt
er det altsd om lag hver femte elev — 19 prosent — som har leseferdigheter under
kritisk grense.

Den norske tilbakegangen i lesing fra PISA 2015, som vist i figur 2.1, kan der-
for ikke forklares med at det har blitt feerre sterke lesere, men heller at det er blitt
en hoyere andel lavtpresterende elever. Som nevnt er mestringsniva 2 definert som
en nedre grense for den kompetansen i lesing som elever ber ha for & veere i stand
til & delta i videre skolegang, utdanning og arbeidsliv. En felgestudie fra PISA
2000 viste at det var en sammenheng mellom prestasjoner i lesing i PISA 2000 og
hvor mange som senere tok heyere utdanning eller falt utenfor arbeidsliv og
utdanning (Piacentini & Pacileo, 2019). I den nevnte studien ble elever fra fire
land — Australia, Canada, Danmark og Sveits — fulgt fram til fylte 25 &r. I alle de
fire landene viste det seg at elever som var blant de 25 prosent beste leserne som
15-&ringer, i langt sterre grad fullferte hoyere utdanning enn resten av elevene. |
Australia og Canada var det ogsa fzerre av de hoytpresterende elevene som var
utenfor utdanning og arbeidsliv da de var 25 ar, sammenlignet med de 25 prosent
lavest presterende elevene i lesing i PISA 2000. I Norge har vi ingen studier som
har fulgt de norske PISA-elevene over tid, men det er grunn til & tro at de danske
resultatene fra denne folgestudien ogsa er relevante for norsk utdannings- og
arbeidslivdeltakelse.

En annen inngang til variasjonen i elevers prestasjoner i PISA-undersakelsen
over tid er & se pa spredningen langs skalaen. Standardavviket for gjennomsnitts-
resultatet for hvert land viser hvor stor spredning det er blant elevene i de enkelte
land, og over tid kan dette vaere viktig for & kunne si noe om hvor utjevnende de
ulike skolesystemene er. Tabell 2.3 viser standardavviket for hvert av de nordiske
landene i PISA 2000, 2009 og 2018, da lesing var hovedomréde. I tillegg har vi
tatt med resultater for PISA 2015. Tabellen viser ogsa endring i standardavvik
mellom PISA 2018 og tidligere undersgkelser.

Resultatene i tabell 2.3 viser at standardavviket varierer mellom undersekelsene
samtidig som det ogsa er variasjon mellom de nordiske landene. I PISA 2000 var
det storst spredning i Norge (104) og lavest i Finland (89). I de andre underseokel-
sene er det lavest spredning i Danmark. Siste kolonne viser at spredningen okte
mest i Norge mellom 2009 og 2018, mens det mellom 2000 og 2018 ikke er sig-
nifikante endringer. I Danmark er det derimot motsatt i samme periode, sprednin-
gen er altsd mindre i PISA 2018 enn hva den var i 2000.
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TABELL 2.3. Standardavviket i poeng for de nordiske landene i PISA 2000, 2009,
2015 og 2018 og endringer fra PISA 2018. Feilmarginer oppgitt som standardfeil (SE)
og signifikante endringer er uthevet.

Endring | Endring | Endring
PISA 2000  PISA 2009  PISA 2015  PISA 2018 | 2018-2000 H 2018-2009 | 2018-2015

Norge 104(1,7) | 91(1,2) | 99(1,7) | 106(1,3) 2 15 7
Danmark | 98(1,8) | 84(12) | 87(1,2) | 92(1,2) -6 9 5
Finland 89(2,6) | 86(1,0) | 94(L5) | 100(1,3) 10 13 6
Island 92(14) | 96(1,2) | 99(L7) | 105(13) 12 9 5
Sverige 92(1,2) | 99(1,5) | 102(L5) | 108(1,5) 15 9 6

Den store gkningen i spredning fra PISA 2009 til 2018 i Norge gjenspeiler at det
12018 er flere lavtpresterende og flere haytpresterende elever enn det var i 2009.
Lav spredning er pa den ene siden et gnsket mal, men samtidig er det ikke bra der-
som lavere spredning er et resultat av faerre elever pa de hgyeste nivaene. Mélet
ma veere & lofte de svake leserne til bedre prestasjoner, fra nivaene under kritisk
grense.

Kjennsforskjeller

I OECD-landene har alltid jenter hatt et bedre gjennomsnittsresultat enn guttene i
lesing, helt fra PISA 2000 til og med PISA 2018. I alle de tre undersekelsene der
lesing har vert hovedomréade, har kjennsforskjellen veert storre for norske elever
enn for gjennomsnittet av OECD (figur 2.5). I PISA 2018 presterer norske jenter
gjennomsnittlig 47 poeng bedre enn guttene. Denne forskjellen er sa stor at den
tilsvarer mer enn ett skolear. Tilsvarende forskjell er 30 poeng for OECD-gjen-
nomsnittet. I nordisk sammenheng er kjennsforskjellene minst i Danmark (29
poeng) og Sverige (34 poeng). Pa Island er forskjellen pa 41 poeng. Den storste
forskjellen, pa 52 poeng, finner vi i Finland.

Figur 2.5 viser de gjennomsnittlige kjennsforskjellene i lesing for norske elever
fra PISA 2000 til 2018. Her ser vi at det er en helt stabil trend med store forskjeller
i jentenes faver alle arene Norge har deltatt i PISA-undersekelsen. Norge og Fin-
land er blant deltakerlandene med absolutt sterst kjennsforskjell i lesing, og den
er storre enn blant danske og svenske elever. I Norge har kjennsforskjellen vert
betydelig sterre enn for gjennomsnittet i OECD siden PISA 2000, og dette gir fort-
satt grunn til bekymring.
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FIGUR 2.5. Kjennsforskjeller i lesing i Norden og OECD angitt i antall poengs for-
skjell for arene PISA 2000, 2009 og 2018.

TABELL 2.4. Grenser for 10. og 90. persentil i leseprestasjoner for guttene og jen-
tene i PISA 2018.

Kjennsforskjeller
Gutter Jenter (jenter — gutter)

10. persentil | 90. persentil | 10. persentil | 90. persentil | 10. persentil | 90. persentil

2018 324 616 396 643 72 27
2015 358 620 412 648 54 27
2009 359 599 417 634 58 35

Tabell 2.4 viser poenggrenser for 10. og 90. persentil. Det vil si at henholdsvis 10
prosent og 90 prosent av elevene presterer under den angitte poengsummen. Der-
som man sammenligner persentilgrensene til de ti prosent lavest presterende gut-
tene med de ti prosent lavest presterende jentene, ser vi at den @vre grensen for de
10 prosent lavest presterende norske jentene er 72 poeng hgyere enn for guttene i
PISA 2018. Det vil si en forskjell som tilsvarer nesten to skoleér. Tilsvarende for-
skjell var 54 poeng i PISA 2015 og 58 poeng i 2009. Forskjellen mellom de sva-
keste leserne blant jentene og de svakeste leserne blant guttene har altsa ekt. Nar
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vi sammenligner den 90. persentilgrensen til guttene og jentene, ser vi at grensen
for jentene er 27 poeng heyere enn for guttene i PISA 2018. Tilsvarende forskjel-
ler var 27 poeng i 2015 og 35 poeng i 2009. Forskjellen mellom de hayest preste-
rende jentene og de hayest presterende guttene har med andre ord holdt seg rela-
tivt stabil.

TABELL 2.5. Prosentandel gutter og jenter som presterer under niva 2 og pa niva 5
eller 6.

Kjennsforskjeller
Gutter Jenter (jenter — gutter)
Under Niva 5 og Under Niva 5 og Under Niva 5 og
niva 2 heyere niva 2 heyere niva 2 heyere
2018 26 8 12 14 -14 6
2015 21 9 9 16 -11 7
2009 21 5 8 12 -13 7

Som nevnt tidligere er leseprestasjonene delt inn i ulike mestringsnivéer som
beskriver hvilken kompetanse som kreves pa hvert niva. Vi finner kjennsforskjel-
ler pa alle de ulike mestringsnivaene. Det er store forskjeller i andel gutter og jen-
ter som presterer pa de laveste nivaene. Under niva 2 er det 14 prosentpoeng flere
gutter enn jenter i PISA 2018, og tilsvarende forskjell var pa 11 prosentpoeng i
PISA 2015 og 13 prosentpoeng i 2009 (tabell 2.5). Det er dermed fortsatt store
kjennsforskjeller pa de laveste nivaene, og det er spesielt bekymringsfullt at s
mange som 26 prosent av guttene presterer under niva 2 i lesing, dette er om lag
5 prosentpoeng mer enn i 2015 og i 2009. Pa de hayeste nivaene (niva 5 og 6) er
det 6 prosentpoeng flere jenter enn gutter i 2018, mens det var 7 prosentpoeng
flere jenter enn gutter i 2015 og 2009.

Kjennsforskjellene er med andre ord noksa stabile nar vi sammenligner andel
gutter og jenter pa de hoyeste og laveste nivaene. Det er ogsa grunn til & se disse
kjennsforskjellene i sammenheng med elevers hjemmebakgrunn, og i Jensen,
Kjernsli, Bjornsson og Pettersen (2020, kapittel 9 i denne antologien) framkom-
mer det at kjonnsforskjellen er like stor i guttenes disfaver i hjem der foreldrene
har hey sosiogkonomisk status, som i hjem der foreldrene har lav sosiogkonomisk
status.

Denne resultatdelen av kapitlet har vist at det er spesielt tre forhold som ber
vektlegges fra lesing i PISA 2018. Det er for det forste grunn til & tolke den stabile
norske trenden mer positivt sett i lys av utviklingen i sammenlignbare land og i lys
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av den internasjonale samfunnsutviklingen i den samme perioden. Men andelen
lavtpresterende lesere (under niva 2) som forst ble redusert i PISA 2009, 2012 og
2015, er i PISA 2018 pa samme niva som i starten av perioden, med rundt en fem-
del av elevene. Det er ogsa grunn til & folge med pa de stadig store kjennsforskjel-
lene i jentenes faver, langt storre enn OECD-gjennomsnittet og nabolandene
Danmark og Sverige.

OM A MALE ELEVPRESTASJONER | LESING OVER TID

PISA-undersekelsene har fulgt norske elevers leseprestasjoner i en periode pa 18
ar. I den samme perioden har samfunnet og tekstkulturen var gjennomgatt store
endringer, og det har fort til at det stilles andre krav til hva det vil si & vaere en god
leser. Lesing har blitt en sterre del av hverdagen og foregér bade pé papir og i nye
kommunikasjonsformer pé ulike skjermer. Resultatene i den foregédende delen ma
ses i lys av denne samfunnsutviklingen. Det er grunn til & hevde at de store
endringene som tekstomgangen i samfunnet har gjennomgétt de siste tjue arene,
ikke kan sammenlignes med noen annen tidsperiode pad 1900-tallet. At norske
elever — sammen med elever i flere andre land — har haye og stabile prestasjoner
i hele denne perioden der lesingen og tekstomgangen i samfunnet er endret, er
bemerkelsesverdig. Men hvilke utfordringer gir det 4 méale leseforstelse i et tekst-
samfunn i endring?

PISA 2018 tar ikke mél av seg til & dekke alle nye former for lesing som foregar
pé nett, men vektlegger leseutfordringer som er relevante for lering og arbeid. 1
et stadig mer komplekst informasjonssamfunn ma elever ta i bruk mer raffinerte
strategier nir de skal lzre noe nytt. A vare en god leser innebzrer 4 bygge sin
egen kunnskap gjennom & sjekke og bekrefte opplysninger i flere kilder, navigere
i store tekstmengder og vurdere hvilke tekster man kan stole pa. I PISA 2018
balanseres kravene mellom pa den ene siden a méle elevenes leseferdighet for a
kunne sammenligne prestasjoner over tid og pd den andre siden & male leseutfor-
dringer som speiler dagens krav til lesekompetanse blant barn og unge.

I PISA brukes sékalt hefterotasjon, som er en teknikk for pa den ene siden &
héandtere kravet til mange oppgaver, slik at malingene blir gode pa systemniva, og
pa den andre siden & oppnd en akseptabel provetid for elevene (Rutkowski,
Gonzalez, von Davier & Zhou, 2014, s. 85). I praksis betyr dette at de utvalgte
elevene pé en skole ikke har samme preve, men flere provevarianter. | PISA 2018
var det mange oppgaver for 4 f et bredt mal av elevers kompetanse i de tre fag-
omradene. Det vil si at den totale prevetiden ville tilsvart en 13,5 timer lang prove
dersom elevene skulle ha lest alle oppgavene. Det ville altsé ha vaert en praktisk
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umulighet hvis alle elever skulle fatt alle oppgavene. Hver enkelt elev fikk imid-
lertid en preve som tilsvarte 120 minutter. Oppgavene er delt inn i bolker som gar
igjen i flere prover, men med ulik plassering i hver preve. Dette designet gjor at
det er stor usikkerhet knyttet til mélinger pa elevniva fordi elevene ikke loser alle
oppgavene i proven. Undersgkelsen er imidlertid ikke designet for a gi presis
informasjon om enkeltelevers kompetanse, men er laget for & gi presis informa-
sjon pa landniva (eller for sterre grupper av elever innenfor land, for eksempel
gutter og jenter). Dette er mulig fordi nok elever til sammen har besvart alle opp-
gavene 1 undersekelsen og kan gi resultater som er representative for et land eller
sterre grupper av elever. Elevbesvarelser og bakgrunnsdata gir god og presis infor-
masjon om populasjonen i ulike utdanningssystemer (Rutkowski et al., 2014, s. 79).

I PISA 2018 ble elevenes lesekompetanse malt ved hjelp av rundt 250 spersmaél
til 50 ulike tekster, men proven som hver elev gjennomforte, besto altsé av kun en
brekdel av denne arbeidsmengden. Halvparten av de 50 tekstene var nyutviklet til
PISA 2018, mens den andre halvparten besto av tekster som har vert en del av
trendundersekelsen enten siden PISA 2000 eller 2009. Ifelge Weyergang og Mag-
nusson (2020, kapittel 3 i denne antologien) kjennetegnes de nye tekstene av at de
i storre grad er sammensatt av flere tekster (multiple), de er dynamiske og i flere
ulike nettsjangre. Dette betyr ikke at alle nye tekster er svert vanskelige og kre-
vende, siden det finnes bade tekster og oppgaver av alle vanskegrader. Leseopp-
gavene til de nye tekstene innebarer imidlertid, ifelge Weyergang og Magnusson,
at elevene i storre grad ma lese kritisk, ta stilling til kilders troverdighet og hvor-
vidt de er til a stole pa, og sette flere kilder opp mot hverandre og evaluere dem.
Alt dette har veert en del av tekster og oppgaver i PISA-undersekelsen tidligere
ogsa, men det er altsé styrket i de nye oppgavene. Weyergang og Frenes (2020,
kapittel 7 i denne antologien) viser at oppgaver som krever kritisk tilnaerming til
tekst, er sveert vanskelige for elever i alle land, og at selv den kritiske lesingen som
innebarer at leseren stiller enkle og svert grunnleggende spersmal til tekster,
viser seg vanskelig for elever pd ungdomstrinnet.

LESING | NORSK SKOLE | PERIODEN 2000 TIL 2020

Den norske satsingen pé de grunnleggende ferdighetene, og dermed elevers lese-
kompetanse, mé sees i sammenheng med metodeutvikling og ideer som oppsto
parallelt allerede mot slutten av 1980-tallet. Da begynte arbeidet med & male elev-
ers leseferdigheter mer systematisk i flere land. Forskerorganisasjonen IEA (The
International Association for the Evaluation of Educational Achievement) gjen-
nomfoerte i 1991 det vi kan kalle forleperen til PIRLS-studien, IEA Reading Lite-
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racy Study (Elley, 1992). Undersekelsen rettet seg mot nidringer og fjortenaringer,
og resultatene for de norske elevene 14 over det internasjonale gjennomsnittet,
men likevel svakere enn forventet, og svakere enn de gvrige skandinaviske lan-
dene. P4 samme mate gjennomferte IEA de forste studiene av elevers prestasjoner
i matematikk og naturfag i TIMSS 1995 (Lie, Kjernsli & Brekke, 1997), og det
ble utviklet stadig bedre metoder for slike mélinger pé tvers av kultur- og sprak-
grenser (Lie, 2010). Parallelt med dette pagikk arbeidet med & sammenligne ulike
utdanningssystemer gjennom bruk av flere indikatorer enn gjennom pengebruk,
skolestruktur og lereransettelser 0.l. OECD ensket & utvide sine indikatorer til &
gjelde ikke-fagspesifikke indikatorer pa leeringsutbytte (Knain, 2005) og nedsatte
i 1997 et forskerutvalg som publiserte rapportene Definition and Selection of
Competencies (DeSeCo) og Key competencies for a successful life and a well-
Sfunctioning society (Rychen & Salganik, 2001, 2003). I tillegg til & finne fram til
kompetanser som er viktige for samfunnet (arbeidsliv, utvikling), ensket utvalget
a komme fram til sentrale kompetanser som ogsa er viktige i enkeltpersoners liv.
Erik Knain beskriver at i dette bredere sosiale perspektivet blir kompetansene vik-
tige som redskaper for «& eke individers forstielse av politiske problemstillinger
og mulighet til & delta i demokratiske prosesser, for sosial rettferdighet og utjev-
ning, og dessuten for & styrke menneskers rettigheter og autonomi som motvekt
mot egkte globale forskjeller i muligheter» (2005). DeSeCo-rapporten er & anse
som et forarbeid for det som ble den forste PISA-undersgkelsen i 2000.

For Norges del bekreftet resultatene fra den forste PISA-undersekelsen resulta-
tene fra IEA-undersekelsen i 1991: Norske elever hadde lavere resultater enn for-
ventet ut fra sosiogkonomiske forhold, og Norge 18 pa et gjennomsnitt blant del-
takerlandene. Dette var bakteppet for opprettelsen av kvalitetsutvalget, som forst
foreslo at deltakelse i PISA og TIMSS skulle inngé i et nasjonalt system for & folge
elevenes kompetanser pé flere omrader, det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
(NKVS) (NOU 2003: 16).

PISA og PIRLS i 2000 og 2001

12000 ble den forste PISA-undersekelsen gjennomfort, og resultatene viste at nor-
ske 15-aringer presterte omtrent likt med OECD-gjennomsnittet i lesing. Kjonns-
forskjellen i jentenes faver var storre enn i de fleste andre land, og norske elever
var blant de minst positive til leseaktiviteter — sarlig de norske guttene. Samtidig
var det en klar sammenheng mellom positive holdninger og leseprestasjoner. Bade
i Norge og i OECD totalt var elevenes engasjement i lesing den enkeltvariabelen
som korrelerte (samvarierte) hoyest med leseprestasjoner, hoyere enn sosial bak-
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grunn (Lie et al., 2001; OECD, 2002). 12001 deltok norske fjerdeklassinger i den
internasjonale leseundersgkelsen PIRLS, og resultatene viste ogsa her at fjerde-
klassingene leste darligere i 2001 enn de gjorde ti ar tidligere (Solheim & Tonnessen,
2003; Gustavsson & Rosén, 2006). Resultatene fra bade PISA og PIRLS ble
mottatt med skuffelse og bekymring, bade blant sentrale skolemyndigheter og
regjerende politikere, og norske elevers lesekompetanse og lesevaner ble etter
hvert gjenstand for oppmerksomhet (Bergesen, 2006).

Lesing i norsk skole fgr PISA

Fram til artusenskiftet var leseoppleering i skolen nesten ensbetydende med
begynneropplering, og i noen tilfeller spesialundervisning for elever med diag-
nostiserte lesevansker. I leereplanen fra 1997 til 2006, L97, star det svaert lite om
leseopplaering, og det aller meste er relatert til begynneroppleringen, til tross for
at leereplanen forutsatte at elevene skulle lese seg gjennom en omfattende tekst-
mengde i lopet av skoletiden (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet,
1996).

Tre omfattende tiltak etter PISA og PIRLS

I arene som fulgte, ble det satt i gang en rekke tiltak for & f4 norske skoleelever til
a bli bedre lesere, bade fra sentralt hold og lokalt pa de enkelte skolene. Det forste
store nasjonale tiltaket var strategiplanen Gi rom for lesing!, som var iverksatt av
Utdannings- og forskningsdepartementet i 2003 og ble avsluttet i 2007. De viktig-
ste mélene for planen var & bedre leseferdighetene til barn og unge, motivere dem
til & lese mer, styrke leerernes kompetanse i leseopplaring og litteraturformidling
og eoke bevisstheten om lesing som grunnlag for lering, kulturell kompetanse,
livskvalitet og deltakelse i samfunnet (UFD, 2003). Nermere tusen smé og store
prosjekter ble finansiert av Gi rom for lesing!, og flere fokuserte spesielt pa gutters
lesevaner. Evalueringen konkluderte med at planen hadde bidratt positivt til & gke
elevenes leselyst (Buland, Dahl, Finbak & Havn, 2008).

Det andre nasjonale tiltaket som ble iverksatt, var innforingen av nasjonale lese-
prover gjennom etableringen av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
(NKVS) (Blomeke & Olsen, 2018; Kavli, 2018). Flere av forskerne som startet
utviklingen av leseprevene i 2003, var involvert i PISA eller PIRLS, og ramme-
verkene som 14 til grunn for de internasjonale undersekelsene, dannet et godt
utgangspunkt for de norske provene (Roe & Lie, 2009). De nasjonale lesepravene
ble forst plassert pa fjerde, sjuende, tiende og ellevte trinn. Fra og med 2007 ble
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provetidspunktet flyttet til begynnelsen av henholdsvis femte og attende trinn, noe
som understreket pravenes formative rolle ved at de ble lagt til begynnelsen av
mellomtrinnet og ungdomstrinnet — og pa starten av skoleéret. Resultatene var
ment & brukes som utgangspunkt for & fremme elevenes lese- og tekstforstaelse,
serlig der elevene hadde utfordringer.

Det tredje og kanskje mest omfattende tiltaket for a styrke elevenes kompetanse
i blant annet lesing var innferingen av Kunnskapsleftet (LK06), skolereformen
som forte med seg en ny lereplan for hele det 13-drige skolelapet, og som tradte
i kraft i 2006. Her ble lesing loftet fram som en av fem grunnleggende ferdigheter
i alle fag gjennom hele skolelopet, ssammen med skriving, muntlige ferdigheter,
digitale ferdigheter og regning. De grunnleggende ferdighetene ble integrert i
kompetansemalene for hvert av fagene. Om lesing star det blant annet: «Elevene
skal kunne orientere seg i et tekstmangfold og forholde seg kritisk til ulike typer
informasjon i stadig mer komplekse lesesituasjoner» (Utdanningsdirektoratet,
2017).

Etter innferingen av Kunnskapsleftet har flere mindre justeringer av laereplan-
verket klargjort og justert satsingen pa lesing. I de senere arene har Ungdomstrinn
i utvikling, FYR og Ny GIV veert ulike tiltak for lokal kompetanseheving knyttet
til de grunnleggende ferdighetene.

Laerernes praksis

Nér det gjaldt innholdet i undervisningen og leerernes praksis, skjedde det ogséa en
del endringer. Begynneropplearingen kom i sekelyset da de norske PIRLS-resul-
tatene viste at mer enn halvparten av de norske lererne pa fjerde trinn sa at de ville
«vente og se» dersom et barn hadde problemer i lesing. Denne praksisen har
endret seg, bdde fordi LK06 gjorde det klart at leseoppleeringen skulle starte umid-
delbart fra forste klasse, og fordi kartleggingsprover i lesing ble obligatoriske for
alle elever pa forste, andre og tredje trinn. Disse provene er konstruert for & fange
opp elever med lesevansker og bidra til at de fér riktig og tilpasset leseopplaering
sa tidlig som mulig. Innferingen av nasjonale prover pa femte trinn pavirket nok
ogsé leerernes praksis pa smatrinnet.

Larere pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet innlemmet ogsé leseopplaring og
arbeid med lesestrategier i sin undervisning, godt stettet av lereverkene, spesielt
i norskfaget. Det ble etter hvert utviklet verktay for & stette leerernes arbeid med &
folge opp elevenes leseutvikling, som for eksempel LeseUtviklingsSkjema (LUS),
Systematisk Observasjon av Lesing (SOL) og Leselos, et observasjonsverktay
som er utviklet av Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger. I de senere ar brukes
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ogsé Pa Sporet som er et forskningsbasert treningsopplegg, utviklet av Lesesen-
teret, for de av de yngste elevene som star i fare for & utvikle lese- og skrivevan-
sker. Med Kunnskapsleftet ble ogsa vurdering for lering (VL) innfert som peda-
gogisk prinsipp, som litt forenklet inneberer at elevene skal fa kriteriebasert
vurdering av sitt arbeid, at kriteriene skal veere knyttet til mal i leereplanen og kjen-
netegn pa maloppnaelse som elevene er kjent med. VL innebarer ogsa en styr-
king av underveisvurdering der laereren i samarbeid med elevene jobber mot et
felles mal. Den nasjonale satsingen Vurdering for leering ble igangsatt i 2010
(Utdanningsdirektoratet, 2020), der skoleeiere, skoler og laerebedrifter far stotte til
a videreutvikle sin vurderingskultur.

Mange grunnskoler fikk ogsa egne spesialiserte leseveiledere. I en evaluering
av Kunnskapsleftet, med fokus pé blant annet de grunnleggende ferdighetene,
konkluderte forskerne i 2010 med at lesing var den grunnleggende ferdigheten
som hadde fatt mest gjennomslag i grunnskolen (Hertzberg, 2010). Senere forsk-
ning har ogsa vist at arbeid med lesestrategier i noen grad forekommer blant
norsklaererne (Magnusson, Roe & Blikstad-Balas, 2019). Det er imidlertid mer
usikkert hvorvidt leerere i videregdende skole arbeider med elevenes leseforsta-
else. Evalueringen av Kunnskapsleftet viste at her ble leseopplaring kun forbun-
det med hjelpetiltak for elever med lese- og skrivevansker og for minoritetssprak-
lige elever (Meller, Ottesen & Hertzberg, 2010). 1 2018 ble det vedtatt endringer
i oppleringsloven som innebarer at skolene skal sarge for at elever pa 1. til 4. ars-
trinn som stér i fare for & bli hengende etter i lesing, skriving eller regning, raskt
skal fa tilbud om intensiv opplaring. Dette omtales som skolenes plikt til & tilby
egnet intensiv opplearing og stiller store krav til at kommunene tar tidlig innsats
pa alvor.

Videre forskning

Smaé og store forskningsprosjekter med fokus pé leseopplaering ble etter hvert ogsé
gjennomfert. Et av de tidlige prosjektene med fokus pa blant annet leseopplaering
pa ungdomstrinnet var PISA+, en videostudie som ble gjennomfert over to til tre
uker i seks klasserom pa niende trinn (Klette, Bergem & Roe, 2015). 12014 startet
innsamlingen av videodata pé attende trinn i ca. 50 skoler fra hele landet i regi av
LISA-prosjektet (Linking Instruction and Student Achievement) ved ILS, finansi-
ert av Norges forskningsrad. Det ble filmet fire skoletimer i hvert av fagene mate-
matikk og norsk, og i norskfaget var lesing ett av de fagomradene som ble studert.
I tillegg ble elevenes resultater pé nasjonale prever i lesing og regning pa attende
ogniende trinn brukt til & studere utvikling over tid. Lesesenteret ved Universitetet
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i Stavanger har ogsé bidratt betydelig med forsknings- og utviklingsarbeid (som
Pa sporet) og ikke minst utvikling av veiledningsmateriell og kurs for leerere, som
Sprakloype-ressursene (se sprakloyper.uis.no og for gvrig andre ressurser pa lese-
senteret.no). Den andre leseoppleringen eller den videre leseoppleringen ble etter
hvert kjente begreper, og ettersparselen etter kurs i lesestrategier og arbeid med
lesing i alle fag okte, serlig i grunnskolen. Det ble etter hvert ogsa utgitt beker for
leerere og leererutdannere (Kulbrandstad 2018 [2003]; Maagere & Tennessen,
2015 [2006]; Bréten, 2007; Roe, 2014 [2008]; Bjorvand & Tennessen, 2012;
Kverndokken, 2012; Skaftun, Solheim & Uppstad, 2014).

Oppsummert kan vi si at PISA-undersgkelsen utvilsomt har hatt stor innflytelse
pé norsk skole etter 2001, og mange mener at den kanskje har veert for stor (f.eks.
Elstad & Sivesind, 2010). Innflytelsen fra PISA gjelder ikke bare alle de tiltakene
som ble satt i verk. Rammeverket for grunnleggende ferdighet i lesing i Kunn-
skapsloftet og utformingen av de nasjonale leseprovene er sterkt inspirert av
maten lesing er definert pa i PISA og PIRLS, og som begge er utviklet gjennom
et samarbeid mellom leseforskere i mange land. Samtidig er det viktig & minne om
at den nye vekten pa ferdigheter og kompetanser har foregatt parallelt i mange
europeiske land, med en felles opprinnelse i DeSeCo-prosjektet og Bologna-pro-
sessene, og at maleverktoyet PISA ikke er den eneste grunnen til vektleggingen
av literacy i Kunnskapsleftet.

OPPSUMMERENDE BETRAKTNINGER

I dette kapitlet har vi sett at det kan veere grunn til & tolke positivt den stabile utvik-
lingen i norske elevers leseferdigheter siden PISA 2000. Forst og fremst skyldes
dette at flere av landene vi ofte sammenligner de norske resultatene med, og ogsa
det internasjonale gjennomsnittet, har hatt en negativ utvikling i den samme peri-
oden. Dette gjelder ogsa for de 26 opprinnelige OECD-landene som deltok i PISA
2000. Denne tolkningen av gjennomsnittsresultatene ma imidlertid ikke over-
skygge de to store utfordringene vi har med mange lavtpresterende lesere under
kritisk grense og stor kjennsforskjell. S& & si alle elever har potensial til & lese
godt, og forskning viser at systematisk leseoppleering gir resultater for lesere pa
alle nivder. Det er grunn til & tro at den gjennomgripende digitaliseringen av sam-
funnet har gitt elevers lesing helt andre rammer enn da den forste PISA-underso-
kelsen ble gjennomfert. Roe (2020, kapittel 5 i denne antologien) viser til at
leseinteressen og lesevanene har falt dramatisk i denne perioden, og da er det opp-
siktsvekkende at ikke de gjennomsnittlige leseresultatene har falt i takt med dette.
Den mest narliggende forklaringen pa hvorfor Norge har greid & oppna stabile
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resultater, er at elevene far god leseundervisning pé skolen. Men det er altsa grunn
til & sperre om dette favner bredt nok, om alle elevgrupper.

Sa er spersmaélet: Hvordan kan det ha seg at det er en framgang i gjennomsnitts-
resultatene i PIRLS helt fram til og med PIRLS 2016, samtidig som vi ikke ser den
samme framgangen i resultatene i PISA? Et svar pa dette er at det ikke er helt opp-
lagt at disse to resultatene henger sammen. Hva som er viktig lesekompetanse pa
barnetrinnet, er ikke det samme som pa ungdomstrinnet. For & utvikle god lese-
kompetanse pa 10. trinn kreves det fokus pa den videre leseoppleeringen. Det er
flere indikasjoner pa at leseopplaringen fra slutten av mellomtrinnet og oppover
er mindre fokusert og samordnet pa skolene. Det vil si at det er lite oppmerksom-
het om lesing som grunnleggende ferdighet oppover i skolelopet, og at ikke alle
leerere tar rollen som leselarere i sine fag.

[ den reviderte lereplanen LK20 er lesing viderefert som en sentral kompetanse
i alle fag gjennom hele skolelopet, og med klare forventninger om at laererne
arbeider eksplisitt med leseopplaring og lesestrategier. Bakken (2020, kapittel 11
i denne antologien) viser til en styrking av kompetansemal som omhandler lesing
i norskfaget, og avanserte krav til spesielt begynneropplaeringen (1.—4. klasse).
Egne kompetansemal knyttet til kunnskap om og bruk av lesestrategier er tilbake
i leereplanen, etter at de har vaert ute siden 2013-revisjonen. Ogsé i de andre fagene
styrkes lesingen, og beskrivelsene og kompetansemalene er mer rettet mot fagenes
egne literacy-praksiser, altsé hva det vil si & lese naturfaglig eller samfunnsfaglig.
Det nye lereplanverket lofter ogsd fram kompetanse som barende begrep og
overlapper i stor grad med det kompetansebegrepet PISA-undersekelsen bygger
pa, og beskrivelsene i DeSeCo-prosjektet. For 4 kunne oppfylle intensjonene i det
ambisigse planverket er det avgjerende & utvikle elevenes leseforstaelse i alle fag,
ikke minst evnen til & lese kritisk og reflektert.
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Kapittel 3
Hva er relevant lesekompetanse

i dagens samfunn, og hvordan
males lesing i PISA 2018?

CECILIE WEYERGANG OG CAMILLA G. MAGNUSSON

SAMMENDRAG PISA-undersgkelsen méler om 15-aringer har lesekompetansen
som trengs for & delta i vart tekstbaserte samfunn. | dette kapitlet gjor vi rede for hvor-
dan lesekompetanse méles i PISA, og hva som er nytt i rammeverket for 2018. Vi disku-
terer ogsa hva slags kompetanse som er nedvendig for dagens lesere, og knytter dette
til teori om lesing av multiple og digitale tekster. Vi viser flere oppgaveeksempler fra pro-
ven, og avslutningsvis drgfter vi kort om PISA maler lesekompetanse som er viktig i
dagens samfunn.

N@KKELORD rammeverk | lesing | leseprosesser | multiple tekster | digitale tekster

ABSTRACT The PISA test measures whether adolescents possess the reading compe-
tence needed to participate in today’s text-based society. In this chapter, we explain how
reading competence is assessed in PISA and describe the revisions in the 2018 frame-
work. Further, we discuss the required reading competence in relation to theory of
reading multiple and digital texts, showing examples of PISA reading tasks. Finally, we
discuss whether PISA measures of reading competence are important in today’s society.

KEYWORDS framework | reading | reading processes | multiple texts | digital texts
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HVA KREVES AV LESERE | DAGENS SAMFUNN?

12018 var lesing hovedomréade i PISA-undersekelsen for tredje gang. Skriftkultur-
en var har gjennomgatt store endringer siden den forste undersekelsen ble gjen-
nomfort i &r 2000. I dette kapitlet gjor vi forst noen refleksjoner over hva som er
viktig lesekompetanse i dag, sammenlignet med for 20 ar siden. Deretter gir vi en
presentasjon av hvordan lesekompetanse defineres og méles i PISA med hoved-
vekt pa endringer i rammeverket. PISAs rammeverk ma sees i lys av sentrale per-
spektiver som har preget leseforskningen de siste arene, og vi redegjor for teori
knyttet til digital lesing og lesing av multiple tekster. Til sist viser vi oppgaver fra
PISA-undersekelsen for & konkretisere hvordan elevers kompetanse i mote med
«nye» tekstpraksiser males, og gjor oss noen refleksjoner over hvorvidt PISA
maler lesekompetanse som er viktig i dagens samfunn.

Vi deltar i flere tekstpraksiser enn tidligere, det vil si at vi bruker tekster pa
mange ulike mater som en del av det sosiale og kulturelle fellesskapet (Barton &
Hamilton, 1998). Skal vi ha en bussbillett, kjoper vi den ikke lenger fra bussjéfer-
en, men vi ma lese og navigere pa en app. Skal vi avtale metetidspunkt for en
kaffe, sender vi heller en tekstmelding, framfor & ta oss bryet med & ringe den vi
skal mete. Og har vi et helseproblem, er det mange av oss som tyr til kilder og nett-
sider av ulik kvalitet, for vi oppseker fastlegen. Vi leser pa forskjellige mater
avhengig av formélet med lesingen og konteksten vi er i. Nar de sosiale praksisene
der lesing brukes er i utvikling, studerer vi ogsa lesing pa nye méter (Gee, 2015).

Mange av tekstene vi leser, er annerledes enn tekstene vi leste for 20 ér siden, og de
er mer heterogene. «Tekster» er ikke lenger ensbetydende med lineare verbaltekster
som kun opptrer i trykte beker og magasiner der leseveien er lagt for oss. I dag kom-
bineres verbaltekst med bilder, illustrasjoner, videoer, grafikker, diagrammer etc., noe
som krever nye tilneerminger og andre strategier nar vi leser. Teknologiske kommuni-
kasjonsmater har fert til en stor gkning i ulike typer multimodale tekster. Mennesker
har alltid kommunisert gjennom ulike semiotiske tegnsystemer, men vi har nd mange
flere muligheter til & skape, kombinere, endre og spre ulike visuelle representasjoner
(Mills, 2016, s. 65-66). For eksempel kommuniserer unge mennesker i stor grad gjen-
nom skriftlige tekster i kombinasjon med bilder, lydopptak og videoer.

Vi har i dag enkel tilgang til enorme mengder med tekster, og informasjon pro-
duseres kontinuerlig i flere typer medier. Internett og skjermtekster gir oss mange
nye muligheter, men ogsa utfordringer. Noen ganger kan informasjon som finnes
i ett bestemt medium, komme i konflikt med informasjon som finnes i et annet,
noe som krever at leserne ma skape mening av ulik informasjon samtidig, og med
en hastighet som ikke kreves ved lesing pa papir (Moje, Afflerbach, Enciso &
Lesaux, 2020). Tidligere handlet lesing i skolen forst og fremst om & hente ut
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kunnskap fra tekster i etablerte og kvalitetssikrede kilder som leereren presenterte,
for eksempel leerebeker. Dersom elevene sekte informasjon som ikke var tilgjen-
gelig i leereboka, kunne de sla opp i et leksikon og stole pa at svaret de fant, stemte,
ettersom andre kilder til informasjon var begrenset. Na er situasjonen en annen,
og vi far tilgang til et hayt antall tekster om det samme temaet med fa tastetrykk.
Mange av tekstene vil ha ulike vinklinger, og informasjonen i dem kan vare mot-
stridende, samtidig hevder alle at de formidler en sannhet. Nodvendigheten av &
kunne konstruere kunnskap med utgangspunkt i mange ulike kilder stiller store
krav til leseren og gjer utvikling av lesekompetanse enda mer presserende
(Alexander, 2012). Den enkle og utemmelige informasjonstilgangen kan gi oss
muligheter og bredere forstaelse av verden rundt oss, men dette forutsetter at vi
som lesere har spesialiserte kompetanser. Vi ma erkjenne at tekster er sosialt kon-
struert, og at de kun presenterer én avsenders oppfatning i en gitt kontekst (Braten
& Braasch, 2017). Noen ganger er det slik at tekster vi 1 utgangspunktet forventer
at skal gi noenlunde sammenfallende informasjon, tegner svert ulike bilder av vir-
keligheten. Denne utfordringen vil elever kunne stete pd nar de skal innhente
informasjon til en skoleoppgave, men ogsé i mer ikke-akademiske kontekster.

For a eksemplifisere disse utfordringene kan vi tenke oss en situasjon der elever
pa mellomtrinnet blir gitt denne leseoppgaven: «Du skal reise til Ser-Amerika og
onsker a undersgke muligheten for 4 bade i Amazonas. En venn av deg forteller at
det lever piraja i Amazonas, og du blir bekymret. Er det ikke slik at disse fiskene
er farlige? Finn kilder som kan gi deg svar pa om pirajaer er farlige eller ikke.»
Elevene legger inn sekeordene «piraja» og «farligy pa Google, og de to forste tref-
fene som kommer opp, er hentet fra nettleksikonene Wikipedia og Store norske
leksikon (SNL). Elevene gér forst inn pd Wikipedia og synes det virker betryg-
gende at pirajaen foretrekker fra og planter framfor badende turister. Det ser jo
ikke ut til at denne fisken er sé farlig som ryktet tilsier, se figur 3.1.

Pirajaene lever i elvene i Sor-Amerika. Hovedsake-
lig finner man fiskene i Amazonas, samt i elver i
Guyana og Paraguay. Arten Pygocentrus piraya lever
i elva Rio Sao Francisco i Brasil. Pirajaer lever stort
sett av frg, plantemateriale, og som predatorer og
atseletere pa andre fisk. De har et rykte pa seg for
a veere menneske-etere, noe som er ufortjent, selv
om enkelte territorielle arter kan angripe badende
mennesker for a forsvare territoriet sitt, spesielt
nar vannstanden er lav. Stimens atferd er en

forsvarsmekanisme, ikke en jaktstrategi.

FIGUR 3.1. Utdrag fra Wikipedias artikkel om piraja (Wikipedia 2020).



KAPITTEL 3. HVA ER RELEVANT LESEKOMPETANSE | DAGENS SAMFUNN, OG HVORDAN MALES LESING | PISA 2018? 49

Elevene velger likevel & ta en kikk pa artikkelen fra Store norske leksikon ogsa
(figur 3.2), og med ett star den virkelighetsoppfatningen de akkurat har etablert,
for fall.

Piraja er en benfiskslekt med 20 arter i karpelaksfamilien.
Pirajaene er fryktede og aggressive rovfisker som lever i
ferskvann og ferdes i stimer. Den bulldoglignende munnen har
tallrike, trekantede tenner, skarpe som barberblader. De

| angriper alt levende i vannet, og selv sa store dyr som tapirer
kan bli renskjelettert pa fa minutter. Noen arter er spesialisert
til & spise for eksempel fiskeskjell eller fiskefinner.

FIGUR 3.2. Utdrag fra Store norske leksikons artikkel «Piraja» (SNL 2020).

Beskrivelsen av pirajaen er sveert ulik i de to artiklene, men hvilken tekst ber elev-
ene egentlig stole pa? Mange lerere vil sette troverdigheten til Store norske leksi-
kon over Wikipedia. I en studie fra 2014 undersekte Marte Blikstad-Balas og Tora
Heogenes lereres og elevers holdninger til & bruke Wikipedia i skolearbeid
(Blikstad-Balas & Hagenes, 2014). I intervjuer med leerere kom det fram at flere
ansé SNL som en mer palitelig kilde enn Wikipedia pé& grunn av redakteransvaret.
I pirajateksten, som i alle andre artikler pd SNL, er artikkelen skrevet av en ekspert
pa feltet, i dette tilfellet en biolog, mens Wikipedia er et nettleksikon der hvem
som helst kan gé inn og redigere innholdet. Det & vurdere avsenderen kan vaere en
fornuftig mate & evaluere en tekst pa, men dagens tilgang til tekster gir oss flere
relevante muligheter som vi ber benytte oss av. Elevene som skal vurdere bading
i Amazonas, ber fortsette & undersegke trefflisten sin, og de vil da oppdage flere
artikler med troverdige avsendere som hevder at pirajaen har et ufortjent dérlig
rykte.

Vi ma altsa lese flere tekster nar vi skal innhente informasjon, noe som krever
mer komplekse kognitive operasjoner. Det er ikke lenger nok & hente ut kunnskap
fra en enkelttekst. Vi ma i sterre grad enn tidligere handtere motstridende informa-
sjon, sette sammen informasjonselementer fra flere tekster og konstruere kunn-
skapen pé egen hand. Tradisjonelt har det vert historikere og teologer som har mat-
tet beherske slike komplekse littereere oppgaver, men na kreves det at ogsé helt
«vanlige» lesere sitter inne med denne avanserte kompetansen (Nokes, Dole &
Hacker, 2007, s. 492). For & handtere utfordringene i dagens tekstmangfold forut-
settes det at vi oppfatter kunnskap som tentativ, at den utvikler seg over tid, og at
den konstrueres med utgangspunkt i flere kilder. Kunnskapen er dynamisk og legi-
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timeres gjennom argumentasjon og sosiale prosesser som samtaler, og ved & se for-
skjellige kilder i lys av hverandre (Ferguson & Krange, 2020). Gjennom de siste
tidrene har utdanningsforskningen vist at menneskers kunnskapssyn har stor inn-
virkning pa hva og hvordan vi lerer. De som oppfatter kunnskap som kompleks,
som erkjenner at mange ideer og péstander ikke er utelukkende riktig eller gale, og
som innser at alle pastander om verden krever en begrunnelse, er ogsé de som lyk-
kes best akademisk. Nar det kommer til lesing, handler det om & forsta at en tekst
kun er én enkelt forfatters representasjon av virkeligheten, og & ha bevissthet om at
ulike tolkninger av tekster og péastander krever begrunnelser (Alexander, 2012). Et
dynamisk kunnskapssyn ligger ogsa til grunn for maten lesing blir malt pa i PISA-
undersgkelsen, og for hvordan lesing er beskrevet i den norske laereplanen.

Status for lesing i norsk laereplan og skole

Elevers lesekompetanse er loftet fram i de siste norske laereplanene, og endringer
i samfunnets tekstkultur speiles i beskrivelsene av hva lesekompetanse innebeerer.
Siden innferingen av Kunnskapsleftet i 2006 har lesing veert definert som en
grunnleggende ferdighet i alle fag. Alle leerere er leselerere fordi ulike fags tekster
krever ulike tilneerminger og strategier, sékalt fagspesifikk literacy (Shanahan &
Shanahan, 2008). I Kunnskapsleftet ble lesing framhevet som et nedvendig red-
skap for & kunne tilegne seg kunnskap, men ogséa som en forutsetning for & kunne
delta aktivt pa en kritisk og reflektert mate i samfunnet. Progresjonen i utviklingen
av de ulike aspektene av lesing ble beskrevet i et eget rammeverk for grunnleg-
gende ferdigheter, forst og fremst til stotte i leereplanutvikling (Utdanningsdirek-
toratet, 2017). I rammeverket omtales lesing pa denne maten, uavhengig av fag:

A kunne lese er & skape mening fra tekst. Lesing gir innsikt i andres erfaringer,
meninger, opplevelser og skaperkraft, uavhengig av tid og sted. Lesing av tekst
pa papir og digitalt er en forutsetning for livslang leering, og for 4 kunne delta
aktivt i samfunnslivet p4 en kritisk og reflektert mate. A lese handler om &
kunne forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i innholdet i tekster. (...)
Kunnskap om hva som kjennetegner ulike typer tekster og deres funksjon, er
en viktig del av lesing. (Utdanningsdirektoratet, 2017)

12013 vurderte Ludvigsen-utvalget i hvilken grad skolen dekker de kompetansene
som vil vaere nadvendige for & fungere i samfunnet de neste 20—30 arene. I NOU
2015: 8 framheves lesing, og spesielt evnen til & lese kritisk, som en sentral kom-
petanse. Serlig fokuseres det pa evnen til & kunne forsta, orientere seg i og mangv-
rere mellom flere ulike kilder: «Tekstmangfoldet og kompleksiteten i tekster elev-
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ene meter, gjor at de har behov for & kunne reflektere over tekstens budskap og
innhold og sammenholde det med innhold i andre tekster» (NOU, 2015: 8, s. 28).

Flere av disse prinsippene er viderefort i fagfornyelsen (LK20). Evnen til & lese
tekster kritisk og kunne sammenholde innhold i flere tekster star sentralt, bade i
overordnet del av lereplanverket og i lareplaner for fag. A lese kritisk blir
omhandlet i kapittel 7 i denne antologien. Videre i dette kapitlet redegjor vi for
hvordan lesing méles i PISA 2018.

HVORDAN MALES LESING | PISA 2018?

Leseforskningen de siste arene har i stor grad vert fokusert mot leseutfordringer
som vi stér overfor i matet med «nye tekster». PISAs rammeverk er derfor endret
og utvidet. Undersekelsen har som mal & gi informasjon om hvorvidt 15-aringer
har den lesekompetansen som er ngdvendig for & fungere og delta i videre utdan-
nings-, arbeids- og samfunnsliv. Tekstene og oppgavene i PISA 2018 stiller blant
annet krav til at elevene ma handtere leseutfordringer som de vil mete pa Internett,
dette er forsterket sammenlignet med tidligere rammeverk. Men selv om méten vi
forstér lesing pé er knyttet til hvordan ferdigheten brukes i ulike kontekster, er det
fremdeles nedvendig & studere og forsta lesing som en kognitiv og psykolingvistisk
prosess (Gee, 2015). Det er ogsa viktig & presisere at kompetanse i 4 lese og forsta
mer tradisjonelle tekster fremdeles er grunnleggende for at lesere skal orientere seg
i og mestre dagens tekstmangfold. Tekster som publiseres i dag, legger ofte opp til
overfladisk og fragmentert lesing. Men lesere ma fremdeles kunne benytte dybde-
lesingsstrategier, blant annet for & reflektere over tekstens innhold og vurdere tekst-
skaperens troverdighet. God leseforstaelse forutsetter alltid at lesere har et klart mal
for lesingen, at de aktiverer forkunnskaper om tekstens innhold og struktur, og at
de trekker ulike former for slutninger. Disse elementene er grunnleggende enten vi
skal lese enkelttekster eller flere tekster om det samme, sakprosa eller skjennlitte-
ratur, rene verbaltekster eller tekster som er satt sammen av flere uttrykksformer,
tekster pa skjerm eller tekster pa papir. I PISA-undersokelsen meter elevene bade
tradisjonelle tekster, som sammenhengende korte fortellinger og fagartikler, og
«nye» tekster, som diskusjonsforumer fra nett og sekelister fra Google.

PISAs definisjon av lesekompetanse

Innholdet i denne delen av kapitlet bygger hovedsakelig pa den engelskspraklige
OECD-utgivelsen PIS4 2018. Reading Literacy Framework (OECD, 2019Db).
Denne kilden er virksom der andre kilder ikke er oppgitt. PISA-undersgkelsen
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maler elevenes reading literacy. Literacy er et begrep som vanskelig lar seg over-
sette med hele sitt betydningsinnhold til norsk, men kan defineres som evnen til &
kunne bruke lesing og skriving til ulike formal i ulike sammenhenger (Skovholt
& Veum, 2014, s. 12). Opprinnelig ble begrepet forstatt som evnen til & lese og
skrive, men samfunnsendringer, som nye digitale medier, nye uttrykksformer og
nye mater & bruke lesing p4, har fort til at begrepet er utvidet (Veum & Skovholt,
2020, s. 12). Lesing har ofte blitt definert som et produkt av ren avkoding (evnen
til & omsette bokstaver til lyder) og sprékforstaelse, ogsa kalt «the simple view of
reading» (Hoover & Gough, 1990). Reading Literacy kan defineres som et bredere
sett av kompetanser der lesere setter seg inn i informasjon formidlet gjennom én
eller flere tekster for et spesifikt formal. I den norske oversettelsen av definisjonen
har vi valgt & bruke begrepet lesekompetanse. Dette signaliserer at vi beveger oss
ut over lesing som ren avkoding og enkel meningsdanning (Frenes & Narvhus,
2010). 12018 blir lesekompetanse definert pa folgende méate i PISA:

Lesekompetanse innebzarer at elevene skal forsta, bruke, evaluere, reflektere
over og engasjere seg i tekster, for & kunne né sine mal, utvikle sine kunnskaper
og evner, og delta i samfunnet (OECD, 2019a, s. 28, vér oversettelse).

Lesekompetanse omfatter et bredt spekter av kognitive og lingvistiske ferdigheter,
fra enkel ordavkoding til kunnskap om ord, grammatikk og tekststruktur. Lesere
ma ogsa kunne integrere innholdet i tekstene de leser, med sine egne forkunnska-
per. Lesekompetanse omfatter videre evnen til & kunne identifisere forfatterens vink-
ling, bestemme hvorvidt teksten er troverdig, og om den er relevant for forméalet
med lesingen. Lesekompetanse inkluderer ogsé metakognitiv kompetanse, som vil
si at leseren selv er bevisst pa egne tankeprosesser og atferd. Bevissthet om hvilke
tilneerminger og strategier som er nyttige og relevante nar man skal prosessere
meningen i en tekst, er helt avgjerende for & lese med god forstéelse. Lesekompe-
tanse defineres altsa i PISA som evnen til 4 kunne lese aktivt, méalrettet og funksjo-
nelt i forskjellige situasjoner og for ulike formal. Det demokratiske og kollektive
aspektet ved lesekompetanse trekkes fram i siste del av definisjonen. Elevene som
deltar i PISA-undersgkelsen, har ulike forutsetninger, og framtiden vil vere svaert
ulik for dem. Flere vil ikke fullfere videregdende, noen vil gé ut i arbeid etter endt
skolegang, og andre vil ta hgyere utdanning ved universiteter og hgyskoler og har
et akademisk karrierelep foran seg. Uansett framtid vil lesekompetanse vere viktig
og helt grunnleggende for at de skal kunne delta aktivt i samfunnet og fungere godt
i sitt personlige og ekonomiske liv. PISA-undersgkelsen har til hensikt & maéle i
hvilken grad utdanningssystemer i ulike land ruster elevene sine for dette.
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Endringer i definisjon av lesekompetanse i PISA

To sentrale endringer er gjort i definisjonen av lesekompetanse i PISA 2018. For
det forste har verbet evaluere kommet inn, og dette tydeliggjor at lesing er en mal-
rettet aktivitet. Vi ensker alltid & oppné noe med lesingen enten det er & svare pa
en skoleoppgave, bestemme oss for hvilket parti vi skal stemme pa, finne ut hvor
mye paracet vi kan ta nér influensaen herjer, eller forstd hvordan vi skal skru
sammen den nye kommoden fra IKEA. Leseren mé hele tiden evaluere om teksten
er relevant for det som er malet med lesingen. Det & evaluere ulike tekster har
dessuten blitt enda mer relevant i var tid fordi vi alltid har flere tekster tilgjenge-
lige. Lesere mé vurdere faktorer som troverdighet i forfatterens argumenter, hvil-
ken vinkling forfatteren inntar, og lese informasjonen i enkelttekster opp mot
andre tekster som omhandler det samme temaet. Evaluere framhever ogsa at
lesing er en interaktiv prosess der leseren ma ta inn sine egne vurderinger og bruke
tidligere erfaringer for a skape mening.

Den andre endringen i definisjonen av lesekompetanse er at det i PISA 2018 stér
tekster 1 stedet for skrevne tekster, som i PISA 2009. Tekster inkluderer her all
slags sprak brukt i grafisk form, som handskrevne, trykte og skjermbaserte tekster.
Tekstbegrepet omfatter, i tillegg til rene verbaltekster, visuelle tekstuttrykk som
bilder, diagrammer, kart, tabeller, grafer og tegneseriestriper. Selv om skrevne
tekster er tatt ut, er fremdeles muntlige tekster som stemme, lyd, film, tv-klipp
ekskludert fra proven, bade av faglige og praktiske arsaker.

Til tross for at det er gjort endringer i rammeverket, ivaretas formélet om &
kunne male elevenes leseprestasjoner over tid. PISA 2018 balanserer kravet til &
male trend og kravet til & speile dagens sentrale leseutfordringer ved at en del av
tekstene og oppgavene fra 2000 og 2009 er bevart, samtidig som nye er innlemmet
i undersekelsen. En av grunnene til at det er mulig & utfore balanserte trendmalin-
ger, er det haye antallet oppgaver, bade eldre og nye. Fra PISA 2015 ble tekster og
oppgaver digitalisert, og flere har diskutert hvilke analyser som er nadvendige for
fortsatt & kunne se utvikling over tid (Jerrim, Micklewright, Heine, Salzer &
McKeown, 2018; Rasmusson & Fredriksson, 2018; Stele, Mangen, Frones &
Thomson, 2018).

Hvordan maéles lesekompetanse i PISA?

Lesekompetanse er 1 PISA organisert ut ifra tre dimensjoner: leseren, teksten og
leseoppgavene. Organiseringen bygger blant annet pA RAND-gruppens ramme-
verk (Snow, 2002), der lesing involverer tre elementer: leseren, teksten og leseak-
tiviteten, som spiller sammen i en sosiokulturell kontekst. Ifalge RAND inne-
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berer tekstforstéelse at leseren skaper mening ved & gjennomseke og samhandle
med tekst. En slik definisjon forutsetter at leseren gjor mer under lesingen enn
automatisk 4 ta til seg forfatterens mening.

Hvordan leseren forstar, vil avhenge av faktorer hos leseren, som motivasjon
for lesingen, forkunnskaper om bade tekst og emne samt kunnskap om og fleksi-
bel bruk av strategier. I PISA males slike faktorer gjennom sperreskjemaet som
elevene besvarer, for 4 avdekke mest mulig kunnskap om elevers lesing.

Leseaktiviteten i PISA handler om at elevene leser ulike typer tekster og svarer
pa oppgaver. Trekk ved de ulike tekstene vil innvirke pa leseforstéelsen, slik som
tekstenes format, kompleksiteten i spréket, forfatterens bruk av eksempler etc. For
a kunne male elevers leseforstaelse spiller ogsa oppgavetypene en viktig rolle.
Elever far vidt forskjellige leseoppgaver nér de begynner pa skolen og skal leere &
lese, og nar de etter hvert skal lese for a leere. Oppgavene gar fra & finne ut hvem
som spiste paien i eventyret, til & vurdere kilder kritisk og forsta hva slags argu-
mentasjon en forfatter bygger sine pastander pa. Enkelte leseteoretiske retninger
tar kun utgangspunkt i faktorer hos leseren og trekk ved tekstene nar de skal defi-
nere hva leseforstaelse innebzrer. Men leseoppgavene er ogsa svert styrende,
bade for hva slags informasjon vi far om elevers lesekompetanse, og for hvordan
elever forstér ulike tekster (Snow, 2018). I PISA-undersekelsen mater elever et
variert sett av oppgaver som stiller ulike krav til lesekompetansen. I utviklingen
av preven er det to viktige vurderinger som leseekspertene gjor for & veere sikre pé
at lesing males pa en dekkende mate. For det forste ma proven inneholde et bredt
spekter av ulike tekster som representerer de tekstene elevene vil matte forholde
seg til bade innenfor og utenfor en skolefaglig kontekst. For det andre ma preven
inneholde tekster og oppgaver som er av ulik vanskegrad, slik at alle elever moter
leseutfordringer pé sitt niva.

Operasjonalisering av lesekompetanse

Lesekompetanse i PISA blir operasjonalisert gjennom ulike kognitive prosesser. 1
tidligere rammeverk er disse kognitive prosessene omtalt som aspekter av lesing:
d finne fram til og hente ut informasjon, a tolke og sammenholde informasjon og
a reflektere over og vurdere tekstens form og innhold. PISA 2018 har beholdt de
samme overordnede prosessene, men disse er igjen delt inn i delprosesser (se
tabell 3.1). I tillegg har kompetanse i a lese flytende kommet inn som en overord-
net prosess. A kunne lese flytende ligger til grunn for & lese alle oppgavene i
undersegkelsen, men PISA 2018 inkluderer for forste gang oppgaver som tester
leseflyt alene.
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Flere av de nye tekstene og oppgavene i PISA 2018 representerer leseutfordrin-
ger som elever vil mate pa nettet, og denne typen lesing har ikke veert inkludert i
konstruktet lesekompetanse i tidligere rammeverk. Proven tester likevel ikke elev-
enes leseforstdelse pa nett i full forstand slik det ble gjort i tilleggsundersakelsen
ERA 12009 (beskrevet av Frenes & Narvhus, 2011). I ERA var elevene inne i et
virtuelt internett, og oppgavene krevde andre kompetanser i tillegg til lesing, som
for eksempel navigasjon. Fra 2015 har de ordinere delene av PISA-undersakelsen
blitt gjennomfert pa skjerm. Tekster som tidligere var pé papir, ble i PISA 2015
flyttet til skjermplattformen, uten at proven testet det vi vanligvis kaller nettlesing
eller digital lesing. I 2018 har nye teksttyper og tekstformater blitt inkludert i pro-
ven. Flere av tekstene fordrer lesemater og strategier som er svert relevante i
lesing av nett-tekster. En stor andel av de nye tekstene er multiple tekster. Dette vil
si flere tekster som handler om det samme temaet, men tekstene kan variere i vin-
kling, sjanger og framstillingsform. Det at multiple tekster i stor grad er inkludert
i proven, gjor at konstruktet lesekompetanse er utvidet sammenlignet med tidli-
gere rammeverk. Tabell 3.1 viser en oversikt over hvordan konstruktet lesekom-
petanse er operasjonalisert, og hva som er nytt i 2018.

TABELL 3.1. Oversikt over operasjonalisering av lesekompetanse i PISA 2015 og
2018. Hentet fra rammeverket for undersgkelsen (OECD, 2019a), var oversettelse.

PISA 2015 PISA 2018
Overordnet prosess Delprosesser Delprosesser
enkelttekster multiple tekster
Finne og hente ut Finne og hente ut Finne og hente ut Seke og finne relevante
informasjon informasjon informasjon tekster
Tolke og forsta Tolke og forsta Oppfatte konkret Integrere innhold og
innhold trekke slutninger

Integrere innhold og
trekke slutninger

Reflektere og vurdere | Reflektere og vurdere Vurdere kvalitet og Oppdage og handtere
troverdighet motstridende informa-
sjon

Reflektere over form og
innhold

I tillegg til de kognitive prosessene som framgér i tabell 3.1, inngér en mer direkte
maling av avkodingsferdigheter i PISA 2018. Det er forste gang et slikt mal pa &
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lese med flyt er integrert. A lese med flyt vil si at leseren kan lese og avkode ord
og tekst pa riktig mate, og skaffe seg en overordnet forstaelse av teksten. Leseflyt
er pa den maten en forutsetning for de andre delprosessene (tabell 3.1). Leseflyt
samvarierer sterkt med lesekompetanse, og grunnen til dette er mest sannsynlig at
elever som enkelt og effektivt kan lese og avkode ord, vil frigjere kognitive res-
surser som trengs for & lgse oppgaver pa mer avanserte nivaer. PISA 2018 maler
leseflyt ved & presentere elevene for ulike setninger og be dem vurdere hvorvidt
setningene gir mening. Elevene ma lese, vurdere og avgi svar pa en rekke slike
oppgaver i lopet av en to minutters minipreve i starten av proven. Eksempler pé
setninger i flytproven er: «Seks fugler floy over treerne», «Vinduet sang sangen
heyt», «Mannen kjoerte bilen til butikkeny.

Kognitive prosesser

A finne fram til informasjon

A kunne finne fram til informasjon handler om leserens evne til 4 forsté organise-
ringen i en tekst, oppfatte hva som er de relevante innholdselementene, og lokali-
sere hvilke deler av en tekst de ikke trenger & lese for et gitt formal. I PISAs ram-
meverk for 2018 defineres to underkategorier av prosessen a kunne finne fram til
informasjon i enkelttekster og mellom tekster: Finne og hente ut informasjon, og
Soke og finne relevante tekster. For a finne og hente ut informasjon ma lesere ofte
bare skanne en liten del av teksten for & lokalisere enkeltord, numre eller setninger.
I slike tilfeller er det ikke nedvendigvis viktig for leseren & etablere en overordnet
forstaelse, da svaret pa oppgaven ofte finnes ordrett i teksten. Oppgave 1 til tek-
sten Paskeoya (se side 70) eksemplifiserer denne leseprosessen.

For a soke etter og velge ut relevante tekster ma leseren ta utgangspunkt i flere
deler av én eller flere tekster og identifisere og forsta elementer som overskrifter,
kilder og avsendere. Oppgaver i proven som maler denne prosessen, gar for
eksempel ut pa at elevene skal velge ut hvilket sokeresultat som er det mest rele-
vante nar de skal gjennomfere en gitt oppgave. En annen type oppgave gar ut pa
a velge ut hvilke sekeord som vil vaere de mest relevante for et gitt formal. Opp-
gaver kategorisert under denne leseprosessen kan ogsa kreve at elevene skal
klikke pa setninger i teksten som stetter ett spesielt syn.

A tolke informasjon

I all lesing mé leseren pa et eller annet niva tolke og trekke slutninger. Noen gan-
ger trekkes slutningene med utgangspunkt i det som er eksplisitt uttrykt i teksten,
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mens andre ganger ma leseren i storre grad integrere innholdet med sine forkunn-
skaper for & skape mening og sammenheng i teksten. 4 oppfatte konkret innhold
inneberer at leseren skal kunne forstd innhold i setninger eller kortere avsnitt.
Dette kan vere krevende hvis det for eksempel mangler eksplisitt tekstbinding
mellom setninger. Oppgave 2 til teksten Pdskeoya (se side 70) eksemplifiserer en
slik leseutfordring.

For a integrere innhold og trekke slutninger ma leseren prosessere lengre pas-
sasjer og avsnitt, og tolke hvilken sammenheng det er mellom ulike deler av tek-
sten. Typiske oppgaver som knytter seg til denne prosessen, kan vere & identifi-
sere hovedideene, oppsummere lengre avsnitt i en tekst eller lage overskrifter til
ulike avsnitt. I flere av oppgavene som er kategorisert under denne prosessen, ma
leseren gjore inferenser og trekke slutninger for & komme fram til informasjon
som ikke er eksplisitt uttrykt. Denne leseprosessen er tema for Ryen og Frenes
(2020, kapittel 6 i denne antologien), der blant annet oppgave 5 fra teksten
Paskeoya blir beskrevet.

A vurdere og reflektere

God lesekompetanse innebeerer & kunne reflektere over innhold og form i tekster
og kritisk gjere vurderinger. For & kunne vurdere kvalitet og troverdighet ma lese-
ren noen ganger vurdere kildeinformasjon, slik som forfatterens bakgrunn og i
hvilken sammenheng og pa hvilket sted teksten er publisert. A kunne evaluere
ulike tekster har alltid, ogsa for det 21. arhundre, veert en sentral del av lesekom-
petansen, men har fatt enda sterre betydning ettersom tekstmangfoldet har okt og
blitt mer heterogent. Oppgavene som maler denne leseprosessen i PISA, ber for
eksempel elevene om & avgjere hvilken av flere tekster som er den mest trover-
dige, vurdere om informasjon er ngytral eller partisk, eller gi begrunnelser for
hvorfor forfatteren i en tekst viser til faglige autoriteter.

A reflektere over innhold og form innebarer & kunne se teksters innhold i sam-
menheng med egne forkunnskaper og erfaringer, og & ha kjennskap til ulike sjan-
gre og framstillingsmater. Det handler i tillegg om & se teksters form og innhold i
sammenheng og kunne reflektere over hvilke tekstlige grep forfatteren tar for & fa
fram budskapet sitt. Oppgaver som er kategorisert under denne prosessen, utfor-
drer ofte elevene til & sammenligne og kontrastere sine egne erfaringer med andre
oppfatninger eller synspunkter. Oppgavene kan ogsa be elevene om a bestemme
hovedhensikten med teksten eller avgjere hva som kjennetegner forfatterens skri-
vestil. Til de skjonnlitteraere tekstene mé elevene ofte trekke inn egne erfaringer
og synspunkter og reflektere over innholdet.
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Oppgaver som defineres under a oppdage og handtere motstridende informa-
sjon, krever bade at elevene klarer & identifisere motstridende informasjon i
tekster, og at de har strategier for & handtere denne leseutfordringen. Dette er en
spesielt relevant leseutfordring nér elever leser tekster pa nett. I PISA-proven kan
elevene bli bedt om & forstd hva to avsendere er uenige om, mens andre oppgaver
utfordrer dem til & finne ut hvordan péstander blir begrunnet i en artikkel. Opp-
gaver som er kategorisert under denne prosessen, kan ogsa be elevene om & iden-
tifisere den kilden som egner seg best til et gitt forméal. Oppgave 7 fra teksten
Paskeoya (se side 72) eksemplifiserer denne leseprosessen.

Alle leseoppgavene er plassert pa et mestringsniva som beskriver vanskegraden
og kompleksiteten i leseutfordringene. Mestringsnivaene er bindeleddet mellom
pa den ene siden det faglige rammeverket og oppgavene og pa den andre siden
prestasjonsskalaen der elevenes kompetanse plasseres (se Jensen, Frenes,
Kjernsli & Roe (2020), kapittel 2 i denne antologien for beskrivelse av skalaen).
Nivéene er en nyttig faglig beskrivelse av hva slags lesekompetanse som elev-
grupper med ulik poengskar har og kan strekke seg mot. En beskrivelse av mest-
ringsnivéene finnes i vedlegg.

Tekster, oppgaver og lesesituasjoner

I PISA-undersekelsens leseprove inngar ca. 50 tekster med i alt 250 oppgaver.
Halvparten av tekstene, ca. 25, var nye i 2018. Hver elev besvarer bare en liten
andel av oppgavene (se ogsé Jensen et al., 2020, kapittel 2 i denne antologien, s.
35). De absolutt fleste tekster er autentiske, det vil si at de er publisert i andre sam-
menhenger og ikke spesialskrevet til eller tilpasset PISA-undersekelsen. Tekstene
skal representere ulike relevante lesesituasjoner.

Lesedefinisjonen i PISA er vid, og for & kunne sikre kvalitet og validitet er det
en forutsetning at preven inneholder et bredt spekter av tekster som gir rom for
ulike typer oppgaver og representerer relevante lesesituasjoner for aldersgruppen.
I PISA-preven bestemmes lesesituasjonen ut ifra situasjonen som teksten opprin-
nelig ble skrevet i — for eksempel innenfor arbeidsliv, utdanning, personlig liv osv.
I rammeverket stilles det ingen krav til hvilke temaer tekstene skal omhandle, men
det skal vaere en stor nok bredde i lesesituasjoner til at temaene blir mangeartede.
Et viktig kriterium er likevel at tekstene ikke inneholder temaer som kan virke ste-
tende innenfor enkelte kulturer, og innholdet i tekstene mé heller ikke favorisere
elever i noen land. Elevene meter tekstene uten veiledning fra leerere, og sarbare
og kontroversielle temaer blir derfor i liten grad behandlet i tekstene som er inklu-
dert i preven. For flere detaljer om hvordan tekstene velges ut til preven, se Frones
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og Narvhus (2010). For & sikre et bredt spekter av tekster i undersekelsen deles
tekstene inn etter fire hovedkategorier: antall tekster (enkelttekster eller multiple
tekster), organisering og navigasjon (statiske, dynamiske tekster), tekstformat
(sammenhengende, ikke-sammenhengende tekster) og teksttype (beskrivende,
fortellende, forklarende, argumenterende, instruerende, kommuniserende).

En eller flere tekster

Enkelttekster har en definert forfatter eller gruppe av forfattere og én publiserings-
tid. «Forfatter» kan enten vere eksplisitt oppgitt, slik som forfatteren av en
novelle, eller mer vagt som et pseudonym péa en bloggpost. Forfatteren eller
avsenderen kan ogsé vare et firma som har en salgsannonse pa Internett. En
enkelttekst presenteres og leses isolert fra andre tekster.

Multiple tekster er definert i rammeverket ved & ha ulike forfattere og vare
publisert pa ulike tidspunkter. En stor andel av de nye tekstene i PISA-preven er
multiple tekster der elevene blant annet skal sammenligne innholdet i flere tekster,
noe som ofte krever komplekse ferdigheter. Multiple tekster vil ikke automatisk si
at tekstene og oppgavene er vanskelige. Proven inneholder flere enkle finne-opp-
gaver i korte og lite avanserte multiple tekster. Et eksempel er flere, svaert korte
tekster pa en oppslagstavle. Andre tekster er lengre og mer komplekse og har til-
herende oppgaver som krever at elevene vurderer troverdigheten i ulike tekster
opp mot hverandre, avslarer en tekstskapers agenda eller lokaliserer motstridende
informasjon. I preveplattformen slik den foreligger né, har det ikke veert mulig &
inkludere komplekse sgkescenarioer som lesere star overfor pa det virkelige Inter-
nettet, men enkelte oppgaver krever for eksempel at leserne skal velge det treffet
som er mest relevant fra en fiktiv sekeliste i Google.

Organisering og navigasjon

PISA-proven tar sikte pa & méle leserens kompetanse i & ta seg fram i tekster som
inneholder ulike navigasjonsverktoy. I rammeverket skilles det mellom statiske og
dynamiske tekster. Statiske tekster har en enkel organisering og lav frekvens av
navigasjonsverktey. Typiske eksempler kan vere en tekst bestdende av en eller
flere skjermsider som har en linear organisering, der leseveien er lagt og eleven
ikke har mulighet til & g mellom ulike tekster i lesingen. Dynamiske tekster har i
motsetning en mer kompleks, ikke-lineaer organisering, og flere navigasjonsverk-
tay er med og pavirker lesingen.
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Tekstformat

Tekstene i PISA-proven defineres ogsé etter tekstformat. I rammeverket skilles
det mellom sammenhengende tekster og ikke-sammenhengende tekster. Sammen-
hengende tekster betegnes ogsa ofte som lgpende tekst. Her folger setninger
etter hverandre, og teksten er gjerne organisert i avsnitt. Leseveien er lagt, og
leseren skaper mening ved & lese teksten fra begynnelse til slutt. lkke-sammen-
hengende tekster er for eksempel kart, diagrammer, tabeller og grafer, og disse
tekstene krever annen lesing enn de sammenhengende tekstene. Her mé leseren
i storre grad ta egne valg og bestemme hvordan lesingen skal organiseres. De
faerreste tekster i PISAs leseprover bestar kun av slike grafiske elementer, men
er sammensatt, sakalte blandede tekster. Eksempler pa dette kan vere grafer,
tabeller, grafikker, verbaltekst, bilde og andre visuelle framstillingsméter i
kombinasjon.

Teksttype

Tekstene deles ogsé inn etter teksttype, dette for & sikre at preven inneholder
tekster med ulike temaer. Klassifiseringen av teksttyper bygger pa Wehrlich
(1976): fortellende, forklarende, beskrivende, argumenterende og instruerende.
De fleste tekster kan sies & besta av flere teksttyper avhengig av hvilke deler av
tekstene vi leser. PISA-undersekelsen har likevel valgt & holde fast ved denne
kategoriseringen, bade fordi det sikrer en bredde i ulike teksttyper, og fordi denne
maten & sortere tekster pa fungerer godt nar resultatene skal fortolkes og forklares.
PISAs rammeverk har i tillegg teksttypen kommuniserende. Denne teksttypen ble
lagt til i rammeverket i 2009 for & inkludere digitale tekster og kommunikasjon
som e-poster og meldingsutvekslinger pa mobiltelefoner.

Kontekst

All lesing foregar innenfor en situasjon og har et gitt formal. For elevene som tar
PISA-preven, er formalet & besvare oppgaver, men tekstene og oppgavene som
inngdr i preven, representerer autentiske lesesituasjoner som elever vil kunne
komme opp i. Figur 3.3 viser en oversikt over hvilke lesesituasjoner tekstene er
hentet fra, og i PISA 2018 blir disse situasjonene enkelte ganger helt eksplisitt
skissert. Alle de nye tekstene innledes med en kontekst, se eksempelteksten
Paskeoya pé s. 671.
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FIGUR 3.3. Oversikt over tekster, oppgaver og lesesituasjoner i PISA 2018.

