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Sammendrag

A mestre fagtekstenes verbalsprak og struktur er utslagsgivende for forstaelse og tilegnelse av
de ulike fagene. P4 mellomtrinnet konfronteres elevene med fagtekster som i stgrre grad enn
tidligere setter krav til deres lesekompetanse. Fagtekstene gker i omfang og vanskegrad, de er
informasjonstette og inneholder en hgy grad av spraklig kompleksitet. Elevene mgter et rikt
mangfold av sammensatte eller multimodale tekster, der flere meningsskapende ressurser som
blant annet verbalsprak, illustrasjoner, tabeller og diagrammer samvirker. Elevene ma vite a
utnytte de ulike modalitetene i tekstene for & oppné god leseforstaelse. A skape gode
fagtekster for barn og ungdom innebarer en faglig og spraklig balansegang fra
lerebokforfatternes side. Det faglige innholdet bar formidles pa en forstaelig mate, samtidig
som fagets sjanger og terminologi ivaretas. Det har vert gjennomfart en rekke studier som har
fokusert pa hvilke aspekter ved fagtekster som serlig byr pa utfordringer for elevenes
leseforstaelse (Beck et al. 1991 og 1995, McNamara et al. 1996, Reichenberg 2000, Torvatn
2002, Skjelbred og Aamotsbakken 2010). | denne studien undersgker jeg neermere hvordan
spraklige og strukturelle trekk i en fagtekst pavirker elevenes leseforstaelse. Jeg har ikke
funnet publikasjoner som tyder pa at en tilsvarende undersgkelse har vart gjennomfart i

Norge.

Hovedtema og hensikt

Hovedtema for denne oppgaven er a undersgke om elevenes forstaelse av en fagtekst i
samfunnsfag gker dersom tekstens struktur og sprak endres. Jeg har bearbeidet en original
lereboktekst i samfunnsfag, blant annet ved a tilfare teksten koherens og stemme. Teksten har
fatt gkt kausalitet i form av tydeligere arsak-virkning relasjoner, slik at ssmmenhengen
mellom meningsberende ytringer i teksten kommer klarere frem i den omarbeidede
versjonen. | tillegg har den omskrevne tekstversjonen fatt en tydeligere forfatterstemme. Det
vil si at teksten er gjort mer dynamisk og muntlig, blant annet ved a tilfare dialog. Strukturelle
endringer er gjort ved a tilfare mellomtitler, ordforklaringer og bildetekster, samt ved &
omorganisere rekkefalgen av tekstdeler for & gi en tydeligere overordnet sammenheng i
teksten. Det har vaert viktig a tilstrebe en omskriving av originalversjonen som ikke gar pa

bekostning av faglige termer og innhold.



Metode

Dette er en kvantitativ undersgkelse med et eksperimentelt og kontrastivt design, i det den
sammenligner elevers leseforstaelse av to ulike tekstversjoner som omhandler samme tema.
Utvalget ble tilfeldig fordelt i to grupper; kontrollgruppe og forsgksgruppe. Diskursanalytisk
tilnserming ble benyttet for & omskrive originalteksten. Diskursanalyse er en metode som gir
mulighet for en systematisk beskrivelse av tekstens struktur og innhold (Goldman og Wiley
2011). Data ble innsamlet ved hjelp av en ordavkodingstest, en leseprgve og et sparreskjema,
alt i papirutgave. Leseforstaelse ble malt ved hjelp av en leseforstaelsestest i etterkant av
tekstlesingen. For & male elevenes avkodingsferdigheter ble en ordkjedetest gjennomfart i
forkant av selve leseprgven. | tillegg svarte elevene pa et sparreskjema der de opplyste om
kjgnn, morsmal, lesemotivasjon og generelle lesevansker i forhold til fagtekster.
Statistikkprogrammet SPSS ble benyttet for analyse av data. T-tester og ANCOVA-analyser
ble foretatt for & sammenligne resultater mellom de ulike gruppene. Undersgkelsen var

anonym og selve gjennomfaringen tok ca. 60 minutter i hver klasse.

Utvalg

Utvalget besto av 215 elever pa 6.trinn, 113 jenter og 102 gutter. Undersgkelsen foregikk i
mai og juni 2014, det vil si det aret elevene fylte 12 ar. Elevene i utvalget var fordelt pa
samtlige av en kommunes 7 barneskoler. Av de 215 elevene som gjennomfgrte undersgkelsen

opplyste 188 elever a ha norsk som morsmal, mens 27 elever har et annet morsmal enn norsk.

Hovedfunn

Hovedfunn i denne undersgkelsen viste en klar ssmmenheng mellom fagtekstens sprak og
struktur og elevenes prestasjoner pa leseforstaelsestesten. Elevene som leste den omskrevne
tekstversjonen skaret signifikant hgyere enn gruppa som leste den originale teksten (p <.001).
Et annet hovedfunn i denne undersgkelsen, i tillegg til det de nevnte forskerne fant, var at
guttene skaret signifikant hgyere enn jentene i leseforstaelse (p < .05), begge gruppene sett
over ett. Et interessant funn i denne forbindelse var at guttene som leste den originale
tekstversjonen skaret signifikant hgyere enn jentene som leste den samme versjonen (p < .05).
Det var derimot ingen signifikante forskjeller i leseforstaelse mellom kjennene i gruppa som
leste den omskrevne tekstversjonen. Et annet funn var at elever med majoritetsspraklig
bakgrunn skaret signifikant hgyere i leseforstaelse enn elever med minoritetsspraklig

bakgrunn (p <.05). Denne studien statter tidligere funn innenfor tekstrelaterte studier der



spraklige variabler som; koherens og stemme har vert hovedfokus (Beck et al. 1991 og 1995,
McNamara et al. 1996, Reichenberg 2000), og gir grunnlag for a rette sgkelyset mot spraklige
og strukturelle faktorer i leereboktekstene som kan stgatte eller hindre elevenes forstaelse.

Vi



Forord

Jeg har vert opptatt av sprak sa lenge jeg kan huske. Denne interessen har i stor grad pavirket
mitt liv og yrkesvalg. I lgpet av mine 25 ar som leerer pa mellomtrinnet har jeg fattet en stadig
starre interesse for spraklige og strukturelle komponenter i leerebgkene, og elevenes lesing og
forstaelse av fagtekster. Da jeg fikk tilbud om videreutdanning som leseveileder, sa jeg pa
dette som en god mulighet til a fa etterlengtet kompetanse pa feltet. Ikke minst hadde jeg et
behov for a fa bekreftet og utdypet det jeg erfarte i praksisfeltet med teoretiske og empiriske
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Tonne og Jargen Frost, for grundige og konstruktive tilbakemeldinger. Takk til min fleksible
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1 Innledning

Ei lzerebok ber vera skriven slik at dei som skal lesa henne, skjgnar det som star der.

(Arnulv Sudmann 1978%)

1.1 Bakgrunn

I ar 2000 ble den statlige Godkjenningsordningen for lzerebgker nedlagt. Dermed opphgrte en
mer enn ett hundre ar gammel tradisjon i norsk utdanningssystem. Opphevelsen av denne
ordningen var i trad med daverende regjerings intensjoner om a tildele kommuner og
fylkeskommuner starre skolepolitisk frinet (Bratholm 2001). Det ble oppmuntret til starre
uavhengighet til leereverkene, mer variert bruk av leeremidler i undervisningen, samt gkt
leerebokkritisk arbeid pa skolene (ibid.). Ved a gjgre denne kontrollordningen overfladig, péala
skolemyndighetene skoler og leerere et stort ansvar nar det gjelder a vurdere leerebgkenes
egnethet i forhold til fagenes mal og intensjoner, og ikke minst hvorvidt de egner seg i forhold
til & formidle fagkunnskap til den tiltenkte malgruppen; elevene. Det er i dag opp til hver
enkelt skole a velge lereverk innenfor de ulike fagene, sa lenge disse er tro mot overordnede
lereplanmal i LK-06. | sin rapport Leeremiddelforsking etter LK06 fant Juhl et al. (2010), pa
oppdrag fra Utdanningsdirektoratet, at det eksisterte lite forskning som kunne belyse hvordan
lzeremidler ble valgt. De fant at mye av denne prosessen overlates til leererteam, og at den ikke
bar preg av systematisk styring fra skoleledelsen. I rapporten slar de fast at leereboka fortsatt
har en sentral rolle i norsk skole. SMUL?-rapporten til Hodgson et al. (2012) bekrefter denne
forskningen. | prosjektet Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet i fagene
(Skjelbred og Aamotsbakken 2010) oppsummerer forfatterne blant annet med at fagtekstene i

dagens laerebgker kjennetegnes ved at de er sterkt multimodale, det vil si at de formidler

! Sudmann skrev om sprék i lzerebgker allerede i 1941. Sitatet er hentet fra et utdrag av den opprinnelige
artikkelen; Kor mykje forstar borna av spraket i leerebgkene? gjengitt i Norskleaereren (3) 1978.

2SMUL: Sammenhengen mellom undervisning og lzring, hentet 29.07.14 fra;
http://www.udir.no/Upload/Rapporter/2012/SMUL.pdf
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stoffet pa en komprimert og flersidig mate; med tekst, illustrasjoner, grafer og tabeller, noe
som krever en sammensatt lesekompetanse. Videre preges fagtekstene av hgy spraklig
teknikalitet, med blant annet krevende faglige- og ikke faglige ord, sammensatte ord og
metaforer. Forfatterne papeker dessuten at lzerebgkene inneholder oppgaver som i begrenset
grad stimulerer til en sammensatt leseprosess, det vil si oppgaver der elevene ikke bare henter

ut informasjon, men ogsa tolker og reflekterer over denne (ibid.).

| lzpet av mine 25 ar som lerer pa mellomtrinnet har jeg veert vitne til en utvikling der man
gradvis har fokusert mer pa lesing generelt, og lesing av fagtekster spesielt. Begreper som
leseprosesser, leseforstaelse og lesestrategier har etter hvert blitt dagligdagse, og da ikke bare
innenfor norskfaget. Etter implementeringen av LK-06 har begrepet Lesing i alle fag blitt
velkjent i norsk skole. Senere ars forskning fokuserer i gkt grad pa lesekompetanse som en av
flere sentrale forutsetninger for god leering (NOU 2014:7).

Internasjonale og nasjonale leseundersgkelser har for alvor brakt temaet; norske elevers
leseferdigheter pa banen. Debatten har til tider rast i media og pa laererveerelser, ettersom
norske elever ikke har prestert som forventet. | kjglevannet av store internasjonale
leseundersgkelser som PISA® og PIRLS* har det blitt satset mye, bade fra sentrale og lokale
skolemyndigheter, pa a styrke norske elevers leseferdigheter. Laerere har blitt kurset i
lesemetodikk som skal fremme elevenes leseferdigheter, skoler har forfattet egne leseplaner
og gatt til anskaffelse av et rikt utvalg lesefremmende materiell, og ikke minst har det blitt
satset pa & utdanne leseveiledere i en rekke kommuner. Kort sagt; mye har blitt gjort med
tanke pa & hgyne kompetansen hos laererne og sikre elevene en god progresjon i
leseutviklingen. Resultatene har ikke uteblitt. Blant annet viste PIRLS-undersgkelsen fra 2011
at norske fjerdeklassinger oppnadde signifikant bedre leseresultater enn de gjorde i 2006
(Gabrielsen og Solheim, 2013).

Likevel kan mye tyde pd at det fortsatt er en vei & g&: PISA-undersgkelsen fra 2012° viser at
norske 15-aringer star “pa stedet hvil” nér det gjelder leseferdigheter. Bade PISA-
undersgkelsen fra 2012 og nasjonale praver i lesing fra 2013° viser at kjgnnsforskjellene

vedvarer hos elevene pa ungdomstrinnet. Jentene presterer bedre enn guttene nar det gjelder

*PISA - Programme for International Student Assessment

* PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study

% hentet 16.08.14 fra http://www.pisa.no/resultater/pisa2012/index.html

® hentet 16.08.14 fra

http://www.udir.no/Upload/Statistikk/Nasjonale prover/Nasjonale_prover lesing_2013.pdf?epslanguage=no
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leseferdigheter, og andelen som presterer pé de to gverste mestringsnivéene’ gker mer fra 8.
til 9. trinn for jentene enn for guttene. Nar det gjelder kjgnnsforskjeller pa 5.trinn derimot,
viser resultatene fra nasjonal prgve i lesing fra 2013 at jenter og gutter ligger likt i snitt
(udir.no). Det er med andre ord god grunn til & se pa hva som skjer med leseutviklingen pa
mellomtrinnet. Begrepet "The 4th Grade Slump", kjent fra amerikansk lesedebatt, har i en
arrekke versert som et bilde pa den lavkonjunktur i leseferdigheter som oppstar i mgte med
krevende lesing av fagtekster pa mellomtrinnet. Dette er et bilde som samstemmer godt med
den erfaring jeg har etablert etter mange ar som leerer pa mellomtrinnet. Til tross for
systematisk arbeid med lesestrategier og tekstsamtaler i timene, er et av de hyppigste
sparsmalene en rekke elever stiller under arbeid med fagtekster og oppgaver: “Hvor i teksten
star det?” Svak lesekompetanse, eller manglende interesse og motivasjon kan vaere noen av
arsakene til at en del elever har vansker med a finne, tolke og reflektere over informasjon i
teksten. Men kan hende er teksten i seg selv et hinder for forstaelse? Hva er det med
lzereboktekstene som gjer at elevene opplever lesingen som en utfordring? | denne oppgaven
vil jeg se nermere pa typiske spraklige og strukturelle trekk i leerebgkenes fagtekster, og hva

det er ved disse som kan gjare tekstene vanskelige a forsta.

1.2. Problemstillinger

1.2.1 Hovedproblemstilling
Den overordnede problemstillingen i denne oppgaven er:

I hvilken grad kan en fagtekst som er tilfgrt spraklige og strukturelle endringer gke

leseforstaelsen hos elever pa mellomtrinnet?

| denne oppgaven gnsker jeg primart & undersgke om en lereboktekst som er tilfart de
spraklige variablene koherens og stemme, samt tydeligere struktur vil fare til gkt
leseforstaelse hos elever pa 6.arstrinn. Hypotesen er at ved a tilfgre disse spraklige og
strukturelle komponentene vil fagteksten bli mer tilgjengelig for leseren, noe som igjen vil

gke forstaelsen. Jeg vil besvare denne hypotesen ved a la to tilfeldig fordelte elevgrupper lese

” P4 ungdomstrinnet er mestringsnivéene inndelt i 5 nivaer, der 1 er laveste og 5 er hgyeste niva.



hver sin tekstversjon; den originale leerebokteksten og en omskrevet versjon av
originalteksten, og la samtlige elever gjennomfare en leseforstaelsestest i etterkant av

tekstlesingen.

1.2.2 Delproblemstillinger:

I tillegg ensker jeg a fa svar pa felgende underordnede problemstillinger:

| hvilken grad vil de spraklige og strukturelle endringene som er gjort i fagteksten fare til gkt
leseforstaelse for:
- elever med minoritetsspraklig bakgrunn?

- elever med svake tekniske leseferdigheter?

Er det forskjeller i leseforstaelse mellom gutter og jenter innen de to ulike

tekstgruppene/tekstversjonene?

For & kunne fa svar pa disse problemstillingene vil jeg innhente data i form av en ordkjedetest
som maler ordavkodingshastighet og et sparreskjema som elevene besvarer i forkant av selve

leseprgven. | spagrreskjemaet opplyser elevene bl.a. om kjgnn og morsmal.

Hvorvidt elevenes vokabular og morfologiske bevissthet ville ha pavirket forstaelsen, er

delproblemstillinger som av avgrensningsarsaker er utelatt i denne undersgkelsen.

1.3. Begrepsavklaring

Nedenfor falger en rekke avklaringer nar det gjelder sentrale begreper som danner kjernen i

denne undersgkelsen.

I Norge har begrepet pedagogiske tekster i enkelte sammenhenger erstattet begrepet
leeremidler. | artikkelen Refleksioner over paedagogiske tekster (Knudsen og Aamotsbakken
2010) henviser forfatterne til et vidt tekst- og leeringsbegrep. Det vil si tekster, bade digitale

0g papirbaserte, som ogsa benyttes utenfor skolen. Tekstbegrepet favner vidt og defineres



forskjellig. Tradisjonelt har det i norsk skole veert vanlig a skille mellom to hovedgrupper
tekster; sakprosa og skjennlitteratur. Sakprosa er fellesbetegnelse for alle tekster som ikke er
skjgnnlitteraere, dvs. enhver form for tekst som innehar et faktisk grunnlag. | denne oppgaven
forholder jeg meg til begrepene lzeereboktekst og fagtekst som en type pedagogisk tekst og
bruker disse begrepene om hverandre. Med dette menes en skriftlig tekst med pedagogisk
formal som eleven mgter i en laerebok i undervisningssammenheng. Fagtekstene er
pedagogiske tekster og kjennetegnes ved at de skal formidle informasjon som er spraklig og
innholdsmessig tilrettelagt for en bestemt aldersgruppe. De skal formidle kunnskap om et
tema ved & presentere, beskrive og forklare fakta. Fagteksten bestar av sammenhengende
verbaltekst og ikke-sammenhengende tekst. Sammenhengende tekst er setninger som bindes
sammen til en tematisk helhet og som leses fra start til slutt, mens ikke-sammenhengende
tekst er fremstillinger som illustrasjoner, kart, tabeller og grafer.

Etter at PISA-undersgkelsen ble innfgrt i 2000 har begrepet Reading Literacy tydeliggjort at
lesing er mye mer enn ren avkoding (OECD 1999%). Det engelske literacy-begrepet inneberer
en utvidelse av det norske begrepet leseferdighet (Maagerg og Tgnnessen, 2006).

Astrid Roe (2013a:177) bruker begrepet lesekompetanse som den norske motsatsen til reading
literacy. Begrepet lesekompetanse innebzrer en videre tolkning av lesebegrepet; nemlig det &
kunne finne relevant informasjon, forstd, bruke og reflektere over et bredt spekter av skrevne
teksttyper (OECD 1999). | denne oppgaven bruker jeg begrepene leseforstaelse og
lesekompetanse for & beskrive mye av de samme ferdighetene: | den grad begrepet god
leseforstaelse benyttes i denne oppgaven, er det som et uttrykk for elevenes lesekompetanse
innenfor undersgkelsens gitte rammer. Det vil si elevenes lesekompetanse i forhold til den
fagtekst de har blitt presentert i undersgkelsen; om de gjennom forstaelsestesten viser evne til
a finne, forsta, bruke og reflektere over teksten. Med andre ord; dersom elevene viser god
leseforstaelse i denne undersgkelsen, viser de ogsa god lesekompetanse. Jeg benytter en rekke
begreper p& samme méate som i Mangfold og mestring/NOU 2010:7°: Begrepet morsmél
benyttes i oppgaven for & betegne det spraket eleven laerte farst, og som snakkes i elevens
hjem. Farstesprak benyttes om elevens hovedsprak. Andresprak benyttes i oppgaven

om det eller de sprak eleven ikke har som farstesprak, og som de larer eller har lzrt i et miljg
der andrespraket er i allmenn bruk som dagligsprak (NOU 2010:7). Begrepet

minoritetsspraklig benyttes om elever som har et annet morsmal enn majoritetsspraket norsk.

8 http://www.oecd.org/edu/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/33693997. hentet 28.08.14
® http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/nouer/2010/NOU-2010-7/3/4/2.htm1?id=606162  hentet 28.08.14
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| denne oppgaven regnes ikke engelsk fremmedsprak som andresprak. For & male elevenes
tekniske leseferdigheter benyttes ordkjedetesten fra Logometrica'®. Med tekniske
leseferdigheter menes her ordavkodingsferdigheter og ikke forstaelse. Ordkjedetesten er en
gruppeprgve som er normert for elever pa 3.-10-trinn, videregdende og voksne. Testen maler
elevenes evne til  avkode ord. Elever med stanineverdi 1-3 (0-26 ordkjeder) betegnes i denne
oppgaven som svake tekniske lesere. Elever med stanineverdi 7-9 (43-90 ordkjeder) betegnes
som sterke tekniske lesere. Elever med stanineverdi 4-6 (27-42 ordkjeder) betegnes her som &
ha forventede tekniske leseferdigheter i forhold til alder. Ordkjedetesten beskrives naermere

under metodekapittelet (s.51).

Begrepet lesharhet benyttes ofte for & beskrive den mer tekniske siden av lesingen, selve
avkodingsprosessen. Tradisjonelle lesbarhetstester har gjerne malt lengden pa ord og antall
ord i setningene som utslagsgivende for a male tekstens vanskelighetsgrad. I nyere forskning
har imidlertid lesbarhetsbegrepet fatt en utvidet betydning. Korte setninger med fortettet
informasjon kan veere vanskelig tilgjengelige for leseren. Det samme er tilfellet dersom den
tematiske sammenhengen mellom informasjonsdelene i en tekst er utydelig. Lesbarhet brukes
i denne oppgaven som en betegnelse pa hvor tilgjengelig teksten er i sin helhet; bade pa
makro- og mikroniva. Det vil si om det er koherens; altsé en synlig “rod trad” i teksten, slik at
den underbyggende tematiske sammenhengen kommer tydelig nok frem. Vi snakker da om
tekstens makroniva. I tillegg vil jeg se om teksten har kohesjon; det vil si at den er tilgjengelig
pa ord- og setningsniva, det vil si pa tekstens mikroniva.

1.4. Avgrensninger

Det foreligger rikholdig empiri i leseforskningen om betydningen av sentrale faktorer som
fremmer forstaelse. Sikker ordavkoding og et godt vokabular er begge grunnleggende
forutsetninger for leseforstaelse. Videre har forkunnskaper om et tema vist seg a vaere
utslagsgivende for leseforstaelse (Braten 2007¢). Eksplisitt undervisning i lesestrategier, samt
lereres dyktighet innen denne type undervisning har en positiv innvirkning pa elevers
leseforstaelse (Palinscar 2003, Andreassen 2007, Anmarkrud 2007). Individuelle forskjeller
nar det gjelder kognitive ferdigheter som blant annet fonologisk, ortografisk og morfologisk

19 hentet 08.05.14 fra http://www.logometrica.no/index.cfm?id=301186



http://www.logometrica.no/index.cfm?id=301186

kjennskap har ogsa en betydelig innvirkning pa elevenes leseforstaelse (Vellutino 2003). Sist
men ikke minst er motivasjon en direkte drivkraft for leseforstaelse og kan vise seg & overga

betydningen av forkunnskaper og lesestrategier (Anmarkrud & Braten 2009).

Problemstillingen for denne oppgaven begrenser seg til a finne ut om en fagteksts sprak og
struktur innvirker pa elevenes leseforstaelse, og falgelig er det selve fagteksten som far mest
oppmerksomhet pa de kommende sidene. | kapittel 2; Teoretisk grunnlag beskrives kort

sentrale komponenter for leseforstaelse.

| de senere ar har det veert gjennomfart en rekke prosjekter innen leeremiddelforskning, blant
annet ved Senter for pedagogisk tekstforskning og lereprosesser ved HBV*!. Denne
forskningen har gradvis lagt vekt pa digitale leeremidler. I denne oppgaven vil jeg av
avgrensingsarsaker kun forholde meg til den papirbaserte leerebokteksten som leeremiddel,
naermere bestemt et utdrag fra historieteksten; “Oppdagelsesreiser og kulturmeter”. Teksten er
hentet fra leereboka; Globus Samfunnsfag 7 (Libaek et al. 2008 5.80-88).

1.5. Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven bestar av to hoveddeler; en teoretisk del og en empirisk del. | den teoretiske
delen, som bestar av kapittel 1 og 2, presenteres henholdsvis bakgrunn for oppgaven og det
teoretiske grunnlaget som den empiriske delen av oppgaven bygger pa. Den empiriske delen,
som bestar av kapittel 3-6, tar for seg falgende: | kapittel 3 redegjares det for metode,
datainnsamling og validitet. Kapittel 4 beskriver kort resultatene fra leseundersgkelsen. |
kapittel 5 diskuteres resultatene fra undersgkelsen i forhold til den teori og tidligere forskning
som omtales i kapittel 2. Kapittel 6 tar for seg en oppsummering av oppgaven. Her drgftes
ogsa pedagogiske implikasjoner basert pa undersgkelsens funn, samt behov for videre

forskning.

"Hgyskolen i Buskerud og Vestfold, som frem til 1.jan. 2014 het HiVE; Hayskolen i Vestfold.



2 Teoretisk grunnlag

| dette kapittelet presenteres definisjoner av sentrale begreper innen leseteori, samt det
teoretiske grunnlaget for den empiriske undersgkelsen. Det henvises til tidligere empiri innen
lerebokforskning og fagtekstforskning. Innledningsvis defineres leseforstaelsesbegrepet som
en dynamisk interaktiv prosess som foregar mellom leser, tekst og aktivitet i en sosiokulturell
kontekst (Snow & Sweet 2003). Av disse komponentene er det sa&rlig teksten som vil tillegges

starst oppmerksomhet i dette kapittelet.
2.1 Leseforstaelse; et samspill mellom ulike komponenter

God leseforstaelse er avgjerende for a lykkes i dagens skole. Med god leseforstaelse menes
her; & kunne lese og forsta, tolke og anvende, reflektere og vurdere fra skriftlige tekster.
Hvorvidt en elev har god eller mangelfull leseforstaelse har direkte innvirkning pa elevens
kompetanse i de ulike fagene, og vil pavirke videre skolegang, yrkesvalg og deltakelse i
informasjonssamfunnet. A kunne lese med god forstéelse er saledes avgjarende for & oppna
fullverdig deltakelse i yrkes- og samfunnsliv. Leseforstaelse innebarer “d utvinne og skape
mening ved & gjennomsgke og samhandle med skrevet tekst” (Braten 2007a:11). Med andre
ord ma teksten avkodes samtidig som mening trekkes ut og konstrueres i leseren underveis i
lesingen. RAND Reading Study Group (2002) definerer utgangspunktet for leseforstaelse som
et komplekst, dynamisk og gjensidig samspill mellom leser, tekst og aktivitet innenfor en
starre sosiokulturell kontekst. Leser, tekst og aktivitet kan ikke opptre isolert, men vil alltid
opptre i en dynamisk og avhengig relasjon til hverandre: Leseren som skal forsta teksten,

teksten som skal forstas og aktiviteten leseren skal forsta teksten i (Snow & Sweet 2003).

PISAs teoretiske rammeverk for 2009-undersgkelsen definerer lesekompetanse pa falgende
mate:

“Lesekompetanse innebzrer at elevene kan forsta, bruke, reflektere over og engasjere seg i
skrevne tekster for & kunne na sine mal, for a utvikle sine kunnskaper og evner, og for a delta
i samfunnet.”

Videre papekes det at oppgavetypene i PISA-undersgkelsen retter oppmerksomheten mot ulike

sider av elevenes lesekompetanse;



- finne fram til og & hente ut informasjon
- forsta og sammenholde informasjon

- reflektere over og vurdere informasjon i teksten (OECD 1999)*?

Lesing er en meningssgkende aktivitet og det er altsa serlig tre sentrale leseferdigheter som
vektlegges for & oppna god tekstforstaelse; finne, forsta og sammenfatte, samt & reflektere.
Dette er komponenter vi gjenkjenner i LK-06 og i de nasjonale pregvene i lesing. Dette er ogsa

komponenter som ligger til grunn for maling av elevenes lesekompetanse i min undersgkelse.
2.1.1 Leseren

De individuelle forutsetningene for & oppna god leseforstaelse varierer sterkt fra elev til elev.
Blant annet er det store forskjeller mellom elevene nar det gjelder grunnleggende ferdigheter
som muntlig sprak, vokabular og avkodingsferdigheter. I tillegg vil den enkeltes kognitive
evner, motivasjon, samt kulturelle og sosiogkonomiske bakgrunn veere utslagsgivende for
forstaelse (Vellutino 2003). Leseren bringer en rekke komponenter med seg inn i lesingen;
oppmerksomhet, korttids- og langtidsminne, evne til kritisk analyse og til & gjere inferenser,
forkunnskaper og interesse for emnet som skal leses, forstaelsesstrategier og ikke minst en
evne til selvregulert leering (RAND 2002). Det vil si metakognitive ferdigheter som gjer at
leseren er i stand til & overvake sin egen lering ved blant annet a stille spgrsmal som: Hva har
jeg leert fra denne teksten? Hva forsto jeg eller hva forsto jeg ikke i denne teksten? Hva er det
som gjer at jeg evt. ikke forstar denne teksten? For a tilegne seg en best mulig forstaelse av en
tekst kreves det at leseren beveger seg pa ulike plan i teksten; et hgyere og et lavere niva. Det
vil si at leseren evner @ mangvrere seg frem og tilbake fra deler til helhet og fra helhet til deler
(Reichenberg 2000). Gaskins (2003:144) snakker om fem grunnleggende leservariabler som
fungerer som “roadblocks” eller hindringer for forstaelse; passivitet, uoppmerksomhet,
mangel pa utholdenhet, impulsivitet og infleksibilitet. Svakheter i leseforstaelse skyldes
sjelden kun en faktor, men beror pa en interaksjon mellom en eller flere leservariabler, tekst,
aktivitet og kontekst (Gaskins 2003). | denne oppgaven vil som nevnt teksten veere den

variabel som tillegges mest oppmerksomhet.
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2.1.2 Teksten

Tekstens struktur og innhold er av stor betydning for leseforstaelse. Tekster som mangler
tydelig struktur og utelater viktig informasjon, eller band mellom deler av informasjon er
vanskelige a forsta. Likeledes er det med tekster som forutsetter ordforrad og muntlige
sprakferdigheter som elevene mangler (Snow og Sweet 2003, Braten 2007b). Fagtekster pa
mellomtrinnet innehar en konsentrert mengde informasjon og mange vanskelige ord.
Forfatteren, som er ekspert pa sitt omrade, skal formidle mye fagstoff pa liten plass. Leserne,
som ofte er ukjente med stoffet, mater i ulik grad utfordringer med & forsta innholdet.
Tekstene oppleves ofte som abstrakte og det kan vare vanskelig & spore en forfatterstemme.
Dersom teksten baerer preg av stemme, det vil si om forfatterens mening og tanker kommer
tydelig frem, og om teksten har et mer dialogisk og muntlig preg, vil dette innvirke positivt pa
leseforstaelsen (Beck et el. 1995, Reichenberg 2000). Ved a tilfare stemme far fagtekstene
mer liv og spenning. Spraklig sett er fagtekstene ofte preget av setninger med svak
tekstbinding, dvs. uten oppklarende bindeord (Reichenberg 2000, Goldman og Wiley 2011).
Dette gjer at meningsinnholdet i teksten oppleves som utilgjengelig for en rekke elever. En
tekst kan ikke sta alene: For a oppna forstaelse ma leseren samhandle med teksten. Forstaelse
av fagtekster avhenger i hgy grad av leererens kunnskaper og formidlingsevne. Det er derfor
avgjerende med god leseundervisning i alle fag, der leerer leser sammen med elevene,
gjennomgar nye ord og fraser og modellerer lesestrategier. En del elever vil ogsa ha behov for
tilpassede fagtekster. Tilpassing av tekster betyr ikke a forenkle selve innholdet ved a fjerne
komplisert fagstoff eller ta bort fagord. Med tilpasninger menes her en spraklig og strukturell
tydeliggjering i teksten, slik at det faglige innholdet blir lettere & forstd. Tekstene bgr ha
eksplisitte ord og forklaringer som binder innholdet sammen, slik at leserne ser spraklige
forbindelser og tematiske arsakssammenhenger i teksten (Graesser et al. 2003, Reichenberg

2007). Det redegjares om typiske trekk ved fagtekster i kapittel 2.3.

2.1.3 Aktiviteten

Leseaktiviteten utspiller seg i mgtet mellom leser og tekst. En dyktig leser bruker flere

prosesser samtidig i lesingen. Han'® avkoder korrekt og i et adekvat tempo, benytter seg av

13 For enkelthets skyld brukes pronomenet han om leseren, i kjgnnsngytral betydning.
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spraklige og semantiske prosesser for a forsta innholdet og overvaker egen forstaelse
underveis (Snow og Sweet 2003). Formalet med lesing har endret seg i takt med samfunnets
endringer for gvrig; det veere seg av blant annet kulturell, gkonomisk og teknologisk art.
Begrepet lesekompetanse er saledes ikke en statisk oppgvd kompetanse, men en dynamisk
prosess som forutsetter en stadig videreutvikling. Selve leseaktiviteten har alltid en hensikt.
Vi leser blant annet for underholdningens skyld, for a finne ngdvendig informasjon, for a
forsta, tolke og lzere og for & kommunisere med andre. Lesingen foregar ikke i et vakuum,
men forutsetter et dynamisk samspill mellom teksten og leseren og innebeerer derfor en
dialogisk aktivitet. Det vil si at leseren ma forholde seg til andres ytringer som utlgp for
menneskelig kommunikasjon i en diskursiv livsverden, og innta en aktiv posisjon ovenfor
tekster og ytringer (Skaftun 2010). Dette krever tilstedevarelse og involvering fra leserens
side. Et sitat av Skaftun er betegnende:

Det betyr at lesing er mer enn en tenkemate — det er en mate & vaere pa. Nar vi leser,
er vi lesere. (Skaftun, 2010:11)

Grad av involvering og engasjement fra leserens side avhenger av hensikten med lesingen.
Selve hensikten med lesingen har derfor avgjgrende betydning for hvordan leseaktiviteten
forlgper. Dersom hensikten med lesingen er palagt i form av skolerelaterte oppgaver, vil
motivasjon spille en sentral rolle. Leseforstaelsen pavirkes dersom leseren ikke forstar
hensikten med lesingen (Gaskins 2003). Hensikten med lesingen kan ogsa endres underveis i
lesingen. Ny informasjon i teksten dukker opp og skaper en rekke spgrsmal som farer leseren
inn i en ny retning (Snow og Sweet 2003). Videre har leseaktiviteten alltid en konsekvens. En
leser kan ikke lese en tekst uten a bli pavirket pa en eller annen mate. En rekke leseaktiviteter
leder til berikelse i form av opplevelser og ny kunnskap, mens andre leseaktiviteter leder til
frustrasjon og falelse av mislykkethet. For 4 unnga det siste, er det vesentlig at tekstene er

tilpasset malgruppen. Dette var et hovedargument for valg av tekst i min undersgkelse.

2.1.4 Konteksten

All leseaktivitet foregar innenfor en kontekst og pavirkes av denne. Vi leser pa forskjellig
mate etter hvilken kontekst lesingen foregar i; om vi er hjemme, pa skolen, pa kino, pa bussen

eller pa ventevarelset. Selv om mye av barn og unges leseaktivitet foregar i hjemmet, blant
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annet pa nettsider og sosiale medier, er klasserommet den arena der elevene mgter lesingen i
en pedagogisk sammenheng og der lesingen far en viktig individuell og kollektiv funksjon i
elevens leering. Elevene bringer med seg ulike erfaringer og kunnskaper om sprak og lesing
inn i klasserommet, som en felge av det hjemmemiljg de vokser opp i. Skolen og
klasserommet representerer et spesialisert domene med sprak og tekster som skiller seg fra det
muntlige dagligdagse domene (Macken-Horarik 1996). Snow og Sweet (2003:9) papeker at
bade leeringsprosesser og innhold pavirkes av den sosiokulturelle konteksten undervisningen
foregar i, og nevner gkonomisk bakgrunn, etnisitet, bosted og skolekultur som medvirkende
bakgrunnsfaktorer. Heath (1982) viste i sin undersgkelse; What no bedtime story means,
hvordan det forekommer diskontinuitet, det vil si forskjeller i interaksjons- og
samtalemgnsteret i hjem og skole. Barna i undersgkelsen kom fra tre ulike sosiogkonomiske
omrader og matte skolen med sveert ulik spraklig bakgrunn. Denne komparative, etnografiske
studien viste at det var store gap mellom barns muntlige sprakferdigheter og skolens
teksttradisjoner og leseopplaering, og at skolen mette disse utfordringene pa en utilstrekkelig
mate. Sosiokulturelle leringsteorier beskriver hvordan barn leerer sprak av noen som er mer
kompetente enn seg selv gjennom sosial interaksjon, for tilslutt & gjennomfare spraklige
aktiviteter pa egenhand. Dette er et leeringssyn som gjennomsyrer skolens sprak- og
leseopplering. Det er imidlertid viktig & veere klar over at elevene mgter leeringsarenaen med
ulik sosiokulturell bakgrunn, og dermed med et variert spraklig utgangspunkt for a delta i
skolens fagdiskurs. Skolens og lereboktekstenes sprak bgr derfor veere variert, slik at det
imgtekommer en mangfoldig elevgruppe. Rueda et al. (2006) undersgkte en rekke studier som
sa pa ulike sosiokulturelle faktorer og hvordan disse pavirket minoritetsspraklige elevers lese-
og skriveferdigheter pa andrespraket. De fant blant annet at det var store forskjeller mellom
diskurs og interaksjonsmgnstre i hjemmet og pa skolen. De fant ogsa at der leererne gjorde
eksplisitte forsgk pa & sammenfalle klasseromsundervisning med hjemdiskursen til elevene,

var avvikene betydelig mindre.