Oppgaveformat

De fleste oppgavene i preven er flervalgsoppgaver der elevene skal krysse av for
ett av fire svaralternativer. Feilsvarene i flervalgsoppgavene representerer mulige
feillesinger, og i noen av de senere kapitlene vil vi vise hvordan ogsé feilsvar kan
gi relevant informasjon om elevenes lesekompetanse. En andel oppgaver har ogsa
et digitalt format slik som dra og slipp, og noen oppgaver krever at elevene skal
krysse av rett eller galt for pastander som er relatert til teksten. 35 prosent er dpne
oppgaver der elevene skal formulere et svar selv. Til de dpne oppgavene er det
utviklet en egen kodeguide (for detaljer, se Frones & Narvhus, 2010). De apne opp-
gavene krever relativt korte svar, og elevenes skrivekompetanse blir ikke vurdert.

Som vi har sett i beskrivelsen av rammeverket i dette kapitlet, er det gjort end-
ringer i hvordan lesekompetanse er operasjonalisert i PISA 2018 sammenlignet
med tidligere ar (jf. tabell 3.1). I enkelte leseoppgaver kreves det leseprosesser
utover det & lese og forsta lineare enkelttekster, og vi gér videre inn pa hva dette
krever av leseren.
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Teorier om lesing av multiple og digitale tekster

Det har foregatt mye og viktig leseforskning de siste arene knyttet til det vi kan
kalle «nye» leseutfordringer. Tilleggene i PISAs rammeverk for lesing er sann sett
bade en tilpasning til elevers nye teksthverdag, og ogsa til forskningen. Videre i
kapitlet vil vi fokusere pa hva leseforskningen legger vekt pa om lesing av multi-
ple og digitale tekster, og hvilke kognitive prosesser dette krever av leserne. Vi vil
ogsa gé inn pé hvilke spesielle utfordringer leserne far i mote med slike tekster, og
hvilke strategier leseren ber benytte seg av for & oppna en god tekstforstaelse som
er tilpasset formélet med lesingen.

Lesing av multiple tekster

Begrepet multiple tekster brukes i forskningslitteraturen om flere tekster som
handler om det samme temaet, men der tekstene kan variere i vinkling, framstil-
lingsform, sjanger og uttrykksmate, og de kan inneholde bade overlappende, unik
og motstridende informasjon. Tekster som inngér i multiple tekstsammensetnin-
ger, kan veere utgitt pa papir eller nett. Det kan vere tradisjonelle tekster, som
beker, tidsskrifter, aviser o.l., eller nye sjangre innenfor digitale tekster. Slike
tekster har ofte en annen struktur, ved at de for eksempel inneholder hyperlenker
og legger opp til sosial interaksjon. Eksempelvis er mange nettsteder bygget opp
med faner der man kan klikke seg videre inn pa mer spesifikke temaer ut ifra
interesse, og de fleste blogger har en kommentarfunksjon der lesere kan komme
med innspill. Vi skal forst ta for oss hva det inneberer & lese multiple tekster i mot-
setning til enkelttekster.

Det er gjort mye forskning pa de kognitive prosessene som settes i gang nar vi
forstar tekster, og de fleste forskere er enige om at man bade konstruerer og inte-
grerer forstaelse under lesingen (jf. Kintsch, 2019). Leseren konstruerer en forsté-
else av den skrevne teksten, slik den vanligvis er organisert i ord, setninger og
avsnitt og en overordnet tekststruktur. Og man konstruerer betydningen som opp-
star nar denne forstaelsen integreres med leserens forkunnskaper og mél. For de
fleste lesere er det & oppfatte tekstens oppbygning og struktur mye enklere enn a
konstruere en god forstéelse av innholdet. En tekst har vanligvis mange elementer
som gir hjelp til & forsta tekstens oppbygning, slik som for eksempel organisering
av ordene til setninger og avsnitt, og ulike grafiske elementer. A skape mening,
derimot, er avhengig av flere faktorer, slik som hvilke forkunnskaper, personlige
erfaringer og interesser leseren har, og hvilket mal leseren har for & lese nettopp
denne teksten. Disse faktorene har avgjerende betydning for hvordan vi leser. Nar
vi leser tekster om et tema vi vet mye om, kan vi koble sammen ny informasjon
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med relevant informasjon som vi har fra fer. Da blir forstaelsen konstruert uten
bevisst innsats, vi legger ikke merke til at vi leser og forstéar. Nar vi derimot leser
tekster om emner vi har lite kunnskap om, krever lesingen mer innsats fordi vi
bevisst ma sgke etter relevante forkunnskaper, siden disse ikke aktiveres automa-
tisk (Palincsar & Schutz, 2011).

Nér leseren skal konstruere mening basert pa multiple tekster, involveres flere
prosesser. A lese multiple tekster handler om evnen til & finne, evaluere og benytte
ulike informasjonskilder for & konstruere og kommunisere en integrert, menings-
baerende representasjon av et spesielt tema, et emne eller en situasjon (Anmarkrud,
Bréten & Stromsg, 2014, s. 635; Braten & Stremse, 2010). For & oppné dette ma
vi skape en forstéelse utover det vi gjor nar vi leser enkelttekster. Vi mé konstruere
en overordnet forstielse for tekstenes innhold. I tillegg ma vi konstruere en
intertekstuell forstaelse, det vil si en forstéelse av forholdet mellom tekstene ut
ifra informasjon om kildene, slik som forfatter, utgave, perspektiver o.l. (Braten,
Braasch & Salmeron, 2020).

Mye tyder pa at lesing av multiple tekster er krevende. Flere forskere peker pé
at det & leere fra og forsta flere motstridende tekster er en mer krevende oppgave
enn & lere fra og forstd enkelttekster (Goldman, 2004; Rouet, 2006). Wenche
Mork Rogne og Helge Stramse (Rogne & Stremse, 2013) viser i sin studie at nar
elever pa 7. trinn skal skape sammenheng mellom tekster som er delvis motstri-
dende, vektlegger de sammenfallende informasjon mer enn motstridende infor-
masjon. Dette kan tyde pa at det er enklere for elever a finne fram til likheter mel-
lom tekstinnhold enn & forklare ulikheter.

Som stette underveis i lesingen ma leseren ta i bruk béde interne og eksterne
ressurser (Rouet & Britt, 2011). De interne ressursene dreier seg om leserens
generelle og fagspesifikke kunnskaper, fagspesifikk kildekunnskap og hensikts-
messige strategier for & soke, prosessere, evaluere og integrere informasjon. De
eksterne ressursene kan vere oppgavespesifikasjoner som gir leseren en hjelp til
a fokusere lesingen, og bruk av for eksempel sekemotorer som kan hjelpe leseren
til & finne fram til relevante tekster (Bréten et al., 2020). Leseren ma altsa hele
tiden pendle mellom det generelle og det spesifikke, mellom & danne mening og
holde oversikt, og mellom innholdet i flere tekster.

Lesing av digitale tekster

Mye av lesingen vi gjor i dag, foregér pa skjermer, og digitale tekster kommer med
en rekke verktay. Dette omfatter for eksempel scrollbarer og knapper som justerer
skriftstorrelsen i tekstene, men ogsa mer sofistikerte verktey som menyer og len-
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ker som gir oss mulighet til & mangvrere mellom ulike deler av teksten eller nett-
stedet. Forskningen legger vekt pa at vi ved siden av de lesemétene vi allerede bru-
ker nar vi leser en enkelt tekst, trenger spesialiserte ferdigheter nar vi leser pa
nettet. A lese digitale tekster krever et annet sett av lesepraksiser enn utelukkende
den tradisjonelle fra-venstre-til-hgyre, lineaere prosesseringen av tekst. Tekstene
har ofte en dynamisk karakter i form av hypertekststruktur, og sekefunksjonene
utgjer et viktig skille i hvordan vi leser og oppfatter tekst (Rogne, 2017). Dette
krever at lesere skanner skjermen for visuelle signaler, bilder og sidens oppbyg-
ning og funksjon, for & avgjere hva de skal klikke seg videre til, ut ifra hva som
ansees for & vaere mest relevant for informasjonen de seker.

Lesing av digitale tekster krever de samme strategiene som lesing av tradisjo-
nelle tekster, men i tillegg mé leseren kunne benytte ytterligere noen strategier
som kan beskrives som & finne fram til og konstruere potensielle tekster a lese
(Afflerbach & Cho, 2010, s. 209). I et komplekst internett ma leseren undersoke
hvilke tekster som er tilgjengelige i systemet, og i hvilken rekkefolge disse ber
leses. Lesere ma altsd ha gode strategier for a seke, finne, forsta og evaluere infor-
masjon ut ifra bade kjente og ukjente tekster, og velge de tekstene som er hensikts-
messige sett opp mot det formélet de har med lesingen. Slike vurderinger mé fore-
tas ut ifra minimalt med informasjon, i form av titler, undertitler, nettadresser o.l.,
slik at leseren strategisk kan vurdere og planlegge leseveien (Afflerbach & Cho,
2010). Dette innebzarer & forutse relevansen til hyperlenker, beslutte hvilken lenke
som er mest hensiktsmessig, og tolke hvor relevante ulike lenker er. I tillegg méa
leseren raskt sjekke tekster bak ulike lenker og forseke a forutse hvor nyttige de
er for malet med lesingen. Man ma4 altsa benytte kriterier for hva som er relevant,
og hva som er god kvalitet, for & kunne vurdere denne minimale informasjonen
(Zhang & Duke, 2008). Lesere kan lett vandre mallgst rundt fra nettside til nett-
side. Det er derfor viktig & ha klare mal for lesingen og holde oppmerksomheten
rettet mot leseformalet idet man gjor ulike nettsek for & finne og skape potensielle
relevante tekster.

Empirisk forskning om nettlesing har vist at gode lesere bruker forkunnskaper
nar de navigerer pa Internett. De er strategiske pa den maten at de skaper og bruker
soketermer; de kombinerer sekeord og avgrenser disse ordene for & kunne soke
fokusert. I tillegg er gode nettlesere flinke til & planlegge, forutse, overvake og
evaluere disse strategiene (Cho, 2014; Coiro & Dobler, 2007).

Afflerbach og Cho (2010, s. 211) har oppsummert tilleggsstrategiene som lesere
av digitale tekster ma benytte seg av:
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1. seke etter relevante nettsider for & fa tilgang til og oversikt over mulig nyttig
informasjon

2. snevre inn sgket med mer presise sekeord for & begrense mengden informasjon

3. saumfare lenker for & forutse og vurdere nytten og betydningen av informasjo-
nen, ut ifra formalet med lesingen

4. utforske og velge ut informasjon i hypertekster for & lage en plan for 4 nd malet
med lesingen

5. forutse nytten av en lenke i en nettbasert tekst som inneholder mer enn én lenke

6. trekke slutninger om hvorvidt lenker pé sider som man har besgkt for, er rele-
vante eller hensiktsmessige

7. velge ut og dele opp rekkefelgen pa lesingen ved & gé inn pé lenker etter hvil-
ken relevans de har for leseformélet

8. gjennomfore tilleggssok med reviderte sekeord for & avgjere hvor egnet lenke-
ne og den potensielle leseveien er

Disse strategiene handler om en hensiktsmessig bruk av sekeord og & gjere gode
vurderinger av de lenkene og den informasjonen man som leser mgater pa i den
digitale verden, slik at leseveien blir egnet for & nd mélet med lesingen.

Lucassen og kolleger (Lucassen, Muilwijk, Noordzij & Schraagen, 2013;
Lucassen & Schraagen, 2011) har fokusert pa vurderinger av teksters troverdighet
ved nettlesing, og beskriver tre strategier lesere kan benytte:

1. vurdere innholdet ut ifra de forkunnskapene leseren har om det aktuelle feltet
eller emnet, og ut ifra tekstens spraklige ngyaktighet, omfang og om den har
neytral tilngerming til emnet

2. vurdere overflatisk informasjon, f.eks. en nettsides design eller estetikk, lengde,
oppgitte referanser, bilder, lenker, skriveméte o.l. De som har lite forkunnska-
per om emnet de skal lese om, lener seg ofte mer pa slike overflatestrukturer i
sin vurdering pga. manglende evne til & sortere ut hva som er faktainformasjon
(Braten et al., 2020).

3. vurdere relevante erfaringer med spesifikke kilder. 1 denne strategien benytter
lesere seg av informasjon om kildene som finnes pa nettsidene, som en indika-
sjon pa kredibilitet. Sa i motsetning til & fokusere pa innholdet og overflateba-
sert informasjon fokuserer kildevurdering pd hvem som har produsert
innholdet. En leser vil da kunne resonnere at «informasjonen virker troverdig
fordi denne teksten er publisert av en kilde jeg anser for & vere troverdigy.
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For & oppsummere kan vi si at lesere som seker etter informasjon pé nettet, er
avhengig av disse tre strategiene for & fa hjelp til & avgjere hvorvidt de skal stole
pa de digitale tekstene de mater. Leserens forkunnskaper om emnet, ferdigheter i
informasjonssek samt erfaringer med tidligere kilder er avgjerende for utfallet av
vurderingen.

Nyere studier, utfert av forskere ved Stanford University i USA, viser for gvrig
at 1 stedet for at leseren utelukkende fokuserer pa detaljer ved en nettside for &
avgjere dens troverdighet, kan det veere mer effektivt 4 fokusere lesingen side-
veis (laterally), ved & apne nye nettsider og lete rundt pa nett for & hente informa-
sjon om hva andre kilder mener om troverdigheten til den aktuelle kilden
(Breakstone, McGrew, Smith, Ortega & Wineburg, 2018). Disse forskerne under-
sokte forskjellen pa hvordan historikere og profesjonelle faktasjekkere vurderte
ulike kilder og informasjon pé nettet. De fant at historikerne, som var akademi-
kere med avansert lesekompetanse, brukte de samme lesestrategiene nar de leste
nett-tekster som nar de leste og vurderte vitenskapelige artikler pa papir. Mange
gikk direkte til referanselisten og undersgkte hvilke kilder forfatteren bygget sine
pastander pa. Andre undersekte stillingstittelen til den som hadde skrevet tek-
sten. Felles for alle historikerne var at de leste nettsidene vertikalt, oynene beve-
get seg over siden som om den var pa papir, og de leste teksten isolert fra andre
nett-tekster, selv om de hadde mulighet til & &pne nye vinduer i nettleseren. Fak-
tasjekkere, pa den andre siden, apnet til stadighet nye vinduer for & finne flere
tekster som de raskt skannet for informasjon, og som kunne bekrefte eller
avkrefte opplysninger de hadde fatt i den forste teksten. Faktasjekkerne fant blant
annet fram til informasjon som svekket troverdigheten i en av de leste tekstene
ved hjelp av disse strategiene. Breakstone et al. konkluderte med at Internett har
blitt s& sofistikert at vi ikke lenger kan stole utelukkende pa de strategiene vi har
brukt for & lese tradisjonelle tekster.

Navigasjon
En del av det & kunne lese digitale tekster handler om navigasjon. Ettersom digi-
tale tekster konstrueres, pavirker navigasjonsvalg hvilke tekster som til slutt leses,
ved at leseren ma ta ansvar for 4 skape sammenhengene selv. Nettlesekompetanse
kan dermed ansees som en separat ferdighet som ma leeres i tillegg for & kunne
konstruere og forsta tekster pa nett. Om slike navigasjonsferdigheter ikke utvikles,
kan dette veere til hinder for leseforstaelsen.

Frenes (2017) viser at det er stor variasjon i elevers navigasjonsferdigheter,
og trekker fram tre ulike typer navigaterer uavhengig av elevenes lesekompe-
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tanse: de mélrettede, de ivrige og de passive. De mélrettede navigaterene navi-
gerer etter lesemalet, finner fram til viktige sider raskt og effektivt, folger ideelle
leseveier, bruker lang tid, kontrollerer svarene sine, sjekker andre sider og har
flere strategier nar de gar seg bort. Ivrige navigaterer er utforskende og uthol-
dende, finner fram til de viktige sidene i de fleste oppgavene, tar mange omveier
og avstikkere, og besoker og gjenbesgker sider med irrelevant informasjon. De
passive navigaterene kommer nesten aldri tilbake til sider, de finner ikke viktige
sider, de har fa kontrollstrategier, fa strategier ved forvirring, og de folger sjel-
den ideelle leseveier. Sterke navigaterer gjor i storre grad gode kildevurderinger
enn andre.

OPPGAVEEKSEMPLER

I denne delen presenterer vi tekst- og oppgaveeksempler fra PISA for & konkreti-
sere hvordan lesekompetanse males i undersekelsen. Vi viser tekstenheten Péaske-
gya som er frigitt, og som er en av de nye tekstenhetene i PISA 2018.

Det finnes mange mysterier som det er utfordrende & fa et sikkert svar pa, kan-
skje umulig. Hvorfor ble dinosaurene utryddet? Har det noen gang levd et stort
uhyre i Loch Ness? Hva ble Stonehenge brukt til? Og hva skjedde med flyveren
Amelia Earhart som forsvant i 1937? Googler du noen av disse mysteriene, vil
du fa opp tekster med ulike hypoteser, og du ma vurdere bevisene som forfatteren
bruker som fundament for sine pastander. Du vil ikke sitte igjen med én sannhet,
men du vil kunne bruke argumentasjonen i tekstene til & bestemme hvilken for-
klaring som er mest plausibel. Det er en slik leseutfordring elevene ble presentert
for i tekstene om Paskegya. Det ma en gang ha vaert vegetasjon pa Péskegya, de
store moai-statuene pa gya er et bevis pa det. Men hvorfor er det ikke treer pa eya
idag?

Beskrivelse av tekstenheten

For elevene far presentert tekstene og oppgavene til Paskeoya, blir de satt inn i fol-
gende kontekst:
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pisazo1s | HEEEER

Paskesya
Innledning

Les innledningen. Kiikk deretter pa NESTE-pilen.

Tenk deg at det skal vaere en forelesning pa biblioteket neste uke. Det er en professor fra et universitet i
narheten som skal holde forelesningen. Hun skal snakke om feltarbeidet hun har gjort pa Paskeoya |
Stillehavet, over 3 200 kilometer vest for Chile.

Klassen din og historielzzreren skal ga pa forelesningen. Laereren ber dere lese om Paskesya slik at dere kan
noe om eyas historie pa forhand.

Den ferste teksten dere skal lese, er en blogg skrevet av professoren mens hun bodde pa Paskesya.

Klikk pa NESTE-pilen for & lese den farste teksten.

FIGUR 3.4. Utdrag fra tekstenheten Pdskesya, innledende situasjonskontekst for
lesingen.

Tekstenheten Pdaskeoya bestar av tre ulike tekster som tar opp spersmaélet: Hva
skjedde med traerne som en gang mé ha vokst pa Paskeoya? Den forste teksten er
en blogg skrevet av en professor som har hatt feltarbeid pa oya. Hun forteller
leserne sine om de kjente moai-statuene, og at det har vert knyttet flere spersmal
til hvordan disse ble flyttet og reist opp. Hun skriver at forskere i dag har kommet
fram til at innbyggerne pa eya, for over 1000 &r siden, mé ha brukt tauverk og
skinner laget av trestammer for a reise statuene. Statuene er et bevis pa at det mé
ha veert treer pé @ya en gang, men i dag er de borte. Professoren anbefaler en bok,
Kollaps, dersom leserne gnsker & utforske mysteriet om hva som skjedde med
treerne. Etter blogginnlegget folger to kommentarer der den ene viser til en tredje
tekst, en artikkel fra Ny Viten, som ogsé handler om traerne pa Paskegaya.

I den andre teksten, anmeldelsen av boka Kollaps, blir det presentert en hypo-
tese om hva som skjedde med treerne pa Péskegya. Jared Diamond, forfatteren av
boka, mener at innbyggerne som kom til gya pa 700-tallet, begynte & hugge ned
skog, bade for a flytte statuene, men ogsa for & legge til rette for jordbruk. Han
hevder at det som skjedde pa Paskegya, er et eksempel pa et stort problem som har
forekommet flere steder opp igjennom historien: Mennesket har tatt seg til rette i
naturen, etablert samfunn og utryddet unike dyre- og plantearter. I den tredje tek-
sten, fra tidsskriftet Ny Viten, lanseres en annen hypotese om hva som skjedde med
traerne. To forskere mener at de forste bosetterne pa Paskegya brakte med seg rot-
ter, og at rottene spiste freene fra treerne og dermed hindret spredning av nye treer.
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Som et bevis pa denne teorien viser de til at det er funnet gnagemerker etter rotter
pa palmengtter pa aya.

Tekstenheten Paskeaya er representativ for en stor del av de nye tekstene og
oppgavene i PISA 2018. De tre tekstene inneholder bade overlappende, unik og
motstridende informasjon. Til sammen kan tekstene skape forstaelse av et myste-
rium som er under utforskning, men som vi ikke kan vite helt sikkert svaret pa.
Tekstenheten er multippel, den bestér av tre tekster med ulike forfattere publisert
pa ulike tidspunkter, laget uavhengig av hverandre. Organiseringen er dynamisk.
Tekstene har elementer av & vare bade fortellende, forklarende og argumente-
rende. Alle tekstene er lineere og sammenhengende, men leseren ma navigere
mellom de ulike tekstene for & svare pa spersmalene. Navigeringen kan betegnes
som dynamisk: Elevene mé béade scrolle nedover for & kunne lese hele den forste
teksten, og de ma navigere mellom tekstene ved & bruke faner.

Blogg | Bokanmeldelse Bokanmeldelse | Ny viten

«->0

Professorens blogg

Publisert 23. mai 11:22

Ny viten Blogg
y < > wwwnyiten no/Polynesia_rotter_Paskeaya

NY VITEN

Var det polynesiske rotter som edela trerne pa
Péaskeoya?
Av Magnus Krog, forskningsjournalist

NAr jeg ser ut av vinduet | dag, ser jeg det landskapet jeg har blitt sa glad i her pa
Rapa Nui, 0gsa kjent som Paskesya. Gresset og buskene er granne. himmelen er
bla, og de gamle, utdedde vulkanene ligger i bakgrunnen.

Tanken pa at dette er min siste uke pa aya. gjer meg litt trist. Jeg har fullfart
feltarbeidet mitt og skal reise hjem. Senere i dag skal jeg ga en tur over asene og
ta farvel med moaiene jeg har studert de siste ni manedene. Her er et bilde av
noen av disse digre statuene.

|5

Hvis du har fulgt med pa bloggen min det siste aret, vet du at befolkningen pa
Paskesya hugget ut moaiene for flere hundre &r siden. De imponerende statuene
ble hugget ut i et steinbrudd pa estsiden av Gya. Noen av dem veier flere tonn,
men befolkningen pa Paskesya greide likevel & fiytte dem til steder langt unna

‘ ) 24 mai 16:31
Reisende 14

Hei professor! Jeg liker 2 folge arbeidet ditt pa Paskenya. Jeg kan nesten ikke:
vente med & lese Kollaps!

3 KB_@y

Jeg liker ogsa a lese om erfaringene dine fra Paskeoya, men jeg synes likevel det
eren annen teori som bor tas med | vurderingen. Se pa denne artikkelen
no/Polynesia_rotter_Péaskeaya

25 mai 09:07

FIGUR 3.5. Tekster fra tekstenheten Pdskesya: bloggposten med kommentarfelt,

12005 ble Kollaps av Jared Diamond utgitt. | boka beskriver han bosettingen pa
Rapa Nui (0gs4 kalt Paskeoya).

Boka skapte mye debatt rett etter utgiveisen. Mange forskere stilte sporsmal ved
Diamonds teori om hva som hadde skjedd pa Paskegya. De var enige om at de

svaere traerme ble borte for de forste europeerne kom til oya pa 1700-tallet, men

de var ikke enige i Jared Diamonds teori om arsaken il at traeme var borte.

To forskere, Carl Lipo og Terry Hunt, har na lansert en ny teori. De tror at de
polynesiske rottene spiste froene fra trzerne, g dermed hindret vekst av nye
traer. De tror at rottene ble innfort til eya, enten ved et uhell eller med vilie, med
kanoene som de forste bosetterne brukte da de kom til Paskeaya

Blogg =~ Bokanmeldelse | Ny viten

< > v fagbokanmeldelse.no/Kollaps

LL]

Jared Diamonds nye bok, Kollaps. er en Kiar advarsel om konsekvensene av &
odelegge miljoet. | boka beskriver forfatteren flere sivilisasjoner som kollapset
som felge av de valgene menneskene tok og konsekvensene dette fikk for
miljoet Et av de mest urovekkende eksemplene | boka er fra Paskeoya

Ifalge forfatteren ble Paskesya befolket av polynesere en gang etter ar 700. De
utviklet et velfungerende samfunn, med kanskje 52 mange som 15 000
mennesker. De hugget ut moaiene, de beromie statuene. og brukte tigiengelige
naturressurser for a flytte de enorme moaiene til ulike steder pa oya. Da de
forste europeeme kom til Paskeoya i 1722, var moaiene der fremdeles, men
treeme var borte. Befolkningen var redusert til noen fa tusen mennesker som
Kjempet for & overleve. Diamond skriver at befolkningen pa Paskeoya ryddet
land for biant annet & drive jordbruk, og at de drev rovjakt pa de mange
sjefuglartene og andre fugler som levde pa oya. Han spekulerer pa om
overforbruket av naturressurser forte til borgerkriger og at samfunnet pa
Paskeaya kollapset

Det vi kan lere av denne fantastiske, men boka, er at mennesker
for i tiden vaigte & adelegge miljget ved 4 hugge ned alle trzer o drive jakt som
farte til utryddelse av dyrearter. Forfatteren papeker optimistisk at vi kan veige &
ikke gjore de samme feilene | dag. Boka er godt skrevet og fortjener 4 bli lest av
alle som er bekymret for mijoet

den populervitenskapelige notisen og bokanmeldelsen.
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Oppgaver til tekstene

Vi har valgt ut fire oppgaver til tekstenheten Pdskeoya for & eksemplifisere ulike
oppgaveformater og leseprosesser i PISA 2018. Den siste av de fire oppgavene
representerer de «nye» leseutfordringene som vi har redegjort for tidligere i kapit-
let. Vi vil derfor gi en mer utfyllende presentasjon av denne oppgaven og beskrive
den i lys av leseteoretiske perspektiver.

Leseprosessen i oppgave 1 er & finne informasjon:

Les professorens blogg til hayre. Svar pa spersmalet ved a klikke pa et av svar-
alternativene.

Nar begynte professoren med feltarbeidet sitt, ifalge bloggen?
A. 11990-arene
B. for ni maneder siden

C. for ett ar siden
D. ibegynnelsen av mai

Det riktige svaret er B «For ni maneder siden». For & svare rett pa oppgaven ma
elevene lokalisere informasjon i det andre avsnittet i teksten. Her star det: «Senere
i dag skal jeg gé en tur over dsene og ta farvel med moaiene jeg har studert de siste
ni manedene.» Umiddelbart kan det kanskje virke som om oppgaver som gar ut pa
a finne informasjon som er direkte uttrykt i tekster, er enkle, men denne oppgaven
var pa niva 4, noe som illustrerer at de kan vere krevende nar det finnes konkur-
rerende informasjon i teksten. Bade 1990-drene, mai og det siste dret er nevnt i
professorens blogg. Oppgaven illustrerer at feilsvarene i flervalgsoppgavene
beror pa plausible feillesinger.
I oppgave 2 er leseprosessen & oppfatte konkret innhold:

Les professorens blogg til hayre. Skriv svaret ditt pa spersmalet.

I det siste avsnittet i bloggen skriver professoren: «Likevel gjenstod et annet
mysterium.»

Hvilket mysterium sikter hun til?

Dette er en apen oppgave der elevene skal formulere svaret med egne ord. Opp-
gaveteksten leder elevene til stedet i teksten der svaret finnes. Oppgaven er defi-
nert som prosessen «a oppfatte konkret innhold» fordi det mangler en tekstbinding
mellom de to sentrale setningene: «Likevel gjenstod et annet mysterium. Hva
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skjedde med plantene og de store traeerne som ble brukt for & flytte moaiene?» Svar
som ga poeng, viste til at det er usikkert hva som skjedde med traerne pa Paskeoya.
Elevene kunne f& poeng pa oppgaven ved & svare ngyaktig det som star i teksten:
Hva som skjedde med plantene og de store treerne som ble brukt for a flytte moai-
ene. Likevel er oppgaven krevende for mange elever og er pa niva 3. En érsak til
dette kan veere at elevene stoter pa konkurrerende informasjon i bloggteksten. Vi
har studert de norske elevenes svar pa oppgaven, og en stor andel av de elevene
som svarer feil, mener at mysteriet som professoren sikter til i dette avsnittet, er
hvordan de store moaiene ble flyttet. Men ut ifra informasjonen i tekstene ser ikke
dette ut & veere noe mysterium lenger.

pisazois | MNEEER B Ao

Blogg Bokanmeldelse Ny viten
s ‘ < > (> www.professorbloggen.noffeltarbeid/Paskeaya

Spersmal 6/ 7 ~
Les alle de tre tekstene til hoyre ved & kilkke pé& hver av Professorens blogg
fanene.

Dra og slipp arsakene og virkningen de har til felles, til . _
riktig plass i tabellen slik at det stemmer med hvem som Publisert 23. mai 11:22
stotter teoriene.

Nar jeg ser ut av vinduet | dag, ser jeg det landskapet jeg har blitt sa glad i her pa
Teoriene Rapa Nui, ogsa kjent som Paskesya. Gresset og buskene er granne, himmelen er
Arsak Virkning Stottes av bla, og de gamie, utdsdde vulkanene ligger | bakgrunnen.

Tanken pa at dette er min siste uke pa oya. gjer meg litt trist. Jeg har fullfert
feltarbeidet mitt og skal reise hiem. Senere i dag skal jeg ga en tur over Asene og
Jared Diamond ta farvel med moaiene jeg har studert de siste ni manedene. Her er et bilde av
noen av disse digre statuene.

Carl Lipo og Terry
Hunt
P ke rotter
brukte
Moaiene ble hugget||spiste fro fra Bosetlere b
uti det samme | |treeme, og det forte | |KEN0€r for & frakte

polynesiske rotter

steinbruddet. til at det ikke til Paskeaya.

vokste nye traer.

Beboeme pa

Mennesker hugget

De store traeme bl |P3SKe0VE MAE i rorme for & rydde
borte pa Paskesya. || oy o s irser for 1304 bl blant annet Hvis du har fulgt med pa bloggen min det siste aret, vet du at befolkningen pa
fiytte moaiena. landbruk. Paskeaya hugget ut moaiene for flere hundre ar siden. De imponerende statuene

ble hugget ut i et steinbrudd pa estsiden av gya. Noen av dem veier flere fonn,
men befolkningen pa Paskesya greide likevel & flytte dem til steder langt unna

B Y

FIGUR 3.6. Oppgave 6 til tekstenheten Pdskeaya, leseprosess trekke slutninger og in-
tegrere innhold.

I oppgave 6 ma elevene forholde seg til alle tre tekstene. De ma bade skille mellom
arsak og virkning i de enkelte tekstene og konstruere en forstielse av forholdet
mellom tekstene ved & holde orden pa hvilke hypoteser som stattes av hvilke fors-
kere. De mé altsé skape det som kalles en intertekstuell forstaelse (Braten et al.,
2020). I denne prosessen ma elevene integrere ulike deler av tekstene. I utgangs-
punktet kan denne oppgaven lgses uten & ta hensyn til tekstene som en helhet,
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ettersom pastandene om arsaker og virkninger er knyttet til hver enkelt tekst. Like-
vel blir oppgaven mer krevende nar elevene skal forholde seg til alle pastandene
samtidig.

I oppgave 7 er leseprosessen registrere og handtere motstridende informasjon:

Les alle de tre tekstene til hayre ved & klikke pa fanene. Skriv svaret ditt pa
spersmalet.

Hva tror du er arsaken til at de store treerne pa Paskeoya ble borte, ut fra infor-
masjonen 1 de tre tekstene du har lest? Bruk informasjonen i tekstene for a
begrunne svaret ditt.

I denne oppgaven skulle elevene formulere svaret selv. Oppgaven krever at elev-
ene bruker informasjon fra tekstene for & svare pa hva de tror er arsaken til at
traerne pa Paskeoya ble borte. Svar som var godkjent, var enten svar som viste til
at det var mennesker som kuttet ned traerne, eller at traerne ble brukt til & flytte
moaiene (indirekte at det skyldtes mennesker), svar som viste til at det var rotter
som spiste opp freene til palmetrarne, eller svar som pekte pa at tekstene kun for-
midler ulike hypoteser, og at det ikke er mulig & konkludere med noe sikkert ut fra
den informasjonen som foreligger.

Her ma eleven evaluere og benytte ulike informasjonskilder for & forsta et spe-
sielt tema (jf. Anmarkrud, Braten & Stremsg, 2014). Forst ma elevene konstruere
en forstaelse for enkelttekstene, og deretter etablere en overordnet forstaelse av
alle tekstenes innhold. De kan ta i bruk eksterne ressurser, slik som oppgavefor-
muleringen, som her hjelper dem til & fokusere lesingen mot informasjonen i tek-
stene. Elevene far bruk for sine interne ressurser i form av strategier for & proses-
sere og integrere informasjon.

Selv om tekstene i denne oppgaven simulerer nett-tekster, krever de ingen navi-
gasjonsferdigheter. Elevene trenger ikke lete etter relevante nettsider eller forutse
relevansen av hyperlenker, lage gode sgkeord eller revidere sekeord for & finne
den optimale leseveien (jf. Afflerbach & Cho, 2010). De kan likevel benytte stra-
tegier for nettlesing for a evaluere tekstenes troverdighet nér de formulerer svaret
sitt. Lucassen og kolleger (2011, 2013) trekker fram hensiktsmessige strategier
som (a) & vurdere innholdet ut ifra neyaktighet og neytral tilnaeerming til temaet,
(b) vurdere overfladisk informasjon, slik som design, referanser, bilder, skrive-
mate, som ofte kan vare viktig hvis man som leser har lite forkunnskaper om
emnet (jf. Braten et al., 2020), og (c) vurdere relevante erfaringer med spesifikke
kilder. Néar det gjelder strategiene a og b, har alle tre tekstene i denne oppgaven en
serigs utforming og en objektiv sprékfering, sa dette er kanskje ikke s& mye hjelp
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i dette tilfellet. Men strategi c vil veere hensiktsmessig i form av & vurdere avsen-
derne, som her er en professor, nettstedet fagbokanmeldelse.no og en forsknings-
journalist i tidsskriftet Ny viten. Elevene m4 da trekke pé kunnskap og erfaringer
de har fra for, eksempelvis hva titlene professor og forskningsjournalist inneberer,
for 4 kunne avgjere om det spiller inn pa hvordan de vurderer tekstenes troverdig-
het. Samtidig kan elevene lese sideveis for & evaluere troverdighet (jf. Breakstone
etal., 2018) —altsa lese tekstene i sammenheng for & avgjere hva som underbygger
eller motsier informasjon i de andre tekstene. I denne oppgaven viser tekstene til
ulike hypoteser og hva som skjedde med treerne. Det er ikke noe ved tekstene som
kan fortelle oss hva som er den riktige hypotesen, sa slik sett er ikke en sideveis
lesing en hjelp til & gi oss mer sikker informasjon om dette emnet ut ifra de tre tek-
stene som foreligger. En slik lesing kan likevel hjelpe elevene til & hente informa-
sjon ut ifra flere kilder for & foreta en vurdering knyttet til en spesifikk problem-
stilling, i dette tilfellet hva som kan veere arsaken til at de store treerne pa Paskeaya
ble borte.

MALER PISA LESEKOMPETANSE SOM ER VIKTIG | DAGENS
SAMFUNN?

Som nevnt innledningsvis har samfunnsendringene de siste 20 &rene bidratt til at
vii dag deltar i flere tekstpraksiser enn tidligere. Ny teknologi krever i sterre grad
at vi tilegner oss strategier for lesing av multiple og digitale tekster, ikke bare for
a forstd sammenheng i og mellom tekster, men ogsa for & avgjere teksters trover-
dighet og palitelighet. Dette har ogsa vert sentralt i leseforskning de siste ti—-fem-
ten arene, der forskere blant annet har studert hva gode lesere gjor for & navigere,
forsta og gjere vurderinger i det nye tekstlandskapet. PISAs rammeverk for lesing
2018 gjenspeiler til en viss grad disse nye tekstpraksisene.

Slik vi har poengtert i beskrivelsen av PISA-rammeverket (s. 55), er to sentrale
endringer gjort i definisjonen av lesekompetanse i rammeverket for 2018. Verbet
evaluere har blitt lagt til siden 2009, og der det tidligere stod skrevne tekster,
brukes né kun begrepet fekster. Ettersom vi har et stort mangfold av tekster tilgjenge-
lig, er det a evaluere tekstenes argumenter og vinkling blitt enda viktigere for
dagens lesere. Oppgaver i PISA som méler dette, krever eksempelvis at elevene
avgjer troverdigheten til en tekst ut ifra lesning av flere tekster, og vurderer hvor-
vidt informasjon i en tekst er ngytral eller partisk. A ha evne til slik kritisk lesning
av tekster er svert sentralt i dagens samfunn (jf. Weyergang & Frenes, 2020,
kapittel 7 i denne antologien; Roe, Ryen & Weyergang, 2018; Veum & Skovholt,
2020), dette er ogsa framhevet i fagfornyelsen (LK20). At tekstbegrepet i PISA er
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blitt utvidet til & gjelde mer enn verbaltekster, viser ogsé at den nye tekstvirkelig-
heten er tatt i betraktning, ettersom ungdommer i dag i stor grad meter tekster som
bestér av flere modaliteter.

Viktigheten av & kunne lese multiple tekster er framhevet i rammeverket for
PISA 2018. Som illustrert i tabell 3.1 er det lagt til to ekstra kognitive prosesser
som kreves ved lesing av slike tekster: a soke etter og velge ut relevante tekster,
og oppdage og handtere motstridende informasjon. Selv om oppgavene slik de er
utformet i praven, méler leseprosesser som er relevante i mete med multiple
tekster, er det fortsatt et stykke fram til & male alle de ferdighetene unge mennes-
ker trenger for & mangvrere og navigere i det tekstmylderet som utgjer dagens
internett- og mediesfare. PISA-provene kan per i dag ikke etterligne et komplekst
internett med dertil ulike leseveier som leseren ma konstruere selv (jf. beskrivelser
av nettlesing i Afflerbach & Cho, 2010). Evnen til & underseke /vilke tekster som
er tilgjengelige, og i hvilken rekkefolge disse ber leses, kan dermed ikke testes like
eksakt som ndr dette mé utfores i reelle lesesituasjoner. I preveplattformen slik den
foreligger nd, har det ikke veert mulig & inkludere komplekse sgkescenarioer som
lesere star overfor pa det virkelige Internett. Provene kan heller ikke male hvordan
elever navigerer nar de mé utfere reelle sok der de meter store mengder informa-
sjon, eller der tekstene inkluderer audio eller video, som jo utgjer en stor del av de
tekstene ungdommer i dag er eksponert for. Et moment som gjelder for alle slike
lesepraver, er altsa at ikke nedvendigvis alle reelle leseutfordringer er representert.

I tillegg til de utfordringene som er knyttet til & méle lesing av digitale tekster,
er det ogsa andre reelle lesesituasjoner som ikke favnes av PISA-preven. For det
forste er ingen av tekstene knyttet til en spesifikk (norsk) kulturell kontekst. Dette
har sammenheng med det internasjonale aspektet ved provens validitet, der det er
viktig at elever pa tvers av kulturelle kontekster har s& like forutsetninger som
mulig for & utvinne og skape mening i tekstene. For det andre er det begrensninger
i tekstlengde. Av hensyn til tidsbruk og bredde i tekstutvalget er det begrenset hvor
lange enkelttekstene i PISA-provene kan vaere. Man far dermed ikke testet elev-
ene i lesing som krever at de virkelig ma vare utholdende og konsentrere seg over
lengre tid om den samme teksten, eller der lengde og kompleksitet krever svert
avanserte soke—lese-teknikker. Elevene far da heller ikke vist kompetanse i & lese
lengre skjonnlitteraere tekster, som ofte krever at de folger fiktive karakterers
utvikling over lengre tekstpassasjer, og der et komplekst meningsinnhold mé kon-
strueres gjennom 4 lese og tolke tekstdelene og teksthelheten i lys av hverandre.
Helheten i det som uttrykkes gjennom romanen som sjanger — romanens affordans
— vil dermed ikke veere med i vurderingsgrunnlaget for norske 15-aringers lese-
kompetanse i PISA-proven.
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Som vi har vist i dette kapitlet, kan PISA-undersekelsen slik den var utformet i
2018, méle mange aspekter ved elevenes lesing og slik sett gi oss viktig informa-
sjon om lesekompetansen til dagens 15-aringer. Lesepravene kan si oss noe om
hvor godt rustet elevene er til & meote ikke bare tradisjonelle enkelttekster, men
ogsa multiple tekster, og til en viss grad digitale tekster. Men enn sa lenge er disse
leseoppgavene gitt i en lukket tekstverden som bare delvis kan simulere det tekst-
universet ungdommer i dag er omgitt av, og de leseutfordringene de meter i det
virkelige liv.
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Norske elevers kunnskap om
strategier for leseforstaelse
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SAMMENDRAG | dette kapitlet redegjer vi for begrepene metakognisjon og strate-
gier og forklarer hvordan strategier er definert og méles i PISA-undersokelsen. Vi presen-
terer norske elevers svar pa spgrsmal om strategier — og ser resultatene i sammenheng
med gjennomsnittet i OECD, de andre nordiske landenes resultater og norske elevers
resultater i 2009. Avslutningsvis diskuterer vi hvorvidt de strategiene som males i PISA, er
viktige for leseforstdelse, og hvilke implikasjoner resultatene kan ha for praksis.
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Et av skolens sentrale mél er & gjore elevene rustet til & mote de lesekravene sam-
funnet til enhver tid stiller for 4 kunne delta i jobb- og fritidssammenheng. For &
nd dette malet mé skolen ta ansvar for & utvikle elevenes lesekompetanse, som
inkluderer et fokus pa & utvikle gode funksjonelle leseferdigheter. Det er derfor
sentralt & fa elever til & bli lesere som innser ndr de ikke forstar det de leser, og
hvordan de skal gé fram for & forsta. Leserne kan da innga i et samspill med ulike
type tekster, der de kan tilpasse lesingen ut ifra hva slags tekster de leser, og hva
som er formalet med lesingen. De ma4 altsa tilegne seg en metakognitiv kunnskap
om egen leseprosess og om egne strategier for leseforstaelse. I dette kapitlet skal
vi se naermere pa hvorvidt norske tiendeklassinger har tilegnet seg en slik kunn-
skap, ut ifra to spesifikke mal for lesestrategier som inngikk i PISA 2018.

A reflektere over egen leseprosess henger sammen med kunnskap om hvordan
man lerer. Gjennom lereplanrevisjonen fagfornyelsen (LK20) har elevenes kunn-
skap om egen laering fatt sterre vekt. Det er forst og fremst gjennom ny overordnet
del det fastslas at «skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen lering,
forstar sine egne laeringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig vis»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Der fastslas det ogsé at elevene trenger mye
stette oppover i skolelapet for de kjenner sine egne leringsprosesser og kan bruke
strategier uten stotte fra leereren: «Ved & reflektere over egen og andres leering kan
elever litt etter litt utvikle bevissthet om egne leeringsprosesser. Elever som lerer
a formulere sporsmaél, seke svar og uttrykke sin forstéelse pé ulike méter, vil grad-
vis kunne ta en aktiv rolle i egen leering og utvikling.» Effekten av en slik meta-
kognitiv bevissthet antas i leereplanen & veere en dypere innsikt nar «elevene ser
sammenhenger mellom kunnskapsomréder, og nar de behersker et mangfold av
strategier for a tilegne seg, dele og forholde seg kritisk til kunnskap» (Kunnskaps-
departementet, 2017). Ved siden av denne vektleggingen i overordnet del — og der-
med i alle fag — er det i leereplanen for norsk egne, eksplisitte kompetansemal pa
alle trinn i grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2019):

D lese med sammenheng og forstaelse pa papir og digitalt og bruke enkle strate-
gier for leseforstaelse (2. trinn)

D lese tekster med flyt og forstaelse og bruke lesestrategier mélrettet for & laere
(4. trinn)

D Dbruke lesestrategier tilpasset formalet med lesingen (7. trinn)

D Dbeskrive og reflektere over egen bruk av lesestrategier i lesing av skjennlitte-
ratur og sakprosa (10. trinn)
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Lesestrategier er med andre ord tematisert gjennom egne kompetansemal i norsk-
faget for alle de aktuelle trinnene i grunnskolen, fra svert enkle strategier pa 2.
trinn til eksplisitt kunnskap om strategier og refleksjon om egen metakognisjon pa
10. trinn.

Selv om tematiseringen i overordnet del er omformulert, er fokuset pa strategier
og metakognitiv tenkning langt fra nytt i den norske skolen. Ved innferingen av
Kunnskapsleftet i 2006 ble strategibegrepet velkjent for leerere i skolen. Planverk-
et la vekt pa at elevene matte beherske framgangsmater for & organisere sin egen
leering, som innebarer strategier for & planlegge, gjennomfere og vurdere egen
leeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2006b). I tilknytning til norskfaget ble
det presisert at «[u]tviklingen av leseferdigheter i norskfaget forutsetter at elevene
(...) arbeider systematisk med lesestrategier som er tilpasset forméalet med lesin-
gen» (Utdanningsdirektoratet, 2006a, s. 5). I tillegg var det eksplisitte méal om
lesestrategier i norskleereplanen fram til revisjonen 2013, og som i stor grad stem-
mer overens med kompetansemalene i fagfornyelsen som vi gjenga over (se ogsa
beskrivelse i Bakken, 2020, kapittel 11 i denne antologien).

I PISA-undersgkelsen har mélinger av elevenes kunnskap om egnede strategier
vert gjennomfert to ganger, i PISA 2009 og i PISA 2018. PISA méler dette ved &
sperre om hvorvidt de anser spesifikke lesestrategier for & vere nyttige, relatert til to
lesekontekster: oppsummere tekst og huske og forsta essensiell informasjon fra tekst.
I PISA 2018 er det i tillegg et strategimal knyttet til & avslore avsenders palitelighet
(se Weyergang & Frenes, kapittel 7 i denne antologien). I rammeverket for elevsper-
reskjemaet i PISA er disse definert som metakognitive lesestrategier (OECD, 2019),
og begrunnelsen for & inkludere nettopp disse variablene var at begge viste seg a kor-
relere hoyt med lesekompetanse i utpravingene (Artelt, Schiefele & Schneider,
2001). For norske elever var samvariasjonen med leseferdigheter pa disse mélene
0,35-0,44 (korrelasjonsmaél: Pearsons 1), og det & kjenne til hva som er egnede stra-
tegier i forskjellige lesesituasjoner, er altsa assosiert med & vaere en god leser
(Hopfenbeck & Roe, 2010). I selve leseproven i PISA-undersekelsen er strategibruk
og oppgavehandtering ansett for & vare en sentral del av selve leseprosessen, som
en del av leserens samhandling med tekst og oppgave (se Weyergang & Magnusson,
2020, kapittel 3 i denne antologien).

I dette kapitlet vil vi vise resultater for disse variablene i PISA 2018, men forst
vil vi redegjore for hvordan leseforstaelse henger sammen med bade lesestrategier
og metakognisjon (del en) og deretter g& naeermere inn pa den teoretiske bakgrun-
nen for de to strategiomradene som males i PISA-undersekelsen: & forsta og huske
en tekst og & lage et sammendrag av en tekst (del to). I Resultater (del tre) viser vi
bade nordiske elevers kjennskap til egnede strategier i PISA 2018 og hvordan den
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henger sammen med prestasjonene pa leseproven. I diskusjon og avslutning (del
fire) peker vi pa hvilke slutninger vi kan trekke pa bakgrunn av disse resultatene.

LESEFORSTAELSE, LESESTRATEGIER OG METAKOGNISJON
Leseforstaelse

Mange tiar med leseforskning har vist at det er komplekse leseprosesser som set-
tes i spill nar vi leser en tekst. Leseforstaelse kan defineres som «[4] utvinne og
skape mening ved a gjennomseke og samhandle med skrevet tekst» (Braten, 2007,
s. 11). Nar vi leser og forstar tekster, er dette uttrykk for en kontinuerlig forhand-
ling mellom sterrelsen pa arbeidsminnet og leserens strev med & forsté teksten
(van den Broek & Espin, 2012). Forste steg pa veien til en slik forstielse er a
avkode teksten ved & koble riktig innhold til ord og setninger. Videre aktiverer
gode lesere forkunnskap om emnet og om tekststruktur, og den nye informasjonen
henges péa disse knaggene. Vellykkede leseprosesser innebaerer ogsa at leseren
trekker slutninger for a fatte implisitte ideer og skjulte lag, og & lese mellom lin-
jene. Hvis lesingen har veert vellykket, har leseren en koherent oppfatning av tek-
stens mening, der tekstelementene henger sammen i en helhet. Det er mange ulike
elementer som spiller inn for hvor godt vi forstar en tekst; det kommer an pa hvor
gode strategier for forstéelse vi har, hvor stort ordforrad, vare generelle og fag-
spesifikke kunnskaper og kunnskaper om tekststruktur samt motivasjon for lesin-
gen og engasjement 7 lesingen (Duke, Pearson, Strachan & Billman, 2011; Kamil
et al., 2008). En av de viktigste faktorene for & Iykkes med & utvinne mening fra
en tekst er at lesingen er strategisk, og at leseren har god oversikt over sin egen
forstaelse og leseprosess.

Hos gode lesere er leseprosessen dels automatisert og dels avhengig av strate-
giske prosesser. | forskningen er det enighet om at vi ikke kan snakke om én lese-
prosess, men om «flere prosesser som brukes dynamisk og i forskjellige kombi-
nasjoner» (van den Broek & Espin 2012, s. 317, vér oversettelse). Vi kan ogsa anta
at leseprosessen er syklisk, slik at hvert nytt element som leses, legges til helhets-
forstaelsen gjennom dels automatiserte og dels aktive valg hos leseren. Dette gjen-
speiler skillet mellom ferdigheter og strategier. Gode leseferdigheter er, ifolge en
nyttig klargjering pa feltet ved Afflerbach, Pearson og Paris (2008), automatiske
handlinger som forer til avkoding og forstéelse raskt, effektivt og med flyt, og
dette skjer vanligvis uten leserens bevissthet eller kontroll (2008, s. 368). Disse
leserne er ogsa aktivt medskapende og forseker mélrettet & forstd meningen i en
tekst, selv om de meter ungyaktigheter, feil og inkonsistente tekstelementer.



KAPITTEL 4. NORSKE ELEVERS KUNNSKAP OM STRATEGIER FOR LESEFORSTAELSE

Strategier for leseforstaelse

Strategier kan defineres som prosesser for & forbedre forstaelsen og overvinne
utfordringer ndr man leser (Palincsar & Brown, 1984), og i motsetning til ferdig-
heter som regnes som automatiske handlinger, innebeerer strategier tilsiktet kon-
troll, malrettethet og bevissthet. De skiller seg altsa fra andre leseprosesser ved a
kreve lesernes oppmerksomhet i & konstruere mening (Afflerbach & Cho, 2010).
Det innebarer mentale aktiviteter som lesere velger & ta i bruk for & hente ut, til-
egne seg, organisere og utdype informasjon fra tekst, og for & overvake og kon-
trollere egen tekstforstéelse (Braten, 2007). Leseren ma bevisst anvende det vi kan
kalle kognitive teknikker for lesing, underveis eller etter lesing, eller i alle tre
fasene, samtidig som formalet med lesingen er i fokus (Paris, Wasik & Turner,
1991). De strategiske leserne overvéker leseprosessen, oppdager hull i forstaelsen
og bruker reparasjonsstrategier hvis det trengs (Baker & Brown, 1984; Coiro &
Dobler, 2007); de tar beslutninger om hvilken strategi de skal bruke, i hvilke situ-
asjoner de skal bruke den, og hvordan de kan tilpasse den til en bestemt tekst
(Paris, Lipson & Wixson, 1983), og endrer strategier for & passe til forskjellige
typer tekster og forskjellige formal. Forstéelse av hvorfor og nar man skal anvende
forskjellige strategier — sékalt situasjonsbetinget kunnskap — er altsé viktig for
strategibruk. Slik strategisk tenkning innebeerer metakognitiv bevissthet; gode
lesere kan overvake sin egen leseprosess og reflektere over hva de gjor mens de
leser. De er klar over om de forstar eller ikke forstar, og denne bevisstheten forer
vanligyvis til regulering og reparasjon (Baker, 2002).

Det er flere viktige forskjeller mellom ferdigheter og det vi kaller strategier. |
tillegg til & kreve lesernes bevissthet og kontroll er strategier fleksible av natur
(Grossman, 2015) og kan tilpasses ulike lesesituasjoner, mens ferdigheter er mer
vanebaserte, og leseren folger egne rutiner og regler mer rigid. Det inngdr ogsa
ulike nivéer i hvordan man tenker nir man benytter strategier i motsetning til
ferdigheter. Nér lesere tenker strategisk, bruker de resonnering og evne til kritisk
tenkning for & konstruere og rekonstruere mening fra teksten, mens bruk av
ferdigheter ofte er assosiert med lavere nivder av tenkning og laering (Dole,
Duffy, Roehler & Pearson, 1991). Ideen er at lesere automatisk vil venne seg til
a bruke ferdighetene pa det de leser, hvis de bare far gjentatte ovelser. Vi antar
ganske enkelt at de etter hvert blir brukt automatisk eller ubevisst, og dette ligger
bak for eksempel begynneropplering i lesing. For eksempel kan det & trekke slut-
ninger pa bakgrunn av sjangertrekk i tekster vaere en ferdighet, mens det & stille
egne spersmal til tekster krever strategisk tenkning og overvékning av egen
lesing. Afflerbach et al. (2008) papeker at strategier kan bli automatisert — og der-
med kalles ferdigheter — og at det her er snakk om et kontinuum av ferdigheter
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og strategier. Uansett vil den bevisste og mélrettede lesingen alltid vaere strate-
gisk.

Marcel Veenman (2016, s. 28) beskriver ulike strategier som gode lesere benyt-
ter, og skiller mellom orientering og planlegging for lesing, overvaking og valg
av metoder for a forsta tekst underveis i lesingen og evaluering og oppsummering
etter lesing (se tabell 4.1).

TABELL 4.1. Strategier som gode lesere ofte bruker fgr, underveis og etter lesing
(Veenman, 2016, var oversettelse)

Orientering og planlegging for | Overvaking og valg av metoder for a | Evaluering og opp-
lesing forsta tekst underveis i lesing summering etter lesing

Prover a forsta hva som forventes | Overvaker forstaelse av ord, setninger | Evaluerer sin forstaelse

av leseoppgaven og avsnitt

Leser tittelen pa teksten Tar grep for a rette opp eventuell mang- | Stiller spersmal til tek-
lende forstéelse sten

Aktiverer forkunnskaper om Overvaker sin forstaelse og hvorvidt de | Leser over notatene sine

emnet nar sine mal for lesingen

Skanner teksten etter mellomtitler | Velger metoder for aktiv prosessering | Reflekterer over egen
Ser pa struktur og tekstlengde av tekst: f.eks. narleser, parafraserer, leseprosess
Setter mal for lesingen stiller spersmal til teksten, trekker slut-

ninger, relaterer ny informasjon til for-

kunnskaper, tar notater, markerer eller

understreker tekst og/eller lager tanke-

kart

Tabell 4.1 viser at strategier som gode lesere ofte bruker for de leser, i stor grad
dreier seg om 4 skaffe oversikt over teksten og legge en plan for den forestdende
lesingen. Underveis i lesingen justerer gode lesere denne planen, og de anvender
den leseméaten som teksten krever av dem. Det som ogsé kjennetegner gode lesere,
er evnen til & endre plan underveis i lesingen og velge mer egnede strategier i trad
med sin egen tekstforstaelse. Etter a ha lest evaluerer gode lesere sin forstéaelse,
de stiller spersmal til teksten, leser over notatene sine og reflekterer over egen
leseprosess. Underveis i lesingen kan elevene justere bruken av strategier og
ferdigheter for & optimalisere forstdelsen. Denne bruken av strategier og ferdig-
heter er derfor mer en syklisk enn en linear prosess (Zimmermann, 2000); gode
lesere veksler ofte mellom de ulike fasene og strategiene. For eksempel kan lese-
ren underveis i lesingen oppdage at formalet med lesingen ma endres, og justerer
dette for sa & starte lesingen pa nytt.
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Metakognisjon

De metakognitive prosessene som er involvert i leseforstaelse, innebarer to kom-
ponenter: metakognitiv kunnskap om egen kognisjon relatert til lesing og meta-
kognitiv overvaking og kontroll av egen leseforstaelse (f.eks. Baker, 2002; Mokh-
tari & Reichard, 2002). Kunnskapskomponenten involverer kunnskap om seg selv
som leser, om selve leseoppgaven og de strategiene leseren bruker (Baker &
Brown, 1984). Det handler ogsé om leserens repertoar av strategier og de reflek-
sjonene leseren har om egne strategier og ferdigheter (Veenman, van Hout-
Wolters & Afflerbach, 2006), samt kunnskap om nér og hvorfor en skal benytte
denne kunnskapen. For & overvéke og kontrollere sin egen leseforstaelse ma lese-
ren planlegge, utfore, sjekke og evaluere forstaelsen, rette opp vanskeligheter som
dukker opp underveis i lesingen, og revurdere valg av strategier. Det er slik kunn-
skap om metakognisjon som males i PISA, gjennom spesifikk kunnskap om stra-
tegibruk.

God metakognitiv bevissthet og aktiv kontroll av egen tenkning er en evne som
ansees a utvikle seg sent (Pintrich & Zusho, 2002), og ungdomstiden er dermed
en viktig periode for metakognitiv modning. Eldre elever er mer i stand til & eva-
luere sine egne tenkemater ettersom de har en sterre grad av bakgrunnskunnskap
(Baker, 2005). Det er derfor interessant og relevant & underseke norske 15-aring-
ers metakognitive kunnskap om strategier, ogsa siden elever som deltar i PISA-
undersgkelsen, er helt pa slutten av sitt grunnskolelep. I den neste delen vil vi se
naermere pa det teoretiske grunnlaget for de to typene lesestrategier som PISA
maler kunnskap om: & forsta og huske tekst og & oppsummere tekst ved a lage et
sammendrag.

LESESTRATEGIER: A FORSTA OG HUSKE EN TEKST OG A LAGE
ET SAMMENDRAG

Bade a forsta og huske tekst og lage sammendrag av tekst er strategier som handler
om & identifisere og leere innholdet i en tekst (jf. Pressley & Afflerbach, 1995), og
krever flere viktige leseprosesser, slik som & lokalisere og hente ut sentral infor-
masjon, trekke slutninger og konstruere en integrert tekstforstaelse. Strategiene
kan sies & vaere pa ulike nivaer, der det & forstd og huske er mer overordnet enn det
& lage sammendrag. A huske en tekst innebarer & bruke hukommelsesstrategier,
som i utgangspunktet regnes som overflatestrategier. Det er imidlertid viktig &
huske hva man har lest, for & kunne forsta tekstens innhold, og slik sett er arbeids-
minnet ogsa et viktig element i lesing. A lage et ssmmendrag for & reflektere over
det vesentlige i teksten er viktig for & organisere innholdet og regnes ofte som en
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dybdestrategi (Weinstein & Mayer, 1986). En slik strategi kan veare viktig for a
utvinne tekstens mening, der man mé oppsummere teksten med egne ord, som kan
vare en hjelp i forstaelses- og memoreringsprosessen.

A forsta og huske en tekst

I utgangspunktet brukes hukommelsesstrategier til & velge ut informasjon som
skal leeres, uten a reflektere videre utover det som er gitt i teksten. Det kan for
eksempel handle om & utheve eller gjenta setninger for & huske dem, for eksempel
ved & lese et avsnitt flere ganger (Anmarkrud & Braten, 2012b; Braten, 2007).
Selv om det & memorere innholdet i en tekst i seg selv ikke regnes som en dybde-
strategi, innebeerer strategien a forsta og huske en tekst bade en oppfattelse av tek-
stens meningsinnhold som en del av arbeidsminnet, der leseren tar med seg for-
staelse for tekstens enkeltdeler videre i arbeidet med a konstruere en forstéelse for
teksten som helhet, og at leseren ikke kun skal tilegne seg ordrett det som star i
teksten, men selv konstruere mening ut ifra tekstinnholdet. Her er ogsa oppsum-
mering inkludert som en mate & forstd og huske tekst pa, og viser dermed til at
leseren mé organisere tekstinnholdet for & oppné en forstéelse, og ikke uteluk-
kende memorere innholdet.

I sparreskjemaet i PISA-undersakelsen blir elevene bedt om & vurdere nyttever-
dien av seks ulike strategier for best mulig & forsta og huske en tekst, pa en skala
fra 1 til 6, fra «Ikke nyttig i det hele tatt» til «Veldig nyttig» (se tabell 4.2).

TABELL 4.2. Strategier for & forsta og huske en tekst.

Ikke Veldig
nyttig (1) | -2 -3 —4 -5 | nyttig (6)

A | Jeg konsentrerer meg om de delene av
teksten som er lette & forsta.

B | Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger.

C | Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg
innholdet med andre.

D | Jeg setter strek under viktige deler av
teksten.

E Jeg oppsummerer teksten med mine egne
ord.

F Jeg leser teksten hoyt for en annen person.
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Her regnes alternativ C: a diskutere innholdet med andre, og alternativ E: & opp-
summere teksten med egne ord, som de mest hensiktsmessige strategiene. Disse
krever at leseren aktivt ma hente ut og konstruere en mening fra teksten og knytte
an til egne forkunnskaper, for & kunne ha en mening om tekstens innhold (ved dis-
kusjon) og peke pé sentrale deler ved teksten (ved oppsummering). Deretter er
alternativ D: a streke under viktige deler av teksten, en hensiktsmessig strategi. En
slik handling krever at leseren skaper en forstaelse av teksten og reflekterer over
hva som kan veere viktig. Det a streke under kan vaere nyttig for & markere sentrale
deler av teksten som leseren kan gé tilbake til etter lesingen, som hjelp i en memo-
reringsprosess. Alternativ A: a konsentrere seg om de delene som er lette a forsta,
alternativ B: a lese raskt gjennom teksten to ganger, og alternativ F: g lese teksten
hayt for en annen person, regnes som mindre hensiktsmessige. Ved kun & konsen-
trere seg om deler av teksten som er enkle & forsta risikerer leseren a gé glipp av
vesentlig informasjon, og i verste fall misoppfatte teksten som helhet. A lese raskt
gjennom to ganger kan avhjelpe forstaelsen hvis leseren oppfatter raskt og kun har
behov for & lese teksten en gang til, men gir i seg selv ingen hjelp til & oppna for-
staelse. P4 samme mate kan det & lese teksten hgyt for en annen person ha positiv
innvirkning pé forstaelsen ved at man for eksempel oppdager at man stopper opp
ved ord man ikke umiddelbart klarer & avkode, og dermed forstar at man méa opp-
klare begreper. De fleste lesere kjenner seg igjen i at det er mulig & lese uten & fa
med seg innholdet — i verste fall kan man avkode feilfritt uten & oppfatte noe av
meningsinnholdet. Den grunnleggende ordavkodingen er utvilsomt viktig for
leseforstaelsen, men er ikke tilstrekkelig for & oppna god forstéelse: Det er minst
like viktig & aktivere forkunnskaper om tekstens innhold. Dermed er ikke strate-
gien i seg selv svaert hensiktsmessig for & forstd og huske en tekst, og den ber
rangeres lavt av elevene.

A lage et sammendrag av teksten

A lage et sammendrag inngar i en gruppe strategier som vi ofte kaller organiser-
ingsstrategier. Organiseringsstrategiene brukes til & binde sammen, gruppere eller
ordne informasjon og ideer som framkommer i teksten, for eksempel i form av opp-
summering, lage visuelle diagrammer og forsgke & skaffe seg oversikt over innhol-
det i teksten (Anmarkrud & Braten, 2012a; Braten, 2007). Det har vist seg at & opp-
summere tekst forbedrer forstaelsen, ettersom det kan hjelpe leseren til & rette
oppmerksomheten mot det som er sentral informasjon i en tekst, og & utelate detal-
jer og overfladig informasjon (National Reading Panel [NRP], 2000). Det kan
bedre forstaelsen ved at leseren fokuserer pa & se ssmmenhenger mellom begreper
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i en tekst, og kobler disse begrepene til forkunnskaper (Thiede & de Bruin, 2017).
Oppsummering har ogsé vist seg & kunne forbedre forstaelse ved at leseren tester
seg selv underveis i lesingen, noe som kan hindre brudd i forstielse og invitere
leserne til & sette i gang reparasjonsstrategier (Winne & Hadwin, 1998).

I PISAs sperreskjema blir elevene bedt om & vurdere nytteverdien av fem ulike
strategier for & lage et sammendrag av en tekst pa en skala fra 1 til 6, fra «Ikke nyttig
i det hele tatt» til «Veldig nyttig» (se tabell 4.3). Selv om vi som oftest forbinder det
a lage et sammendrag med & faktisk skrive det ned, sé vil vi understreke at det ikke
er skrivestrategier elevene presenteres for, men oppsummeringsstrategier ved lesing.

TABELL 4.3. Strategier for & lage et sammendrag.

Ikke Veldig
nyttig (1) | -2 -3 —4 -5 | nyttig (6)

A | Jeg skriver et sammendrag. Sa sjekker jeg
om hvert avsnitt er dekket i sammendra-
get, fordi innholdet i hvert avsnitt skal
vare med.

B | Jeg forseker a kopiere helt noyaktig sa
mange setninger som mulig.

C | For jeg skriver sammendraget, leser jeg
teksten sa mange ganger som mulig.

D | Jeg sjekker noye om de viktigste faktaopp-
lysningene i teksten er med i sammendraget.

E | Jeg leser gjennom teksten og setter strek
under de viktigste setningene. Sa skriver
jeg sammendraget med mine egne ord.

Alternativ E: a understreke de viktigste setningene og skrive sammendraget med
egne ord, og alternativ D. d sjekke noye om de viktigste faktaopplysningene i tek-
sten er med i sammendraget, er de strategiene som gir best mulighet for & lage et
sammendrag som reflekterer god leseforstéelse, og som elevene ber vurdere som
veldig nyttige. Dette er dybdestrategier som krever at leseren har en helhetlig tilnaer-
ming til innholdet i teksten. Som nevnt ovenfor om nyttige strategier for huske og
forsta en tekst er det & oppsummere teksten med egne ord en handling som krever at
leseren ma utvinne og konstruere en mening fra teksten ved a trekke slutninger og
konstruere en integrert tekstforstielse. Alternativ C: d lese teksten sa mange ganger
som mulig, og alternativ A: a skrive et sammendrag, for deretter a sjekke om hvert
avsnitt er dekket i sammendraget, regnes som mindre hensiktsmessige strategier.
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A lese teksten gjentatte ganger kan utvilsomt veaere nodvendig, spesielt om leseren
har overvéket lesingen noye og gar tilbake til tekstpassasjer som ble oppfattet som
uklare. Men i seg selv er det ikke tilstrekkelig & lese flere ganger om det er den
eneste strategien som benyttes, og leseren ikke vet hva oppmerksomheten ber rettes
mot. A sjekke om hvert avsnitt er dekket i ssmmendraget kan vere nyttig hvis sen-
tral informasjon i teksten er fordelt pa hvert avsnitt, men dette er ikke alltid tilfellet,
og dermed kan det & ta i bruk denne strategien vaere villedende for leseren i arbeidet
med & lage et godt sammendrag. Alternativ B. g forsoke a kopiere helt noyaktig sa
mange setninger som mulig, regnes som en lite nyttig strategi for & lage sammen-
drag. Ved & benytte en slik strategi vil leseren ofte fokusere pa lasrevne enkeltele-
menter og i liten grad danne en integrert forstaelse av teksten. Det kreves heller ikke
at leseren parafraserer tekst, en prosess som ofte hjelper leseren til & integrere infor-
masjon i teksten med egne forkunnskaper og bidrar til bedre tekstforstaelse.

RESULTATER: ELEVENES KUNNSKAP OM EGNEDE
LESESTRATEGIER

I PISA 2018 ble altsa elevene bedt om & rangere foreslétte strategier for & lese for
a forstd og huske en tekst og a lese for a lage et sammendrag av en tekst. Begge
variablene er laget pa den maten at elevene far oppgitt henholdsvis seks og fem
strategier som de skal angi nytteverdien av, pa en skala fra 1 til 6 (fra «Ikke nyttig
i det hele tatt» til «Veldig nyttig»). Strategiene ble forste gang brukt i PISA 2009
og var pa forhand validert gjennom utprevinger for & sikre at leseeksperter var
enige om rangeringen av strategiene: «... according to their effectiveness to achi-
eve the intended goal» (OECD, 2010, s. 113). Etter at elevene har vurdert strate-
giene 1-6, blir svarene deres kodet om og gitt én verdi som gjenspeiler i hvilken
grad eleven rangerte dem etter ekspertrekkefolgen. I denne delen vil vi se pa
norske elevers svar og sammenligne med elever i de andre nordiske landene samt
OECD-gjennomsnittet. Vi vil ogsd sammenligne elevenes svar med resultatene fra
PISA 2009 som det ble referert til i Hopfenbeck og Roe 2010 (s. 125 ff.). Det er
interessant & se bade pa elevenes samleskar for hver av lesesituasjonene (kon-
struktverdier), og ogsé hvordan evnen til & rangere i trdd med ekspertene henger
sammen med elevenes prestasjoner pa lesepreven (korrelasjoner).

A forsta og huske en tekst

Den lesesituasjonen elevene ble presentert for for & forstd og huske en tekst, var:
«Du skal forstd og huske innholdet i en tekst. Hvordan vil du vurdere nytten av de
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folgende strategiene for & forsté og huske teksten?» Tre av strategiene (C, D og E)
ble ansett for & vaere nyttige, mens de andre (A, B og F) var mindre nyttige. Vi
repeterer her de seks strategiene elevene ble forelagt:

C. Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre.

D. Jeg setter strek under viktige deler av teksten.

E. Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord.

A. Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette & forsta.
B. Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger.

F. Jeg leser teksten hoyt for en annen person.

Figur 4.1 nedenfor viser de nordiske elevenes nyttevurdering av strategiene i hen-
hold til ekspertrangeringen, sammenlignet med OECD-gjennomsnittet.

Norge I
Danmark -I
Finland o
stand —
Sverige I’-l
-0,60 -0,40 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60

FIGUR 4.1. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av strategier A
forsta og huske en tekst. Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik, for OECD-
landene da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med
1,96 ganger standardfeilen i hver retning.

Vi ser av figur 4.1 at norske og islandske elever i mindre grad enn elever i de andre
nordiske landene er i stand til & rangere de foreslatte strategiene. Ogsa de finske
elevene skarer under OECD-gjennomsnittet og svenske elever, mens de danske
elevene skérer over. Verdiene i samleskdrene baserer seg pa gjennomsnitt for land-
ene, og i tabell 4.4 ser vi prosentandelen elever som har rangert strategiene lavt,
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middels eller hayt. Sammenligning av prosentandeler i dette kapitlet bor ta hayde
for malefeil tilsvarende 1-3 prosentpoeng.

TABELL 4.4. Norske elevers nyttevurdering av egnede strategier for a forsta og huske
en tekst. Strategiene som er merket med *, viser hvilke som er regnet som mest nyttig.

Lett a Leser to | Diskuterer Streker Oppsum- Leser
forsta ganger innhold* under* merer* hoyt
Ikke nyttig i det
31 36 28 29 22 40
hele tatt (1/2)
(3/4) 49 47 38 39 37 39
Veldig nyttig
20 16 34 32 42 20
(5/6)

De nordiske resultatene er i trdd med resultatene i PISA 2009, med unntak av island-
ske og finske elever, som den gang hadde hayere samleskar (Hopfenbeck & Roe,
2010). Resultatene for de norske elevene i PISA 2018 har altsé ikke endret seg nev-
neverdig fra resultatene 1 2009. Hvis vi ser nermere pé kjennsforskjeller blant de
nordiske elevene, viser figur 4.2 gjennomgéende kjonnsforskjeller i jentenes faver.

Norske gutter
Norske jenter
Danske gutter
Danske jenter
Finske gutter
Finske jenter
Islandske gutter

Islandske jenter

II‘ | i1|

Svenske gutter

Svenske jenter H

-0,60 -0,40 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60

FIGUR 4.2. Gjennomsnittlige verdier for elevers rangering av strategier A forstd og
huske en tekst. Resultater for jenter og gutter i de nordiske landene. OECD. Gjennom-
snittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen ble
laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i hver
retning.
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Figur 4.2 viser at norske, finske og islandske gutter rangerer strategiene for a
forstd og huske en tekst i mindre grad i trdd med ekspertrangeringene enn det
jentene gjor. Det er naturlig at dette henger sammen med det gjennomsnittlige
mestringsnivaet for gutter og jenter, og at svake lesere i mindre grad rangerer
strategiene riktig. Det er likevel overraskende at norske jenter i mindre grad enn
danske, finske og svenske jenter kjenner til disse strategiene. Norske jenter
presterer omtrent som danske og svenske jenter pa lesepreven, og i tillegg kan
man anta at den samme, store kjennsforskjellen som vi finner i leseprestasjoner,
ville gjenspeiles i strategimalene som i de andre nordiske landene.

For & fa svar pa styrken pa sammenhengen mellom leseprestasjoner og samle-
variabelen «A forstd og huske en tekst» kan vi underseke korrelasjonen mellom
de to variablene, tabell 4.5.

TABELL 4.5. Samvariasjon mellom samlevariabelen A forstd og huske en tekst og lese-
forstaelse. Korrelasjonsmal Pearsons r, signifikante pa 0,01-niva.

A forsta og huske teksten

Norge 0,42
Danmark 0,39
Finland 0,39
Island 0,37
Sverige 0,42

Korrelasjonen med skér for norske elever var i PISA 2009 0,35 (Hopfenbeck &
Roe 2010, s. 126), altsd en omtrent lik sammenheng med leseforstaelse som i
PISA 2018.