2.1.5 Avkoding

Avkodingen utgjer selve kjernen i det & kunne lese, og korrekt avkoding er en forutsetning for
leseforstaelse. A avkode korrekt vil si & veere i stand til & identifisere de ulike grafemene
(bokstavene) og kople disse til riktige fonemer (lyder), og a kunne trekke sammen disse

komponentene til hele ord og setninger. I folge “the simple view of reading” (Hoover og
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Gough 1990) er leseforstaelse i hovedsak et produkt av avkoding og sprakforstaelse. |
begynnelsen er avkodingen den viktigste komponenten, siden lesing dreier seg om a koble
grafem til fonem og automatisere forholdet mellom disse. Senere, nar avkodingen er
automatisert, vil sprakforstaelsen ta over som viktigste komponent for leseforstaelse. Dersom
en leser har ungyaktig avkoding vil forstaelsen svekkes, ettersom gjenkjenning av
meningsfylte ord blir vanskelig. Dette kan resultere i at leseren gjetter pa ordets mening, noe
som kan fa fatale felger for forstaelsen. Likeledes vil en leser med lav avkodingshastighet
bruke mye av energien pa den tekniske lesingen, slik at meningsinnholdet i setningen glipper
ettersom arbeidsminnet blir satt pa prgve (Vellutino 2003). Automatisert avkoding frigjar
kognitive ressurser, slik at energien kan benyttes til den semantiske delen av lesingen; a forsta
de avkodede ordene. Ved a automatisere fonologisk og ortografisk informasjonsbearbeiding
og gradvis etablere ny ordinnsikt setter leseutviklingen fart. Farst nar elevenes
avkodingssikkerhet ligger pa rundt 80%, begynner hastigheten a stige, og med 90% riktig
antall leste ord stiger lesehastigheten betraktelig (Frost 2003). Lervag og Melby-Lervag
(2009) presenterer en metaanalyse der de ser pa forskjeller i muntlig sprak, ordavkoding og
leseforstaelse hos en- og tospraklige elever. Forskerne fant at det er en liten forskjell i faver
av tospraklige nar det gjelder avkoding i begynneropplaringen. Denne avtar etterhvert.
Forskerne fant signifikante forskijeller i en- og tosprakliges leseforstaelse, i favar av
enspraklige, og at svake muntlige sprakferdigheter hos de tospraklige predikerte

leseforstaelse.

2.1.6 Forkunnskaper

Mangel pa leseforstaelse blant elever skyldes ofte at de leser tekster med for lite
forkunnskaper (McNamara et al.1996 og 2001, Braten 2007b). God leseforstaelse forutsetter
to sentrale aspekter: For det fagrste kreves en mer direkte og overflatisk uthenting av mening
som eksisterer i teksten, der leseren er tro mot teksten og ivaretar dens bokstavelige budskap.
I tillegg kreves en dypere forstaelse, der leseren ma ga i dialog med teksten og skape mening
ved & samhandle med denne. Leseren ma altsa kunne ivareta tekstens innhold samtidig som
det konstrueres ny mening basert pa etablerte kunnskaper. Saledes vil forkunnskaper om
tekstens innhold spille en viktig rolle for leseforstaelsen. Dyktige lesere aktiverer eksisterende
forkunnskap og bruker denne bevisst for a trekke selektive slutninger og fortolke informasjon

i tekst. Slik kompenserer de for manglende eksplisitt informasjon i teksten og konstruerer ny
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mening. Andre elever vet kanskje ikke a utnytte forkunnskaper om et emne og knytte denne

til ny informasjon i teksten. Derfor er det viktig at leereboktekstene setter i gang prosesser der
elevene blir bevisst pa a bruke sine forkunnskaper. I tillegg ma det gis en leseundervisning i
fagene som eksplisitt forklarer hvordan elevene kan hente frem forkunnskaper i arbeid med ny
tekst.

2.1.7 Vokabular

I tillegg til sikker avkoding er elevens vokabular en sveert sentral komponent for leseforstaelse
(National Reading Panel 2000). A forsta ordenes innhold er stattende for selve avkodingen og
styrende for leseforstaelsen. Barns vokabularutvikling i tidlig alder har stor innvirkning pa
senere leseforstaelse. Tabors, Snow & Dickinson (2001) fant i en longitudinell studie at barns
vokabular i farskolealder i sveert hgy grad predikerte leseforstaelse pa 4. og 7.trinn. Forskning
har ogsa vist at vokabular er szrlig utslagsgivende for minoritetsspraklige elevers
leseforstaelse pa andrespraket (Garcia 2003, Lervag og Melby-Lervag 2009, Lervag og
Aukrust 2010).

Etter hvert som tekstene i skolen blir mer kompliserte, vil elevens kjennskap til begreper og
akademiske ord veere avgjerende for leseforstaelsen (Hagtvet et al. 2011). Biemiller (2001 og
2007) fant store ulikheter blant barn nar det gjaldt vokabular ved skolestart, og at disse
ulikhetene tiltok oppover i skoledrene. Barn som strever med a forstd hva ordene betyr har
darligere utgangspunkt for a tilegne seg nye ord enn barn som kan betydningen av mange ord.
Dette vil igjen pavirke barns motivasjon for a lese.

I tillegg til & utvikle et godt vokabular, er det viktig a forsta prinsippene for hvordan ordene er
bygd opp. A kunne identifisere ssmmensatte ord, forstavelser og endinger, og & leere om
hvordan ordene er bygd opp av morfemer, det vil si mindre betydningsbaerende komponenter,
statter elevenes leseforstaelse (Lyster 2009). Tonne og Pihl (2013) fant i sin undersgkelse at
morfologisk bevissthet korrelerte hgyt med resultater pa nasjonal prgve i lesing hos elever
med norsk som andresprak. Morfologisk bevissthet er utslagsgivende for sprakforstaelse og
blir en stadig viktigere komponent for leseforstaelse ettersom elevene blir eldre og tekstene
vanskeligere. Forskning viser at bgyningsmorfologi lzeres relativt tidlig i barnearene, det vil si
farskolealder, mens avledningsmorfologi lzeres senere og fortsetter a utvikle seg pa

mellomtrinn og ungdomstrinn (Kuo og Anderson 2006:165). Dette er viktig med tanke pa
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fagteksters hyppighet av avledningsord, og serlig viktig er det med tanke pa
minoritetsspraklige elevers lesing av fagtekster (se s.37). Lareboktekstene inneholder ogsa en
rekke metaforer som kan oppleves som uangripelige og uforstaelige for elevene. Dette er ord
og uttrykk som brukes i overfart betydning, og som har til hensikt a utvide var forstaelse.
Dersom metaforene opptrer som uforstaelige elementer i teksten, skaper dette avstand og
forvirring. Seerlig kan minoritetsspraklige elever oppleve metaforene som vanskelige (Golden
2006). Lerebokforfattere bgr veere bevisste pa bruk av avledninger, sammensetninger og
metaforer nar de skriver fagtekster. Dette er komponenter som tas naermere opp i kap. 2.3.6.

2.2 Leereboka — en bauta i skolen

Leereboka spiller en sveert sentral rolle i elevenes skolehverdag, og har siden skolens
begynnelse hatt et solid fotfeste som dominerende lzeremiddel. Dette kapittelet ser pa
lerebokas plass i undervisningen. Farst gis et kort historisk tilbakeblikk pa leerebokas sentrale
posisjon gjennom skolens historie. Deretter presenteres nyere forskning som bekrefter denne

posisjonen.

2.2.1 Kort historikk

Selv om lzereboka alltid har statt sentralt i skolens leseundervisning, har formalet med selve
lesingen endret seg gjennom tidene. Da allmueskolen ble innfgrt i 1739, var lesing og
kristendomsopplering de eneste obligatoriske fagene, og leseundervisningen var preget av
haytlesing av religigse tekster. Kirke og skole vektla lesingen i lys av denne type teksters
status innen datidens lutherske kristendomsforstaelse (Skjelbred 2010:36). I sin artikkel
Pontoppidans rad til skolemestere fremholder Johnsen (2011:11) biskop Erik Pontoppidan
(1698-1764) som den mest sentrale leerebokforfatter i norsk skolehistorie. Pontoppidan
poengterte ngdvendigheten av pedagogisk tilrettelegging i barns tidlige leseopplaring og
produserte ogsa hjelpemidler for hvordan lesingen skulle innlaeres, samt detaljert veiledning
til skolemestere. Hensikten med lesingen var a kunne lese datidens kirkelige skrifter for a
komme i kontakt med Guds ord. Nar selve leseinnlaringen var gjennomfart, var tiden inne for
den tekst som skulle danne grunnlag for videre felles lesing. Datidens forordninger ga klare
retningslinjer om baker og lzeremidler i skolen; elevene skulle blant annet lese abc-bgker med

religigse tekster, katekisme og bennebgker. Det var viktig at elevene leste fra samme bok og
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at de forsto det de leste. Pontoppidan la derfor vekt pa at vanskelige ord i katekismen og de
andre kirkelige skriftene matte forklares for elevene pa forhand (Johnsen 2011:15).

Den eldst dokumenterte abc-boka som er trykt i Norge kom etter Pontoppidans tid og er fra
1777 (Skjelbred 2000). Dette henger sammen med at bgker som ble brukt i undervisningen
ble hentet fra Danmark. Fra et fokus pa utenatlering av religigse tekster utvikler det seg pa
1800-tallet en lesetradisjon der leseboka blir sentral i leseundervisningen. Leseboka bestar av
elementer fra bade abc-boka og leereboka, og utvikles i takt med samfunnet for gvrig. Skolen
lgsrives gradvis fra kirken og samfunnsutviklingen krever at borgernes kunnskaper gar utover
det religigse. Dermed trer behovet for mer verdslige tekster i leseopplaringen frem (Skjelbred
2011:31). Lov om Almue-Skolevasenet paa Landet fra 1860 innfgrer nye naturvitenskaplige
fag og historie som en del av lesebokas pensum og gir dermed leseboka et encyklopedisk
trekk. Leseboka skal na opplyse om fagkunnskaper innen blant annet geografi, historie og
biologi, og utvikler derfor en form for leereboktilneerming. Dette preger leseboka frem til
norskfaget blir etablert i 1889, da lesing som eget fag forsvinner og innlemmes som en del av
norskfaget, og de naturvitenskaplige fagene utvikles til egne fag med egne leerebgker. Selv
om de ulike fagene far egne lerebgker, opprettholdes kravet om at leseboka skal inneholde
historiske, geografiske og naturfaglige tekster frem til Normalplanen av 1939, som er det siste
planverket som nevner leseboka (Skjelbred 2011:45). Prinsippet om elevaktivitet i skolen
preger fra nd av utformingen av lerebgkene, og oppgavesjangeren skal sikre individuelt
arbeid i fagene. Dette er en sjanger vi kjenner igjen i dagens laerebgker. Laerebgkenes
utforming utviklet seg gradvis fra a inneholde hovedsakelig verbalspraklige tekster til sterkt

sammensatte tekster.

2.2.2 Leerebokas plass i dagens undervisning

Da den statlige godkjenningsordningen for leerebgker ble opphevet i ar 2000, ble lzerere
oppfordret til & legge opp undervisningen uavhengig av leerebgker. Selv om lereboka i
gkende grad konkurrerer med digitale leeringsressurser, viser forskning at arbeid med
leereboktekster fortsatt utgjer hoveddelen i den daglige undervisningen (Nelson 2006,
Skjelbred og Aamotsbakken 2010, Juuhl et al. 2010). I en kronikk™* i forskning.no, den 30.

juni 2012, henviser lektor Harald Liebich til en undersgkelse utfgrt av Nordlandsforskning,

% hentet 06.08.14 fra http://www.forskning.no/artikler/2012/juni/325888
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som viser at det fortsatt er leereboka som star i sentrum nar laerere planlegger sin
undervisning. Laerebokforfatterne har stor innvirkning pa hvilket fagstoff som belyses,
hvordan dette blir presentert og ikke minst hvilke forutsetninger som kreves av elevene for a
kunne tilegne seg stoffet. Et stort ansvar tillegges faglarer i arbeidet med & vurdere
lereboktekstenes aktualitet i forhold til & ivareta fagets kompetansemal. Det kreves sentrale
kunnskaper hos samtlige leerere nar det gjelder fagtekstenes lesharhet og formidlingsevne,
samt solid kjennskap til elevenes avkodingsferdigheter og leseforstaelse. Det faktum at
lerebgkene star for en stor kostnadsdel i norske skoler, gjer at det kan ga mange ar for de
skiftes ut. Det medfarer at bgkene ofte mangler oppdateringer bade nar det gjelder
faktakunnskap og metodiske aspekter basert pa ny leseforskning. Elevmangfoldet i skolen
stiller ogsa store krav til leerebokforfatterne nar det gjelder a skape tekster som imgtekommer
krav om tilpasset opplering. | rapporten “Leeremiddelforsking etter LK-06 — Ein
kunnskapsoversyn” (Juuhl, et al. 2010) fokuserer forfatterne pa tre hovedomrader; valg,
vurdering og bruk av leremiddel (papirbaserte og digitale) og tilpasset opplering. De fant at
det var lite forskning innenfor de tre hovedomradene etter LK-06, noe mer fgr 2006, med
unntak av digitale leeremidler i videregaende skole. De fant ogsa at det finnes lite forskning
som kan belyse hvordan valg av leereverk foregar, men at tidligere forskning tyder pa av dette
er delegert til lzererne, og ikke er resultat av en systematisk, lederstyrt prosess. Leeremidlene
varierer nér det gjelder & synliggjere de grunnleggende ferdighetene®, og det er lite
systematikk og progresjon i hvordan arbeid med de grunnleggende ferdighetene lesing og
skriving i alle fag blir vektlagt. Forskning bade far og etter LK-06 slar fast at elevenes
individuelle lesing og arbeid med oppgaver i leereboka tar stor plass (Klette 2004, Juhl et al.
2010). I sistnevntes rapport fant forskerne ogsa at elevene far lite hjelp til arbeid med selve
tekstarbeidet. Det vil si at det arbeides lite med lesing utover den grunnleggende
leseoppleeringen pa smaskoletrinnet, og at selve teksten i leereboka vies liten oppmerksomhet
(Skjelbred og Aamotsbakken 2010:17). | prosjektet “Lesing av fagtekster som grunnleggende
ferdighet” fant forskerne (ibid.) videre at minoritetsspraklige elever i stor grad benytter
samme lereverk som majoritetsspraklige. Tradisjonelt sett har leeremidlene veert rettet mot
samtlige elever pa et klassetrinn. Dette medfarer utfordringer nar det gjelder a tilpasse
innholdet til en “gjennomsnittselev”, som 1 realiteten ikke finnes. Enkelte forlag laser dette

ved a nivadele tekster etter fargekoder og ved a produsere forenklede eller utvidede

15| LK-06 innfares fem grunnleggende ferdigheter i fagene; lesing, regning, & kunne uttrykke seg skriftlig, &

kunne uttrykke seg muntlig, digitale ferdigheter.
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tekstversjoner. | en oversikt over svensk og internasjonal leerebokforskning; Hur anvands
laroboken av larare och elever? fant Nelson (2006)™ at elevene sé pé lereboka som lite
betydningsfull, og at arbeid med leereboka foregikk ureflektert i den hensikt a svare pa palagte
oppgaver. Han fant videre at selve innholdet i bakene og arbeid med tekstene i
undervisningen manglet bade sosiokulturelt lzeringsperspektiv og metakognitivt perspektiv
(Nelson 2006:25). Hodgson et.al (2012) bekrefter laerebokas sterke stilling i undervisningen i
SMUL-rapporten (se fotnote 2, s.1).

2.3 Fagtekstenes sprak og struktur

A lese og forsté fagtekster byr pa store utfordringer for mange elever. A kunne lese betyr ikke
bare & kunne avkode ordene korrekt og i et adekvat tempo. Dersom forstaelsen svikter, far
ikke elevene med seg budskapet i tekstene, og lesingen oppleves som utfordrende og
meningslgs. Mange elever pa mellomtrinnet strever i matet med krevende fagtekster og
opplever kanskje for farste gang at leseferdigheter og lesemotivasjon blir satt pa preve.
Fagtekstene inneholder nye og ukjente ord, og de er bade spraklig og innholdsmessig adskillig
mer konsentrerte og uangripelige enn de tekster elevene kjenner fra tidligere leseerfaringer.
Fra en leseundervisning som i hovedsak har fokusert pa avkoding av narrative tekster som
samstemmer med etablert vokabular og dagligsprak, utfordres elevene pa mellomtrinnet av
fagtekster der bakgrunnskunnskaper, fagterminologi og kompliserte ordlagingsmater
(morfologi) og setningsstrukturer blir utslagsgivende for forstaelsen. Dette kapittelet ser pa
lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet, og tar for seg typiske spraklige og

strukturelle trekk ved fagtekster generelt.
2.3.1 A lese fagtekster — en grunnleggende ferdighet

Med Kunnskapslgftet (LKO06) ble lesing innfgrt som en av de fem grunnleggende ferdigheter i
alle fag. Det vil si at alle faglaerere er leseleerere og ma initiere en undervisning som
innebarer & utvikle elevenes literacy innen det aktuelle faget. Skjelbred og Aamotshakken
(2010) omtaler Kunnskapslgftet som en literacy-reform, der fagene krever en

kombinasjonskompetanse hos elevene. Med dette menes a beherske fagets verbalsprak og

18 hentet 24.07.14 fra https://www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/viewFile/421/483
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andre semiotiske ressurser, slik at innholdet kan leses med innsikt og forstaelse. |

rammeverket for grunnleggende ferdigheter star det blant annet om lesing:

A lese handler om & kunne forstd, bruke, reflektere over og engasjere seg i tekster.
Tekster inkluderer alt som kan leses i ulike medier, ikke bare ord, men ogsa
illustrasjoner, symboler eller andre uttrykksmater. Kunnskap om hva som
kjennetegner ulike typer tekster og deres funksjon, er en viktig del av lesing.
(Utdanningsdirektoratet: Rammeplan for grunnleggende ferdigheter 2012:10)*

Videre beskrives leseferdighet som en kombinasjon av ulike delkompetanser; & finne frem til
informasjon i tekst, a tolke og sammenholde denne informasjonen, samt & reflektere og
vurdere over tekstenes innhold og form.
LK-06 sin beskrivelse av lesing i de respektive fag gjenspeiler fagets sjanger. | denne
oppgaven danner en fagtekst i samfunnsfag, neermere bestemt en historietekst, grunnlaget for
den empiriske undersgkelsen. Det er derfor naturlig & se pa hva som kjennetegner lesing som
grunnleggende ferdighet i dette faget. LK-06 sier falgende om hva det innebzrer a kunne lese
I samfunnsfag:
A kunne lese i samfunnsfag inneber & setje seg inn i, granske, tolke og reflektere over
faglege tekstar og skjgnnlitteratur med stigande vanskegrad for & oppleve kontakt med
andre tider, stader og menneske. A kunne lese vil samtidig seie & behandle og bruke
variert informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar, tabellar, globus og kart. For &
forsta og delta aktivt i samfunnet en lever i, er det og ngdvendig & kunne lese og samle
informasjon fra oppslagsverk, aviser og Internett og vurdere dette kritisk.

(Kunnskapsdepartementet 2006:120)

Sitatet peker pa hva som kjennetegner god lesekompetanse i samfunnsfag. | denne
undersgkelsen males elevenes evne til & finne informasjon i en historietekst, samt forsta,
sammenfatte, tolke og reflektere over denne. Teksten som danner utgangspunkt for
undersgkelsen inneholder, i tillegg til sammenhengende narrativ og forklarende tekst, kart og
illustrasjoner. Slik vil ogsa elevenes evne til & behandle og bruke variert informasjon innenfor

den samme teksten males.