Hvis vi ser nermere pa grupper av elever med ulik hjemmebakgrunn, ser vi at
forskjellene mellom elever med hay og lav sosiogkonomisk status er like stor som
forskjellen mellom gutter og jenter (se Jensen, Kjernsli, Bjornsson & Pettersen
(2020) for en utferlig beskrivelse av hvordan elevers sosiogkonomisk status méles
i PISA-undersekelsen, se kapittel 9 i denne antologien). I tabell 4.6 ser vi en sam-
menligning av de 25 prosent av elevene med lavest sosiogkonomisk status med de
25 prosent av elevene med heyest sosiogkonomisk status.
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TABELL 4.6. Standardisert samleskar for gjennomsnittet av elever i den nederste
S@S-kvartilen og den gverste S@S-kvartilen for konstruktet «A forstd og huske en
tekst», sammenlignet med gjennomsnittet for alle norske elever og for gutter og jen-
ter.

Gj.sn. S.E
Alle elever -0,22 0,02
Gutter -0,41 0,03
Jenter -0,04 0,03
Nederste SOS-kvartil -0,47 0,03
Qverste SOS-kvartil -0,01 0,03

A lage et sammendrag av teksten

Den andre lesesituasjonen var: «Du har lest en lang og relativt vanskelig tekst pa
to sider om endringer i vannstanden i en innsje i Afrika. Du skal lage et sammen-
drag. Hvordan vil du vurdere nytten av de folgende strategiene for a4 kunne skrive
et sammendrag av denne to sider lange teksten?» Her fikk elevene fem mulige
strategier & vurdere nytten av, der de to som var ansett som mest passende, var
strategiene D) og E), deretter A) og C), mens B) ble ansett for & vaere minst egnet
(OECD, 2010, s. 113). Vi minner om at de fem strategiene er:

D. Jeg sjekker ngye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sam-
mendraget.

E. Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene. Sé skri-
ver jeg sammendraget med mine egne ord.

A. Jeg skriver et ssmmendrag. Sa sjekker jeg om hvert avsnitt er dekket i sammen-
draget, fordi innholdet i hvert avsnitt skal vaere med.

C. For jeg skriver sammendraget, leser jeg teksten s mange ganger som mulig.
B. Jeg forsgker a kopiere helt neyaktig s& mange setninger som mulig.

Figur 4.3 under viser i hvilken grad de nordiske elevene rangerer strategiene i trad
med ekspertenes vurderinger.



94

CAMILLA G. MAGNUSSON OG TOVE STJERN FR@NES | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Norge I-l
Danmark -
Finland [ ]
stand —
Sverige I-
-0,60 -0,40 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60

FIGUR 4.3. Gjennomsnittlige verdier for de nordiske landene for elevers rangering
av strategier A lage et sammendrag av teksten. Gjennomsnittet ble satt il 0, med 1 i stan-
dardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensinter-
vall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i hver retning.

Figur 4.3 forteller oss at for samlevariabelen «A lage et sammendrag av teksten»
har elevene en bedre forstaelse av hva som er nyttige strategier, enn hva de hadde
for «& forstd og huske en teksty», sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Nor-
ske elever avviker ikke betydelig fra det internasjonale gjennomsnittet (0) eller fra
gjennomsnittet av finske og svenske elever. De danske elevene rangerer i stor grad
strategiene for & lage et sammendrag i trdd med ekspertene, mens de islandske gjor
det i liten grad. I PISA 2009 fant Hopfenbeck og Roe (2010) at norske elever
presterte litt over det internasjonale gjennomsnittet i & vurdere strategiene korrekt.
Norske elever kan dermed sies & ha noe darligere forstéelse for hva som er nyttige
strategier for & lage et sammendrag av tekst i 2018 enn i 2009, selv om denne
negative utviklingen ikke er betydelig. Vi poengterer at det her er oppgitt gjen-
nomsnittsskar for hvert land, og at det er stor variasjon blant elevene i landene. I
tabell 4.7 ser vi prosentandelen elever som har rangert strategiene lavt, middels
eller hoyt.
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TABELL 4.7. Norske elevers nyttevurdering av egnede strategier for a lage et sam-
mendrag. Strategiene som er merket med ** og *, viser hvilke som er regnet som
mest nyttig.

Sjekker Kopierer Leser mange | Sjekker vik- | Skriver med
avsnitt* noyaktig ganger tige fakta** egne ord**
Ikke nyttig i det 1 66 1 16 2
hele tatt (1/2)
(3/4) 44 29 28 38 36
Veldig nyttig
24 6 20 47 42
(5/6)

Hopfenbeck og Roe fant ogsa at det var store kjennsforskjeller i jentenes faver. Det
er ogsa store kjonnsforskjeller i 2018 i alle de nordiske landene, se figuren 4.4 under.

Norske gutter Hi——
Norske jenter
Danske gutter
Danske jenter
Finske gutter Hi——
Finske jenter
Islandske gutter |
Islandske jenter —=
Svenske gutter HE—

Svenske jenter H

-080 -0,60 -040 0,20 0,00 0,20 0,40 0,60 0,80

FIGUR 4.4. Gjennomsnittlige verdier for elevers rangering av strategier A lage et sam-
mendrag av teksten. Resultater for jenter og gutter i de nordiske landene. OECD. Gjen-
nomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen
ble laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i
hver retning.

Ogsé for dette mélet ser vi i figur 4.4 at det er store kjennsforskjeller blant nor-
diske elever. Vi ser her en litt storre kjonnsforskjell blant norske elever enn ved
det forrige strategimélet — jentene presterer i snitt et halvt standardavvik bedre enn
guttene, mens forskjellene var 0,37 SD for mélet «A forsta og huske en tekst». Det
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er likevel bedre resultater for de norske elevene, da guttene skarer naeermere det
internasjonale gjennomsnittet og jentene godt over. Av nordiske gutter er det bare
de danske som gjenkjenner egnede strategier i like stor grad som det internasjo-
nale gjennomsnittet for alle elever (begge kjonn). De norske guttene var ogsa i
2009 svakere enn gjennomsnittet (Hopfenbeck & Roe, 2010, s. 129). Tabellen 4.8
under viser at samlevariabelen «A lage et ssmmendrag av teksten» i hay grad kor-
relerer med skér pa preven.

TABELL 4.8. Samvariasjon mellom leseskdr og samlevariabelen A lage et sammendrag
av teksten. Korrelasjonsmél Pearson r, signifikante pa 0,01-niva.

A lage et sammendrag

Norge 0,46
Danmark 0,43
Finland 0,47
Island 0,44
Sverige 0,47

I nye analyser av dette malet i PISA 2009 finner vi at korrelasjonen den gang var
0,44; dette malet samvarierer altsd bade i 2009 og i PISA 2018 sterkere enn stra-
tegimaélet «& forsta og huske en tekst».

Nér vi sammenligner elever med ulik hjemmebakgrunn sin kjennskap til dette
strategimalet, finner vi ogsa at hjemmebakgrunn er av stor betydning. Forskjellen
mellom den gverste og nederste SOS-kvartil er ogsa her om lag like stor som
kjennsforskjellen, se tabell 4.9.

TABELL 4.9. Standardisert samleskar for gjennomsnittet av elever i den nederste
S@S-kvartilen og den overste S@S-kvartilen for konstruktet «A lage et sammendrag
av teksten», sammenlignet med gjennomsnittet for alle norske elever og for gutter og
jenter.

Gj.sn. S.E
Alle elever -0,02 0,02
Gutter -0,27 0,03
Jenter 0,23 0,02
Nederste SOS-kvartil -0,19 0,04

Qverste SOS-kvartil 0,12 0,03
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DISKUSJON

Resultatene for strategimélene i PISA 2018 viser at norske elever presterer samlet
sett noe under gjennomsnittet for OECD nar det gjelder & rangere nyttige strate-
gier for & forstd og huske en tekst, og kun de islandske elevene skarer lavere enn
de norske for dette mélet i Norden. De norske elevene skérer derimot tilneermet
likt gjennomsnittet for OECD nér det gjelder strategier for & lage et sammendrag
av tekst, og rapporterer her noksa likt som de finske og svenske elevene. De
norske jentene gjenkjenner egnede strategier i betydelig sterre grad enn guttene,
men kjonnsforskjellene er enda sterre i jentenes faver nar det gjelder strategier for
a lage sammendrag av tekst. For begge strategimélene er resultatene for de norske
elevene noksa like som i 2009, men det er litt hayere korrelasjon med lesepresta-
sjoner 1 2018 enn i 2009. Samlet sett indikerer resultatene at norske elever har et
potensial for & tilegne seg mer kunnskap om egnede lesestrategier.

Det siste strategimalet i PISA 2018 — om strategier for & avslere svindel i en e-
post ved & undersoke avsenders palitelighet (beskrevet av Weyergang & Frenes,
2020, kapittel 7 i denne antologien) — peker i samme retning: De norske elevene
er gjennomsnittlige i sin evne til & rangere strategier, og det er ogsa her store
kjennsforskjeller. Norske, svenske og islandske gutter er i mindre grad enn de
andre elevene i stand til & rangere strategiene. Vi vil hevde at de tre strategimélene
i undersgkelsen — a forstd & huske en tekst, & lage et sammendrag av teksten og &
undersgke avsenders palitelighet — til sammen gir et interessant bilde av norske
elevers strategikjennskap. Vi vet at de ulike strategimélene samvarierer fra mid-
dels til sterkt med leseprestasjoner, og vi vet ogsa at spredningen i de norske lese-
prestasjonene er svert stor i PISA 2018 (Jensen, Kjarnsli, Frenes & Roe, 2020,
kapittel 2 i denne antologien). Det er ikke minst store kjennsforskjeller i lese-
ferdigheter mellom ulike grupper av elever — bdde mellom gutter og jenter, elever
med ulik hjemmebakgrunn og elever med ulik spréklig bakgrunn. Analysene i
dette kapitlet viser at vel sa viktig som & studere gutters og jenters profil er det a
se pa gapet mellom elever med ulike forutsetninger for leering hjemmefra, uavhengig
av kjenn.

Etter at de gjennomfoerte leseproven i PISA 2018, ble elevene bedt om 4 ta stil-
ling til pastanden «Mange av tekstene var for vanskelige for megy». Blant norske
og svenske elever var det om lag 17 prosent som var enig i denne pastanden, mens
feerre danske elever var enige (9 prosent). Dette kan vitne om at nesten en femtedel
av norske elever opplever at de ikke har gode verktoy for & forsta tekster de opp-
lever som utfordrende. Det er derfor grunn til a tro at flere elever hadde hatt nytte
av tettere oppfelging av sin lesing og sitt arbeid med & leere & lere. Dette er bak-
grunnen for at vi videre i dette kapitlet vil se pa hva forskning viser om hvordan
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det arbeides med lesestrategier i norske klasserom, og hva forskning anbefaler for
arbeid med metakognisjon i klasserommet.

Arbeid med metakognisjon i klasserommet

Vi skrev innledningsvis at strategibegrepet er gjort godt kjent for norske lerere
gjennom Kunnskapsleftets femtenarige historie. Undersekelser i regi av PIRLS-
studien viser at flere leerere pa barnetrinnet rapporterer at de driver eksplisitt stra-
tegiundervisning i 2016 enn det som var tilfellet i PIRLS 2001. Solheim og
Tennessen (2002) fant den gang at leerere med klasser med hgye prestasjoner rap-
porterte om mer eksplisitt undervisning enn lerere i klasser med lavere prestasjoner.
I PIRLS 2016 var det fortsatt forskjeller mellom lerere for hgyt- og lavtpreste-
rende klasser knyttet til mer avanserte strategier som kan gjenkjennes som dybde-
strategier («beskrive stilen eller strukturen i teksten de har lest» og «finne forfat-
terens perspektiv eller formal») (Berge, Helgevold & Schulz-Heidorf, 2017).
Denne forskjellen var imidlertid ikke like tydelig i resultatene fra PIRLS 2016 —
der flere laerere rapporterte om eksplisitt undervisning — og det kan tyde pa at flere
leerere pé barnetrinnet begynner & bli fortrolige med & undervise i lesestrategier.
Det er likevel ingen studier som viser at det er en utbredt praksis blant leerere pa
ungdomstrinnet & drive eksplisitt strategiundervisning. I LISA-studien, en sterre
observasjonsstudie som har undersekt 178 norsktimer i 47 ulike klasser pa 8.
trinn, finner forskerne at det gjennomferes sveert lite eksplisitt lesestrategiunder-
visning (Magnusson, Roe & Blikstad-Balas, 2019). En del av laererne nevnte eller
oppfordret elevene til & bruke ulike strategier, men sveert fa forklarte og modellerte
hvordan elevene skulle gé fram. I de timene der strategier var inkludert, var & lage
sammendrag den strategien som var hyppigst nevnt blant leererne. Lisbeth Brevik
(2019) undersgkte tilsvarende observasjoner av engelskundervisningen i 60 sko-
letimer pé niende og tiende trinn i syv norske klasserom. Hun fant at leererne vei-
ledet elevene i strategibruk ut ifra behov, og oppmuntret til bruk av lesestrategier
som elevene var kjent med, framfor & undervise eksplisitt i nye strategier. I Sve-
rige undersekte Michael Tengberg (2019) lesedidaktiske praksiser i 57 timer med
svenskundervisning pa syvende trinn og fant at leerere brukte mesteparten av
undervisningstiden pa aktiv bruk av autentiske tekster, men at den tekstbaserte
undervisningen inkluderte lite eksplisitt strategiundervisning. Ut ifra den
forskningen som foreligger om strategiundervisning i nordiske klasserom pa ung-
domstrinnet, er det altsé lite som tyder pé at elevene i stor grad far tilgang til
eksplisitt undervisning og oppfelging i bruk av strategier. Dette er i trdd med inter-
nasjonal forskning som har vist at det er vanskelig for lerere & integrere strategi-
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undervisning som en del av daglig undervisningspraksis over tid (Pearson & Cer-
vetti, 2017).

Resultatene fra PIRLS 2016 viser imidlertid at norske leerere pa barnetrinnet
oppgir at de i sterre grad enn tidligere underviser eksplisitt i strategier. Dette kan
ikke sees opp mot norske elevers PISA-resultater for ved neste prevegjennomfo-
ring, da elever pa omtrent samme alder er en del av populasjonen, og det kan veere
at de framtidige tiendeklassingene vil ha bedre strategikunnskap enn det de norske
elevene viste i 2018. Det er likevel viktig at leerere p&d ungdomstrinnet bygger
videre pa den strategiundervisningen som eventuelt har blitt gitt pa barnetrinnet, i
takt med at elevene meter flere og mer komplekse tekster pé heyere trinn.

Hva er undervisningsaktiviteter kontra eksplisitt strategiundervisning?

Funn fra LISA-studien viser at leerere pa ungdomstrinnet i storre grad bruker stra-
tegier i det didaktiske arbeidet i klasserommet framfor & undervise elevene i hvor-
dan de skal tenke strategisk (Magnusson et al., 2018). Det er altsé viktig a skille
mellom undervisningsmetoder som tar i bruk strategier og undervisning i strate-
gier. Forskjellen ligger i hvorvidt leereren fokuserer pé hvordan elevene aktivt ber
tenke mens de utforer aktiviteten (Shanahan et al., 2010). For eksempel er en mye
brukt aktivitet & fylle ut et tankekart om hendelser i en fortelling, uten & gi ekspli-
sitt undervisning i hvordan man kan resonnere for & finne fram til de sentrale hen-
delsene. Undervisning i bruk av tankekart som strategi vil innebere a forklare
elevene hvordan de skal bruke tankekartet for 4 forbedre tekstforstaelsen, for
eksempel ved & modellere hva leseren aktivt tenker underveis i lesingen, samt for-
klare hvordan tankekartet er en mate & organisere tekstinformasjonen pa for bedre
a skape en adekvat tekstforstaelse. P4 samme mate er en vanlig aktivitet & sporre
elevene i en forlesingsfase: «Hva tror dere denne teksten handler om?» Et slikt
spersmal kan aktivere elevenes forkunnskaper, men det unnlater & fokusere pa
hvordan elevene skal tenke, og hvorfor det er hensiktsmessig a tenke slik. Det kan
da veere vanskelig for elevene & forstd og leere at en slik tilnserming til tekst inne-
baerer at de ma ta i bruk bade forkunnskaper og egne erfaringer for a lage forestil-
linger om teksten, som de kan ga tilbake til underveis i lesingen eller etter de har
lest teksten. De kan da bekrefte eller avkrefte det de trodde om teksten pé forhénd,
for slik sett & bli mer bevisste pa sin egen leseforstielse, samtidig som det kan gke
nysgjerrigheten og motivasjonen for om de tok rett eller feil (Roe, 2014). For at
aktiviteten skal veere reell strategiundervisning, ma lereren lofte fram denne
metakognitive tenkningen om hva, hvordan og hvorfor de utferer en viss aktivitet
knyttet til lesing. Kun & bli eksponert for en viss teknikk vil ikke i seg selv fere til

99



100

CAMILLA G. MAGNUSSON OG TOVE STJERN FRONES | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

at elevene blir strategiske lesere (Nokes & Dole, 2004). Det er derfor en sterk opp-
fordring til laerere om & gjere undervisningen i forstaelsesstrategier eksplisitt, slik
at kunnskap om hvordan det & tilnerme seg tekster kan gjores &pent og tilgjengelig
for alle elever.

Mange studier har vist at sakalt eksplisitt undervisning har stor effekt pd mange
forhold. A gjere noe eksplisitt — enten det er lesestrategier eller fagbegreper, skri-
ving eller muntlig — vil innebere at lereren modellerer, verbaliserer og bygger
stillas. Det vil veere naturlig & starte med leerermodellering forst, og s& ha en inn-
lagt progresjon via veiledet praksis til at elevene bruker kunnskapen selvstendig.
Pa denne maten kan eleven gé fra & kunne nevne strategier og fole at de kan dem,
til & repetere over tid og virkelig sette lesestrategiene ut i praksis pa egen hand.
Anmarkrud og Bréten (2012a) viser i en forskningsgjennomgang av mange stu-
dier om lesestrategier at mange forskere gjor de samme funnene:

Strategiundervisningen ber vere direkte og eksplisitt.

Undervisningen ber rette seg mot et repertoar av lesestrategier.

Lesing ber veere en sosial aktivitet for & fremme leering.

God strategiundervisning er langvarig — helst integrert som grunnleggende fer-
dighet.

» Effektiv undervisning krever hay kompetanse hos lereren.

Flere forskningsbaserte leseprogrammer har inkludert det & lage gode sammen-
drag som en av flere strategier som elever ber fa eksplisitt oppleering i, i kombi-
nasjon med ulike undervisningsaktiviteter der bade det samarbeidende og dialo-
giske perspektivet star sentralt. For eksempel fokuserer resiprok undervisning
(Reciprocal Teaching, Palincsar & Brown, 1984) pa strategiene a stille sparsmal
til tekst, oppklare uklarheter, predikere innhold og oppsummere. Lereren model-
lerer forst strategiene, og elevene jobber deretter med tekstlesing i grupper hvor
hver av elevene har ansvar for en av strategiene. I transaksjonell strategiundervis-
ning (Transactional Strategies Instruction, Pressley et al., 1992) er hovedfokuset
pa tekstsamtaler — transaksjoner — mellom lerer og elever. Lareren gir stotte og
veiledning til elevene i & bruke forskjellige typer strategier, slik som f.eks. aktivere
bakgrunnskunnskap, fokusere pa tekststruktur, predikere, stille spersmal til tekst,
visualisere, overvake egen lesing og oppsummere tekstinnhold.

Flere forskere har advart mot mekanisk bruk av strategier, der strategiene kan
bli et mél i seg selv, snarere enn et sett med verktegy for & oppna og reparere for-
staelse (Pearson & Cervetti, 2013; Tierney & Cunningham, 1984). Det er viktig &
framheve at strategier er et middel til & na et mal som fungerer som en forutsetning
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for at elever skal bli gode, selvstendige lesere. Strategier skal fungere som nekler
for & dpne teksten og skal gi elever en tilgang til teksten som ellers ville veert van-
skelig tilgjengelig for mange elever. Metakognisjon ber derfor vaere en integrert
del av undervisningen, det vil si at det bar vere tilknyttet konkrete leseoppgaver,
ogundervisningen ber vedvare over tid (Veenman et al., 2006). Malet er at elevene
internaliserer den metakognitive tenkningen, og at overvaking av egen leseprosess
etter hvert gar automatisk. Metakognisjon ble ogsa framhevet som en viktig del av
opplaring i delutredningen som 14 til grunn for NOU 2015: 8 Fremtidens skole —
Fornyelse av fag og kompetanse:

Forskningen viser at elevenes aktive deltakelse i og refleksjon over egne
leeringsprosesser fremmer laering. Metakognisjon og selvregulert leering hand-
ler om at elevene reflekterer over og forseker a kontrollere og pavirke egen
leering og tenkning (NOU, 2014: 7, s. 11) (...) [Leerings]forskningen kan gi inn-
spill til arbeidsmater og erfaringer elevene ber mete som en del av innholdet i
opplaringen. Blant annet viser forskningen at det & leere noe i dybden, reflek-
tere rundt egen leering og bruke leringsstrategier fremmer elevenes lering og
kan gi dem et grunnlag for & leere gjennom hele livet. (NOU 2014: 7, s. 31)

Fagfornyelsens vekt pa strategier er med andre ord helt i trdd med den forsknings-
gjennomgangen vi har vist i dette kapitlet.

Frenes og Roe (2020, kapittel 8 i denne antologien) viser at norske elever i min-
dre grad enn OECD-gjennomsnittet opplever at leereren engasjerer elevene i tekst-
arbeidet. I Norden er det bare danske elever som rapporterer om heyere grad av
engasjert undervisning enn det internasjonale gjennomsnittet. Dette gjelder bade
at elevene blir oppmuntret til & uttrykke egne meninger om en tekst, & knytte
tekster til egne liv, & vise hvordan informasjon kan kobles til forkunnskap og ved
at lereren stiller gode spersmél som aktiverer elevene. Slike laererstyrte aktiviteter
er ikke bare viktige for innleering av strategier, men ogsé for & motivere elever til
arbeid med tekster og for a skape felles, littereere samtaler i klasserommet. Det kan
i helhet virke som om det er rom for & gjere lese- og tekstforstéelsesarbeidet i nor-
ske klasserom bade mer eksplisitt og mer relevant for elevene.

Maler PISA strategier som er viktige i dagens samfunn?

Bade & forsta og huske tekst og & lage sammendrag av tekst er strategier som inne-
baerer viktige delkomponenter i en forstaelsesprosess, og som ogsa krever at lese-
ren tar i bruk andre strategier. Seerlig gjelder dette a forsta og huske tekst, der bade
a diskutere med andre og & oppsummere kan vare nyttige strategier. Vi vil presi-
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sere at «a huske» i dette strategiméalet forst og fremst handler om arbeidsminne
under lesing for & kunne se tekstens innhold i sammenheng, ettersom det er viktig
& huske hva man har lest for & kunne forstd tekstens innhold. Det handler altsa
mindre om & memorere innholdsmomentene for a kunne gjenkalle disse pa et
senere tidspunkt.

Strategiene slik de framstilles i sperreskjemaet til elevene i PISA, er mest knyt-
tet til enkelttekster, mens det ogsé er viktig — og ber méles — hvorvidt elevene har
gode strategier for & oppna adekvat forstaelse av multiple og digitale tekster. Som
Weyergang og Magnusson (2020) viser i kapittel 3 i denne antologien, er dette
sentrale elementer ved den lesekompetansen som kreves i dagens samfunn. Stra-
tegien «a forstd og huske tekst» er en viktig del av a forstd multiple tekster: For at
man skal kunne oppdage og héndtere motstridende informasjon i flere tekster om
samme tema, er det sentralt at leseren kan oppfatte og huske innholdet i de ulike
tekstene som et utgangspunkt for & kunne lgse de mer kognitivt krevende opp-
gavene ved & forstd hvordan tekstene presenterer ulike innfallsvinkler til det
samme temaet. Dette er ogsa en viktig del av & seke etter og velge ut sentrale digi-
tale tekster a lese; skal hensiktsmessige leseveier velges, ma leserne oppfatte og
bevare i arbeidsminnet de ulike tekstene de kommer over, for deretter & kunne ta
gode valg om hvilke tekster de skal g& dypere inn i. Hvordan elever skal finne
fram til og konstruere potensielle tekster a lese i et komplekst internett, er slik sett
et viktig mal pa elevers metakognitive kunnskap. Men i mete med bade tradisjo-
nelle og digitale tekster er gode strategier for a lese enkelttekster ogsa nyttige.

AVSLUTTENDE BEMERKNINGER

Avslutningsvis vil vi hevde at norske elever generelt ser ut til & kunne ha nytte av
mer trening i & velge nyttige strategier for & forsta og huske tekst, og norske gutter
spesielt trenger mer kunnskap om strategier for & oppsummere tekster. Det samme
gjelder alle elever som leser lite hjemme, og som kommer fra hjem der det er lite
omgang med tekst og baker. Bdde resultater fra empirisk forskning og den noksé
store samvariasjonen mellom malene for metakognitive strategier og lese-
ferdigheter som vi ser i PISA 2018, gir oss grunn til & tro at det er viktig for ung-
domsskoleelever a fa eksplisitt og systematisk undervisning og trening i et bredt
repertoar av lesestrategier over tid, slik at alle elever kan f4 tilgang til nyttige verk-
tay de kan ta i bruk i mete med ukjente og utfordrende tekster. Coiro (2011) er inne
pa dette nér hun sier at vi muligens gjer elevene en bjernetjeneste hvis vi unnlater
a gi dem eksplisitt strategiundervisning i Avordan de skal naerme seg tekster pa
ulik mate, nar de skal gjore det, og ikke minst Avorfor.



KAPITTEL 4. NORSKE ELEVERS KUNNSKAP OM STRATEGIER FOR LESEFORSTAELSE

LITTERATUR

Afflerbach, P. & Cho, B. (2010). Determining and describing reading strategies. Internet and
traditional forms of reading. I H. S. Waters & W. Schneider (red.), Metacognition, strategy
use, and instruction. New York, NY: Guilford.

Aftlerbach, P., Pearson, P. D. & Paris, S. G. (2008). Clarifying Differences between Reading
Skills and Reading Strategies. Reading Teacher, 61(5), 364-373. https://doi.org/10.1598/
RT.61.5.1

Anmarkrud, @. & Braten, 1. (2012a). God undervisning i lesestrategier: Hva klasseromsforsk-
ning har laert oss. I S. Matre & A. Skaftun (red.), Skriv! Les! Artikler fra den forste nordiske
konferansen om skriving, lesing og literacy (s. 193-212). Trondheim: Akademika forlag.

Anmarkrud, @. & Bréten, 1. (2012b). Naturally-occurring comprehension strategies instruction
in 9th-grade language arts classrooms. Scandinavian Journal of Educational Research, 56(6),
591-623. https://doi.org/10.1080/00313831.2011.621134

Artelt, C., Schiefele, U. & Schneider, W. (2001). Predictors of Reading Literacy. European
Journal of Psychology of Education, 16(3), 363-383. https://doi.org/10.1007/BF03173188

Baker, L. (2002). Metacognition in comprehension instruction. I C. C. Block & M. Pressley
(red.), Comprehension instruction. Research-based best practices (s. 77-95). New York, NY:
The Guilford Press.

Baker, L. (2005). Developmental differences in metacognition: Implications for metacognitive-
ly oriented reading instruction. I S. E. Israel, C. C. Block, K. L. Bauserman & K. Kinnucan-
Welsch (red.), Metacognition in literacy learning. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Baker, L. & Brown, A. L. (1984). Metacognitive skills and reading. I P. D. Pearson, E. Barr, M.
Kamil & P. Mosenthal (red.), Handbook of reading research (s. 353-394). New York, NY:
Routledge.

Bakken, J. (2020). Lesing i norskfaget etter fagfornyelsen. Hva kan vi laere av PISA, og hva kan
vi ikke leere? I T. S. Frones & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstdelse? 20 ar
med lesing i PISA, kapittel 11, s. 250-274. Oslo: Universitetsforlaget.

Berge, . M., Helgevold, L. & Schulz-Heidorf, K. (2017). Hva leererne rapporterer om egen un-
dervisning i lesestrategier. | E. Gabrielsen (red.), Klar framgang! Leseferdighet pa 4. og 5.
trinn i et femtendrsperspektiv. Oslo: Universitetsforlaget.

Brevik, L. M. (2019). Explicit reading strategy instruction or daily use of strategies? Studying
the teaching of reading comprehension through naturalistic classroom observation in English
L2. Reading and Writing, 1-30. https://doi.org/10.1007/s11145-019-09951-w

Bréten, 1. (2007). Leseforstaelse: lesing i kunnskapssamfunnet — teori og praksis. Oslo: Cappe-
len Damm.

Coiro, J. (2011). Predicting reading comprehension on the internet. Journal of Literacy Resear-
ch, 43(4), 352-392. https://doi.org/10.1177/1086296X11421979

Coiro, J. & Dobler, E. (2007). Exploring the online reading comprehension strategies used by
sixth-grade skilled readers to search for and locate information on the Internet. Reading Re-
search Quarterly, 42(2), 214. https://doi.org/10.1598/RRQ.42.2.2

103


https://doi.org/10.1080/00313831.2011.621134
https://doi.org/10.1007/BF03173188
https://doi.org/10.1007/s11145-019-09951-w
https://doi.org/10.1177/1086296X11421979
https://doi.org/10.1598/RRQ.42.2.2
https://doi.org/10.1598/RT.61.5.1
https://doi.org/10.1598/RT.61.5.1

104

CAMILLA G. MAGNUSSON OG TOVE STJERN FR@NES | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Dole, J. A., Duffy, G. G., Roehler, L. R. & Pearson, P. D. (1991). Moving From the Old to the
New: Research on Reading Comprehension Instruction. Review of Educational Research,
61(2), 239-264. https://doi.org/10.3102/00346543061002239

Duke, N. D., Pearson, P. D., Strachan, S. L. & Billman, A. K. (2011). Essential elements of fos-
tering and teaching reading comprehension. I S. J. Samuels & A. Farstrup (red.), What research
has to say about reading instruction (4. utg., s. 51-93). Newark, DE: International Reading
Association.

Frones, T. S. & Roe, A. (2020). Hva skjer i norsktimene? Elevenes oppfatninger av undervis-
ningen pa skolen. I T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstaelse? 20
ar med lesing i PISA, kapittel 8, s. 196-221. Oslo: Universitetsforlaget.

Grossman, P. (2015). The PLATO protocol for classroom observations.

Hopfenbeck, T. N. & Roe, A. (2010). Lese- og leeringsstrategier. I M. Kjernsli & A. Roe (red.),
Pa rett spor. Norske elevers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag i PISA 2009. Oslo:
Universitetsforlaget.

Jensen, F., Kjernsli, M., Bjornsson, J. & Pettersen, A. (2020). Gir norsk skole alle elever like
muligheter til & bli gode lesere? I T. S. Frones & F. Jensen (red.), Like muligheter til god lese-
forstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 9, s. 222-241. Oslo: Universitetsforlaget.

Jensen, F., Franes, T. S., Kjernsli, M. & Roe, A. (2020). Norske elevers leseforstaelse i PISA
2000-2018.1T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstaelse? 20 ar med
lesing i PISA, kapittel 2, s. 21-45. Oslo: Universitetsforlaget.

Kamil, M. L., Borman, G. D., Dole, J., Kral, C. C., Salinger, T. & Torgesen, J. (2008). Improving
adolescent literacy: Effective classroom and intervention practices: A Practice Guide. Was-
hington, DC: National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, Institute of
Education Sciences, U.S. Department of Education. Hentet fra http://ies.ed.gov/ncee/wwc

Kunnskapsdepartementet. (2017). Overordnet del av lereplanverket. Hentet fra https://
www.udir.no/lk20/overordnet-del/

Kunnskapsdepartementet. (2019). Lareplan i norsk (NOR1-06). Hentet fra https://www.udir.no/
1k20/nor01-06

Magnusson, C. G., Roe, A. & Blikstad-Balas, M. (2018). To What Extent and How Are Reading
Comprehension Strategies Part of Language Arts Instruction? A Study of Lower Secondary
Classrooms. Reading Research Quarterly, 54(2), 187-212. https://doi.org/10.1002/rrq.231

Mokhtari, K. & Reichard, C. A. (2002). Assessing students' metacognitive awareness of reading
strategies. Journal of Educational Psychology, 94(2), 249-259. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.94.2.249

National Reading Panel [NRP]. (2000). Teaching children to read: An evidence-based assess-
ment of the scientific literature on reading and its implications for reading instruction: Reports
of the sub-groups. Hentet fra https://www.nichd.nih.gov/sites/default/files/publications/pubs/
nrp/Documents/report.pdf

Nokes, J. D. & Dole, J. (2004). Helping adolescent readers through explicit strategy instruction.
I T. L. Jetton & J. Dole (red.), Adolescent literacy research and practice (s. 162—182). New
York, NY: Guilford.

NOU. (2014: 7). Elevenes leering i fremtidens skole. Et kunnskapsgrunnlag. Oslo: Departemen-
tenes sikkerhets- og serviceorganisasjon Informasjonsforvaltning.


https://doi.org/10.3102/00346543061002239
http://ies.ed.gov/ncee/wwc
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/
https://www.udir.no/lk20/nor01-06
https://www.udir.no/lk20/nor01-06
https://doi.org/10.1002/rrq.231
https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.2.249
https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.2.249
https://www.nichd.nih.gov/sites/default/files/publications/pubs/nrp/Documents/report.pdf
https://www.nichd.nih.gov/sites/default/files/publications/pubs/nrp/Documents/report.pdf

KAPITTEL 4. NORSKE ELEVERS KUNNSKAP OM STRATEGIER FOR LESEFORSTAELSE

NOU. (2015: 8). Fremtidens skole — fornyelse av fag og kompetanser. Hentet fra https:/
www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/

OECD. (2010). PISA 2009 results: Learning to learn. Student engagement, strategies and
practices Vol. I11. https://doi.org/doi:10.1787/9789264083943-en

OECD. (2019). PISA 2018 Assessment and Analytical Framework. Paris: OECD.

Palincsar, A. S. & Brown, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension-fostering and
comprehension-monitoring activities. Cognition and Instruction, 1(2), 117-175. https://
doi.org/10.1207/s1532690xci0102 1

Paris, S. G., Lipson, M. Y. & Wixson, K. K. (1983). Becoming a strategic reader. Contemporary
Educational Psychology, 8(3), 293-316. https://doi.org/10.1016/0361-476X(83)90018-8

Paris, S. G., Wasik, B. A. & Turner, J. C. (1991). The development of strategic readers. I R. Barr,
M. Kamil, P. Mosenthal & P. Pearson (red.), Handbook of reading research (bd. 2, s. 609—
640). White Plains, NY: Longman.

Pearson, P. D. & Cervetti, G. N. (2013). The psychology and pedagogy of reading processes. |
W. Reynolds & G. Miller (red.), Educational Psychology, V.VII, of Handbook of Psychology
(2. utg.). New York, NY: John Wiley & Sons.

Pearson, P. D. & Cervetti, G. N. (2017). The roots of reading comprehension. I S. E. Israel (red.),
Handbook of research on reading comprehension (s. 12-56). New York: Routledge.

Pintrich, P. R. & Zusho, A. (2002). The development of academic self-regulation: The role of
cognitive and motivational factors. I A. Wigfield & J. S. Eccles (red.), Development of Achi-
evement Motivation (s. 249-284). San Diego, CA: Academic Press.

Pressley, M. & Aftlerbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: the nature of constructively
responsive reading. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.

Pressley, M., El-Dinary, P. B., Gaskins, 1., Schuder, T., Bergman, J. L., Almasi, J. & Brown, R.
(1992). Beyond Direct Explanation: Transactional Instruction of Reading Comprehension
Strategies. The Elementary School Journal, 92(5), 513-555. https://doi.org/10.1086/461705

Roe, A. (2014). Lesedidaktikk — etter den forste leseoppleeringen (3. utg.). Oslo: Fagbokforla-
get.

Shanahan, T., Callison, K., Carriere, C., Duke, N. K., Pearson, P., Schatschneider, C. & Torge-
sen, J. (2010). Improving reading comprehension in kindergarten through 3rd grade: A
practice guide. Washington, DC: National Center for Education Evaluation and Regional As-
sistance, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education.

Solheim, R. G. & Tennessen, F. E. (2002). Hvorfor leser klasser sa forskjellig? En sammenlig-
ning av de 20 klassene med de beste og de 20 klassene med de svakeste leseresultatene i PIRLS
2001. Stavanger: Lesesenteret.

Tengberg, M. (2019). Textanvindning och texttolkning i svenskundervisningen pa hogstadiet.
Nordic Journal Of Literacy Research, 5(1), 18-37. https://doi.org/10.23865/njlr.v5.1488

Thiede, K. W. & de Bruin, A. B. H. (2017). Self-regulated learning in reading. I D. H. Schunk
& J. A. Greene (red.), Handbook of self-regulation of learning and performance. (2. utg.).
New York, NY: Routledge.

Tierney, R. J. & Cunningham, A. E. (1984). Research on teaching reading comprehension. I P.
D. Pearson, E. Barr, M. Kamil & P. Mosenthal (red.), Handbook of reading research (s. 609—
656). New York, NY: Routledge.

105


https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/
https://doi.org/doi:10.1787/9789264083943-en
https://doi.org/10.1207/s1532690xci0102_1
https://doi.org/10.1207/s1532690xci0102_1
https://doi.org/10.1016/0361-476X(83)90018-8
https://doi.org/10.1086/461705
https://doi.org/10.23865/njlr.v5.1488

106

CAMILLA G. MAGNUSSON OG TOVE STJERN FR@NES | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Utdanningsdirektoratet. (2006a). Leereplan i norsk. Grunnleggende ferdigheter.

Utdanningsdirektoratet. (2006b). Leereplanverket for Kunnskapsloftet. Prinsipper for oppleerin-
gen.

Van den Broek, P. & Espin, C. A. (2012). Connecting cognitive theory and assessment: mea-
suring individual differences in reading comprehension. (Commentary). School Psychology
Review, 41(3), 315.

Veenman, M. (2016). Metacognition. I P. Afflerbach (red.), Handbook of individual differences
in reading: reader, text, and context (s. 26—40). New York, NY: Routledge.

Veenman, M., van Hout-Wolters, B. & Afflerbach, P. (2006). Metacognition and learning: con-
ceptual and methodological considerations. Metacognition and Learning, 1(1), 3—14. https://
doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0

Weinstein, C. E. & Mayer, R. E. (1986). Handbook of research on teaching. New York, NY:
Macmillan.

Weyergang, C. & Frones, T. S. (2020). A lese kritisk: Elevers vurderinger av troverdighet og
pélitelighet. I Like muligheter til god leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 7,
s. 166—195. Oslo: Universitetsforlaget.

Weyergang, C. & Magnusson, C. G. (2020). Hva er relevant lesekompetanse i dagens samfunn
og hvordan males lesing i PISA 2018? I T. S. Frones & F. Jensen (red.), Like muligheter til
god leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 3, s. 46—78. Oslo: Universitetsforlaget.

Winne, P. H. & Hadwin, A. F. (1998). Studying as self-regulated engagement in learning. I D.
J. Hacker, J. Dunlosky & A. C. Graesser (red.), Metacognition in educational theory and
practice. Mahwah, N.J.: Erlbaum.

Zimmermann, B. J. (2000). Attaining self-regulation: a social cognitive perspective. I M. Boe-
karts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (red.), Handbook of self-regulation (s. 13-39). San Diego,
CA: Academic Press.


https://doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0
https://doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0

DO https:/ /doi.org/10.18261/9788215040066-2020-05

Kapittel 5
Elevenes lesevaner og
holdninger til lesing

ASTRID ROE

SAMMENDRAG Norske elevers lesevaner og holdninger til lesing har utviklet seg i
negativ retning siden PISA 2000. Da svarte en tredel at de ikke leste i fritiden, mot halv-
parten av elevene i 2018. Elevene leser sjeldnere lange tekster, mens nettbaserte lesing
har gkt. Norske elevers holdninger til lesing er blant de minst positive i OECD, men den
positive sammenhengen mellom holdninger og leseprestasjoner er tydelig. Kjgnnsfor-
skjellen i jentenes faver er fortsatt stor, med unntak av nettbaserte leseaktiviteter.

NOKKELORD frivillig lesing | boklesing pa papir og skjerm | digitale lesevaner
kjonnsforskjeller | lesing i norskfaget | PISA 2018

ABSTRACT Norwegian students’ reading habits and attitudes towards reading have
moved in a negative direction since PISA 2000, when one third of the students reported
that they did not read in their leisure time compared with one half of the students in
2018. Students rarely read long texts, while online reading activities have increased. Nor-
wegian students’ attitudes are among the least positive in the OECD, but the correlation
between attitudes and reading performance is significant. The gender difference favou-
ring girls is still large, save for online reading activities.

KEYWORDS voluntary reading | reading on paper and screen | digital reading
habits | gender differences | reading in Language Arts | PISA 2018
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INNLEDNING

Engasjerte lesere kjennetegnes forst og fremst av at de gleder seg til a lese, og at
de opplever at tekstene gir dem spennende og interessante opplevelser. Men lese-
engasjement handler ikke bare om frivillig, lystbetont lesing og positive holdnin-
ger til lesing. Det omfatter ogsé den utholdenheten som engasjerte lesere klarer &
mobilisere for 8 komme seg gjennom utfordrende eller komplekse tekster, og som
er helt avgjerende bade for & oppna gode skoleresultater og for & kunne ta seg fram
i et stadig mer komplekst og utfordrende tekstbasert samfunn.

Flere forskere har pekt pa betydningen av elevenes lesevaner og holdninger til
lesing nar det gjelder & lykkes videre i livet, bade i utdanning, i arbeidslivet og ellers
i hverdagen (for eksempel Gambrell, Palmer, Codling & Mazzoni, 1996). Forskning
tyder ogsé pa at positive holdninger til lesing og gode lesevaner er nekkelfaktorer
for & fremme leseforstielsen, blant annet har internasjonale leseundersekelser som
PIRLS' og PISA gjennomggende pavist klare sammenhenger mellom elevenes lese-
engasjement og deres leseprestasjoner. [ PISA 2000 var «reading engagement» den
enkeltvariabelen som forklarte mest av variansen i lesing i OECD totalt, mer enn
sosiogkonomisk bakgrunn (Mullis, Martin, Foy & Hopper, 2017; OECD, 2002).
Dette var bade oppsiktsvekkende og oppmuntrende, for selv om larere ikke kan
endre elevenes sosiale bakgrunn, som alltid vil ha en betydning for elevenes presta-
sjoner, har de gode muligheter til & pavirke deres lesevaner i positiv retning.

Den amerikanske leseforskeren John T. Guthrie, som i mange ar var med i
PISAs ekspertgruppe i lesing, har understreket lererens ansvar for a bidra positivt
til elevenes lesemotivasjon. Han hevder at lerere som forsemmer seg her, hindrer
elevene i & utvikle seg som lesere (Guthrie, 2008, McRae & Guthrie, 2009). Guthrie
har ogsd veert med pa & utvikle leseoppleeringsprogrammet Concept-Oriented
Reading Instruction (CORI), som vektlegger lesemotivasjon, leseengasjement og
lesestrategier. Sammen med kolleger gjennomferte Guthrie en studie som under-
sokte sammenhengen mellom leseopplaering, motivasjon, engasjement og presta-
sjoner blant nesten 1200 sjuendeklassinger i USA. Elevene ble delt i to grupper,
der den ene gruppen fikk tradisjonell undervisning, mens den andre ble utsatt for
en intervensjon med CORI-undervisning. Etter intervensjonen fant forskerne
positive endringer i elevenes motivasjon, engasjement og prestasjoner sammen-
lignet med kontrollgruppen (Guthrie, Mullan, Klauda & Ho, 2013).

Det star lite konkret i de norske leereplanene om viktigheten av & motivere elevene
til & lese, men i 2003 ble det i regi av Utdanningsdirektoratet satt i gang en landsom-
fattende tiltaks- og strategiplan, Gi rom for lesing!, som skulle stimulere til lesing hos

1. Progress in Reading Literacy Study.
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barn og unge og gke kompetansen i bruk av skolebibliotek (UFD, 2003; Jensen et al.,
2020, kapittel 2 i denne antologien). Det kan ha en viss sammenheng med Gi rom for
lesing! at PISA 2006 viste en positiv utvikling i de norske guttenes leselyst sammen-
lignet med tidligere ar, for flere av delprosjektene denne tiltaksplanen hadde fokus pa
gutter (Kjeernsli, Lie, Olsen & Roe, 2007). Men planen hadde i sa fall ingen varig
effekt, for i PISA 2009 var guttenes leseengasjement lavere enn noen gang tidligere.

Til tross for at forskningen stadig peker pé den tydelige sammenhengen mellom
elevenes lesevaner og deres leseforstéelse, ordforrdd og kunnskapsniva, er det en
stor utfordring & f& barn og unge til & velge & lese beker framfor & se pa youtube-
videoer, spille dataspill eller chatte med venner pa mobilen. Senere i dette kapitlet
gar det fram at elevenes ulike aktiviteter pa digitale plattformer har okt de siste
arene. Men selv om konkurransen fra internett er stor, vil nok elever som kommer
fra hjem med god tilgang til beker og med voksne som leser og motiverer barna til
a lese, fortsatt kunne bli glade i & lese. De som ikke har en slik bakgrunn, trenger
imidlertid i sterre grad enn for hjelp og inspirasjon til & finne fram til tekster som
fenger, og som gir dem lyst til & lese. Her har skolen mulighet til & bidra, og kanskje
har leererne et uutnyttet potensial nar det gjelder & inspirere og motivere elevene til
a bli glade i 4 lese og til & lese mer i fritiden. To norske studier fra ungdomstrinnet
kan tyde pa det. I en intervjuundersekelse med 42 elever pa niende trinn, der elevene
blant annet ble spurt om hvem som hadde inspirert dem til & lese i fritiden, dersom
de leste, svarte bare to elever at en leerer hadde inspirert dem. De fleste viste til ven-
ner eller familie (Roe, 2016). I LISA-prosjektet?, som er nzermere beskrevet i Frones
og Roe (2020, kapittel 8 i denne antologien), ble 47 klasserom pé attende trinn video-
filmet i fire norsktimer hver (Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017). I de totalt 178
norsktimene fant forskerne ingen konkrete eksempler pa at laereren snakket varmt
om viktigheten av a lese frivillig eller reklamerte for morsomt, interessant eller
spennende lesestoff som elevene burde prove seg pa (Blikstad-Balas & Roe, 2020).

Nettopp fordi elevenes engasjement og lesevaner henger sa positivt sammen
med deres leseforstaelse, har det i PISA-undersekelsen alltid veert lagt stor vekt pa
a male nettopp dette pd mange ulike mater gjennom et sporreskjema til elevene.
Ved a sammenholde elevenes svar pa disse spersmalene med deres prestasjoner pd
lesepraven har det veert mulig & sla fast hvor tydelig positiv sammenheng det er
mellom elevenes frivillige lesevaner og deres leseforstéelse, og hvordan ulike
typer lesestoff henger sammen med prestasjoner.

I dette kapitlet ser vi forst pa hvordan leseengasjement er blitt malt i PISA gjen-
nom tidene. Deretter presenterer vi resultatene fra 2018 med et tilbakeblikk pa tid-

2. Linking Instruction and Student Achievement.
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ligere resultater for & vise utvikling over tid der dette er relevant. Til slutt oppsum-
meres og dreftes resultatene.

LESEENGASJEMENT MALT | PISA FRA 2000 TIL 2018

Elevenes lesevaner og holdninger til lesing ble forste gang mélt i PISA 2000 ved
hjelp av tre variabler: tid brukt til daglig frivillig lesing, holdninger til leseaktivi-
teter og lesing av ulike typer lesestoff. Disse variablene ble gjentatt i 2003 og
2006. Sperreskjemaet ble noe justert i 2009, blant annet ble det innfert en ny vari-
abel om digital lesing. Det meste av innholdet i variablene fra 2000 har beholdt
sin opprinnelige form fram til 2018, og slik kan vi studere utvikling over tid.

Den forste av de tre variablene fra PISA 2000 bestar kun av ett spersmal: «Hvor
mye tid bruker du daglig pa & lese for din egen forngyelses skyld?», og elevene
skal velge ett av fem svaralternativ fra «Jeg leser ikke for min egen forngyelses
skyld» til «Mer enn to timer hver dag». Den andre variabelen maler holdninger til
lesing og bestar av bade positive og negative utsagn om lesing, og elevene skal
svare pé en firedelt skala med ytterpunktene «svaert uenig» og «svert enig». Den
tredje variabelen maler hvor ofte elevene leser ulike typer lesestoff, og her gér de
fem svaralternativene fra «Aldri eller nesten aldri» til «Flere ganger i ukay.

Resultatene fra PISA 2000 paviste en tydelig sammenheng mellom elevenes
leseresultater og deres holdninger og lesevaner i fritiden, noe som bidro til at «rea-
ding engagement» ble lagt inn i definisjonen av reading literacy i rammeverket for
PISA 2009:

Lesekompetanse innebarer at elevene kan forsta, bruke, reflektere over og
engasjere seg i skrevne tekster, for & kunne na sine mal, utvikle sine kunn-
skaper og evner, og delta i samfunnet. (OECD, 2009, s. 23, véar oversettelse)

Det forte ogsa til at variabelen som malte holdninger til lesing, ble utvidet med to
utsagn i 2009. I tillegg ble det konstruert en fjerde variabel som omfattet ulike
digitale tekster, med svaralternativer fra «Aldri eller nesten aldri» til «Flere ganger
om dageny, og her var det ogsé mulig & krysse av for «Jeg vet ikke hva det er».

I rammeverket for PISA 2018 legges det ogsa stor vekt pa engasjement i lesing.
De tre variablene fra 2000 er fortsatt med i sperreskjemaet, men antall utsagn om
holdninger til lesing har variert noe fra ar til ar. De fem utsagnene som er med i
2018, har alle veert med i tidligere undersekelser. Variabelen for & kartlegge elev-
enes digitale lesing er redusert fra seks til fem utsagn og oppdatert begrepsmessig
der dette har vert relevant. I tillegg har vi i dette kapitlet tatt med resultatene fra
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et sparsmal som kartlegger hvorvidt elevene leser beker pé skjerm eller papir —
hvis de leser beker — samt et spersmal om hvor lang den lengste teksten som elev-
ene har méttet lese i forbindelse med norskfaget, var.

ELEVENES LESEVANER 12018

Nér vi i det folgende presenterer resultatene fra de spersmalene som er beskrevet
i forrige avsnitt, benytter vi deskriptiv statistikk som viser svarfordeling innen
hvert spersmal, og ser pd sammenhengen mellom lesevaner og leseprestasjoner.
De variablene som har veert med i tidligere PISA-undersekelser, er tatt med for &
vise utvikling over tid. Resultatene fra 2018 blir presentert i et nordisk perspektiv
og sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Sammenligning av prosentandeler
i dette kapitlet ber ta hayde for malefeil tilsvarende ett—tre prosentpoeng

Hvor mye tid bruker elevene daglig pa a lese fordi de har lyst til det?

Det forste spersmalet elevene meater om lesevaner, er ment & male hvor mye tid de
eventuelt bruker daglig pa lystbetont lesing, uavhengig av lesestoff, og lyder slik:
«Omtrent hvor mye tid bruker du vanligvis pa & lese for din egen forneyelses
skyld? (Tenk pa ulike typer lesestoff som beker, blader, aviser, nettsider, blogger,
e-poster ...)». Da dette spersmaélet var med i PISA 2000 og 2009, gikk det ikke
fram i parentes at det gjaldt alle typer lesestoff, slik som i 2018. Flere har imidler-
tid papekt at nar elever blir spurt om de leser i fritiden, tenker mange umiddelbart
pé beker (se for eksempel Hoel & Helgevold, 2005). Det er imidlertid umulig &
vite om denne spesifiseringen av ulike typer lesestoff i parentes har pavirket flere
elever til & svare at de faktisk leser for forngyelsens skyld, men som resultatene i
tabell 5.1 viser, er det ingen gkning i andel elever som svarer at de leser i fritiden
12018 sammenlignet med tidligere &r, snarere tvert imot.

TABELL 5.1. Prosentvis svarfordeling av elever totalt og fordelt pa kjgnn pa hvert
av svaralternativene til sparsmalet «Omtrent hvor mye tid bruker du vanligvis pa &
lese for din egen forngyelses skyld?».

Totalt Jenter Gutter
Jeg leser ikke for forneyelsens skyld 50 40 61
30 minutter eller mindre hver dag 28 32 23
Mellom 30 og 60 minutter hver dag 13 16 11
1 til 2 timer hver dag 5 7 3

Mer enn 2 timer hver dag 3 4 3

111



112 ASTRID ROE | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

12018 svarer halvparten av elevene at de ikke leser for forngyelsens skyld, og det
er 21 prosentpoeng flere gutter enn jenter blant disse elevene. Blant storleserne,
som vi kan kalle dem som leser mer enn en halvtime hver dag, finner vi litt over
20 prosent totalt, og fordelt pa kjonn ser vi at jenteandelen er nesten dobbelt sa stor
(28 %) som gutteandelen (16 %).

En sammenligning av resultatene fra tidligere PISA-undersgkelser viser i figur
5.1 at andelen som ikke leser, aldri har vert sd hoy som i 2018, til tross for at det
ble spesifisert at elevene skulle tenke pa alle typer lesestoff, ikke bare beker. I
2000 utgjorde gruppen som ikke leste, en tredel av elevene (Lie, Kjeernsli, Roe &
Turmo, 2001), mens i 2018 gjelder dette annenhver elev. Figuren viser ogsa at
andelen norske elever som oppga at de ikke leste for forneyelsens skyld, ekte fra
35 til 40 prosent mellom 2000 til 2009, men at det var mellom 2006 og 2009 den
storste endringen i den perioden skjedde. Spersméalene om lesevaner var ikke med
12012 og 2015, sa det er vanskelig & vite om ekningen fra 40 prosent i 2009 til 50
prosent i 2018 skjedde gradvis, eller nar en eventuell bra ekning fant sted. Det er
uansett liten tvil om at det har skjedd en negativ utvikling nér det gjelder elevenes
daglige lesevaner i lopet av de siste 18 arene, og da spesielt de siste ni drene. Det
som ikke har endret seg nevneverdig, er kjennsforskjellene. Med unntak av i 2006,
da kjennsforskjellen var pé sitt laveste med 13 prosentpoeng, har den her ligget pé
omtrent 20 prosentpoeng i jentenes faver i alle de gvrige malingene.

2018 40

2009 30

2006 27

2003 23

2000 25
0 10 20 30 40 50 60 70
m Gutter ®=Jenter © Totalt

FIGUR 5.1. Prosentandel norske elever som oppgir at de ikke leser for forngyelsens
skyld, totalt og fordelt pa kjenn i PISA 2000-2018.
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Tidligere PISA-undersekelser har vist at elever som svarer at de ikke leser for for-
neyelsens skyld, skarer langt under gjennomsnittet pa lesepreven, mens elever
som svarer at de i ulik grad leser, skérer godt over gjennomsnittet. Det store spors-
malet er om elevenes lesevaner fortsatt har like stor sammenheng med resultatene
pa lesepreven. Figur 5.2, som inneholder resultater fra bade 2000 og 2018, viser
at svaret er et ubetinget ja. I figuren gjengis gjennomsnittlig leseskér for elever
innen de ulike svaralternativene. Feilmarginene omkring hvert gjennomsnitt indi-
kerer hvor stor usikkerheten for hvert malepunkt er. 95 prosent konfidensintervall
betyr at det er 95 prosent sannsynlig at gjennomsnittet ligger innenfor feilmargi-
nene. Jo feerre elever det er i hver svarkategori, desto sterre er usikkerheten, derfor
er feilmarginene storst i svarkategoriene en—to timer og mer enn to timer, som bare
omfatter fem og tre prosent av elevene. P& grunn av feilmarginene er det ingen sta-
tistisk sikker forskjell mellom elevene i de fire svarkategoriene som rapporterer at
de faktisk leser. Det store skillet gdr med andre ord mellom elever som leser fordi
de har lyst til det, og elever som ikke gjor det, uavhengig av hvor lenge de leser
daglig.

580

560

540 I ]: ]i

520 i
500

|

480 I
460
Jeg leser ikke for 30 minutter eller Mellom 30 og 60 1 til 2 timer om  Mer enn to timer
forngyelsens mindre om dagen  minutter om dagen om dagen
skyld dagen
m Poeng pa leseprgven 2000 Poeng pa lesepraven 2018

FIGUR 5.2. Norske elevers gjennomsnittlige leseskar i forhold til tid brukt pa daglig
lesing for forngyelsens skyld i PISA 2000 og PISA 2018. Gjennomsnitt med 95 % kon-
fidensintervall.

I gruppen som ikke leser, finner vi halvparten av de norske elevene — fordelt pa 60
prosent av guttene og 40 prosent av jentene. Disse skérer gjennomsnittlig 474 poeng
pé preven, som er signifikant under baide OECD-gjennomsnittet og det norske gjen-
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nomsnittet. Elevene i de evrige svarkategoriene, som altsé oppgir at de leser —alt fra
under en halvtime til mer enn to timer daglig, skarer tilsvarende over gjennomsnit-
tet. Disse resultatene er ikke uttrykk for noe sernorsk fenomen. Béde i de ovrige
nordiske landene og i OECD totalt er tendensen den samme: Elever som svarer at
de ikke leser for forngyelsens skyld, skarer langt svakere enn elever som svarer at
de leser, uavhengig av om de leser en halvtime eller to timer (Roe & Taube, 2012).
Det er ikke bare i Norge at andelen elever som oppgir at de ikke leser for for-
ngyelsens skyld, har gkt siden den forste PISA-undersekelsen i 2000. Denne ande-
len har vert ekende i de aller fleste land og innen OECD totalt i lopet av disse
arene. Figur 5.3 viser at det i de nordiske landene jevnt over er en storre andel
elever som svarer at de ikke leser for fornayelsens skyld enn i OECD totalt. 1 2018
representerer de norske og svenske elevene den hgyeste andelen i Norden med 50
prosent, mens Finland har den laveste andelen med 43 prosent. Av figuren gér det
ogsé fram at kjennsforskjellene er store bade i Norden og i OECD totalt. Blant
nordiske gutter som ikke leser for forneyelsens skyld, ligger prosentandelen mel-
lom 55 (Island) og 61 (Norge). I Finland svarer 31 prosent av jentene at de ikke
leser for forngyelsens skyld, som er det samme som i OECD totalt, mens i de
gvrige nordiske landene ligger denne andelen blant jentene omkring 40 prosent.

I 61
Norge 40
50

I 56
Danmark 38
47

I 55
Finland 31
43

I 55
Island 39
47

I mmmmm—m— 58
Sverige 42
50

T mmm—— 52
OECD 32
42

0 10 20 30 40 50 60 70

m Gutter = Jenter = Totalt

FIGUR 5.3. Prosentandel elever i Norden og hele OECD som oppgir at de ikke leser
for forngyelsens skyld, totalt og fordelt pa kjenn.
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Den store gkningen i andel elever som sier at de ikke leser for forneyelsens skyld,
har skjedd parallelt med den digitale utviklingen. Mye tyder pa at tid brukt til tra-
disjonell lesing er fortrengt til fordel for tid brukt p& mobiltelefoner og nettbrett,
som i lepet av de siste ti arene har gjort sitt store inntog, ikke minst blant barn og
unge. Denne utviklingen er uunngaelig, og den har fort mye positivt med seg. Men
pa den annen side er det urovekkende med tanke pé at halvparten av de norske 15-
aringene oppgir at de ikke leser frivillig, og at denne halvparten skarer mye dérli-
gere pé lesepraven enn elever som leser — mye eller lite. Det er ingenting som
tyder pa at resultatene kan bortforklares med at elevene kanskje bare tenkte pa
beker da de svarte, for i 2018 fikk de spesifisert at spersmélet innebar ulike typer
lesestoft, ogsé pa nett.

ELEVENES HOLDNINGER TIL LESING

Lesevaner henger som regel tett ssmmen med holdninger til lesing, og i 2018 var
fem utsagn med pé a kartlegge elevenes holdninger (se tabell 5.2). Alle utsagnene
har veert med i tidligere PISA-undersegkelser, sa her vil det ogsa veere mulig a se
om det er skjedd noen endring de siste 18 &rene. For hvert utsagn fikk elevene fire
svaralternativer: sveert enig, enig, uenig eller sveert uenig. Nar vi i det folgende
skriver om hvor stor andel som er enig, mener vi summen av elever som har svart
bade «enig» og «svert enigy.

TABELL 5.2. Prosentandel norske elever totalt og fordelt pd kjgnn som er enig eller
sveert enig i fem utsagn om lesing i PISA 2018.

Totalt Jenter Gutter
Jeg leser bare hvis jeg ma. 58 48 68
A lese er en av mine favoritthobbyer. 20 27 14
Jeg liker a snakke om beker med andre. 24 31 16
For meg er det & lese bortkastet tid. 40 31 50
Jeg leser bare for & fa den informasjonen jeg trenger. 62 51 72

Tabellen viser at 58 prosent av elevene er enige i at de bare leser hvis de mé eller
for & fa den informasjonen de trenger. At lesing er bortkastet tid er det ikke fullt
sd mange som er enige i, men lesing ser ikke ut til 4 vaere favoritthobbyen til sa
mange norske 15-aringer. Kjonnsforskjellene er relativt store, noe de ogsa har
veert i tidligere PISA-undersekelser (Roe, 2010). P4 de negativt formulerte

115



116

ASTRID ROE | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

utsagnene skiller det rundt 20 prosentpoeng mellom gutter og jenter nar det gjel-
der andelen som er enig. Neermere tre av fire gutter er enige i at de bare leser for
a fa den informasjonen de trenger, mens dette gjelder litt over halvparten av jen-
tene, og det er omtrent dobbelt sa stor andel jenter som gutter som har lesing som
favoritthobby, og som liker & snakke om beker.

Ser vi pa utviklingen fra 2000 til 2018 i tabell 5.3, finner vi at andelen norske
elever som var enig i de negativt formulerte utsagnene, var omtrent den samme i
2000 og 2009, men fra 2009 til 2018 gkte andelen som var enig i de negativt for-
mulerte utsagnene. Nar det gjelder de to positivt formulerte utsagnene, har mellom
20 og 30 prosent av elevene vert enige i disse ved alle mélingene siden 2000, og
fortsatt ser det altsa ut til at hver femte norske 15-aring er positiv til leseaktiviteter.

TABELL 5.3. Prosentandel norske elever som er enig eller sveert enig i fem utsagn
om lesing i 2000, 2009 og 2018.

2000 2009 2018
Jeg leser bare hvis jeg ma. 43 44 58
A lese er en av mine favoritthobbyer. 24 22 20
Jeg liker a snakke om beker med andre. 22 28 24
For meg er det a lese bortkastet tid. 30 30 40
Jeg leser bare for & fa den informasjonen jeg trenger. 48 50 62

De fem utsagnene i tabell 5.3 som maéler elevenes holdninger til lesing, utgjer en
samlevariabel som uttrykk for leseengasjement. Figur 5.4 viser hvordan elevene i
hvert av de nordiske landene plasserer seg sammenlignet med gjennomsnittet i
OECD, bade totalt og fordelt pa kjenn. Her er 0 uttrykk for OECD-gjennomsnittet
i leseengasjement i 2009, og som figuren viser, er ogsa dette gjennomsnittet gatt
tilbake de siste ni arene. Nordiske elever er mindre engasjert i leseaktiviteter enn
elevene i OECD, bade totalt og fordelt pa kjeonn, serlig gjelder dette de norske
elevene. Kjonnsforskjellene i jentenes faver i Norden ligger mellom 0,4 og 0,7
standardavvik, og de er aller sterst i Finland.
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-0,51
Norge -0,22
-0,80
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FIGUR 5.4. Gjennomsnittlige verdier for leseengasjement for de nordiske landene i
PISA 2018, ogsa fordelt pa kjgnn. Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik,
for OECD-landene da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensintervall er mar-
kert med 1,96 ganger standardfeilen i hver retning.

Av figur 5.5 gér det fram at det blant elevene i de 37 OECD-landene bare er elev-
ene 1 Nederland, med gjennomsnittsverdi pa —0,57, som er mindre engasjert i
lesing enn de norske elevene. I 2000 var ogsa de norske elevene blant de minst
engasjerte i lesing i hele OECD-omradet, og kjennsforskjellen var omtrent den
samme som 1 2018. T 2000 14 alle de nordiske jentegruppene over det totale
OECD-gjennomsnittet, mens alle guttegruppene 1a under dette gjennomsnittet,
men i 2018 er det bare de finske jentene som ligger litt over OECD-gjennomsnit-
tet. Det er vanskelig & vite sikkert hvorfor elevene i de nordiske landene er blant
dem som har endret sine holdninger til lesing mest i negativ retning de siste arene.
Det kan henge sammen med landenes relativt gode ekonomi, der de aller fleste
ungdommer har tilgang til det mest avanserte digitale utstyret, ikke minst mobil-
telefoner med ubegrenset tilgang til internett, der underholdning og kommunika-
sjonsmuligheter stjeler sveert mye tid og oppmerksombhet.
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Leseengasjement
Tyrkia I 0,68
Colombia I 0,38
Mexico I 0,35
Japan I 0,30
Korea IS 0,23
Polen I 0,18
Slovakia Il 0,11
Hellas I 0,11
Israel Il 0,09
Italia Il 0,09
Portugal Il 0,08
Chile B 0,04
Ungarn W 0,03
Latvia 1 0,02
Canada | 0,01
Estland | 0,00
Tsjekkia -0,05 W
OECD-gjennomsnitt -0,06
Irland -0,07 I
USA —-0,07 N
New Zealand —-0,08 N
Litauen -0,11
Frankrike -0,12 .
Australia -0,13 .
Storbritannia —0,21 I
Slovenia —0,22 I
Island —0,22 I
Luxembourg —0,24 I
Finland —-0,25 I
Osterrike —0,28 I
Tyskland -0,29 I
Sverige -0,31 I
Sveits —-0,32 I
Danmark -0,37 I
Belgia -0,44 I
Norge -0,51 I
Nederland —0,57 I

-0,80 -060 040 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60 0,80

FIGUR 5.5. Leseengasjement i alle OECD-landene i PISA 2018. 0 = OECD-gjennom-
snittet fra PISA 2009 med standardavvik = 1.
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Elevenes leseprestasjoner henger sammen med deres sosiogkonomiske bakgrunn
(SOS), og i Norge er det en positiv korrelasjon pa 0,27 mellom SOS og leseskar.
Men elevenes leseprestasjoner henger ogséd sammen med deres leseengasjement
(ENG), og her er korrelasjonen med leseskér 0,30. Et mer nyansert bilde av hvor-
dan leseengasjement henger sammen med leseprestasjonene til elever med ulik
sosiogkonomisk bakgrunn, far vi nar vi deler elevene inn i tre grupper etter bade
sosiogkonomisk bakgrunn (S@S-grupper) og leseengasjement (ENG-grupper)
etter persentiler pa folgende mate: gruppe 1: under 25. persentil, gruppe 2: mellom
25. og 75. persentil, gruppe 3: over 75. persentil. Tabell 5.4 viser gjennomsnitts-
skar for elever i hver av de tre gruppene innen leseengasjement (ENG) og innen
sosiogkonomisk bakgrunn (SOS).

TABELL 5.4. Gjennomsnittlig leseskar for norske elever i de tre S@S-gruppene og
de tre ENG-gruppene.

Leseengasjement Leseskar Sosioskonomisk bakgrunn Leseskar
Gruppe 1 ENG 470 Gruppe 1 SOS 459
Gruppe 2 ENG 500 Gruppe 2 SOS 508
Gruppe 3 ENG 551 Gruppe 3 SOS 532

Forskjellen i gjennomsnittsskar mellom SOS-gruppe 1 og 2 er 49 poeng, mens
mellom S@S-gruppe 2 og 3 er forskjellen bare halvparten sa stor, 25 poeng. Néar
det gjelder leseengasjement, er det omvendt, for her finner vi en forskjell pa 30
poeng mellom ENG-gruppe 1 og 2, mens den er pa 51 poeng mellom ENG-gruppe
2 og 3. Elever med lav SOS ser med andre ord ut til & ha relativt store leseutfor-
dringer sammenlignet med elever med middels og hay S@S, men heyt leseenga-
sjement henger ogsé klart sammen med gode leseprestasjoner.

Hver elev kan defineres bade etter sosiogkonomisk bakgrunn og etter engasje-
ment i lesing. En elev kan for eksempel ha heyt engasjement i lesing og lav sosio-
gkonomisk status — og omvendt. Etter disse kriteriene kan vi studere leseresulta-
tene til ni elevgrupper, noe som ogsa ble gjort internasjonalt i PISA 2000 (OECD,
2002, s. 119-120). Figur 5.6 viser gjennomsnittlig leseskar for hver av disse ni
gruppene i 2018.
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FIGUR 5.6. Gjennomsnittlig leseskar for norske elever i ni grupper kategorisert etter
lav, middels og hay sosiogkonomisk bakgrunn (S@S) og lavt middels og hayt leseen-
gasjement (ENG).

Figuren som helhet illustrerer den tydelige sammenhengen mellom sosiogkonomisk
bakgrunn, leseengasjement og leseskar. Av tabell 5.4 ovenfor gar det fram at elevene
i den laveste SOS-gruppen totalt sett skarer 459 poeng, men 20 prosent av disse
elevene befinner seg i gruppen med hayest leseengasjement, og disse skarer gjen-
nomsnittlig 494 poeng, altsa likt med gjennomsnittet i Norge totalt. De ligger ogsa
likt med elevene i den hoyeste SOS-gruppen med lavt leseengasjement. Elever med
hoyt leseengasjement i SAS-gruppe 2 og 3 skérer gjennomsnittlig 557 og 579
poeng, som er signifikant hayere enn elever i alle andre grupper. Sosial bakgrunn vil
alltid spille en rolle for elevenes prestasjoner, og det kan ikke laererne gjore noe med,
men nar det gjelder a fi elevene mer engasjert i leseaktiviteter i fritiden, har laererne
mulighet til & bidra, noe vi kommer tilbake til mot slutten av dette kapitlet.

HVA LESER ELEVENE | FRITIDEN?

Elevene fikk spersmal om hvor ofte de leser fem ulike typer lesestoff for sin egen
forngyelses skyld: blader, tegneserier, skjennlitteratur, faktabeker og aviser, og
det ble oppgitt at de skulle ta med lesing bade pé skjerm og papir. Svaralternativ-
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ene var Aldri eller nesten aldri, Noen fa ganger i dret, Omtrent én gang i maneden,
Flere ganger i maneden og Flere ganger i uken. Tabell 5.5 viser prosentandel
norske elever som svarer «flere ganger i uken» totalt og fordelt pa kjenn i PISA
2018. I parentes oppgis prosentandel elever som svarer Aldri eller nesten aldri.

TABELL 5.5. Prosentandel norske elever som svarer at de leser ulike typer lesestoff
flere ganger i uken (i parentes prosentandel som svarer at de aldri gjor det).

Totalt Jenter Gutter
Blader 3 (40) 2(32) 3(48)
Tegneserier 3(53) 2(59) 4 (47)
Skjennlitteratur (romaner, noveller, fortellinger) 7 (37) 10 (25) 4 (49)
Sakprosa (faktabeker, biografier) 4 (46) 3(43) 4 (48)
Aviser 14 (28) 12 (28) 16 (29)

Det ser ut til & veere sveert fa 15-aringer som leser blader, tegneserier og faktabaker
ukentlig, bade blant gutter og jenter. Nesten halvparten av guttene leser aldri noe
av dette, og nesten en tredel av dem leser heller ikke aviser. Kjonnsforskjellen i
jentenes faver er storst nar det gjelder ukentlig lesing av skjennlitteratur. Selv om
det bare er ti prosent av jentene som leser skjennlitteratur hver uke, oppgir bare
hver fjerde jente at hun aldri leser skjennlitteratur, mens dette gjelder annenhver
gutt. Blant guttene er andelen som oppgir at de leser aviser hver uke, litt hoyere
enn blant jentene.

De samme spersmaélene har ogsa vert med i tidligere PISA-undersekelser, og
nar det gjelder utvikling over tid, har det skjedd til dels dramatiske endringer siden
2000. Tegneserier og ukeblader var relativt populeere mellom 2000 og 2006, i
denne perioden svarte ca. en tredel av elevene at de leste bade tegneserier og uke-
blader minst en gang i uka. I 2009 hadde andelen sunket til ca. hver fjerde elev
(Roe, 2010; Lie et al., 2001), men den mest dramatiske nedgangen for denne typen
lesestoff skjedde mellom 2009 og 2018, da andelen sank til tre prosent. Dette skyl-
des hgyst sannsynlig at denne typen lesestoff i all hovedsak er papirbasert, og i
2018 er det sveert sjelden & se ungdommer som sitter og leser ukeblader eller teg-
neserier. En tilsvarende utvikling ser vi ogsa nar det gjelder avislesing. Mellom
2000 og 2006 oppga langt over halvparten av elevene at de leste aviser ukentlig.
Andelen sank til litt under halvparten i 2009, mens i 2018 er det bare 14 prosent
av elevene som svarer at de leser aviser ukentlig, til tross for at det er spesifisert
at nettaviser skal regnes med.
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Elevene i de gvrige nordiske landene har jevnt over hatt en tilsvarende utvikling
som de norske elevene. I samtlige land er nedgangen sterst nér det gjelder ukentlig
lesing av ukeblader eller tegneserier. Skjennlitteratur og faktabeker har ogsé hatt
en nedgang, men her har prosentandelen ukentlige lesere aldri veert serlig hay, og
12018 er den pé litt over 10 prosent i Danmark, Island og Sverige, mens i Finland
og Norge er den bare pa 7 prosent. Det har vaert stor nedgang i andelen elever som
leser aviser ukentlig blant 15-aringer, og i 2018 er denne andelen heayest i Norge
og Finland med 14 og 16 prosent, mens den ligger mellom 7 og 10 prosent i Danmark,
Sverige og Island.

Nér vi studerer samvariasjon mellom de fem ulike typene lesestoff og leseskar
ved hjelp av en korrelasjonskoeffisient, finner vi at det er lesing av skjennlitteratur
som korrelerer hoyest med leseskér i alle de nordiske landene: 0,27 i Norge, 0,20
i Danmark, 0,38 i Finland, 0,31 i Island og 0,28 Sverige. Lesing av faktabgker og
aviser korrelerer ogsa signifikant positivt med leseskar i alle de nordiske landene,
men med en korrelasjonskoeffisient pa under 0,20. Ukeblader og tegneserier viser
enda svakere sammenheng med leseskéar, med unntak av Finland, der serlig lesing
av ukeblader henger positivt ssmmen med leseskar. I Finland korrelerer for ovrig
de fleste typer lesestoff sterkere med leseskar enn i de andre landene.

LESING AV B@KER PA PAPIR OG SKJERM

Sa & si alle 15-aringer har sin egen mobiltelefon med nettilgang og mulighet for &
laste ned bade baker, filmer og musikk. Mange har ogsa nettbrett med tilsvarende
muligheter (Norsk mediebarometer, 2019). En rekke beker er tilgjengelige pa nett,
og som regel er digitale versjoner rimeligere enn papirversjoner, men mange fore-
trekker likevel papirbeker. Men spiller det noen rolle om vi leser pa skjerm eller
papir? En som har forsket mye pd sammenhengen mellom lesing p& papir og
skjerm, er professor Anne Mangen ved Universitetet i Stavanger. Hun har blant
annet vaert med pa & gjennomfore en studie av leseforstaelse pa skjerm og papir
blant elever pa tiende trinn, altsd samme alder som elevene som deltar i PISA.
Elevene ble delt i to grupper der den ene gruppen leste to tekster pa papir, og den
andre leste de samme tekstene pa skjerm. Resultatene viste at leseforstaelsen var
lavere for dem som hadde lest pa skjerm. I tillegg fant forskerne at de svakeste
leserne slet mest med skjermlesingen (Mangen & van der Weel, 2016). I en stor
metastudie som har fatt navnet «Don’t throw away your printed books» (Delgado,
Vargas, Ackerman & Salmeron, 2018), er funnene jevnt over de samme. Studien
bygger pa 56 enkeltstudier som har sett pa effekten av papir og skjerm pa lese-
forstéelse. Hovedfunnet er at lesing pa papir gir signifikant bedre leseforstaelse
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enn lesing pa skjerm. Norsk Monitor 2019 viser at serlig elever i videregaende
skole foretrekker beker pa papir, og at de mener at de leerer best nar de leser beker
pa papir (Fjertoft, Thun & Buvik, 2019).

I PISA 2018 ble elevene spurt om hvilket av folgende utsagn som best beskrev
maten de leste baker pa, om ulike emner og i ulike sjangre, og svaralternativene
var: «Jeg leser sjelden eller aldri en bok», «Jeg leser baker oftest pa papir», «Jeg
leser beker oftest pa skjerm (nettbrett, mobil, datamaskin)», «Jeg leser baker like
ofte pa papir som pa skjerm.

TABELL 5.6. Andel norske elever som enten oppgir at de sjelden eller aldri leser
boker, eller hvorvidt de leser baker pa papir eller skjerm, totalt og fordelt pa kjgnn i
PISA 2018.

Totalt Jenter Gutter
Jeg leser sjelden eller aldri en bok. 41 31 51
Jeg leser boker oftest pé papir. 30 39 21
Jeg leser boker oftest pa skjerm (nettbrett, mobil, datamaskin). 20 19 21
Jeg leser boker like ofte pa papir som pa skjerm. 9 10 7

I tabell 5.6 ser vi at over 40 prosent av elevene sjelden eller aldri leser beker av
noe slag, og ikke uventet gjelder dette en langt sterre andel gutter enn jenter. I de
gvrige nordiske landene er mensteret relativt likt som i Norge, men her er det de
finske elevene som representerer den sterste andelen (46 prosent) som sjelden
eller aldri leser en bok, mens islandske elever har den laveste andelen med 31 pro-
sent. Resultatene sier imidlertid ikke noe om hvor ofte elevene eventuelt leser
beker, eller hvor mye tid de bruker pé det.

Figur 5.7 viser hvordan de elevene som faktisk leser beker, fordeler seg i Norden,
og av disse foretrekker flertallet i alle de nordiske landene & lese pa papir. I Finland
er denne andelen klart storst med 70 prosent. I Norge og Danmark foretrekker en tre-
del av bokleserne skjerm. Andelen boklesere som svarer at de leser like ofte pa
skjerm som pa papir, ligger mellom 15 og 20 prosent i de nordiske landene.

PISA-undersekelsen gir ingen forklaring pa hvorfor de fleste elevene foretrekker
papir framfor skjerm nar de leser beker, men mangel pa digitale ressurser er neppe
arsaken. Forklaringen er kanskje s& enkel som at flertallet av de boklesende elevene
synes det er lettere & lese trykte beker enn digitale beker nar de skal lese lange sam-
menhengende tekster. Det er imidlertid ikke mulig i denne undersekelsen & finne ut
om elevenes leseforstaelse er bedre pa papir enn pa skjerm, men nar vi studerer
leseskaren til elevene i de ulike svargruppene, finner vi noen tydelige forskjeller
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FIGUR 5.7. Elever som oppgir at de leser bgker, prosentvis fordelt pa tre grupper:
«Oftest pa papir», «Oftest pa skjerm» og «Like ofte pa papir og skjerm» i PISA 2018.

mellom dem. Her er tendensene de samme i alle de nordiske landene, og i OECD
totalt, ogsé fordelt pa kjonn, derfor neyer vi oss med & vise gjennomsnittsskéaren for
de norske elevene i hver av de fire svarkategoriene i figur 5.8.

Figuren viser til dels store forskjeller i leseprestasjoner mellom de ulike grup-
pene. De elevene som svarer at de sjelden eller aldri leser beker, skarer som for-
ventet signifikant under gjennomsnittet pa lesepreven. Det som derimot er over-
raskende, er at elever som oppgir at de leser beker, men foretrekker skjerm, ogsa
skérer under gjennomsnittet, mens de som oftest leser beker pa papir, skérer langt
over elevene i de tre andre gruppene. Forskjellen i leseskér mellom bokleserne pa
skjerm og papir er 0,8 standardavvik i papirlesernes faver. Elever som oppgir at
de leser beker like ofte pa skjerm som pa papir, presterer ogsa over gjennomsnittet
pa leseproven, men betydelig lavere enn elever som foretrekker papirbeker. Nar
det gjelder kjonnsforskjeller, finner vi blant guttene en like stor andel som leser
baker pa skjerm som pa papir, mens blant jentene er det en dobbelt s& stor andel
som foretrekker papirbeker framfor skjerm. Denne tendensen finner vi ogsa i
andre land.

Selv om vi kan sla fast at elever som foretrekker & lese baker pé papir, presterer
mye bedre pa lesepraven enn elever som oftest leser beker pa skjerm, sier ikke
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FIGUR 5.8. Gjennomsnittsskar for elever som sjelden eller aldri leser baker, og elev-
er som leser bgker pa papir, pa skjerm og begge deler i PISA 2018. Gjennomsnitt med
95 % konfidensintervall. Gjennomsnittet i Norge er rundt 500 poeng.

dette noe om kvaliteten pa boklesingen eller hva slags beker det er snakk om —
verken pé skjerm eller papir. Vi kan definitivt ikke trekke den slutningen at det &
lese baker pa papir pavirker leseforstdelsen mer positivt enn & lese baker pa
skjerm. En mulig forklaring pa de relativt svake leseprestasjonene til elever som
oftest leser beker pa skjerm, kan veere at dette i utgangspunktet er elever som ikke
leser s& mye, og at bekene de leser, er kortere og kanskje ogsa enklere enn de
bekene som elever leser pa papir. Det er ogsa mulig at de som leser pa skjerm,
leser kortere sekvenser av gangen, for skjermtekster er mer utfordrende 4 lese, slik
at det er vanskeligere & holde konsentrasjonen oppe, noe som stettes av forsknin-
gen til Mangen og van der Weel (2016).

De fleste forbinder nok boklesing i fritiden med skjennlitteratur, og trolig er det
skjennlitteratur som gir mest mengdelesing og dermed lesetrening. Denne anta-
kelsen styrkes nar vi korrelerer skjennlitteraer lesehyppighet med leseskar, der
korrelasjonskoeffisienten er heyere enn med andre typer lesestoff, som nevnt
ovenfor. Siden lesehyppighet ser ut til & spille en rolle, har vi derfor undersekt
hvor ofte elever som foretrekker bgker pa henholdsvis papir, skjerm og begge
deler, leser skjonnlitteratur. Tabell 5.7 viser at det bare er 4tte prosent av de elev-
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ene som foretrekker & lese beker pa papir, som aldri leser skjennlitteratur, mens
nar 40 prosent av dem leser skjennlitteratur minst flere ganger i maneden. Til
sammenligning svarer 37 prosent av elevene som helst leser baker pa skjerm, at
de aldri leser skjennlitteratur, mens bare 15 prosent av dem leser skjennlitteratur
flere ganger i méneden. Dette stotter antakelsen om at det de ivrigste leserne av
skjennlitteratur foretrekker papirbeker.

TABELL 5.7. Lesehyppighet av skjgnnlitteratur blant elever som foretrekker boker
pa papir, pa skjerm og begge deler.

Aldri, Fa ganger i Engangi | Fleregangeri | Flereganger
Leser skjonnlitteratur | nesten aldri aret maneden maneden i uka
Foretrekker papir 8 31 22 25 14
Foretrekker skjerm 37 34 14 11 4
Begge deler 14 24 21 23 18

HVA LESER ELEVENE PA NETT?

I PISA svarer elevene pé spersmal om hvor ofte de holder pa med seks ulike nett-
baserte aktiviteter som i sterre eller mindre grad innebarer lesing: a lese e-post, &
chatte, & lese nyheter, & lete etter informasjon for & laere, & delta i nettforum og a
lete etter praktisk informasjon. Elevene ble ikke spurt om de bruker mobiltelefon,
nettbrett eller datamaskin til disse aktivitetene. De fire svaralternativene som kart-
legger hyppighet, er Aldri eller nesten aldri, Flere ganger i maneden, Flere gan-
ger i uka og Flere ganger om dagen. Elevene kunne ogsa svare Jeg vet ikke hva
det (aktiviteten) er.

TABELL 5.8. Prosentandel norske elever som svarer at de holder pa med ulike nett-
baserte aktiviteter flere ganger i uka eller flere ganger om dagen i PISA 2018.

Alle Jenter Gutter
Leser e-post 32 31 34
Chatter 87 91 83
Leser nyheter pa nettet 50 49 51
Leter etter informasjon for a lere 55 57 54
Deltar i nettforum 22 20 24

Leter etter praktiske opplysninger pa nettet 53 59 47
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Tabell 5.8 viser at en tredel av elevene leser e-post minst hver uke, og kjennsfor-
skjellen er liten. Det er ikke s& overraskende at dette gjelder et mindretall av elev-
ene 12018, for det er etter hvert blitt mye vanligere for ungdom & kommunisere pa
mer effektive og populare kanaler som for eksempel Snapchat, Instagram, Whats-
app og Messenger. Disse faller inn under «Chatter», som 87 prosent av elevene
bruker minst en gang i uka, og her er jentene de ivrigste. Omkring halvparten av
bade guttene og jentene leser nyheter pa nettet minst flere ganger i uka. En litt
storre andel leter etter informasjon for & lere, og heller ikke her er det store
kjennsforskjeller. 22 prosent av elevene deltar i diskusjonsforum flere ganger i
uka, en litt sterre andel gutter enn jenter. Sju prosent av elevene svarer for gvrig
at de ikke vet hva et diskusjonsforum er, en svarprosent som ellers ligger mellom
en og to prosent for de andre aktivitetene. Over halvparten av elevene totalt leter
etter praktisk informasjon pé nettet flere ganger i uka, og her er kjonnsforskjellen
i jentenes faver pa 12 prosentpoeng.

Med unntak av «Seke etter informasjon for & leere om et emne» var de samme
spersmalene ogsé med i PISA 2009. En sammenligning av de norske resultatene
viser ingen signifikante endringer pa ni ar, med unntak av e-post. Andelen som
leser e-post minst hver uke har sunket fra 66 prosent i 2009 til 33 prosent i 2018.
Fordelingen av elever i svarkategoriene Flere ganger i uka og Flere ganger om
dagen har ogsé forskjovet seg litt mot at litt flere gjor dette daglig.

I Norden skiller de danske elevene seg i de fleste sammenhenger ut som de hyp-
pigste nettbrukerne (se tabell 5.9). Halvparten av dem oppgir at de leser e-post minst
flere ganger i uka, mens i de gvrige nordiske landene gjelder denne andelen mellom
32 og 40 prosent. Mellom 86 og 92 prosent av elevene i Norden chatter minst flere
ganger i uka. Med unntak av de svenske elevene oppgir minst halvparten av de
ovrige nordiske elevene at de leser nyheter pa nettet minst flere ganger i uka.

TABELL 5.9. Prosentandel elever i Norden og OECD som svarer at de utfgrer ulike
nettbaserte aktiviteter flere ganger i uka eller flere ganger om dagen.

Norge Danmark | Finland Island Sverige OECD

Chat 87 92 92 92 86 88
Info for & lere 55 72 59 64 70 68
Aviser 50 64 56 59 44 58
Praktisk informasjon 53 57 52 50 51 55
E-post 32 50 40 34 39 37

Nettforum 22 15 17 42 24 23
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Nér det gjelder & bruke nettet for & finne informasjon for a leere noe, er det relativt
stor forskjell mellom de nordiske landene. Over 70 prosent av svenske og danske
elever gjor dette flere ganger i uka eller oftere, mens det bare gjelder halvparten
av de norske elevene. Bruk av nettet for & finne praktisk informasjon forekommer
omtrent like hyppig i de nordiske landene. Med unntak av de islandske elevene
oppgir bare mellom 15 og 24 prosent av elevene at de deltar i gruppediskusjoner
pa nett minst flere ganger i uka, og det er mellom seks og atte prosent av elevene
i Norden som ikke vet hva et diskusjonsforum pé nett er. Gjennomsnittet i OECD
ligger som figuren viser svert nar de nordiske landene.

Tabell 5.10 viser at det er en positiv, men relativt svak samvariasjon mellom de
ulike nettbaserte aktivitetene og leseskar for de norske elevene, med en korrela-
sjonskoeffisient mellom 0,10 og 0,17. Unntaket er diskusjonsforum, der korrelasjo-
nen er svakt negativ (—0,13). Ser vi nermere pa de ulike svarkategoriene innen hver
aktivitet, finner vi at det med to unntak er elever som svarer «flere ganger i ukay,
som skarer hayest. Det ene unntaket er chat, der elever som svarer «flere ganger om
dageny, skarer hayest. Det andre unntaket er diskusjonsforum, der det er de elevene
som svarer «aldri», som skérer hayest. Deltakelse i diskusjonsforum pa nett er tyde-
ligvis ingen vanlig aktivitet for 15-aringer, og de som svarer at de ofte driver med
det, skérer altsd lavt pé leseproven. Dette resultatet star litt i kontrast til ukentlig
lesing av skjennlitteratur, som det ogsa er f som gjer ofte, men de som gjor det, ska-
rer sveert hayt pa leseproven. Vi vet at lesing av skjennlitteratur gir mengdetrening
i lesing, men vi vet lite om hva elevene gjor nér de deltar i et nettforum.

TABELL 5.10. Korrelasjon mellom nettbaserte leseaktiviteter og leseskar for norske
elever i PISA 2018. **Alle korrelasjonene er signifikante pa 0,01-niva.

Seke for Nett- Seke praktisk
E-post Chat Nyheter | a lzere forum info

Korrelasjon med leseskar 0,11 0,15 0,14 0,17 -0,13 0,15

OPPSUMMERING OG DROFTING

Elevenes lesevaner har endret seg dramatisk siden den forste PISA-undersekelsen
ble gjennomfert i 2000, og den sterste endringen har skjedd de siste ni &rene. |
2000 var det neermest sjokkerende & registrere at mer enn en tredel av norske 15-
aringer svarte at de ikke leste, og fordelt pa kjenn gjaldt dette annenhver gutt og
hver fjerde jente. I 2018 svarer annenhver elev totalt at de ikke leser fordi de har
lyst til det, og kjennsforskjellen er fortsatt like stor. Elevene har ogsé redusert lese-
hyppigheten betydelig nér det gjelder tradisjonelle typer lesestoff som blader,
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tegneserier, beker og aviser siden 2000. I 2000 svarte en tredel av elevene at de
leste blader og tegneserier hver uke, i 2018 gjelder dette kun tre prosent. Bok-
lesing var ikke s& populert blant norske 15-&ringer tidlig pa 2000-tallet heller, 2006
var topp-aret med 16 prosent ukentlige lesere, men i 2018 er andelen sunket til sju
prosent. Andelen ukentlige avislesere har ogsa gatt sterkt tilbake, fra to tredeler av
elevene i 2003 til 14 prosent i 2018, dette til tross for at sa & si alle 15-aringer har
mobiltelefoner med tilgang til nettaviser, som det ble presisert at skulle regnes
med.

I dette kapitlet er ikke alle elevenes aktiviteter pa nett undersekt, kun aktiviteter
som i ulik grad krever lesing, og her er det bare marginale endringer fra 2009, bort-
sett fra at bruk av e-post ser ut til & veere pé vikende front blant ungdom. Resultat-
ene viser fortsatt sma kjonnsforskjeller. Et stort flertall av elevene chatter med
hverandre flere ganger om dagen, og disse skarer ogsa bedre pa lesepreven enn
elever som chatter sjeldnere, s en viss lesetrening ligger det nok i denne kommu-
nikasjonen. Omkring halvparten av elevene soker etter ulike typer informasjon
eller leser nettaviser, og de som svarer at de gjor dette flere ganger i uka, presterer
bedre pa lesepreven enn de som gjor det sjeldnere.

Norske elevers holdninger til lesing var blant de aller minst positive i OECD i
2000, og det er de fortsatt. Holdningene har endret seg i negativ retning i takt med
lesevanene, serlig nar det gjelder synet pa lesing som et «n@dvendig ondey.
Utsagnene «Jeg leser bare hvis jeg mé» og «Jeg leser bare for & fa den informa-
sjonen jeg trenger» har fatt gkt tilslutning fra omkring 45 prosent av elevene tidlig
pé 2000-tallet til 60 prosent i 2018. Andelen elever som har lesing som favoritt-
hobby, eller som liker & snakke om beker med andre, har ligget mellom 20 og 30
prosent i hele perioden, men med en svakt nedadgaende tendens. Av de som leser
beker, foretrekker et flertall papirformatet framfor skjermen, og disse er ogsé de
beste og ivrigste leserne. Nar andel elever som leser i fritiden har gétt sa dramatisk
ned de siste arene, samtidig som elevene tydeligvis er pa nett hver eneste dag,
skulle man kanskje tro at alle de nettbaserte aktivitetene kunne kompensere for
den tradisjonelle lesingen, og at denne ikke lenger ville bety sa mye for elevenes
leseferdighet som for. Men analyser av elevenes prestasjoner i forhold til deres fri-
tidslesing og holdninger til lesing viser fremdeles en klar og positiv sammenheng.

En sammenligning av elevene i de nordiske landene viser gjennomgéende store
kjennsforskjeller nér det gjelder holdninger til lesing. De finske jentene er fortsatt
mest positive og leser mest, men ogsa de har hatt en klar tilbakegang de siste ni
arene. Tidligere var finske elever totalt sett blant de mest positive til lesing i hele
OECD, men i 2018 ligger alle de nordiske landene godt under dette gjennomsnittet.
Vi antydet ovenfor at en mulig forklaring kunne vere at nordiske ungdommens til-
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gang til avansert digitalt utstyr og internett kanskje er storre enn i mange andre land,
og serlig har mobiltelefonene fatt helt andre bruksomrader enn de hadde for ti ar
siden. Ubegrenset tilgang til internett og avanserte mobiltelefoner stjeler nok mye
av ungdommenes fritid og gjer tradisjonelle leseaktiviteter mindre attraktive.

Like muligheter for alle?

Til tross for at Norge er et land med smé sosiale forskjeller, viste vi tidligere i dette
kapitlet at elevenes sosiale bakgrunn henger sammen med bade leseengasjement
og leseprestasjoner. Samtidig s vi at okt leseengasjement trolig kan bidra til &
kompensere for lav sosiogkonomisk status nér det gjelder elevenes leseferdigheter
(figur 5.4). Med utgangspunkt i den positive sammenhengen mellom leseengasje-
ment og leseferdigheter er det grunn til & frykte at ikke bare sosiale forskjeller,
men ogsa gutters negative holdninger til lesing truer idealet om like muligheter for
alle. Den siste tiden har det riktig nok veert rettet mye oppmerksomhet mot proble-
met med at gutter presterer darligere enn jenter pa skolen (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2019). Men samtidig hevdes det at kjennsforskjellene jevner seg ut med é&rene,
og at guttene tar igjen jentene nir de kommer over i videregdende og heyere
utdanning. Men dersom stadig flere gutter sakker akterut nar det gjelder lese-
kompetanse, slik PISA-resultatene i 2018 kan tyde pa (Jensen, Frones, Kjernsli &
Roe, 2020, kapittel 2 i denne antologien), er det kanskje bare et spersmél om nér
—og ikke om — jentene vil ta igjen guttene pa de fleste omrader i samfunnet.

Det er selvsagt ikke noe problem at jenter er flinke, problemet er de guttene som
blir hengende etter, for god lesekompetanse vil ikke vaere mindre viktig verken i
utdanning eller yrkesliv i framtiden. I en tid der det meste av den informasjonen
vi har behov for, finnes pé internett, er det helt nedvendig bade a kunne ta seg fram
i store tekstmengder og vurdere ulike tekster og kilder opp mot hverandre. I kjol-
vannet av dreiningen fra papirbasert til nettbasert lesing er kritisk lesing blitt et
sentralt begrep, og resultater fra de nasjonale prevene i lesing viser at det er utfor-
drende for elever & reflektere kritisk over det de leser (Roe, Ryen & Weyergang,
2018). Kritisk lesing krever ikke bare evne til & vurdere tekster kritisk, men ogsa
neyaktighet, konsentrasjon og utholdenhet nar ulike tekster skal leses og vurderes
opp mot hverandre. (Mer om kritisk lesing i Weyergang & Frones, 2020, kapittel
7 i denne antologien.)

Mye tyder pa at guttenes stadig lavere interesse for leseaktiviteter, sammenlig-
net med jentenes, starter allerede pa smaétrinnet. I en studie av selvoppfatning og
verdien av lesing fant de amerikanske forskerne Barbara Marinak og Linda
Gambrell (2010) kjennsforskjeller allerede i tredje klasse. Det viste seg at til tross
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for at gutter i tredje klasse hadde like stor tro pa egne leseferdigheter som jentene,
hadde de langt mindre interesse av a lese i fritiden. Stadig lavere interesse for fri-
villig lesing vil gi mindre lesetrening, og dette er sannsynligvis en medvirkende
arsak til at kjennsforskjellene i jentenes faver fortsetter & oke igjennom hele
grunnskolen i Norge (Roe, 2013, s. 16).

Et mal mé vansett vere & gi alle barn og unge, uavhengig av sosiogkonomisk
status og kjenn, like god tilgang til lesestoff og hjelp til & finne fram til tekster som
engasjerer dem. Gode skolebibliotek kan bidra positivt i dette arbeidet. Skole-
bibliotekarer er fagfolk med oversikt over litteratur som passer for ulike elevgrup-
per, og de kan gi individuell veiledning, ikke minst til de elevene som trenger det
mest, eller som ikke far stimulert lesingen sin hjemme. En svensk kunnskapsopp-
summering fra 2017 viser til studier som dokumenterer at der elevene hadde til-
gang til skolebibliotek, presterte de bedre enn der elevene ikke hadde tilgang
(Gérdén, 2017). Derfor er det sveert uheldig at stadig flere skolebibliotek blir ned-
lagt eller far feerre ressurser, bade nér det gjelder beker og bemanning. I oppleer-
ingslovutvalgets forslag til ny opplaringslov i desember 2019 (NOU 2019: 23)
ble det foreslatt & fjerne begrepet skolebibliotek og erstatte det med bibliotek, slik
at kommunene far frihet til & legge ned all bibliotekvirksomhet p& den enkelte
skole, s& sant det finnes et bibliotektilbud ellers i kommunen. Det er stor forskjell
pé & ha et skolebibliotek i skolens lokaler, som elevene enkelt kan benytte i lopet
av skoledagen, og & ha tilgang til et kommunalt bibliotek som det ma planlegges
besgk til. En slik losning vil skape store og uheldige ulikheter fra skole til skole.

De siste tjue arene har det veaert satt inn ressurser for & motvirke den negative
utviklingen nér det gjelder leseengasjement blant barn og unge i Norge. Et lands-
omfattende tiltak var strategiplanen Gi rom for lesing! tidlig p& 2000-tallet, der
store statlige ressurser ble satt inn for & styrke elevenes leseinteresse over hele lan-
det (Jensen et al., 2020, kapittel 2 i denne antologien). Det er ikke forsket pa til-
taksplanens direkte effekt pa elevenes leselyst eller leseferdigheter, men i sluttrap-
porten slés det fast at mange av prosjektene ble beskrevet som sveert vellykket, og
at entusiasmen blant bade lerere, bibliotekarer og elever var stor (Buland, Dahl,
Finbak & Havn, 2008). Nasjonale og lokale lesekampanjer og lesekonkurranser
der elevene konkurrerer om a lese s& mange beker eller boksider som mulig, arran-
geres ogsd med jevne mellomrom. Det kan veere mye & hente gjennom gode lese-
kampanjer, men den leseinteressen de kanskje bidrar til, er ofte forbigdende i en
tid med massiv konkurranse fra en rekke nettbaserte aktiviteter. Et forhapentlig
varig tiltak er Foreningen !les (https://foreningenles.no/), som ble stiftet allerede
11997, og som siden den gang har arbeidet kontinuerlig med & fa barn og unge til
a lese baker, og i skende grad lagt vekt pé & fremme saerlig guttenes leseinteresse.
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Innledningsvis pekte vi ogsa pé lerernes rolle i arbeidet med & fa elevene til &
bli glade i 4 lese, og mye tyder pé at leerere som er bevisste pa betydningen av a
inspirere elevene til & lese i fritiden, kan bidra positivt i arbeidet med & gi alle
elever like muligheter til & bli glade i & lese. De kan for eksempel vere gode
lesende forbilder, foresla lesestoff som engasjerer elevene, og ikke minst gjore
arbeidet med tekster i klasserommet spennende og utfordrende for elevene. Og
klarer de det, er det grunn til & tro at mange elever bade kan oppna bedre lese-
forstéelse — og dermed ogsa bedre skoleprestasjoner.

I den internasjonale rapporten PISA 2018, Insights and Interpretations (Schleicher,
2019) gar det blant annet klart fram at leererens egen entusiasme nar det gjelder a
inspirere elevene til & lese i fritiden, spiller en stor rolle: «(...) teacher enthusiasm
and teachers’ stimulation of reading engagement were the teaching practices most
strongly (and positively) associated with students’ enjoyment of reading» (s. 15).
Vi vil hevde at det saerlig er viktig & oppmuntre elevene til & lese beker, for i tillegg
til at boklesing bade gir opplevelser og kunnskap, innebeerer det automatisk lesing
av lengre tekster — og dermed mer lesetrening. Resultatene fra PISA 2018 peker
dessuten klart i retning av at mange norske lerere legger lista litt for lavt nar det
gjelder & fa elevene til & lese lengre tekster i norskfaget, sammenlignet med
leererne i de andre nordiske landene. Bare litt over halvparten av elevene pa tiende
trinn rapporterte i at de hadde mattet lese en tekst pad mer enn ti sider i lapet av
skoleédret (Frenes & Roe, 2020, kapittel 8 i denne antologien). LISA-studien,
som ble omtalt tidligere i dette kapitlet, viste ogsa at det sa & si aldri ble lest
lengre tekster, for eksempel hele romaner, i norskundervisningen pa éttende trinn
(Blikstad-Balas & Roe, 2020; Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, 2019).

Noen vil kanskje fortsatt mene at nar samfunnet og tekstkulturen endrer seg, vil
det ikke veere nadvendig & kunne lese lange sammenhengende tekster, og da er det
kanskje greit at barns og unges fritidslesing bare bestar av korte tekster pa mobi-
len. I dette kapitlet har vi argumentert for at det er en helt feil slutning & trekke,
for uansett utdanning og yrkesvalg kan ingen lenger regne med a slippe unna med
a lese overskrifter og korte oppsummeringer.
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Kapittel 6

A forstd det man leser — &
trekke slutninger i
skjgnnlitteratur og sakprosa

JOSTEIN ANDRESEN RYEN OG TOVE STJERN FRONES

SAMMENDRAG A trekke slutninger er ngdvendig for & forsta tekster, bade i skjonn-
litteratur og i sakprosa. | dette kapitlet analyserer vi elevers svar pa oppgaver i PISA 2018,
og blant oppgavene som gir elevene de vanskeligste leseutfordringene, kommer vi fram
til tre inferenstyper: fa oversikt, & finne bevis i teksten og a aktivere nedvendig forkunn-
skap. Vi beskriver disse oppgavetypene ved hjelp av eksempler fra PISA og nasjonale preg-
ver, og bruker gyeskann av elevers lesing for a eksemplifisere.

NOKKELORD leseforstaelse | slutninger | a lese mellom linjene | PISA 2018 |
nasjonale leseprover

ABSTRACT Inferences are needed to construct meaning in texts of all kinds, fiction or
non-fiction. In this chapter, we analyse students’ answers in PISA 2018, where they must
generate inferences. Among the most challenging tasks, we establish three types of infe-
rences: to get an overview, find proof in the text and activate necessary background
knowledge. We describe these reading tasks using examples from PISA and national rea-
ding tests, and we use eye tracking to show students’ readings.

KEYWORDS reading literacy | inferences | construct meaning | PISA 2018 | national
reading tests
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INTRODUKSJON

En av verdens korteste fortellinger er skrevet av Ernest Hemingway. Den bestar
av seks ord: For sale: baby shoes, never worn. Fortellingen er visuell, leseren ser
skoene for seg. Fortellingen er ogsé krevende, og det er det som ikke sies, som gjor
den sa sterk. Hemingway selv regnet den som en av sine beste tekster.

En utbredt oppfatning er at i skjennlitteraturen ligger magien mellom linjene,
mens i sakprosaen foregar det meste pa linjene. Men er det riktig? Ogsa i sakpro-
satekster ma lesere fylle tekstlige tomrom med innhold for at lesingen skal gi
mening. Et eksempel fra en laerebok i historie kan vise dette. Temaet for tekstut-
draget nedenfor er «menneskene ved de store elveney, og sitatet er fra det forste
avsnittet i et kapittel:

Mellom Eufrat og Tigris ligger Mesopotamia, som betyr «landet mellom
elvene». Der 14 landet Sumer med mange byer, og rundt byene bodde bonde-
familiene. Ved elva Nilen bodde egypterne. Sumererne og egypterne bygde de
forste byene for 5000 &r siden (Libaek, Mathiesen, Mikkelsen & Stenersen,
2006).

Hva er det leserne ma legge til selv i dette lille tekstutdraget for & etablere en god
forstaelse og unngé misforstaelser? Her er et forslag der tilleggene er uthevet:

Mellom Eufrat og Tigris, to elver som renner igjennom et land som i dag heter
Irak, ligger Mesopotamia, som betyr «landet mellom elvene». Der 14 landet
Sumer, som er en del av det sterre omriadet som ble kalt Mesopotamia, med
mange byer der det bodde konger, prester og kjgspmenn, og rundt byene (altsa
utenfor bymurene) bodde bondefamiliene som levde av a dyrke korn. Ved elva
Nilen, som er en elv som renner gjennom dagens Egypt, bodde egypterne.
Sumererne og egypterne bygde de forste byene som vi vet at mennesker har byg-
get for 5000 ar siden (de bygde ikke byene sammen, men i hvert sitt omrade).

Nér sammenhengene i tekst ikke er tydelige, ma leserne selv trekke de rette slut-
ningene for at lesingen skal gi mening. Var forventning om at det skal vere en
sammenheng mellom setningene i en tekst, er sa sterk at det er nodvendig & mar-
kere at to setninger ikke skal sees i ssmmenheng, hvis ikke vil vi automatisk anta
at det er en sammenheng (Vagle, Sandvik & Svennevig, 1993, s. 99 f.). Resultat-
ene av prosessen med & trekke slutninger nér vi leser, kalles ofte inferenser, som
spenner fra enkle, automatiske koblinger mellom to setninger til mer avanserte
slutninger der leserne mé bruke egen tekst- og bakgrunnskunnskap for & fylle tom-
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rommet og skape mening i teksten. I dette kapitlet vil vi for enkelthets skyld bruke
begrepet slutninger. I PISA 2018 er det & trekke slutninger for & forsta
meningsinnhold en helt sentral del av oppgaver til alle tekster.

Vi vil ferst se neermere pé det teoretiske grunnlaget for & snakke om ulike typer
slutninger. Deretter ser vi pa resultater fra PISA 2018 og viser hvordan elever i
Norge, Sverige og Danmark mestrer ulike oppgaver til skjennlitteratur og sak-
prosa. I resten av kapitlet viser vi eksempler pa tre typer slutninger som viser seg
a veere nedvendige nér vi leser skjennlitteratur og sakprosa. Vi bruker ulike tekst-
eksempler hentet fra PISA 2018 og nasjonale prover i lesing.

HVA SKJER NAR VI TREKKER SLUTNINGER?

PISAs rammeverk for leseforstielse bygger péa en erkjennelse av at lesekompe-
tanse ikke bare er viktig som et grunnlag for leering i alle fag, men ogsé en forut-
setning for vellykket og aktiv deltakelse pa de fleste av voksenlivets arenaer
(OECD, 20194, s. 5). Gode leseferdigheter blir ogsa framhevet som en forutset-
ning for at mennesker skal kunne na sine personlige mal, fa en god utdanning og
leere livet igjennom (OECD, 2019a, s. 10). I PISAs rammeverk er lesekompetanse
definert slik: Lesekompetanse innebeerer at elevene skal forsta, bruke, evaluere,
reflektere over og engasjere seg i tekster, for a kunne na sine mal, utvikle sine
kunnskaper og evner, og delta i samfunnet (oversettelse i Weyergang & Magnusson,
2020, kapittel 2 i denne antologien). Lesekompetanse er et mye videre begrep enn
det vi vanligvis forbinder med lesing. Lesekompetanse i PISAs rammeverk blir
beskrevet som en rekke ulike delkompetanser som strekker seg fra kunnskap om
ord, grammatikk og meningsskapende tekstlige strukturer til evnen til & integrere
tekstens mening med kunnskap om verden (Weyergang & Magnusson, 2020;
OECD, 2019a, s. 11). Dette er i trdid med en mye brukt definisjon som stammer
fra RAND-prosjektet: «[...] the process of simultanously extracting and con-
structing meaning through interaction and involvement with written language»
(Snow, 2002, s. 1). Lesekompetanse inneberer ifolge denne definisjonen 4 reali-
sere mening ved hjelp av de semiotiske ressursene som tilbys pa ordniva, set-
ningsniva og tekstniva. Lesekompetanse inkluderer ogsd metakognitive ferdig-
heter, som fornuftig og effektiv bruk av lesestrategier nir man leser, og evnen til
a justere disse strategiene etter hvilke mal man har med leseaktiviteten. I den opp-
daterte versjonen av PISAs rammeverk blir kompleksiteten i begrepet lesekompe-
tanse understreket og forsterket, hvor motivasjon, engasjement, holdninger og
livs- og leseerfaringer spiller en like stor rolle som de rent kognitive ferdighetene.
I dette kapitlet vil vi ikke utforske disse grunnleggende forutsetningene for a lese
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med forstéelse, men se nermere pa hva lesere, bade svake og sterke, faktisk gjor
nar de leser og forstar.

Mange forutsetninger méa vaere pé plass for & kunne lese med forstaelse. I ram-
meverket blir lesekompetanse delt inn i tre ulike leseprosesser: finne informasjon,
forstd og evaluere og reflektere. I det folgende skal vi rette oppmerksomheten mot
leseprosessen & forstd, og dette innebaerer kort og godt & hente ut og utvinne
meningen i et tekstavsnitt (OECD, 2019b, s. 36). Denne leseprosessen er delt inn
i to underkategorier: oppfatte det konkrete innholdet og integrere innhold og
trekke slutninger. A oppfatte konkret innhold er ifelge definisjonen «where rea-
ders must paraphrase sentences or short passages so that they match the target
information desired by the task» (OECD, 2019b, s. 36). A integrere innholdet og
trekke slutninger, derimot, krever at leseren etablerer en overordnet mening av litt
lengre passasjer i tekst. Lesere kan vare nadt til & koble informasjon pé tvers av
tekster eller avsnitt, og selv slutte seg til hvordan informasjonen er forbundet gjen-
nom tekstbinding, markert med ulike tider (temporalt) eller som arsak—virkning
(kausalt) (OECD, 2019b, s. 36). Det er denne siste underkategorien, integrere inn-
hold og trekke slutninger, vi skal konsentrere oss om i dette kapitlet.

Leseprosessen «A forsta»

Med rammeverket i PISA kan «& forstd» oppsummeres som at lesere oppfatter
konkret meningsinnhold, integrerer innholdet i tekster med det de vet fra for, og
trekker slutninger for & skape mening. Dette er forankret i kognitiv-psykologiske
leseteorier som ligger til grunn for det meste av leseforskningen knyttet til inter-
nasjonale undersgkelser som PISA og PIRLS. Som et tillegg til denne forsk-
ningstradisjonen vil vi her kort presentere andre teorier som kan bidra med beskri-
velser av leseprosesser og leserposisjoner. En stor del av moderne leseforskning
bygger pa en teoretisk vending vekk fra forfatteren og teksten, og mot leseren og
de kognitive prosessene under lesing. Bade «reader-response-criticism» og resep-
sjonsestetikken er to eksempler pé skoleretninger eller teoretiske perspektiver
som tar utgangspunkt i leseren og leseprosessen, og bade Wolfgang Iser (resep-
sjonsteori) og Umberto Eco (semiotikk) har bidratt i de faglige samtalene som
setter leseren i sentrum.

Wolfgang Isers storste bidrag er & pdpeke at meningen ikke er en fiksert side ved
en tekst, men noe som oppstar i metet mellom en tekst og en leser. Iser har en feno-
menologisk tilnerming til lesing og er opptatt av leseprosessen og leserens
meningsskapende bidrag. Han peker pa at alle tekster har ftomrom («gaps») som
leseren ma fylle (Iser, 1972, s. 285), og det er i denne dynamikken mellom hva tek-



KAPITTEL 6. A FORSTA DET MAN LESER — A TREKKE SLUTNINGER | SKIONNLITTERATUR OG SAKPROSA

sten ikke forteller og hva leseren selv bidrar med, at tekstens «estetiske dimen-
sjon» («aestheticy) blir skapt (Iser, 1978). Ulike lesere vil lese den samme teksten
pa ulikt vis, avhengig av deres lese- og livserfaringer. Forstaelsen av teksten vil
veaere ulik, men likevel ikke helt forskjellig, ettersom forfatteren skriver til en tenkt
leser og strukturerer teksten slik at denne tenkte leseren vil forsta den. Disse gren-
sene for tolkningsrommet inviterer leseren til & lese teksten pa en bestemt mate,
og det er denne leserposisjonen som teksten legger opp til, som Iser kaller den
implisitte leser. Den implisitte leser er altsé ikke tenkt som en reell leser, men som
en tekstlig struktur som en leser kan nerme seg for a realisere mening.

Umberto Eco har introdusert begrepet modelleser som ligner pa Isers implisitte
leser. Ogsa Eco tar utgangspunkt i at alle tekster er fulle av smé eller store tomrom
som leserne selv mé fylle med mening. Og ulike lesere vil fylle disse med ulikt
innhold, avhengig av deres livs- og teksterfaringer, emosjonelle tilstand i lesesitua-
sjonen og en rekke andre forhold som pavirker lesingen. Tekster kan dermed for-
stas pa sveert ulike méater, men en modelleser av teksten vil lese teksten velvillig,
«lydig» og i trad med sjangerkonvensjonene. Alle spor i teksten vil bli oppfattet
og forstatt pa en bestemt méte. Johan L. Tennesson, professor i sakprosa, har ogsé
skrevet om begrepet modelleser og forstér dette som en tekststrategi som er en
tenkt ideallesning av teksten (Tennesson, 2004). Det er denne forstaelsen av
modelleserbegrepet vi legger til grunn i dette kapitlet.

«Modelleseren» er en teoretisk modell som kan brukes til & begrunne og for-
svare at det er mulig & méle elevers leseferdigheter. Oppgavene i en lesepreve for-
utsetter at det er noe som er riktig og noe som er feil, noe som betyr at det finnes
«riktige» og «gale» mater & lese en tekst pa. De fleste elever er langt fra fullkomne
lesere som leser tekster ideelt. Men PISAs leseprove, nasjonale prover i lesing og
andre leseprover ma definere noen lesninger som bedre enn andre for & kunne sl
fast at nar elever velger feil svaralternativ eller avgir et ufullstendig, vagt eller galt
svar, sa viser de en mangelfull forstaelse av hva teksten handler om (Roe, Ryen &
Weyergang, 2018). I mange oppgaver som maler leseprosessene 4 forstd og &
reflektere, blir flere svar som representerer ulike modelleserposisjoner, godkjent
som riktig i vurderingsveiledningen. Disse er fastsatt gjennom utprevinger der
hundrevis av elevers lesninger bidrar til & sikre at relevante lesninger fanges opp.

I leseprover vil flervalgsoppgaver typisk framheve ett riktig svar. En modelleser-
strategi vil akseptere hva som rett, og avvise feilsvarene som ikke riktige lesninger
av teksten. Oppgaveformatet der elevene kan skrive svaret med egne ord, &pner
derimot for at flere svar kan veere riktige. Det finnes ikke én riktig modellesning
av teksten, men flere tolkninger som alle gir mening, og vurderingsveiledningen i
leseproven markerer grensene for hva som kan godkjennes.
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RESULTATER FRA PISA 2018: ELEVERS EVNE TIL A TREKKE
SLUTNINGER | SAKPROSA OG SKJONNLITTERATUR

PISA-undersekelsen gir mulighet til & studere elevers lesekompetanse fra mange
innfallsvinkler, og vi vil her vise skandinaviske elevers prestasjoner pa oppgaver
i PISA 2018. Vi har valgt ut de skandinaviske landene pa bakgrunn av de relativt
like prestasjonene i lesing i PISA 2018, med henholdsvis 499 poeng (Norge), 501
poeng (Danmark) og 506 poeng (Sverige) (Jensen et al., 2020, kapittel 2 i denne
antologien). Et annet viktig kriterium for & sammenligne skandinaviske land er at
kultur- og sprékfellesskapet er sterkt mellom landene, og at skolesystemene og
morsmalsfagene er forholdsvis like.

Analysene er gjort pd bakgrunn av «Equated P-values» (OECD, 2019b), som
kan tolkes som en nasjonal lesningsprosent per oppgave. Analysemetoden er en
sakalt residualanalyse der et lands prestasjoner pa oppgaver korrigeres for bade
landets gjennomsnittsskar og oppgavens gjennomsnittlige vanskegrad (om metod-
en, se f.eks. Olsen, 2005). Vi har tatt utgangspunkt i nasjonal lgsningsprosent for
alle leseoppgavene i proven (N = 242). Disse verdiene har sa blitt korrigert for
landets gjennomsnittsskar og oppgavenes vanskegrad. P4 den méten stér vi igjen
med en verdi for hver enkelt oppgave som viser hvor godt elevene relativt sett har
prestert, og tallene oppfattes som avvik fra det gjennomsnittlige for hvert enkelt
land. Dette ansees som landspesifikke styrker og svakheter basert pa kategorier av
leseoppgaver, og vi kaller disse residualer (p-verdiresidualer). Figur 6.1 viser
p-verdiresidualer for gjennomsnittet i Norge, Sverige og Danmark for oppgaver
knyttet til sakprosa og skjennlitteratur.

Vi ser at landene har relativt like profiler, med noe hayere prestasjoner for
sakprosaoppgaver enn oppgaver til skjennlitteratur. De svenske elevene skiller
seg ut ved & ha starre prestasjonsforskjeller mellom oppgaver knyttet til sak-
prosa og oppgaver knyttet til skjennlitteratur.

For & underseke elevenes ferdigheter i & trekke slutninger gér vi videre med de
oppgavene i PISA 2018 som vi har kategorisert som slutningsoppgaver, og ser
igjen pa resultater for de to kategoriene: sakprosa (N =99) og skjennlitteratur
(N =30). Figur 6.2 viser en oversikt over landenes profil for slutningsoppgaver,
mens figur 6.3 viser en oversikt over de andre leseoppgavene (N = 113).
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FIGUR 6.1. P-verdiresidualer for gjennomsnittet for Norge, Danmark og Sverige,
fordelt pa oppgaver knyttet til sakprosa og skjgnnlitteratur.
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FIGUR 6.2. P-verdiresidualer for gjennomsnittet for Norge, Danmark og Sverige,
fordelt pa slutningsoppgaver knyttet til sakprosa og skjennlitteratur.
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Andre leseprosesser
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m Sakprosa Skjennlitteratur

FIGUR 6.3. P-verdiresidualer for gjennomsnittet for Norge, Danmark og Sverige,
fordelt pa andre leseprosesser knyttet til sakprosa og skjennlitteratur.

Hvis vi ser pa hvordan norske elever mestrer slutningsoppgaver i skjennlitteratur
og sakprosa, er det lite variasjon i de norske resultatene sammenlignet med danske
og svenske elever. Vi ser ogsa at de norske elevene i storst grad av alle mestrer
sakprosaslutninger, mens de er tilsvarende svake pa andre oppgaver til sakprosa-
tekster, som d finne og hente ut informasjon i enkelttekster, a soke og finne rele-
vant informasjon i flere tekster og de to refleksjonsprosessene oppdage og handit-
ere konflikter mellom tekster og reflektere over form og innhold (se Weyergang &
Magnusson, 2020, s. 55).

Nar det gjelder lesing av skjennlitteratur, presterer de norske elevene forholds-
vis svakere enn pa oppgaver knyttet til sakprosatekster (bade slutningsoppgaver
og andre oppgaver), men de presterer bedre enn de danske og svenske elevene. |
tillegg ser vi at de norske elevene har minst prestasjonsforskjeller mellom opp-
gaver knyttet til sakprosa og oppgaver knyttet til skjennlitteratur.

SLUTNINGSTYPER | PISAS LESEOPPGAVER

For & komme fram til hva som kjennetegner vanskelige PISA-oppgaver som
krever at leserne trekker slutninger, har vi tatt utgangspunkt i alle oppgaver pa
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niva 4, 5 og 6 som tilherer leseprosessen «Integrere innhold og trekke slutninger».
Det dreier seg om i alt 78 oppgaver, og i analysen har vi sett etter fellestrekk ved
disse oppgavene. Fellestrekkene kan oppsummeres i folgende tre kategorier opp-
gaver der leserne ma ...

» trekke slutninger for & fa oversikt og helhetlig forstaelse
» finne bevis i teksten
D aktivere nadvendig forkunnskap

Vi har kommet fram til de tre kategoriene gjennom analyse av oppgavenes kogni-
tive krav og oppgavenes relasjon til tekstenes form og innhold. Hver av de tre
kategoriene samler flere oppgaver. Det har vert avgjerende i arbeidet at de tre
kategoriene bidrar til & konkretisere rammeverket for PISA-undersekelsen, og
dermed kan gi gode beskrivelser av hva som kjennetegner ulike typer slutninger.
Til sist har et viktig element i kategoriseringen vert a vise hvilket didaktisk poten-
sial som ligger i & arbeide med slike leseutfordringer.

Videre i dette kapitlet skal vi beskrive disse tre oppgavetypene og illustrere dem
med tekst- og oppgaveeksempler fra PISA og nasjonale prever samt eksempler pa
elevsvar. Vi har ogsa gjennomfert en ministudie (N = 6) der vi har observert og filmet
elevenes leseveier nar de trekker slutninger, og i etterkant intervjuet elevene.

Tekster og oppgaver i nasjonale lesepraver har store likhetstrekk med méten
lesing blir malt pé i PISA-undersekelsen. Rammeverkene for de to undersekel-
sene er sammenlignbare, og definisjonen pa lesing i den norske laereplanen er i
trdd med hvordan leseforstaelse defineres i PISAs rammeverk. En annen arsak til
at nasjonale leseprover er et bakteppe i denne studien, er at tekster og oppgaver fra
disse prevene er offentliggjort og tilgjengelige for leerere og andre skolefolk som
kan vere interessert i formativ bruk av prevene. Dette gir oss ogsé anledning til &
vise elevsvar hentet fra de om lag 55 000 elevene som gjennomferer proven pa 8.
trinn hvert ar. Et betydelig antall norske elever har pd denne maten bekreftet rele-
vante lesninger av tekstene gjennom sine svar pa oppgaver. Tekster og oppgaver i
PISA-undersekelsen er i hovedsak ikke frigitt etter gjennomfering siden de skal
innga i nye prover hvert tredje ar framover.

Slutningstype 1: a fa oversikt over teksten

Gode lesere vet hvorfor de leser en bestemt tekst og har en plan med lesingen sin
(Braten, 2007, s. 67 ff.). For & lage en plan trenger leserne & fa oversikt. Leserne
ma for eksempel aktivere forkunnskap, fa et overblikk over alle tekstens ulike ele-
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menter og foregripe hva teksten handler om (Duke & Pearson, 2002). I PISA-
undersgkelsen blir elevenes evne til & skaffe seg oversikt mélt med oppgaver som
ber elevene om 4 identifisere hovedpoenget eller hovedtemaet i en tekst. De kan
ogsé bli bedt om & oppsummere hovedinnholdet i hele eller deler av teksten, ved
for eksempel & velge en relevant tittel eller mellomtittel. I rammeverket oppgis det
at blant de absolutt vanskeligste slutningene, pa niva seks, kreves det at elevene
«demonstrate a full and detailed understanding of one or more texts and may inte-
grate information from more than one text», mens lesere pa niva tre forventes &
«integrate several parts of a text in order to identify a main idea» (OECD, 2019a).
Men er det noen forskjell i méten elever loser slike oppgaver pa nér de leser
skjennlitteratur, og nar de leser fagtekster? Her skal vi, med utgangspunkt i en
liten undersakelse av elevers gyebevegelser (oyeskannstudie), vise hvordan seks
elever leser en popularvitenskapelig tekst og en kort skjennlitterer novelle, og
vise hva de tenkte mens de leste.

En undersokelse gjennom ayeskanning: Livbatene la halvtomme til sjos og Det regnet

Vi antok for vi gjennomferte eksperimentet, at skjennlittersere tekster og kortere
sakprosatekster (som for eksempel populervitenskapelige artikler, nyhetsartikler
og kortere fagtekster for barn) egentlig leses pa sveert forskjellig méate. En skjenn-
litteraer tekst uten bildestotte ma du lese fra start til slutt for du danner deg en
mening om hva den handler om, mens en fagtekst med bilder, overskrift og andre
meningsbarende tekstelementer vil gi leserne et hint om hva innholdet er, for de
begynner & lese. Dette er i trdd med Kress’ (2003) begrep leseveier, at teksters
semantiske tekstsammenbinding og tekststruktur guider leseren for og underveis
i lesingen. I skjennlitterare tekster vil den innholdsmessige tekstsammenbinding-
en vise leseren vei og gjore en linezr lesing nedvendig, mens det i nettekster eller
andre sammensatte tekster er tekstelementer som overskrifter, tekstbokser, lenker
og pekere som gir leseren tips om nyttige leseveier (Michelsen, 2016; Frones,
2017). Bade sjanger og tekstens utforming ville pavirke lesingen av tekstene,
tenkte vi.

Utvalget i syeskannstudien var seks elever fra en 10.-klasse. Ut ifra elevenes
resultater pa nasjonale prever i lesing pa 8. og 9. trinn, visste vi pa forh&nd hvilket
kompetanseniva de var pa, og vi plasserte dem i kategoriene «sterk leser» (niva
5), «middels sterk leser» (niva 3—4) og «svak leser» (niva 1-2). Qyeskanning gir
et unikt innblikk i hvordan elever leser fordi vi kan studere elevers forlesingsstra-
tegier, hvilken lesevei de velger, og hvor lenge de fokuserer pa ulike steder i tek-
sten. Men samtidig gir kun registrering av gyebevegelser begrenset informasjon,
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og derfor ble det ogsa gjennomfort en samtale med elevene i etterkant av gyeskan-
ningen der de fikk anledning til & kommentere sin egen lesning. Kombinasjonen
av skanning og elevenes egne kommentarer ga en dypere forstaelse av hva elevene
tenkte da de leste. Til undersgkelsen brukte vi en eyeskanner av type SMI
RED250mobile, som registrerer gyebevegelser med inntil 250 bilder i sekundet.
Vi valgte ut to tekster som var med i den nasjonale lesepraven for 8. trinn 2019.
Fagteksten hadde tittelen Livbatene la halvfulle til sjos (se figur 6.4), og den
skjennlitteraere teksten uten tittel blir her kalt Det regnet (se figur 6.4). Til begge
tekstene fikk elevene i oppdrag a fortelle hva hovedpoenget var. Vi antok at et slik
leseoppdrag ville épne for at elevene ville bruke ulike lesestrategier avhengig av
hvilken teksttype de leste.

Den forste teksten i figur 6.4, Livbatene la halvfulle til sjos, er en typisk popu-
leervitenskapelig artikkel hentet fra bladet Historie. Teksten er sammensatt og

Denne teksten er hentet fra bladet Historie og handler om Titanic-forliset i 1912. Bruk Denne novellen er hentet fra boka Korta stycken av den finlandssvenske
teksten nar du svarer pa oppgavene. forfatteren Johan Bargum. Bruk teksten nar du svarer pa oppgavene.

Det regnet. Gutten holdt bagen med turndrakten, handkleet og skoene som et
lite telt over hodet og lep over plassen bort til bilen. Han slengte vesken i
baksetet og satte seg bak rattet. A, som det regnet. Han vred om
tenningsnekkelen. Det hadde han lov til & gjere, men bare ett trinn, slik at
stremmen ble slatt pa og lyktene ble tent, sammen med speedometeret og
alle de sma lampene pa instrumentpanelet. «Oil level correct». Han visste
hva det betydde, det hadde pappa forklart. A vri om nekkelen helt var
imidlertid strengt forbudt. Da starter motoren, og da kan det ga galt, hadde
pappa sagt.

Regnet trommet mot taket. Han slo pa vindusviskerne. Regnet tegnet
korte, gra streker i den hvite lysstralen. Bilen var en Citroén. Hjemme pa
skrivebordet hadde gutten en hel bunke sma kort med biler av alle slag og
merker. Aller best likte han en bla Jaguar. Kan vi ikke kjgpe en sann? hadde

Livbatene la
halvtomme til sjos

Hvis livbatene hadde blitt fylt helt opp,
ville rundt halvparten av dem som var
om bord pa Titanic, ha overlevd.

Titanics 20 livbater kunne ta til sammen
1178 personer — eller cirka halvparten av
dem som var om bord. Men batene var
langt fra fylt opp da de ble satt pa vannet.
Det skyldtes for det forste at mange av
passasjerene ventet i det lengste med & bytte ut det varme
luksusskipet med en liten, apen trebat. For det andre nektet

Livbatene settes pa vannet

offiserene & fylle batene helt opp til & begynne med, fordi de Folk han foreslatt, men pappa bare lo.
fryktet at farkostene ville brekke i to nar de ble laret (senket | Satt P? Lt o AI"‘E” Pappa var sen. Gutten slo pa radioen. Ogsa den bryteren visste han hvor
ned). vanne " bord Passer var. En hes kvinnestemme sang en melankolsk sang pa engelsk. En dame

. 00.00

| megafonen befalte kaptein Smith livbatene om & snu og

kledd i regnjakke og sydvest spaserte forbi med dachsen sin i band. Gutten

j j 4 7 2 o - "
pl}‘kke OPp passasjarer fra Va"nhet' Merf Sjmblkerle fryktet at 0045 S <o trykket lett pa bilhornet. Det tutet skikkelig hgyt. Damen skvatt til og skulte
batene ville bli sugd med ned nér Titanic sank, s& de rodde 10055 5 36 65 ; . . . . .
vekk fra skipet, som nd var i ferd med & synke. Dessuten 0055 6 24 65 sint mot bilen. Hun ser meg ikke, tenkte gutten og fniste, ikke i dette regnet.
var de redde 10} at de desperate menneskene i vannet ville .01.00 3 38 65 N& kom pappaen smaspringende under den grenne paraplyen sin. Gutten
fa batene til 4 kantre nar de prevde & komme seg i L0110 1 12 40 klatret bak i baksetet og spente fast sikkerhetsbeltet. Pappaen ristet vann av
8 28 65

paraplyen, la den i bagasjerommet og satte seg bak rattet. «For et regn», sa
han, og startet bilen.

sikkerhet.

Det er sveert usikkert hvor mange mennesker det faktisk (0 S5 65

14 60 65

var om bord i de enkelte batene. | ettertid ble trolig noen av 6 50 65 De var pa vei il Gloriahallen. | dag skulle gutten trene pa salto med halv
derq som berget livet, “fnsFet til & overdrive avnlallet‘ i her bat 9 56 65 skru. Trafikken sneglet seg fram, slik den ofte gjorde i @sregn. Folk kroket
fordi de var redde for a bli beskyldt for ikke & ha hjulpet folk R .
inod 12 56 65 seg sammen der de smasprang bortover fortauene. Folk sto i portrommene

: 11 70 €5 og ventet. Den hayre frontlykten lyste opp bakenden pa en skitten Mazda.
Titanic-forliset 12 3: 22 «Den venstre frontlykten var har sluttet & lyse», sa pappaen, «la du merke til
Titanic var et britisk passasjerskip som forliste pa j 7 20 &5 det?». Nei, det hadde ikke gutten lagt merke til.
mellom Southampton i England og New York i USA i 1912. 2 18 20 | Storgata, utenfor G18-huset, sto det en politibil. En konstabel kledd i en
jianickarpaldetielideppkistve e nsistaistslpassa c 42 a7 lang, merk og skinnende blank kappe vinket pappaen inn til fortauskanten.
skip, og 2220 mennesker var om bord. Skipet traff et isfiell D 40 47 P. ivet ned rut D tre frontlykten din virker ikk
ved midnatt den 14. april og sank ki. 02.23. Titanic var KL 0220 A 13 a7 appaen sveivet ned ruten. «Den venstre frontlykten din virker ikke», sa
markedsfort som «skipet som praktisk talt ikke kan synke, ~ Béten ble ikke sjgsatt, men fat bort konstabelen. «Sier du det?» sa pappaen, «det var jeg ikke klar over». «Sgrg
og folk pa dekk merket lite til skadene rett etter sammen- da vannet skylte over skipsdekket for & fa den reparert sa snart som mulig», sa konstabelen. «Det skal jeg
statet. Det gikk tre kvarter etter at skipet traff isfiellet fer den K.0220 B 30 47 gjere», sa pappaen. Sa sveivet han opp vinduet, smalo og kjarte videre.
forste livbaten ble laret. Da mannskapet begynte a lare - Baten ble ikke sjgsatt, men skylte Men i baksetet satt gutten, og etter dette ville verden aldri bli helt den
livbatene, begynte folk & innse at skipet faktisk sank. Forliset over bord med bunnen i veeret. samme. Og det regnet og regnet.
er en av de sterste og mest kjente maritime katastrofer i - 99 g g regnet.
fredstid. Mellom 1350 og 1512 personer omkom, og bare
705 overlevde (675 kvinner og barn).

Kilde: Wikipedia

FIGUR 6.4. Oppgaveeksempel fra nasjonale prgver 2019. Faksimile av tekstene Livbdtene la halvful-
le til sjos (til venstre) og Det regnet (til hgyre).
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bestar av verbaltekst med illustrasjoner, en tabell med oversikt over antall passa-
sjerer i livbatene og en tekstboks med informasjon om Titanic-forliset. Hovedpo-
enget i artikkelen er en antakelse om at flere passasjerer kunne ha vert reddet fra
forliset hvis bare livbatene hadde blitt fylt opp. Teksten vi brukte i undersekelsen,
var noe forkortet for & fi plass pa en skjermside: En tekstboks som var mindre
relevant for hovedpoenget, ble fjernet, og illustrasjonen ble forminsket.

Den andre teksten, Det regnet, er en kort novelle hentet fra boka Korta stycken
av den finlandssvenske forfatteren Johan Bargum (2016). Hovedpersonen i tek-
sten er en ung gutt som setter seg i forersetet i bilen mens han venter pa faren. Gut-
ten vet hvordan bilen fungerer, og det er visse ting faren har gitt ham lov til & gjere
mens han venter alene. Det er tydelig at gutten respekterer reglene og ser opp til
faren. Nér faren kommer og begynner & kjore, bemerker han at den ene frontlykten
har sluttet a lyse. Etter en stund blir de stoppet av politiet, som péapeker at lyset
ikke virker, men faren later da som om han ikke vet om det. Denne lggnen er
vendepunktet i fortellingen, der gutten opplever at «etter dette ville verden aldri
bli helt den samme». Hovedpoenget kan oppsummeres pa mange ulike mater, men
det er viktig for forstaelsen av teksten at gutten endrer syn pa faren nar han forstar
at faren lyver for politimannen.

Felgende prosedyre ble fulgt: Hver enkelt elev fikk leseoppdraget «Hva er
hovedpoenget i teksten?» muntlig for de fikk se den forste teksten. Sé leste de tek-
sten pa skjerm mens gyeskanneren filmet gyebevegelsene deres. Etterpa svarte de
kort pé spersmalet, for de fikk se videoen av lesingen sin. De ble bedt om & kom-
mentere sin egen lesning underveis i visningen. Prosedyren ble sa gjentatt med
den andre teksten og samme leseoppdrag.

Elevene leste Livbatene la halvfulle til sjos pa ulikt vis, og ikke alle leste teksten
i trdd med var antakelse. To elever, en sterk (elev 6) og en middels sterk leser (elev
1), kan brukes som eksempel pa hvordan to ulike lesere naermet seg teksten. Elev
1 begynte gverst til venstre og jobbet seg nedover i teksten via tekstboksen og til
slutt tabellen til heyre nederst. Hele teksten ble lest med unntak av tallene i tabel-
len. Forst helt til slutt i lesningen ble det registrert at eleven fokuserte pé illustra-
sjonen. I den pafelgende samtalen ble den manglende bruken av lesestrategier
bekreftet, og elev I ga en lite poengtert oppsummering av fagteksten om Titanic-
forliset: «Det var om Titanic. De satte batene pa vannet etter tre kvarter, batene var
overfylt og skipet sank.» Poenget om at flere mennesker kunne veert reddet, blir
ikke nevnt. P4 spersmal om eleven tenkte pa noe spesielt under lesningen, svarer
vedkommende «nei». Ogsé etter & ha lest den korte novellen viste elev I liten for-
staelse for tekstens hovedpoeng: «Jeg skjonte ikke helt teksten, den handlet om
turn, frontlysene virket ikke.» P4 spersmél om eleven hadde lert om begrepet
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FIGUR 6.5. Visuell framstilling av to elevers lesinger av teksten «Livbatene la halvtomme til sj@s».
Qyebevegelsene til elev 1 (venstre) og elev 6 (hgyre) etter henholdsvis 16 og 11 sekunder.

«tema» pa skolen, og hva temaet for novellen kunne vere, svarte elev I: «Det er
vel bare sdnn vanlig skjennlitteraer tekst.»

I motsetning til elev I leste den sterke leseren, elev 6, tekstene i trdd med vare
antakelser. Selv om bildene av gyeskanningen tilsynelatende er like (figur 6.5),
viste samtalen i etterkant at denne eleven brukte fornuftige lesestrategier og leste
med storre forstaelse. Elev 6 oppsummerte hovedpoenget presist: «Hvis livbatene
hadde veert fylt opp, kunne flere mennesker ha vert reddet.» I samtalen kom det
fram at eleven allerede etter & ha lest ingressen hadde en ganske god ide om hva
som var hovedpoenget i teksten. Elev 6 sa:

«Jeg skjonte allerede her [i ingressen] hva som var hovedpoenget, men jeg ville
sjekke at jeg ikke var pa villspor, sa jeg leste litt flere ganger. Jeg gikk litt ned i
tekstboksen, men sé tenkte jeg at jeg ikke trenger a lese om Titanic-forliset, for det
her vet jeg. Jeg tenkte at tallene ikke var sé viktige, ville ikke endre det som var
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hovedpoenget, men gikk tilbake til tekstboksen fordi det stod noen tall her ogsa.
Gikk helt til toppen til slutt for & veere sikker.»

Resten av lesningen er altsa i trdd med vére antakelser om hvordan lesere naer-
mer seg fagtekster.

Alle de seks elevene leste Det regnet slik vi antok at de ville gjore, ogsa elev 6.
Ingen av leserne tok et overblikk over teksten, antakelig fordi hele teksten var syn-
lig pa skjermen. Teksten inneholder heller ingen spesielle elementer som stikker
seg ut, kun ord og setninger, ingen overskrift eller bilder. Alle elevene leste teksten
linezert — linje for linje, fra begynnelse til slutt. Flere av elevene leste noen av set-
ningene flere ganger, og noen elever leste deler av teksten pa nytt. Ingen av elev-
ene hadde noen klar forstéelse av hva som var tekstens tema eller hovedpoeng.
Flere av elevene var inne pa frontlykten som et sentralt element, men bare elev 6
(den sterkeste leseren) klarte & knytte dette til noe tematisk. Elev 6 oppsummerte
teksten slik: «Teksten vil fortelle om en lite ansvarsfull far, barnet er utrygt, det
handler om brudd pa trafikkregler.» Det overrasket oss at selv ikke den sterkeste
leseren pa 10. trinn klarte & gi et godt svar néar 31 prosent av elevene pé 8. trinn og
39 prosent av elevene pa 9. trinn klarte det under ordinaer gjennomfering av nasjo-
nale leseprover.

Diskusjon: avgjorende forlesingsstrategier

A skaffe seg oversikt over en tekst er en av de viktigste forlesingsstrategiene (Roe,
2014). Mange lereverk for mellomtrinnet har anlagt en egen didaktikk rundt for-
lesingsfasen av lesingen, der mélet er & gi elevene en god oversikt over tekstens
ulike deler for de begynner & lese. Elever trenger & skape en idé om hva slags tekst
de har foran seg, hvor lang den er og hva den handler om. Men den viktigste for-
lesingsstrategien er kanskje & gi elevene en klar forstaelse av hva som er meningen
med lesingen. Dersom elevene vet hvorfor de skal lese teksten, blir det enklere &
sortere informasjonen i teksten og & skille det viktige fra det mindre viktige. Infor-
masjon som er viktig, vil knytte seg til leseoppdraget, grunnen for & lese, mens
informasjon som ikke passer inn i oppdraget, vil oppfattes som mindre viktig.
Ettersom all lesing handler om & skape mening, vil elementer som bidrar til leser-
nes meningsdannelse, bli innordnet i en helhetlig forstdelse, mens elementer som
ikke passer inn, vil bli skjevet vekk (Kintsch, 1998).

Undersekelsen med gyeskanner antyder at det er noen forskjeller mellom hvor-
dan elever leser fagtekster og skjennlitterere tekster. For sterke lesere er det
enklere & fa oversikt over innholdet og temaet i en fagtekst enn i en novelle eller
fortelling. Fagtekster er utstyrt med flere titler som eksplisitt antyder tekstens tema.
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Fagtekster inneholder ogsé bilder, illustrasjoner og annen visuell stotte som gjor
det enklere & forstd hva de handler om. Elever som er oppleert til & bruke forlesings-
strategier, vil fi mye informasjon om hva teksten handler om for de begynner &
lese. I en novelle eller fortelling uten illustrasjoner — og uten annen lesestimuler-
ende informasjon som bokas forside og baksidetekst — vil forlesingsstrategiene ha
mindre, eller kanskje ingen, betydning. Men likevel vil leseoppdraget, spersmalet
eller engasjementet eleven mater teksten med, veere avgjerende for at lesingen blir
oppfattet som meningsfull.

Gitt at elevene bruker relevante forlesingsstrategier nér de skal lese en fagtekst,
og at de i mindre grad gjor det samme nar de skal lese en skjennlitteraer tekst, vil
disse elevene lese disse to typene tekster pa sveert ulik méate, selv om blikket deres
teknisk sett beveger seg over den lopende teksten pd omtrent samme mate. I lesingen
av den faglige teksten vil leseren allerede ha en idé om tekstens tema, og elevene
vil i lapet av lesingen fylle ut bildet og bekrefte eller avkrefte ideen. Lesingen blir
hypotetisk-deduktiv (jf. McNamara & Magliano, 2009). Elevens lesing av den
skjennlittereere teksten vil i sterre grad veere induktiv. I slike tekster mé elevene
bygge opp en forestilling om hva teksten handler om mens de leser, og svaret blir
kanskje ikke klart for i den siste setningen i fortellingen. Da forst kan elevene sette
sammen informasjonen i teksten, lefte blikket og oppsummere tekstens tema.

Slutningstype 2: a finne bevis i teksten

En viktig del av arbeidet med & fylle tomme rom i tekst er & finne stette for pastand-
er, synspunkter, argumenter eller hypoteser. Lesere gjor dette ved & trekke slut-
ninger pa bakgrunn av teksten og kunnskap om verden. Vi gjer det hele tiden nar
vi leser skjennlitteratur, fordi vi undrer oss over hvorfor karakterene oppforer seg
som de gjor. «<Han bagyde hodet og skjulte ansiktet» — det betyr at hovedpersonen
er lei seg — tenker leserne automatisk. De skjonnlitteraere tekstene utelater infor-
masjon og legger opp til at leserne selv skal forsta hva som foregér. Vi undrer oss
og «finner bevis» for om vi har tenkt riktig eller galt. Men gjor lesere det like
naturlig i mete med fagtekster? Elever som lerer om solsystemet i naturfag, kan
lese i lereboka at folk i mange hundre &r har diskutert om det er sola som gar rundt
jorda, eller om det er jorda som gar rundt sola. For det er jo underlig at vi ser at
sola gar over himmelen, mens det egentlig er motsatt: Det er vi som snurrer, og
sola som stér i ro. Leereboka slar fast hva som er riktig, men i teksten er det ingen
rom for & undre seg: Hvordan kan vi vite at det er jorda som gar rundt sola, og ikke
omvendt? Det gir ikke leereboka svar pa.

149
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Vi har flere eksempler pa at «finne bevisy-oppgaver knyttet til skjennlitteraere
tekster ikke er spesielt vanskelige a lose. En slik type oppgave fra PISAs leseprove
ber elevene om & klikke pa en setning i fortellingen som statter en lesers pastand
om en av karakterene i teksten. Dette er en oppgave der norske elever gjor det
bedre enn elever i de fleste andre land. I nasjonale lesepraver finner vi ogsa opp-
gaver som ber elevene finne stotte for pastander i teksten. Mye tyder pé at elevene
er vant til & svare pé denne typen spersmal nar de leser skjennlitteratur. Men slik
er det kanskje ikke nér norske elever leser sakprosa? Nedenfor skal vi se neermere
pa noen eksempler av «finne bevisy-oppgaver hentet fra PISA-undersgkelsen og
fra de nasjonale provene i lesing.

Teksteksempler pa d finne bevis: Paskesya og Den nordlige halvkules pingvin

Teksten om Péaskegya var en del av PISA 2018, se Weyergang og Magnussons pre-
sentasjon av teksten (2020, s. 67f). Paskeoya er et tekstkompleks satt sammen av
tre ulike tekster som alle omhandler Péskeogya og steinstatuene der. I alle de tre
tekstene blir det bekreftet at det mé ha eksistert store treer pa Paskeoya, og at mate-
riale fra disse har vaert brukt til & flytte de store steinstatuene, moaiene. I tekstene
diskuteres derimot svert ulike teorier om hva som ferte til at de store traerne for-
svant.

Det var i alt sju oppgaver til tekstene om Paskegya, og vi skal se nermere pé
oppgave 5:

Hyvilket bevis bruker Carl Lipo og Terry Hunt til stette for sin teori om hvorfor
de store traerne pa Paskeaya ble borte?

Rottene kom til gya med bosetternes kanoer.
Bosetterne kan ha brakt rottene dit med vilje.
Rottebestanden kan fordobles hver 47. dag.
Restene av palmenetter har gnagemerker fra rotter.

oCowp»>

Av de norske elevene var det 31 prosent som svarte alternativ D, som er det riktige
svaret. Oppgaven plasserer seg pa mestringsniva 4, noe som tilsier at den er gan-
ske vanskelig. Oppgaver pa dette nivaet tilsvarer prestasjoner mellom 553 og 626
poeng (se vedlegg, s. 275277, for nermere beskrivelse av nivaene). Blant norske
elever var det altsa bare 31 prosent av elevene som fikk poeng pa denne oppgaven,
signifikant lavere enn OECD-gjennomsnittet (35 prosent lesningsgrad). Opp-
gaven krever at elevene «oppdager og handterer motstridende informasjon», som
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er en del av leseprosessen «a vurdere og reflektere over informasjon i tekster». Det
er likevel grunn til & hevde at elevene mé kunne trekke de riktige slutningene for
4 lose oppgaven, og at slutningstype 2 A finne bevis i teksten utgjer en vesentlig
del av det kognitive arbeidet som lesere mé utfore.

Oppgaven krever at elevene kan skille mellom svaralternativer som tilsynelat-
ende er plausible svar p& spersmalet. Alle svaralternativene tar utgangspunkt i
informasjon i teksten, og opplysningene blir dermed & regne som motstridende
informasjon. Figur 6.6 viser det tekstutdraget som elevene mé lese for & besvare
oppgaven.

Blogg Bokanmeldelse Ny viten
< — (% www.nyviten.no/Polynesia_rotter_Paskesya

NY VITEN

Var det polynesiske rotter som edela traerne pa
Paskeoya?
Av Magnus Krog, forskningsjournalist

| 2005 ble Kollaps av Jared Diamond utgitt. | boka beskriver han bosettingen pa
Rapa Nui (ogsa kalt Paskesya).

Boka skapte mye debatt rett etter utgivelsen. Mange forskere stilte sparsmal ved
Diamonds teori om hva som hadde skjedd pa Paskegya. De var enige om at de

sveere traerne ble borte fer de farste europeerne kom til aya pa 1700-tallet, men

de var ikke enige i Jared Diamonds teori om arsaken til at traerne var borte.

To forskere, Carl Lipo og Terry Hunt, har na lansert en ny teori. De tror at de
polynesiske rottene spiste freene fra treerme, og dermed hindret vekst av nye
traar. De tror at rottene ble innfart til eya, enten ved et uhell eller med vilje, med
kanoene som de farste bosetterne brukte da de kom til Paskesya.

Forskning viser at en rottebestand kan fordobles hver 47. dag. Det blir etter
hvert mange rotter & mette. For & underbygge teorien sin viser Lipo og Hunt til
restene av palmengtter med gnagemerker fra rotter. De er selvialgelig enig i at
mennesker spilte en rolle | adeleggelsen av skogene pa Paskesya. Men blant en
rekke andre faktorer tror de at den polynesiske rotta var den starste synderen.