7 hentet 23.08.14 fra
http://www.udir.no/Upload/larerplaner/lareplangrupper/RAMMEVERK qgrf 2012.pdf?epslanguage=no
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2.3.2 Fagteksters tilgjengelighet

Skolens fagtekster skiller seg fra dagliglivets tekster og faller inn under det Macken-Horarik
(1996) kaller det spesialiserte domene. Macken-Horarik skiller mellom tre domener for
lering; dagliglivets domene, det spesialiserte domene og det kritiske domene, eller
refleksjonsdomene®®. Som de tre betegnelsene antyder, dreier dette seg om lzring i ulike
spraklige kontekster. | dagliglivets domene mgter elevene muntlig og skriftlig sprak av ulik
karakter, bade i hjemmet, pa skolen og andre steder. Det sprak og de tekster et barn mgter i
det daglige domenet avhenger mye av hjemmemiljget, og det er ikke alltid at hjemmemiljgets
spraklige kontekst er sammenfallende med skolens. | det spesialiserte domene, som skolen
representerer, mater elevene et verbalsprak som er mer formelt og spesialisert enn i
dagligdags domene. En systematisk fagopplearing krever et annet sprak enn det dagligdagse,
og i fagsprakene introduseres elevene for fagenes terminologi, med abstraksjoner og hayere
grad av teknikalitet. | det kritiske domene sammenfatter elevene det de har leert i de to andre

domenene, og reflekterer over denne laeringen.

A skape fagtekster for barn byr pé en serlig utfordring i det forfatterens kunnskaper og
erfaringer er sveert ulik leserens. Den direkte kommunikasjonen i fagtekstene oppleves ofte
som enveis, og avsender er sjelden synlig til stede i teksten. Intensjonen er a bygge nye
begreper, samt & utdype begreper eleven allerede har, for & skape ny forstaelse om et tema;
fenomener, hendelser, steder og personer. Forfatteren er ekspert pa sitt omrade, mens eleven
ofte er ukjent med stoffet som presenteres i l&ereboktekstene. Derfor kan man si at det er et
asymmetrisk forhold mellom partene i kommunikasjonen (Maagerg og Skjelberd 2010a).
Dersom eleven skal kunne delta aktivt og medskapende i leseprosessen, ma forfatterens
intensjon med teksten komme tydelig til uttrykk. Det vil si at teksten ma gjare noe med
leseren (Lgvland 2002). A gjare en fagtekst lesbar for den aktuelle leser er selve
hovedpoenget til enhver leerebokforfatter. Med dette menes at teksten ma formidles pa en
mate som gjgr innholdet tilgjengelig for leseren. Hovedideene i teksten ma komme tydelig
frem, teksten ma ha synlige arsak-virkning sammenhenger, den ma hente frem forkunnskaper,
samtidig som den utelukker ungdvendig informasjon. Teksten ma ha en tydelig struktur som
underbygger informasjonen (Beck et al. 1984). Det er et faktum at en rekke leerebokforfattere

ikke lykkes tilstrekkelig med a formidle fagstoffet slik at elevene forstar tekstens innhold pa

18 Gjengitti Maagerg og Tennesen(2006): A lese i alle fag
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en fullverdig mate. For a leere et fag ma elevene bli en del av fagets tekstkultur, og tidlige
erfaringer med fagsprak er en viktig forutsetning for god forstaelse. P4 mellomtrinnet blir
fagtekstene stadig mer sammensatte og informasjonstette. Verbalspraket pavirkes av at
lerebgkene presenterer mye fagstoff pa liten plass. Nar innholdet konsentreres medfarer dette
at tankeledd utelates, noe som forutsetter gode forkunnskaper hos leser (Reichenberg 2007).
Spraket far en hgyere grad av teknikalitet og tekstene mangler ofte oppklarende bindeord
(Reichenberg 2000). Lerernes daglige arbeid med a tilrettelegge for god forstaelse i
forbindelse med tekstlesing er utslagsgivende for elevenes fagsprakutvikling.

Begrepet lesharhet dukker ofte opp i faglitteratur som omhandler lzereboksprak, og henspiller
til tekstenes vanskelighetsgrad. Tradisjonelle lesbarhetstester har gjerne begrenset malingen
til & registrere antall ord, stavelser i ord, setninger og lengde pa setninger. Denne type
lesharhet kan karakteriseres som en kvantitativ maling av mer tekniske leseferdigheter, og har
ikke kunnet analysere dypere semantiske nivaer i tekst. | senere ars leseforskning har man
imidlertid sett pa andre variabler i teksten som grunnlag for vurdering av lesbarhet; som blant
annet koherens og kohesjon. Det vil si forskerne har sett pa dypere aspekter ved teksten. Blant
annet hvordan ideene i teksten henger sammen, og om denne semantiske sammenhengen
kommer tydelig frem i teksten eller ikke. Enkelte forskere har ogsa utarbeidet standardiserte
dataprogrammer for dypere analyse av skriftlig tekst. Graesser et al. (2004) utviklet et
databasert program for & analysere over 200 malbare komponenter i tekstens sprak, kohesjon
og lesbarhet. Programmet Coh-Metrix'® ble utviklet for & dekke et behov i diskursanalyse.
Programmet ble utviklet seerlig med tanke pa & kunne analysere dypere og mer globale nivaer
for forstaelse av tekst, og skulle kompensere for tradisjonelle lesbarhetstester (Graesser et al.
2004, McNamara et al. 2010).

I denne oppgaven vil jeg benytte begrepet lesbarhet hovedsakelig med utgangspunkt i
hvordan ideene og informasjonen i teksten henger sammen. I analysen av lerebokteksten vil
jeg serlig vaere pa utkikk etter eventuelle mangler pa semantiske forbindelser i teksten,
setningenes struktur, bruk av sammensatte ord og nominaliseringer, akademiske ikke-faglige
ord, samt metaforbruk. Nedenfor presenteres typiske trekk ved fagtekster og hvorfor de

oppleves som utilgjengelige for en rekke elever. Disse trekkene vil igjen vare utgangspunkt

19 www.coh-metrix.memphis.edu
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for omskriving av den originale fagteksten i min undersgkelse. Et typisk trekk som sarlig har
preget leereboktekstene i de senere ar, er som nevnt at de i hgy grad har utviklet seg til

sammensatte eller multimodale tekster.

2.3.3 Multimodalitet

Leereboktekstene inneholder flere semiotiske, eller meningsberende systemer, som for
eksempel bade verbalsprak og bildesprak (Skjelbred 2006:37). Mens det tradisjonelt har veert
verbalspraket i fagtekster som har veert i fokus, har tekstforskningen i de senere arene serlig
rettet sekelyset mot sammensatte tekster. Med sammensatte, eller multimodale tekster, menes
tekster som inneholder flere meningsskapende ressurser, eller modaliteter som; verbaltekst,
bilder, figurer, tall osv. Elevene utfordres kontinuerlig av sammensatte fagtekster, bade i
leerebgker og via skjermtekster. Meningen i de sammensatte tekstene skapes gjennom
kombinasjon og samvirke mellom de ulike modale ressursene. For & fa en helhetlig forstaelse
av tekstinnholdet, ma elevene kunne utnytte de ulike modalitetenes affordans. Det vil si
modalitetenes muligheter og begrensninger til & kommunisere mening (Levland 2006:110): Et
kart har bedre modal affordans enn verbaltekst alene nar det gjelder a vise hvordan et
geografisk omrade ser ut. Likeledes vil en illustrasjon av en plante med forklarende tekst
lettere kunne kommunisere mening om plantens oppbygging enn en verbaltekst alene. For &
skape mening ma altsa verbaltekst og andre modaliteter samvirke i fagtekstene. De ulike
modalitetenes affordans vil prege teksten som helhet. Det er derfor viktig at leerebokforfattere
er bevisste i valg av modaliteter og hvor de plasseres i forhold til bredteksten. En grunn til at
bradteksten ofte komprimeres er det antall illustrasjoner og figurer som preger dagens
lereboktekster. For a fa fatt i tekstens innhold og utnytte den samlede informasjon pa best
mulig mate, ma elevene til enhver tid forholde seg til tekstens ulike modaliteter. Eventuelle
mangler i verbalteksten kan kompenseres med visuelle representasjonsformer. Dyktige lesere
vet a utnytte informasjonen i de visuelle modalitetene, mens svake lesere profitterer nar
teksten gir direkte forklaringer og henvisninger til visuelle fremstillinger (Reichenberg 2008).
Hay grad av modaliteter kan ogsa virke forvirrende pa enkelte lesere. Reichenbergs
betegnelse; “visuell fruktsalat”(2008:33), er et tydelig bilde pa at for mange inntrykk kan
skape motsatt virkning enn det som er hensikten. Sammensatte fagtekster stiller store krav til
elevenes leseferdigheter. Det forutsettes at de skal kunne sammenkoble de ulike

meningsharende ressursene og skape en helhetlig forstaelse. Dette krever elever som er aktive
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i leseprosessen. | tekster der samspillet mellom verbaltekst og de ulike visuelle
fremstillingene er utydelig, vil elevenes kognitive ferdigheter utfordres og forstaelsen settes
pa prgve. Selv om lereboktekstene gradvis har utviklet seg til multimodale tekster, er det
fortsatt bradteksten som tar starst plass. Brgdtekstens omfang gker etterhvert som elevene blir
eldre. Undersgkelser viser at elever ser pa brgdteksten som viktigste informasjonskilde i tekst,
0g at de i begrenset grad nyttiggjer seg av andre modaliteter (Maagere og Skjelbred 2010,
Levland 2010). Dette er et tankekors nar vi vet hvilken viktig rolle illustrasjoner og figurer
spiller som samvirkende semiotiske komponenter i en fagtekst. En tydelig leerebokfremstilling
ma derfor sikre at elevene nyttiggjer seg av potensialet som ligger i de ulike modalitetene, slik
at de far en helhetlig og dypere forstaelse av tekstens innhold. Illustrasjoner og figurer ma ha
tydelig sammenheng med temaer som omtales i verbalteksten. Dette skaper en redundans,
eller overlapping, mellom modalitetene og vil statte sarlig svake lesere i a skape en helhetlig
mening ved a utvikle forventninger og farforstaelse (Levland 2006:113). Faglarere har en
viktig oppgave nar det gjelder & formidle en leseundervisning som sikrer elevene

lesestrategier slik at de kan mestre multimodale tekster som en del av fagets sjanger.

2.3.4 Sammenheng pa tekstens makroniva - koherens

| tekstlingvistikken ser man pa sammenheng i tekst pa to ulike nivaer; makroniva og
mikroniva. Sammenheng mellom de enkelte ordene i setninger og mellom setningsledd og
setninger, skjer pa tekstens mikroniva. Nar vi snakker om tekstens overordnede sammenheng,
det vil si sammenheng mellom starre tekstdeler og avsnitt, snakker vi gjerne om sammenheng
pa tekstens makroniva (Skjelbred 2006). Goldman og Wiley (2011) kaller tekstens

overordnede niva for det “globale niva” eller global level:

Sammenhenger pa det globale niva refereres ofte til som tekstens

retoriske struktur. (Goldman og Wiley 2011:106). (min oversettelse)

Fagtekster har en annen retorisk struktur enn narrative tekster, og krever en ny
lesekompetanse enn den elevene kjenner fra lesing av narrative tekster pa smaskoletrinnet. De
narrative tekstene som benyttes i grunnleggende leseopplaering kjennetegnes ved at de ofte
inneholder mellommenneskelige temaer som elevene kan kjenne seg igjen i. Fagtekster som
elevene mgter pa mellomtrinnet inneholder ofte emner og ord som er ukjente og abstrakte for

elevene. Spraket i fagtekstene skiller seg slik fra det dagligdagse spraket i narrative tekster, og
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setter derfor sterre krav til elevenes forstaelse (Graesser et al.2003).

Som nevnt tidligere har fagtekstene ofte en sveert hgy informasjonstetthet i det de presenterer
mye informasjon pa liten plass. Informasjonstettheten medfarer ogsa at tekstene ofte far et
hgyere abstraksjonsniva, fordi mye av informasjonen blir liggende implisitt i teksten. Noe av
arsaken til dette kan, som nevnt tidligere, vaere det asymmetriske forholdet mellom avsender
og mottaker. Laerebokforfatterne er spesialister pa sitt fag, og kan hende overvurderer de
elevene med tanke pa forkunnskaper. Dersom mye av informasjonen i teksten er implisitt,
medfarer dette vanskeligheter med a se den overordnede sammenhengen i teksten; den sakalte
“rade trdden” som skal binde sammen hele teksten. Det er denne “rede trdden” som gjor at vi
ser en tydelig sammenheng i tekstens struktur og innhold, fra begynnelse til slutt. Med andre

ord; det er denne traden som gjer at vi opplever teksten som koherent.

Paratekster

Tekstens paratekster, det vil si utenomtekstlige elementer som blant annet overskrifter og
mellomtitler, bidrar til  skape en semantisk bro fra bredteksten til leserens forventninger
(Aamotshakken 2006:48). Derfor ma paratekstene vere tydelig koblet til brgdteksten som
felger under disse. Hvis innholdet i brgdteksten ikke samsvarer med overskriften, vil dette
skape forvirring for leseren. A finne en overskrift som er dekkende for et omfattende tema
kan veere vanskelig, og det er derfor vanlig a tilfare mellomtitler, eller avsnittsoverskrifter for
a strukturere teksten og gjere sammenhengen tydeligere. Paratekstene fungerer som
tekstordnere i fagtekstene og binder teksten sammen pa et strukturelt plan. De verbalspraklige
mellomtitlene eller paratekstene skiller seg fra gvrig tekststarrelse og fungerer som
rytmemarkarer. De veileder leseren og skaper sammenheng i teksten (Levland 2006:118). En
annen type paratekster som er vanlig i fagtekster, er ngkkelord i margen pa boksidene. Disse
ngkkelordene utdyper og gjentar avsnittets hovedinnhold, og hjelper elevene til
oppsummere viktig informasjon fra avsnittet. Som nevnt tidligere ma ogsa illustrasjoner og
andre modaliteter statte og samvirke med brgdteksten slik at den overordnede meningen i

teksten kommer tydelig frem.

Avsnitt
Ved a dele teksten inn i avsnitt signaliserer forfatteren hvilke tekstdeler som hgrer sammen
som en mindre enhet innenfor teksten som helhet. Dette gir leseren en visuell forstaelse av

tekstens struktur, og hjelper ham a sortere stoffet underveis i lesingen. Avsnitt som innledes
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av en paratekst gjgr teksten mer strukturert og leservennlig. Leseren far en forventning til
innholdet i avsnittet og forutser at noe nytt kommer etter avsnittets slutt. Det vil si en ny
tekstenhet med nytt innhold, men som likevel har en semantisk forbindelse med tidligere
avsnitt. Slik bygges teksten opp av mange sma enheter som tilsammen skaper en overordnet

og sammenhengende helhet.

Koherens og inferenser

Som nevnt ovenfor er det av avgjgrende betydning for leseforstaelsen at innholdsstrukturen i
teksten er bygget opp slik at det er lett & se en meningsbarende sammenheng. Vi snakker da
om tekstens koherens, det vil si tekstens evne til & uttrykke logiske og tematiske
sammenhenger. Med koherens menes spraklige aspekter som tydeliggjer den semantiske
sammenhengen i teksten: Hvor eksplisitt idéer og meninger i teksten kommer frem, og hvor
tydelig det er a se arsakssammenheng mellom de ulike ytringene (Graesser et al. 2003). Evnen
til & se semantiske sammenhenger avhenger av leserens forkunnskaper og spraklige
ferdigheter, samt om teksten inneholder tydelige kohesjonsmarkarer (Graesser et al. 2004).
Kohesjonsmarkarer er ord som binder ord og setninger sammen (se s. 26-27).

McNamara et al. (1996, 2001) fant at elever med svake fgrkunnskaper hadde utbytte av a lese
tekst med hgy grad av koherens, mens det motsatte gjaldt for elever med gode forkunnskaper.
Dette kan tyde pa at elever med forkunnskaper om et emne har den informasjonen som skal til
for lettere & gjere inferenser mens de leser. Inferenser er ngdvendige for & oppna en
sammenhengende forstaelse av teksten. A gjare inferenser vil si at leseren selv tilfarer
sammenheng i teksten, der teksten mangler tydelige semantiske forbindelser. Det vil si at
leseren fyller ut semantiske hull, og finner mening som ikke kommer eksplisitt fram i teksten
ved 4 “lese mellom linjene”. Slik kan leseren sammenfatte og trekke slutninger.
Leereboktekstene inneholder mye implisitt informasjon (Skjelbred og Maagerg 2010). Dette
kan vere resultat av at en fagspesialist skal informere om sitt felt for elever, som svert ofte
mangler forkunnskaper om emnet. Dessuten skal mye informasjon formidles pa liten plass.
Dersom elevene mangler de ngdvendige forkunnskaper for a foreta inferenser, vil de ikke
veere i stand til & skape en koherent representasjon av teksten (Kintsch et al.1992). Mange
elever har vansker med a gjare inferenser. Spesielt svake lesere har vansker med & integrere
og knytte ny informasjon i teksten med det de vet om emnet fra for. Dette resulterer i en
mekanisk lesing av teksten, der meningsutbytte uteblir. Fagtekster skiller seg fra

skjgnnlitteraere tekster ved at de er bade spraklig og innholdsmessige konsentrerte. Dette farer
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til at tankeledd er utelatt (Reichenberg 2007). Derfor er det ofte vanskelig & gjere inferenser i
fagtekstene. Leseundervisningen i fagene ma ta sikte pa a utvikle elevenes evne til a forsta det
implisitte meningsinnhold i fagtekstene gjennom eksplisitt inferenstrening. Trening i a gjere
inferenser har vist seg a gi signifikant fremgang i leseforstaelse (Buch-Iversen 2010).

2.3.5 Sammenheng pa tekstens mikroniva — kohesjon

Kohesjon

Tekstens koherens, eller overordnede semantiske sammenheng, henger ngye sammen med
tekstens kohesjon. Vi snakker da om sammenheng pa tekstens mikroniva, eller local relations
(Goldman og Wiley 2011). Det vil si de forbindelser mellom ord, setningsledd og setninger
som bidrar til gkt kausalitet i teksten, slik at arsak-virkning sammenheng innenfor og mellom
ytringer kommer tydeligere frem (Beck et al. 1991, Reichenberg 2000, Aamotsbakken 2006).
Graesser et al. (2004) skiller mellom kohesjon og koherens ved & beskrive kohesjon som en
objektiv egenskap ved teksten, mens koherens henspiller til leserens evne til & danne seg en
mental representasjon av tekstens innhold (Graesser et al. 2004:193). | fortettede fagtekster er
setningene ofte korte, samtidig som de inneholder mye informasjon. Motivet til forfatterne
kan vare & presentere sa mye stoff som mulig pa sidene, samt & lette lesingen ved & unnga for
lange setninger. Korte setninger representerer ofte fragmenterte blokker av informasjon uten
synlig sammenheng seg i mellom. Ofte kan en utvidelse av setningen med oppklarende
bindeord veere ngdvendig for a skape tydeligere sammenheng. Lange setninger betyr ikke
ngdvendigvis at teksten blir vanskeligere a forstd. Dersom arsakssammenhenger kommer

tydelig frem, vil dette styrke elevenes forstaelse. Som for eksempel i falgende eksempler:

Men krydder var dyrt. Det var mange som skulle betales nar varene matte

transporteres over lange avstander. (fra originalversjonen s.6, vedlegg 1)

Men krydder var dyrt, fordi mange folk matte betales for a fa krydderet frem til

Europa. (fra omskrevet versjon s.6, vedlegg 2)

Kohesjonsmarkarer
For a skape kohesjon i teksten ma de minste enhetene som ord og setninger innenfor
avsnittene henge sammen. Til dette bruker vi en rekke tekstband eller kohesjonsmarkarer

(Graesser et al. 2003). Disse tekstbandene kan deles inn i to hovedgrupper; referansebinding
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og setningsbinding (Skjelbred 2006:127). Referansebinding kopler ord og ordgrupper mellom

setninger. Det vil si nar to ord refererer til samme person, ting eller fenomen (Graesser et al.