FIGUR 6.6. Teksteksempel fra teksten Pdskeaya i PISA 2018.

For & svare riktig ma elevene forst kunne identifisere teorien til Carl Lipo og Terry
Hunt. Den kommer til uttrykk i setningen etter at forskerne er nevnt, og har sann
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sett en logisk plassering. Men elevene ma likevel trekke en slutning som binder
sammen setningsemnene «lansert en ny teori» og «De tror at ...». For mange
elever vil det ikke vaere opplagt at teorien kommer til uttrykk i setningen som
begynner med at «De», altsa Carl Lipo og Terry Hunt, «tror», altsa «har en teori
om ...». Videre ma elevene skille mellom svaralternativer som kan regnes som et
vitenskapelig bevis som stetter en teori, og hva som bare er mer eller mindre rele-
vante faktaopplysninger eller antakelser. Bare svaralternativ D kan regnes som et
bevis som stetter teorien om at de store treerne pa Paskeaya ble borte fordi rottene
spiste opp freene fra treerne. Svaralternativ A og B svarer pé hypotesen om hvor-
dan rottene kom seg til gya i utgangspunktet, mens svaralternativ C forklarer hvor-
dan rottene kan bli svaert mange pé kort tid, men dette blir ikke knyttet direkte til
at rottene spiste opp freene til treerne pa oya.

En oppgave fra den nasjonale lesepreven for 8. trinn i 2018 kan std som et
eksempel pa samme utfordring som oppgave 5 til Paskeaya. Oppgaven er knyttet
til teksten «Den nordlige halvkules pingvin», som handler om den utryddede
fuglen geirfugl, som tidligere holdt til i kystomrader ved Nord-Atlanteren. En av
oppgavene til teksten var denne: Hvordan kan vi vite at geirfuglen har levd i
Norge? For a fa godkjent svar métte elevene vise til at det er funnet geirfuglknok-
ler langs norskekysten.

Av landets attendeklassinger var det bare 53 prosent av elevene som fikk rett
svar pé oppgaven, selv om svaret er sentralt plassert i det forste avsnittet i teksten
(se faksimile av teksten). Hvorfor klarer bare litt over halvparten av elevene dette?
Man skulle kanskje tro at spersmél og svar hang naturlig sammen, men den lave
svarprosenten tyder pa at mange elever hadde problemer med & lokalisere «bevi-
set». En analyse av feilsvarene til elevene tyder pa at mange elever lette andre ste-
der i teksten eller i egne antakelser for & finne svaret.

For & svare riktig mé elevene trekke en slutning basert pa kunnskap om hva som
kan gjelde som et vitenskapelig bevis. Teksten selv gir ikke elevene den lese-
hjelpen de kanskje trenger, ved for eksempel & skrive at «vi kan med stor grad av
sikkerhet vite at geirfugl har bodd langs norskekysten fordi det er funnet knokler
der». Slike sasmmenhenger er implisert, og tekstforfattere regner nok med at lesere
vil forstd uten at dette forklares eksplisitt. For & trekke riktig slutning her ma
leserne i storre grad trekke inn forkunnskap og leseerfaringer nér de leser for & for-
std. Det er interessant & se pa typiske feilsvar til denne oppgaven, for svarene viser
hva elever tenker som ikke har den nedvendige kunnskapen om hva et viten-
skapelig bevis kan vere.
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Den forste teksten nedenfor er hentet fra fagboka «Dyrene som forsvant» av Line
Renslebraten. Den andre teksten er et utdrag fra «Den sjette utryddelsen» av Elizabeth
Kolbert. Bruk tekstene nar du svarer pa oppgavene.

Tekst 1:

Den nordlige

halvkules pingvin
Geirfugl

Geirfuglen var en svaert dyktig svemmer, men fly kunne den ikke. Med sin svarte og hvite
drakt lignet den litt pa en pingvin, og fuglen blir ofte omtalt som den nordlige halvkules
pingvin. Geirfuglen har holdt til pa de fleste kyststrekninger ved Nord-Atlanteren, og det er
funnet geirfuglknokler fra steinalderen flere steder langs norskekysten.

Geirfuglen ble raskt populeer hos menneskene. Fiskerne spiste den, av fjzerene laget
man dyner og puter, og fuglen hadde sa mye fett pa kroppen at oljen som ble utvunnet fra
den, kunne brukes i lamper!

Pa europeiske fiskefartayer pa 1500-tallet gikk det faktisk med over tusen geirfugler per
bat som mat til fiskerne! Det endte med at fuglen ble stadig mer sjelden, og etter hvert ble
det startet et slags kapplep mellom Europas naturhistoriske museer. Alle ville ha et
eksemplar av fuglen a stoppe ut fgr det var for sent.

De to siste geirfuglene vi kjenner til, bodde pa en liten gy utenfor Island og ble pa
folkemunne kalt Keiseren og Keiserinna. Ettersom geirfuglen var sa sjelden, var eggene
deres verdt en formue.

Pa oppdrag fra en rik samler ble tre islandske fiskere 3. juli 1844 sendt av sted for a
finne de siste geirfugleggene. Dessverre fant de keiserparet samtidig, og de vred om
halsen pa begge to. | reiret |a det bare ett egg, og mens fiskerne stod der og kikket ned pa
det, kan vi nok tenke oss at de dultet borti hverandre og lo av glede over pengene de snart
skulle fa. Og tror du ikke at en av fiskerne trakket pa det dyrebare egget!

| samme sekund som egget gikk i tusen knas, var geirfuglen utryddet for alltid. | Norge
kan du se det eneste originaleksemplaret av en geirfugl pa Zoologisk museum i Oslo.

FIGUR 6.7. «Den nordlige halvkules pingvin» var med i den nasjonale prgven i lesing
for 8.trinn i 2018. Opprinnelig publisert i boka Dyrene som forsvant av Line Renslebraten.
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Mange elever bruker informasjon fra teksten som ikke er relevant for oppgaven,
som «Du kan dra pa zoologisk museum i Oslo og se den utstoppa» eller «Den blir
kalt for den nordlige halvkules pingvin». Andre bruker forkunnskap i stedet for
informasjon fra teksten: «Fordi forskerne forska pa det» eller «Siden det er kaldt
i Norge og de lever pa kalde steder». Det er ogsa en stor andel elever som bruker
soke—lesestrategier i stedet for slutninger — muligens ansporet av tekstens sjanger,
utforming og hvilke oppgaver de vanligvis blir bedt om & besvare til slike tekster.
Mange elever svarer for eksempel «Jeg vet ikke, jeg finner det ikke i teksteny.

Diskusjon: kritiske sparsmdl for a finne bevis

Elevers forstaelse av tekstene de leser, blir formet av hvilke spersmél de er vant
til & svare pa (Duke & Pearson, 2002). Stiller lererne sparsmal om detaljerte fak-
taopplysninger i en tekst, vil elevene lese teksten med det formal & kunne gjengi
opplysninger fra teksten. Hvis elever skal lere & lese kritisk, mé de ikke bare regis-
trere fakta i en tekst, men kunne bekrefte faktaopplysninger eller finne stotte for
pastander, synspunkter, argumenter eller hypoteser i teksten. Slike spersmal ber
leserne om & forsvare faginnhold eller tekstforfatteres meninger, og de apner der-
med for & lese teksten kritisk med tanke pé & avslere inkonsekvens, dérlig belagte
pastander eller udokumenterte faktaopplysninger. A bruke slike spersmal til &
undersgke tekster kritisk blir beskrevet av Weyergang og Frenes (2020, kapittel 7
i denne antologien). Her har vi undersekt hvilket forstaelsesarbeid lesere ma gjore
for & besvare oppgaver som vi har kalt «finne bevis»-oppgaver.

En gjennomgang av alle oppgavene i PISA 2018, samt oppgaver fra de siste &re-
nes nasjonale prover i lesing, viser at «finne bevis»-spersmal kan vere bade enkle
og vanskelige & lose. For eksempel kan tekstens utforming, graden av avansert
sprakbruk, lengden pé teksten og plasseringen av relevant informasjon avgjere
hvorvidt en oppgave slér ut som lett eller vanskelig. Oppgaver i kategorien «finne
bevis» kan formuleres pa ulike mater, og her vil vi bare nevne kort noen typiske
spearsmélsformuleringer. En type spersmal ber leserne finne stotte for pastander
eller synspunkter. De kan vere formulert som «Hvilken informasjon i teksten stet-
ter forfatterens mening/oppfatning?» eller «Gi et eksempel fra teksten som stetter
dette synspunktet».

En viktig spersmaélstype er «kHvordan kan vi vite at ...?», som er brukt i oppgaven
om geirfuglen. Dette spersmaélet tar utgangspunkt i det faglige innholdet, for eksem-
pel en eller annen faktaopplysning, og ber om et «bevis» i form av en konkret fak-
taopplysning eller en lengre faglig utgreiing i teksten. Elevene som larte om solsys-
temet, leerte at det var jorda som gikk i bane rundt sola. Men hvordan kan vi vite det?
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Hva er beviset for at jorda gar i bane rundt sola, og ikke motsatt, slik vi trodde i
hundrevis av ar? Dette er ikke enkelt & svare pa rent faglig, men vi mener at det er
minst like viktig & forstd hvordan forskere kom fram til denne erkjennelsen, som &
kjenne den faglige konklusjonen (Wellington & Osborne, 2001, side 99).

Som vi har nevnt, er det bred enighet om at spersmal elever far til tekster, er sty-
rende ogsa for hvordan de leser nye tekster. Tradisjonelle finne-spersmal regnes
som lite kognitivt krevende, men disse kommer ogsé i alle vanskegrader. Kognitivt
krevende spersmaél ber elevene sette sammen informasjon pa en ny mate eller for-
utsetter at elevene finner stotte for svaret sitt med logisk begrunnede bevis (Winne,
1979, s. 14). A arbeide med «finne bevis»-spersmél er krevende fordi slike spors-
mal krever noe mer av leserne enn & hente ut konkret faktainformasjon fra teksten.
Selv om svaret pé spersmélet i mange tilfeller kan vere eksplisitt formulert og
framsta som et faktum, mé leserne forsté ut ifra sammenhengen hva som kan reg-
nes som et bevis eller stotte for en pastand eller et synspunkt. Ofte henger dette
sammen med den overordnede strukturen i teksten og hvilken plan forfatteren har
med teksten sin. Bevisene kan inngé i et storre resonnement, eller de kan knytte seg
til prosessen i et forskningsprosjekt. «Finne bevis»y-oppgaver har den egenskapen
at de retter oppmerksomheten mot viktig faglig innhold, samtidig som de modelle-
rer relevante lesestrategier for elevene. «A finne bevisene» er dermed forste skritt
pé veien til & bli seg bevisst forfatterens hensikt, og man kan da ogsa stille seg kri-
tisk til hva forfatteren ensker at leserne skal sitte igjen med etter endt lesing.

Slutningstype 3: 4 aktivere nedvendig forkunnskap

All lesing krever at leserne aktiverer og bruker forkunnskap for & skape forstéelse.
I de fleste tilfeller gjor lesere dette automatisk fordi teksten gir den nedvendige
informasjonen som kreves for at de skal forstd. Men ikke sa rent sjelden blir viktig
informasjon utelatt, og det blir opp til leserne selv a fylle inn det som mangler. |
skjennlitteraere tekster vil for eksempel lesernes slutninger handle om & tolke
karakterenes handlinger og intensjoner, frampek i teksten og eventuelt en apen
slutt (Tengberg, 2016). Og disse slutningene ma igjen tilpasses lesernes overord-
nede forstaelse av tekstens tema. Hva er det som driver karakterene til & gjore det
de gjor? Hva vil forfatteren egentlig fortelle meg? Sakprosatekster er ofte bygget
opp pa en annen maéte enn skjennlittereere tekster. Tekstorganiseringen er mer
mangfoldig, med ulike tekstelementer som overskrift, ingress, bilde, bildetekst,
tekstbokser og mellomtitler ved siden av selve bradteksten. I tillegg vil lesernes
forkunnskaper spille en storre rolle for forstaelsen av tekstens tema (Best, Rowe,
Ozuru & McNamara, 2005).
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Carsten Elbro og Ida Buch-Iversen har med bakgrunn i en forskningsgjennom-
gang konstruert tre kategorier med arsaker til at lesere ikke trekker de nedvendige
slutningene (Elbro & Buch-Iversen, 2013). Den forste grunnen er den mest opp-
lagte: Mange lesere har ikke den nedvendige forkunnskapen, og de klarer dermed
ikke & fylle tomrommene i teksten med relevant informasjon. For det andre kan
lesernes forkunnskap vere feil, og dette kan lede til feilaktige slutninger, og ogsa
fore til at leserne husker teksten darlig. Men det finnes ogsé en tredje mulighet,
nemlig at leserne har den nedvendige forkunnskapen, men at de ikke bruker den.
Det er denne kategorien vi skal utforske her.

I teksten Det regnet, som er introdusert tidligere i dette kapitlet, er det et vesent-
lig tomrom i teksten som leserne selv ma fylle. I det nest siste og siste avsnittet
blir metet mellom faren og politimannen beskrevet:

I Storgata, utenfor G18-huset, sto det en politibil. En konstabel kledd i en lang,
merk og skinnende blank kappe vinket pappaen inn til fortauskanten. Pappaen
sveivet ned ruten. «Den venstre frontlykten din virker ikke», sa konstabelen.
«Sier du det?» sa pappaen, «det var jeg ikke klar over». «Serg for & & den repa-
rert sa snart som muligy, sa konstabelen. «Det skal jeg gjore», sa pappaen. Sé
sveivet han opp vinduet, smalo og kjerte videre.
Men i baksetet satt gutten, og etter dette ville verden aldri bli helt den

samme. Og det regnet og regnet.

I en oppgave til denne teksten blir elevenes evne til & forsta det som ikke er sagt, test-
et: Hvorfor foler gutten at «etter dette ville verden aldri bli helt den sammey»? Her
ma elevene skrive svar som viser til at gutten forstér at faren lyver til politimannen,
eller at guttens syn pa faren endrer seg. Leserne legger altsé for eksempel til at «gut-
ten blir skuffet over at pappa lyver til politiet». Her kan vi anta at de fleste lesere,
selv om de er unge, har forkunnskap som tilsier at man ikke skal lyve for politiet.
Skjennlitteraturen apner opp for at leserne skal bruke sine livserfaringer nér de fyller
tomme rom i teksten med mening. Det folelsesmessige engasjementet til leserne
gjor det kanskje mer naturlig a trekke de rette slutningene. Men hva skjer nar uer-
farne lesere uten et emosjonelt engasjement leser torr og saklig sakprosa?

Teksteksempler — tomme rom i tekst: Den nordlige halvkules pingvin og Plast i havet

Elbro og Buch-Iversen har utviklet en modell som viser hva lesere ma fylle inn av
forkunnskap for & trekke riktige slutninger. I modellen blir det tomme rommet i
teksten synliggjort i form av en boks som leserne selv mé fylle med nedvendig
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informasjon. Modellen er forst og fremst utviklet for sakprosatekster siden forsk-
erne ser behovet for & gve unge lesere til & benytte seg av sin kunnskap om verden
nar de leser denne type tekster.

Elbro og Buch-Iversen bruker folgende tekst som utgangspunkt for & forklare
modellen (var oversettelse):

I lopet av 1900-tallet ble fiskebater veldig mye mer effektive slik at de kunne
fange store mengder fisk pa kort tid. Mot slutten av arhundret ble det ned-
vendig & regulere fisket, for eksempel ved & sette grenser (kvoter) for hvor mye
fisk en fisker eller en bét fikk lov til & ta ut.

For a gjare denne teksten forstaelig mé leserne legge til informasjon som er utelatt
i argumentet. Det mangler et viktig premiss for & forsta hvorfor effektive fiske-
béter skaper en situasjon der det er nedvendig & regulere fisket. Leserne mé selv
legge til at «mengden fisk er begrenset». Med ubegrenset mengde fisk ville det
ikke veere nedvendig & regulere fisket!

Slik ser modellen med eksempel ut:

Fra teksten: Fra leseren:

Fiskebater ble veldig mye mer
effektive.

Mengde fisk er
begrenset.

_

Det ble ngdvendig a regulere
fisket.

Med utgangspunktet i denne modellen skal vi underseke to utdrag fra tekster brukt
i de nasjonale leseprovene for & vise hva lesere selv mé legge til for & fa en god
forstaelse av tekstens innhold. Det farste eksemplet er hentet fra teksten Den nord-
lige halvkules pingvin, som er presentert tidligere i dette kapitlet.

I det andre avsnittet i teksten stér det:
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Geirfuglen ble raskt populaer hos menneskene. Fiskerne spiste den, av fjaerene
laget man dyner og puter, og fuglen hadde sa mye fett pa kroppen at oljen som
ble utvunnet fra den, kunne brukes i lamper!

Ved hjelp av modellen til Elbro og Buch-Iversen kan vi forseke & gjenskape det
forstéelsesarbeidet som lesere ma gjore for a skape mening.

Fra teksten: Fraleseren:

Geirfuglen ble raskt populeer
hos menneskene.

Geirfuglen ble jaktet
pa, fanget og drept.

_

Fiskerne spiste den, av fjeerene
laget man dyner og puter, og
fuglen hadde sa mye fett pa
kroppen at oljen som ble utvunnet
fra den, kunne brukes i lamper!

Fram til dette punktet i teksten er ikke jakt eller fangst nevnt. Faktisk er ikke
ordene «jakt» og «fangst» nevnt i teksten overhodet. Leserne ma4 altsé selv legge
til denne forkunnskapen om hva som skjer nar noen dyr forst er «populere» og s
«blir utryddet.

En annen tekst i den samme nasjonale preven har tittelen Plast i havet — Ram-
mer alt og alle, se faksimile i figur 6.8.

Artikkelen tar utgangspunkt i en studie som beskriver omfanget av plastforsep-
ling pé& den ubebodde Henderson-gya, som lenge har stitt pA UNESCOs verdens-
arvliste. Plastforsepling har fatt mye oppmerksombhet de siste arene, men det nye
og kanskje overraskende poenget i denne artikkelen er at plastforsgplingen er mye
verre enn man tidligere har trodd, og rammer hele verden, inkludert avsideslig-
gende steder som Henderson-eoya. Eksemplet fra denne teksten er hentet fra
ingressen. Gode lesere vil selvfolgelig, allerede for de har lest ingressen, ha tatt et
overblikk over teksten, sett pa bilder og kanskje lest bildetekster, lest overskriften
og koblet pa forkunnskapene. Dette er nedvendig for & kunne trekke de riktige
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slutningene. Modellen til Elbro og Buch-Iversen viser et forslag til hva leserne méa
legge til:

Fra teksten: Fra leseren: -

Pa verdens mest forurensede
oy bor det ikke mennesker.

Det er ekstremt mye
soppel pa oya.

I

[ Forskerne ble mallgse da de ankom ]

verdensarvoya.

Det leserne legger til selv her, er ogsa det som gir mening til pastanden om at «for-
skerne ble mallgse». Hvorfor var det de observerte, sd sjokkerende? Her ma
leserne selv legge til det som trengs for 4 forsta forskernes reaksjon.
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Denne teksten er et utdrag fra en artikkel hentet fra nettavisen dagbladet.no. Bruk
teksten nar du svarer pa oppgavene.

Plast i havet
— Rammer alt og alle

16. mai 2017

Pa verdens mest forurensede gy bor det ikke
mennesker. Forskerne ble mallgse da de ankom
verdensarveya.

Henderson-gya, i den serlige delen av Stillehavet,
er dekket av nesten 18 tonn plast. Det er den
hgyeste tettheten av menneskeskapt avfall som er
registrert i verden.

1 2015 oppdaget australske forskere at gyas
strender var dekket av om lag 37,7 millioner
plastobjekter. Studien ble gjennomfert av forskere
ved Universitetet i Tasmania og Den kongelige
britiske foreningen for beskyttelse av fugler, og er
na publisert i et amerikansk forskningstidsskrift.

— Henderson-gya er i en virkelig alarmerende
situasjon. Dette er den klart hgyeste tettheten av
plast jeg har sett i hele min karriere, sier Jennifer
Lavers ved Institutt for Marin- og Antarktisstudier

ved Universitetet i Tasmania, til nyhetsbyréet AP. Jennifer Lavers tok dette bildet av en
eremittkreps som hadde dekket bakkroppen

i i med en plastkork. Vanligvis dekker
- Tok grundlg feil eremittkrepsen bakkroppen med sneglehus.

Mesteparten av avfallet forskerne avdekket, var

ikke synlig med det samme. Ti centimeter under

sandens overflate gravde de fram sa mye som 4500 objekter per kvadratmeter. Rundt
13 000 nye objekter ble dessuten skylt opp pa land daglig.

— Jeg trodde at den ekstremt avsidesliggende oya skulle vaere beskyttet mot forsgpling fra
mennesker, men jeg tok grundig feil. Mengden gjorde meg helt mallgs, sier Lavers til avisen
The Guardian.

Lavers fant blant annet hundrevis av krabber boende i s@ppel, som flasker og kosmetikk-
krukker. En krabbe skal ogsa ha bodd i et dukkehode.

— Rammer alle
Halvard Raavand, radgiver i Greenpeace Norge, er ikke overrasket over funnene.

— Dette viser omfanget av plastproblemet. Det rammer alt og alle. Det slippes ut lokalt, og
rammer globalt. Det samme skjer i norske omrader, sier Raavand til Dagbladet.

Plast tas ikke opp i naturen. Materialet kan over tid brytes ned til mindre biter, som
mikroplast, men det forsvinner ikke.

— Det blir bare mer og mer plast i havene vare, og plasten som er der, blir fort rundt i alle
verdens hjgrner ved hjelp av globale havstremmer, noe Henderson-gya er et tydelig
eksempel pa. Dette er et problem som hele verden méa veere med pa a lose.
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Unikt gkologisk mangfold
Henderson-gya er pa4 UNESCOs verdensarvliste’ fordi gya er en av de fa korallayene i
verden hvor gkologien s& & si har veert ubergrt av mennesker. @ya er ganske liten, men har
et enormt gkologisk mangfold. Den har blant annet ti unike plantearter og fire unike
landfuglearter.

Ifglge Alexander Bond, medforfatter av forskningsrapporten om Henderson-gya, er ingen
land i verden uskyldige i dette.

— Vi fant flasker fra Tyskland, beholdere fra Canada og fiskekasser fra New Zealand. Det
vil si at vi alle har skyld i dette, og alle ma vakne opp na! skal Bond ha skrevet i det
amerikanske forskningstidsskriftet, ifalge The Guardian.

— Noe av det viktigste vi tok med oss fra studien, var at mye av avfallet pa stranda var fra
dagligdagse forbrukerprodukter som folk flest ikke ngler med a bruke, sier Lavers til AP.

— Pavirker menneskets helse
— Vi ma ta ansvar for at det brukes mindre plast her i verden, at det lages produksjonskjeder
uten plast, at plasten blir resirkulert innenfor et avfallssystem, samt at s& mye som mulig av
den plasten som er i havet, ryddes opp, sier Raavand.

Konsekvensene av havplasten er allerede tydelig mange steder. Det anslas at rundt én
million sjgfugl der som felge av plastavfall hvert ar.

— En ting er alle dyrene som enten setter seg fast i plast eller spiser plasten. En annen
ting er at nedbrutt plast, mikroplast, blir spist av fisk og transportert oppover i naeringskjeden.
Vi vet enna ikke hvor alvorlige disse miljagiftene er for menneskets helse, sier Raavand.

Henderson-gya
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- 3500 km
| e

! FNs liste over steder som er s& saeregne at de kan fortelle noe om jordens eller menneskenes historie.

FIGUR 6.8. Plast i havet — Rammer alt og alle fra den nasjonale leseprgven for 8. trinn
2019. Opprinnelig publisert pa dagbladet.no (16.05.2017).

161



162

JOSTEIN ANDRESEN RYEN OG TOVE STJERN FR@NES | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Diskusjon: d lese mellom linjene i sakprosatekster

Eksemplene ovenfor vil kanskje virke banale for kunnskapsrike personer med
gode leseferdigheter. De slutningene som leserne mé trekke, framstar ikke som
spesielt vanskelige. Men resultater fra nasjonale prever i lesing tyder pé at nettopp
slike slutninger, der sakprosaforfatterne tar for gitt at leserne vil forstd hva de
mener, kan vere krevende for elever med darligere leseferdigheter. Er det rett og
slett slik at elever har en forestilling om at skjennlitteratur mé tolkes, mens de ikke
trenger & gjore det samme nar de leser sakprosa, som for eksempel leereboka (Bak-
ken & Andersson-Bakken, 2016)? Det finnes studier som viser at elever leser
skjennlitteratur og sakprosa pé forskjellig méte.

Linda Kucan og Isabel L. Beck undersgkte hvordan fire fjerdeklassinger leste
bade skjonnlitteratur og sakprosa. De fant ut at elevene trakk flere slutninger, de
foregrep hva som skulle komme, og tolket innholdet nér de leste skjennlitteratur,
noe som tydet pa at de sammenfattet deler til en helhet, og klarte & integrere ny
informasjon. Nér de leste sakprosa, derimot, fokuserte elevene mer pa egne for-
kunnskaper og personlige erfaringer enn pé tekstinnholdet (Kucan & Beck, 1996,
s. 277). Sakprosatekster stiller store krav til elevenes leseferdigheter, og kanskje
spesielt evnen til & trekke slutninger, for tekstene krever at leserne fyller mange
tekstlige tomrom med relevant faglig innhold. Elever som mangler negdvendig for-
kunnskap og relevante lesestrategier, vil fa en sveert mangelfull forstaelse av sak-
prosatekstene de leser (Best, Rowe, Ozuru & McNamara, 2005).

At sakprosatekster krever mer av lesernes forkunnskaper enn skjennlitteraere
tekster, er kanskje ikke sa overraskende. I skjennlitteratur rettet mot barn trenger
ikke leserne & ha mye faktakunnskap om verden for & ha utbytte av teksten. De er
kanskje ogsa vant til & tolke andre personers handlinger og forsta at de kan vare
uttrykk for allmennmenneskelige folelser. Elbro og Buch-Iversen presenterer en
losning som bygger en bro mellom hvordan elever leser skjennlitteratur, og hvor-
dan de ber lese sakprosatekster. Elevene ma bruke det de allerede vet om verden
nar de leser, slik som de gjeor nér de leser skjonnlitteratur. Elbro og Buch-Iversen
viste at det var mulig & forbedre elleve ar gamle elevers evne til & bruke egne for-
kunnskaper aktivt nir de leste. Studien deres tyder ogsé pa at det a aktivere for-
kunnskap hadde en positiv effekt pa elevens generelle leseforstéelse.

OPPSUMMERENDE BETRAKTNINGER

I dette kapitlet har vi etablert tre typer slutninger som er framtredende blant de
mest krevende oppgavene i PISA-undersekelsen, og vi har konkretisert disse med
eksempler fra PISA-undersekelsen og fra nasjonale leseprover. De tre typene slut-
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ninger konkretiserer det abstrakte rammeverket for PISA-undersekelsen, og hver
av de tre typene samler flere oppgaver. Typene er ogsa valgt ut fordi de har et
didaktisk potensial og ber brukes som inspirasjon til undervisning for elever yngre
enn 15-aringer.

Vi har sett at norske elevers gjennomsnittsresultater for oppgaver der elevene
ma trekke slutninger, er ganske gode. Det er likevel grunn til & minne om hvilken
variasjon som skjuler seg bak slike gjennomsnitt, og den store spredningen i 15-
aringers leseferdighet (Jensen et al., 2020). Vi vet at elever som oppgir a lese mye
pé fritiden, som identifiserer seg som lesere, og som bruker tid pa & lese skjonn-
litteratur, gjennomgéende har hayere leseprestasjoner enn elever som ikke anser
seg for & vaere lesere (Roe, 2020, kapittel 4 i denne antologien). Det & vere enga-
sjert i lesing og leseaktiviteter har stor betydning for elevers leseprestasjoner, og
vi har ogsa en antakelse om at leseprosessene tolking og refleksjon i seerlig grad
styrkes av & lese mye og variert — og for forskjellige formal.

TAKK

Takk til Utdanningsdirektoratet for anledning til & bruke faksimiler, oppgaver og
anonymiserte elevsvar fra nasjonale leseprover i analysene.
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Kapittel 7

A lese kritisk: Elevers
vurderinger av teksters
troverdighet og palitelighet

CECILIE WEYERGANG OG TOVE STJERN FRONES

SAMMENDRAG | dette kapitlet avklarer vi begrepet kritisk leseforstdelse og under-
sgker hvordan elevenes evne til & lese kritisk males i PISA 2018 og nasjonale leseprover.
Vi finner at flertallet av elevene verken foretar reelle vurderinger av teksters troverdig-
het eller begrunner standpunktene sine. Under halvparten av norske elever rapporterer
at de har lzert & foreta slike vurderinger pé skolen. Det er grunn til & sperre om norske

elevers kritiske lesekompetanse i for stor grad overlates til hva de leerer hjemme.
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2018

ABSTRACT Inthis chapter, we clarify the critical reading term and investigate how stu-
dents’ critical reading skills are assessed in PISA 2018 and in the national reading tests.
Most of the students neither perform true evaluations of the trustworthiness of texts,
nor state the reasons for their viewpoint. Less than half of the Norwegian students
reported they have learned how to perform evaluations at school. We ask if critical rea-
ding competency amongst Norwegian students is being left to home literacy too much.

KEYWORDS critical reading | critical literacy | national reading tests | LK20
curriculum | PISA 2018
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INNLEDNING

Kritisk lesing framheves i rammeverket for PISA 2018 og gjenspeiler at denne
delen av lesekompetansen er helt nadvendig for & kunne fungere og delta i sam-
funnets tekstpraksiser (Weyergang & Magnusson, 2020, kapittel 3 i denne antolo-
gien). Sammenlignet med tidligere undersgkelser kommer denne forsterkede
vektleggingen fram bade i definisjonen av lesekompetanse, nye teksttyper i prov-
en og en utdyping av de ulike leseprosessene. I dag er det nerliggende & knytte
kritisk lesing til kompetanse i & vurdere troverdighet og palitelighet i ulike tekster.
I en verden der alle kan gjore tekster offentlige og der falske nyheter florerer, er
det en forutsetning & ha verktoy for & kunne bedemme hvorvidt noe er riktig og
gyldig, dette perspektivet er ogsa framhevet i PISA-undersekelsen. Resultater fra
bade lesepraven og fra sperreskjemaet i PISA 2018 viser at elever mangler strate-
gier for & vurdere paliteligheten i ulike tekster. Dette er en kompetanse som er
sveert nedvendig nar elever i dag méa forholde seg til store mengder med informa-
sjon, og spesielt 1 tilknytning til nettlesing. Vi presenterer noen av resultatene og
gjor didaktiske refleksjoner over hvordan leerere kan nerme seg denne type leseut-
fordringer. Forst redegjor vi for ulike teoretiske perspektiver som kan belyse
begrepet kritisk lesing. Enkelte teoretiske retninger kan gi en forstéelse av at kri-
tisk lesing forst og fremst handler om & avslere feil, usannheter eller en forfatters
skjulte agenda. Vi vil vise til teori som kan utvide denne forstaelsen. Kritisk lesing
knyttes ogsa ofte til erfarne og sterke lesere, og flere teoretiske perspektiver
beskriver kunnskap om verden som en forutsetning for & kunne gjore kritiske
refleksjoner. Vi vil presentere kritisk lesing som en analytisk metode der leseren
har en bevissthet om hvilke spersmal som er relevante a stille til ulike tekster.

KRITISK LESING OG FORNYELSEN AV KUNNSKAPSLOFTET
2020

I kapittel 3 i denne antologien viser Weyergang og Magnusson (2020) til at lese-
opplaring og lesekompetanse har fatt en styrket posisjon i de seneste norske leere-
planene. Det & kunne lese er en forutsetning for & leere i alle fag. I Kunnskapsloftet
fra 2006 ble lesing definert som en grunnleggende ferdighet i alle fag. Evnen til &
kunne reflektere over teksters form og innhold og gjere kritiske vurderinger av
ulike tekster ble framhevet bade i beskrivelsene av lesing som grunnleggende fer-
dighet og i kompetansemal i ulike fag. I LK20 er kritisk tenkning og lesing loftet
fram i leereplanverkets overordnede del og definert som en del av opplaringens
verdigrunnlag. Her heter det blant annet at
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Skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spersmal, og utvikler
vitenskapelig og kritisk tenkning [...]. Kritisk og vitenskapelig tenkning inne-
baerer & bruke fornuften pé en undersgkende og systematisk mate i mote med
[...] fenomener, ytringer og kunnskapsformer (...) Elevene skal kunne vurdere
ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles.
(Kunnskapsdepartementet, 2017)

Mye av kunnskapen elevene vil matte forsta og orientere seg i, bade i og utenfor
skolen, formidles gjennom tekster. Og en sentral del av det & kunne tenke kritisk
knytter seg til & lese kritisk. I de enkelte laereplanene for fag kommer kritisk lesing
til uttrykk i kompetansemalene. Det & kunne vurdere og reflektere over teksters
form og innhold pé en kritisk mate kan umiddelbart oppfattes som en sveert kom-
pleks kognitiv ferdighet som forst og fremst er knyttet til sterke og eldre elever.
Men ifelge LK20 skal elever i lopet av barneskolen kunne nerme seg tekst pa en
kritisk og reflektert mate. I leereplanen for samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet,
2019a) heter det for eksempel at elevene skal kunne

D samtale om hvordan ulike kilder, inkludert kart, kan gi informasjon om sam-
funnsfaglige spersmal (etter 2. trinn)

» utforske og presentere samfunnsfaglige spersmal, seke etter informasjon i
ulike kilder og vurdere hvor nyttig informasjonen er til & belyse spersmélene
(etter 4. trinn)

D presentere en aktuell nyhetssak og reflektere over forskjeller mellom fakta,
meninger og kommersiell bodskap i mediebildet (etter 7. trinn)

I leereplanen for norsk (Utdanningsdirektoratet, 2019b) heter det at elevene skal
kunne

D samtale om forskjellen mellom meninger og fakta i tekster (etter 4. trinn)
D orientere seg i faglige kilder pé bibliotek og digitalt, vurdere hvor palitelige
kildene er, og vise til kilder i egne tekster (etter 7. trinn)

Innenfor naturfag beskrives lesing som grunnleggende ferdighet slik: «Lesing i
naturfag inneberer & utforske, identifisere, tolke og bruke informasjon fra ulike
teksttyper og vurdere kritisk hvordan naturvitenskapelig informasjon framstilles
og brukes i argumenter.» I leereplanen for KRLE heter det at lesing i KLRE inne-
barer & sammenligne og systematisere informasjon og vurdere kilder kritisk.
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HVA ER KRITISK LESING?

Resultatene fra PISA-undersgkelsen som presenteres i dette kapitlet, vil forst og
fremst knytte seg til oppgaver som maler elevenes evne til 4 vurdere palitelighet
og troverdighet. Det er krevende & holde begrepene troverdighet og pélitelighet fra
hverandre, men List og Alexander (2018) bidrar med en klargjering av dem. Palit-
elighet knytter seg til vurderinger av teksters innhold ved at leseren evaluerer
maten informasjonen er presentert pa, og om den framstar som gyldig og plau-
sibel. Vurderinger av troverdighet baserer seg i storre grad pé at leseren evaluerer
kildeinformasjon og stiller spersmél om hvem som har skrevet teksten, og hvor
den er publisert. Vurderinger av palitelighet og troverdighet henger likevel
sammen og er svert ofte overlappende (List & Alexander, 2018). Skal man trene
elevene i en slik kompetanse, holder det ikke & stille dem sporsmaélet «Kan vi
egentlig stole pa denne informasjonen?». Elever ma vite Avorfor de kan eller ikke
kan stole pa tekstene de leser, og de ma fé kjennskap til hvilke strategier og spars-
mal de kan stille som vil hjelpe dem til & gjore gode vurderinger. Dette forutsetter
en kritisk tilneerming til tekster. «Kritisk» kommer fra det greske krinein, som
betyr «a skjelne». Ifelge Det Norske Akademisk ordbok vil det & vaere kritisk si at
man forholder seg skeptisk, granskende eller prevende til noe. Ryen, Josok,
Jegstad og Sandvik (2019) definerer kritisk tenkning som evnen til & kunne bruke
rasjonaliteten pa en selvstendig og undersekende méte for & kunne forsta og iden-
tifisere hvilke premisser som ligger bak ulike péstander. Denne definisjonen kan
ogsé benyttes for & definere kritisk lesing. Skovholt og Veum definerer kritisk
lesing i vid forstand som det & bli bevisst pa og stille spersmal ved hvordan
mening blir skapt gjennom semiotiske ressurser som verbalsprék, bilder, tabeller,
figurer og typografi. De framhever ogsa at kritisk lesing ikke utelukkende handler
om kildekritikk. En slik definisjon gjor elevene til mottakere, uten & framheve at
de ogsa er akterer. Den kritiske eleven méa vaere aktiv og i stand til & stille sparsmaél
og utfordre eksisterende tekster (Skovholt & Veum, 2014, 2020).

Det er neerliggende & ta utgangspunkt i studier innenfor critical literacy-tradisjo-
nen for a neerme seg hva kritisk lesing kan innebaere. Utgangspunktet for denne teo-
retiske retningen er at alle tekster kun er representasjoner av virkeligheten og alltid
et resultat av tekstskaperens valg. Tekster kan pa den maten aldri helt og fullt ut vise
virkeligheten slik den er. For & forsté tekster ma leseren bade innta forfatterens per-
spektiv og akseptere de premissene han eller hun legger til grunn for sin presenta-
sjon av virkeligheten. Samtidig mé leseren kunne gi teksten motstand og innse at
den kun er en selektiv versjon av verden. For & kunne gjore dette ma leseren evne a
std utenfor teksten, dekonstruere meningsinnholdet og sperre seg om det som pre-
senteres i teksten, kunne ha blitt formidlet pa en annen méte (Janks, 2010, 2019).
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Critical literacy er et bredt felt, og det finnes ulike retninger innenfor
forskningstradisjonen. Lewison, Flint og van Sluys (2002) har gjennomgatt ulike
definisjoner av critical literacy som har vert brukt i forskningslitteraturen, og
samlet disse definisjonene i fire dimensjoner som kan beskrive hva begrepet inne-
baerer. Dimensjonene mé ikke sees som adskilt, men belyser begrepet fra ulike
vinkler. Critical literacy handler om & utfordre det vi ofte tar for gitt, for eksempel
ved a registrere hvordan tekster og sprak spiller pé stereotypier og er med pé a
viderefare tankemenstrene vare. Begrepet knytter seg ogsa til & kunne se en sak
eller et fenomen fra ulike vinkler og innta ulike stésteder. Dette innebzerer & regis-
trere de ulike stemmene som far komme til uttrykk i en tekst, vurdere hvorfor
akkurat disse stemmene er tatt med, identifisere hvem som ikke far komme til
uttrykk, og reflektere over hvordan teksten kunne ha sett annerledes ut dersom
andre personer fikk uttale seg. Videre innebeerer critical literacy at vi bevisstgjeres
pa forholdet mellom sprak og makt, og at vi kan avslere hvordan sprék blir brukt
for & opprettholde makt. Den siste dimensjonen handler om at individer selv tar
ansvar for 4 endre etablerte strukturer og maktrelasjoner, og at de selv bruker
skriving og tekstproduksjon til & utfordre det vi tar for gitt (Lewison, Flint & van
Sleuys, 2002; Lewison, Leland & Harste, 2015).

Et viktig utgangspunkt for & lese kritisk er antakelsen om at spraket ikke er noy-
tralt. Den franske filosofen og idéhistorikeren Michel Foucault var opptatt av for-
holdet mellom kunnskap og makt og framhevet at spraket fungerer konstruktivt,
det vil si at verden konstrueres av spraket, av diskursen (Skovholt & Veum, 2014,
s. 34). Den kritiske diskursanalysen (critical discourse analysis, CDA) har veert et
sentralt utgangspunkt for arbeid med critical literacy, og Norman Fairclough
(1989) er en viktig bidragsyter til denne retningen der det framheves at alle tekster
er preget av samfunnskonteksten som de produseres i, samtidig som tekster bidrar
til & endre samfunnet (Skovholt & Veum, 2020, s. 18). Kritisk diskursanalyse har
til hensikt & vise hvordan mennesker gjennom sprakbruk bade bevisst og ubevisst
viderefarer tankemenstre som kan vare krenkende for enkelte grupper i samfun-
net. Dette bygger pa en forstéelse av at makt blir utfort og overfort gjennom sprak-
bruk og tekster. Kritisk diskursanalyse innebzarer refleksjon over hvorfor forfatte-
ren har gjort de valgene han har, hva som er det ideologiske grunnlaget for
valgene, og hvilke konsekvenser det kan fa. I kritisk diskursanalyse er hensikten
a synliggjore at framstillinger som tilsynelatende virker neytrale, alltid har ideo-
logiske implikasjoner (Skovholt & Veum, 2014; Skovholt & Veum, 2020; Grue,
2011). Tekster som tradisjonelt har blitt analysert innenfor kritisk diskursanalyse,
er typisk tekster som har et stort publikum og nar ut til mange akterer, slik som
medietekster og politiske tekster.
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Kritisk lesing — & registrere at tekster bryter med de forventningene vi moter
dem med

Slik kritisk lesing kan forstas ut fra definisjonene innenfor critical literacy-tradisjo-
nen og kritisk diskursanalyse, er det lett & sitte igjen med den oppfatningen at det
spesielt er noen typer tekster som ber leses med et kritisk blikk. Er det slik at kritisk
lesing forst og fremst handler om & avslere en forfatters agenda ved & analysere
sprakbruk? Er det viktigste med kritisk lesing & kunne registrere at tekstskaperen
kommer med feilaktige pastander, eller bli bevisstgjort om at tekst og sprakbruk
uttrykker ulike maktrelasjoner? Er det kun Donald Trump sine twittermeldinger og
Sylvi Listhaug sine facebookinnlegg som skal leses kritisk? Finnes det teori som
kan veere med pé & utvide feltet kritisk lesing? Forskere innenfor feltet problemlos-
ning i kognitiv psykologi arbeider ogsa med komplekse problemer som trenger
flere innfallsvinkler. Slike teoretiske retninger kan brukes for & forsta begrepet kri-
tisk lesing (Roe, Ryen & Weyergang, 2018). Graesser, Millis og Zwaan (1997)
viser til noen pragmatiske prinsipper som ma ligge til grunn for a sikre at kommu-
nikasjon som foregar gjennom skriftsprak, fungerer godt og treffer mottakeren pa
en intendert méate. Forfattere som har en klar tanke om hva de ensker & formidle,
tar flere bevisste grep nar de skriver, slik at tekstene skal treffe leserne pa en ensket
méte, og at leseren skal forstd. P4 samme mate forventer leseren av en tekst at for-
fatteren har lagt til rette for forstaelse. Vi har ogsé en forventning om at teksten skal
kunne leses pd samme mate som vi vanligvis leser lignende tekster. Dersom for-
malet vart med & lese er fi helt grunnleggende informasjon om et fenomen, vil
erfarne lesere i mange tilfeller ga til en fagtekst de anser som kvalitetssikret. For at
kommunikasjonen skal fungere, og de skal nd mélet med lesingen, er det et sentralt
premiss at leserne stoler pa at opplysningene i teksten er sanne. Det som formidles,
ber ikke vaere motsetningsfullt, og tekstens form og struktur ber ikke bryte med
lesernes forventninger. Spraket ber vaere godt, og forfatteren ber bruke eksempler
som fungerer. Dersom maélet med & lese er & f4 informasjon og en oversikt over
arsakene til den franske revolusjon, vil vi for eksempel ha en forventning om at
ulike hendelser blir presentert i kronologisk rekkefolge.

Men dette er ikke nadvendigvis realiteten. Det er ikke alle tekster som folger
slike pragmatiske prinsipper, og det er absolutt ikke slik at alle tekster nedven-
digvis formidler en sannhet. Mange tekster kan inneholde motsetningsfull infor-
masjon, og strukturen kan vare annerledes enn den vi finner i fagtekster vi van-
ligvis leser. Erfarne lesere vil kunne registrere og stille spersmal ved slike
uregelmessigheter i tekster, andre ser det ikke som en mulighet at teksten bryter
med de forventningene vi meter dem med. Dette kan resultere bade i at de mis-
forstér innholdet i teksten, og at de ikke klarer & vurdere hvorvidt tekstens inn-
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hold er troverdig (Graesser et al., 1997, s. 172-173; Roe, Ryen & Weyergang,
2018, s. 121-122, 140).

Det er her viktig & legge til at selv om en tekst bryter med forventningene vére,
vil det ikke nedvendigvis si at den er darlig skrevet. Flere studier antyder for
eksempel at mange elever meter sammensatte tekster med forventninger som ikke
innftris, men at de ikke nedvendigvis registrerer det. Anne Lovland (2006) obser-
verte at elever konsentrerte seg om den lepende verbalteksten i sammensatte
tekster og i mindre grad fokuserte pa informasjonen som var lokalisert i bilder og
tekstboks, selv om disse tekstelementene ogsa inneholdt vesentlig informasjon. Et
annet eksempel fra nasjonale prover i lesing viste at elever pa 8. trinn hadde pro-
blemer med & identifisere en tekst som reklame. Dette kan ha vert fordi de i stor
grad fokuserte pa den leopende verbalteksten og i liten grad reflekterte over tek-
stens komposisjon der bade bildet av et produkt var svaert framtredende og en logo
var plassert nederst i teksten. Elevene kan ha hatt en forventning om at den viktig-
ste informasjonen 13 i verbalteksten, og dette kan ha vert grunnen til at de ikke
klarte & identifisere tekstens hovedhensikt (Roe, Ryen & Weyergang, 2018).
Senere i dette kapitlet viser vi hvordan ulike typer spersmal kan bidra til at elevene
har en kritisk tilnerming til tekstene de leser. Slike spersmaél kan stilles til alle
typer tekster enten de formidler sannhet eller usannheter, uavhengig om de godt
eller darlig skrevet. Eksempler pé slike spersmal vises ogsé i kapittel 6 i denne
antologien, der Ryen og Frenes (2020) analyserer oppgaver fra PISA og nasjonale
prover i lesing, som ber elevene om & identifisere hva slags bevis forfatteren bru-
ker for & belegge sine pastander.

Er kritisk lesing kun forbeholdt erfarne lesere?

Krtitisk literacy brukes ogsa innenfor sprakvitenskap. Mary Macken-Horarik sier
at for & oppeve kritisk literacy mé leseren evne & problematisere forholdet mellom
meningsskaping og sosiale prosesser (1998). Ifelge Macken-Horarik handler kri-
tisk literacy om & gjenkjenne og motsté ulike leseposisjoner som blir realisert gjen-
nom forskjellige tekster. En tekstskaper vil alltid legge opp til at teksten skal opp-
fattes pad en bestemt méte, men leseren kan velge a4 gi imot tekstskaperens
intenderte leseposisjon. Macken-Horarik beskriver critical literacy som en avansert
kompetanse som mé oppeves. Hun presenterer tre domener for leering som illustre-
rer hvordan barn utvikler literacy-ferdigheter. Literacy utvikler seg fra dagligdags
literacy der vi kommuniserer og omgas andre mennesker gjennom primaert muntlig
sprak. Typiske tekster innenfor dette domenet er huskelapper, sms-er og bussruter.
Nér vi begynner pé skolen, kommer vi inn i et mer spesialisert domene der spraket
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i tekstene blir mer avansert og preges av fagbegreper. Lering innenfor dette dome-
net skiller seg fra dagliglivets domene. Her stilles det krav til at sprakbrukere skal
kunne klassifisere og systematisere erfaringer, organisere objekter, argumentere og
definere og skape logiske forbindelser. Typiske tekster innenfor dette domenet er
akademiske og faglig forankrede tekster. Critical literacy er, ifelge Macken-Horarik,
en videreforing av dagliglivets domene og det spesialiserte domenet. Innenfor det
kritiske domenet kan vi rekonstruere mening, innta nye perspektiver, drafte og
reflektere over det vi har leert innenfor de andre domenene. Evnen til & lese kritisk
forutsetter pa den méten at lesere har god innsikt i og forstéelse av teksters innhold,
oppbygning og struktur. Dette samsvarer ogsd med andre forstaelser innenfor
sprakvitenskapen. Michael Halliday (1996) framhever at elever ma ha spraklig inn-
sikt for & kunne utvikle kritisk lesekompetanse.

A kunne lese og skrive er ikke bare 4 delta i de diskursene som finnes i sam-
funnet en lever i. Det er faktisk & yte motstand mot dem. Det er noksa underlig
a tro at en kan engasjere seg i diskursiv motstand uten a kjenne til spraket som
brukes i diskursene. (oversettelse fra Maagere & Tennessen, 2006, s. 24)

Leseforsker Patricia Alexander framhever at evnen til & lese kritisk knyttes til
erfarne lesere (2005). Hun beskriver lesing som en kompetanse som utvikler seg
gjennom hele livet. Hvordan vi forstar det vi leser, endrer seg etter hvert som lese-
kompetansen vér utvikler seg. Barn som akkurat har lert 4 lese, vil bruke overflat-
iske strategier for & forstd, som & lese en tekst flere ganger eller lokalisere og streke
under vanskelige begreper. Eldre og erfarne lesere vil utvikle mer avanserte
lesestrategier, der de stiller spersmal til tekstene de leser, og evaluerer relevans og
troverdighet (Alexander, 2005, s. 413-423).

Ut fra noen av definisjonene over er det lett & oppfatte kritisk lesing som en
sveert avansert kompetanse som forst og fremst er forbeholdt sterke og erfarne
lesere med solide kunnskaper om verden og om ulike teksters sjangre, sprak og
struktur. De fleste vil vaere enige om at for & kunne gjore gode og kritiske vurde-
ringer av et saksforhold, ber man ha en viss kunnskap om det som diskuteres.
Dette samsvarer ogsd med Blooms taksonomi fra 1954. Denne modellen ble
utviklet for & klassifisere ulike nivéer av tenkning. Taksonomien er formet som en
pyramide der kunnskapsbasen danner et fundament for de neste nivéene. Vi tileg-
ner oss kunnskap om verden, deretter vil vi kunne gjengi den med egne ord, videre
vil vi kunne bruke kunnskapen i nye sammenhenger for vi kan se kunnskap i sam-
menheng med andre forhold. Til sist vil vi kunne vurdere hvorvidt kunnskapen er
gyldig, og om vi kan stole pa den (Bloom, 1956). Kritisk tenkning blir slik sett
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som det hgyeste nivaet av méten vi behandler og forstér kunnskap pa. Men er det
ikke ogsa slik at vi er nedt til & lese og tenke kritisk for 4 kunne etablere ny kunn-
skap? Sam Wineburg og Jack Schneider (2011) ytrer en bekymring om at Blooms
taksonomi lever sitt eget liv i historieundervisningen i skolen. I artikkelen «Was
Bloom's taxonomy pointed in the wrong direction?» gjengir de sitater fra amerikan-
ske lerere som speiler den oppfatningen at elevene ma introduseres for sentrale ele-
menter i faget for de kan begynne & gjore kritiske vurderinger. Artikkelen er skrevet
i en historiefagskontekst, men har ogsé overferingsverdi til andre fag i skolen.

Wineburg (2018; Wineburg & Schneider, 2011) gjennomfoerte en studie der
elever pa high school ble presentert for en tekst som stod pé trykk i New York
Times i 1892. I teksten annonserte den amerikanske presidenten, Benjamin Harri-
son, en ny nasjonal fridag 21. oktober, i anledning at det var 400 ar siden «Disco-
very day». Harrison hedret Christoffer Columbus som en sveert viktig og stor opp-
dager og en pioner som la grunnlag for opplysning og utvikling i det amerikanske
samfunnet. Elevene ble bedt om 4 lese teksten kritisk og reflektere over maten den
var skrevet pa. Elevene pé high school brukte forkunnskapen sin om Columbus
aktivt og problematiserte beskrivelsen av han som en hederlig og stor oppdager.
Flere papekte at han ikke ngdvendigvis bare hadde noble hensikter. Enkelte av
elevene trakk for eksempel fram at selv om Columbus selv hevdet & vaere en ekte
kristen, hadde de hert at han ogsa fanget og torturerte urbefolkningen under sine
oppdagelser. Vi kan si at disse unge elevene utforte kritiske lesninger pa et grunn-
leggende niva. De stilte direkte spersmal til tekstens innhold og spurte seg om det
virkelig var grunnlag for & hedre Colombus med en nasjonal fridag. En gruppe
historiestudenter fikk samme utfordring som high school-elevene: Les teksten fra
1892 historisk og kritisk, og reflekter over maten den er skrevet pa. Disse student-
ene hadde helt andre tilnerminger til & lese historisk og kritisk enn det elevene
hadde. Studentene startet med & stille spersmél om nar teksten var publisert, og i
hvilken sammenheng: Hva var egentlig hensikten med denne teksten? Studentene
kom fram til at 1892 var midt i en periode der mange immigranter fra Europa kom
til USA, og svert mange var katolikker og italienere. Mange italienere brukte
Columbus sin oppdagelse av Amerika som et alibi for & knytte seg til sitt «nye
land». Harrisons tekst matte leses i denne konteksten og kunne helt tydelig sees
som en politisk handling for & né ut til en stor velgergruppe. For elevene handlet
teksten forst og fremst om Colombus, og de s& den ikke som et produkt av en helt
spesiell historisk kontekst. For studentene handlet en kritisk lesing av teksten om
a avslare noe som ikke ble uttrykt direkte, nettopp ved 4 stille spersmél som forte
til at de genererte ny kunnskap: Hvorfor ble denne teksten egentlig skrevet? Hva
var hensikten med teksten?
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Kunnskap er en forutsetning for kritisk tenkning, men pa samme maéte er kunn-
skap det hgyeste malet med kritisk tenkning. Vi kan ikke etablere ny kunnskap
uten & stille kritiske spersmal. En innvending til Wineburgs studie vil vere at forsk-
erne ikke kunne forvente at elevene hadde dyptgaende kunnskap om forholdene i
USA i 1880-arene, men studien illustrerer likevel at spersmalene som studentene
stilte til tekstene, viste en annen form for kritisk tilneerming som ikke utelukkende
handlet om & avslere at tekstens avsender tok feil om Colombus. Skovholt og
Veum (2020) framhever at for & kunne lese kritisk er det avgjerende & kartlegge
konteksten teksten er skrevet i. Nér elever blir utfordret til & stille spersmél om
konteksten, vil de ogsé kunne etablere verdifull kunnskap om samfunnet. Slike
spersmal kan for eksempel vare: Hvilken sosial handling foregér i situasjonen der
teksten er publisert? Hvem er teksten rettet mot? Hvilke interesser og mal har for-
fatteren med teksten? (Skovholt & Veum, 2020, s. 43, 78). Kildekritiske spersmal
som studentene stilte i Wineburgs studie, har tradisjonelt vaert knyttet til den hist-
oriske fagtradisjonen, men denne type teksttilneerminger er i dag sveert relevante
pa tvers av fag og ikke lenger forbeholdt akademiske kontekster og lesesitua-
sjoner.

Som nevnt innledningsvis i dette kapitlet er kompetanse i a lese kritisk uttrykt
eksplisitt i kompetansemal allerede pa sméskoletrinnet i LK20, og dette krever at
vi utvider den «bloomske» beskrivelsen av kritiske vurderinger. Utviklingen av
LK20 har da heller ikke vert basert pd Blooms taksonomiske tenkning. Ryen et
al. (2019) poengterer at méaten kritisk tenkning er beskrevet pa i LK20, gjor at vi
ma starte & inngve denne kompetansen allerede fra forste klasse, vi kan ikke vente
til elevene har tilstrekkelig kunnskap til & ha noe & tenke kritisk om. I PISA-proven
mater elevene ulike typer spersmél som krever en kritisk tilnerming til tekster, og
videre i kapitlet vil vi fokusere pa spersmal og oppgaver som krever at elevene
vurderer troverdighet og pélitelighet. Slike spersmaél er helt sentrale for & kunne
héndtere og orientere seg i dagens utemmelige informasjonsmengde. De senere
arene har ogsa mange studier innenfor leseforskningen vert orientert mot denne
maten & lese kritisk pa, og var gjennomgang av feltet nedenfor beerer preg av dette.

Hva vet vi fra for om norske elevers evne til a vurdere troverdighet og
palitelighet?

De fleste norske empiriske studier som relaterer seg til elevers kompetanse i kri-
tisk lesing, utforsker elevenes evne til & vurdere om tekster eller forfattere er tro-
verdige, og hvorvidt vi kan stole pa dem. I det videre vil vi fokusere pé tidligere
studier knyttet til teksters troverdighet og tekst- og oppgaveeksempler som kan
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belyse hva som er spesielt vanskelige vurderinger for elever. A kunne vurdere tro-
verdighet blir ekstra viktig nar vi skal vurdere flere tekster som handler om det
samme temaet, opp mot hverandre. Som det blir beskrevet i kapittel 3 av denne
antologien (Weyergang & Magnusson, 2020), er det ikke lenger slik at elevene blir
veiledet av lereren til en sikker og palitelig kilde nar de skal innhente informa-
sjon. Elevene har enkel tilgang til kilder, og de vil finne mange ulike tekster som
alle omhandler det samme temaet, og som kan ha motstridende innhold. I slike
lesesituasjoner ma leseren bade evaluere troverdigheten av ulike typer kildema-
teriale og binde tekstene sammen til en helhetlig forstaelse av et bestemt tema
(Braten & Stremsg, 2007). Dette beskriver en leseutfordring som vi alle star over-
for daglig.

Et storre forskningsmilje ved Universitetet i Oslo har gjennomfort en rekke stu-
dier av hvordan lesere arbeider med flere tekster om beslektede temaer, sakalte
multiple tekster. Arbeidet har veert ledet av Ivar Bréiten, Helge Stromse og Qistein
Anmarkrud. Flere studier har sett pa hvordan elevenes kunnskapssyn (eng. epi-
stemic beliefs) har betydning for hvordan elever integrerer informasjon fra multi-
ple tekster med motstridende innhold, og hvilke strategier de bruker nar de leser
disse (Ferguson, Braten & Stremsg, 2012; Anmarkrud, Braten & Stremsg, 2014).
Det viser seg at selv kortvarig leringsarbeid med multiple tekster ser ut til & fore
til endringer i elevers kunnskapssyn mot mer kompleks forstéelse (Ferguson,
Braten, Stremse & Anmarkud, 2013).

Wenche Mork Rogne (2014) undersekte hvordan elever pa 7. trinn forstar fem
ulike tekster med noe overlappende, noe motstridende og/eller noe unik informa-
sjon. Tekstene beskrev den samme hendelsen, og da elevene skulle oppsummere
det de hadde lest, undersgkte hun innholdet i elevenes oppsummeringer. Det viste
seg at elevenes oppsummeringer inneholdt flere av de overlappende elementene
og feerre av de unike og motstridende. Det kan med andre ord se ut til at det er
utfordrende for elevene & skape sammenheng i motstridende informasjon som gar
pa tvers av tekster. Det kan ogsé veere et tegn pa at elevene stoler mer pa informa-
sjon som blir gjentatt flere ganger, enn den informasjonen som kun blir gitt ett sted
(Rogne & Stremsg, 2013).

Anders Eilertsen og Aslaug Veum (2019) undersekte hvordan fire heaytpreste-
rende elever pd VG3 forstod en historisk tekst med antisemittisk innhold fra 1938,
og i hvilken grad de gjorde kritiske vurderinger og tolket teksten i lys av bade den
historiske konteksten og samtidskonteksten. Elevene brukte sin forkunnskap om
annen verdenskrig og fascistisk ideologi til & forstd, noe som utvidet deres per-
spektiv pa teksten. De trakk ogsé linjer til sin egen samtid og ga eksempler pa
hvordan minoriteter i dag utsettes for hatretorikk. Eilertsen og Veum fant i tillegg
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at elevene oppfattet dagens lesere som bedre rustet til & innta en kritisk holdning
til tekster med kontroversielt innhold, sammenlignet med lesere pé slutten av 30-
tallet. Elevene begrunnet dette med at mennesker i dag er mer opplyste og generelt
har hgyere utdanning. Det sa ikke ut til at elevene reflekterte over at mennesker i
dag har tilgang til mange flere tekster enn de hadde for, og at dette i enda sterre
grad utfordrer oss til & lese kritisk og vurdere teksters troverdighet.

En av de tidligste norske studiene av elevenes evne til & vurdere kritisk kilder
pa nettet var en tilleggsundersekelse av nettlesing i PISA 2009, der om lag 1700
norske elever deltok pa en leseprove i et lukket nett (Frones & Narvhus, 2011;
OECD, 2011). De norske elevene presterte gjennomsnittlig i internasjonal sam-
menheng pé nettlesepraven, og prestasjonene var som de norske resultatene i
lesing pa papir. Frenes og Narvhus (2012) fant i en nermere analyse av elevsvar
at det bare var en liten andel av elevene som hadde svarstrategier som naermet seg
den kildeforstaelsen oppgavene ba om, og at mange elever hadde en naiv oppfat-
ning av tekstene. Et hovedfunn var at elevene sa ut til ikke & stille de riktige spors-
malene til tekstene, eller spersmal ved tekstenes autoritet.

En undersegkelse av digital kompetanse i 2013, International Computer and
Information Literacy Study (ICILS), fant at norske elevers digitale ferdigheter var
gode sammenlignet med andre skolesystemer, men at det var store forskjeller
elevene imellom (Throndsen, Hatlevik & Loi, 2015). Hver fjerde norske elev
hadde sa svake digitale ferdigheter at de ville ha problemer med & kunne delta fullt
ut i skole, yrkes- og samfunnsliv for evrig, og ogsa a nyttiggjore seg nyere tekno-
logi i leeringsarbeidet. Blant de absolutt vanskeligste oppgavene — som bare en
liten andel elever mestret — var oppgaver som stilte krav til at elevene kunne eva-
luere nytteverdi og vurdere troverdigheten basert pa innhold og kilder (Hatlevik,
Throndsen & Loi, 2015).

Marte Blikstad-Balas og Marte Foldvik (2017) underseokte strategiene til sju
elever i videregdende skole da de skulle vurdere tre ulike nettekster om det samme
temaet for en skoleoppgave. De tre tekstene var tekster om kjettforbruk fra vidt
forskjellige avsendere: bloggeren Sophie Elise, Framtiden i vare hender og orga-
nisasjonen Matprat. De fant at elevene i liten grad vurderte tekstene grundig for
de ble bedt eksplisitt om & gjore det, og nar de si vurderte, la de sterst vekt pa at
det var spennende eller relevant. Videre brukte de egen forkunnskap som méle-
stokk for vurderingen, og det var i stor grad antakelser og ikke reelle kritiske
bedemmelser som 14 til grunn for vurderingene.

De norske studiene vi har gatt gjennom i denne delen, kan oppsummeres med
noen generelle tendenser. Et trekk er at det ser ut til at elever mener at de er godt
rustet for & vurdere ulike kilder. Dette star i motsetning til flere studier som finner
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at mange elever mangler strategier for & vurdere troverdighet, og vi har spesielt
sett dette i studiene som knytter seg til 4 lese pa nettet. Et annet trekk er at elever
ser ut til 4 stole pa informasjon som gar igjen flere steder — at gjentakelse er et kva-
litetskriterium i seg selv — og at denne informasjonen trygt kan gjengis. Flere stu-
dier viser til at leserens kunnskapssyn er avgjerende for a lese og forsta tekster, og
serlig tekster om samme emne som gir motstridende informasjon. Et siste felles-
trekk mellom studier er at mange elever har en naiv forstaelse av hvordan kunn-
skap etableres, og ber oppave en mer kompleks forstaelse.

TEKST- OG OPPGAVEEKSEMPLER — A VURDERE
TROVERDIGHET OG PALITELIGHET

En stor andel av de nye tekstene i PISA 2018 er multiple tekster. Noen av opp-
gavene til disse tekstene krever at elevene ma vurdere om de kan stole pa informa-
sjonen som blir formidlet, eller ikke. Vi skiller her mellom oppgaver der elevene
skal avgjere om informasjon er pélitelig — altsd om vi kan stole pa informasjonen
som blir gitt — og oppgaver der elevene skal finne tegn til troverdighet hos avsen-
dere.

Elevene meter blant annet to ulike tekster som begge handler om et omdiskutert
produkt. Den ene teksten er en salgsside fra Internett, der flere virkemidler tas i
bruk for & overbevise leseren om at produktet er trygt, blant annet vises det til en
rapport skrevet av en anerkjent organisasjon. Elevene ble spurt om nettsiden var
en pélitelig kilde til informasjon. De skulle svare ja eller nei og gi en begrunnelse
for svaret. Det er vanlig for slike oppgaver at man kan f& poeng bade for & svare
«Ja» og «Nei» sé lenge begrunnelsene er gode.

Denne oppgaven var svert vanskelig for elever i alle de nordiske landene. I
Norge var det kun 13 prosent av elevene som fikk poeng, mens det i OECD-
omradet var signifikant flere elever som fikk poeng, gjennomsnittlig 17 prosent.
For a fa poeng maétte elevene gjenkjenne nettsiden som en salgsside eller papeke
at den viste til troverdige kilder. Her er det interessant & studere hva elever som
ikke fikk poeng pé oppgaven, svarte, for dette kan fortelle oss noe om hvilke stra-
tegier de bruker for & vurdere palitelighet:

A. Jeg tror vi kan stole pa dette fordi de kommer med fakta, ikke subjektive
meninger.
B. Fordi siden har et navn som heres troverdig ut.

O

. Det er en ordentlig nettside, og det virker som om de har peiling.
D. For de viser akkurat hvordan man skal bruke produktet.
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E. Det er lett og nyttig info.
F. Relevant fakta og gode argumenter.
G. Den tar opp bade positive og negative ting.

Alle disse elevene anser nettkilden som en god kilde til informasjon, og det ser ut
til at de bruker ulike strategier for & vurdere hvorvidt kilden er til & stole pa. En del
av svarene er vage og upresise, slik som A, E, F og G. Disse svarene kunne elevene
ha avgitt uten a lese tekstene i det hele tatt, og begrunnelsene relaterer seg ikke til
spesifikke trekk ved teksten. I eksempel D bruker eleven innholdet pa nettsiden til
a vurdere paliteligheten, mens i eksempel B og C har elevene tatt utgangspunkt i
nettsidens navn og layout. Disse strategiene samsvarer med funn fra studier om
elevers vurderinger av nett-tekster. Her viser det seg at nar elever skal velge ut
tekster til & besvare en skoleoppgave, er det mange som tar utgangspunkt i nett-
sidens layout og informasjonsmengden i teksten. Mange velger ogsa det forste
treffet som kommer opp nar de foretar et nettsgk (Salmeron et al., 2018).

Denne tekstenheten hadde flere oppgaver som utfordret elevene til & gjore kri-
tiske vurderinger. Elevene skulle bade bestemme tekstenes hensikt, finne overlap-
pende informasjon, vurdere om informasjonen var partisk eller ngytral, og finne
ulikheter i hvordan produktet ble presentert. Fordi disse tekstene og oppgavene
skal innga i senere pravegjennomferinger, er det ikke mulig & vise dem i sin hel-
het. Men vi vil videre bruke et eksempel fra nasjonale prover i lesing som pé flere
mater ligner den nevnte PISA-teksten, og som ogsé utfordrer elevene pa ulike
mater til & lese kritisk.

Motstridende influensarad

Teksten Influensasmitte var med i den nasjonale praven i lesing for 8. og 9. trinn
12019. Influensasmitte bestar av to tekster som handler om hvordan man kan fore-
bygge influensasmitte. Kilden bak nyhetsgrafikken Beskytt deg mot influensa er
Folkehelseinstituttet. Leserinnlegget Nei, ikke nys i albuen! er undertegnet «Bjorg
Marit Andersen, doktor i medisin, professor i hygiene og smitteverny». Andersen
tilbakeviser Folkehelseinstituttets anbefaling om & nyse i albuen. Elevene mé se
de to tekstene i sammenheng og identifisere hva Folkehelseinstituttet og Andersen
vil oppné, og hva de er enige og uenige om. De ma ogsé vurdere om det er grunn
til & stole pa Bjorg Marit Andersen. Se faksimile av teksten og to av oppgavene
under.
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Tekstene nedenfor handler om influensasmitte. Tekst 1 er en nyhetsgrafikk som stod
pa trykk i flere aviser hasten 2017. Tekst 2 er et leserinnlegg fra avisa Aftenposten i
januar 2018. Bruk tekstene nar du svarer pa oppgavene. (L058)

Tekst 1:
Beskytt deg mot influensa

Hvert ar smittes rundt 10 % av befolkningen. Sesongen varer fra
oktober til mai. I fjor var influensasesongen pa sitt verste i desember.

. Hoyest prosentandel pasienter med influensasymptomer

Risikogrupper
ber vaksineres.

,
e 3,

Bruk papirlommetorkle
foran munnen
nér du hoster
eller nyser.

Bruk albukroken

hvis du ikke har

Vask hendene sy etlommetorkle
ofte og tilgjengelig.
grundig.

Rikti
himﬂlask

Tork med rent
héandkle eller med

papirhandkle.

Dnyhetsgrafikk-no

Bruksipeog  Vask hele handa,
varmt, rennende  ogs under

vann. fingernegler.
Kilde: Folkehelseinstituttet

Gniinnsapede
hender i minst
30 sekunder.

Tekst 2:
Hftenpofien

Onsdag 3. januar 2018

Kort sagt
Nei, ikke nys i albuen!

Na er influensasesongen i gang igjen, og pa
nytt er avisene fylt av informasjon om hvordan
vi best skal unngé smitte — og unnga & smitte
andre.

Folkehelseinstituttets anbefaling, at
influensasyke mennesker (inkludert helseper-
sonell) skal «hoste og nyse i albuen» pé eget
toy/uniform, er & be om stor smittespredning!
Virus og bakterier lever lenge i tekstiler og
spres til miljoet og smitter andre. Et godt rad
er & bruke engangs papirlommetorkle og vaske
hendene etterpa! Snerr, bakterier og virus pa
kleerne er bade ekkelt, uetisk og uhygienisk!

Bjerg Marit Andersen

Doktor i medisin, professor i hygiene og
smittevern

Hva er Bjorg Marit Andersen og Folkehelseinstituttet enige om?

A at handvask er et viktig tiltak for & unnga smittespredning

at influensasesongen begynner tidligere for hvert ar

at det er lett & bli smittet av snerr pa kleerne

O O

at det er en overdreven frykt for influensa blant folk

En elev som har lest teksten, sier: «Jeg mener at vi kan stole pa Bjerg Marit Andersens rad!»
Hvordan kan denne eleven begrunne dette?

FIGUR 7.1. Oppgaveeksempel fra nasjonale prgver for 8. trinn, 2019, to oppgaver til
teksten Influensasmitte.
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Begge disse oppgavene i figur 7.1 er relevante for & ta kritisk stilling til tekstene.
Oppgaven om hva avsenderne av tekstene er enige om, tar utgangspunkt i den over-
lappende informasjonen i de to tekstene, og dette ser ut til & vaere en relativt enkel
oppgave. I underkant av 80 prosent av elevene krysset av for rett svaralternativ,
som er A «at handvask er et viktig tiltak for & unnga smittespredningy». Dette er i
trdd med Rognes studie, som blant annet konkluderer med at elever har lettere for
a huske og gjengi informasjon som nevnes flere ganger (Rogne & Stremsg, 2013).
De fleste av elevene som svarte feil, krysset av for alternativ C, «at det er lett & bli
smittet av snerr pa kleerne», og dette er informasjon som er unik i én av tekstene.

Den viktigste oppgaven til tekstene om influensasmitte i var sammenheng er
troverdighetsoppgaven: Hvorfor kan vi stole pa Andersens rdd? Denne oppgaven
er typisk for méten troverdighet behandles pa ogsa i PISA-undersokelsens lese-
prove. Vi ser likheter mellom svartypene som elevene gir, nemlig at svarene vitner
om at elevene mangler strategier for hvordan de skal vurdere en avsenders trover-
dighet, og dermed om innholdet i teksten er til & stole pé. I likhet med lignende
undersekelser av elevsvar (Frenes & Narvhus, 2012) karakteriseres elevenes svar
ved at elevene viser til innholdet. De svarer bare ja eller nei uten begrunnelse, eller
de avgir sa vage svar at det vanskelig kan avgjeres om de har gjort en vurdering.
I henhold til vurderingsveiledningen for preven i 2019 skal svar som viser til at
Andersen er doktor i medisin eller professor i hygiene og smittevern, godtas. 30
prosent av de norske 8.-klassingene som hadde nasjonale prover i 2019, fikk
poeng for svar som: Hun har doktorgrad i medisin, eller Hun har utdanning i
akkurat dette om smitting og helse, eller Den eleven kan begrunne dette med og si
at hun er lege og har info om dette. Blant den haye andelen svar som métte under-
kjennes av leerere som retter nasjonale praver, er svar som ikke viser til Andersens
yrkesbakgrunn, eller svar som kun viser til innholdet og argumentene hun bruker
i leserinnlegget. En rekke svartyper er velkjente fra andre og lignende oppgaver
og kjennetegnes ved at de enten er for vage og generelle, fokuserer pa innholdet i
innlegget eller er direkte feilaktige:

fordi hun bruker mye fakta

fordi det hares riktig ut

fordi hun kommer med gode argumenter for og imot

fordi hun er veldig klar pa meningene sine, og hun var veldig overbevisende i
forhold til at man for eksempel ikke skal bruke albuekroken

» Eleven kan begrunne det med & si at hun har rett i at det sprer bakterier ved &
nyse og hoste i albuen, og at det derfor er lurt og bruke papirlommeterkle og
vaske hendene etterpa.
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Influensasmitte er altsé en tekst for norske 8.- og 9.-klassinger, men kan vi jamfere
funnene med det 10.-klassinger presterer i PISA-undersekelsen? Det ser ikke ut til
at andelen elever som mestrer dette, gér nevneverdig opp i lopet av ungdoms-
skolen, og det samme gjelder kvaliteten pa elevenes svar.