2003:91). | setningene nedenfor ser vi eksempler pa hvordan pronomen og adverb fungerer

som referanseband mellom ord:

“Petter matte ga hjem fra skolen, fordi han var syk.”
“Jeg har veert i Venezia. Der finnes det mange kanaler.”

“Lise har mistet sekken sin. Hun hadde alle skolebgkene sine i den.”

For & binde sammen hele setninger benytter vi konjunksjoner, subjunksjoner og adverb.
Skjelbred (2006:130) refererer til fire ulike setningshindinger; additiv-, adversativ-, kausal-

og temporal binding. Nedenfor fglger eksempler pa disse fire:

“Han var sulten, 0g ville ha mat.” (additiv; uttrykker sideordning)
“Han var sulten, men ville ikke ha mat.” (adversativ; uttrykker motsetning )
“Han han var sulten, derfor spiste han mat.” (kausal; uttrykker arsak-virkning)

“Han var sulten. Na ville han ha mat.” (temporal; uttrykker tidsaspekt)

Graesser et al. (2003:93) nevner i tillegg to andre setningsbindinger som uttrykk for

kausalitet; intensjonell- og logisk binding. Eksempler pa dette er setninger som;

“Han spiste mat for & dempe sulten.” (intensjonell; uttrykker hensikt)

“Han spiste mat, fordi han var sulten.” (logisk, uttrykker arsak-virkning)

Reichenberg (2008) bruker begrepet “murbruk”, eller sement, som en metafor pa hvordan
slike oppklarende bindeord er eksplisitte uttrykk for kausalitet i teksten. Disse bindeordene
skaper semantiske forbindelser i teksten og gir kontekstuell informasjon. Leseforstaelsen
svekkes dersom teksten mangler slike oppklarende bindeord (Beck et al. 1991,1995,
Reichenberg 2000, Graesser et al. 2003).

Plassering av informasjon i setningen
Begynnelsen pa en setning er viktig. Her far leseren en ide om det kommende innholdet. En
vanlig mate a formidle informasjon i tekst pa er a la kjent informasjon komme forst i

setningen, det vil si far ny informasjon (Skjelbred 2006). Tekstens tema plasseres i
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begynnelsen av setningen, mens ny informasjon kommer senere i setningen. Som i setningen;
“Portugiserne ville finne gull. ” Portugiserne, som er tema, plasseres fgrst i setningen; pa
temaplassen, mens den gvrige delen av setningen gir ny informasjon om emnet, og plasseres
pa rema-plassen. Det som er kjent tema i teksten, det vil si det som kommer farst, angir hva
som er hovedtema, og gir forventninger til leseren om at ny informasjon om dette emnet vil
komme senere i setningen. Ordene i en setning star i et visst forhold til hverandre, og deres
funksjon avhenger av denne plasseringen. Fra muntlig sprak og narrative tekster har elevene
blitt fortrolige med en tekststruktur der subjektet etterfalges av verbal og objekt, et sakalt
SVO-sprak. Subjektet i setningene er ofte personer som utfgrer en viss handling. | fagtekster
forekommer det derimot ofte at setninger innledes av tunge leddsetninger, og at leddene bytter
plass. Dette for & markere fenomener som er viktige. Som for eksempel i disse setningene,
som er hentet fra originalteksten som danner grunnlag for denne undersgkelsen;

“Kampen for a forsvare kristendommen hadde pagatt i flere hundre ar

og ble kalt korstog. ” (originaltekst s. 3, vedlegg 1)

“Men like viktig var det at Henrik ville overta handelen

’

som arabiske kjopmenn drev gjennom Saharaorkenen.’

(originaltekst s.3, vedlegg 1)

“Det var forst da portugiseren nadde fram til Kongo og Angola, at de fikk
fikk tak i flere slaver.”
(originaltekst s.3, vedlegg 1)

Slike venstretunge setninger er ngdvendige for a fremheve viktig informasjon og for a skape
variasjon og rytme. De stiller i imidlertid store krav til leserens arbeidsminne. Nar leseren
utsettes for sa mye informasjon gjennom denne type setninger, er faren at verdifull
meningsbygging gar tapt fer man kommer til slutten av setningen. Setninger med mange
komplekse ledd og underordnede leddsetninger og passivformer er krevende for svake lesere
0g gjar tekstene mindre lesbare (Reichenberg 2008, Maagerg og Skjelbred 2010).
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2.3.6 Ord i fagtekster

Fagtekstene inneholder en rekke ord og uttrykk som er ukjente for elevene. | dette
delkapittelet presenteres typiske trekk ved fagtekstenes ordniva.

Fagterminologi og abstrakte ikke-faglige ord

Fagene formidles gjennom fagets sprak, og for at elevene skal utvikle faglig forstaelse, ma de
tilegne seg fagets terminologi og sjanger. Fagtekster kjennetegnes ved at de inneholder
fagord, det vil si ord som beskriver fagets egenskaper og fenomen. | tillegg inneholder
fagtekstene en rekke ikke-faglige abstrakte ord. Felles for disse er at de i liten grad
forekommer i elevenes dagligsprak, og derfor bidrar til & skape distanse mellom tekst og leser.
For at elevene skal tilegne seg fagtekstenes begreper og innhold, er det derfor avgjgrende med
en grundig leseopplering i fagene. Det vil si en fagundervisning der elevene ikke bare
tilegner seg fagterminologi, men ogsa andre abstraksjoner i fagspraket. Ofte presenteres en
ordforklaring tidlig i kapittelet. Dersom ordet gjentas farst langt senere i kapittelet, er det fare
for at det semantiske innholdet er glemt. Det er viktig at bade fagterminologi og vanskelige
ikke-faglige ord forklares gjentatte ganger og i ulike sammenhenger, slik at elevene
implementerer de som en del av den faglige kompetansen.

Matematikk- og naturvitenskapelige tekster preges ofte av starre tetthet av spesifikk
fagterminologi og teknikalitet enn humaniora og samfunnsfaglige tekster (Maagerg 2006).
Det betyr ikke ngdvendigvis at realfagstekstene er vanskeligere a lese. Ofte inneholder disse
tekstene tydelige forklaringer til fagterminologien. Disse tekstene ordner ogsa terminologien i
taksonomier, det vil si de ordner begreper og sorterer fenomen i over- og underkategorier.
Dette kan virke oppklarende for forstaelsen. I tillegg til fagspesifikke ord, inneholder
samfunnsfaglige tekster og tekster fra humaniora en rekke ikke-faglige abstrakte ord, ogsa
kalt akademiske ord. Dette er ord og uttrykk som elevene mgter i hverdagen, gjerne via
media. Likevel oppleves disse ordene ofte som diffuse for mange elever. Ettersom ordene er
hgyfrekvente og forekommer i en rekke fagtekster, kan learere feilaktig forutsette at elevene
forstar disse ordene. Det har imidlertid vist seg at denne type ord skaper problemer for
forstaelse. Searlig kan disse ordene vaere vanskelige for elever med norsk som andresprak
(Aamotsbhakken et al. 2005). Nedenfor vises eksempler pa fagspesifikke- og ikke-faglige
abstrakte ord som er hentet fra originalteksten i min undersgkelse; Oppdagelsesreiser og

kulturmgter: (en del av ordene er ogsa sammensetninger)
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Tabell.1: Eksempler pa fagspesifikke og ikke-faglige ord i originalteksten

fagspesifikke ord: ikke-faglige abstrakte ord:
oppdagelsesreiser muslimene utbre kjennskap
kulturmgter kristendommen overvant transporteres
handelsrute korstog opprettet utforsket
handelsstasjoner handelshy overta rundet
handelsveier sukkerplantasjer foregatt opprar/opprarske
middelalderen historieskriver leerde avhengige
ekspedisjoner krydderhandel tilby mottatt
festninger slavehandel mektige lannsomme
flaten karaveller fortjeneste innstilt
grunnlagt omkom

Sammensatte ord

Morfologisk bevissthet er avgjerende for forstaelse av tekst. Kuo og Anderson (2006) snakker
om tre typer av morfologisk bevissthet som viktige komponenter for leseforstaelse;
bgyningsmorfologi, avledninger og sammensetninger. Siden bayningsmorfologi utvikles
relativt tidlig hos elevene (ibid.), skal jeg i dette og i neste avsnitt komme narmere inn pa
sammensetninger og avledninger. Ord med to eller flere leksikalske morfem kalles
sammensetninger, det vil si ord med to eller flere rotord. Det siste av de to leksikalske
morfemene bestemmer hovedbetydningen, som f.eks. sjgmann, batreise (Iversen et al.
2011:255). Som vi ser av oversikten over, er svaert mange av ordene sammensetninger. Norsk
sprak innehar en hgy forekomst av sammensetninger, eller sakalte sammensatte ord. Disse
ordene er en viktig ressurs for meningsskaping i spraket. Ved a lage nye ord gjennom
sammensetninger skapes viktige meningsnyanser. Elevene er godt kjent med sammensatte
ord, bade fra muntlig sprak og skriftlige tekster. De vanligste sammensetningene bestar av
substantiver, men sammensetninger forekommer i de fleste ordklasser. Sammensetningene
bestar som oftest av to, eventuelt tre ledd; skipsreise, kjgpmannsfamiliene (hentet fra
originalteksten). Fagtekster inneholder mange sammensatte ord, bade fagterminologiske og
andre sammensetninger. Disse er viktige for a tydeliggjere faglige presiseringer. Det er
avgjarende for forstaelsen at elevene kjenner til meningsrekkefglgen i det sammensatte ordet;
det vil si at det farste ordet er en presisering av det andre (Maagerg 2006). Sammensetninger
er gkonomiserende idet man far frem mer presis informasjon ved a bare bruke ett ord. Dette

gjer at sammensetninger brukes mer i skriftlig enn muntlig sprak, og er sarlig mye brukt i
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fagtekster (lversen et al. 2011:97). Enkelte sammensatte ord vil naturlig nok veere
vanskeligere a forsta enn andre. Dersom sammensetningene er transparente, vil leseren lettere
kunne gjenkjenne ordet; seilskip, kamelryggen. Dersom sammensetningene er mindre
transparente, vil imidlertid forstaelsen bli satt pa prgve; kulturmgter, handelsrute. Seerlig kan
sammensetninger som inneholder nominaliseringer (se nedenfor) oppleves som tunge a lese.
Som for eksempel sammensetningene; kulturpavirkning, identitetsutvikling,
hjelpeorganisasjon. Selv om sammensetninger er ngdvendige i alle tekster, er det viktig a
veere oppmerksom pa at de kan skape utfordringer for en rekke elever. En forutsetning for
forstaelse er & kjenne den semantiske betydningen av rotordene i sammensetningen.
Sammensatte ord blir naturlig nok ofte lange, samtidig som de kan fa en opphoping av
konsonanter. De kan derfor fare til avkodingsproblemer for svake tekniske lesere, som f.eks.
ordene; handelsstasjoner og skipsmannskapene (hentet fra originalteksten). Det er ogsa viktig
a veere klar over at en rekke sprak ikke har sammensatte ord, men uttrykker dette gjennom
grammatiske morfemer (ibid.). Som f.eks; seilbat = barca a vela (bat til seil) (italiensk).
Elever med norsk som andresprak vil kunne oppleve sammensatte ord som utfordrende, bade
pa grunn av ordenes form og innhold (Aamotshakken et al. 2005, Maagerg og Skjelbred
2010Db). Ordene er lange og inneholder flere meningskomponenter. For svake lesere og
minoritetsspraklige elever utgjer dette en stor utfordring, da de far problemer med a se de

enkelte elementene som ordet er sammensatt av.

Tabell 2: Oversikt over et utvalg av sammensatte ord i originalteksten

oppdagelsesreiser sukkerplantasjer havuhyrer
kulturmgater jernredskaper handelsstasjoner
handelsrute bomulistayer swahilikjgpmennene
Saharagrkenen gullrike

sgrspissen kjgpmannsfamiliene

Avledninger og substantivering
Verbalspraket i fagtekstene inneholder en rekke avledninger, det vil si ord som har fatt et
tillegg av et avledningssuffiks, eller avledningsmorfem, som i ordene; fiendtlig, kjennskap,

oppdagelse (hentet fra originalteksten), eller ord som har fatt tillegg i form av prefiks;

31



uvennskap, mistillit. Ved hjelp av avledningsmorfemer konstrueres substantiver fra bade verb
og adjektiver. Slike avledninger skaper et mer hgytidelig og distansert sprak.
Substantivering, eller sakalt nominalisering, er sveert vanlig i fagtekster, og er den viktigste
ressursen for a lage fagterminologi (Maagerg 2006:80). Nominalisering vil si & danne et
substantiv (nomen) av ord som ikke er substantiv, vanligvis verb eller adjektiv; & kjenne —
kjennskap, a oppdage — oppdagelse, fiendtlig — fiendtlighet. Nar man gjer om verb til et
verbalsubstantiv, settes et nytt verb inn pa verbalplassen. Dette verbet har ofte et svakt
meningsinnhold (Maagerg 2006).

“Europeerne kjente ikke til landene pd Afrikas ostkyst.”
“Europeerne hadde ikke kjennskap til landene pa Afrikas vestkyst.”

Verbalet i setningen har til hensikt a realisere en handling, mens adjektivene beskriver og
karakteriserer (Maagerg 2006:71). Verbet kjente uttrykker handlingen i den forste setningen
over, mens i den neste setningen bidrar verbet hadde sammen med nominaliseringen
kjennskap til & hgyne abstraksjonsnivaet i setningen. Halliday (Halliday og Matthiessen 2004)
kaller slike nominaliseringer for grammatiske metaforer. Ved & lage nominaliseringer far vi,
som vi ser av siste setning over, et nivaskifte i grammatikken, eller som Halliday beskriver
det; en grammatisk metafor (Maagerg 2006). Slike nominaliseringer skaper fleksibilitet i
spraket og har i felge Maagerg (2006) tre hovedoppgaver; de bygger ut informasjon innenfor
setningen, de gjar det mulig & omtale fenomen og de skaper fagterminologi.

Nominaliseringer er nyttige og ngdvendige i fagtekstene, men det er viktig a veere klar over at
de skaper en grammatisk struktur i teksten som gjar spraket mer abstrakt og utilgjengelig.
Nominaliseringer er ogsa ofte lange ord, og kan skape avkodingsvansker for svake tekniske
lesere. Fagtekstforfattere bgr derfor vaere varsomme med a ikke benytte altfor mange
nominaliseringer i tekstene. | tillegg ma nominaliseringer som introduseres i en fagtekst
brukes flere ganger i lgpet av teksten, slik at elevene mgter dem ofte, og pa denne maten
integrerer begrepene i sitt faglige sprak. Med andre ord er det viktig med en bevisst og

gradvis spraklig progresjon i fagtekstene.
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Tabell 3: Oversikt over eksempler pa nominaliseringer i originalteksten:

mannskap lidelse
oppvisning kjennskap
forvirring angrep
seilas handel
opplevelse betaling
fortjeneste

Tabell 4: Eksempler pa avledninger i originalteksten:

ukjente
umulig
fiendtlig

lgnnsomme

Metaforer

Innen metaforforskning finnes det flere fagtradisjoner; fra blant annet retorikk,
interaksjonsteori og kognitiv lingvistikk. Kognitiv lingvistikk er den metafortradisjonen som
har bidratt mest nar det gjelder a skape, bruke og forsta metaforer (Askeland 2006:90). |
kognitiv lingvistikk snakker man om metaforer som;

a snakke om noe ved hjelp av noe annet
(Askeland 2010:201)

Metaforer er ord eller uttrykk som brukes i overfgrt betydning, det vil si at det dannes en
forbindelse mellom to betydningsomrader for det samme ordet eller fenomenet. Slik bidrar
metaforen til & utvide var forstaelse. Askeland (2006:90) henviser til metaforforskning innen
kognitiv tradisjon og hva det er som gjgr metaforer til hinder eller hjelp for forstaelse. Denne
forskningen viser at konteksten spiller en stor rolle. Metaforer er billedlige, og vil fare til rask
forstaelse dersom metaforen er kjent. Dersom det metaforiske uttrykket er ukjent, vil det veare
vanskeligere a forsta enn et ikke-metaforisk ukjent enkeltord. Med andre ord; dersom
metaforen er ukjent kan dette skape mer forvirring enn forstaelse. For elever med norsk som
andresprak vil for eksempel metaforen; “Havet kokte”, sannsynligvis vare lettere forstd enn
metaforen; “Han kastet sjokartet over bord” (begge hentet fra originalteksten). Metaforen
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over bord er et idiomatisk uttrykk hentet fra et maritimt felt, og krever kulturell
sprakkompetanse. Ordet bord er i tillegg et hymonym og kan skape ytterligere forvirring for
elever med norsk som andresprak. Metaforutvikling i spraket henger sammen med landets
kultur og natur (Askeland 2006). Det er derfor viktig a veere klar over variasjon i metaforbruk
mellom nasjoner, og at det & kaste noe over bord ikke ngdvendigvis betyr a kaste noe i sjgen
for en med sprakbakgrunn fra f.eks. Kurdistan, et landomrade uten kystlinje og der
sjefartstradisjon neppe har satt sitt preg pa metaforbruk som i Norge (jf. i samme bat, kaste pa
baten, kaste loss, komme i havn, ta rev i seila, sette sjgbein, bli kjglhalt, osv).

Forskning har vist at norske leerebgker inneholder en rekke metaforer som er vanskelige a
forsta for elever med norsk som andresprak (Golden 2005, Aamotsbakken et al. 2005). Deres
forskning viste at elevene, bade majoritets- og minoritetsspraklige, forsto de bildesterke
metaforene bedre enn de bildesvake.

En rekke metaforer hjelper oss til 4 gjare abstraksjoner i spraket mer tilgjengelige og
forstaelige. Dette er begrepsmetaforer som blir brukt om abstrakte begrep, som f.eks. dad
eller tid; “Han er borte.” “Tiden gar”. (Askeland 2006:100). De er sa godt forankret i spraket
vart, at vi ofte ikke tenker pa dem som metaforer.