ELEVENES KUNNSKAP OM STRATEGIER FOR A UNDERSQKE
AVSENDERES PALITELIGHET

S4 langt har vi beskrevet leseoppgaver fra PISA 2018 og nasjonale praver i lesing
der elevene blant mange andre oppdrag far oppgaver som utfordrer dem til & vur-
dere troverdighet og palitelighet. Det & kunne reflektere over tekster pad denne
maten har alltid vert viktig, men har blitt enda mer presserende i dagens informa-
sjonssamfunn. Internett gir oss mange muligheter til & innhente informasjon, men
stiller oss ogsa overfor mange nye utfordringer. I kapittel 3 i denne antologien
viser Weyergang og Magnusson (2020) til at lesing pa nettet krever andre og ofte
mer avanserte strategier. Mange elever overvurderer sin digitale demmekraft og
innser ikke egne begrensninger i matet med ulike stemmer péa nettet. Medietil-
synets undersgkelse «Barn og medier» viser at de aller fleste i alderen 13 til 18 ar
mener at de er litt eller veldig gode til & finne informasjon pa nett (89 prosent) og
til & forsta informasjonen de finner (86 prosent) (Medietilsynet, 2018). De fleste
mener ogsa de er litt eller veldig gode til & forstd om noen prover a lure dem (85
prosent). I tillegg mener 74 prosent at de er litt eller veldig gode til & forstd om
informasjon er sann eller falsk.

Flere av oppgavene i PISA-undersgkelsen representerer leseutfordringer som
elevene vil mate pa nettet (Weyergang & Magnusson, 2020). I tillegg er elevenes
generelle kunnskap om strategier knyttet til nettlesing undersekt i sperreskjema-
delen av PISA-undersekelsen, der en av tre strategicaser handler om & undersgke
avsenders pélitelighet (se beskrivelser og resultater for de evrige i Magnussen &
Frenes 2020, kapittel 4 i denne antologien). Elevene ble bedt om & rangere hvor
egnet ulike strategier var til & vurdere en avsenders pélitelighet nér de mottok en
e-post om at de hadde vunnet en mobiltelefon. For & underseke hvilke strategier
elevene var kjent med for & vurdere en avsenders pélitelighet, fikk de oppgitt en
situasjonsbeskrivelse og fem strategier som de skulle angi nytteverdien av. Strate-
giene var pa forhand vurdert av et panel av leseeksperter (OECD, 2019), og en
foretrukken rangering av de fem strategiene var fastlagt. Elevenes svar ble sa
kodet om etter i hvilken grad de rangerte strategiene etter «ekspertrekkefolgen». I
dette kapitlet vil vi bade se pa norske elevers svar pa hver av strategiene og sam-
menligne svarene med elever i de andre nordiske landene samt OECD-gjennom-
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snittet. Vi ser ogsé pa kjennsforskjeller i svarmenstre og elevenes samleskar for
lesesituasjonene samlet (konstruktverdier).

Situasjonen og strategiene som elevene fikk oppgitt, var:

Du har fatt en e-post fra en kjent mobiloperater der det star at du har vunnet en
mobiltelefon. Avsenderen ber deg klikke pa lenken og fylle ut et skjema med per-
sonlige opplysninger, sé de kan sende deg mobilen. Hvor nyttig syns du det er &
bruke folgende strategier nir du mottar denne e-posten?

sjekke avsenderens e-postadresse*

slette e-posten uten & klikke pa lenken*

sjekke mobiloperaterens nettside for & se om tilbudet om mobilen er nevnt der*
svare pa e-posten og be om mer informasjon om mobilen

klikke pa lenken for & fylle ut skjemaet s& fort som mulig

Elevene rangerte strategiene pa en skala fra 1 til 6, fra «Ikke nyttig i det hele tatt»
(1) til «Veldig nyttig» (6). For & vurdere de fem strategiene i trad med ekspertvur-
deringen matte elevene rangere strategiene merket med * (sjekke adressen, slette
e-posten og sjekke nettsiden) heyere enn de umerkede (svare pé e-posten og
klikke pa lenken). Det ble deretter laget en samleskéar for hver elevs rangering, og
i figur 7.2 ser vi hvordan elevene i de nordiske landene mestret denne oppgaven.

Norge ".
Danmark ]
Finland 3
sland — S
Sverige -I
-0,50 -0,30 -0,10 0,10 0,30 0,50

FIGUR 7.2. Nordiske elevers kunnskap om egnede lesestrategier for a undersoke av-
senders palitelighet. OECD-gjennomsnittet er satt til 0 og standardavviket til 1.
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Figur 7.2 viser at norske elevers kunnskap om egnede strategier er som OECD-
gjennomsnittet (0 i figuren), mens islandske elever skérer betydelig lavere. Dan-
ske og finske elever har i storre grad vurderinger som er lik ekspertlesernes, mens
svenske elever er noe over det internasjonale gjennomsnittet. Det er interessant &
se nermere pa systematiske forskjeller mellom elever, og figur 7.3 viser nordiske
gutter og jenters kunnskap om strategier for & underseke avsenders pélitelighet.

Norske gutter —
Norske jenter =
Danske gutter =
Danske jenter —
Finske gutter —8—
Finske jenter =
Islandske gutter —
Islandske jenter —=4
Svenske gutter —=H
Svenske jenter _
-0,50 -0,30 -0,10 0,10 0,30 0,50

FIGUR 7.3. Standardisert samleskar for elevers gjennomsnittlige rangering av stra-
tegier for & undersgke en e-postavsenders palitelighet for de nordiske landene.
Resultater for jenter og gutter i de nordiske landene. OECD-gjennomsnittet er O,
standardavvik er 1.

Vi ser av figur 7.3 at det er kjonnsforskjeller i jentenes faver i alle de nordiske lan-
dene. Finske og danske jenter gjor i langt sterre grad korrekte vurderinger av stra-
tegiene for a avslere svindel. Bade finske og svenske gutter skarer likt som
OECD-gjennomsnittet, og norske og svenske jenter skérer litt over. Blant de
islandske elevene er det spesielt guttene som ikke rangerer nytten av strategiene i
trdd med ekspertleserne, mens de islandske jentene i sterre grad mestrer opp-
gaven.

Hvis vi ser nermere pa grupper av elever med ulik hjemmebakgrunn, ser vi at
forskjellene mellom elever med hey og lav sosiogkonomisk status er like stor som
forskjellen mellom gutter og jenter (se Jensen, Kjernsli, Bjornsson & Pettersen,
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2020 for utferlig beskrivelse av hvordan elevers sosiogkonomiske status méles i
PISA-undersekelsen, kapittel 8 i denne antologien). I tabell 7.1 ser vi en sammen-
ligning av de 25 prosent elevene med lavest sosiogkonomisk status og de 25 pro-
sent elevene med hayest sosiogkonomisk status.

TABELL 7.1. Standardisert samleskar for gjennomsnittet av elever i den nederste
S@S-kvartilen og den overste S@S-kvartilen for konstruktet «A undersgke pélitelig-
het», sammenlignet med gjennomsnittet for alle norske elever, og for gutter og jenter.

Gj.sn. S.E
Alle elever -0,02 0,01
Gutter -0,14 0,01
Jenter 0,09 0,01
Nederste SOS-kvartil -0,28 0,03
Qverste SOS-kvartil 0,16 0,03

Som en validering av dette strategimalet er det nyttig a se etter annen informasjon
om de elevene som svarer i trdd med ekspertlesernes rangering. Som tabell 7.2
under viser, er riktig rangering av strategiene assosiert med hgy skér pa preven.
Samvariasjon over 0,4 regnes som hoy.

TABELL 7.2. Samvariasjon mellom leseskar og konstruktet «A undersoke pélitelig-
het» for elever i de nordiske landene. Korrelasjonsmal: pearsons r.

A underseke pilitelighet

Norge 0,47
Sverige 0,51
Finland 0,52
Danmark 0,50
Island 0,42

Det er ogsé interessant & se neermere pa elevenes svarmenstre. Tabell 7.3 viser en
oversikt over prosentandelen gutter og jenter som rangerer hver av strategiene
som Ikke nyttig (1-2), Middels nyttig (3—4) og Veldig nyttig (5—6) i den gitte
situasjonen. Sammenligning av prosentandeler i dette kapitlet ber ta heyde for
malefeil tilsvarende 1-3 prosentpoeng.
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TABELL 7.3. Norske elevers nyttevurdering av egnede strategier hvis de mottok en
e-post om at de har vunnet en telefon. Strategiene som er merket (*), er regnet som
mest nyttige.

Svare pa e-posten | Sjekke avsender* | Klikke pa lenken | Slette e-posten* | Sjekke nettsiden*

Jenter | Gutter | Jenter | Gutter | Jenter | Gutter | Jenter | Gutter = Jenter | Gutter

55 51 16 20 72 63 37 36 22 24
29 33 31 35 21 27 25 31 29 33
16 17 53 46 7 10 37 33 49 43

Tabell 7.3 viser sprikende svarmenster for de fleste av strategiene, uavhengig av
kjonn. Det er bare strategien & klikke pa lenken som elevene relativt entydig vur-
derer som en uegnet strategi. Det er svert interessant at bade jenter og gutter i
omtrent like stor grad finner strategien & slette e-posten omtrent like nyttig som
unyttig. Det kan se ut som om en stor andel av elevene vurderer at malet i situa-
sjonen er & fa tak i mobiltelefonen, mens flesteparten svarer med tanke pa &
avslere svindel. Det er med andre ord ikke sikkert at alle elevene skjonner at det
er nettopp deres ferdigheter i & vurdere avsenderens palitelighet de blir provd i, pd
samme mate som ndr vi utsettes for phishing (fisking etter sensitiv informasjon) i
virkeligheten. De sprikende svarmenstrene er en mulig forklaring pa de norske
gjennomsnittsverdiene. En annen mulig forklaring er at det har vert krevende for
elevene & bade sette seg inn i situasjonen, vurdere hver av strategiene og rangere
dem i trdd med instruksen.

Hva slags undervisning i nettlesing far elevene?

Vi har vist at oppgaver som utfordrer elevene til & foreta leseoperasjoner som er
relevante for nettlesing, er blant de vanskelige oppgavene i PISA-undersekelsen.
Vi sa ogsé at elevene bare i noen grad er kjent med egnede strategier for & avslare
svindel gjennom e-post, i motsetning til for eksempel gjennomsnittet av danske og
finske elever. De norske resultatene viser stor spredning i elevenes lesekompe-
tanse (Jensen, Frones, Kjernsli & Roe, 2020) og sannsynligvis deres repertoar av
lesestrategier (Magnusson & Frenes, 2020). Men hva kan ligge bak disse forskjel-
lene? Uten at vi har muligheter for arsaksforklaringer i vart tallmateriale, er det
apenbart at disse forskjellene kan veere uttrykk for mangel pa oppleering i kritisk
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lesing pé nett — bade hjemme og pa skolen. Selv om vi ikke skal sette likhetstegn
mellom kritisk lesing og nettlesing, er det i denne sammenhengen relevant & se
narmere pa oppleringen i «nye» tekstpraksiser.

Vi vil se neermere pa hva slags undervisning elevene oppgir at de far pa skolen.
I tabell 7.4 under ser vi hva elevene svarte da de ble spurt om de noen gang hadde
fatt undervisning i sju ulike leseoperasjoner som alle kan knyttes til nettlesing og
kritisk vurdering av informasjon. Elevene er altsa ikke spurt om hvorvidt dette er
leseoperasjoner de er kyndige i, men hvorvidt de har fitt undervisning i dette pa
skolen.

TABELL 7.4. Andelen elever som har svart ja pa spersmalet: «Har du noen gang fatt
undervisning i dette pa skolen?». Verdier som er signifikant forskjellige fra OECD-
gjennomsnittet, er uthevet.

Norge | Danmark | Finland | Island | Sverige | OECD

A bruke gode sokeord i sokemoto-

41 74 71 58 52 56
rer som Google©, Yahoo© o.l.
A avg]g.reuom 1nf051naSJon pa Inter- 82 90 83 7 9 69
nett er til a stole pa
A sammenligne ulike nettsider og
avgjore hvilken informasjon som er 73 84 78 67 87 63

mest relevant for skolearbeidet ditt

A forsta konsekvensene av 4 legge
ut informasjon offentlig pa Face- 78 86 86 76 77 76
book©, Instagram© o.l.

A bruke de sma tekstbeskrivelsene

42 57 52 55 52 46
under lenkene i et sokeresultat
A ﬁ'nne. ut om mefmaSJonen er 48 4 61 5 6 4
subjektiv eller partisk
A avslore e-poster som svindel eller 22 18 47 0 4 41

spam

Tabell 7.4 viser at det er store variasjoner i oppfattet undervisning i Norden. Elev-
ene har i sveert varierende grad leert om ulike leseoperasjoner knyttet til & sgke pa
nettet og 4 ta stilling til hvilke tekster de ber ga videre med. Vi ser at andelen nor-
ske elever som rapporterer at de har fatt undervisning, er signifikant forskjellig fra
OECD-gjennomsnittet for alle temaene. Det er verdt & merke seg at under halv-
parten av norske elever rapporterer at de har leert & bruke gode sgkeord, lese treff-
lister, vurdere informasjon og avslere svindel, og at det for alle disse fire omrad-
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ene er ferre norske elever som oppgir 4 ha fatt undervisning enn OECD-
gjennomsnittet. Vi ser en tilsvarende variasjon blant elever i andre nordiske land,
men det er gjennomgéende flere elever i Danmark (med unntak av & avslere svin-
del) og Finland som oppgir at de har leert om temaene, enn bade i Norge og i
OECD-omréadet.

Vi kan sammenligne den store nordiske variasjonen vi ser av tabell 7.4, med
sammenlignbare spersmal som lerere har besvart i TALIS-undersekelsen
(Teaching and Learning International Survey). TALIS 2018 undersekte lereres og
skolelederes yrkeshverdag og arbeidsbetingelser, og i lerersparreskjemaet inn-
gikk blant annet spersmél om lerernes egen mestringsforventning (Throndsen,
Carlsten & Bjornsson, 2019, s. 24). Bakgrunnen for dette er at flere studier har
funnet hey grad av samvariasjon mellom lerernes forventninger om a lykkes i
ulike undervisningssituasjoner og deres undervisningspraksis. I Talis-undersakel-
sen ble leererne spurt om i hvilken grad de mente de var i stand til & lykkes i ulike
situasjoner, og blant en rekke emner tok de stilling til egen evne til & «Hjelpe elev-
ene til & tenke kritisk». Det viste seg & veere stor variasjon i prosentandelen lerere
som i stor eller sveert stor grad trodde de kunne lykkes med dette: Bare 65 prosent
av norske leerere sa seg enig i dette, mens det gjaldt hele 92 prosent av de danske
leererne. For de finske, islandske og svenske laererne var prosentandelen henholds-
vis 75, 76 og 76.

Flere undersekelser har vist at det er stor variasjon mellom skoler nér det gjelder
i hvor stor grad elevene laerer om & lese pa nettet. Gudmundsdottir og Ottestad
(2016) viser til at sakalt profesjonsfaglig digital kompetanse er tilfeldig blant
leererne i skolen. Vi vet fra ICILS-undersekelsen i 2013 at norske leerere har svert
positive holdninger til bruk av IKT i undervisningen, men at bruken er beskjeden,
og at det er behov for en systematisk tilneerming for & eke denne (Gudmundsdottir
& Throndsen, 2015). TALIS-undersgkelsen viste bade i 2013 og 2018 at lerere
etterlyser kompetansetiltak for & vare rustet til & mote elevenes behov for stette
(Carlsten, Caspersen, Vibe & Aamodt, 2014; Throndsen, Carlsten & Bjornsson,
2019). Men utover & her antyde at leerere ber fa anledning til a fole seg tryggere i
klasserommet, vil vi i neste del se pa fagdidaktiske innspill for & bedre leseunder-
visningen.

HVORDAN OPP@VE EVNEN TIL KRITISK LESING HOS ELEVER?

Avslutningsvis vil vi gi eksempler pé tekstinnganger som kan bidra til at elevene
«stiller seg pa utsiden av teksten» og underseker den med et kritisk blikk. A stille
gode spersmal til teksten — enten de vurderer troverdigheten, kartlegger hensikten,
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analyserer pavirkningskraften eller identifiserer argumentasjonen — betyr at vi gir
tekster motstand. Vi vil hevde at dette er mulig ogsa for lesere uten svaert avansert
lesekompetanse, altsé selv for unge elever eller for relativt sett svake lesere. Slik
lesing er beskrevet i LK20, er det en forutsetning at arbeid med kritisk lesing til-
rettelegges pa en slik mate at det er handterlig for elever pa smaskoletrinnet.

For & trene opp elevene til & bli kritiske lesere ber lerere ha en bevissthet om
hva slags oppgaver de gir elevene til tekster. A stille spersmal til tekst er kanskje
den vanligste forstaelsesaktiviteten som foregar i klasserommet, og nér elevene
skal lese ulike tekster. Spersmal til tekst har ulike hensikter. Spersmal skal bidra
til & underseke og gi et bilde av hva elevene har forstatt og ikke forstatt. Dette per-
spektivet er kanskje det mest narliggende utgangspunktet nar vi presenterer
spersmalene i prover som PISA og nasjonale prever i lesing. Men spersmal til
tekst har ogsa en annen og vel sa viktig funksjon. Spersmél kan vaere med pé &
styre lesingen i en bestemt retning og forteller noe om hvilke deler av teksten som
er viktige, og hva som ber tillegges mest vekt under lesingen. Spersmaél kan hjelpe
elevene til & tenke p& nye mater (Afflerbach, 2010). Det & stille spersmal er en sen-
tral lesestrategi. Spersmalsstilling er en forutsetning for & bli en god leser og for &
kunne samhandle med ulike typer tekster (Ciardiello, 1998, s. 211-212). Gode
lesere stiller spersmal til seg selv under lesingen, ofte helt ubevisst. Spersmalsstil-
ling har bade en metafunksjon — de hjelper leseren til & overvake sin egen lesing,
men kan ogsé dpne teksten. Spersmal kan slik sees som verktoy for & utforske og
reflektere rundt ulike teksters form og innhold. Ved & gi elevene ulike innganger
til tekstene de leser, kan leerere hjelpe elevene til & bli kritiske og reflekterte lesere.
De sparsmaélene elevene er vant til & fa, vil styre lesingen nér de leser nye tekster
(Duke & Pearson, 2002, s. 222-224). Hvis de er vant til & f4 oppgaver der de skal
gjore kritiske vurderinger av teksters form eller innhold, vil de lettere ogsa kunne
gjore dette pa egen hand i mate med nye tekster utenfor undervisningen pa skolen
(Roe, Ryen & Weyergang, 2018). Elever som er vant med & fa ulike typer spors-
mal, leerer ogsé nye mater a tenke pa, og spersmalene kan internaliseres og brukes
inye sammenhenger. Spersmél som utfordrer elevene til & vurdere troverdighet og
pélitelighet, vil kunne hjelpe dem til & etablere og bruke nyttige strategier i matet
med dagens tekstmangfold. Det har ikke vaert gjort mye forskning i Norge pa hva
slags spersmal lerere stiller elevene, men tradisjonelt har det vert en tendens i
skolen til at oppgavene elevene far i tilknytning til tekster, har fokusert pa ren
informasjonsuthenting, og at de skal gjengi faktainformasjon (Blikstad-Balas,
2016). Kverndokken (2012) gjennomferte en studie av hva slags leselekser elev-
ene far, og fant ut at mange oppgaver til tekster knyttet seg til gjengivelse av
innhold og i liten grad utfordret elevene til tolkning og refleksjon. Bakken og
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Anderson-Bakken (2016) studerte oppgavene i norsklaereverk for videregaende
skole og fant at serlig oppgaver til sakprosatekster var lukket og reproduserende.
Magnusson (under publisering) undersgkte hva slags spersmal norsklerere pa
8. trinn stilte elevene i tilknytning til tekster i helklassesituasjoner. Hun fant at de
fleste spersmalene krevde tolkning og refleksjon, og at sveert f4 av dem utfordret
elevene til & vurdere kvalitet og troverdighet i ulike tekster. De spersmalene som
rettet seg mot tekstens kvalitet, ba som oftest elevene om & svare pa hvorvidt de
likte tekstene eller ikke, og krevde stort sett ja—nei-svar.

En praktisk innfallsvinkel til & trene elevene i kritisk lesing er & introdusere dem
for oppgavetyper som kan vere relevante & stille til alle typer tekster. Skovholt og
Veum (2014) har formulert et sett av slike spersmal (bearbeidet av Roe, Ryen &
Weyergang, 2018, s. 121):

Hvem har laget teksten?

I hvilken sammenheng er teksten laget?

Hva er hensikten med teksten?

Har teksten en skjult agenda?

Hvordan er komposisjonen i teksten? Hvilke deler bestar den av, og hvor-

dan er de satt sammen?
» Hvordan presenterer teksten virkeligheten?
D Hyvilke spréklige strategier benytter forfatteren?

I tillegg vil vi supplere denne listen med eksempler pa spersmal hentet fra PISA
og nasjonale prever som kan bidra til & utvide skolens tekst- og oppgavekultur.
Oppgavene under kan hjelpe elevene til & innta et kritisk perspektiv pa det de leser.
Eksemplene konkretiserer spersmélene fra Skovholt og Veum (2014) og ma ikke
oppfattes som uttemmende.

Hvilken kilde kan vi stole p& og hvorfor?

Er denne teksten en ngytral eller partisk kilde?
Hva er hensikten med teksten?

Hva er forfatterens holdning?

Hvorfor blir NN intervjuet i denne teksten?
Hvorfor nevner forfatteren dette?

Hvorfor er dette ordet nevnt flere ganger?
Hvem er teksten laget for?
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Hvordan kan vi vite at ...?

Hvilket bevis bruker forfatteren for & underbygge sin teori om ...?
Hvilken informasjon bruker forfatteren for & stette pastanden?
Hva far vi vite om undersgkelsen som forskerne har gjennomfert?
Hva er grunnen til at tekstskaperen har tatt med et bilde av ...?
Hvorfor nevner artikkelforfatteren en kjent organisasjon?

Hvilken av disse kildene egner seg best nar du skal finne ut ...?
Hva mener artikkelforfatteren mest sannsynlig om ...?

Hva kunne denne personen ha sagt om ...?

AVSLUTNING

I dette kapitlet har vi vist at selv om kritisk lesing kan innebere at leseren stiller
enkle og sveert grunnleggende spersmal til tekster, er det vanskelig for elever pa
ungdomstrinnet 4 stille seg pa utsiden av tekstene pa denne maten. Vi har spesielt
tatt for oss elevers evne til & vurdere troverdighet og palitelighet, og resultater fra
PISA 2018 samsvarer med andre norske undersekelser pa dette omradet: Mange
elever mangler strategier for & avgjere om de kan stole pa en tekst eller ikke. Sett
i lys av at mye av elevers lesing foregar pa Internett bade i og utenfor skolen, er
dette funnet urovekkende. Vi har sett at det er like store forskjeller mellom gutters
og jenters kompetanse, som det er mellom elever fra hjem med lav og hey sosio-
okonomisk status. At oppgaver som krever kritisk lesing, er blant de vanskeligste
i PISA-undersgkelsen, gjelder for alle elever uavhengig av hvilket land de kom-
mer fra. Det er ogsa grunn til & tro at det ogsa gjelder voksenbefolkningen. I tillegg
vet vi at det er store nivaforskjeller mellom hvor god leseforstéelse jevnaldrende
lesere har, og at deres hjemmebakgrunn har stor betydning ogsa for dette, spesielt
om elevene omgés tekster og beker jevnlig (Jensen et al., 2020). Men det er ingen
grunn til & tro at ikke alle elever kan laere & ta kritisk stilling til alle tekster og a
lese tekster pa nettet med seerlig kritisk blikk, bare de far muligheten. Resultatene
knyttet til hva elevene rapporterer at de far undervisning i av ulike temaer innen
nettlesing, viser at det er store forskjeller mellom skoler. Vi kan hépe at dette er i
endring nd med ny lereplan fra 2020. Fram til nd har det i norsk skole verken vert
utbredt eller systematisk oppleering i kritisk lesing eller lesing pa nettet, s& lenge
leereplanene ikke har behandlet dette eksplisitt. Vi vet ogsa fra andre undersokel-
ser at mange laerere rapporterer at de feler seg utrygge nar de underviser i temaer
knyttet til kritisk lesing og bruk av nettet. I praksis betyr dette at elevenes hjem-
mebakgrunn gjeres unedig viktig, ja, kanskje avgjerende, for om de vil mestre
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tekster de meter i samfunnet. Nér skolen trer til side, er det med pé & styrke betyd-
ningen av hjemmets tekstpraksiser. Opplaeringen overlates til tilfeldighetene — til
den lesekompetansen elevene utvikler i sin fritidsbruk.

TAKK

Takk til Utdanningsdirektoratet for anledning til & bruke faksimiler, oppgaver og
anonymiserte elevsvar fra nasjonale leseprever i analysene.
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Kapittel 8

Hva skjer i norsktimene?
Elevers oppfatning av
norskundervisningen pa skolen

TOVE STJERN FR@NES OG ASTRID ROE

SAMMENDRAG Dette kapitlet omhandler laereres undervisningspraksis, undervis-
ningskvalitet og tekstaktiviteter i norskfaget. Mange studier har funnet sterk positiv sam-
menheng mellom tett oppfelging fra leereren, tydelig instruksjon og elevers hoye
skoleprestasjoner. PISA 2018 viser at norske elever i hgy grad opplever laerere som set-
ter klare leeringsmél og gir tydelige tilbakemeldinger. Imidlertid leser norske elever i min-
dre grad enn elever i resten av Norden lange og varierte tekster.

NOKKELORD norskfaget | undervisningskvalitet | tekstaktiviteter | muligheter for a
laere | PISA 2018 | lesing

ABSTRACT Inthis chapter, we discuss teaching practices, instructional quality and text
activities in Norwegian Language Arts classrooms. Studies have shown a strong positive
correlation between close follow-up from the teacher and clear instructions and high-
performing students. In PISA 2018, we find that Norwegian students experience clear
instructions and feedback from their teachers. However, Norwegian students report
fewer opportunities to learn, and they read shorter and less varied texts for school.

KEYWORDS Norwegian language arts | instructional quality | reading activity |
opportunity to learn | PISA 2018 | reading
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Alle, bade skolefolk og andre, har en mening om skolepolitikk og hva som er vik-
tig for at elever skal trives og laere pa skolen. I de fleste land diskuteres haylytt
bade lereplaner, timefordeling, fagsammensetning og andre strukturelle faktorer.
I et polarisert politisk landskap er det likevel overraskende bred enighet om at
leereren og lcererens undervisning er det viktigste for trivsel og lering. De fleste
husker en eller flere laerere fra sin egen skoletid med spesiell glede og kan gi
levende beskrivelser av hvilke egenskaper den spesielt gode lereren hadde. Den
samme enigheten om at leereren er sveert viktig, finner vi pé tvers av forsknings-
retninger ogsa. I forskning som seker & finne hvilke faktorer som fremmer elevers
leeringsutbytte, sakalt educational effectiveness, er John Hatties studie, som er
samlet i boka Visible Learning (2009), en av de mest siterte. Den bygger pa over
800 metaanalyser av ulike studier av hvilke faktorer som bidrar til bedre resultater
hos elevene, og av 138 aspekter ved undervisning er kontakt og interaksjon mel-
lom leerere og elever den aller viktigste faktoren (Hattie, 2009). I dette kapitlet
stotter vi oss pa forskning béde fra tradisjonen som bruker kvantitative underse-
kelser til & studere elevers oppfatninger av undervisningen, og forskning som bru-
ker klasseromsobservasjon, for eksempel gjennom videostudier, for & studere
leereres undervisning.

Undervisningskvalitet (instructional quality) er praksiser som forskning har
funnet at fremmer lering. Forskning i dette feltet deler dem inn i ulike aspekter
som stettende lering, klasseledelse, kognitiv utfordring og klare leringsmal
(Klieme et al., 2009; Baumert et al., 2010). I dette kapitlet ser vi ogsa pa ulike
sider ved undervisningspraksis, som favner alt en leerer gjor i klasserommet, og
der for eksempel rammebetingelser og muligheter for & leere (opportunity to learn)
har vist seg & samvariere med elevers motivasjon og leering. De fleste studiene har
blitt utfert innen matematikkundervisning, og i den nordiske forskningskonteksten
er det serlig to studiedesign som har veart brukt — enten kvantitative storskala-
undersekelser (som PISA og TIMSS) eller videostudier.

De fleste studier av undervisningskvalitet i Norge har veert gjennomfort med fa
elever, klasser eller skoler. Den mest omfattende studien til na er LISA (Linking
Instruction and Student Achievement), en videostudie som har undersgkt sam-
menhengen mellom undervisningskvalitet i norsk og matematikk og framgang pa
nasjonale prever i lesing og regning blant 47 klasser pa attende trinn fra store deler
av landet (Klette, Blikstad-Balas & Roe, 2017). Hver klasse ble filmet i fire timer
i hvert fag, og videomaterialet ble analysert ved hjelp av kodingsmanualen
PLATO i 15-minutters segmenter. I tillegg fikk elevene et sperreskjema om under-
visningen i de to fagene. I dette kapitlet vil vi supplere funn fra PISA 2018 med
funn fra LISA-studien, bade fra sperreundersgkelsen om hvordan elevene oppfat-
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ter leerernes undervisningskvalitet, og fra videoanalysene av selve undervisningen
i norskfaget (Blikstad-Balas & Roe, 2020).

Vi vil her se nermere pé flere aspekter ved undervisningskvalitet og undervis-
ningspraksis. I del en redegjor vi for den teoretiske bakgrunnen for begrepene og
for hvordan dette males i PISA-undersekelsen og i sperreundersekelsen i LISA-
studien. I del to om undervisningskvalitet sammenligner vi norske elevers svar pé
spersmal om norsktimene med hva elever i de andre nordiske landene har svart pa
tilsvarende spersmal om morsmaélsfaget sitt. Spersmalene aggregeres i samlevari-
ablene stottende leering, klare lceringsmal og tydelige tilbakemeldinger fra lcere-
ren. Del tre handler om arbeid med tekster i norskfaget og ser pa hvordan elevene
vurderer undervisningspraksis ved hjelp av spersmal knyttet til rammebetingelser
og muligheter for a lcere. Vi viser hvilke teksttyper elevene leser i norskfaget, hvor
lange tekster de vanligvis leser, hvilke leseaktiviteter leereren ber dem om & gjore
med de tekstene de leser, og i hvilken grad leererne engasjerer dem i tekstene. Vi
supplerer disse funnene fra PISA 2018 med innsikter fra LISA-studien. Til slutt i
kapitlet drofter vi ulikhetene mellom hvordan elever i de nordiske landene oppfat-
ter undervisningskvaliteten og tekstarbeidet i morsmalsfaget sitt.

LZARERES UNDERVISNING - HVA VIRKER?

Undervisningskvalitet kan defineres som «a particular pattern of instructional
variables and conditions influencing instruction that positively influences
students’ achievement» (Fischer & Neumann, 2012, s. 116). Ifelge Nilsen og
Blomeke (2018) er det sarlig tre aspekter ved undervisningskvalitet som har blitt
undersekt i den europeiske tradisjonen av studier innen undervisningskvalitet:
kognitiv utfordring (cognitive activation), stottende leering (supportive climate)
og klasseledelse (classroom management). 1 tillegg inkluderer Nilsen og Blomeke
en fjerde dimensjon, klare leeringsmadl (clarity of instruction), inspirert av flere
studier fra USA. I flere studier har det blitt pavist en positiv sammenheng mellom
én eller flere av disse fire dimensjonene og elevenes leringsresultater (Lipowsky
et al., 2009; Baumert et al., 2010; Nilsen & Gustafsson, 2016).

I PISAs rammeverk brukes Klieme, Pauli og Reussers (2009) tredeling av
undervisningskvalitet der dimensjonene a) struktur og klasseledelse (structure
and classroom management), b) leererstotte (teacher support) og c) kognitive
utfordringer (cognitive challenge) inngar. 1 dette kapitlet gér vi videre med to
trekk knyttet til leererstatte, nemlig stettende lering og klare laeringsmal, som er
de aspektene som inngér i PISA-undersgkelsen, og som kan knyttes til leseunder-
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visning i norskfaget. Innholdet i disse to samlevariablene kan ifelge Nilsen og
Blomeke (2018, s. 60) beskrives slik:

Stottende lcering refererer til undervisning hvor leereren stotter elevene faglig og
viser omsorg, lytter til og respekterer elevers ideer og spersmaél, viser interesse for
hver enkelt elevs leering, gir konstruktive tilbakemeldinger til elevene og tilpasser
undervisningen til enkelteleven (for eksempel Blomeke, Olsen & Suhl, 2016).
Klare leeringsmal reflekterer undervisning som er tydelig, forstaelig og klar. Slik
undervisning karakteriseres for eksempel ved oppsummering ved slutten av
timen, kobling av tidligere underviste og nye temaer (Cohen & Grossman, 2016;
Nilsen & Gustafsson, 2016; Raudenbush, 2008).

Mange sider av forholdet mellom larer og elev antas & ha avgjerende betydning
for hvorvidt leringsmiljoet oppfattes som stettende. I Kyriakides og Creemers’
(2008) foreslatte rammeverk for undervisningskvalitet inngér kvaliteten pa til-
bakemeldinger pa elevenes arbeid. Lipowski et al. (2009) finner at dette omfatter
positive og konstruktive tilbakemeldinger fra leereren og stettende og omsorgsfull
leereratferd, bade faglig og sosialt. Innenfor leseforskning viser en rekke studier
(for eksempel Pressley, 2000; Guthrie, Klauda & Ho, 2013) at bade lereres under-
visning i lesestrategier og lereres stillasbygging er viktig for & utvikle elevenes
leseforstaelse, kunnskap om lesestrategier og leselyst.

I tillegg til disse aspektene ved undervisning i PISA-undersekelsen inngar
resultater fra videostudien LISA i kapitlet. I LISA-studien benyttes et elevsporre-
skjema for undervisningskvalitet som er utviklet pa bakgrunn av rammeverket
«The Seven C’s» (Ferguson, 2011). Her operasjonaliseres undervisningskvalitet i
sju ulike dimensjoner: caring about students (gi omsorg og skape gode relasjoner),
controlling behaviour (fremme et godt arbeidsmilje med gjensidig respekt), clari-
fying lessons (vise elevene hvordan de kan lykkes i faget), challenging students
(skape leeringstrykk og utfordre elevene faglig), captivating students (gjere det
interessant og relevant for elevene a lere), conferring with students (oppmuntre
elevene til a delta og respektere deres forslag og ideer), consolidating knowledge
(forklare og oppsummere fagstoffet for & fremme laring).

Elever fra Norge, Finland og Sverige har svart pa dette sporreskjemaet i LISA-
studien, som altsa méler flere av de samme dimensjonene ved undervisningskva-
litet som PISA gjor, men med en litt annen kategorisering av innholdet i de ulike
dimensjonene. I Norge besvarte om lag 1000 elever sporreskjemaet, men utvalget
pé 45 skoler var spredt i Ser-Norge, og det er dermed ikke representativt for popu-
lasjonen slik PISA-resultatene er. Der det er relevant, vil vi i det felgende sam-
menligne elevene i de tre nordiske landenes svar pé de to sperreskjemaene for &
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kontekstualisere funnene i begge undersgkelsene. Tilsvarende data for islandske
og danske elever er forelopig ikke tilgjengelige.

I dette kapitlet ensker vi ogsa & se nermere pa hva elevene rapporterer om inn-
holdet i undervisningen i morsmalsfaget. En annen faktor, fra et annet forsknings-
felt, som har stor betydning for elevers lering, er «Opportunity To Learn» (OTL)
som vi kan kalle mulighet til a lcere pa norsk. OTL er et bredt begrep og inkluderer
ofte leereplandekning, tid brukt pa undervisning i faget og ressurser (Scheerens,
2016). Et viktig prinsipp i morsmalsundervisning er at elevene ma eksponeres for
mange ulike tekster og selv lese og skrive et mangfold av tekster (Gambrell,
Malloy & Mazzoni, 2011; Graham et al., 2016). I norskfaget er det & eksponere
elever for mange ulike teksttyper og tekstaktiviteter helt sentralt, bade i lere-
planene og i norskdidaktisk tradisjon. Ulike former for lesing og skriving er vik-
tige bestanddeler av bade redskapsfaget og danningsfaget norsk. Nar det gjelder
strategiundervisning, er det enighet i litteraturen om at béde lese- og skrivestrate-
gier ber modelleres og undervises eksplisitt (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008;
Duke & Pearson, 2002). Elevene ma ikke bare lere hvordan de ulike strategiene
brukes, men ogsé nar de skal ta dem fram.

Metodiske betraktninger

Scherer og Gustafsson (2015) viser til at forskningen pa undervisningskvalitet og
undervisningspraksis som oftest underseker dette sett fra elevenes synsvinkel. I
undersekelser som PISA er slike vurderinger fra elevene inkludert av flere grun-
ner. Det har blant annet vist seg at elevenes vurderinger av undervisningskvalitet
er mer objektive enn lerernes egenvurdering (Kunter & Baumert, 2006). Nar
leerere selv rapporterer egen praksis, vil de ofte overrapportere arbeidsmater som
de vet er kjennetegn pa god undervisning, nar de svarer pa sperreundersokelser
som beskriver pedagogisk anerkjente undervisningsmetoder. Brenner og DelL.amater
(2016) har derfor hevdet at det pa grunn av en overrapportering av ensket adferd
nesten er umulig 4 kartlegge hva folk faktisk gjer gjennom sperreundersekelser.
Derfor vil resultatene alltid inneholde mélefeil, «social desirability bias» (Brenner
& DeLamater, 2016). Sperreundersekelser som elever svarer pa, har ogsa vist seg
a veere like palitelige som for eksempel observasjonsprotokoller nar det gjelder &
studere undervisning (Kane, McCaffrey, Miller & Staiger, 2013).

Det er likevel begrensninger i en studie som maler undervisningskvalitet ved
kun 4 stette seg til elevenes svar pa sperreundersekelser. Men sperreundersokelser
til elever kan veere like palitelige som intervjuer eller ulike observasjonsstudier
dersom spersmalene tar utgangspunkt i forskningsbasert kunnskap om hva som er
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god undervisning (Ferguson, 2012; Kane, et al., 2013). Argumenter for a bruke
elevene til & vurdere undervisning er ogsa at de har kontakt med leererne hver dag
og dermed lang erfaring med & motta leerernes undervisning i ulike situasjoner
(Follman, 1992; Worrell & Kuterbach, 2001). Elever har ogsa vist at de klarer &
skille mellom larere nér det gjelder kvaliteten pad undervisningen lereren gir
(Ferguson, 2012). Det er ikke sa overraskende at elever er i stand til & observere
undervisningen de far, pa en pélitelig mate. De har hyppig kontakt med lererne,
og de erfarer leerernes undervisning i en rekke ulike situasjoner, og ikke minst er
de mottakere av leerernes undervisning. Elevene er med andre ord den gruppa som
har aller mest erfaring med lererne sine (Follman, 1992; Peterson, Wahlquist &
Bone, 2000; Worrell & Kuterbach, 2001).

I PISA og lignende undersokelser ligger det ogsa til rette for & analysere slike
data sammen med prestasjonsdata og informasjon om hjemmebakgrunn, skole og
elevenes holdninger til leering. De fleste som har studert undervisningskvalitet pa
bakgrunn av data fra PISA og TIMSS, har anvendt avanserte metoder og flerniva-
analyser av bade elev-, laerer- og skolenivaer. I dette kapitlet vil vi neerme oss data-
ene fra sperreskjemaet deskriptivt av flere grunner. For det forste ber koblingen
mellom elevprestasjoner og leererens undervisning knyttes sé neert opp til fag som
mulig, for eksempel gjennom studier av matematikkundervisning og prestasjoner
i matematikk. Selv om PISA-undersegkelsen har valgt norsktimene som ramme for
spersmalene om undervisningskvalitet og muligheter for & lere, s er ikke denne
koblingen mellom faget norsk og leseforstaelse slik den méles i PISA, uproblema-
tisk (se Weyergang & Magnusson, kapittel 3 i denne antologien for diskusjon av
begrepene). Leseopplaringen foregér i alle fag, og selv om leereplanen fastsetter
at norsklaerere har et spesielt ansvar for opplaeringen i de tre grunnleggende fer-
dighetene lesing, skriving og muntlig, fastslas det ogsa at alle leerere er leselaerere.
Etter den andre leseoppleeringen, fra og med mellomtrinnet, foregér ikke lese-
undervisningen lenger bare i morsmalsfaget. Bdde andre sprakfag og ikke minst
de teksttunge fagene naturfag og samfunnsfag er viktige leeringsarenaer. Disse
fagene har sin egen fagspesifikke tekstkultur som elevene ma tilegne seg og bli en
del av, ofte omtalt som content literacy (McKenna & Robinson, 1990; Shanahan
& Shanahan, 2008). Forskning viser at en rekke sider ved lesekompetansen méa
utvikles i andre fag enn norskfaget, og vi antar at spesielt nettlesing og kritisk
lesing er omrader som utfordres i samfunnsfag, KRLE og naturfag med de leere-
planmalene og teksttypene som inngér i fagenes tekstkultur (se mer om kritisk
lesing og nettlesing i Weyergang og Frenes (2020), kapittel 7 i denne antologien).
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Videre i dette kapitlet presenterer vi resultater knyttet til undervisningskvalitet
og arbeid med norskfaget i PISA 2018, og der det er relevant, viser vi til funn fra
LISA-studien.

UNDERVISNINGSKVALITET: LARERENS STOTTE, KLARE
LARINGSMAL OG TYDELIGE TILBAKEMELDINGER

I PISA 2018 har elevene svart pa en rekke spersmal om hvorvidt de oppfatter at
norskleereren gir dem stette, hvorvidt de opplever klarhet fra lereren i form av
klare leeringsmal, tydelige instruksjoner og om hvordan de oppfatter tilbakemeld-
ingene fra laereren i arbeidet med norskfaget.

Stottende leerer — hjelp og stotte fra leereren

Stettende leeringsmilje (supportive climate) antas & ha sveert stor pavirkning pa
elevenes prestasjoner (for eksempel Hattie, 2009). I PISA 2018 ble elevene bedt
om A4 ta stilling til fire utsagn om hvor ofte norsklareren stetter elevene pa ulike
mater. De fire utsagnene er knyttet til hvor tett laereren folger elevenes lering og
hjelper elevene til & overkomme eventuelle hindre i leringsprosessen. I dette
spersmalet er konteksten hvordan leereren stetter klassen som helhet, ikke hvordan
elevene oppfatter den stetten de selv far. Skalaen som brukes, er «Alle timeney,
«De fleste timeney, «Noen timer» og «Aldri eller nesten aldri». Sammenligning
av prosentandeler i dette kapitlet ber ta hayde for malefeil tilsvarende ett til tre
prosentpoeng. Tabell 8.1 viser resultater fra de nordiske landene i form av andelen
elever som oppgir at klassen far stette i de fleste eller i alle timene.

TABELL 8.1. Prosentandelen elever i de nordiske landene som i PISA-undersgkelsen
2018 oppgir at morsmalsleereren statter elever i sin leering enten i de fleste eller i alle
timene, sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Spagrsmalet er: «Hvor ofte skjer
dette i norsktimene?»

Norge Danmark | Finland | Island | Sverige OECD

Lereren viser interesse for den enkelte

X 70 77 74 77 76 71
elevs leering.
Lareren gir ekstra hjelp nar elever 7 73 35 77 76 75
trenger det.
Lereren hjelper elevene med a leere. 80 87 87 86 84 76
Lereren fortsetter & forklare helt til 69 79 75 %0 76 70

elevene forstar.
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Vi ser av tabell 8.1 at norske elever opplever lavere stotte fra leereren enn OECD-
gjennomsnittet, med unntak for utsagnet: «Lzreren hjelper elevene med a lere.»
For de andre utsagnene rapporterer norske elever lavest stotte blant de nordiske
elevene.

Nar disse fire utsagnene kombineres, far hver elev en skar pa samlevariabelen
«Hjelp og stette fra leereren». Figur 8.1 viser gjennomsnittlig skér for elever i de
nordiske landene. Skalaen er standardisert og OECD-gjennomsnittet satt til 0,
med et standardavvik pa 1.

Danmark
Finland

Island

Sverige
-0,40 -0,30 -0,20 -0,10 0,00 0,10 0,20 0,30 0,40

FIGUR 8.1. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av i hvilken grad
de far hjelp og statte av leereren i norsktimene (og tilsvarende morsmalsfag). Gjen-
nomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen
ble laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i
hver retning.

Som figur 8.1 viser, sa er de norske elevene de eneste som rapporterer under
OECD-gjennomsnittet, i trdd med resultatene i tabell 8.1.

I sperreskjemaet «7 Cs» som ble brukt i LISA-studien, der norske elever pé
attende trinn deltok, mélte variablene «Clarify» og «Care» noe av det samme som
«Hjelp og stette» i PISA (se figur 8.2). Care er imidlertid en mer rendyrket
omsorgsvariabel enn «Hjelp og stette», mens «Clarify» kun beskriver eksempler
pa god undervisning som hjelper elevene til & forsta.
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CARE

Leereren far meg til a fale at han/hun virkelig bryr seg om meg.

Hvis det er noe som plager meg, tror jeg leereren forstar det.

Leereren prever virkelig a forsta hvordan elevene har det.

Leereren har forstaelse for at elevene er slitne eller har hatt en lang dag.
Leereren bruker tid pa a hjelpe alle elevene.

CLARIFY

Hvis det er noe vi ikke forstar, forklarer lzereren det pa en annen mate.
Leereren skjgnner om elevene har forstatt, eller om vi ikke har forstatt.
Leereren har mange gode mater a forklare det vi skal lzere pa.
Leereren forklarer vanskelige ting pa en tydelig mate.

FIGUR 8.2. Utsagn i samlevariablene «Care» og «Clarify» i sparreskjemaet «7 Cs» i
LISA-studien.

P& variabelen «Care» rapporterte de norske elevene i LISA-studien om lavere
forekomst enn finske og svenske elever, slik de ogsé gjer i PISA, mens pé varia-
belen «Clarify» var det ingen forskjell mellom de tre landene (Blikstad-Balas &
Roe, 2020). Det er verdt a papeke at elevene som deltok i LISA-studien, gikk i
attende klasse, mens PISA-elevene er tiendeklassinger, noe som kan forklare for-
skjellene i studiene. Elever i begynnelsen av ungdomstrinnet har kortere erfaring
med laereren sin, og mange har et storre stottebehov da enn senere.

Laereren setter klare leeringsmal

I PISA-undersekelsen skal elevene ogsa ta stilling til fire utsagn som til sammen
maler i hvilken grad elevene opplever at norsklaereren gir klare instruksjoner i
timene, sékalt teacher-directed instruction. Som beskrevet tidligere i kapitlet har
mange studier vist at tydelige leeringsmal fra leerere henger sammen med elevenes
prestasjoner pa en rekke omrader. Elevene ble som pa det forrige spersmalet bedt
om & rapportere hvor ofte leereren gir tydelige instruksjoner, enten i «Alle timeney,
«De fleste timeney, «Noen timer» eller «Aldri eller nesten aldri». Tabell 8.2 viser
resultater fra de nordiske landene.

Vi ser at de norske elevene i mindre grad enn OECD-gjennomsnittet opplever
klare instruksjoner for alle de fire utsagnene de tok stilling til. Det samme gjelder
for elever i nabolandene —i alle de nordiske landene rapporterer elevene gjennom-
snittlig hayere hyppighet av klare instruksjoner enn i Norge, men lavere enn
OECD-gjennomsnittet. Det samme mensteret kommer tydelig fram nér disse fire
utsagnene kombineres i samlevariabelen «Klare leeringsmél». Figur 8.3 viser
gjennomsnittlig skér for elever i de nordiske landene.
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TABELL 8.2. Prosentandelen elever i de nordiske landene som i PISA-undersokel-
sen oppgir at de far klar instruksjon fra morsmalslaereren enten i de fleste eller i alle
timene, sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Sparsmalet er: «Hvor ofte skjer
dette i norsktimene?»

Norge | Danmark | Finland | Island | Sverige | OECD

Leareren setter klare leeringsmal for oss. 70 76 76 76 75 73
L‘aereren stljler sporsmal f01r a sjekke F)m 66 79 67 74 7 74
vi har forstatt det som er blitt undervist.

I begynnelsen a\{ timen gir Alaere‘ren en 14 19 44 40 37 44
kort oppsummering av forrige time.

Lereren forteller oss hva vi ma lere. 68 72 75 87 73 77

Norge
Danmark
Finland

Island

Sverige

XA

—0,40 -0,30 -0,20 -0,10 0,00 0,10 0,20 0,30 0,40

FIGUR 8.3. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av i hvilken grad
leereren setter klare leeringsmal for elevene. Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i stan-
dardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensinter-
vall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i hver retning.

Vi finner enkelte av utsagnene i variabelen «Klare leeringsmaly fordelt pa to ulike kate-
gorier i sperreskjemaet «7 Cs» som ble besvart av elever pé éttende trinn i LISA-
studien: «Challenge» og «Consolidate» (se figur 8.4). I motsetning til i PISA, der
norske elever rapporterer om lavere hyppighet av «Klare leeringsmal» enn bade finske
og svenske elever, rapporterte de norske elevene i LISA om hyppigere forekomst enn
svenske og finske elever pa bade «Challenge»- og «Consolidate»-variabelen samlet.
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CHALLENGE

Leereren stiller spgrsmal for a forsikre seg om at vi felger med.

Nar leereren stiller spgrsmal, ma elevene begrunne svarene sine.
Leereren godtar bare full innsats fra elevene i denne klassen.
Lzereren lar ingen fa lov til & gi opp selv om oppgavene er vanskelige.
Leereren vil at jeg skal begrunne svarene mine.

| timene laerer vi mye nesten hver gang.

| timene lzerer vi a rette feilene vare.

CONSOLIDATE

Leereren tar seg tid til &8 oppsummere det vi lzerer hver dag.

Leereren sjekker om vi har forstatt det han/hun har lzert oss.
Kommentarene vi far pa tekstene vare, hjelper oss med a bli bedre.
Kommentarene fra lzereren gjor at jeg forstar hvordan jeg skal bli bedre.

FIGUR 8.4. Utsagn i samlevariablene «Challenge» og «Consolidate» i spgrreskjema-
et «7 Cs» i LISA-studien.

Tydelig tilbakemelding fra leereren

Tilbakemelding og veiledning er ansett for & vaere sentralt for lering (Kyriakides &
Creemers, 2008), og i PISAs sperreskjema er det tre utsagn som knyttes til hva elev-
ene oppfatter om laererens evne til & gi tilbakemelding i norskfaget. Norsk er det faget
i ungdomsskolen med mest skriftlige arbeider, samtidig som mye av utviklingen av
bade lesing og muntlig aktivitet ogsa skal rommes av norskundervisningen. Utdan-
ningsforskere har lenge veert opptatt av den effekten tilbakemeldinger har pa elevers
leeringsutbytte (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Bade Hattie og
Timperley (2007) og Wiliam (2010) legger vekt pa at kvaliteten pa tilbakemeldingen
er viktigere enn mengden, og at tilbakemeldingen ber vaere fagspesifikk. En vanlig
form for tilbakemelding er leererkommentarer til tekstutkast. Jahnsen og Bakken
viser til at slike kommentarer bade kan peke pa hvor i teksten det er et problem, defi-
nere problemet og foreslé en strategi for & lose det (Jahnsen & Bakken, 2020).

Til spersmalet i PISA-sporreskjemaet som omhandler tilbakemelding fra lere-
ren, er det brukt en annen skala enn for de resterende spersmélene knyttet til norsk-
undervisningen. Elevene valgte mellom «Aldri eller nesten aldri», «Noen timery,
«Mange timer» og «Alle timene eller nesten alle timene» for hvert av de tre
utsagnene om tydelige tilbakemeldinger.

Selv om tabell 8.3 viser at det er relativt f4 norske elever som oppgir at de far
slik tilbakemelding av lereren i mange eller de fleste timene, er det betydelig
storre grad av oppfattet tilbakemelding blant de norske og de danske elevene enn
i resten av Norden. Nar utsagnene kombineres, far hver elev en skar pa samle-
variabelen «Tydelig tilbakemelding».
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TABELL 8.3. Prosentandelen elever i de nordiske landene som i PISA-undersgkelsen
oppgir at de far tydelige tilbakemeldinger fra morsmalslaereren enten i de fleste eller i
alle timene, sammenlignet med OECD-gjennomsnittet. Sparsmalet er: «Hvor ofte
skjer dette i norsktimene?»

Norge | Danmark | Finland | Island | Sverige OECD

Lereren gir meg tilbakemelding pa hva

- S 39 44 32 29 35 34
som er mine sterke sider i faget.
L fortell hva jeg fi -
ereren F)rte er n:eg va jeg fremde 49 46 3 36 4 43
les kan bli bedre pa.
Leareren forteller meg hvordan jeg kan 45 43 13 36 44 45

gjore det bedre.

Figur 8.5 viser at finske og islandske elever rapporterer dette i mindre grad enn
OECD-gjennomsnittet. De svenske elevene er som det internasjonale gjennom-
snittet.

Norge __|
Danmark -
Finland —_—
Island —
Sverige ._|

-0,40 -0,30 -0,20 -0,10 0,00 0,10 0,20 0,30 0,40

FIGUR 8.5. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av i hvilken grad
leereren gir tydelige tilbakemeldinger i norsktimene (og tilsvarende morsmalsfag).
Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardavvik, for OECD-landene da samlevari-
abelen ble laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med 1,96 ganger standard-
feilen i hver retning.

I «7 Cs» fanges tilbakemelding delvis i samlevariabelen Consolidate med utsagnene
«Kommentarene vi far pa tekstene vére, hjelper oss med & bli bedre» og «Kom-
mentarene fra laereren gjor at jeg forstar hvordan jeg skal bli bedre» (se figur 8.4
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ovenfor). Pa begge disse utsagnene svarte en hgyere andel norske enn finske og
svenske elever «oftex eller «alltid», noe som er i trdd med resultatene i figur 8.5.

I figur 8.6 er resultatene fra de tre variablene «Care», «Challenge» og «Conso-
lidate» fremstilt med et gjennomsnitt pa 0 for de tre landene totalt (standardisert
skala fra—1 til 1). Her ligger norske 13-aringer under det totale gjennomsnittet for
de tre landene nar det gjelder omsorg fra leereren, mens de ligger over gjennom-
snittet nar det gjelder & oppleve utfordringer og a fa gode oppsummeringer og til-
bakemeldinger fra leereren.

—
Care A
p—
Challenge —_—
|
Consolidate I
—_—
-0,60 -0,40 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60

mNorge m®Finland © Sverige

FIGUR 8.6. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av samlevari-
ablene «Care», «Challenge» og «Consolidate» i LISAs sperreundersgkelse blant 13-
aringer i Norge, Finland og Sverige. Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i standardav-
vik, da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensintervall er markert med 1,96
ganger standardfeilen i hver retning.

ARBEID MED TEKSTER | NORSKFAGET

I det folgende tar vi for oss resultatene fra de spersmalene som handler konkret om
arbeid med tekster i norskfaget. Med unntak av den ferste sparsmalsgruppen i tabell
8.4, som kartlegger hvilke teksttyper elevene oftest leser, tyder formuleringene i de
gvrige spersmalene (tabell 8.5 Tekstlengde, 8.6 Leseaktiviteter og 8.7 Engasjerende
leerer) pa at det er skjennlitteratur som menes, og slik har vi ogsé tolket det her.
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Teksttyper

Gjennom variasjon i lesestoff blir elever kjent med ulike sjangre og far utvidet sin
horisont pa veien til & bli gode lesere. Forskning har vist at elever som har positive
holdninger til lesing og er gode lesere, er forbrukere av mange typer tekster og ori-
enterer seg bredt (se for eksempel Roe, 2010). I PISA 2018 ser vi at andelen nor-
ske elever som leser pé fritida, har sunket dramatisk siden PISA 2009 (Roe, 2020,
kapittel 4 i denne antologien), og skolen spiller dermed en enda viktigere rolle ved
a introdusere elever for alle typer tekster som de ma erfare for & bli kompetente
lesere. Tabell 8.4 viser elevenes svar pa spersmalet: «I lopet av den siste maneden,
hvor ofte har du blitt bedt om & lese de felgende teksttypene som skolearbeid (pa
skolen eller som lekser hjemme)?».

TABELL 8.4. Prosentandelen nordiske elever som i PISA-undersgkelsen rapporterer
at de har lest ulike teksttyper mange ganger i lgpet av den siste maneden. Spersmalet
er: «l lgpet av den siste maneden, hvor ofte har du blitt bedt om a lese de folgende
teksttypene som skolearbeid (pa skolen eller som lekser hjemme)?».

Norge | Danmark | Finland | Island Sverige

Tekster som inneholder diagram eller kart 13 26 28 23 15
Skjennlitteratur (f.eks. romaner, noveller) 28 46 24 32 27
Tekster som inneholder tabeller eller grafer 17 33 26 21 17
Digitale tekster med lenker 25 61 25 21 39

Tabell 8.4 angir prosentandel elever som oppgir at de mange ganger har mattet
lese de ulike teksttypene i forbindelse med skolearbeid, og det fremgér at det er
relativt store forskjeller mellom de nordiske landene her. Norge og Sverige skiller
seg ut ved & ha de laveste andelene elever som svarer at de leser tekster med dia-
gram, kart, tabeller eller grafer i morsméalsfaget mange ganger i méneden. De dan-
ske elevene utmerker seg ved at nesten halvparten svarer at de leser skjennlittera-
tur mange ganger i maneden, mens i de evrige nordiske landene varierer denne
andelen mellom en fjerdedel av de finske og en tredjedel av de islandske elevene.
Den storste forskjellen mellom landene finner vi nar det gjelder lesing av digitale
tekster med lenker. 60 prosent av de danske og 39 prosent av de svenske elevene
oppgir at de leser slike tekster mange ganger i maneden, mens dette bare gjelder
20 prosent av de islandske og 25 prosent av de norske og finske elevene.

Det er ikke sé overraskende at ikke-sammenhengende teksttyper, som kart og
tabeller, leses relativt sjelden i norskfaget. I Norge er lesing som grunnleggende
ferdighet nedfelt i leereplanen i alle fag, og i mange fag, som for eksempel naturfag
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og samfunnsfag, forekommer disse teksttypene langt oftere enn i norskfaget. Kart,
grafer og tabeller er sjelden knyttet til typisk norskfaglige temaer. Skjennlitteratur
er derimot en typisk norskfaglig teksttype, og det er derfor overraskende at under
30 prosent av de norske elevene svarer at de leser slike tekster mange ganger i
maneden. Digitale tekster med lenker leses ifalge elevene langt hyppigere i
Danmark enn i de evrige nordiske landene. Morsmalslareren har et stort ansvar
nar det gjelder a lzere elevene a lese kritisk, og er det en teksttype som virkelig krever
kritisk vurdering av innhold og avsender, s er det digitale tekster. At bare én av
fire norske elever oppgir at de mange ganger har lest slike tekster i tilknytning til
norskfaget, er bade overraskende og bekymringsfullt.

Tekstlengde

Elevene ble ogsé spurt om lengden pa den lengste teksten de har lest i norskfaget
i lapet av skoleédret. PISA-undersokelsen ble gjennomfort i ukene for og etter
paske i 2018, og elevene hadde pé det tidspunktet tilbakelagt to tredeler av skole-
aret pa tiende trinn. Tabell 8.5 viser svar om tekstlengde fra de nordiske elevene.

TABELL 8.5. Lengde pé den lengste teksten elevene i PISA-undersgkelsen oppgir a
ha lest i morsmalsfaget sitt, prosentandel nordiske elever. Spgrsmélet er: «l lgpet av
dette skoledret, hvor mange sider er den lengste teksten du har blitt bedt om a lese i
norskfaget?»

Norge Danmark Finland Island Sverige
En side eller mindre 5 0 4 4 3
Mellom 2 og 10 sider 37 8 11 14 29
Mellom 11 og 50 sider 21 12 4 23 17
Mellom 51 og 100 sider 8 6 [ 16 10
Mellom 101 og 500 sider 25 70 67 37 37
Mer enn 500 sider 4 4 7 5 4

Det generelle inntrykket av figur 8.7 er at fzerre norske elever har lest lange tekster
i morsmaélsfaget enn elevene i nabolandene. Siden elevene ble stilt dette spors-
malet pa et tidspunkt da det siste skoleéret i grunnskolen gikk mot slutten, ville vi
forventet at de hadde maéttet lese minst en hel bok, for eksempel en roman eller en
biografi, som sjelden er p& under 100 sider. Men i Norge svarer altsé 43 prosent
av elevene at den lengste teksten de har mattet lese, er inntil ti sider. Dette er den
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klart heyeste andelen i Norden, og blant danske elever er det bare atte prosent som

svarer det samme. Under en tredel av de norske elevene, som er den laveste ande-

len i Norden, oppgir at de har mattet lese en tekst pad over 100 sider, mens i

Danmark og Finland gjelder dette fire av fem elever. De norske lererne skiller seg

med andre ord ut ved at de i relativt liten grad stiller krav om at elevene skal lese

en tekst pa over 100 sider, eller en hel bok som dette gjerne innebeerer.

Disse funnene bekrefter funn fra LISA-studien, der lesing av lengre tekster, som

romaner, var fraveerende i de 47 klassene som ble observert pa attende trinn. De

tekstene som ble lest i disse norsktimene, var utelukkende noveller, romanutdrag,
korte fagtekster og argumenterende tekster (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Figur
8.7 under viser resultatene i tabell 8.5 oppsummert grafisk i kategoriene «Under
100 sider», «10-100 sider» og «Over 100 sider».

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

74 74
43 39 42 41
29 29 32 57
18 19
. 15 . I
o 0 i
Norge Danmark Finland Island Sverige

mUnder 10 sider 10-100 sider Over 100 sider

FIGUR 8.7. Prosentandelen nordiske elever som i PISA-undersgkelsen har svart ja pa
sporsmalet: «Hvor ofte hender noe av dette i norsktimene?» for kategoriene «Under
100 sider», «10-100 sider» og «Over 100 sider».

Leseaktiviteter

Elevene fikk oppgitt en liste over typiske tekstoppgaver og ble spurt om de van-

ligvis ble bedt om & gjere disse oppgavene i norskfaget. Spersmalet var: «Tenk pa
dette skoleéret. Nar du blir bedt om & lese en bok eller et kapittel fra en bok i norsk-
faget, ber lereren deg vanligvis om a gjere folgende oppgaver (pa skolen eller
som lekse)?».

De tekstoppgavene som elevene tok stilling til, er:
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skrive et ssmmendrag av boka eller kapitlet

liste opp og skrive en kort beskrivelse av hovedpersonene

diskutere teksten i mindre grupper der alle har lest det samme

si din mening om boka eller kapitlet, og hvorfor du eventuelt likte den
svare pa spersmél om boka eller kapitlet

sammenligne innholdet i boka med det du vet fra for

sammenligne boka med andre beker eller tekster med samme emnet
velge et avsnitt du likte eller ikke likte, og forklare hvorfor

skrive en tekst med bakgrunn i det du har lest

Selv om disse oppgavene er eksempler pa undervisningsaktiviteter som ofte knyt-
tes til skriftlige aktiviteter, henger de naert sammen med kjente strategier for lesing.
Lesestrategier er en mye brukt samlebetegnelse pa mentale aktiviteter som lesere
velger & ta i bruk for & hente ut, tilegne seg, organisere og utdype informasjon fra
tekst, og for & overvéke og kontrollere egen tekstforstaelse (Braten, 2007; Magnusson
& Frones, 2020, kapittel 4 i denne antologien). Det er ikke naturlig & skille mellom
aktiviteter og strategier som fremmer lesing og skriving i denne sammenhengen. I
tabell 8.6 under viser vi andelen nordiske elever som oppgir at de vanligvis blir
bedt om & gjere de folgende oppgavene i arbeidet med morsmalsfaget sitt.

TABELL 8.6. Prosentandelen nordiske elever som i PISA-undersgkelsen har svart ja
pa spogrsmalet: «Nar du blir bedt om a lese en bok eller et kapittel fra en bok i norsk-
faget, ber laereren deg vanligvis om & gjore folgende oppgaver (pa skolen eller som
lekse)?». Pastandene er her gjengitt i kortform.

Norge Danmark | Finland Island Sverige
Skrive sammendrag 75 82 69 80 76
Beskrive hovedpersonene 69 87 76 80 62
Diskutere i grupper 73 79 50 56 78
Si din mening om teksten 81 82 86 75 83
Svare pa spersmal om teksten 81 89 80 90 81
Bruke forkunnskap 39 45 35 41 53
Sammenligne med andre beker 62 82 43 42 49
Begrunne mening om utdrag 47 46 53 42 58

Skrive egen tekst 59 50 69 71 47
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Denne gruppa av spersmaél beskriver ni ulike oppgaver som elevene blir bedt om
a gjare i forbindelse med lesing av en bok eller et kapittel i en bok. Det star ikke
eksplisitt om det er skjonnlitteratur eller sakprosa som er ment her, men flere av
oppgavene peker mot skjennlitteratur, for eksempel & beskrive hovedpersonene.
Kortere tekstsjangrer som novelle, fortelling eller essay skal ifelge overskriften
ikke tas med néar elevene svarer her, selv om disse trolig leses minst like ofte som
beker eller utdrag fra beker i norsktimene pa ungdomstrinnet. Elevene har markert
hver aktivitet eller oppgave med enten ja eller nei, sa resultatene sier ikke noe om
hyppighet, bare om laereren «vanligvis» ber elevene om & gjore dette. Tre av opp-
gavene er spesifisert som skriftlige (sammendrag, beskrive hovedpersonene og
egen tekst), og én oppgave er spesifisert som muntlig (diskutere i grupper). De
gvrige oppgavene kan i utgangspunktet bdde vere skriftlige og muntlige.

Som tabell 8.6 viser, far de fem forste aktivitetene relativt stor tilslutning i hele
Norden. Et stort flertall av elevene i alle landene svarer at de har skrevet sammen-
drag og beskrevet hovedpersonene i teksten. Gruppediskusjoner knyttet til teksten
forekommer ogsé blant et flertall av elevene i Norge, Danmark og Sverige, men
bare blant halvparten av de finske og litt over halvparten av de islandske elevene.
Den klart vanligste aktiviteten i samtlige nordiske land er & sin mening om teksten
og svare pa spersmaél fra den.

De tre neste aktivitetene har med fa unntak bare tilslutning fra halvparten, eller
under halvparten, av elevene. Nar det gjelder & sammenligne med andre beker,
representerer de danske elevene unntaket med en prosentandel pa 82, men ogsa i
Norge svarer 62 prosent av elevene at de gjor dette. A métte begrunne sin mening
om teksten forekommer i omtrent like stort omfang i alle de nordiske landene, men
de svenske elevene skiller seg ut med den heyeste prosentandelen pa 58. Den siste
aktiviteten, & skrive en egen tekst, skiller seg fra de ovrige atte ved at den handler
om en skriveoppgave som ikke ngdvendigvis er knyttet direkte til teksten. Her er det
de svenske og danske elevene som representerer den laveste andelen med henholds-
vis 47 og 50 prosent, mens dette gjelder rundt 70 prosent av de islandske og finske
elevene. De norske elevene ligger pa det nordiske gjennomsnittet med 59 prosent.

Selv om det er en viss variasjon i prosentandel elever som svarer at hver av de ulike
aktivitetene forekommer i norsktimene, er det likevel relativt sma forskjeller mellom
de nordiske landene nér det gjelder oppgaver knyttet til arbeid med beker eller utdrag
av beker. De mest igynefallende ulikhetene er knyttet til gruppediskusjoner, som ser
ut til & forekomme langt hyppigere i norske, danske og svenske klasserom enn i
islandske og finske. Sperreundersekelsen til norske, finske og svenske 13-aringer i
LISA-prosjektet understotter dette. Pa utsagnet «Lereren vil at vi skal dele tanker
med hverandre» svarte 59 prosent av de norske og 57 prosent av de svenske elevene
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at dette ofte eller alltid forekom, mens det samme gjaldt 46 prosent av de finske elev-
ene (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 189). Gruppediskusjoner kan i utgangspunktet
veare lererike og fruktbare, men det kommer an pa hvor godt gruppene er ledet, om
gruppeoppgaven er klart definert, og om innholdet i diskusjonene utfordrer elevene
og gir rom for leering og refleksjon. En annen tydelig forskjell mellom de nordiske
landene er at det & sammenligne teksten med andre tekster ser ut til 4 forekomme i
langt sterre grad i danske klasserom enn i de gvrige nordiske klasserommene.

Det mest interessante funnet er den relativt lave andelen elever som svarer at de
ma begrunne sin mening om teksten. Dette viser ogsé resultater fra LISA-prosjek-
tet, at elevene ofte svarer pa spersmal om skjennlitterare tekster, men at de sjelden
blir utfordret til & begrunne svarene sine (Blikstad-Balas & Roe, 2020). En dyb-
destudie av de morsmalstimene i Norge og Sverige der elevene deltok mye i sam-
taler om tekster de leste, viste at elevene sjelden ble utfordret til & begrunne eller
forklare svarene sine, men at leereren isteden kom med sine egne tolkninger og
begrunnelser (Tengberg, Blikstad-Balas & Roe, under arbeid). Dersom elevene
blir utfordret til & mene noe om tekstene de leser, og begrunne egne meninger, vil
de med stor sannsynlighet ogsa bli mer engasjert i innholdet, noe som igjen kan
fore til en okt leseinteresse. Men dersom de slipper unna med korte, overflatiske
svar, uten & forklare hvorfor de svarer som de gjer, vil de med mindre sannsynlig-
het engasjere seg kritisk og reflektert i tekster de leser.

I hvilken grad leereren engasjerer elevene i tekstarbeidet

De fire utsagnene i tabell 8.7 beskriver ulike méter som lareren kan engasjere
elevene i tekstarbeidet pa, og elevene ble bedt om & oppgi hvor ofte norsklaereren
deres gjorde noe av dette. Utsagnene kan knyttes til teorier om selvregulering og
viser til hvordan lesere knytter det de leser, ssmmen med egne kunnskaper og
folelser, og om de er motivert og mottakelige for teksters innhold. Elevene ran-
gerte graden av lererengasjement fra «Aldri eller nesten aldri» til «Noen timery,
«De fleste timene» og «Alle timeney». Tabell 8.7 under viser andelen elever som
oppgir at leereren engasjerer elevene i tekstarbeid i de fleste eller alle timene.

De fire utsagnene i tabell 8.7 beskriver ulike mater som laereren kan engasjere
elevene i tekstarbeidet pa, og elevene ble bedt om & oppgi hvor ofte morsmaélsle-
reren deres gjorde noe av dette. Resultatene for hvert av de nordiske landene viser
prosentandel elever som svarte «de fleste timene» eller «alle timene». Rundt halv-
parten av elevene i Norge, Finland, Island og Sverige svarer at lereren gjor dette
ganske ofte, mens i Danmark er andelen litt hoyere. Det & hjelpe elevene til &
knytte innholdet i tekstene til eget liv ser ikke ut til & veere fullt si vanlig som 4 si
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sin mening om teksten, og her representerer de norske elevene den laveste andelen
som svarer at dette skjer i alle eller de fleste timene, og igjen er det de danske elev-
ene som representerer den hgyeste andelen.

TABELL 8.7. Prosentandelen nordiske elever som i PISA-undersgkelsen oppgir at de
opplever at morsmalsleereren engasjerer elevene i tekstarbeid i de fleste eller i alle
timene. Spagrsmalet: er «Hvor ofte hender noe av dette i norsktimene?»

Norge | Danmark | Finland | Island | Sverige

Lereren oppmuntrer elevene til & uttrykke 50 61 51 47 53
hva de mener om en tekst.

Leareren hjelper oss til & knytte historiene vi 29 45 31 35 39
leser, til vare egne liv.

Lereren viser hvordan informasjon i tekster 43 57 39 46 46
bygger pa det som vi kan.

Lereren stiller sporsmal som motiverer 52 62 55 53 55
elever til & delta aktivt.

Det neste utsagnet: «Laereren viser hvordan informasjon i tekster bygger pa det
som vi kany» ligner litt pa det forrige, nemlig & vise hvordan innholdet i tekster
henger sammen med noe elevene kan eller har erfart fra for.
Norge
Danmark
Finland

Island

Sverige

-0,40 -0,30 -0,20 -0,10 0,00 0,10 0,20 0,30 0,40

FIGUR 8.8. Gjennomsnittlige verdier for nordiske elevers rangering av i hvilken grad
leereren engasjerer elevene i tekstarbeidet. Gjennomsnittet ble satt til 0, med 1 i stan-
dardavvik, for OECD-landene da samlevariabelen ble laget. 95 prosent konfidensinter-
vall er markert med 1,96 ganger standardfeilen i hver retning.

215



216

TOVE STJERN FRONES OG ASTRID ROE | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Samlet sett viser figur 8.8 at norske laerere engasjerer elevene mindre i tekstarbeidet
enn leererne i de evrige nordiske landene og gjennomsnittet i OECD. Forskjellen
mellom norske, finske og islandske lerere er imidlertid ikke signifikant. Danske
elever er de eneste i Norden som ligger over OECD-gjennomsnittet her.

OPPSUMMERING OG DROFTING

I dette kapitlet har vi sett at flertallet av norske elever i PISA 2018 gir positive til-
bakemeldinger om norsklarernes undervisning. Likevel oppgir de norske elevene
i mindre grad enn de gvrige nordiske elevene at norskleereren stetter dem og gir
dem klare instruksjoner. Vi ma nedvendigvis ta forbehold om hvorvidt dette kan
skyldes maten spersmalet er utformet pa. For & svare pa spersmélet om stottende
leerer har elevene tatt stilling til fire ganske generelle utsagn om morsmalslaereren
som retter seg mot klassefellesskapet, og ikke mot enkeltelevens egen lering. Vi
fant det motsatte nar det gjaldt «Tydelige tilbakemeldinger», der norske elever
svarer mer positivt enn OECD-gjennomsnittet og sine nordiske medelever.

Vi kan sammenligne disse funnene med spersmal om laereres mestringsforvent-
ning og undervisningspraksis som norske lerere har besvart i TALIS-underseokel-
sen (Teaching and Learning International Survey). TALIS 2018 undersokte lere-
res og skolelederes yrkeshverdag og arbeidsbetingelser, og i leerersperreskjemaet
inngikk blant annet spersmal om laerernes egen mestringsforventning og under-
visningspraksis knyttet til klasseledelse, undervisning og elevengasjement
(Throndsen, Carlsten & Bjornsson, 2019, s. 24). Bakgrunnen for koblingen mel-
lom disse mélene er at flere studier har funnet hoy grad av samvariasjon mellom
leerernes forventninger om & lykkes i ulike undervisningssituasjoner og deres fak-
tiske undervisningspraksis. Resultatene viste at norske lerere jevnt over rappor-
terte om lavere mestringsforventning enn leererne i de andre nordiske landene, og
lavere enn norske laerere i TALIS 2013. Norske laerere skilte seg serlig ut ved a
ha lave forventninger om & kunne motivere elever som viser svak interesse for
skolearbeidet.