I en artikkel henviser Askeland (2010:205) til en klasseromsundersgkelse utfart av
metaforforskeren Cameron®. Hun sé sarlig p& hva som skiller forklarende metaforer fra
konvensjonaliserte metaforer. Hun fant at de forklarende metaforene ofte er ord som er
mindre frekvente enn de konvensjonaliserte. Videre viser hun til at de forklarende metaforene
ofte innledes av metaformarkgrer. Askeland (2010:207) viser i sin artikkel til en rekke ulike
typer metaformarkarer i det norske sprak som bl.a.; eksplisitte markarer (som et bilde pa),
simile (som, slik som), tegnsetting (anfarselstegn, fet skrift og kursiv), dempere (pa en mate,
nesten som), forsterkere (faktisk, virkelig), kognitive prosesser (tenk deg at, visste du at),
verbale prosesser og metasprak (vi sier at, vi kaller). Dette er noen av de vanligste matene a
markere pa, og markerene utgjer et godt potensial for lzerebokforfattere med tanke pa a bruke
metaforer som forklaringsbidrag i teksten. Kognitive og verbale prosesser som styrer tolkning
og forklaring av metaforen som; visste du at, tenk deg at, husker du at.. bidrar dessuten til at
forfatterstemmen kommer tydeligere frem i teksten. Dette vil bli behandlet i neste kapittel.

| oversikten nedenfor vises eksempler pa metaforer og idiomatiske uttrykk i originalteksten

som i stor grad er bildesvake og falgelig vil kunne by pa utfordringer for elevene:

2Cameron,L. (2003). Metaphor in Educational Discourse. London: Continuum
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Tabell 5: Oversikt over metaforer og idiomatiske uttrykk i originalteksten

a skaffe seg hadde god greie pa
overvant frykten titt og ofte

der sto sola gjort i stand

fikk i stand nok en gang

havet kokte de rundet

a finne kursen den dag i dag

a seile pa kryss fikk rede pa

satte stor pris pa pa rett vei

tjent godt pa over bord

gode penger stikke ut rett kurs
fikk tak i farte (dem)

spilte liten rolle vare (brukes metaforisk for slaver!)

2.3.7 A tilfare teksten stemme

Begrepet stemme i tekst kan tydes pa ulike mater. Det kan vare snakk om forfatterens stil, det
vil si maten han skriver pa. Det kan ogsa dreie seg om hvorvidt forfatterens synspunkter om et
tema kommer tydelig frem i teksten (Reichenberg 2000:54). | denne oppgaven tar jeg
utgangspunkt i begrepet stemme slik det tolkes i undersgkelsene til Beck et al. (1995) og
Reichenberg (2000). For disse handler det om at teksten ikke skal distansere seg fra leseren.
Om teksten har en stemme avhenger av hvorvidt forfatteren er synlig i teksten og
kommuniserer direkte med leseren. A tilfare en tekst stemme vil si & gjore teksten mer
dynamisk og muntlig, samtidig som det oppstar en narere forbindelse mellom tekst og leser.
Beck et al. (1995:225) bruker begrepene; activity, orality og connectivity for a beskrive de
funksjoner som stemme i tekst skal inneha. Med activity mener de a tilfare teksten et
dynamisk aspekt ved a bruke verb som indikerer direkte handling. Som i overskriftene fra
originalteksten og omskrevet tekst, som danner grunnlaget for min undersgkelse: Her ble
overskriften; Oppdagelsesreiser og kulturmgter omskrevet til Sjgfolk oppdager en ny verden.
Med orality mener forskerne at spraket skal tilferes innslag av muntlig sprak, dvs. ord som
elevene kjenner fra dagligtale, samt innslag av dialog. Eks. pa orality el. muntlighet:

Originalteksten: Mange av dem (slavene) ble ogsa solgt videre med god fortjeneste pa
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slavemarkeder i Europa. Omskrevet versjon: “Hvis vi skaffer enda flere slaver kan vi selge
dem videre til slavemarkeder i Europa, ” tenkte de. Slik tjente portugiserne mange penger pa
slavehandel. Med connectivity mener Beck et al. (1995) det a skape relasjoner mellom leser
og tekst. Blant annet ved at forfatterstemmen henvender seg direkte til leseren. Som i
setningen; Her skal du fa lese om noen av disse sjafolkene. (Hentet fra den omskrevne
versjonen.) | tillegg mener Beck et al. at connectivity vil si & skape relasjoner i teksten mellom
hendelser og menneskers reaksjoner; Han arresterte sjgfolkene og kastet sjgkartene deres i
havet. “Sann, nd er dere alle avhengige av meg, siden det bare er jeg som vet veien hjem,” sa
Vasco. (fra omskrevet versjon). Forskning har vist at elever engasjerer seg mer i lesingen nar
teksten preges av stemme, og at dette gker leseforstaelsen (Beck et al. 1995, Reichenberg
2000). De samme forskerne fant imidlertid at de tekstene som inneholdt en kombinasjon av
bade gkt stemme og koherens, korrelerte hgyest med leseforstaelse (se s. 41f.). Reichenberg
(2008) viser til en utvikling i svenske laereboktekster i historie der forfatterstemmen gradvis
har blitt borte. Historietekster fra begynnelsen av 1900-tallet var gjennomsyret av stemme.
Kildekritikkens gjennombrudd i svensk historieforskning farte til en kritikk av denne maten a
skrive pa, og beskyldte den for & vaere for subjektiv. Hun peker ogsa pa at etterhvert som
bilder og illustrasjoner har tatt starre plass i bgkene, har verbalteksten fatt mindre plass. Dette
har fart til et informativt og fortettet sprak, der forfatteren ma vare gkonomisk med tanke pa
ord. En annen arsak til at spraket i tekstene forandret seg henger sammen med laerebgkenes
endrede funksjon. Laerebgkene hadde tidligere fungert bade som lare- og lesebgker (jf. kap.
2.2.1 Kort historikk s. 15). Etter hvert utvikles fagbgkene til & bli mer fortettede og
spesialiserte. Reichenberg (2008:22) ser imidlertid en positiv utvikling i en rekke svenske
lereboktekster pa 2000-tallet, der flere tekster gjennomsyres av forfatterstemme. Hun papeker
falgende fordeler med a la forfatterstemmen komme frem i teksten: Det understgtter en
samtale mellom tekst og leser, samtidig som leseren oppmuntres til a reflektere over
innholdet. Hun peker imidlertid pa at det er viktig at stemmen i teksten ikke blir for tydelig,
da dette kan fare til at leseren henger seg opp i detaljer og mister helheten. | fagteksten som
danner grunnlag for min undersgkelse, er forfatterstemmen ikke totalt fraveerende: To steder i
originalteksten henvender teksten seg direkte til leseren; Vet du hvordan..? (s. 6) og; se kart
s.2 (s.6). Ellers inneholder originalteksten to setninger der forfatterstemmen indirekte kommer
til syne: Kanskje var det mulig a komme til India ved a seile rundt Afrika? (s.6) og; Det ville
de tjene gode penger pa! (s.6). Forgvrig inneholder originalteksten ingen innslag av direkte

tale i form av dialog (se vedlegg 1).
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2.3.8 Minoritetsspraklige elevers lesing av fagtekster

I LKO6 presiseres det under “Prinsipper for opplaeringen” (2006:34) at alle elever skal ha like
muligheter til & utvikle seg uavhengig av kjgnn, alder, sosial, geografisk, kulturell eller
spraklig bakgrunn. Nar vi vet hvor sentral plass leerebgkene har i undervisningen, blir det
derfor avgjgrende at tekstene tar hensyn til mangfoldet blant elevene, og at de tilpasses bade
spraklig og innholdsmessig. Den tidligere nevnte godkjenningsordningen for leerebaker sikret
at et flerkulturelt perspektiv ble ivaretatt i leerebgkene. Tekst og illustrasjoner skulle
gjenspeile det flerkulturelle Norge og bakene skulle veere fri for krenkende eller misvisende
eksempler som kunne bidra til fremmedfiendtlighet (Skjelbred og Aamotsbakken 2003:5).
Prosjektet; Det flerkulturelle perspektivet i leerebgker og andre leeremidler 2002-2003, (ibid.)
hadde som mal & danne grunnlag for kvalitetsutvikling av leeremidler. Skjelbred og
Aamotsbakken fant at leerebgkene og leeremidlene de undersgkte, i liten grad ivaretok et
flerkulturelt perspektiv. | en senere rapport utfart av Aamotsbakken et al.(2005:50)** fant
forskerne at minoritetselever i stor grad benytter de samme leerebgkene og samme aktivitetene
som majoritetselevene i undervisningen. Forskerne ser det som positivt at de
minoritetsspraklige elevene deltar i klassefellesskapet i undervisningen, men presiserer at
dette setter en rekke krav til leerebgkene. Laerebgkene ma inneholde sprak og illustrasjoner
som er forstaelige for elever med norsk som andresprak. Vanskelige ord og kulturelle uttrykk
ma forklares, og tekstene ma ikke forutsette forkunnskaper som favoriserer elevene med
norsk som farstesprak. I intervjurunden med leererne i informantklassene kom det frem at det
var lite tilrettelegging av leeremidler. Elevene med norsk som andresprak meddelte at de
syntes tekstene inneholdt mange ukjente ord og var vanskelige & forsta (ibid.) A lese og forst&
tekster pa andrespraket har vist seg a veere vanskeligere enn nar man leser tekster pa
forstespraket. Ikke bare ma nye fagord laeres, men ogsa ikke-faglige ord som norske elever
kan fra fgr. Dersom elevene mgter mange problemer med a forsta teksten pa ordplanet, vil det
veere vanskeligere a forsta den tematiske sammenhengen i teksten (Lervag og Aukrust 2010,
Tonne og Pihl 2013). Vokabular har vist seg a vere sarlig viktig for minoritetsspraklige
barns muntlige sprakferdigheter og leseforstaelse pa andrespraket (Lervag og Aukrust 2010).
Det er derfor viktig a huske at lave prestasjoner pa lesetester kan skyldes elevenes

begrensninger pa majoritetsspraket, og ikke at de har spesifikke spraklige eller kognitive

2L viurdering av leremidler med fokus pa flerkulturelt perspektiv. http://www-
bib.hive.no/tekster/hveskrift/rapport/2005-02/rapp2_2005.pdf hentet 07.08.14
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vansker. Undervisningen vil derfor ikke ngdvendigvis veere den samme som svake
majoritetsspraklige lesere trenger. Minoritetsspraklige elevers utvikling avhenger bade av
ferdigheter pa farstespraket, kognitiv utvikling og muligheter til a tilegne seg muntlige og
akademiske sprakferdigheter pa andrespraket. Ikke minst avhenger deres utvikling av hvilken
sprakopplaring og leseundervisning de tilbys (Garcia 2003). Studier viser at utvidede,
leererstyrte tekstsamtaler av hgy kvalitet i barnehagen korrelerer med elevenes ordforrad pa

andrespraket ved skolestart, og at dette vedvarer (Snow et al.2007, Rydland et al. 2013).

2.3.9 Gutter og lesing

Gutter og lesing har lenge veert et mye debattert tema, ofte med negative undertoner. | Norge
har det veert begrenset forskning pa feltet, bortsett fra enkelte analyser av gutters resultater i
etterkant av nasjonale og internasjonale leseundersgkelser (Kverndokken 2013:7).
Undersgkelser viser at bade i Norge og flere andre land presterer jentene bedre enn guttene i
de fleste skolefag, og de tar lengre utdanning. I tillegg er guttene i flertall blant elever som
ikke fullfgrer videregaende skole (OECD 2010:94). Resultater fra nasjonale og internasjonale
lesepraver har konkludert med store forskjeller i norske gutters og jenters leseferdigheter og
lesevaner. P& samtlige PISA undersgkelser i lesing har kjgnnsforskjellene i jentenes faver
veert signifikante, og guttene skarer lavere enn jentene i alle land som er med i undersgkelsen
(Roe 2013a:191). Kjennsforskjellene i lesing mellom norske jenter og gutter skyldes
imidlertid ikke at jentene har blitt flinkere, snarere at guttenes prestasjoner er svekket (Roe
2013b). Gode leseferdigheter og leseforstaelse er ngdvendig for a tilegne seg kunnskap og
realisere muligheter for videre utdanning, samt & delta aktivt i samfunnslivet. Ogsa praktiske
yrker krever teoretiske og komplekse tekster. Skolen ma tilrettelegge for en leseundervisning
som styrker elevenes muligheter til utdanning, uansett kjgnn, etnisitet, sprak og sosiokulturell
tilhgrighet. 1 PISAs spgrreundersgkelse (2009) om lesevaner og lesestrategier gar det fram at
elevenes interesser og lesemotivasjon har naer sammenheng med leseforstaelse. Valg av
tekster er en viktig faktor for a styrke lesemotivasjonen. Blant annet viser resultater for norske
15-aringer fra PISA 2009 at guttene presterer like godt som jentene (noen ganger bedre) pa
oppgaver knyttet til ikke-sammenhengende tekster som kart, grafer og tabeller. De presterer
ogsa relativt godt pa historietekster som omhandler krig og helter, og journalistiske tekster
med fengende overskrifter. Guttene er ogsa relativt flinke til & finne fram til informasjon i

tekstene, men viser problemer med a sammenholde informasjon fra flere steder i teksten.
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Dette kan tyde pa en mer fragmentarisk lesing. Jentene skarer hgyere enn guttene pa de fleste
teksttyper og skiller seg szrlig ut ved forstaelse av skjennlittereere tekster og reflekterende
oppgaver (Roe 2013b). En forklaring pa hvorfor guttene gjar det darligere enn jentene sarlig i
de reflekterende oppgavene, kan vere at de ofte hopper over, eller svarer ufullstendig pa apne
oppgaver. Det vil si oppgaver der de ma svare med egne ord. Guttene skarer hgyere pa
skjennlitteraere tekster med mannlige hovedpersoner, enn tekster med kvinnelige
hovedpersoner. Funnene kan tyde pa at guttenes lesemotivasjon, eller mangel pa sadan, i hay
grad pavirker leseferdighetene. Dette er forhold som samstemmer med funn i min

undersgkelse.

2.4 Omskriving av fagtekster - tidligere forskning

Hensikten med & omskrive lereboktekster skyldes et behov for a gjare tekstene mer
tilgjengelige for flere lesere. Blant annet farte gkt migrasjon i Norden pa 70- og 80-tallet til at
lereboktekster matte revurderes med hensyn til tekstenes vanskegrad i forhold til
minoritetsspraklige elever. En rekke forlag produserte sékalte lettleste leerebokversjoner for a
na et bredere spekter av lesere. Enkelte av disse tekstene ble s& komprimerte at de, i stedet for
a veere lettleste, pafarte ytterligere utfordringer for leseforstaelse. Setningene ble avkortet, slik
at den semantiske sammenhengen mellom dem ble utydelig (Hvenekilde 1986). Pa 80- og 90-
tallet begynte flere forskere & manipulere fagtekster med spraklige variabler som koherens og
stemme for & se om dette pavirket elevenes leseforstaelse. | dette kapittelet refererer jeg til

tidligere studier innen omskriving av fagtekster.

2.4.1. Omskriving med gkt koherens

Beck et al.(1984:264) innleder sin undersgkelse ved a vise til en rekke studier fra 70- og
begynnelsen av 80-tallet, der forskerne fant ulike aspekter i tekst som pavirket forstaelse i
negativ retning. Blant annet viste disse studiene at avstand mellom tekst og leser, innhold av
ukjente begreper, mangel pa sammenheng mellom ideer eller hendelser i teksten, samt
innhold av irrelevant informasjon skapte problemer for forstaelse. Pa bakgrunn av disse
funnene utfgrte Beck et al. (1984) en undersgkelse der de tilfgrte to narrative tekster hgyere
grad av koherens (en for 2.- og en for 3.klassetrinn), uten a endre historienes handling.

Forskerne tilfarte ogsa teksten oppklarende informasjon der de mente elevene ville mangle
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ngdvendige forkunnskaper. Dette resulterte i at bade setningene og selve tekstene ble lengre
enn de originale. Resultatene viste at elevene som leste de omskrevne versjonene skaret
hayere bade pa muntlig gjenfortelling og skriftlig forstaelsestest, enn de elevene som leste
originaltekstene. | to senere studier (Beck et al. 1991 og 1995) viste forskerne til tilsvarende
resultater ved a omskrive fire historietekster for 5. klassetrinn. En omskriving med tydeligere
struktur og koherens farte til bedre forstaelse for elevene. De gnsket & omskrive
originalteksten slik at elevene lettere kunne binde sammen informasjonsdeler i teksten, og
kombinere disse med ny kunnskap for & oppna en helhetlig forstaelse (Beck et al.1991:256).
Under omskrivingen av originalteksten tok forskerne utgangspunkt i et kognitivt
tekstprosesseringsperspektiv. Det vil si at de hele tiden hadde leseren i tankene. De gjorde
dette ved & simulere samtaler med elever under bearbeidingen av originaltekstene, og slik
prave a forutse hvor i teksten forstaelsen til elevene ville kunne svikte. 85 farstesprakelever
fra fjerde og femte klassetrinn ble presentert for henholdsvis originaltekster eller omskrevne
versjoner. Elevenes forstaelse ble malt bade muntlig og skriftlig, ved gjenfortelling og
skriftlig forstaelsestest. De som leste de omskrevne tekstutdragene skaret signifikant hgyere
(p < .05) pa gjenfortelling enn de som hadde lest originalversjonene. Dette gjaldt alle de fire
omskrevne tekstutdragene. Forskjellen mellom gruppene var enda tydeligere i den skriftlige
leseforstaelsestesten; (p < .01) (Beck et al. 1991:264).

2.4.2 Sammenheng mellom forkunnskaper og koherens

Andre forskere har sett neermere pa forholdet mellom forkunnskaper og det & lese tekster med
henholdsvis lav eller hgy grad av koherens (McNamara et al. 1996, McNamara 2001, Ozuru
et al. 2009). McNamara et al.(1996) utfarte to studier der de omskrev biologitekster for
“junior high school” — elever. Studiene var inspirert av “Construction-Integration” modellen
til Kintsch, (CI-modellen) - en strategisk, semantisk modell for tekstforstaelse (se s.43). | den
farste studien paviste forskerne (McNamara et al. 1996) at en mer forklarende fagtekst med
gkt koherens hadde positiv innvirkning pa forstaelse. Forskerne sa serlig pa interaksjoner
mellom koherens i tekstens mikro- og makroniva, elevenes forkunnskaper og ulike
forstaelsesnivaer. De fant at elever som manglet forkunnskaper profitterte seerlig pa a lese de
omskrevne tekstene med hgy koherens. Elever med gode forkunnskaper, derimot, profitterte
mest pa a lese tekstene med lav grad av koherens. Forskerne forklarte dette med at elever med

gode forkunnskaper tvinges til & engasjere seg mer i teksten, og gjere inferenser for 4 oppna
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bedre forstaelse. Disse elevene ble passive av a lese teksten med hgy koherens. Elevene med
mangelfulle forkunnskaper viste evne til & gjgre inferenser i teksten som hadde hgy koherens,
men ikke i teksten med lav koherens (McNamara et al. 1996, McNamara 2001). Ozuru et
al.(2009) undersgkte nzermere forholdet mellom forkunnskaper og forstaelse, og mer
generelle leseferdigheter (som kognitive ferdigheter, hukommelse og metakognisjon) og
forstaelse. Selv om de slar fast at forkunnskaper og leseferdigheter ikke kan holdes som
atskilte faktorer for forstaelse, mener de at de to komponentene bidrar ulikt til
forstaelsesprosessen. De hevder at en lesers forkunnskaper bidrar til & fylle ut “gaps” eller
semantiske hull i teksten, ved at han henter informasjon som er lagret i langtidsminne. En
lesers leseferdigheter derimot, pavirker leserens evne til a relatere og kombinere ideer og
meninger som opptrer ulike steder i teksten, ved a gjare inferenser. Disse egenskapene gjer at
leseren kan bygge en mer integrert forstaelse av teksten, selv om de mangler forkunnskaper
(Ozuru et al. 2009:229). En regresjonsanalyse indikerte at forkunnskaper var en viktigere
prediktor pa leseforstaelse enn leseferdighet, og hadde signifikant betydning i forhold til
leseferdigheter. De fant at gode forkunnskaper bedrer evnen til & se en global sammenheng i
tekst. Dette er et viktig aspekt i forhold til min undersgkelse, i det jeg i omskrivingen forsgker
a skape en overordnet struktur som skal tydeliggjgre global sammenheng og slik kompensere
for eventuelt manglende forkunnskaper. Videre fant forskerne (ibid.) en sammenheng mellom
grad av koherens i tekst og leseferdigheter. Neermere bestemt fant de at studenter med gode
leseferdigheter profitterte mer pa a lese tekst med hgy grad av koherens. Forskerne forklarte
dette med at dyktige lesere innehar den kompetanse som kreves for & utnytte tekstens
kohesjon og koherens til det fulle. Dette samsvarer med funn i min undersgkelse. | studiene
beskrevet over ma man anta at samtlige av informantene var farstesprakelever, da det ikke

opplyses om annet.