Nar det gjelder arbeid med tekster i norskfaget, har vi sett pa fire spersmél om
elevenes muligheter til & laere i norskfaget. Norske elever ser ut til & bli eksponert
sjeldnere for viktige teksttyper som tabeller, grafer og nettsider enn mange nor-
diske elever, og dette er overraskende med tanke pé at vi har hatt et eksplisitt for-
mulert «utvidet tekstbegrep» i norskfaget siden innferingen av Kunnskapsleftet i
2006. Norske elever meter sikkert disse teksttypene i naturfag, samfunnsfag og
andre fag, men sé lenge vi vet at den eksplisitte leseopplaeringen nesten uteluk-
kende foregar i norskfaget, gir dette grunn til bekymring. Weyergang og Frenes
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(2020, kapittel 7 i denne antologien) viser at under halvparten av norske elever
rapporterer at de har blitt undervist i sek, lesing og vurderinger av nettekster i
lopet av sin skolegang. Andre studier antyder at mange elever ikke fir undervis-
ning i «nye» teksttyper pa skolen, selv som disse krever spesifikk kompetanse for
a bli lest.

Nar det gjelder skjonnlitteratur, tyder funn fra LISA-studien pa at elevene pa
attende trinn i all hovedsak leser leerebekenes tekstutvalg i norsktimene, og disse
er som regel korte utdrag fra romaner, noveller eller lyrikk. Bare i én av de 47 klas-
sene gikk det fram at klassen skulle lese en hel roman sammen (Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020). I enkelte timer satt riktignok elevene en kort stund og leste
i en selvvalgt roman, men de var overlatt til sin egen leseropplevelse, og samtaler
om teksten var fravaerende (Gabrielsen, Blikstad-Balas & Tengberg, 2019).

Videodelen av LISA-studien viser ogsa at svaert mange larere var opptatt av &
plassere tekstene innenfor bestemte sjangre, samt a peke pa littersere virkemidler.
I mange av klasserommene ble tekstene analysert pa et noksa overflatisk niva,
mens malet i praksis var & finne virkemidler for selv & kunne bruke virkemidler,
snarere enn & snakke om hvordan de littereere virkemidlene sammen pavirket den
litteraere teksten (Gabrielsen et al., 2019). Elevene ble i liten grad utfordret til &
begrunne synspunkter pa innholdet i tekster de leste (Tengberg et al., under
arbeid). Dermed forsvant mulighetene til & f4 innsikt i og diskutere tekstenes tema
og innhold pa et dypere plan. Det samme viste data fra en tilsvarende videostudie
i Sverige, der de fleste littereere samtalene besto av enkle handlingsreferater, eller
at elevene fikk oppgaver til den aktuelle teksten. I bade den norske og svenske stu-
dien fant forskerne at til tross for at elevene brukte mye tid pa & snakke om litte-
ratur, hadde de fa muligheter til & virkelig fordype seg i krevende tolkningsspars-
mal, og de ble sjelden utfordret til & g& i dybden for & diskutere tekstenes tema eller
innhold (Tengberg, 2019).

Noe av bakgrunnen for laerernes praksis kan vere laeremidlene som er i bruk i
undervisningen. I sin studie av leereverk i norskfaget fant Dagrun Skjelbred (2012)
at oppgavene til de litteraere tekstene enten var «lesekontrollerende» eller «skrive-
stimulerende». Bakken og Andersson-Bakken (2016) fant i sin studie at norsk-
leerebekene fortsatt var preget av faglige forstaelser om skjennlitteratur og sak-
prosa som var & finne i leereplaner fra 1970-, 1980- og 1990-tallet. De fant at mens
oppgavene til skjennlitterere tekster ba elevene om 4 tolke, leve seg inn i og
fortelle om sine subjektive opplevelser av teksten, ble elevene bedt om & identifi-
sere og gjenfortelle et bestemt innhold i oppgavene til sakprosatekstene. Ifolge
forskerne signaliserer dette til elevene at sakprosatekster er enkle og entydige, og
at det i liten grad er ngdvendig & analysere, tolke og drefte dem.
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Forskerne i LISA-studien fant at leererne la liten vekt pé tolkning og péa lesing
mellom linjene nér elevene leste skjonnlitteratur. De hevder at dersom elevene
skal utvikle en dypere forstéelse av det de har lest, og utvikle sin evne til & lese og
tolke komplekse tekster, bar elevenes tolkninger deles, utfordres og argumenteres
for i fellesskap. Det vil ogséd matte innebzre at tekster velges fordi de er gode
utgangspunkter for samtaler, ikke primert fordi de eksemplifiserer en sjanger
(Magnusson, Roe & Blikstad-Balas, 2018; Blikstad-Balas & Roe, 2020). Ida
Gabrielsen stiller, med utgangspunkt i de samme dataene, spersmalet om hva vi
egentlig vil med litteraturen i klasserommet (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020).
Med fagfornyelsen og det nye kjerneelementet tekst i kontekst (Utdanningsdirek-
toratet, 2019) kan det bli mer rom for & g i dybden.

Vi ser med bekymring pé at norske elever i relativt liten grad opplever at laererne
engasjerer dem i tekstarbeidet. A bli engasjert i tekstarbeid er her forstatt som 4 ha
egne meninger om tekster, relatere lesingen til eget liv og forkunnskaper. Det er
ogsé overraskende at hele 43 prosent av 15-aringene svarer at den lengste teksten
de hadde lest i norskfaget i lopet av det siste skolearet, var p& under 10 sider. Bare
25 prosent hadde lest en tekst pa over 100 sider. Hvis elevene aldri far fordype seg
i lengre tekster, blir de verken motivert til & lese beker pa egen hand eller motivert
for a lese frivillig. Dette kan ha en sammenheng med funn som er beskrevet i
kapittel 4 i denne antologien, der Roe (2020) finner at de norske elevene er blant
de minst engasjerte leserne i OECD i PISA 2018.
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Kapittel 9
Gir norsk skole alle elever like
muligheter til a bli gode lesere?

FREDRIK JENSEN, MARIT KJARNSLI, JULIUS KRISTJAN BJORNSSON
OG ANDREAS PETTERSEN

SAMMENDRAG | dette kapitlet ser vi pa sammenhengen mellom prestasjoner i
lesing og bakgrunnsvariabler som sosiogkonomisk status, kjignn og om elevene har
majoritets- eller minoritetsbakgrunn. Resultatene viser at det er en svakere sammen-
heng mellom sosiogkonomisk status og leseprestasjoner i Norge enn i mange andre
land. Resultatene viser ogsé at det er store forskjeller i leseprestasjoner mellom jenter og
gutter, og at norske minoritetselever har lavere gjennomsnittlige leseprestasjoner enn
majoritetselevene.

NOKKELORD lesing | PISA | likeverd | sosiogkonomisk status | kjgnn | baker

ABSTRACT In this chapter, we examine the relationship between students’ perfor-
mance in reading and their socio-economic background, gender and whether they have a
minority background or not. There is a weaker relationship between socio-economic back-
ground and reading performance for Norwegian students than for students in many other
countries. The results show that there are large differences between girls and boys; Nor-
wegian minority students have lower average reading performance than majority students.
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KAPITTEL 9. GIR NORSK SKOLE ALLE ELEVER LIKE MULIGHETER TIL A BLI GODE LESERE?

INNLEDNING

I Norge er det et mal at skole- og utdanningssystemet skal utjevne sosiale forskjel-
ler og gi alle elever like leeringsmuligheter. Det vil si at alle elever skal ha samme
mulighet til & tilegne seg kunnskap pa ulike omrader uavhengig av sosiogkono-
misk status, kjenn, i hvilket land de er fodt, religion, bosted og lignende. I Norge
er all offentlig utdanning, badde grunnskole, videregdende skole og heyere utdan-
ning, gratis. Alle har rett til videregdende opplering, og nesten 98 prosent av nor-
ske elever begynner pd videregdende skole rett etter ungdomsskolen (Ekren,
2014). Selv om likeverd i utdanning er et viktig grunnleggende prinsipp i mange
land, er det store forskjeller mellom landene nar det gjelder hvor stor betydning
ulike bakgrunnsvariabler har for elevers lering, trivsel og utdanning.

Likeverd har ogsa vert et sentralt tema i PISA-undersekelsene, béde i norske
og internasjonale rapporter (OECD, 2019; Olsen, 2013; OECD, 2016). I tillegg
har OECD gitt ut egne rapporter som har gatt mer i dybden pé temaet, basert pa
data fra PISA (OECD, 2018, 2015). Ulikheter knyttet til elevers sosiogkonomiske
status er dessuten et vanlig tema for forskningsartikler som bygger pa sekundaer-
analyser av PISA-data (Hopfenbeck et al., 2018). I PISA-undersekelsen handler
likeverd om at alle, uavhengig av bakgrunn, skal ha like muligheter til & realisere
sitt potensial. Dette betyr ikke at alle elever skal prestere likt, men at faglige pre-
stasjoner ikke er avhengige av bakgrunnsvariabler som for eksempel sosiogkono-
misk status, kjonn og hvilket land elevene er fodt i. I PISA maéles likeverd ved &
se pa sammenhengen mellom bakgrunnsvariabler fra elevsparreskjemaet, og elev-
ers faglige prestasjoner, holdninger og forventninger til framtiden.

Historisk sett har serlig sammenhengen mellom sosiogkonomisk status og
skoleprestasjoner blitt viet mye oppmerksomhet innen utdanningsforskning, og
et stort antall studier viser at elevenes sosiogkonomiske status har stor betyd-
ning for skoleprestasjoner (Sirin, 2005). Utjevning av sosiale forskjeller i skolen
handler dermed i stor grad om & redusere betydningen av elevers sosiogkono-
miske status.

Kjennsforskjeller i skoleprestasjoner er et annet tema knyttet til likeverd, og
som har fatt gkt oppmerksomhet de senere arene. Forskning viser at jenter preste-
rer jevnt over bedre enn gutter, men at forskjellene varierer pa tvers av fagomrader
(Backe-Hansen, Walhovd & Huang, 2014; NOU 2019: 3). Lesing er et av omrad-
ene hvor jenter presterer betydelig bedre enn gutter (Backe-Hansen et al., 2014),
og denne forskjellen ser ut til & gke utover i grunnskolen (NOU 2019: 3). Tidligere
rapporter (NOU 2019: 3) og studier (Bakken, 2008) viser derimot at forskjeller i
skoleprestasjoner basert pé kjonn er mindre enn forskjeller basert pa elevenes
sosiale bakgrunn, malt ut fra foreldrenes utdanningsniva. Disse funnene bygger
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derimot ikke pé lesing spesielt, men pa eksamenskarakterer og grunnskolepoeng
pa tvers av fag.

I dette kapitlet bruker vi resultatene fra PISA 2018 til 4 undersgke likeverd i det
norske skolesystemet. Den overordnede problemstillingen er i hvilken grad norske
elever med ulik bakgrunn far lik mulighet til & bli gode lesere. Kapitlet bygger pa
analyser av sammenhengen mellom elevers prestasjoner i lesing og deres sosio-
okonomiske status, kjonn og om de er minoritets- eller majoritetselever. Analy-
sene tar utgangspunkt i falgende spersmal:

» Hvor sterk er ssmmenhengen mellom sosiogkonomisk status og prestasjoner i
lesing?

D Hvilke deler av maélet for sosiogkonomisk status (for eksempel foresattes
utdanningsniva, antall beker i hjemmet eller tilgang til internett) har sterkest
sammenheng med prestasjoner i lesing?

» Hvor sterk er ssammenhengen mellom sosiogkonomisk status og leseprestasjoner
pa tvers av skoler?

D Huvilke av de to variablene kjonn og sosiogkonomisk status har sterst betyd-
ning for leseprestasjoner?

D Hva kjennetegner minoritetselevenes resultater i lesing og forventninger om
framtidig utdanning?

Selv om norske elever er i fokus i dette kapitlet, blir de norske resultatene sam-
menlignet med resultater for de andre nordiske landene og/eller med gjennomsnit-
tet for OECD der det er relevant for analysen.

METODE
Hvordan sosiogkonomisk status males i PISA-undersgkelsen

I PISA-undersegkelsen blir elevenes sosiogkonomiske status maélt ut fra foreldre-
nes utdanning, yrkesstatus og ressurser i hjemmet. Dette er tre komponenter som
ofte brukes til & male sosiogkonomisk status (se for eksempel Sirin, 2005). For-
eldrene svarer ikke pa sperreskjema i PISA-undersekelsen, og det er ingen direkte
informasjon om foreldres utdanning eller yrkesstatus, men samlevariabelen ESCS
(Index of Economic, Social and Cultural Status) gir et indirekte méal pa sosiogko-
nomisk status basert pa elevenes selvrapportering. Det er ikke alle elever som er i
stand til & gi et pélitelig svar pa spersmal om foreldrenes yrke og utdanning, og
det ville selvsagt vert et mer neyaktig og palitelig mal dersom det var basert pé
registerdata, men det har vi ikke tilgang til i denne studien. Nedenfor er det en
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narmere beskrivelse av de tre komponentene, eller delene, som inngar i samle-
variabelen for sosiogkonomisk status.

Foreldrenes utdanningsniva. Elevene blir spurt om hva som er det hoyeste
skole- og utdanningsnivaet foreldrene har fullfert. For skolenivé er det fem svar-
alternativer, fra ikke a ha fullfert barnetrinnet til 4 ha fullfert videregaende skole
med studieretningsfag. For utdanning er det fire alternativer, fra en utdanning med
varighet fra ett til to &r til doktorgrad fra universitet/hagskole. Det blir rapportert
bade for mor og far. Basert pa elevenes svar er det laget en indeks for hver av for-
eldrene etter et internasjonalt rammeverk, ISCED (International Standard Classi-
fication of Education), som gir en beskrivelse av utdanning fra barnehage til hoy-
ere utdanning.

Foreldrenes yrkesstatus. Elevene svarer pé et apent spersmal om hvilken jobb
mor og far har. Elevenes svar er kodet etter en detaljert manual, ISCO-08, som er
en internasjonal standard for klassifisering av yrker (ILO, 2012). I tillegg til &
skrive hvilken jobb foreldrene har, gir elevene ogsé en kort beskrivelse av hva for-
eldrene gjor pa jobben, for i noen tilfeller & gjore kodingen lettere. ISCO-kodene
far deretter et mal for inntekt og utdanningsniva for ulike yrker med en verdi pa
en skala fra 0 til 90 i henhold til ISEI (International Socio-Economic Index).

Ressurser i hjemmet. For & male hjemmets pedagogiske, kulturelle og ekono-
miske ressurser svarer elevene pa spersmal om de har tilgang til en rekke gjenstan-
der eller fasiliteter i hjemmet eller ikke. Elevene blir blant annet spurt om tilgang
til digitale ressurser (f.eks. nettbrett, datamaskiner, internett), pedagogiske ressur-
ser (for eksempel ordbeker, beker som kan vare hjelp til lekser, et stille sted a
gjore lekser), kulturgjenstander (f.eks. diktsamlinger, klassisk litteratur, musikk-
instrumenter) og hjemmets gkonomi (f.eks. TV-apparater, vaskemaskiner, biler).
Elevene angir ogsa omtrent hvor mange beker det er hjemme hos dem. Det er seks
svaralternativer, fra 0—10 bgker til mer enn 500 beker.

Gjennomsnitt og spredning for sosiogkonomisk status (S@S)

Alle de nordiske landene har hayere gjennomsnittsverdi for sosiogkonomisk sta-
tus (SOS) enn hva som er tilfelle for gjennomsnittet av OECD-landene, se forste
kolonne i tabell 9.1. Verdiene for denne samlevariabelen er standardisert slik at
gjennomsnittet for OECD er satt til 0 med et standardavvik pa 1. Colombia ble
inkludert i OECD-gjennomsnittet etter at denne standardiseringen ble gjort, noe
som forklarer hvorfor gjennomsnittet for OECD i tabell 9.1 er —0,03 og stand-
ardavviket er 1,03. Gjennomsnittene blant OECD-landene varierer fra —1,19 i det
landet som har lavest SOS (Mexico), til 0,55 i landet som har hayest SOS (Island).
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Det er ikke overraskende at alle de nordiske landene har langt heyere sosiogko-
nomisk status enn gjennomsnittet av OECD-landene. Det er noen forskjeller mel-
lom de nordiske landene. Island, Norge og Danmark har heyest S@S, mens bade
Sverige og Finland har litt lavere gjennomsnittsverdier enn de tre andre nordiske
landene.

Det er lavere spredning i elevenes svar (lavere standardavvik) i de nordiske lan-
dene sammenlignet med gjennomsnittet av OECD-landene (tabell 9.1). Av de nor-
diske landene har Danmark lavest standardavvik, mens Sverige har hayest.

TABELL 9.1. Gjennomsnittsverdier og spredning for samlevariabelen sosiogkono-
misk status (S@S). Spredning er oppgitt som standardavvik (SD).

Alle elever

Gj.snt. SE SD
Norge 0,54 0,02 0,82
Danmark 0,52 0,01 0,76
Finland 0,30 0,02 0,79
Island 0,55 0,01 0,81
Sverige 0,36 0,03 0,89
OECD 0,03 0,00 1,03

Definisjon av majoritets- og minoritetselever

Det siste spersmalet som ligger til grunn for analysene i dette kapitlet, tar for seg
kjennetegn ved minoritetselevenes resultater i lesing og forventninger om framtidig
utdanning. I denne sammenhengen er majoritetselever definert som elever med en
eller begge foreldre fodt i Norge. Minoritetselever er elever som oppgir at begge for-
eldrene er fodt i et annet land. Vi har valgt ikke & dele opp i forste- og andregenera-
sjons minoritetselever fordi det er stor méleusikkerhet knyttet til disse resultatene.

Metode for analyser

Flere av de deskriptive resultatene i dette kapitlet er hentet fra tabellverkene i den
internasjonale rapporten (OECD, 2019). Der tall er hentet fra det internasjonale
tabellverket, er det oppgitt en referanse til kilden i tabell- og figurtekstene. De
andre deskriptive analysene er gjort med SPSS og IDB Analyzer, mens tonivaana-
lysen er gjort i Mplus.
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For en del av analysene er elevene delt inn i kvartiler, det vil si fire like store
grupper, enten etter sosiogkonomisk status eller leseprestasjoner. Nar vi sammen-
ligner den forste S@S-kvartilen med den fjerde S@S-kvartilen, betyr det at vi sam-
menligner de 25 prosent av elevene med lavest sosiogkonomisk status med de 25
prosent av elevene med hayest sosiogkonomisk status. Tilsvarende sammenlig-
ninger gjor vi ogsd med elevene inndelt i kvartiler etter leseprestasjoner. Vi sam-
menligner de 25 prosent lavest presterende elevene i lesing (forste kvartil) med de
25 prosent hayest presterende elevene (fjerde kvartil).

For hver elev er det beregnet ti plausible verdier med leseprestasjoner. Inn-
delingen av elever i kvartiler etter leseprestasjoner er gjort for hver av de ti
plausible verdiene, slik at resultatene ble beregnet ti ganger. Resultatene som
rapporteres her, er dermed et gjennomsnitt av disse ti resultatene. Der vi har
gjennomfort analyser for OECD-landene, har vi brukt «senate weight», som
vekter hvert land til 5000 elever.

RESULTATER
Sammenheng mellom leseprestasjoner og sosiogkonomisk status (S@S)

Det er ulike framgangsmaéter for & vurdere hvilken betydning sosiogkonomisk sta-
tus har for elevenes leseprestasjoner. En méte er 4 se pa hvor mye av variasjonen
i elevenes prestasjoner som kan forklares ut fra variasjonen i elevenes sosiogko-
nomiske status. En annen méte er a se pa den lineare regresjonskoeffisienten, det
vil si hvor mye leseprestasjonene typisk eker nar samlevariabelen for sosiogkono-
misk status (SOS) eker med en viss verdi. Tabell 9.2 viser hvor mye av variasjo-
nen i leseprestasjoner som er forklart av sosiogkonomisk status, og den linezre
regresjonskoeffisienten mellom sosiogkonomisk status og leseprestasjoner for de
nordiske landene og gjennomsnittet i OECD.
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TABELL 9.2. Sammenheng mellom sosiogkonomisk status og leseprestasjoner. Tal-
lene er hentet fra OECD (2019, annex B1.2).

Prosentandel av variasjonen i Endring i poeng for okning av én
leseprestasjoner forklart av enhet pa SOS-skalaen (stigningstallet
sosiogkonomisk status i linezer regresjon)
R? SE Poeng SE
Norge 7,5 0,9 35 2,0
Danmark 9,9 0,9 38 1,8
Finland 9,2 1,0 38 2,2
Island 6,6 1,0 33 2,7
Sverige 10,7 1,2 39 2,2
OECD 12,0 0,2 37 0,3

Resultatene i tabell 9.2 viser at sosiogkonomisk status forklarer mindre av varia-
sjonen i leseprestasjoner i de nordiske landene Norge, Danmark, Finland og
Island enn for OECD-gjennomsnittet. Sverige har ogsa en litt lavere sammen-
heng, men ikke signifikant lavere enn for OECD. Det vil si at sosiogkonomisk
status predikerer elevers leseprestasjoner svakere i disse landene enn i mange
andre land.

I alle de nordiske landene er stigningstallet for linear regresjon mellom lese-
prestasjoner og sosiogkonomisk status omtrent like stor som for OECD-gjennom-
snittet. Dette innebzrer at det er like store forskjeller i leseprestasjoner mellom
elever som befinner seg pa ulike deler av det internasjonale malet for sosiogkono-
misk status i de nordiske landene og for OECD. Dette sier imidlertid ikke noe om
spredningen og forskjellene innad i de nordiske landene.

Tabell 9.3 viser gjennomsnittsresultater for leseprestasjoner fordelt pa de ulike
nasjonale S@S-kvartilene, det vil si at elevene i hvert land er delt inn i fire like
store grupper etter selvrapportert sosiogkonomisk status. Resultatene viser at
elevene i forste kvartil presterer langt svakere enn elevene i fjerde kvartil, men
bortsett fra i Sverige er forskjellen mindre i de nordiske landene enn den er for
gjennomsnittet av OECD-landene. Forskjellen i Sverige er den samme som for
OECD-gjennomsnittet. Norske resultater markerer seg ved at det er storre avstand
fra forste til andre kvartil sammenlignet med avstandene mellom andre, tredje og
fjerde kvartil.
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TABELL 9.3. Leseprestasjoner i poeng gitt for hver nasjonale S@S-kvartil for de
nordiske landene og OECD. Tallene er hentet fra OECD (2019, annex B1.2)

Forste SOS- Andre SOS- Tredje SOS- Fjerde SOS- Forskjell
kvartil kvartil kvartil kvartil mellom fjerde
og forste SOS-
kvartil

Norge 459 496 520 532 73
Danmark 462 493 514 540 78
Finland 483 509 533 562 79
Island 437 463 495 510 72
Sverige 460 501 526 549 89
OECD 445 476 500 534 89

Hvilke deler av sosioskonomisk status betyr mest for leseprestasjonene?

Sosiogkonomisk status er, som nevnt, en samlevariabel som bestar av ulike deler.
I det folgende skal vi se pa korrelasjonen mellom samlevariabelen sosiogkono-
misk status og leseprestasjoner, og mellom de ulike delene av sosiogkonomisk sta-
tus og leseprestasjoner, se oversikt i tabell 9.4.

TABELL 9.4. Korrelasjon (Pearsons r) mellom sosiogkonomisk status og prestasjo-
ner i lesing. Korrelasjonskoeffisienter er gitt for sosioskonomisk status totalt og for
de tre ulike delene som inngér i samlevariabelen (foreldrenes yrkesstatus, foreldrenes
utdanningsniva og ressurser i hjemmet). Ressurser i hjemmet er igjen delt inn i fire
delindekser (markert med et innrykk).

Hjemmebakgrunn (SOS-indekser) | Norge | Island | Sverige = Finland | Danmark | OECD

Hjemmebakgrunn totalt (SOS) 0,27 0,26 0,33 0,30 0,31 0,34
Foreldrenes yrkesstatus 0,27 0,24 0,27 0,26 0,27 0,31
Foreldrenes utdanningsniva 0,20 0,19 0,23 0,19 0,18 0,22
Ressurser i hjemmet 0,16 0,14 0,25 0,22 0,25 0,27

Kulturgjenstander (K) 0,22 0,21 0,26 0,28 0,26 0,25
Pedagogiske ressurser (P) 0,13 0,15 0,15 0,11 0,21 0,19
Digitale ressurser (D) 0,03 0,06 0,05 0,04 0,02 0,14

Hjemmets ekonomi (Q) -0,01 0,00 0,07 0,02 0,01 0,11
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Resultatene i tabell 9.4 viser at foreldrenes yrkesstatus har sterkere sammenheng
med norske elevers leseprestasjoner enn foreldrenes utdanningsniva og ressurser
i hjemmet. Av de ulike delindeksene for ressurser i hjemmet er korrelasjonen klart
heyest mellom leseprestasjoner og kulturgjenstander for norske elever. Det vil si
at det & ha kulturelle gjenstander, som diktsamlinger, klassisk litteratur og musikk-
instrumenter, henger sterkere sammen med elevers leseprestasjoner enn det & ha
digitale ressurser eller gjenstander som tyder pa god ekonomi. Tilsvarende mens-
ter ser vi i alle de nordiske landene.

Tabell 9.4 viser ogsa at det er en sterkere sammenheng mellom sosiogkonomisk
status og leseprestasjoner i gjennomsnittet i OECD-landene enn i Norge, og ogsé
en sterkere sammenheng med ressurser i hjemmet enn i Norge.

Fordeling av ressurser i hjemmet blant hoyt- og lavtpresterende elever

Det kan virke noe overraskende at kulturgjenstander i hjemmet korrelerer med
prestasjoner i lesing, mens digitale ressurser og hjemmets gkonomi ikke gjor det.
For & underseke dette naermere har vi sett pa spersmélene om de ulike ressursene
som inngdr i hjemmets ressurser, og hvordan disse ressursene fordeler seg mellom
lavtpresterende og heoytpresterende elever i Norge.

Spersmélene om hjemmets pedagogiske, kulturelle og ekonomiske ressurser er
delt i tre deler, med ulike svarskalaer. Det forste sparsmalet har en firedelt svar-
skala med alternativene «Ingen», «En», «To» og «Tre eller flere». Resultatene fra
dette spersmalet vises i tabell 9.5. Tabellen viser svarfordelingen til norske elever
som presterer i forste og fjerde nasjonale kvartil i lesing. Sterst forskjell mellom
forste og fjerde kvartil finner vi nér det gjelder musikkinstrumenter. 28 prosent av
elevene i den forste kvartilen svarer at de ikke har noen musikkinstrumenter, mens
tilsvarende i fjerde kvartil er 11 prosent. I fjerde kvartil er det 45 prosent som sier
at de har tre eller flere musikkinstrumenter, mens det tilsvarende i forste kvartil er
26 prosent.

Det er ogsa en forskjell mellom elevene i forste og fjerde kvartil nar det gjelder
rapportering av antall datamaskiner. Blant elevene som presterer i den fjerde kvar-
tilen, er det en litt storre andel som har tre eller flere datamaskiner hjemme.

Nér det gjelder ressursene TV, biler og baderom, finner vi et annet menster. Her
er det flere elever i den laveste kvartilen som rapporterer at de har mange. Samti-
dig er det flere elever i denne kvartilen som rapporterer at de ikke har disse res-
sursene i det hele tatt.
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TABELL 9.5. «Hvor mange av disse tingene er det hjemme hos deg?» Prosentandel
norske elever som oppgir a ha ulike gjenstander eller fasiliteter i hjemmet, delt opp i
elever som presterer i den forste og fjerde nasjonale kvartilen i lesing. Ikke alle gjen-
stander som var listet opp, er tatt med i denne tabellen.

Forste Fjerde
I hjemmet Delindeks* kvartil kvartil Differanse
Musikkinstrumenter K Ingen 28 11 -17
En 26 22 —4
To 20 22 2
Tre eller flere 26 45 19
vV (0] Ingen 3 0 -3
En 9 14 5
To 27 38 12
Tre eller flere 61 48 -14
Datamaskiner D,0 Ingen 3 0 -3
En 8 5 -3
To 22 15 -8
Tre eller flere 66 80 14
Biler (4] Ingen 6 2 -5
En 21 29 9
To 41 53 12
Tre eller flere 32 16 -16
Baderom (med dusj (4] Ingen 3 0 -3
eller badekar) En 30 31 0
To 49 55 6
Tre eller flere 16 14 -3
Mobiltelefoner med D,0 Ingen 3 0 -2
internettilgang En 3 0 2
To 4 4 0
Tre eller flere 90 95 5
Nettbrett D,0 Ingen 7 5 -2
En 19 22 3
To 25 28 3
Tre eller flere 48 46 -3

*K = kulturgjenstander, D = digitale ressurser, @ = hjemmets gkonomi
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Den neste delen av spersmalene som angar ressurser i hjemmet, har en todelt svar-
skala, der elevene krysser av for «Ja» eller «Nei» for hvert utsagn. Tabell 9.6 viser
andelen elever som har svart «Ja» for hvert utsagn. Elevene er igjen delt inn i nor-
ske elever som presterer i den forste og fjerde kvartilen i lesing, og elever i OECD-
landene samlet som presterer i den forste og fjerde kvartilen i lesing internasjonalt.

De norske elevenes selvrapportering om hvilke gjenstander eller fasiliteter de
har i hjemmet, viser at forskjellen er storst nir det gjelder & ha klassisk litteratur
og diktsamlinger. Det er til sammenligning sméa forskjeller for variablene som
angér hjemmets ekonomi eller tilgang til digitale og pedagogiske ressurser som
ikke er beker. Denne forskjellen er imidlertid enda mindre for de norske elevene
enn for OECD-gjennomsnittet. Her er det takeffekter for de norske elevene for
flere utsagn. For eksempel rapporterer 94 prosent av de norske elevene som
presterer i den forste kvartilen i lesing, at de har eget rom. Den tilsvarende andelen
for OECD-landene er pa 81 prosent.

TABELL 9.6. «Hva av dette finnes hjemme hos deg?» Prosentandel norske elever
som presterer i forste og fjerde nasjonale kvartil i lesing som rapporterer at de har
folgende gjenstander eller fasiliteter hjemme. Og tilsvarende prosentandel elever i
OECD-landene som presterer i den farste eller fjerde kvartilen. Resultatene er sortert
etter differansen mellom fjerde og farste kvartil i Norge.

Norge OECD Norge | OECD

Delin- | Forste | Fjerde Forste | Fjerde Fjerde minus
deks* | kvartil | kvartil kvartil | kvartil forste kvartil

Klassisk litteratur (f.eks. Ibsen) K 42 67 38 66 25 28
Diktsamlinger K 28 48 36 54 20 18
Tekniske oppslagsbaker P 64 80 54 69 15 15
Kunstverk (f.eks.malerier) K 74 88 54 73 14 18
Ordbok P 74 87 84 93 12 8
Boker som kan vere til hjelp i skolearbeidet P 77 87 74 88 10 14
Boker om kunst, musikk og design K 53 61 48 64 9 16
Datamaskin du kan bruke til skolearbeidet P 93 99 80 95 6 15
Ditt eget rom (4] 94 98 81 90 4 9
Skrivebord P 94 98 87 96 4 9
Et stille sted a gjore lekser P 92 96 87 94 3 7
Tilgang til Internett D,0O 98 100 90 99 2 9

*K = kulturgjenstander, D = digitale ressurser, @ = hjemmets skonomi, P = pedagogiske ressurser
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I den tredje delen av spersmélene som handler om ressurser i hjemmet, fikk elev-
ene et sparsmal om hvor mange beker de har hjemme. De kunne krysse av pa en
seksdelt skala som gér fra 0—10 beker til mer enn 500 beker. Tabell 9.7 viser svar-
fordelingen til de ulike svaralternativene for norske elever som presterer i den for-
ste og fjerde kvartilen i lesing.

Resultatene viser at det er en klar sammenheng mellom antall beker hjemme og
prestasjoner i lesing, det vil si at elever som presterer i forste kvartil, rapporterer
om langt faerre beker hjemme enn elever i fjerde kvartil. S& mange som en femte-
del av elevene som presterer i forste kvartil, rapporterer at de har svert fa beker
hjemme (mellom 0 og 10 beker), mens tilsvarende andel for fjerde kvartil er tre
prosent. Videre ser vi at bare 21 prosent av elevene i forste kvartil rapporterer at
de har flere enn 200 beker, mens det er s& mange som 47 prosent i fjerde kvartil
som rapporterer at de har mer enn 200 bgker hjemme.

TABELL 9.7. «Hvor mange bgker er det hjemme hos deg?» Norske elevers svarfor-
deling for antall baker hjemme. Prosentandel er gitt for hvert utsagn for henholdsvis
elever som presterer i farste og fjerde kvartil i lesing nasjonalt.

Antall boker hjemme Presterer i forste kvartil | Presterer i fjerde kvartil
0-10 beker 20 3
11-25 boker 17 4
26-100 beker 28 23
101-200 beker 14 23
201-500 beker 11 30
Mer enn 500 baker 10 17

Sammenheng mellom sosiogkonomisk status og leseprestasjoner pa tvers av
skoler

Den totale variasjonen i leseprestasjoner kan deles i den variasjonen som er innen-
for skoler, og den som er mellom skoler. Variasjonen innenfor skoler vil si forskjel-
lene i leseprestasjoner mellom elevene som géar pa samme skole, mens variasjonen
mellom skoler vil si forskjellene i skolenes gjennomsnittlige leseprestasjoner.
Figur 9.1 viser variasjonen i leseprestasjoner mellom og innenfor skoler i de nor-
diske landene. Vi ser at Sverige og Danmark har sterst forskjell (variasjon) mellom
skoler. Dette betyr at det er sterre forskjeller i gjennomsnittlige leseprestasjoner
mellom skoler i Sverige og Danmark enn i Norge, Finland og Island. Figur 9.1 viser
ogsa at det i Norge og Island er storst forskjell i leseprestasjoner mellom elevene
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innenfor de samme skolene. Danmark har minst variasjon innenfor skoler. Sam-
menligner vi det danske resultatet med det norske, betyr dette at elever som preste-
rer pa ulike nivéer i lesing, er mer jevnt fordelt pé ulike skoler i Norge enn i Dan-
mark.

Sverige
Danmark
Norge
Finland

Island

m Varians mellom skoler Varians innenfor skoler

FIGUR 9.1. Fordeling av varians i leseprestasjoner mellom skoler og innenfor skoler
i de nordiske landene.

Figur 9.1 viser kun en analyse av variasjonen i leseprestasjoner og sier ikke noe
om sammenhengen med sosiogkonomisk status. For & utforske sammenhengen
mellom sosiogkonomisk status og variasjonen i leseprestasjoner mellom og
innenfor skoler ble det foretatt en flernivaanalyse. Forst undersekte vi i hvilken
grad forskjeller i leseprestasjoner kommer fra elevnivaet (innenfor skoler) eller fra
skolenivaet (mellom skoler). Dette kan uttrykkes ved intraklassekorrelasjon
(ICC), som indikerer om andelen av den totale individuelle variasjonen i lesing
som kommer fra skolenivéet, er betydelig. Tabell 9.8 viser at den totale variasjo-
nen kommer delvis fra skolenivaet (fra forskjeller mellom skoler), men at det er
forskjeller pa tvers av de nordiske landene i hvor stor ICC-en er.

Tabell 9.8 viser sammenhengen mellom sosiogkonomisk status og lesepresta-
sjoner pa elev- og skoleniva uttrykt som standardiserte regresjonskoeffisienter.
Alle de nordiske landene har en ganske lik sammenheng mellom sosiogkonomisk
status og leseprestasjon pa elevniva. P4 skolenivaet er det imidlertid sterre varia-
sjoner mellom de nordiske landene. Sverige og Danmark har den sterste sammen-
hengen mellom sosiogkonomisk status og variasjon mellom skoler, hvor godt over
60 prosent av forskjellene mellom skoler kan forklares med sosiogkonomisk
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status. Norge har den laveste forklaringsverdien péa 34 prosent. Det betyr at elev-
enes gjennomsnittlige sosiogkonomiske status forklarer mindre av forskjellene i
leseprestasjoner mellom skoler i Norge enn i de andre nordiske landene.

TABELL 9.8. Sammenheng mellom sosiogkonomisk status (S@S) og prestasjoner i
lesing for elever i de nordiske landene. Tabellen presenterer standardiserte regre-
sjonskoeffisienter og andel forklart varians.

Innenfor skoler Mellom skoler
Intraklasse- R? R?
korrelasjon
(ICC) Koeffisient SE Koeffisient SE

Danmark 0,17 0,23 0,01 0,06 0,83 0,03 0,69
Norge 0,09 0,24 0,01 0,06 0,58 0,07 0,34
Sverige 0,16 0,24 0,01 0,06 0,80 0,06 0,65
Island 0,07 0,20 0,02 0,04 0,74 0,08 0,54
Finland 0,08 0,27 0,01 0,07 0,69 0,06 0,47

Hvilke av de to variablene kjgnn og sosioskonomisk status har sterst
betydning for leseprestasjoner?

Nér man sammenligner variablene kjonn og sosiogkonomisk status, er det viktig
a ta hensyn til at disse variablene har ulike egenskaper. Kjonn er en dikotom vari-
abel som kun har to verdier, mens sosiogkonomisk status er en kontinuerlig vari-
abel som kan ha uendelig mange verdier. Dette gjor at man maé ta visse forbehold
nar man undersgker hvilke av de to variablene som har sterst betydning for lese-
prestasjoner. Vi mener likevel at dette er et interessant spersmal som er verdt &
undersoke.

Til denne sammenligningen tar vi utgangspunkt i de 25 prosent av elevene som
har lavest og heyest SOS i Norge (forste og fjerde S@S-kvartil). I Norge er for-
skjellen i gjennomsnittlig leseprestasjon mellom disse to gruppene pa 73 poeng.
Selv om denne forskjellen er noe mindre enn hva den er for gjennomsnittet av
OECD-landene (89 poeng), er det en stor forskjell. Gapet i leseprestasjoner mel-
lom norske elever i forste og fjerde S@S-kvartil tilsvarer omtrent to skolear.

Det har veert mye oppmerksomhet omkring de store kjennsforskjellene i lesing,
som er pa 47 poeng for norske elever og 30 poeng for OECD. Men bade interna-
sjonalt og i Norge er det storre forskjeller i leseprestasjoner mellom den fjerde
kontra den forste S@S-kvartilen, enn det er mellom gutter og jenter. Denne for-



236

FREDRIK JENSEN, MARIT KJARNSLI, JULIUS KRISTJAN BJORNSSON OG ANDREAS PETTERSEN | LIKE MULIGHETER
TIL GOD LESEFORSTAELSE?

skjellen er mer sldende for gjennomsnittet av OECD-landene enn for Norge, bade
fordi Norge har svakere sammenheng mellom sosiogkonomisk status og lese-
prestasjoner, og fordi kjennsforskjellene er sterre i Norge enn for OECD-gjen-
nomsnittet.

Figur 9.2 viser gjennomsnittlige prestasjoner i lesing for norske gutter og jenter
i fierde og forste SAS-kvartil. Resultatene viser at norske gutter presterer langt
svakere enn norske jenter, og kjennsforskjellen er omtrent like stor for elever i den
fjerde og den forste SOS-kvartilen. Gutter i den fjerde SOS-kvartilen presterer litt
bedre enn jenter i den forste SOS-kvartilen.

o Fgrste SPS-kvartil @ Fjerde S@S-kvartil
580

560 }

540
520
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460
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FIGUR 9.2. Norske gutters og jenters gjennomsnittlige prestasjoner i lesing, for elev-
er i forste og fjerde kvartil med sosiogkonomisk status (S@S). Tallene er hentet fra
OECD (2019, annex B1.7).

Minoritetselevers resultater i lesing og forventninger om framtidig utdanning

Minoritetselever i PISA-undersgkelsen er som nevnt definert som elever med
begge foreldre fodt i et annet land.

Tabell 9.9 viser at minoritetselever bade i de nordiske landene og for gjennom-
snittet av OECD har et lavere SOS-gjennomsnitt. Det er en sterre andel av mino-
ritetselevene som befinner seg i den forste nasjonale SOS-kvartilen sammenlignet
med majoritetselever.
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TABELL 9.9. Gjennomsnittlig S@S og prosentandel i forste nasjonale S@S-kvartil
for majoritets- og minoritetselever. Tallene er hentet fra OECD (2019, annex B1.9).

Prosentandel i forste nasjonale

SOS-gjennomsnitt (SE) SOS-kvartil (SE)
Majoritetselever Minoritetselever Majoritetselever Minoritetselever
Norge 0,6 | (0,02) 0,0 | (0,05) 221(0,8) 47 1(1,9)
Danmark 0,6 | (0,02) —0,1 | (0,04) 211(0,8) 57 | (1,9)
Finland 0,3 | (0,02) 0,2 | (0,07) 241 (0,8) 451(3,2)
Island 0,6 | (0,01) 0,2 | (0,08) 231 (0,7) 551 (3,9
Sverige 0,5 | (0,02) 0,2 | (0,04) 20| (0,9) 46 | (1,8)
OECD 0,0 | (0,00) 0,3 1 (0,02) 221 (0,1) 38| (0,6)

Nér vi sammenligner resultater for minoritetselever pa tvers av land, er det viktig
a ta forbehold om at dette er grupper med ulik sammensetning i ulike land. I tillegg
er det starre usikkerhet knyttet til resultatene til minoritetselevene fordi det er rela-
tivt fa elever i datasettet. Dette gjenspeiles i at standardfeilene er storre for resul-
tatene til minoritetselevene enn for majoritetselevene. Blant de nordiske landene
var andelen minoritetselever minst pa Island, mens den var sterst i Sverige (tabell
9.10). Minoritetselever har lavere gjennomsnittlige leseprestasjoner enn major-
itetselever i alle de nordiske landene og for OECD-gjennomsnittet. Minoritets-
elever har som nevnt lavere S@S-gjennomsnitt, og nar resultatene kontrolleres for
SOS og kjenn, blir forskjellene i leseprestasjoner mindre. Det er likevel en stor
forskjell i prestasjoner, ogsa etter at det er kontrollert for SOS og kjenn. Forskjel-
len i leseprestasjoner mellom majoritets- og minoritetselever er mindre i Norge og
i Danmark enn i de andre nordiske landene.

I PISA 2018 ble elevene spurt om hvor hey utdanning de forventet & fullfere.
Selv om minoritetselevene i Norge har lavere gjennomsnittsprestasjoner i lesing
enn majoritetselevene, er det en sterre andel av minoritetselevene enn majoritets-
elevene som svarer at de forventer & fullfere en heyere utdanning. I Norge svarer
en litt storre andel av minoritetselevene (78 prosent) at de forventer & fullfore en
heyere utdanning sammenlignet med majoritetselevene (67 prosent) (tabell 9.11).
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TABELL 9.10. Prosentandel minoritetselever og resultater i lesing for majoritets-
elever og minoritetselever i de nordiske landene og for OECD-gjennomsnittet i PISA
2018. Forskjellen i gjennomsnittsresultat mellom minoritetselever og majoritets-
elever er signifikant i alle de nordiske landene og for OECD-gjennomsnittet. Forskjel-
lene er gitt for og etter at det er kontrollert for sosioskonomisk status (S@S) og
kjgnn. Tabellen er ogsa publisert i Jensen et al. (2019), og tallene er hentet fra OECD
(2019, annex B1.9).

Forskjell i gjennomsnittlig
leseprestasjon mellom

Gjennomsnittlig lese- Prosentandel elever under majoritets-
prestasjon (SE) niva 2 i lesing (SE) og minoritetselever (SE)
Prosentan- Ikke kontrol- | Kontrollert
del minori- | Majoritets- = Minoritets- | Majoritets- | Minoritets- | lert for andre | for SOS og
tetselever elever elever elever elever variabler kjenn
Norge 12,4 509 | (2,1) | 457 (4,7 16 | (0,7) 321 (2,1) 52| (44) -33 | (4,5)
Danmark 10,7 509 | (1,9) | 444 (3,9 13| (0,7) 351 (1,8) -65| (3,8) -34 | (3,7)
Finland 5,8 527 (2,1) | 435 (7,5) 11| (0,6) 40 | (3,9) 92| (7,3) 74 | (6,7)
Island 5,6 481 | (1,8) | 407 | (7,6) 24 | (0,9) 51 (4,1) -74 | (8,0) =551 (7,9
Sverige 20,5 5251 (2,7) | 443 (5,8) 12 | (0,8) 38 (2,4) -83| (5,9 54| 4,7)
OECD 13,1 494 | (0,4) | 452 (1,3) 20 | (0,2) 351 (0,6) —41| (1,3) 24| (1,2)

TABELL 9.11. Resultater for majoritetselever og minoritetselever. Tabellen viser
prosentandel som forventer a fullfere hgyere utdanning. Tallene er hentet fra OECD
(2019, annex B1.9).

Prosentandel som forventer a fullfore en heyere utdanning (SE)

Majoritetselever Minoritetselever
Norge 67 | (1,0) 78 | (2,0)
Danmark 65 | (1,0) 59 1(2,0)
Finland 64 1(0,9) 68 | (2,8)
Island 63 | (0,8) 551(3,8)
Sverige 69 | (1,0) 73 | (1,6)

OECD 69 | (0,2) 67 | (0,6)
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AVSLUTNING

Vi har sett at resultatene for norske elever viser at kulturelle og pedagogiske ressur-
ser, spesielt antall beker i hjemmet, korrelerer med prestasjoner i lesing, mens gko-
nomiske og digitale ressurser ikke gjor det. For gjennomsnittet av OECD-landene
korrelerer imidlertid bade hjemmets ekonomi og digitale ressurser med lesepresta-
sjoner. Det er riktignok en svak korrelasjon, men det er likevel et tegn pa at disse
malene fungerer bedre for & predikere leseprestasjoner i andre land enn i Norge.

Det er vanskelig a finne gode indikatorer pa hjemmets gkonomi i land som alle-
rede har god gkonomi. De fleste av de gjenstandene som er listet opp i sperreskje-
maet, og som skal si noe hjemmets gkonomi, er like for alle land i sperreskjemaet,
men hvert land kan i tillegg ha noen nasjonale spersmal. I Norge har det vist seg
spesielt vanskelig & finne gode nasjonale indikatorer. Det er provd ut mange ulike
gjenstander eller fasiliteter, men det viser seg at de fleste forslagene ikke nedven-
digvis avhenger av hjemmets gkonomi, men heller av prioriteringer eller bosted.

Nér det er en svak sammenheng mellom hjemmets gkonomi og prestasjoner i
lesing i Norge, kan en forklaring veere at det er takeftekter pé flere av spersmélene
som brukes til & méle hjemmets gkonomi i denne undersekelsen. For eksempel
svarer sé & si alle elever at de har eget rom. P4 samme maéte kan den lave korrela-
sjonskoeffisienten for digitale ressurser skyldes en takeffekt, som vil si at nesten
alle elever har tilgang til digitale ressurser. Dette betyr ikke at vi nedvendigvis kan
konkludere helt sikkert med at tilgang til digitale ressurser eller hjemmets gko-
nomi ikke har noen sammenheng med prestasjoner i lesing — det kan tenkes at man
kan finne en slik sammenheng ved & bruke andre malemetoder, for eksempel
registerdata. Det er ogsa tegn til at ikke-linesere modeller vil vere bedre egnet til
a beskrive forholdet mellom noen av disse indikatorene og leseprestasjoner. For
eksempel har elever som har krysset av for at de kommer fra hjem med en eller to
biler, et hayere gjennomsnittsresultat i lesing enn de som har krysset av for enten
ingen eller tre eller flere.

De ulike spersmélene som handler om & ha tilgang til beker, korrelerer tydelig
med prestasjoner i lesing. Man kunne tenke seg at antall beker blir et stadig min-
dre relevant mél for leseprestasjoner, fordi mange na leser mer pa skjerm eller pa
lesebrett. Men forelopig tyder ikke resultatene pa det. Resultatene viser at antall
beker hjemme fremdeles er en av de variablene som har heyest sammenheng med
prestasjoner. Elevene vet neppe neyaktig hvor mange beker de har hjemme, men
mye tyder pé at elever fra hjem der det er mange beker, og der beker har en sentral
plass, krysser av for et av svaralternativene med flest beker.

I dette kapitlet gnsket vi & underseke i hvilken grad norske elever har like mulig-
heter til a bli gode lesere uavhengig av sosiogkonomisk status, kjenn og om de har
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majoritets- eller minoritetsbakgrunn. Resultatene tyder pa at gutter og jenter,
elever med ulik sosiogkonomisk status og majoritets- og minoritetselever oppnar
svert forskjellige resultater i lesing.

Selv om resultatene peker pa flere utfordringer, er det ogsa positive resultater
for norske elever, spesielt nir vi sammenligner med resultater fra de andre nor-
diske landene og for gjennomsnittet av OECD-landene. For eksempel viser resul-
tatene at det er en svakere sammenheng mellom sosiogkonomisk status og lese-
prestasjoner i Norge enn i mange andre land. Dette er ikke et nytt resultat, men noe
vi ogsa har sett i tidligere PISA-undersekelser nar gjelder lesing (Olsen & Turmo,
2010), matematikk (Olsen, 2013) og naturfag (Kjernsli & Jensen, 2016). Dette
betyr at sosiogkonomisk status har mindre betydning for elevenes muligheter til &
bli gode lesere i Norge enn i mange andre land. Det betyr imidlertid ikke at det er
en svak sammenheng mellom disse to malene; sosiogkonomisk status betyr mye
ogsa for norske elever, men det betyr litt mindre sammenlignet med andre land.

Mens betydningen av sosiogkonomisk status er forholdsvis lav i Norge, er
kjennsforskjellene i leseprestasjoner hgy sammenlignet med andre OECD-land.
PISA 2018 viser at norske jenter fortsatt presterer betydelig bedre enn norske gut-
ter i lesing. Samtidig finner vi i dette kapitlet at blant norske elever har sosiogko-
nomisk bakgrunn sterre betydning for leseprestasjoner enn kjenn. Med tanke pa
at lesing er et av fagomradene med sterst kjennsforskjeller (NOU 2019: 3; Backe-
Hansen et al., 2014), og at S@S har mindre betydning for leseprestasjoner i Norge
enn i andre OECD-land, er dette funnet med pa & understreke hvor stor betydning
sosiopkonomisk status faktisk har for elevenes skoleprestasjoner. Dette resultatet
er ogsa i trad med tidligere rapporter som har vist at elevenes sosiale bakgrunn har
storre betydning enn kjenn for skoleprestasjoner (NOU 2019: 3; Bakken, 2008).

Videre viser resultatene at minoritetselever i gjennomsnitt har lavere prestasjon-
er i lesing og lavere gjennomsnittlig sosiogkonomisk status enn majoritetselevene,
men samtidig forventer en sterre andel av minoritetselevene & fullfore en hoyere
utdanning sammenlignet med majoritetselevene. Forskjellene i prestasjoner mel-
lom majoritets- og minoritetselever er i trdd med forskjeller i grunnskolepoeng og
resultater fra analyser av nasjonale prover i lesing sett i ssmmenheng med register-
data (Utdanningsdirektoratet, 2017). Ambisjonene for & ta hagyere utdanning blant
minoritetselever i PISA-undersekelsen henger ogsa til en viss grad sammen med
andelene studenter i alderen 19-24 ar, men her er det forskjeller mellom forste- og
andregenerasjons minoritetselever. I 2016 var det en sterre prosentandel norskfedte
med innvandrerforeldre som tok heyere utdanning, sammenlignet med totalbefolk-
ningen. Andelen studenter blant innvandrere (utenlandsfedte med foreldre fodt i
utlandet) var lavere enn for totalbefolkningen (Steinkellner, 2017).
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Kapittel 10
Avsluttende bemerkninger:
Lesing som portvokter

TOVE STJERN FRONES OG FREDRIK JENSEN

Skolen skal bade sosialisere oss inn i samfunnet, hjelpe oss til & finne ut hva vi vil
drive med som voksne, og gjare oss kompetente til & nd de malene vi setter oss for
utdanning og yrkesliv. Vi vil hevde at tekstkompetansene lesing og skriving er
noen av de aller mest sentrale 4 tilegne seg, bdde med tanke pa tiden i skolen og
for & kunne delta selvstendig i samfunnet som voksne — ferdighetene fungerer
altsé som portvoktere for framtiden. Et slikt syn pa literacy som tilgangskompe-
tanse har fatt bred tilslutning i forskningen (Berge, 2005; Skaftun 2014) og anty-
der at vi som samfunn ber folge noye med pa at alle elever faktisk far tilgang.

Tittelen pa denne antologien er et spersmal: «Like muligheter til god leseforsta-
else?», men er det gode grunner til & stille dette spersmalet i Norge anno 20207
Skolen og den nordiske velferdsmodellen har helt siden annen verdenskrig hatt
systematisk arbeid med utjevning som kjennetegn, og dette har vert ansett som en
garanti for hay grad av likhet (Telhaug, Medids & Aasen, 2006). Men det har like-
vel og til alle tider veert forskjell mellom ulike grupper av elever i den norske sko-
len; selv om forskjellene ofte oppfattes som sma i internasjonal sammenheng, er
det store forskjeller ogsa i Norge. Dette er forskjeller mellom jenter og gutter,
mellom elever med ulik sprakbakgrunn og sosiogkonomisk hjemmebakgrunn og
mellom elever med ulikt ferdighetsniva og pa forskjellige skoler. Systematiske
undersekelser av hvorvidt dagens lesere ser ut til & f& like muligheter, kan gi bedre
beskrivelser av disse forskjellene.

Ulike samfunnsendringer har satt den nordiske velferdsmodellen under press i
flere tidr (Lundahl, 2016; Klette, 2018), og dette var blant beveggrunnene for inn-
foringen av Kunnskapsleftet i 2006. Moller og Aasen (2009, side 23) viser til at
Norge i lopet av relativt kort tid hadde utviklet seg til et pluralistisk samfunn, og
at LKO06 skulle ruste skolen til & mote det nye etniske, religiose og kulturelle
mangfoldet i det norske samfunnet. Den enkeltes behov, gnsker, evner og interes-
ser var ogsa oppfattet som mer mangfoldig enn tidligere. Myndighetene viste ogsé
til de betydelige endringene i arbeidslivet og behovet for & styrke kompetansen i
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befolkningen (Meller & Aasen, 2009). Det sakalte Stoltenberg-utvalgets rapport
Nye sjanser — bedre leering satte 1 2019 lyskastere pa en av de storste systematiske
forskjellene, nemlig forskjellene mellom jenter og gutter i skolen (NOU 2019: 3).
En av utvalgets anbefalinger var a stimulere til en mengde store og smé studier
som kan utvide var forstéelse for hva likhet og likeverd kan bety i den norske sko-
len i faglige kontekster. Denne antologien er et lite bidrag til dette, og vi reiser nye
spersmal som peker mot nye studier.

Som vi skrev i introduksjonskapitlet (Frenes & Jensen, 2020), er resultater fra
PISA-undersgkelsen en av mange kilder til & falge med pa om elever har gode nok
ferdigheter til & delta selvstendig i samfunnet. PISA og lignende undersekelser er
laget for & svare pa denne typen spersmal. Analyser som felger et land over tid,
kan underseke spersmél om like muligheter, og sammenligninger pé tvers av land
bidrar til & se kvaliteter ved ulike utdanningssystemer (Olsen & Bj6érnsson, 2018;
OECD, 2019a). Likeverd i denne sammenhengen betyr ikke at alle elever skal
prestere pd samme niva, men de skal ha lik tilgang pé stette i sin leering, og med
den samme innsatsen og forutsetningene skal elever kunne na samme mal, selv om
de har ulik hjemmebakgrunn.

Men hva er svaret pa sporsmalet — kan vi si at det ser ut til at norske elever har
fatt like muligheter til a bli gode lesere i den 20-arsperioden som har gatt siden
PISA 2000?

Da resultatene for PISA 2018 forst ble presentert i desember 2019 (Jensen et al.,
2019), ble det understreket at det norske gjennomsnittsresultatet er godt, og de
fleste norske 15-aringer har tilfredsstillende eller gode leseferdigheter. Men det er
tre funn fra undersekelsen som ble lagt fram med bekymring: For det forste er det
sveert mange elever som presterer under kritisk grense, nermere bestemt hver
femte norske elev. Dette er over 11 000 ungdommer i hvert arskull. For det andre
er de store kjonnsforskjellene oppsiktsvekkende, det er s& mange som hver fjerde
gutt som presterer under kritisk grense. Og for det tredje ser det ut til at lesevanene
er i stor endring, og halvparten av norske elever sier at de ikke leser pa fritiden, og
enda flere sier at de bare leser hvis de mé. Dette gjenspeiler storre samfunns-
endringer bade i og utenfor Norge, og har sannsynligvis store konsekvenser for
ungdommers leseferdigheter og dermed nye utfordringer for skolen.

De to ferste funnene peker mot at norske elever ikke har like muligheter, og vi
vil oppsummere likeverdfunnene i denne antologien med & svare pa fire spersmal
som spesifiserer dette neermere. Flere av spersmalene har ganske selvsagte svar,
og vi bidrar til & utdype og belegge disse svarene.
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HAR GUTTER OG JENTER LIKE MULIGHETER FOR A BLI GODE
LESERE?

I kapittel 2 (Jensen, Frones, Kjarnsli & Roe, 2020) viser vi at det fortsatt er store
forskjeller i jenters og gutters gjennomsnittlige leseprestasjoner. Det har veert store
forskjeller i jentenes faver siden PISA 2000, og det er det fortsatt i 2018. Norge
og Finland er blant landene med absolutt sterst kjennsforskjell i lesing, og den er
storre enn blant danske og svenske elever. I Norge har kjennsforskjellen veert
betydelig storre enn for gjennomsnittet i OECD siden PISA 2000.

Vi ser ogsé kjennsforskjeller i elevenes holdninger til lesing og lesevaner, som
begge deler samvarierer sterkt med prestasjoner. Kapittel 5 (Roe, 2020) viser at
langt flere gutter enn jenter sier at de ikke leser for forneyelsens skyld, og selv om
dette er gjennomgéende i Norden og OECD-omrédet, sé er det flest norske og
svenske gutter som sier dette. De nordiske elevene utmerker seg med en tiltakende
mer negativ holdning til lesing i perioden 2000—2018. Av de 37 OECD-landene er
det bare elevene i Nederland som framstar som mindre positive til lesing i PISA
2018 enn de norske elevene.

PISA 2018 er andre maling av elevers kunnskap om egnede lesestrategier, og
dette ble forste gang gjennomfert i 2009. Elevene far oppgitt en lesesituasjon og
skal rangere strategier etter hvor hensiktsmessige de vil veere til & forsta og huske
en tekst, til & oppsummere innholdet i en tekst og til & underseke hvor palitelig en
avsender av en e-post er. Kapittel 4 (Magnusson & Frenes, 2020) og kapittel 7
(Weyergang & Frenes, 2020) viser at det er store kjennsforskjeller i hvor god
kunnskap elevene har om egnede lesestrategier. De norske guttene er blant de
svakeste i Norden — blant bade gutter og jenter — pa alle de tre mélene. Kjennskap
til lesestrategier og fleksibel bruk av strategier er regnet for & vere avgjerende for
a holde oversikt i tekster, regulere lesingen etter formalet og overvake egen for-
staelse underveis i lesingen. Kapitlene 4 og 7 viser sterke sammenhenger med
leseforstéaelse, og funnene er med pé & beskrive guttenes lave prestasjoner.

I kapittel 9 (Jensen, Kjeernsli, Bjornsson & Pettersen, 2020) besvares spors-
maélet om hvorvidt kjenn eller sosiogkonomisk bakgrunn har sterst betydning for
leseresultatene. Resultatet av analysen viser at det er sterre forskjeller i lesepresta-
sjoner mellom den fjerde kontra den forste SOS-kvartilen enn det er mellom gutter
og jenter. Videre viser resultatene at kjennsforskjellen er omtrent like stor for
elever i den fjerde SOS-kvartilen som den er for elever i den forste S@S-kvartilen,
altsa elever med hayest og lavest sosiogkonomisk bakgrunn. Vi finner med andre
ord at det er lavere lesekompetanse assosiert med & vaere gutt med lav sosiogko-
nomisk hjemmebakgrunn enn jente med tilsvarende bakgrunn.
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HAR ELEVER FRA ULIKE SOSIO@KONOMISKE GRUPPER LIKE
MULIGHETER?

Ikke uventet viser kapittel 9 (Jensen, Kjernsli, Bjornsson & Pettersen, 2020) at
selv om det er sma forskjeller i Norge, sammenlignet med andre land, s& er fam-
iliebakgrunnen av stor betydning for leseprestasjonene. Elevenes leseprestasjoner
henger sammen med deres sosiogkonomiske bakgrunn (S@S), og i Norge er det
en positiv korrelasjon pa 0,27 mellom SOS og leseskar.

Malingene av elevenes kunnskap om egnede lesestrategier i kapitlene 4
(Magnusson & Frenes, 2020) og 7 (Weyergang & Frenes, 2020) viser at sosiogko-
nomisk bakgrunn har like stor betydning for & gjenkjenne egnede lesestrategier
som kjenn. Dette kommer fram ved & sammenligne strategikunnskapen mellom
elevgruppen med 25 prosent lavest SOS og de 25 prosent med hayest SOS. I kapit-
tel 4 (Magnusson & Frenes, 2020) viser forfatterne til at det er fé studier som finner
eksplisitt strategiundervisning pa ungdomstrinnet, selv om forskningen peker pé
ngdvendigheten av fagspesifikk leseopplering ogsa for de eldste elevene. De hev-
der at de store forskjellene i strategiforstaelse mellom elever med ulik hjemmebak-
grunn ber vere en del av beveggrunnen for & igangsette kompenserende tiltak.

Det kan ogsé se ut til at det er grunn til & anbefale arbeid med lesemotivasjon
og engasjement rettet spesielt mot elevgrupper som har liten omgang med tekster
og litteratur i hjemmet. I kapittel 5 viser Roe (2020) at lav sosiogkonomisk bak-
grunn ikke er ensbetydende med lav leseskér. Hun finner at leseprestasjoner, lese-
engasjement og SUS samvarierer. Hun finner at hver femte elev i den laveste
SAS-gruppen har hayt leseengasjement, og disse elevene presterer omtrent som
det nasjonale gjennomsnittet. P4 samme méte finner hun at elever fra den hayeste
SOS-gruppen, men med lavt engasjement, ogsa er p4 samme niva som det nasjo-
nale gjennomsnittet.

HAR ELEVER MED ULIK SPRAKBAKGRUNN LIKE MULIGHETER?

Dette er et av mange spersmél der en nordisk sammenligning gir perspektiver til
hvor store forskjellene i Norge egentlig er. Bdde elever som selv er fadt utenfor
Norge, og elever som har foreldre som er det, har lavere leseprestasjoner enn
majoritetselevene. Minoritetselevene har ogsé lavere SOS-gjennomsnitt, og nar
resultatene kontrolleres for SOS og kjenn, blir forskjellene i leseprestasjoner min-
dre. Det er likevel en stor forskjell i prestasjoner, selv om den er mindre i Norge
og i Danmark enn i de andre nordiske landene. Men det er stor variasjon blant
disse elevene i Norge, og mellom elevgruppene i de nordiske landene. Sammen-
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setningen av minoritetselever er ulik i Norden, og det vil ogsa oppsta ulikheter
mellom landene blant annet pa grunn av forhold utenfor skoleverket (som inn-
vandring, bosetning og arbeidsmarked) og i skoleverket (ulike systemer for mot-
tak, stottetiltak, sprakinnleering, integrering osv.). Derfor vil vi anbefale en svaert
forsiktig tolkning av resultatene.

FAR LAVT- OG HOYTPRESTERENDE ELEVER GODE NOK
MULIGHETER?

Vi slér fast i kapittel 2 (Jensen, Frones, Kjernsli & Roe, 2020) at lav spredning
(likest mulig resultater) ikke nadvendigvis er et mal. Hvis alle elever presterer likt,
kan dette vaere et tegn pé at alle far svaert god stette i sin leering, men det kan ogsa
bety at alle elever samles pa «midten», med middels lesekompetanse. Et viktig
mal & overvéke i denne sammenheng er at alle elever skal lese over sakalt kritisk
grense. Vi har allerede flere ganger uttrykt bekymring for de lavest presterende
leserne; hver femte elev og hver fjerde gutt risikerer & mete hindringer i videre
utdanning og arbeid hvis ikke deres lesekompetanse gker betraktelig etter fylte 15
ar. I tillegg har vi 7,9 prosent av elevene som er fritatt fra PISA-undersokelsen, og
vi kan anta at en del av de fritatte elevene leser under kritisk grense (se OECD,
2019b, og Jensen et al., 2019, for neermere analyser av dekningsgrad og feilmar-
giner i PISA 2018). Dette funnet ber sees i sammenheng med det store frafallet i
videregéende skole og med arbeidsledighet blant unge — vi ma anta at mange av
disse unge har svake leseferdigheter.

Resultatene fra PISA 2018 antyder at bade kritisk lesing og & lese mellom lin-
jene er spesielt vanskelig for svake elever. Dette er kjent fra annen leseforskning
— og sa a si innebygd i rammeverket — da de vanskeligste leseoppgavene ofte kre-
ver hgyere ordens ferdigheter som tolkning og refleksjon. I kapittel 6 (Ryen &
Frones, 2020) og i kapittel 7 (Weyergang & Frones, 2020) settes slike ferdigheter
i sammenheng med & vare engasjert i lesing og drive med mangeartede leseakti-
viteter, og at det er spesielt viktig at skolen legger til rette for elever som ikke sti-
muleres til dette pa fritiden.

Et interessant spersmal er hvor store forskjeller det er i leseprestasjoner mellom
elever pa ulike skoler. I kapittel 9 (Jensen, Kjeernsli, Bjornsson & Pettersen, 2020)
viste vi at mens Norge og Island har sterst variasjon innenfor skoler, har Danmark
og Sverige storst variasjon mellom skoler blant de nordiske landene. Dette betyr
ikke at det ikke er forskjeller mellom skoler i Norge ogsa, men at det er svert stor
variasjon internt i klassene. Et positivt funn er at de sosiogkonomiske forskjellene
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mellom skoler forklarer mindre av leseprestasjonene mellom skoler i Norge enn i
de fleste andre nordiske landene.

Vi ser ogsé indikasjoner pé at det er store undervisningsvariasjoner. Dette kom-
mer fram ved at elever svarer sveert ulikt pé sperreskjemaspersmal knyttet til hvor
ofte de far undervisning i ulike emner, hvilke undervisningsaktiviteter de opp-
lever, og den rapporterte undervisningskvaliteten. Bade kapittel 7 (Weyergang &
Frenes, 2020) og kapittel 8 (Frenes & Roe, 2020) beskriver store forskjeller innad
i Norge, og ogséd mellom norske elever og elever i andre nordiske land. Et pafal-
lende funn er at norske elever i relativt liten grad opplever at leererne engasjerer
dem i tekstarbeidet, og at de sjeldnere fordyper seg i lange tekster, begge deler
sammenlignet med elevene i nabolandene. A bli engasjert i tekstarbeid er her for-
statt som & ha egne meninger om tekster, relatere lesingen til eget liv og forkunn-
skaper og identifisere seg som en leser. Tekstengasjement kan vare en god begyn-
nelse pa & bli en selvstendig leser.

Et vanlig spersmal som politikere og journalister stiller oss forskere, er: «Men
har Kunnskapsleftet altsé ikke virket?» Det enkle svaret pa det er at PISA-under-
sokelsen ikke er laget som en evalueringsstudie, og det krever brede studier laget
spesielt for formalet & fange alle sider av en lereplanreform. Men vi vil i tillegg
advare mot a bruke PISA-resultater fra 2018 til & argumentere for eller imot tiltak-
ene i LK06, ogsa fordi det er for tidlig & svare pa dette spersmalet. Skolen bruker
lang tid pé a sette i verk leereplaner med det det innebaerer av leeremidler, kompe-
tanseheving, vurderingspraksiser og nye samarbeidsformer pa skolen m.m. Men
hva er det som kan virke?

Kapitlene i denne antologien er teoretisk og didaktisk forankret i forskning som
omhandler leseforstaelse, tekst og literacy. S& hva anbefaler denne faglitteraturen
av tiltak for & sikre at alle elever far like muligheter til & lese godt? Denne lista er
en oppsummering av litteraturen som diskuteres i boka:

D Leseopplering méa forega i alle fag som grunnleggende ferdighet og som fag-
spesifikk kompetanse.

D Grunnleggende ferdigheter ma sees i sammenheng, sarlig lesing, skriving og
de muntlige ferdighetene.

D Motivasjon og leselyst ma stimuleres i like stor grad som avkoding og forsta-
else.
Leseoppleringen ma legge vekt pa bade leseforstaelse og leseopplevelse.
Barn og unge ber omgis med et mangfold av tekster og sjangre.
Nettlesing og kritisk lesing av flere tekster om samme emne mé vektlegges i
like stor grad som tradisjonelle tekstkompetanser.
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D Elevers avkodingsferdigheter og begrepsforstaelse ma sikres med tiltak, ogsa
pa ungdomstrinnet.

D Strategiske ferdigheter mé laeres og stimuleres for at elever skal utvikle seg til
a bli aktive, engasjerte lesere.

Vi kan fastsla med sikkerhet at det er bred enighet om denne lista over prinsipper
for leseoppleering i de norske lesefaglige forskningsmiljeene. Det er ogsa rad som
Utdanningsdirektoratet stotter og har fremmet i ulike satsinger. Men selve jobben
med leselyst og leseforstéelse gjores i skoleverket, hver dag i alle fag i alle klasser.
A lese er en av portneklene til & kunne delta i samfunnet; hver eneste ungdom som
far lov til & leere & lese bedre, far storre leseglede, mestrer skolen bedre og kan fri-
ere bestemme over framtiden sin.

LITTERATUR

Berge, K. L. (2005). Skriving som grunnleggende ferdighet og som nasjonal preveideologi og
strategier. I A. J. Aasen & S. Nome (red.), Det nye norskfaget (s. 161-188). Bergen: Fagbok-
forlaget.

Frenes, T. S., & Jensen, F. (2020). Introduksjon: Like muligheter til god leseforstaelse? 20 &r
med lesing i PISA. I T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstaelse? 20
ar med lesing i PISA, kapittel 1, s. 10-20. Oslo: Universitetsforlaget.

Frones, T. S., & Roe, A. (2020). Hva skjer i norsktimene? Elevers oppfatning av norskundervis-
ningen pa skolen. I T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstaelse? 20
ar med lesing i PISA, kapittel 8, s. 196-221. Oslo: Universitetsforlaget.

Jensen, F., Frenes, T. S., Kjernsli, M., & Roe, A. (2020). Lesing i PISA 2000-2018: Norske
elevers lesekompetanse i et internasjonalt perspektiv. [ T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like
muligheter til god leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 2, s. 21—45. Oslo: Univer-
sitetsforlaget.

Jensen, F., Kjernsli, M., Bjornsson, J. K., & Pettersen, A. (2020). Gir norsk skole alle elever
like muligheter til & bli gode lesere? I T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god
leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 9, s. 222-241. Oslo: Universitetsforlaget.

Jensen, F., Pettersen, A., Frones, T. S., Kjernsli, M., Rohatgi, A., Eriksen, A. & Narvhus, E. K.
(2019). PISA 2018. Norske elevers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag. Oslo: Uni-
versitetsforlaget.

Klette, K. (2018). Individualism and collectivism in Nordic schools. A comparative approach.
I N. Witoszek & A. Midttun (red.), Sustainable modernity: The Nordic model and beyond (s.
59-79). Routledge.

Lundahl, L. (2016). Equality, inclusion and marketization of Nordic education: Introductory no-
tes. Research in Comparative & International Education, 11(1), 3-12.



KAPITTEL 10. AVSLUTTENDE BEMERKNINGER: LESING SOM PORTVOKTER

Magnusson, C. G., & Frenes, T. S. (2020). Norske elevers kunnskap om strategier for leseforsté-
else. I T. S. Frones & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstaelse? 20 ar med lesing
i PISA, kapittel 4, s. 79-106. Oslo: Universitetsforlaget.

Moller, J. & Aasen, P. (2009). Forvaltningsnivaenes og institusjonenes rolle. I Kunnskapslaftet
— tung bor a beere? Underveisanalyser av styringsreformen i skjceringspunktet mellom poli-
tikk, administrasjon og profesjon, s. 21-43. Oslo: NIFU STEP/UiO.

NOU 2019: 3 (2019). Nye sjanser — bedre leering. Kjonnsforskjeller i skoleprestasjoner og ut-
danningslop. Hentet fra https://nettsteder.regjeringen.no/stoltenbergutvalget

OECD. (2019a). PISA 2018 Assessment and Analytical Framework. Paris: OECD Publishing.

OECD. (2019b). PISA 2018 Results. What Students Know and Can Do (Volume I). Paris: OECD
Publishing.

Olsen, R. V. & Bjornsson, J. K. (2018). Tjue ar med internasjonale skoleundersekelser i Norge:
Bakgrunn, leringspunkter og veien videre. I J. K. Bjérnsson & R. V. Olsen (red.), Tjue ar med
TIMSS og PISA i Norge: Trender og nye analyser, s. 12-34. Oslo: Universitetsforlaget.

Roe, A. (2020). Elevenes lesevaner og holdninger til lesing. I T. S. Frenes & F. Jensen (red.),
Like muligheter til god leseforstaelse? 20 ar med lesing i PISA, kapittel 5, s. 107—134. Oslo:
Universitetsforlaget.

Ryen, J.A. & Frones, T.S. (2020). A forsta det man leser — & trekke slutninger i skjennlitteratur
og sakprosa. I: T.S. Frenes & F. Jensen (red.): Like muligheter til god leseforstaelse? 20 ar
med lesing i PISA, Kkapittel 6, s. 135—-165. Oslo: Universitetsforlaget.

Skaftun, A. (2014). Leseopplering og fagenes literacy. I A. Skaftun, O. J. Solheim & P. H.
Uppstad (red.), Leseboka. Leseoppleering i alle fag pa ungdomstrinnet, s. 15-32. Oslo: Cap-
pelen Damm Akademisk.