2.4.3 Omskriving med koherens og stemme

I sin undersgkelse; Giving a text voice can improve students™ understanding (Beck et al.
1995) tar forskerne bearbeidingen av originale fagtekster et steg videre. Da de gjennomfarte
sin undersgkelse i 1991, hadde de notert at selv om elevene presterte bedre nar de leste tekster
med hgy koherens, manglet de engasjement i lesingen av historietekstene, og de utnyttet
informasjonen i teksten pa en overflatisk mate. Ved a tilsette teksten den spraklige variabelen

stemme, @nsket forskerne & redusere avstanden mellom tekst og leser. De gjorde dette ved a
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tilsette teksten activity, orality og connectivity (se kapittel 2.3.6). 164 farstesprakelever pa
fjerde klassetrinn ble fordelt i fire grupper og leste de respektive tekstene; originalversjonen,
koherensversjonen, stemmeversjonen og en versjon med bade stemme og koherens. Elevene
som leste stemme/koherens-versjonen skaret signifikant hgyere pa forstaelsestesten enn de
andre tre gruppene (p < .05). Nar det gjaldt elevenes evne til & gjenfortelle viste resultatene at
de som hadde lest stemme-koherens versjonen skaret signifikant hgyere enn de som hadde
lest de tre andre versjonene, og at de som hadde lest koherens-versjonen skaret signifikant
hagyere enn de som hadde lest original-versjonen (p < .05).

Inspirert av disse undersgkelsene, utfgrte Reichenberg (2000) en studie av farste- og
andresprakelevers forstaelse av ulike tekstversjoner i samfunnskunnskap og historie. Hun
undersgkte leseforstaelse hos 833 elever pa 7.klassetrinn (412 farstesprakelever og 421
andresprakelever). Reichenberg bearbeidet fagtekstene med de spraklige variablene stemme
og koherens, eller som hun selv kaller det; stemme og kausalitet. P4 samme mate som Beck et
al.(1995) benyttet hun en originaltekst, samt tre bearbeidede versjoner av denne; en kausalitet-
versjon, en stemme-versjon og en med bade stemme og kausalitet. Resultatene viste at bade
farstesprak- og andresprakelever skaret darligst pa leseforstaelse nar de leser originaltekstene,
og begge gruppene skarer hgyere nar de leser bearbeidede versjoner. Farstesprakelever skarer
markant hgyere nar de leser stemmeversjonen og stemme/kausalitet-versjonen. Forskijellene er
imidlertid ikke statistisk signifikante for farstesprakelevene. Derimot skarer
andresprakelevene som har lest stemme- og stemme/kausalitet-versjonen signifikant hgyere
pa leseforstaelse (p < .05). Aller best skarer andresprakelevene pa den kombinerte versjonen
stemme/kausalitet. Resultatene viste 0gsa at andresprakelever som hadde lest de tre
versjonene; original-, stemme, og kausalitet, skaret signifikant darligere enn farstesprakelever
som hadde lest de samme versjonene. Det var ingen statistisk signifikante forskjeller mellom
farste- og andresprakelever som hadde lest stemme/kausalitet-versjonen. Resultatene tyder pa
at seerlig andresprakelever profitterer pa a lese tekster som er tilsatt stemme og kausalitet.
Reichenberg argumenterer med at dersom de spraklige variablene stemme og kausalitet
tilfares fagtekster i samfunnsfag og historie, vil dette redusere forskijeller i leseforstaelse

mellom ferste- og andresprakelever.
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2.4.4 Diskursanalyse — analyse av skriftlig tekst

Malet med & analysere skriftlig tekst er a etablere en systematisk beskrivelse som gir mulighet
til 2 sammenligne ulike tekster, og hensikten er ofte a avgjere tekstens vanskegrad (Goldman
og Wiley 2011:108). Diskursanalyse byr pa metoder hvor man systematisk kan engasjere seg i
deskriptiv analyse og sammenligning av skriftlige tekster. Diskursanalytiske metoder
supplerer de tradisjonelle lesbarhetstestene og ser pa selve idéene eller meningsytringene i
teksten, og forbindelser mellom disse. Det er relasjonen mellom idéer og informasjon som
definerer tekstens koherens; to eller flere meningsytringer som ikke kan forklares alene, men
ma relateres til hverandre for & gi mening (ibid.). Det finnes ulike modeller for & analysere
skriftlige tekster. Goldman og Wiley (2011) refererer til Kintsch sin Construction-Integration-
modell, den sakalte Cl-modellen (van Dijk og Kintsch 1983) som den mest anvendbare innen
analyse av tekst. van Dijk og Kintsch definerer proposisjonen som den teoretiske enhet som
representerer meningen i en delsetning eller setning. CI- modellen er en teoretisk kognitiv
modell som beskriver leseforstaelse ved a systematisk ordne ord, delsetninger og setninger
inn i et hierarkisk system (se fig. 1 nedenfor). Modellen er ikke nivaorientert, men tar for seg
hele den komplekse teksten utfra analyse og forstaelse av enkeltord, til delsetninger der disse
ordene har ulike funksjoner, videre til helsetninger og avsnitt, og tilslutt til analyse av den
overordnede tekststrukturen (van Dijk og Kintsch 1983:10). Teksten blir organisert i ulike
proposisjonsskjema utfra setninger og delsetninger, etter hvor sentrale de ulike leddene er.
Predikatet har en hovedfunksjon, mens argumentene; objekter og modifiserere, har
funksjonelle roller i forhold til predikatet. Hensikten er & skape en systematisk hierarkisk
analyse over sammenhengen i tekstens mikro- og makroniva, og hvordan meningene i teksten

henger sammen.

Figur 1: Eksempel pa hvordan en setning kan deles i proposisjoner (van Dijk og Kintsch 1983:14)

1) Portugiserne hadde funnet sjgveien til India.

Setningen (proposisjonen) over kan analyseres i fglgende proposisjonsledd:
2) (i) Portugiserne (x1)
(if) hadde funnet (x1,x2)

(iii) sjeveien (x2)
(iv) til (x2,x3)
(v) India (x3)
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Modellen viser hvordan ordene henger sammen i en semantisk forbindelse; portugiserne har
rolle som agent, noe som signaliseres ved fgrsteplassering og grammatisk subjekt i den
syntaktiske strukturen. Tallene bak ordene viser til relasjoner mellom dem.; (x1,x2) bak
hadde funnet, viser at proposisjonsleddet har forbindelse til x1 (portugiserne) og x2

(sjeveien). Slik bygges setningene gradvis ut med mer semantisk struktur.

| sin doktorgradsavhandling benytter Torvatn (2002) metoden RST?* for & analysere og
beskrive fire lereboktekster og forutse hvor i teksten elevene vil oppleve vansker med
forstaelse. Pa samme mate som Cl-modellen forutsetter RST-modellen at tekster kan deles inn
i en hierarkisk struktur, der enkelte deler av innholdet er mer sentrale enn andre (Torvatn
2002:58). Ogsa i RST-modellen opererer man med analyse pa ulike nivaer i teksten; bade
mikro- og makroniva. Metoden er en linear analysemodell som deler teksten inn i kjerner og
satellitter; for henholdsvis hovedbudskap (kjerner), og tekster som underbygger de sentrale
setningene (satellittene). Disse utfyller hverandre, og satellittene skal bidra til at man lettere
forstar og husker kjernene (ved utdyping, eksemplifisering osv.). Et viktig aspekt i RST-
modellen er at tekster er; skrevet med utgangspunkt i et gnske om & kommunisere (Torvatn
2002:88), og selv om forfatterens intensjoner er viktige, trekkes leseren inn ved at forfatteren
gnsker & oppna en effekt hos leser. Torvatn fant at informasjonenes plassering i den
hierarkiske strukturen hadde innvirkning pa elevenes leseforstaelse: Jo hgyere opp i
tekststrukturen en opplysning er, og jo mer underbygd opplysningen er av utfyllende
satellitter, desto starre sannsynlighet er det for at elevene vil forsta den (Torvatn 2002:303).
Hun fant ogsa at faktorer som; leseforstaelse, forkunnskaper og leseferdigheter, samt tekstens
abstraksjonsniva var medvirkende faktorer til leseforstaelse. Studien viste at RST-analysen
bed pa utfordringer i de deler av teksten der budskapet var mer implisitt, og leser matte
tilegne innholdet seg ved hjelp av inferenser, og at strukturelle trekk ved tekstene som var av
betydning for elevers leseforstaelse, ikke lot seg fange opp av RST-analyse. Den rekkefalge
opplysningene i teksten ble presentert i, pavirket forstaelsen til noen av informantene. Torvatn
konkluderer med at RST-metoden kan vaere nyttig for a finne hierarkisk struktur i en tekst,
men ikke for & beskrive sekvensiell struktur. Andre interessante funn var; hvor stor
innvirkning farkunnskaper om et tema hadde for forstaelse av teksten. Serlig sa hun at

manglende historiekunnskaper begrenset elevenes forstaelse. Hun setter derfor sparretegn

22 Rhetorical Structure Theory; utviklet av William C. Mann og Sandra Thompson i 1988.
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ved leerebokforfatteres forventning om at elevene har de historiske bakgrunnskunnskapene
som trengs for a fa full forstaelse av teksten. Torvatns kvalitative studie er svart interessant

fordi den gir mulighet for en dypere innsikt i elevenes leseforstaelse.

2.4.5 Oppsummering og forskningsspgrsmal

En grunnleggende arsak til at verbalspraket i fagtekstene kan virke vanskelig a forsta, er at det
skiller seg betraktelig fra muntlig sprak. Fagtekstene inneholder mye informasjon pa liten
plass og bestar av en sammensetning av ulike modaliteter; bradtekst, illustrasjoner, tabeller og
diagrammer. Dette farer til spraklig konsentrasjon og abstraksjon. Denne konsentrasjonen kan
ofte medfare mangel pa koherens i tekstene. Det vil si at elevene kan oppleve vansker med &
se den semantiske sammenhengen i teksten. Det faktum at fagtekster ofte mangler en tydelig
forfatterstemme, gjer de mindre levende og motiverende. Dette gker den spraklige

konsentrasjonen og skaper en avstand til leseren (Reichenberg 2007).

Det er store forskijeller i elevenes vokabular, og dermed deres forutsetninger for a forsta
fagtekster. Dersom tekstene mangler oppklarende komponenter, skapes det avstand til de
svake leserne, som far problemer med a se sammenhenger i teksten. Tekster som inneholder
mange ukjente og vanskelige ord, vil pavirke lesemotivasjonen i negativ retning. Pa den
annen side vil en tekst som er for enkel bli kjedelig og neppe medvirke til at elevene utvikler
sin leseforstaelse. Larebokforfatterne ma sgrge for en balansegang mellom disse

forutsetningene for at tekstene ikke skal virke ekskluderende for elever.

Med utgangspunkt i den teori og forskning som jeg har omtalt i dette kapittelet, ansker jeg a

besvare fglgende forskningsspgrsmal i den kommende empiriske delen av oppgaven:

- I hvilken grad kan en fagtekst som er omskrevet og tilfgrt stemme og koherens gke
leseforstaelsen hos elever pa mellomtrinnet?

- I hvilken grad vil minoritetsspraklige elever ha nytte av en slik omskriving?

- I hvilken grad vil teknisk svake lesere ha nytte av en slik omskriving?

- Er det forskjeller mellom gutters og jenters leseforstaelse av de to tekstversjonene?
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3 Metode

| dette kapittelet redegjares det for undersgkelsens metodiske tilnaerming. Farst presenterer
jeg metode og design. Deretter beskrives utvalg, datainnsamling og undersgkelsens ulike
komponenter. Jeg gir begrunnelser for valg og omskriving av fagtekst, samt utarbeidelse av

leseforstaelsestesten. Avslutningsvis drgftes validitet og etiske prinsipper.
3.1 Metode og design

Denne studien er en kvantitativ undersgkelse som ser pa sammenhengen mellom fagtekstenes
grad av koherens og stemme og elevenes leseforstaelse. Hypotesen som danner grunnlag for
undersgkelsen i studien er at en fagtekst som er manipulert med gkt koherens og stemme vil
pavirke elevenes leseforstaelse i positiv grad.

En kvantitativ metode ble foretrukket, fordi denne tilneermingen tillater innsamling av et
sterre datamateriale, noe som var gnskelig i denne undersgkelsen. Studien er en tiltaksstudie.
Det vil si hensikten er & undersgke virkningen av et tiltak, i denne forbindelse omskriving av
en originaltekst for & gke grad av koherens og stemme. Studien har derfor et eksperimentelt
design; i det et “eksperiment” iverksettes for sa & males effekten av. I folge Kleven omfatter et

eksperimentelt design:

.to eller flere grupper av forsgkspersoner, der forsgkspersonene er tilfeldig fordelt pa
grupper. Minst en av gruppene gis en “‘eksperimentell” pdvirkning innenfor
undersgkelsesopplegget.

(Kleven 2011:115)

Tiltaket, eller den eksperimentelle pavirkningen; a tilfgre en fagtekst koherens og stemme, var
den uavhengige variabelen som jeg gnsket a vurdere virkningen av i denne undersgkelsen
(Kleven 2011). For a undersgke effekten av tiltaket ble begge gruppene malt pa den
avhengige variabelen (leseforstaelse) etter pavirkningen. Det vil si at samtlige elever ble malt
i leseforstaelse ved hjelp av en identisk leseforstaelsestest i etterkant av a ha lest fagteksten.
Figur 2 viser en skjematisk beskrivelse av min undersgkelse; et enkelt to-gruppe-eksperiment

med post-test (hentet fra Kleven 2011:116). R star for randomisering og viser at
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forsgkspersonene er tilfeldig fordelt pa to grupper. Xt er tiltaksgruppen; altsa elevene som
leste den omskrevne tekstversjonen, mens Xk er kontrollgruppen; elevene som leste

originalteksten. M star for maling for a se virkning av den eksperimentelle pavirkningen.

Figur 2: Enkelt to-gruppe-eksperiment med post-test. (Kleven 2011:116)

Xt Mt

Xk Mk

I tillegg ble andre uavhengige variabler vurdert som medvirkende arsaker til resultater i

leseforstaelse. Disse variablene var; kjgnn, morsmal og ordavkodingsferdigheter.

3.1.1 Fremgangsmate

I denne undersgkelsen har jeg, som nevnt, omskrevet en historietekst fra en leerebok i
samfunnsfag. Den omskrevne versjonen har blitt tilfgrt de spraklige variablene; koherens og
stemme. Det vil si at originalteksten har blitt bearbeidet ved a tilfare gkt kausalitet i form av
tydeligere arsak-virkning relasjoner, slik at ssmmenhengen mellom meningsbarende ytringer
i teksten kommer klarere frem i den omarbeidede versjonen. I tillegg har den omskrevne
tekstversjonen blitt tilfert stemme. Det vil si at teksten er gjort mer dynamisk og muntlig,
blant annet ved a tilfgre dialog, samt at forfatterstemmen henvender seg mer direkte til leser.
Det er ogsa gjort strukturelle endringer i den omskrevne versjonen, blant annet ved a tilfgre
avsnittsoverskrifter, ordforklaringer og bildetekster, samt & omorganisere rekkefglgen av
tekstdeler for & gi en tydeligere overordnet sammenheng i teksten. Begrunnelser for
omskrivingen av originalteksten er nart knyttet til de teoretiske aspekter som er nevnt i
kapittel 2.3 og 2.4, og vil bli neermere beskrevet i kapittel. 3.5. Hensikten med undersgkelsen
var a se om en slik bearbeiding av originalteksten ville ha positiv innvirkning pa elevenes

leseforstaelse. Elevene ble tilfeldig fordelt i to grupper; kontrollgruppa (som leste
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originalteksten) og forsgksgruppa (som leste den omskrevne versjonen). For & male effekten
av leseforstaelse i de to gruppene besvarte begge grupper en identisk leseforstaelsestest med
flervalgsoppgaver (multiple choice svar). For @ male elevenes avkodingsferdigheter ble en
ordkjedetest benyttet i forkant av selve leseundersgkelsen. Elevene svarte ogsa pa et

sparreskjema angaende kjgnn og morsmal.

3.2 Utvalg

Utvalget i undersgkelsen er 215 elever fra sjette trinn; 113 jenter og 102 gutter.
Undersgkelsen ble utfgrt i mai-juni 2014, det vil si det aret elevene fylte 12 ar. Jeg vurderte
denne aldersgruppen som godt egnet til & delta i undersgkelsen. Jeg jobbet selv som lzerer pa
et sjettetrinn i perioden for undersgkelsen, og har god kjennskap til denne aldersgruppen etter
mangearig praksis pa mellomtrinnet. De fleste elever pa 6.trinn har opparbeidet tekniske
leseferdigheter som tillater lesing av en lengre tekst etterfulgt av forstaelsestest, innenfor
tidsrammen av en skoletime (som i utvalgskommunen var pa 60 min.). Det faktum at elevene
pa 6.trinn har tidligere erfaring fra nasjonal pragve i lesing fra 5.trinn, bidrar til 3 ufarliggjere
en slik lese-undersgkelse.

Jeg ansket et relativt stort datamateriale, uten at dette skulle bli uoverkommelig innenfor
rammen av en masteroppgave. For a fa enklest mulig tilgang til utvalget, valgte jeg en
kommune der jeg ville ha kort kjgreavstand til skolene. Elevene representerer syv barneskoler
i en kommune pa Dstlandet. Det var tilsammen 235 elever i de syv sjetteklassene i
kommunen. Det er flere arsaker til denne reduksjonen i det opprinnelige utvalget. For det
farste var enkelte av elevene ikke til stede den dagen undersgkelsen skulle gjennomfgres. For
det andre hadde et mindretall av elevene enten oppmerksomhetsproblemer, eller manglende
tekniske leseferdigheter, slik at de ikke var i stand til & lese fagteksten. Elevenes
kontaktleerere besluttet i disse tilfellene at elevene ikke skulle delta i undersgkelsen. For det
tredje var undersgkelsen frivillig, og et lite antall elever valgte a ikke delta. I tillegg er enkelte
besvarelser utelatt pa grunn av manglende svar. Dette vil jeg komme naermere inn pa i neste
delkapittel. Av de 215 elevene i utvalget oppgir 27 elever a ha minoritetsspraklig bakgrunn.
Elevene i utvalget utgjer en noksa homogen gruppe, og representerer en skolekrets med
relativt solid sosiogkonomisk bakgrunn. Antall elever i de ulike klassene varierte fra 15 til 54

elever.