Telhaug, A. O., Medias, O. A. & Aasen, P. (2006). The Nordic Model of Education: Education
as part of the political system in the last 50 years. Scandinavian Journal of Educational Rese-
arch, 50(3), 245-283.

Weyergang, C., & Franes, T. S. (2020). A lese kritisk: Elevers vurderinger av teksters troverdig-
het og pélitelighet. I T. S. Frenes & F. Jensen (red.), Like muligheter til god leseforstdelse? 20
ar med lesing i PISA, kapittel 7, s. 166—195. Oslo: Universitetsforlaget.

249


https://nettsteder.regjeringen.no/stoltenbergutvalget

DOI: https:/ /doi.org/10.18261,/9788215040066-2020-11

Kapittel 11

Lesing i norskfaget etter
fagfornyelsen. Hva kan vi leere
av PISA, og hva kan vi ikke lzere?

JONAS BAKKEN

SAMMENDRAG |dette kommentarkapitlet vurderes lesing i PISA 2018 opp mot den
reviderte norsklaereplanen i LK20. Kapitlet gir en gjennomgang av hva lesing er og har

veertinorskfaget, og hvilke forskningsinnsikter denne antologien kan bidra med. Kapitlet
peker ogsa pa de delene av norskfagets lesing vi har lite empirisk forskning om, og hva

det bar forskes mer pa. Til slutt diskuteres implikasjoner som PISA-resultatene kan ha for
norskundervisningen etter leereplanrevisjonen.
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guage Arts reading should look. Finally, the implications that the PISA results may have
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«PISA MALER IKKE ALT»

I den offentlige debatten om norsk skole kommer det fram mange meninger om
PISA og andre internasjonale undersgkelser, nasjonale prover og kartleggings-
prover. Det er imidlertid noe som bade kritikere og forsvarere av denne typen pro-
ver ser ut til & vaere enige om. I debattinnlegg etter debattinnlegg, uansett hvilket
synspunkt som fremmes, kan vi nemlig stete pa formuleringer som: «PISA maler
ikke alt som er viktig i norsk skole.» Dette kan framstad som paradoksalt, da det
knapt er noen som har péstatt at PISA maler alt som er viktig. OECD, som har det
internasjonale ansvaret for PISA, péstér ikke det. Det gjor heller ikke forskerne
ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning, som har ansvaret for den prak-
tiske gjennomferingen av PISA i Norge, eller Utdanningsdirektoratet, som forval-
ter undersgkelsen pa vegne av Kunnskapsdepartementet.

Naér kritikere og forsvarere av PISA skal forklare hva disse prevene ikke maéler,
er de ogsa i stor grad samstemte. Senterpartiet vil trekke Norge fra PISA, og i en
diskusjon i 2019 med davaerende kunnskapsminister fra Hayre, Jan Tore Sanner,
begrunner Senterpartiets Marit Knutsdatter Strand dette gjennom 4 vise til alt det
viktige i skolen som PISA ikke maler: «Sanner sier allerede at disse prevene ikke
gir et helhetlig bilde. Samtidig vil regjeringa igangsette tiltak basert p4 manglende
resultater i PISA. Hvis malet er bedre resultater i PISA, sé er ikke det godt nok. Vi
ma ha okt trivsel, okt motivasjon og trygghet» (Kriiger, 2019). Mathilde Tybring-
Gjedde (2018), stortingsrepresentant for Hayre, et parti som forsvarer Norges del-
takelse i PISA og andre internasjonale undersekelser, peker pa mer eller mindre
det samme som Senterpartiet: «Resultatene sier selvsagt ikke alt. Alt kan ikke
males — det er verken mulig eller enskelig. Skolen skal bidra til nysgjerrighet,
selvstendighet og skape trygge ungdom som bidrar til ulike fellesskap.» Lignende
uttalelser har ogsa kommet fra de som forvalter PISA i Norge, Utdanningsdirek-
toratet, for eksempel i et debattinnlegg fra 2016 av direkter Hege Nilssen:

De forste PISA-resultatene skapte diskusjon og engasjement, og gjennom flere
ar har den offentlige debatten tidvis etterlatt seg et inntrykk av at norsk skole
kun handler om noen fé, avgrensede kompetanser som lar seg male. Dette
stemmer ikke. Vi har kanskje ikke vaert gode nok til & kommunisere at skolens
oppdrag er s& mye mer enn det som kan méles pé en enkel méte. / Like viktig
er det at elevene laerer & vise respekt for andre, at de ser medelever som ikke
har det bra — og at vi utvikler ungdom som er rustet til & mete et bredt spekter
av oppgaver og utfordringer i livene sine. (Nilssen, 2016)
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Det som er felles for disse uttalelsene, er at de setter opp et motsetningspar mellom
malbare faglige kompetanser pa den ene siden og sosiale ferdigheter og personlige
kvaliteter — slik som respekt for andre, trygghet og nysgjerrighet — pa den andre.
Det uheldige ved slike motsetningspar at de tilslerer at det finnes en rekke faglige
kompetanser som heller ikke blir malt — eller kan bli mélt —i PISA og andre under-
sokelser og prover. Flertallet av fagene i norsk skole, blant annet historie, engelsk,
samfunnsfag og kroppseving, inngér ikke i PISA. Det gjor heller ikke tre av de
fem grunnleggende ferdighetene som skal utvikles i alle fag: muntlige ferdigheter,
a kunne skrive og digitale ferdigheter. Selv ikke de tre fagomradene som faktisk
inngér i PISA, altsa lesing, naturfag og matematikk, blir mélt i all sin bredde. Dette
har det imidlertid veert lite fokus pa i offentlige debatten om PISA. Riktignok har
det blitt papekt at den naturfaglige (Sjeberg, 2007; 2020) og den matematiske
kompetansen (Nortvedt, Pettersen, Pettersson & Sollerman, 2016) som males i
PISA, ikke er identisk med naturfag og matematikk i den norske laereplanen, men
et slikt perspektiv har kun unntaksvis (Kulbrandstad, 2010) blitt anlagt pé lese-
resultatene.

I dette kapitlet vil jeg se PISA-resultatene i lesing og den evrige leseforsknin-
gen som er presentert i denne antologien, i lys av det faget som har hovedansvaret
for lesing i skolen, nemlig norsk. Jeg vil forst gi en grundig gjennomgang av hva
lesing er og har veert i norskfaget, og hvilke viktige endringer som er gjort i den
reviderte laereplanen i norsk (LK20). Deretter vil jeg underseke hvilke deler av
den norskfaglige lesingen vi vet noe om fra forskningen som er presentert i denne
antologien, og hvilke deler vi vet lite eller ingenting om. Til slutt vil jeg diskutere
hvilke implikasjoner resultatene kan ha for norskundervisningen etter den revi-
derte leereplanen, og hvilke aspekter av lesingen vi trenger mer forskning om i
framtiden. Jeg vil understreke at dette kapitlet kun dreier seg om lesing i norsk-
faget, ikke om lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag. Det vil derfor vaere
aspekter ved lesing og leseundervisning i norsk skole som ikke blir behandlet.

NORSK SOM REDSKAPSFAG OG DANNINGSFAG

I norskdidaktikken er det en grunnleggende tanke at norsk er et skolefag med to
sentrale dimensjoner, det som gjerne omtales som redskapsfaget norsk og dan-
ningsfaget norsk (Hamre, 2017). At norsk er et redskapsfag, betyr at faget skal gi
elevene kunnskaper og ferdighet de trenger for & kunne delta i utdanning, arbeids-
og samfunnsliv, og i hovedsak dreier dette seg om 4 utvikle elevenes kompetanse
i a skape og tilegne seg ulike typer muntlige, skriftlige og sammensatte tekster. At
norsk er et danningsfag, betyr at faget har i oppdrag & formidle den norske kultur-
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arven til elevene og la dem bli kjent med kulturens viktigste tekster fra fortid og
nétid, forst og fremst den skrevne skjennlitteraturen.

Selv om redskapsfaget har stétt — og fortsatt star — sterkest pa de laveste klasse-
trinnene og danningsfaget pa de hayeste, har de to dimensjonene vert integrerte
deler av faget pa alle trinn helt siden norsk ble etablert som skolefag under andre
halvdel av 1800-tallet (Hamre, 2017; Steinfeld, 1986). Styrkeforholdet mellom
dem har imidlertid variert opp gjennom lereplanhistorien (Bakken, 2008; Hamre,
2017). I den forste norsklereplanen for en niarig obligatorisk skole, Mensterplan
for grunnskolen fra 1974 (M74), sto redskapsdimensjonen sterkt, og et av fagets
overordnede mal var & «utvikle elevenes evne til & bruke sitt morsmal i tale og
skrift» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 96). Norsk som dannings-
fag kom sterkere inn med mensterplanen fra 1987 (M87), blant annet gjennom en
okning av det kulturhistoriske stoffet pd ungdomstrinnet, og en ytterligere styr-
king skjedde gjennom Reform 94 (R94) i videregéende skole og Laereplanverket
for den 10-arige grunnskolen i 1997 (L97). N& fikk norskfaget lereplaner som i
detalj spesifiserte hvilke deler av den norske kulturarven elevene skulle bli kjent
med pa hvert enkelt klassetrinn. Med Kunnskapsleftet fra 2006 (LK06) var det
derimot redskapsdimensjonen av norskfaget — og skolen generelt — som ble domi-
nerende, blant annet ved at lesing, skriving og muntlighet kom inn som grunnleg-
gende ferdigheter i alle fag, samtidig som spesifiseringen av det kulturhistoriske
innholdet i norsk ble tatt bort. Redskapssiden ble ytterligere styrket i den reviderte
versjonen av norsklereplanen fra 2013.

Hvor ulike disse leereplanene enn har veert, har alle blitt drevet fram av enhets-
skoletanken og et anske om 4 gi alle elever like muligheter, uansett evner, kjonn,
sosial og kulturell bakgrunn. Fer skolereformene pé slutten av 1960-tallet hadde
det veert frivillig & ga pa skolen ut over sju ar, og i de forste forsekene med ung-
domsskole skulle elevene velge mellom tre alternative lereplaner — sékalte
kursplaner — etter hvilke faglige evner og ambisjoner de hadde (Moslet, 1981). Na
fikk imidlertid alle elever bade rett og plikt til en niarig skolegang, alle skulle
folge den samme lereplanen, og ifelge M74 skulle skolen «gi alle elever en
grunnleggende utdanning. Den skal omfatte ferdigheter og kunnskaper, vaner,
innstillinger og verdier som er av betydning for deres personlige utvikling og for
deres muligheter til 4 leve i og pavirke dagens og morgendagens samfunny» (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1974, s. 23). I norskfaget var det altsé seerlig red-
skapsdimensjonen som skulle bidra til at elevene fikk like muligheter i samfunnet.
Da danningsfaget norsk ble styrket pad 1980- og spesielt pa 1990-tallet, var dette
ogsa begrunnet med et likhetsprinsipp. Skolen skulle serge for at alle elever fikk
tilgang til den kunnskapen og de kulturelle referansene som tidligere var forbe-
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holdt noen fa: «Ei oppleering som medverkar til eit felles kunnskaps-, verdi- og
kulturgrunnlag hos alle» (Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepar-
tement, 1996, s. 4). Bak Kunnskapsloftet i 2006 14 det ogsé et ideal om like mulig-
heter for alle elever. Departementet viste blant annet til at «[h]ele 17 prosent av de
norske elevene som deltok i PISA, ser ut til & ha sé store leseproblemer at OECD
konkluderer med at det kan hindre dem i deres videre utdanning» (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004, s. 13), og noen av tiltakene ble da & styrke red-
skapsdimensjonen av norskfaget og innfore blant annet lesing som en grunnleg-
gende ferdighet i alle fag. Gjennom etterkrigstiden har altsé likhetstanken statt
sterkt i den politiske styringen av norskfaget, men hva faget skal gi elevene lik til-
gang til: kulturen eller muntlige og skriftlige ferdigheter, har variert med sam-
funnsutviklingen og politiske prioriteringer.

LESING | REDSKAPSFAGET NORSK

At norskfaget har bade en redskaps- og en danningsdimensjon, har stor betydning
for hva lesing er i norskfaget, for lesingen star nemlig sentralt innenfor begge
disse dimensjonene. Lesing som redskap kommer tydelig fram i den nye norsk-
leereplanens innledende avsnitt om fagets relevans og sentrale verdier, og her
framheves lesingens relevans bade for eleven selv og for deltakelsen i samfunns-
livet og arbeidslivet. Sammen med andre deler av faget bidrar lesingen til at elev-
ene «utvikler sprak for & tenke, kommunisere og leere», de rustes «til & delta i sam-
funnet gjennom en utforskende og kritisk tilneerming til sprak og tekst», og de
forberedes «pé et arbeidsliv som stiller krav om variert kompetanse i lesing, skri-
ving og muntlig kommunikasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Redskapssiden
av lesingen i norskfaget er ogsa tydelig framhevet i omtalen av lesing som grunn-
leggende ferdighet:

A kunne lese i norsk innebzrer 4 lese bade pa papir og digitalt. Det innebarer
a kunne lese og reflektere over skjennlitteratur og sakprosa, & beherske lese-
strategier tilpasset formalet med lesingen og & kunne vurdere tekster kritisk.
Lesing i norsk innebarer ogsa & lese sammensatte tekster som kan inneholde
skrift, bilder, tegninger, tall og andre uttrykksformer. Norsk har et serlig
ansvar for oppleringen i 4 kunne lese. Utviklingen av 4 kunne lese i norsk gér
fra den grunnleggende avkodingen til & lese, tolke og reflektere over tekster i
ulike sjangre, for ulike formél og av ulik lengde og kompleksitet. (Utdannings-
direktoratet, 2019)
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I disse innledende avsnittene i norsklereplanen kommer det fram flere aspekter
ved lesing i redskapsfaget norsk som ogsé er beskrevet mer utforlig i kompetan-
semélene og i lereplanen for evrig. Ett viktig aspekt er at norsk har et serlig
ansvar for selve oppleringen i det & kunne lese. Denne presiseringen fantes ikke i
de tidligere norskplanene for Kunnskapsleftet, sa fra 2020 er altsé leseopplaering
i storre grad norskfagets ansvar enn det har vert etter at de grunnleggende ferdig-
hetene ble innfert i 2006. Den forste leseopplaeringen i norskfaget skjer i lapet av
de fire forste trinnene. Etter 2. trinn skal elevene kunne «trekke bokstavlyder
sammen til ord» og «lese med sammenheng og forstaelse», og etter 4. trinn skal
de kunne «lese tekster med flyt og forstéelse» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Progresjonen fra 2. til 4. trinn skjer altsé pa to méter: Elevene skal bli i stand til &
lese hele tekster, og de skal kunne lese med flyt. Flyt ble ikke nevnt eksplisitt i den
forrige leereplanen.

I omtalen av lesing som grunnleggende ferdighet understrekes det videre at
elevene skal kunne lese bade pa papir og digitalt, og denne tosidigheten gar ogsa
igjen i flere av kompetansemalene. Etter 2. trinn skal elevene kunne «lese med
sammenheng og forstaelse pa papir og digitalt», og etter 7. trinn skal de kunne
«orientere seg i faglige kilder pa bibliotek og digitalt» (Utdanningsdirektoratet,
2019). 1 de fleste av kompetansemalene er det ikke presisert om tekstene skal vaere
pé papir eller digitale, og med egkende bruk av nettbrett og digitale leeremidler i
skolen er det grunn til & tro at den digitale lesingen i norskfaget ogsa vil gke i arene
framover. Det er imidlertid noen kompetansemal som tilsier at de papirbaserte
bekene ogsé i framtiden vil kunne veare en del av norskfaget, i hvert fall pa barne-
trinnet, nemlig de malene som handler om bruk av biblioteket. Etter 2. trinn skal
elevene kunne «léne og lese beker fra biblioteket», etter 4. trinn skal de kunne
«velge beker fra bibliotek ut fra egne interesser og leseferdigheter», og etter 7.
trinn skal de som tidligere nevnt kunne «orientere seg i faglige kilder pa bibliotek»
(Utdanningsdirektoratet, 2019).

Siden innferingen av Kunnskapsleftet har sammensatte tekster veert en viktig
del av lesingen i norskfaget, og i leereplanen fra 2006 var sammensatte tekster til
og med loftet fram som ett av fagets fire hovedomréder. Fra og med leereplanrevi-
sjonen i 2013 har sammensatte tekster vaert mindre eksplisitt omtalt, men som det
framgér bade i omtalen av lesing som grunnleggende ferdighet og i kjerneelemen-
tet Tekst i kontekst i LK20, bygger norskfaget pa «et utvidet tekstbegrep», som
«innebeerer at elevene skal lese og oppleve tekster som kombinerer ulike uttrykks-
former» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det er nettopp selve kombinasjonen av
uttrykksformer som er det sentrale for norskfagets arbeid med sammensatte
tekster. Elevene skal utvikle innsikt i hvordan uttrykksformer som skrift og bilde
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spiller sammen, utfyller hverandre og pé ulike mater bidrar til meningsskapingen
i teksten. Etter 7. trinn skal elevene kunne «utforske og beskrive samspillet mel-
lom skrift, bilder og andre uttrykksformer», og etter Vg3 skal de kunne «analysere
uttrykksformer i sammensatte tekster i ulike medier og vurdere samspillet mellom
dem» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Det framgér ogsé i omtalen av lesing som grunnleggende ferdighet at elevene
skal beherske lesestrategier, og samtlige trinn i grunnskolen har spesifikke kom-
petansemal om dette. Disse kompetansemalene har mye til felles med de kompe-
tansemélene som kom inn i norsklereplanen i 2008, men som ble tatt ut igjen
under lereplanrevisjonen i 2013. Det er imidlertid to klare forskjeller. I LK20 er
lesestrategiene i mindre grad enn i 2008 formulert som mal i seg selv, men er ster-
kere knyttet til den leseaktiviteten som elevene skal bedrive. For eksempel er det
et mal at elevene etter 2. trinn skal kunne «lese med sammenheng og forstaelse pa
papir og digitalt og bruke enkle strategier for leseforstéelse», og her framgar det
tydelig at lesestrategiene har til formal & hjelpe elevene med a lese med sammen-
heng og forstaelse (Utdanningsdirektoratet, 2019). En annen forskjell er at det leg-
ges opp til en raskere progresjon i arbeidet med lesestrategier enn det ble gjort i
2008-versjonen av planen, i tillegg til at progresjonen avsluttes allerede péa ung-
domstrinnet. P& barnetrinnet ligger fokuset pa selve bruken av lesestrategiene:
Etter 2. trinn skal elevene kunne bruke strategier for a forsta teksten, etter 4. trinn
skal de kunne bruke strategier «for & leere», og etter 7. trinn skal de kunne bruke
«lesestrategier tilpasset formalet med lesingen» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
P4 ungdomstrinnet skal elevene utvikle en storre bevissthet om de strategiene de
bruker, og de skal kunne «beskrive og reflektere over egen bruk av lesestrategier
i lesing av skjennlitteratur og sakprosa» (Utdanningsdirektoratet, 2019). I planen
fra 2008 kom denne metarefleksjonen forst pd Vgl. LK20 har ingen eksplisitte
kompetansemal om lesestrategier pa videregéende, selv om ett av de kompetanse-
malene som er spesifikke for yrkesfaglige programmer, tilsier at lesestrategier bar
spille en viss rolle i undervisningen: «orientere seg i faglitteratur fra eget yrkes-
faglig omrade for & finne, kombinere og vurdere relevant informasjon» (Utdan-
ningsdirektoratet, 2019).

Noe som er framtredende i hele norskplanen i LK20, er kritisk lesing. I tillegg
til det som star om kritisk lesing i avsnittene om fagets relevans og sentrale verdier
og om lesing som grunnleggende ferdighet, blir dette loftet fram i kjerneelementet
Kritisk tilncerming til tekst:

Elevene skal kunne reflektere kritisk over hva slags pavirkningskraft og tro-
verdighet tekster har. De skal kunne bruke og variere spraklige og retoriske vir-
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kemidler hensiktsmessig i egne muntlige og skriftlige tekster. De skal vise
digital demmekraft og opptre etisk og reflektert i kommunikasjon med andre.
(Utdanningsdirektoratet, 2019)

Her framgér det at norskfaget skal leere elevene to ulike former for kritisk lesing.
Den forste handler om & reflektere over teksters pavirkningskraft, og dette er en
form for kritisk lesing som har statt sterkt i norskfaget siden sprakbruksanalysen
ble innfort pa 1970-tallet. Tanken bak sprékbruksanalysen er at massemedier og
reklame har en sterk pavirkningskraft paA mennesker, og at barn og unge derfor bor
utvikle en kritisk bevissthet om sprakets makt, slik at de ikke blir manipulert og
forfort av de tekstene de mater (Hoel, 1990, s. 74). Sprékbruksanalysen var den
ledende metoden for kritisk avslgrende analyser av tekst i norskfaget gjennom tre
tidr, og det var en fast gjenganger til skriftlig eksamen i norsk i videregaende skole
(Bakken, 2014, s. 79). Med Kunnskapsleftet i 2006 ble denne metoden erstattet av
retorisk analyse, forst kun i videregdende, men fra 2013 ogsé pa ungdomstrinnet.

I norskplanen i LK20 finner vi kompetansemadl pa alle trinn som handler om &
reflektere over hvordan vi pavirker hverandre gjennom spraket, og elevene skal
reflektere kritisk bade over sin egen kommunikasjon og over de tekstene de mater.
Etter 2. trinn skal de kunne «samtale om og beskrive hvordan ord vi bruker, kan
pavirke andrey, etter 4. trinn skal de kunne «reflektere over hvordan sprakbruken
vér pavirker andre, og hvordan vi tilpasser og endrer spraket i ulike situasjoner»,
og pa mellomtrinnet rettes det serlig oppmerksomhet mot digital kommunikasjon:
«reflektere etisk over hvordan eleven framstiller seg selv og andre i digitale
medier» (Utdanningsdirektoratet, 2019). P4 ungdomstrinnet kommer retorikken
inn med et faglig begrepsapparat og teorigrunnlag for den kritiske refleksjonen:
«gjenkjenne og bruke spraklige virkemidler og retoriske appellformer», og pa Vg3
munner dette til slutt ut i «retoriske analyser og tolkninger av sakprosatekster»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). I det sistnevnte malet kommer det fram at det er
sakprosatekster som skal analyseres retorisk, og tilsvarende het det i de gamle
héndbekene i sprakbruksanalyse at analyseobjektet skulle veere «ikke-skjonnlitte-
reere tekster» (Neklestad, Tveterds & Hanssen, 1985, s. 5). I praksis har imidlertid
norsklerebekene og eksamensoppgavene avgrenset de kritiske analysene til &
handle om noen helt spesielle sakprosasjangrer, nemlig de som mest apenlyst har
til hensikt & pavirke leseren: reklamer og argumenterende tekster som kronikker og
debattartikler (Bakken, 2014). Det er altsa ingen sterk tradisjon i norskfaget for at
fagtekster og annen informerende sakprosa blir lest kritisk pa denne maten.

Den andre formen for kritisk lesing som omtales i kjerneelementet Kritisk til-
neerming til tekst, er & reflektere over teksters troverdighet. Mens pavirkningskraft
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handler om tekstens forhold til leseren, handler troverdighet om tekstens forhold
til virkeligheten og avsenderen. Elevene skal kunne reflektere over hvor sann tek-
stens framstilling av virkelighet er, og hvor erlig og oppriktig avsenderen uttryk-
ker seg. Vurdering av teksters troverdighet har ikke tradisjonelt veert en like sen-
tral del av norskfaget som vurderingen av pavirkningskraft. I norskplanen i L97 er
det kun fokus pa kritisk refleksjon over massemedienes pavirkningskraft, og i R94
er vurdering av teksters troverdighet kun inkludert i ett mél for andre klasse i vide-
regdende skole: «kunne finne fram til hoveleg kjeldemateriale og kunne bruke det
pa ein kritisk méate» (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1993, s.
303). Fram til 1990-tallet var det altsa ikke norsk, men fag som samfunnsfag og
historie som skulle leere elevene & vurdere troverdigheten til tekster. Med Kunn-
skapsloftet fikk imidlertid ogsa norskfaget et starre fokus pé denne formen for kri-
tisk lesing, med enkelte kompetansemal om kritisk vurdering av faglige kilder,
forst og fremst tekster hentet fra Internett. Dette fokuset er forsterket i LK20. Etter
4. trinn skal elevene kunne «samtale om forskjellen mellom meninger og fakta i
tekster», og pé de pafelgende trinnene handler det serlig om at elevene skal foreta
kritiske vurderinger av de kildene de bruker i sine egne faglige framstillinger.
Etter 7. trinn skal de kunne «orientere seg i faglige kilder pa bibliotek og digitalt,
vurdere hvor palitelige kildene er, og vise til kilder i egne tekster», etter 10. trinn
skal de kunne «bruke kilder pa en kritisk méate, markere sitater og vise til kilder pa
en etterrettelig méte i egne tekster», og etter Vgl studieforberedende og Vg2
yrkesfag skal de kunne «bruke ulike kilder pa en kritisk, selvstendig og etterrette-
lig méte» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Noe som ikke er nevnt i omtalen av lesing som grunnleggende ferdighet, men
som er framhevet i kjerneelementet Tekst i kontekst og i en rekke kompetansemal,
er at elevene skal utvikle kompetanse i & lese pé ulike sprak og mélformer. Ifolge
opplaringslova (Opplaeringslova, 1998, § 2-5) skal elevene fa opplaering i begge
malformer senest fra 9. trinn. LK20 géar imidlertid mye lenger enn dette, og i
kompetansemaélene blir det presisert at elevene skal lese tekster pa bade bokmal
og nynorsk gjennom hele skolelopet, fra 2. trinn til Vg3, og skriving pé elevenes
sidemal introduseres allerede pa 3.—4. trinn. Fra og med mellomtrinnet skal elev-
ene ogsa lese tekster pa svensk og dansk. Etter 7. trinn skal elevene kunne «lese
lyrikk, noveller, fagtekster og annen skjennlitteratur og sakprosa p& bokmal og
nynorsk, svensk og dansk og samtale om formal, form og innhold», og etter 10.
trinn skal de kunne «lytte til og lese tekster pa svensk og dansk og gjere rede for
innhold og spraklige trekk» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Nabosprakforstéelse
er viktig for & bevare det nordiske sprak- og kulturfellesskapet, og gjennom Hel-
singforsavtalen har Norge forpliktet seg til & gi barn og unge opplering i de andre
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nordiske landenes sprék, kultur og samfunnsforhold (Helsingforsavtalen, 1962,
artikkel 8).

Det siste aspektet ved lesing i redskapsfaget norsk jeg vil trekke fram, er den
vekten som legges pa lesing av lange tekster i LK20. Norskfaget har en tradisjon
for & presentere elever for mange kortere tekstutdrag, gjerne for & illustrere sjan-
gertrekk, skrivemater, forfatterskap eller litteraturhistoriske perioder, men denne
praksisen har blitt kritisert blant annet for at elevene for sjelden far ovelse i & lese
lenge og konsentrert og mulighet til & oppleve romaner og andre lange tekster i sin
helhet (Penne, 2012). I LK20 er det flere kompetansemal som nevner at elevene
skal kunne lese ulike typer lange tekster. Det er som tidligere nevnt kompetanse-
mal pé 2. og 4. trinn som sier at elevene skal kunne 1dne og lese beker fra biblio-
teket, etter 4. trinn skal de kunne lese faktabeker, og etter 10. trinn skal de kunne
lese romaner. I omtalen av underveisvurdering pa ungdomstrinnet er det i tillegg
presisert at leereren skal «legge til rette for at elevene utvikler utholdenhet i lesing
av lengre tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

LESING | DANNINGSFAGET NORSK

Etableringen av norsk som skolefag under den andre halvdelen av 1800-tallet var
et viktig ledd i nasjonsbyggingen, og ved & formidle norsk kultur generelt og norsk
litteratur spesielt skulle norskfaget fungere som et nasjonalt danningsfag og samle
nordmenn om en felles forstaelse av det norske (Fjortoft, 2014, s. 50). Lesing av
bestemte tekster ble dermed en sentral del av danningsfaget norsk, og opp gjen-
nom historien har leereplaner og andre skolepolitiske dokumenter lagt foringer pa
hvilke tekster, forfattere og sjangrer elevene skal meote i faget. Den sterkeste sty-
ringen av danningsfaget norsk hadde vi i leereplanene R94 og L.97, der det blant
annet var lange lister over hvilke forfattere elevene skulle lese pa de enkelte klas-
setrinnene. En kompetansebasert leereplan som LK20 spesifiserer ikke innholdet i
undervisningen pa samme mate som lereplanene fra 1990-tallet gjorde, men ogsa
her settes det noen tydelige rammer for hvilke tekster elevene skal lese.

I kompetansemalene for grunnskolen er det en rekke sjangrer — bade skjonnlit-
tereere og sakpregede — som nevnes eksplisitt pd bestemte trinn. Elevene skal
kunne lese «fortellinger, eventyr, sangtekster, faktabeker» etter 4. trinn, lese
«lyrikk, noveller, fagtekster» etter 7. trinn og «tolke romaner, noveller, lyrikk»
etter 10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2019). I kompetansemalene for norsk i stu-
dieforberedende utdanningsprogram spesifiseres det hvilke perioder og tradisjoner
fra teksthistorien som tekstene skal hentes fra. P4 Vgl skal elevene lese nyere
skjennlitteratur, pad Vg2 skal de lese tekster fra norren tid og fra perioden 1500—
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1850, med seerlig vekt pa romantikken og nasjonalromantikken, og pad Vg3 skal de
lese tekster fra tiden etter 1850, med serlig vekt pa den realistiske og modernis-
tiske tradisjonen. I tillegg skal tekstene komme fra ulike skriftkulturer. P4 alle
trinn skal elevene lese tekster pa bokmaél og nynorsk, og pa mellomtrinnet og ung-
domstrinnet ogsa pa svensk og dansk. Med LK20 har dessuten samiske tekster pa
norsk fatt en sterre plass i faget. Samiske tekster skal inngé i fagets tekstutvalg pa
alle trinn fra 4. trinn til Vg1, og pa mellomtrinnet rettes det et spesielt fokus mot
disse tekstene: «lese samiske tekster pa norsk og samtale om verdiene som kom-
mer til uttrykk, og hvordan stedsnavn og personnavn som inneholder de samiske
bokstavene, uttales» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Lesing i danningsfaget norsk involverer ikke bare & lese bestemte tekster, men
ogsé a lese disse tekstene pa bestemte mater. I kjerneelementet Tekst i kontekst
understrekes det at en viktig lesekompetanse i norskfaget er a kunne tolke tekst i
lys av ulike kontekster, bade tekstens kulturhistoriske kontekst og «elevenes egen
samtid» (Utdanningsdirektoratet, 2019). I kompetanseméalene beskrives det en
progresjon i denne kontekstuelle tekstlesingen. Pa de lavere trinnene er fokuset pa
elevene og hvordan de relaterer teksten til seg selv og sin egen kontekst. Etter 2.
trinn skal de kunne «uttrykke tekstopplevelser», og etter 4. trinn skal de kunne
«samtale om hva tekstene betyr» for dem (Utdanningsdirektoratet, 2019). P& ung-
domstrinnet skal elevene fa okt bevissthet om hvordan konteksten er med pa &
forme teksttolkningen, og de skal sammenligne hvordan en tekst kan tolkes «ut fra
historisk kontekst og egen samtid» (Utdanningsdirektoratet, 2019). I studieforbe-
redende utdanningsprogram i videregaende skole skal tekstene forst og fremst tol-
kes i lys av de litteraturhistoriske periodene og tradisjonene, og tolkningene skal
serlig fokusere pa hvordan «menneske, natur og samfunn» er framstilt i tekstene
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Denne formuleringen tilsier at elevene skal kunne
gjennomfore gkokritiske tolkninger av tekster fra den norske kulturhistorien.
@kokritikken er en litteraturvitenskapelig retning som utforsker hvordan tekster
skildrer naturen og menneskets forhold til denne, og ekokritikere har serlig veert
opptatt av & problematisere forestillingen om at mennesket stir over naturen og
har rett til & utnytte denne (Buell, Heise & Thornber, 2011; Garrard, 2012). I til-
legg til litteraturhistoriske og ekokritiske tolkninger skal elevene ogsé kunne tolke
sakprosatekster i lys av den retoriske situasjonen, det vil si & forklare hvordan tek-
sten er utformet for & overbevise et bestemt publikum til & lese et bestemt problem
innenfor gitte rammer (Bitzer, 1968).
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LESING | NORSK SOM OPPLEVELSESFAG

Norskfaget er imidlertid ikke bare et sted & leere, men ogsa et sted & vaere. En elev
som har gjennomfort et studieforberedende utdanningsprogram, har i alt hatt 2163
timer norskundervisning i lepet av sine 13 ér i skolen (Utdanningsdirektoratet,
2019). Fordi norskfaget legger beslag pa en sé stor del av barns og unges tid, har
leereplanene lagt vekt pa at faget skal oppleves som meningsfullt og givende for
elevene der og da, og ikke kun med tanke pa framtiden. At norsk skal veere et opp-
levelsesfag, en arena der barn og unge skal fa litteraere og kulturelle opplevelser,
var en barende idé i skolereformene pa slutten av 1960- og begynnelsen av 1970-
tallet (Moslet, 1981, s. 56). | M74 var et av de overordnede malene for norskfaget
a «ta vare pa og styrkje leselysta og utvikle evna til oppfatte og oppleve dei este-
tiske og etiske verdiar i diktinga, slik at elevane blir glade i god litteratur» (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1974, s. 96). Opplevelsesfaget norsk ble videre-
fort i leereplanene pé 1980- og 1990-tallet, og i innledningen til norskplanen i L97
kan vi blant annet lese: «Ord er ikkje berre kjolige nemningar. Ord kan endre
kjensler og sinnsstemningar — dei kan vekkje harme eller lgyse ut humor, fortrylle
oss eller gjere oss fortvila. (...) Norsk er eit opplevingsfag.» (Det kongelige kirke-,
utdannings- og forskningsdepartement, 1996, s. 111) I LK06 er det fa spor av opp-
levelsesfaget; her er norsk, som fer nevnt, i stor grad et redskapsfag. I LK20 har
opplevelsesdimensjonen igjen blitt styrket, og dette kommer blant annet til
uttrykk i kjerneelementet Tekst i kontekst: «Elevene skal lese tekster for & oppleve,
bli engasjert, undre seg, laere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbe-
tingelser.» (Utdanningsdirektoratet, 2019) Leseopplevelser blir ogsa nevnt i flere
kompetansemal, og blant annet skal elevene etter 2. trinn kunne «uttrykke
tekstopplevelser gjennom lek, sang, tegning, skriving og andre kreative aktivite-
ter» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Denne formen for lesing, der selve leseopplevelsen star i sentrum, blir i norsk-
didaktikken gjerne beskrevet med Louise M. Rosenblatts (1978) begrep estetisk
lesing. Rosenblatt skiller den estetiske lesingen fra det hun kaller efferent lesing,
der fokuset ikke er pa lesingen og leseopplevelsen i seg selv, men pa hva man kan
fa ut av lesingen. Lesing som redskap vil vere en form for efferent lesing. Man
leser for & fa informasjon fra tekster og mer generelt for 4 fungere i samfunns- og
arbeidslivet. Lesing som danning vil ogsa i stor grad vare efferent. Man leser for
a bli kjent med sentrale tekster og forfattere og derigjennom bli en del av kulturen.

Hvilke tekster som skal gi elevene estetiske leseopplevelser, har variert opp
gjennom lereplanhistorien. M74 la vekt péa at elevene selv skulle velge skjonnlit-
teratur som interesserte dem: «Det viktigste ved litteraturundervisningen ma like-
vel vere 4 la elevene velge stoff som kan skape leseinteresse og leseglede. Hoved-
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vekten ma legges pa elevenes oppleving av litteraturen: kunnskaper og ferdigheter
ma komme i annen rekke» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 106).
L97 fokuserte derimot pa klassiske tekster av en rekke navngitte forfattere fra den
norske littereere kanon. I LK20 har elevenes egne leseinteresser igjen fatt sterre
plassi faget. [ tillegg &pnes det for at elevene kan ha en estetisk lesing av alle typer
tekster, ikke bare skjonnlitteraturen. Blant annet skal elevene etter 4. trinn kunne
«lese og lytte til fortellinger, eventyr, sangtekster, faktabeker og andre tekster pé
bokmal og nynorsk og i oversettelse fra samiske og andre sprak, og samtale om
hva tekstene betyr for eleven» og «velge baker fra bibliotek ut fra egne interesser
og leseferdigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

LESING | NORSK SOM IDENTITETSFAG

Itillegg til redskapsfag, danningsfag og opplevelsesfag har norsk ogsé blitt karak-
terisert som et identitetsfag, altsa et fag som bidrar til & forme elevenes identitet
(Penne, 2001). Identitet er imidlertid ikke noe entydig begrep, og i leereplaner og
i den norskdidaktiske litteraturen kan vi finne tanker om at norskfaget skal utvikle
bade en nasjonal identitet og en personlig identitet. Fra faget ble etablert, og til og
med leereplanene pa 1990-tallet, har norskfaget hatt en mélsetting om & sosialisere
elevene inn i en norsk identitet (Bakken, 2008; Aase, 2005). Her spiller lesingen
en viktig rolle, for det er ved & lese at elevene far meote det norske skriftspraket,
fortellinger om Norge og nordmenn og tekster fra den norske litterare kanon. Fra
og med Kunnskapsleftet i 2006 er imidlertid den nasjonale identiteten tonet kraf-
tig ned i leereplanene, og i LK20 &pnes det for et mangfold av kulturelle identite-
ter: «Gjennom arbeid med faget norsk skal elevene bli trygge spréakbrukere og
bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et inkluderende fel-
lesskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs» (Utdanningsdirektoratet,
2019). Norsk ma derfor inneholde et mangfold av tekster, ikke bare de som for-
midler en bestemt forstielse av hva det er & veere norsk.

At norskfaget ogsé kan bidra til at elevene utvikler sin personlige identitet, er
en sentral idé i Jon Smidts toneangivende litteraturdidaktiske arbeider. I sin
avhandling Seks lesere pa skolen (Smidt, 1989) viser Smidt hvordan elever i videre-
gaende skole pa ulike mater bruker tekster for & forsta seg selv og det samfunnet
de lever i, og gradvis forme identiteter som selvstendige, voksne individer. Dette
gjor de gjennom & lese tekster som de kan kjenne seg igjen i, og som gir dem
bekreftelse pa hvem de er, men ogsé tekster som utfordrer dem og far dem til &
tenke nye tanker. Lignende ideer finner vi hos J. A. Appleyard (1991), som hevder
at det som kjennetegner ungdom som lesere, er at de leser for & f& kunnskap om
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verden og seg selv, og at de leter etter rollemodeller og identifikasjonsfigurer i tek-
stene. Hvis norskfaget skal fungere som identitetsfag pa den maten som Smidt og
Appleyard beskriver, har det to klare implikasjoner for hvilke tekster elevene skal
lese i faget. For det forste ber elevene i stor grad fa velge tekster selv, ettersom
tekstene ma gi de bekreftelsene og de utfordringene den enkelte elev har behov
for. Som tidligere nevnt var selvvalgte tekster viktig i M74, og de er til en viss grad
ogsa det i LK20. For det andre ber elevene pa ungdomstrinnet fé lese tekster som
skildrer ungdomsliv og temaer som elever i denne alderen kan kjenne seg igjen i.
I M74 ble det presisert at elever pa ungdomstrinnet skulle lese tekster om «ung-
dommens egne problemer» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974,s. 101).
Ungdomslitteraturen ble tonet ned i L97 og LK06, men i LK20 har tekstutvalget
pa ungdomstrinnet igjen blitt orientert mot tekster om og for ungdom: «utforske
og reflektere over hvordan tekster framstiller unges livssituasjon» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2019).

FLERE DIMENSJONER AV DET SAMME FAGET

Det ber understrekes at redskapsfaget, danningsfaget, opplevelsesfaget og identi-
tetsfaget norsk selvsagt ikke er fire separate fag, men ulike dimensjoner av det
samme skolefaget. Disse dimensjonene inngér i en integrert helhet bade i leerepla-
nen og i undervisningen. Nar elevene for eksempel leser tekster pa svensk og
dansk, utvikler de sin kompetanse i & forsta nabosprak, samtidig som de far este-
tiske opplevelser og innblikk i nabolandenes litteraere tradisjoner og sentrale for-
fatterskap. Tilsvarende vil lesing av romaner fra tiden etter 1850 gi elevene tren-
ing i & lese lange tekster, som blant annet er en viktig kompetanse for senere
utdanning, samtidig som de far oppleve og fordype seg i sentrale tekster fra den
norske kulturarven, og gjerne ogsa tolke dem i lys av de litteraturhistoriske tradi-
sjonene.

Hvis de ulike dimensjonene skilles fra hverandre, og elevene for eksempel over
pa lesestrategier uten at disse brukes til 4 gke forstaelsen av tekster som er sentrale
i norskfaget, kan imidlertid faget neerme seg det nidbildet som ble tegnet av litte-
raturkritiker i NRK, Knut Hoem, i en serie kritiske innlegg om en norsklaerebok
for ungdomstrinnet:

Skjennlitteratur, altsd den store kilden til leseglede hos barn, er skjovet helt
bakerst i boken. [...] Under kapitteloverskrifter som «Lesehastighet», «lese-
forstaelse» og «automatisering» kan boken fortelle at det ganske ofte holdt i
massevis & skumlese gjennom en tekst. Hvis du skal skumlese en tekst for &
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finne ut om en tekst er interessant, ma du lese fort, star det. Hva er meningen
med den setningen? (Hoem, 2016)

Her er altsé redskaps-, dannings- og opplevelsesdimensjonen av faget skilt fra
hverandre og plassert i ulike deler av laereboka, og det er redskapsdimensjonen
som er bade forst og storst.

PISA OG LESING | NORSKFAGET
Mest kunnskap om ungdomstrinnet

Som vi nd har sett, inngar lesing i alle dimensjoner av norsk, noe som gjor den
norskfaglige lesingen bade omfattende og mangefasettert. En del av denne norsk-
faglige lesingen blir fanget opp av PISA og den evrige leseforskningen som er
presentert i denne boka, men det er ogsa en god del som faller utenfor. En &penbar
begrensning er at PISA maler elevenes lesekompetanse nar de er 15 ar, altsd i det
siste aret pd ungdomstrinnet. Dette er riktignok et viktig maletidspunkt, da det
markerer slutten pa den obligatoriske tidrige skolegangen i Norge. Samtidig vil de
aller fleste elever fortsette i videregdende opplaring, der de — avhengig av hvilket
utdanningsprogram de velger — vil arbeide med lesing i norskfaget i ytterligere ett
til tre ar. I 2019 begynte 93,4 % av ungdomskullet pé videregdende skole (Statis-
tisk sentralbyrd, 2020), og gjennomfoeringsprosenten var 75,3 % (Statistisk sen-
tralbyra, 2019). En hovedintensjon med Kunnskapsleftet i 2006 var at flest mulig
skulle ta videregéende opplaring, og grunnskolen og videregdende har siden dette
blitt betraktet som ett sammenhengende skolelop, kalt grunnoppleeringen, med et
felles leereplanverk for alle 13 ar (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004,
s. 50). Hvilken lesekompetanse elevene har etter fullfert grunnopplering, nér de
gér over i hayere utdanning eller ut arbeidslivet, sier ikke PISA noe om. Det gjor
heller ikke de evrige studiene som presenteres i denne boka. Nasjonale prever i
lesing gjennomferes pé 5., 8. 0g 9. trinn, og LISA-studien underseker norskunder-
visningen pa 8. trinn. Hvordan elevene tilegner seg lesekompetanse i norskfaget
pa barnetrinnet, og hvordan forskjellene i lesekompetanse blant annet mellom
kjennene oppstér og utvikles gjennom de forste skoledrene, har vi heller ikke mye
forskningsbasert kunnskap om.

Redskapsfaget

Det vi vet mest om, er altsa lesing pa ungdomstrinnet, og det er serlig lesingen i
redskapsfaget norsk som PISA og de andre undersgkelsene gir oss innblikk i. Som
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tidligere nevnt har LK20 et mal om at elevene skal kunne lese med flyt etter 4.
trinn, og som det framgar i kapittel 2 (Jensen et al., 2020a), viser PISA at de aller
fleste norske elever mestrer dette godt nér de er 15 &r. Kun 1,8 % av elevene klarer
ikke oppgavene som prever kompetansen i & lese med flyt, og forskerne antar at
dette i stor grad er elever med ulike lese- og skrivevansker eller minoritetsspraklig
bakgrunn. LK20 sier videre at elevene skal kunne lese bade pa papir og digitalt. I
kapittel 5 (Roe, 2020) vises det til studier som tilsier at leseforstaelsen er storre
ved lesing pé papir, og at de elevene som leser mange beker, foretrekker & lese
dem pa papir. Det kan derfor vaere positivt for utviklingen av elevenes leseforsta-
else at lereplanen inneholder eksplisitte krav om lesing pa papir, og at elevene
skal fa lane og lese beker fra biblioteket.

En viktig del av norskfaget etter Kunnskapsleftet har vert lesing av sammen-
satte tekster. Det finnes ogsd mange sammensatte tekster i PISA-oppgavene, men
ikke nadvendigvis fra de samme sjangrene som i norskfaget. I PISA finner vi pri-
maert sammensatte fagtekster med tabeller, grafer, kart og lignende (jf. kapittel &,
Frenes & Roe, 2020), mens elevene i norskundervisningen s&rlig arbeider med
tekster som kombinerer skrift og bilder, slik som tegneserier og reklamer. De sam-
mensatte tekstene som typisk forekommer i PISA-oppgavene, har en sterkere til-
herighet til andre fag enn norsk, forst og fremst naturfag og samfunnsfag (jf. kapit-
tel 8, Frenes & Roe, 2020). Norskfaget fokuserer heller ikke p& uthenting av
spesifikk informasjon av sammensatte tekster, men pa hvordan ulike modaliteter
spiller sammen i tekstens meningsskaping. PISA og de andre undersekelsene som
presenteres i denne boka, kan altsa i liten grad fortelle oss noe om elevenes kom-
petanse i & lese sammensatte tekster av de typene og pa den maten som vektlegges
i norskfaget.

I LK20 har som nevnt lesestrategier kommet tilbake i norsklareplanen, etter &
ha blitt tatt ut i 2013. Pa barnetrinnet skal elevene laere & bruke lesestrategier for
ulike formal, og pad ungdomstrinnet skal de utvikle bevissthet om egen bruk av
strategier. Resultatene som er presentert i kapittel 4 (Magnusson & Frenes, 2020),
tilsier at det ber gjeres endringer i norskundervisningen dersom den nye lerepla-
nens malsettinger skal oppfylles. LISA-studien viser at det i liten grad foregar
eksplisitt leseundervisning pa ungdomstrinnet, og PISA viser at norske elever lig-
ger under bade OECD-gjennomsnittet og de fleste andre nordiske land i oppgaver
der de skal rangere nytten av ulike lesestrategier. 17 prosent av elevene svarte
dessuten at de syntes mange av tekstene i PISA-undersegkelsen var for vanskelige,
noe som tilsier at elevene trenger & lere strategier for & oke leseforstéelsen.

Kritisk lesing star sentralt bade i LK20 og i PISA. Hva som ligger i begrepet
kritisk lesing, er imidlertid ikke helt det samme. Det som serlig preves i PISA, er

LARE?

265



266

JONAS BAKKEN | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

elevenes kompetanse i & vurdere teksters troverdighet. Som det framgar i kapittel
7 (Weyergang & Frenes, 2020), er dette en form for kritisk lesing som er utfor-
drende for norske elever, og som norskfaget og skolen generelt bear sette mer fokus
pa framover. Blant annet kommer det fram at kun 30 % av de norske elevene klarte
PISA-oppgavene der de matte forholde seg til flere tekster som ga motstridende
informasjon, og at det var saerlig utfordrende & vurdere troverdigheten til nettekster.
Den formen for kritisk lesing som har statt — og fortsatt star — sterkest i norskfaget,
er imidlertid ikke vurdering av troverdighet, men vurdering av teksters pévirk-
ningskraft, med retorisk analyse som den viktigste framgangsmaten. Den kompe-
tansen elever har i en slik kritisk lesing, blir i mindre grad fanget opp i PISA og
de andre studiene som presenteres i denne boka. Det er ogsé verdt & merke seg at
mange av PISA-oppgavene ber elevene om & vurdere informerende tekster som
artikler og blogger, mens norskfaget forst og fremst gir dem evelse i kritisk lesing
av reklamer, debattinnlegg og andre argumenterende og appellerende tekster.

I norskfaget skal elevene ogsa utvikle kompetanse i & lese tekster pa ulike mal-
former og spréak, bade bokmal, nynorsk, svensk og dansk. Denne lesekompetansen
blir ikke malt i PISA eller de andre studiene som presenteres i denne boka. I PISA
far elevene béade tekstene og oppgavene pé sin egen mélform. PISA maler heller
ikke kompetansen i & lese lange tekster, en kompetanse som har blitt sterkt fram-
hevet i den nye leereplanen. Av praktiske grunner har tekstene i PISA-undersgkel-
sene et mer begrenset omfang (jf. kapittel 3, Weyergang & Magnusson, 2020). |
kapittel 8 (Frenes & Roe, 2020) kommer det imidlertid fram hvor lange tekster
elevene oppgir at de pleier & mote i norskundervisningen. Hele 43 % av 15-arin-
gene svarer at den lengste teksten de hadde lest i norskfaget i lopet av det siste skole-
aret, var pa under 10 sider. Bare 25 % hadde lest en tekst pa over 100 sider. Det
ser altsd ut til at norskundervisningen per i dag ligger langt unna den nye lere-
planens mélsettinger om at elevene skal leere utholdenhet i lesing av lengre tekster.

Danningsfaget

Til tross for at det er visse dimensjoner som ikke fanges opp, gir PISA og den
ovrige leseforskningen i denne boka mye relevant informasjon om bade elevenes
kompetanse og leerernes undervisning i lesing som redskap i norskfaget. PISA sier
oss imidlertid lite om lesing som danning. Danningsfaget norsk handler om & gjore
elevene kjent med sentrale tekster og sjangrer i den norske tekstkulturen samt
tekster fra ulike epoker i teksthistorien. Dette kan naturligvis ikke proves i en
internasjonal undersgkelse som PISA, der elever fra alle land skal kunne delta pé
samme premisser. Oppgavene i PISA er, som det stér i introduksjonen til denne
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antologien, «knyttet til en virkelighetsnaer situasjon der teksten ofte er hentet fra
nettet, aviser, tidsskrifter, brosjyrer eller lignende» (Frenes & Jensen, 2020, s. 16).
Tekstene i PISA er altsd hverdagslivets og skolens sakprosatekster samt noen
skjennlitteraere tekster i korte, episke sjangrer som novelle og fortelling. Det er
altsa et begrenset sjangerutvalg elevene meter i PISA-oppgavene, og tekstene og
sjangrene er ikke valgt ut for & male elevenes innsikt i den norske tekstkulturen.

Lesing av tekst i kontekst, som er loftet fram som ett av norskfagets seks kjerne-
elementer i LK20, blir heller ikke prevd i PISA. Kjerneelementet handler forst og
fremst om & bevisstgjore elevene om hvordan konteksten former tolkningen av
teksten, og hvilke forskjeller det kan vaere mellom en teksts historiske og kultur-
historiske kontekst og elevens egen samtid. Fordi PISA ikke skal favorisere
bestemte bakgrunnskunnskaper, kan ikke kunnskap om konteksten forutsettes.
Den eneste konteksten som trekkes inn i oppgavene om sakprosatekster, er den
konkrete — og oppdiktede — situasjonen hvor elevene skal tenke seg at de skal lese
og bruke tekstene (jf. kapittel 3, Weyergang & Magnusson, 2020). Oppgaven om
Paskeoya, som omtales i kapittel 3, oppgir for eksempel folgende kontekst for
lesingen: «Tenk deg at det skal veere en forelesning pé biblioteket neste uke. Det
er en professor fra et universitet i nerheten som skal holde forelesningen. Hun
skal snakke om feltarbeidet hun har gjort pa Paskeeya i Stillehavet, over 3200
kilometer vest for Chile. Klassen din og historielaereren skal ga pa forelesningen.»
Noen av oppgavene om skjennlitteraere tekster beskriver ogsa slike tenkte lese-
situasjoner, men som regel oppgis det ingen kontekst i det hele tatt.

Kontrasten er stor til mange av de oppgavene elevene far til skriftlig eksamen i
norsk, spesielt i videregdende skole. For eksempel fikk elevene i 2017 utdelt
utdrag av Ibsens Et dukkehjem fra 1877 og tv-serien SKAM fra 2016, og de skulle
svare pa felgende oppgave: «I de to vedlagte tekstene meter vi to kvinner med
samme navn. Nora i Et dukkehjem ensker & forlate mannen sin, Torvald Helmer.
Noora fra tv-serien Skam prever & overtale kjeresten William til ikke & reise fra
henne. Sammenlign de to tekstvedleggene, og plasser tekstene i en kulturhistorisk
sammenhengy» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 4). For & kunne lgse denne opp-
gaven pa en god mate mé elevene ha kunnskap om ulike kulturhistoriske kon-
tekster, bade Norge under det moderne gjennombruddet og natidens norske ung-
domskultur, og de mé kunne bruke denne kunnskapen i tolkning av tekstene.
Denne formen for kompleks tekstlesing mestrer mange norske ungdommer godt,
men det er ikke slik lesing som males i PISA. PISA og norskeksamen har ulike
formél og fokusomrader.

LARE?

267



268

JONAS BAKKEN | LIKE MULIGHETER TIL GOD LESEFORSTAELSE?

Opplevelsesfaget

Noe som ogsé faller utenfor PISA-undersekelsene, er opplevelseslesingen, som jo
er en viktig del av norskfaget. A méle elevers leseopplevelse i en leseprove er hel-
ler ikke noe maél, eller i det hele tatt mulig. Som Rosenblatt skriver, har den este-
tiske lesingen fokus pé det som skjer der og da i lesingen, mens en oppgave i en
leseprave alltid vil innebeere at elevene skal avgi et svar pa et spersmal etter lesin-
gen, noe som per definisjon gjeor lesingen efferent, altsa orientert mot det som
kommer ut av lesingen. Som det kommer fram i kapittel 5 (Roe, 2020), inneholder
imidlertid PISA spersmél om elevenes lesevaner og holdninger til lesing, noe som
har klar relevans for norskfaget. Nér lereplanen inneholder et overordnet méal om
at elevene skal «lese tekster for & oppleve, bli engasjert, undre seg, leere og fa inn-
sikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser» (Utdanningsdirektoratet, 2019),
er det nedslaende at halvparten av 15-aringene ikke leser for forngyelsens skyld,
at utviklingen er negativ, og at bare 23 % har lesing som en av sine favoritthob-
byer. 62 % oppgir at de kun leser for & f& den informasjonen de trenger; de leser
med andre ord kun efferent, ikke estetisk. Samlet sett ligger norske elever nest
nederst av alle OECD-land i leseengasjement. Videre oppgir elevene at de i liten
grad har blitt inspirert av lereren til 4 lese i fritiden. Dette resultatet bekreftes av
LISA-studien, som ikke fant eksempler pa at leerere motiverte elevene til & lese pa
fritiden eller tipset dem om engasjerende beker. I kapittel 8 (Frones & Roe, 2020)
kommer det dessuten fram at norske elever i mindre grad enn OECD-gjennom-
snittet opplever at leererne engasjerer dem i tekstarbeidet. Det ser altsé ut til at
norskfaget pad ungdomstrinnet per i dag ligger langt unna det opplevelsesfaget som
LK20 legger opp til.

Identitetsfaget

I PISA-undersgkelsene fra 2000 og 2009 kom det fram at norske elever «skérer
over gjennomsnittet pa oppgaver knyttet til tekster med et innhold som er relevant
og aktuelt for ungdomy, og at de ogsé presterer «relativt godt pa tekster der de kan
utnytte bakgrunnskunnskap som norske elever ofte har» (Roe & Vagle, 2010, s.
79). En mulig tolkning er at disse gode resultatene gjenspeiler elevenes erfaringer
med identitetsfaget norsk pd ungdomstrinnet. Identitetsdimensjonen av den norsk-
faglige lesingen handler dels om & skape en nasjonal identitet gjennom & lese nor-
ske tekster om norske forhold, dels om & utvikle en personlig identitet i mote med
tekster som ungdom kan kjenne seg igjen i og utfordres av. I de nevnte PISA-
undersgkelsene framgér det ogsa at norske elever gjor det darligere enn OECD-
gjennomsnittet pd oppgaver som «stiller krav til & lese gjennom en ‘kjedelig’ tekst
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neye og kanskje flere ganger» (Roe & Vagle, 2010, s. 80), noe som kan indikere
at de har fatt for lite trening i dette i norskfaget og i skolen generelt. En mulig
implikasjon av disse resultatene kan veaere at tekstutvalget i norskfaget bar endres
slik at det i mindre grad er tilpasset ungdommers interesser og lesepreferanser. |
senere studier og yrkesliv vil elevene matte forholde seg til mange og lange tekster
som ikke er skrevet for & engasjere og appellere til leseren, og det er viktig & trene
opp utholdenhet og konsentrasjon til & komme seg gjennom tekster selv om man
kjeder seg underveis (jf. Roe og Vagle, 2010, s. 91-92).

Skal vi tro litteraturdidaktikere som Smidt og Appleyard, vil imidlertid dette
vaere en uheldig strategi. Appleyard hevder at vi gar gjennom ulike stadier som
lesere, og at en vellykket utvikling fram mot & bli en moden, voksen leser forut-
setter at vi far lese de tekstene og pa de matene vi har behov for pa de enkelte sta-
diene. Ungdommer leser for & laere om seg selv og det samfunnet de vokser opp i,
og de seker etter realistiske identifikasjonsfigurer i tekstene. Hvis skolen i for stor
grad gir ungdommer tekster og leseoppgaver som ikke lar dem fa utlep for sine
grunnleggende behov som lesere, er det en fare for at de ikke opplever lesing som
en meningsfull aktivitet, og at motivasjonen og leselysten forsvinner. Norskpla-
nen LK20 er i stor grad i trdd med Appleyards tankegang. Som tidligere nevnt har
norsk som identitetsfag blitt styrket, og p& ungdomstrinnet skal elevene fa mete
tekster som skildrer «ungdommers livssituasjon» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

IMPLIKASJONER FOR UNDERVISNING OG FORSKNING

Resultatene fra PISA og den evrige leseforskningen som er presentert i denne
boka, tilsier at det ber gjeres en del endringer i norskundervisningen i grunn-
skolen, og kanskje spesielt pd ungdomstrinnet, dersom malsettingene i den nye
norsklaereplanen skal nas. For det forste trenger mange elever & laere grunnleg-
gende strategier for leseforstielse, og norske elever generelt trenger en storre
bevissthet om hvilke strategier som er hensiktsmessige for & na ulike méal med
lesingen. Dette ma imidlertid ikke vaere en lgsrevet ferdighetstrening, men knyttes
til lesing av relevante norskfaglige tekster, det vil si tekster som bidrar til elevens
danning og identitetsutvikling, og som gir gode leseopplevelser.

For det andre ber den lange norskfaglige tradisjonen for kritisk vurdering av
teksters pavirkningskraft gjennom sprakbruksanalyser og retoriske analyser sup-
pleres med et sterkere fokus pa kritisk vurdering av teksters troverdighet. Dette
har ogsé implikasjoner for tekstutvalget i norskfaget. Faget gir elevene god tren-
ing i kritisk lesing av tekster som &penbart er ute etter & pavirke mottakeren, slik
som reklamer og argumenterende sakprosatekster, men PISA viser at mange
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elever kommer til kort nar de skal gi kritiske vurderinger av tekster som tilsyne-
latende er mer objektive og saklige. Norskfaget ber altsd lere elevene at ogsa
artikler og andre informerende tekster bade kan og ber leses kritisk. Samtidig er
ikke dette norskfagets ansvar alene, og det er mange fag som har kompetansemal
om vurdering av teksters troverdighet, ikke minst samfunnsfag og historie.

For det tredje ber norsklerere i storre grad enn i de gjor i dag, prioritere lesing
av lengre tekster. Det ma settes av tid til at elevene kan lese hele baker, bade pé
papir og digitalt, og en méte & frigjere tid til dette pa er & redusere bruken av tekst-
utdrag. P4 ungdomstrinnet og i videregaende skole er det vanlig at elevene far lese
utdrag av romaner og skuespill for at de skal bli kjent med viktige tekster, forfat-
tere og perioder i norsk litteraturhistorie (Penne, 2012). Etter innforingen av LK20
er det gode muligheter til & bryte med denne praksisen, for det er ingen kompe-
tansemal for ungdomstrinnet som tilsier at elevene skal fa innforing i litteratur-
historien eller lese store deler av den norske litteraere kanon. Litteraturhistorien er
riktignok godt representert pa Vg2 og Vg3 i studieforberedende programmer, men
her er det samtidig presisert at elevene skal lese hele romaner og skuespill. Det blir
derfor negdvendig & prioritere noen sentrale tekster og forfattere fra litteraturhis-
torien og arbeide grundig med disse og ikke ta mél av seg & dekke over flest mulig.

For det fjerde er det &penbart et behov for & skape et storre engasjement for
lesing, bade i klasserommet og i fritiden. Laereplanen legger et visst grunnlag for
dette gjennom & apne opp for mer selvvalgt litteratur pa barnetrinnet og tekster om
unges livssituasjon pa ungdomstrinnet, men det viktigste vil veere hvordan leererne
underviser i lesing. Som tidligere nevnt mé ikke lesingen ta form av en ren ferdig-
hetstrening, for elevene ma i sé stor grad som mulig fa oppleve bade tekstene og
formélet med lesingen som meningsfulle. Vi ma unnga en situasjon som den Knut
Hoem advarer mot i sin kritikk av norskfaget, der strategiene og de formelle fer-
dighetene star i veien for lesegleden. I tillegg mé laererne jobbe med & motivere
elevene til & lese, for eksempel gjennom 4 gi tips til beker som kan engasjere elev-
ene. Mange norsklarere er ogsa selv ivrige lesere, og de har da et stort potensial
for & bli gode, lesende rollemodeller.

Sammenligningen av lesing i norskfaget med hvordan lesing males i PISA og
annen leseforskning presentert i denne boka, har imidlertid ikke bare avdekket
sider av norskundervisningen som trenger a utvikles. Den har ogsa tydelig vist hvor
liten del av den norskfaglige lesingen som blir malt. Noe forenklet kan vi si at PISA
maéler flere viktige deler av norskfagets redskapslesing, men lgsrevet fra de andre
dimensjonene i faget. I PISA-oppgavene skal elevene blant annet lese med flyt,
bruke lesestrategier og lese kritisk, men dette skal de gjore i mote med andre tekster
enn dem de meter i norskfaget, i tillegg til at tekstene er tatt ut av sin kulturelle kon-
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tekst. I en internasjonal undersekelse som PISA mé det nedvendigvis bli slik, etter-
som oppgavene skal kunne brukes i en lang rekke land uten & forutsette bestemte
forkunnskaper eller favorisere en bestemt kulturell bakgrunn. Men i en norsk kon-
tekst trenger vi leseundersekelser som favner langt bredere enn PISA. Det vil selv-
sagt veere interessant & fa mer forskningsbasert kunnskap om de ulike sidene av den
norskfaglige lesingen som faller utenfor PISA, for eksempel hvordan elever vurde-
rer kritisk teksters pavirkningskraft, eller hvordan lesing spiller en rolle i elevenes
identitetsutvikling. Det sterste kunnskapshullet ser imidlertid ut til & veere lesing pé
andre trinn enn ungdomsskolen, serlig i videregdende skole. I norsk utdannings-
politikk har grunnskolen og videregédende opplaring blitt betraktet som ett ssmmen-
hengende skolelap siden 2006, og tiden er kanskje moden for at leseforskningen
folger etter, lofter blikket fra ungdomsskolen og gir oss mer innsikt i elevers lese-
kompetanse mot slutten av grunnoppleringen. Har elevene fétt den lesekompe-
tanse de trenger for & fungere i arbeidsliv og heyere utdanning? Det kan ogsa vere
interessant & gjennomfere klasseromsstudier i de lavere klassetrinnene og forsgke
a forstd hva som kan ligge bak de gkende forskjellene i gutters og jenters lesekom-
petanse. Hvilke tekster moter elevene, og hvordan gjennomferes leseundervisnin-
gen i norskfaget under de forste, formative skoledrene? Skapes det kjennsforskjel-
ler her som forsterkes etter hvert som elevene blir eldre?

Avslutning

Den viktigste implikasjon av den sammenligningen jeg har gjort i dette kapitlet,
er imidlertid at vi trenger en sterre oppmerksomhet om hvor annerledes og langt
mer omfattende lesingen i norskfaget er enn den lesingen som maéles i ulike lese-
undersekelser og spesielt i PISA. At PISA «ikke maler alt som er viktig i norsk
skole», er i hgyeste grad en gyldig pastand, men nér vi i neste &ndedrag skal for-
klare hva PISA ikke maler, ma vi passe pa at vi ikke kun trekker fram ikke-faglige
forhold som sosiale ferdigheter og personlige egenskaper, som vi s& eksempler pa
i innledningen. Vi ma understreke at det ogsa er store deler av det faglige innhol-
det i norsk skole — inkludert mange aspekter av lesingen — som ikke males. Hvis
vi tenker at PISA gir et heldekkende bilde av elevenes lesekompetanse, eller at
den lesingen som males i PISA, er den eneste lesingen som egentlig betyr noe, kan
PISA fa en sakalt washback-effekt (Alderson & Wall, 1993) pa norskundervisningen.
Fordi PISA er en prove med hoy status, kan skolepolitikere, skoleledere og leerere
bevisst eller ubevisst begynne & endre norskundervisningen slik at elevene blir
best mulig forberedt pé det de males ut fra i PISA-undersekelsen. Da kan vi imid-
lertid miste noe verdifullt pa veien.
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Lesing i norskfaget kan sammenlignes med a ta med elevene pé fjelltur. De far
trent kondisjon, utholdenhet og balanse i forskjellig terreng, de presser seg i opp-
overbakker og gar lett i slake nedoverbakker. Underveis far de blant annet hare om
tidligere tiders gards- og seterdrift som har formet kulturlandskapet de gar gjen-
nom. Iblant blir det ogsa tid til & sette seg ned og nyte utsikten og kose seg med
matpakke og kakao. PISA kan derimot sammenlignes med en Cooper-test, som
mange kanskje husker fra kroppsevingstimene, der man méler kondisjonen gjen-
nom & lgpe sa langt man kan pa flatt underlag i tolv minutter. BAde Cooper-tester
og lesepravene i PISA har helt klart sin verdi som presise méter & male noen
avgrensede ferdigheter pa. Vi ma bare ikke miste av synet at lesing i norskfaget
handler om s& mye annet og mye mer. Norskfaget er et sted & laere og et sted &
vaere, et sted der elevene utvikler lesekompetanse, blir innlemmet i den norske
kulturen, far kulturelle opplevelser og utvikler sin identitet, alt gjennom 4 lese. Vi
kan ikke sette elevene til & lope en Cooper-test som varer i 2163 norsktimer gjen-
nom 13 é&r.
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Vedlegg
Mestringsnivaer PISA 2018 —
Beskrivelser av lesekompetanse

I dette vedlegget presenterer vi en bearbeidet utgave av PISAs mestringsnivaer i
lesing (OECD, 2019).

Skalaen for lesekompetanse er inndelt i nivaer for & gi mer og bedre informasjon
enn det poengsummer gir, og for bedre 4 kunne sammenligne elever og oppgaver
langs skalaen (se Weyergang & Magnusson, 2020, kapittel 2 i denne antologien
for en beskrivelse av lesekompetansen som males i PISA-undersgkelsen). Det er
spesifisert atte nivaer med tilherende beskrivelser av hva elever pa hvert niva er i
stand til & mestre. Nivé 1c er det laveste beskrevne nivéet, deretter folger nivé 1b,
niva la, niva 2 osv. til det hoyeste som er beskrevet, niva 6. Nivéd 2 regnes som en
kritisk grense for den lesekyndigheten som er nedvendig for & delta i videre utdan-
ning og yrkesliv.

Nivaene fastslér ikke sikkert hva en enkeltelev mestrer, men gir beskrivelser av
og kjennetegn pa hva lesere typisk kan mestre av oppgaver til tekster. Nivdene kan
ikke oppfattes som & gjelde for enkeltelever, men som et uttrykk for hva elever pé
et bestemt niva vil vaere i stand til & mestre.

Niva Poeng- Hva elever pa hvert niva typisk kan
grense
6 og Over 698 | Lesere pa niva 6 kan
over poeng D forsté lange, abstrakte og komplekse tekster
D lokalisere opplysninger som kan vere tilslort av annen motstridende informa-
sjon

D trekke slutninger pé tvers av tekstdeler som star langt fra hverandre

D reflektere over hvordan tekstens sjanger pavirker innholdet

D sammenligne, kontrastere og integrere innholdet i flere tekster med motstri-
dende perspektiver

D identifisere og handtere motstridende perspektiver i tekster ved a vurdere
kildeinformasjon, avsendernes interesser og andre elementer som kan gi
informasjon om tekstenes troverdighet

D vurdere tekstene systematisk ut fra ulike kriterier og trekke slutninger for a se
sammenhenger mellom tekster og oppgaver

This work is licensed under the Creative Commons Attribution-NoDerivatives 4.0 International (CC BY 4.0).
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Niva

Poeng-
grense

626-697
poeng

553-625
poeng

480552
poeng

Hva elever pa hvert niva typisk kan

Lesere pa niva 5 kan

forsta lengre tekster og trekke slutninger om hvilken informasjon i teksten
som er relevant, ogsa i tilfeller der den aktuelle informasjonen lett kan over-
sees

finne og handtere informasjon som er abstrakt eller star i motsetning til det
man skulle forvente

se arsakssammenhenger og resonnere med utgangspunkt i lengre tekster
trekke konklusjoner om hvorvidt pastandene eller konklusjonene i en tekst er
palitelige

skille mellom tekstens innhold og hensikt

skille mellom fakta og meninger i komplekse eller abstrakte utsagn

vurdere hypoteser kritisk med utgangspunkt i pastander eller opplysninger fra
flere tekster

vurdere flere teksters grad av objektivitet basert pa tekstens innhold eller
informasjon om tekstenes kilde

héandtere flere lange tekster og navigere mellom tekster for & sammenligne
informasjon

Lesere pa niva 4 kan

forsta ulike typer tekster og tilpasse lesingen til ulike formal

forsta lengre tekster som utfordrer konvensjoner for sjangeren

forsta lengre passasjer i en eller flere tekster

tolke betydningen av spraklige nyanser i én del av teksten pa bakgrunn av
teksten som helhet

sammenstille opplysninger som er skjult blant sterkt konkurrerende informa-
sjon

vurdere forholdet mellom et enkelt utsagn i teksten og en generell holdning
eller konklusjon om et emne

reflektere over hvilke virkemidler forfatteren bruker for 4 fa fram et poeng
basert pa detaljer i teksten som overskrifter og illustrasjoner

sammenligne perspektiver og trekke slutninger basert pa flere kilder
sammenligne eksplisitte pastander pa tvers av tekster, sette dem opp mot
hverandre og vurdere kildenes pélitelighet

Lesere pa niva 3 kan

forsta hovedtemaet i én eller flere tekster, selv der temaet ikke er eksplisitt
formulert og tekstens struktur gir lite stotte til forstaelsen

finne fram til opplysninger som ikke er framtredende eller som er skjult blant
konkurrerende informasjon

sammenstille innhold og trekke bade enkle og mer avanserte slutninger

se sammenhenger mellom flere deler av en tekst

beskrive betydningen av ord eller uttrykk nar den nedvendige informasjonen
er a finne pa én side

reflektere over en tekst og sammenligne, forklare eller vurdere detaljer i
teksten

sammenligne flere forfatteres standpunkter basert pa eksplisitt informasjon
forsta innhold som stér i motsetning til det forventede eller som er negativt
formulert
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Niva Poeng- Hva elever pa hvert niva typisk kan
grense
2 407-479 Lesere pa niva 2 kan
poeng D identifisere hovedtemaet i en kort tekst
D beskrive betydningen av en begrenset del av teksten nar informasjonen ikke
er eksplisitt
D reflektere over det overordnede formalet eller hensikten med enkelte detaljer
i korte tekster
D reflektere over bruken av enkle visuelle eller typografiske detaljer i teksten
D sammenligne pastander og vurdere ulike begrunnelser for pastander basert pa
korte, eksplisitte utsagn
D sammenligne trekk ved tekster eller sette dem opp mot hverandre
D se sammenhenger mellom teksten og egen kunnskap ved & ta i bruk person-
lige erfaringer og synspunkter
1A 335-406 Lesere pa niva 1A kan
poeng D forstd den bokstavelige betydningen av tekster eller kortere avsnitt
D finne fram til riktig side blant et lite utvalg
D finne fram til én eller flere opplysninger i korte tekster
D Kkjenne igjen hovedtemaet i tekster om kjente emner
D se enkle ssmmenhenger mellom opplysninger som kommer etter hverandre i
en tekst
D oppfatte ssmmenhenger mellom enkle opplysninger i tekst og egen kunnskap
D reflektere over det overordnede formalet og hva som er viktig informasjon i
enkle tekster, for eksempel skille mellom teksters hovedidé og uviktige detal-
jer
1B 262-334 Lesere pa niva 1B kan
poeng D forstd enkle, korte tekster som gir stotte underveis, for eksempel gjennom
gjentakelser, bilder eller kjente symboler
D finne informasjon som er tydelig uttrykt eller er nevnt eksplisitt i en enkelt-
setning, en kort tekst eller en enkel liste
D finne riktig side blant et lite antall nar tekstene inneholder eksplisitte opplys-
ninger
D forstd den bokstavelige betydningen av enkle setninger
D tolke teksters bokstavelige betydning ved & se enkle sammenhenger mellom
etterfolgende opplysninger i teksten
D vurdere eksplisitt uttrykte opplysninger i teksten
1C 189-261 Lesere pa niva 1C kan
poeng D forsté tekster med et enkelt ordforrad og enkle syntaktiske strukturer
D forsta og bekrefte innholdet i korte og syntaktisk enkle setninger pa
bokstavelig niva
D leseien begrenset tidsperiode nar formélet med lesingen er enkelt og tydelig
beskrevet
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nasjonale leseprever. Hun har master i norskdidaktikk og har tidligere undervist i
videregéende skole.
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