48



3.3. Innsamling av data

| dette kapittelet beskrives forberedelser til og gjennomfgring av datainnsamlingen. Jeg gir en
oversikt over undersgkelsens ulike komponenter; samt den informasjon jeg ga til elevene i
forkant. Undersgkelsens ulike komponenter; ordkjedetesten, fagteksten, spgrreskjemaet og
leseforstaelsestesten utgjgr grunnlaget for datainnsamlingen. Redegjgrelse for valg og
omskriving av leerebokteksten, samt utarbeidelse av sparsmal til leseforstaelsestesten

presenteres naermere i kapittel 3.4 og 3.5.

I innsamlingen av data har jeg utelatt de elevbesvarelsene der en hel side med spgrsmal (eller
mer) er ubesvart. Mye kan tyde pa at disse elevene har oversett eller glemt en hel side i
leseforstaelsestesten. Det vil si at de 215 elevene i utvalget har besvart minst 30 av de 36
spgrsmalene. De aller fleste elever har besvart samtlige sparsmal. Elevenes besvarelser ble

kodet inn i analyseprogrammet SPSS Statistics, som ble benyttet for & analysere data.

3.3.1 Forberedelser

| forkant av selve undersgkelsen innhentet jeg tillatelse fra kommunaldirektar (se vedlegg 9).
Han kontaktet rektorene ved de respektive barneskolene i kommunen for & informere om
undersgkelsen. Jeg tok selv kontakt med de aktuelle klassestyrerne ved barneskolene for &
informere om og avtale tidspunkt for undersgkelsen. Ettersom undersgkelsen var anonym, var
det ikke ngdvendig med innhenting av tillatelse fra foresatte. Dette fikk jeg bekreftet i forkant
via en telefonsamtale med NSD?. Dette gjorde selve datainnsamlingen betraktelig enklere og
raskere. For & kvalitetssikre undersgkelsen, gjennomfarte jeg en pilottest med 6 elever fra
syvende trinn i forkant av hovedundersgkelsen. En pilottest var viktig for a se om tidsaspektet
ville holde, noe det gjorde med god margin. I tillegg var denne pilotgjennomferingen sveert
nyttig, da elevene oppdaget skrivefeil i en av tekstversjonene, samt ved ett av sparsmalene i
leseforstaelsestesten. Resultatene fra pilottesten viste at de tre som leste omskrevet
tekstversjon i gjennomsnitt skaret 20% hgyere pa leseforstaelsestesten, enn de som leste
originalversjonen. Etter pilottesten ble skrivefeilene rettet opp, og 235 testsett ble trykket og

nummerert.

“Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
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Hvert provesett besto av tre ulike papirbaserte hefter; ordkjedetest, fagtekst og
leseforstaelsestest (se vedleggene 5, 1, 2 og 4). Samtlige testsett var like, med unntak av selve
fagteksten. Ettersom undersgkelsen var anonym, ble samtlige prgvesett nummerert etter antall
elever som skulle delta i undersgkelsen, fra nr. 1- nr. 235. Det vil si at de tre provesettene til
hver elev hadde samme nummer nederst pa siden. Elev 1, 2, 3 osv. Prgvesettene som var
nummerert med partall inneholdt den originale fagteksten, mens prgvesettene med oddetall
inneholdt den omskrevne fagteksten. Den tilfeldige fordelingen foregikk pa falgende mate:
Provesettene ble lagt i en bunke i stigende rekkefalge, franr. 1, 2, 3, osv. til siste prgvesett.
Deretter ble de delt ut til elevene etter hvor de satt i klasserommet. Her fulgte jeg pultrekkene

i klasserommet, slik at annenhver elev fikk samme tekstversjon.

3.3.2 Praktisk gjennomfaring av undersgkelsen

Jeg gjennomfarte selv undersgkelsen i samtlige klasser. Dette for a veere sikker pa at elevene
mottok samme informasjon, samtidig som jeg gnsket a observere elevene under
gjennomfgringen. Selve gjennomfaringen av undersgkelsen i de respektive klassene bestod av
felgende:

- For & spare tid la jeg ut testmateriell (de tre heftene) pa elevenes pulter far de kom inn
I klasserommet.

- Innledningsvis ble elevene informert om selve undersgkelsen og hensikten med denne.
Det var tydelig at enkelte lzerere hadde forberedt elevene grundigere enn andre i
forkant av undersgkelsen. Jeg valgte uansett & gi samtlige klasser den samme
informasjonen (se neste side).

- Elevene utfarte forst en ordavkodingstest. Denne testen er en del av kommunens
testbatteri, og er derfor en test elevene kjenner fra far. Jeg repeterte kort
fremgangsmaten pa tavla, far vi gjennomgikk eksempeloppgavene pa testens forside.
Ordkjedetesten ble samlet inn etter 4 minutter, som er testens varighet (se
underkapittel 3.3.4).

- Elevene fylte sa ut et skjema angaende kjgnn, morsmal, farstesprak, lesemotivasjon og
generelle vansker. Dette skjemaet utgjer forsiden av leseheftet med fagteksten
(vedlegg 3).

- Deretter leste elevene “sin” tekstversjon og avsluttet med leseforstaelsestest.
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- De aller fleste elever fullfarte testen innenfor tidsrammen pa 60 min. De elevene som
trengte litt ekstra tid, fikk anledning til & gjare seg ferdig. Dette gjaldt et lite mindretall
av elevene.

- | etterkant av undersgkelsen fikk elevene med et informasjonsskriv til foresatte (se

vedlegg 8).

3.3.3 Informasjon til elevene

| forkant av selve gjennomfaringen informerte jeg elevene i de respektive klassene om
undersgkelsens innhold og hensikt. Jeg fortalte om masteroppgaven min og hva det var som
hadde initiert denne, nemlig at jeg som larer ofte har registrert at en del elever synes
fagtekster kan vaere vanskelige a forsta. Det ble da viktig for meg a henspille til elevenes
eventuelle erfaringer med lesing av fagtekster, og om de hadde opplevd tekstene som
vanskelige. Videre informerte jeg om at leerebokforfatterne er voksne og eksperter pa sitt
omrade, og at de ofte bruker et sprak som kan veere vanskelig for barn og ungdom, som ikke
er eksperter. Jeg forklarte om selve omskrivingen av den originale tekstversjonen og at jeg
trengte hjelp av elevene for a finne ut om min omskriving ville gjere teksten enklere & forsta.
Det var viktig for meg a skape mestringsfalelse. Derfor understreket jeg at det ville veere
naturlig at en del elever ville oppleve teksten og spgrsmalene som vanskelige, og at dette jo
kunne bekrefte min hypotese. | s3 mate kunne det ses pa som positivt at noen opplevde
teksten som vanskelig, underforstatt at disse sannsynligvis leste originalversjonen. Jeg
opplyste derimot ikke om hvem som leste hvilken versjon, men at alle matte gjere sitt aller
beste. Det ble ogsa opplyst om at undersgkelsen var frivillig, men at jeg ville sette stor pris pa
hjelpen deres. Avslutningsvis understreket jeg at fagteksten skulle leses sammenhengende far
de begynte & svare pa spgrsmal i forstaelsestesten, og at de da kunne ga tilbake a lete i teksten
etter informasjon. Dette fordi spgrsmalene ngdvendigvis ikke fulgte tekstens rekkefglge i
oppbygging av informasjon. Jeg understreket ogsa at, selv om flere av svaralternativene i
forstaelsestesten kunne virke riktige, skulle de kun ringe rundt ett svaralternativ; det de selv

syntes var mest korrekt i forhold til teksten de leste.

3.3.4 Ordkjedetesten
Ordkjedetesten fra Logometrica (utarbeidet av Hgien og T@nnesen) er en screeningtest som er
normert for elever fra 3.-10. trinn, samt videregaende skole og voksne. Testen som ble
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benyttet i denne undersgkelsen ble normert i 2007. Testen maler automatisert, ortografisk
ordavkoding og bestar av 90 ordkjeder. Hver ordkjede bestar av fire ord som henger sammen i
en “kjede”. Ordene i ordkjedene bestar av mellom to og syv bokstaver og representerer ulike
ordklasser. Eks: hermaukesa. Elevene skal sette tre streker i hver ordkjede; det vil si strek
mellom ord som gir mening; herjmajuke|sa. Man far ett poeng for hver riktig markerte
ordkjede, slik at maksimal poengsum er 90 poeng. Elevenes ordavkodingsniva inndeles i
stanineverdier (se s.6). | fglge manualen til denne testen, bar elever som skarer lavt (stanine 1-
3) utredes videre med diagnostiske tester. Hensikten med a anvende denne testen i
undersgkelsen var & se om det var ssmmenheng mellom elevenes ordavkodingsferdigheter og
forstaelse av fagteksten, samt om elever med svake ordavkodingsferdigheter ville ha nytte &

lese den omarbeidede tekstversjonen. For en nermere beskrivelse av ordkjedetesten, se s. 6.

3.3.5 Leerebokteksten

Leerebokteksten som utgjer grunnlaget for denne undersgkelsen er hentet fra et leereverk i
samfunnsfag for syvende trinn; Globus 7 Samfunnsfag (Libak et al. 2008). Utdraget er fra
kapittelet; Oppdagelsesreiser og kulturmgter (s.80-88), og originalteksten (vedlegg 1) er
identisk med laerebokas layout og innhold. Hensikten med & velge en fagtekst fra et hgyere
arstrinn enn utvalget, var at jeg gnsket & unnga at elevene hadde lest teksten tidligere. Jeg
beskriver originalteksten og gir begrunnelser for omskriving av denne i kapittel 3.4. pa s.60.
For en fullstendig fremstilling av de to tekstversjonene og begrunnelser for omskriving; se

vedlegg 6.

3.3.6 Sparreskjema angaende personlige opplysninger

Pa leseheftets forside skulle elevene besvare et sparreskjema der de opplyste om falgende;
kjenn, morsmal, farstesprak, lesemotivasjon og generelle vansker med a lese fagtekster (se
vedlegg 3). Nar det gjelder sparsmalene angaende lesemotivasjon og generelle vansker ved
lesing av fagtekster, ble en Likert-skala?* benyttet. Hensikten var 4 la elevene reflektere over
egen lesing i forhold til fagtekster. Samtidig var det interessant a fa et inntrykk av hvorvidt

elevene opplever fagtekster som generelt vanskelige.

*Likert-skala er en graderingsskala. Her benyttet jeg en gradering fra 0-5; fra & ikke like & lese, til & like veldig

godt & lese. Tilsvarende fra 0-5; nér det gjelder hvor ofte eleven mater vansker i lesing av fagtekster.
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3.3.7 Leseforstéelsestesten

Leseforstaelsestesten besto av totalt 36 oppgaver: 23 multiple choice oppgaver, eller
flervalgsoppgaver, der hver oppgave inneholdt fire svaralternativer; a, b, c og d. Elevene
skulle sette ring rundt det svaralternativ som de mente var mest riktig i forhold til teksten. 1
tillegg inneholdt leseforstaelsestesten 13 pastander, der elevene skulle krysse av for; sant eller
usant (se vedlegg 4). Redegjgrelse for utarbeiding av leseforstaelsestesten blir neermere
presentert i kapittel 3.5.

3.4 Valg av original fagtekst og begrunnelser for omskriving

Innledningsvis er det viktig a sla fast at en fagtekst aldri kan st alene. Det vil si at den ikke er
uavhengig av leerers fagkompetanse. Larerens faglige kunnskaper og evne til formidling vil
ha stor innvirkning pa elevenes forstaelse. En tekst kan aldri si alt; det er ngdvendig for
elevenes forstaelse at de er i stand til & trekke noen slutninger selv. Teksten kan derimot
oppleves som utilgjengelig dersom den overlater for mye til leseren. Med andre ord: Den
optimale tekst kan aldri skapes.

| dette kapittelet redegjer jeg for valg av den originale fagteksten som utgjer grunnlaget for
min undersgkelse. Jeg gir ogsa begrunnelser for omskriving av denne. Jeg beskriver her
hvordan jeg forsgker a gjare en fagtekst mer tilgjengelig for en del lesere. | delkapittel 3.4.2
og 3.4.3 presenteres laereverket og kapittelet som fagteksten er hentet fra. | delkapittel 3.4.4
presenteres originaltekst og omskrevet tekst. Av plassmessige arsaker er ikke alle
begrunnelser for omskrivingene tatt med i dette kapittelet. Den fullstendige oversikten finnes i

vedlegg 6.

3.4.1 Valg av fagtekst

Som utgangspunkt for denne undersgkelsen har jeg valgt en leereboktekst i samfunnsfag. Det
er serlig to grunner til dette: For det farste har jeg lang erfaring med denne type tekster. Jeg
har undervist i samfunnsfag i en arrekke, og ser daglig hvordan en del elever sliter med a fa
med seg innholdet i lereboktekstene. Disse erfaringene har resultert i utallige skriftlige
tilpasninger for a gjare tekstene mer tilgjengelig for de svakeste leserne. Som mange andre
leerere har jeg brukt mye tid og krefter pa a tilpasse fagstoffet slik at alle elever skal forsta,
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uten at dette skal ga pa bekostning av det faglige innholdet. Dette er et sveert tidkrevende
arbeid, og det sier seg selv at det ikke er gjennomfarbart & omskrive et helt leereverk. | arenes
lap har det kommet sakalte lettleste baker og emnehefter pa markedet. Disse har blitt kritisert
for & vektlegge korte setninger, med det resultat at ssmmenhengen i teksten forsvinner fordi
kohesjonsmarkerer unnlates (Lundberg og Reichenberg 2008:44). For det andre har den
tidligere forskningen jeg refererer til i denne oppgaven fokusert pa tekster fra samfunnsfag
(Beck et al. 1991,1995, Reichenberg 2000, Goldman & Wiley). Jeg sa det derfor som
interessant a sammenligne mine funn med tidligere studier. | min sgken etter egnet fagtekst til
denne undersgkelsen hadde jeg falgende krav til teksten: Elevene skulle ikke ha mgtt teksten
far. Fagteksten skulle inneholde ny informasjon, men likevel omhandle et tema som elevene
kunne ha noe kjennskap til. Teksten matte ikke vere for vanskelig, slik at elevene ville
oppleve svak mestring og gi opp underveis. Tekstutdraget skulle kunne leses uavhengig av
resten av kapittelet. Den aktuelle leerebokteksten er et utdrag hentet fra et kapittel i historie;
kap.5 i leereverket Globus 7 samfunnsfag; Oppdagelsesreiser og kulturmgter (s.78-107).
Tekstutdraget som danner grunnlag for denne undersgkelsen er hentet fra s. 80-88.
Undersgkelsen ble foretatt helt pa slutten av 6.skoledr (mai/juni-2014), slik at elevene var ner
alderen til den tiltenkte elevgruppen. Teksten ble derfor vurdert som akseptabel med hensyn
til vanskelighetsgrad i forholdt til alder. Jeg valgte en historietekst fordi jeg har erfart at denne
type tekster motiverer flere elever enn blant annet samfunnsvitenskapelige tekster.
Historietekster inneholder ofte en blanding av ulike teksttyper. Narrasjon er den dominerende
teksttypen og utfylles av deskriptiv og forklarende teksttype. Narrasjon er en teksttype
elevene er godt kjent med fra tidligere lesing. Noe av hensikten var at elevene skulle mgte en
tekst som ville vaere motiverende & lese. Dette for & unnga at eventuelle svake resultater i
denne undersgkelsen ikke skulle skyldes elevenes motvilje eller manglende motivasjon for
temaet. Valget falt derfor pa teksten; Oppdagelsesreiser og kulturmgter. Jeg mener denne
teksten inneholder et tema som er spennende og interessant for mange elever, samtidig som
originalteksten ikke er for vanskelig. I tillegg er dette tekstutdraget passe langt med tanke pa

undersgkelsens rammer.

54



3.4.2 Leaerebokas oppbygging

Leereverket Globus 7 Samfunnsfag inneholder en rekke fagtekster innenfor de tre disiplinene
samfunnskunnskap, historie og geografi. I min gjennomgang av de ulike kapitlene i
lereverket, fant jeg tekster som bgd pa atskillig flere utfordringer enn teksten som danner
utgangspunkt for denne undersgkelsen. Sarlig hadde enkelte emner innenfor
samfunnskunnskap et hgyt abstraksjonsniva og inneholdt en rekke vanskelige ord og

setninger.

Samtlige kapitler i dette lzereverket innledes med en fargerik illustrasjon som henviser til
innholdet i kapittelet. Nederst pa den innledende siden er det ogsa en punktvis oversikt over
temaer elevene skal leere mer om i det aktuelle kapittelet. | tillegg inneholder kapitlenes
forstesider et lite vers pa rim, som ogsa peker frem mot videre innhold. Hvert kapittel
innledes sa av et fortettet ssmmendrag av hva kapittelet som helhet skal handle om. I disse
sammendragene er informasjonen sveert tett og sammenfattet. Informasjonsdelene ramses opp
uten at sammenhengen mellom dem er tydelig. Dersom elevene ikke far sammenhengen
forklart eksplisitt av lzerer, kan dette virke uklart og forstyrrende. Elevene far her en hel del
komprimert informasjon om hva som skal komme videre i kapittelet, uten at dette formidles
til leseren. Disse innledende sammendragene burde hatt overskriften; | dette kapittelet skal du

leere mer om: ....

Videre inneholder alle kapitler i1 lereverket diverse “faktabokser” med ytterligere informasjon
innenfor emnet; Visste du at...... og Fakta om...... Disse faktaboksene er svert komprimerte
og inneholder tidvis informasjon som ikke ngdvendigvis har direkte sammenheng med
bradteksten. I tillegg har kapitlene oppsummerende faktasetninger i margen pa en rekke av
sidene. Hvert kapittel og delkapittel avsluttes med en side med spgrsmal og oppgaver i tre
kategorier;

- Les og svar (dette er sparsmal der elevene skal hente informasjon direkte fra teksten)

- Gjaer og leer (dette er mer varierte og kreative oppgaver, der elevene kan tegne, skrive
fakta fra kapittelet, lage plakater og bilder, en del av oppgavene her gar mer pa a tenke
selv)

- Gavidere (dette er oppgaver der elevene kan finne ut mer pa egenhand, blant annet

ved a sgke pa internett eller i oppslagsverk, og lage egne presentasjoner)
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3.4.3 Kapittelets oppbygging

Kapittel 5; Oppdagelsesreiser og kulturmgter gar over sidene 78-107.

Tekstutdraget som utgjer originalteksten i denne undersgkelsen star pa s. 80-88 (se vedlegg 8)
og kan leses uavhengig av resten av kapittelet. Overskriftene som falger i kapittelet etter disse
sidene er; Europeerne kommer til India og Kina, Kristoffer Columbus finner en ny verdensdel,
Aztekerne i Mellom-Amerika, Cortez erobrer Mexico, Inkaene i Sgr-Amerika, Inkariket gar
under og Trekanthandelen.

Kapittelet innledes med en illustrasjon av et verdenskart som gar over to sider (s.78-79).
Kartet inneholder en betydelig mengde sammensatt informasjon (se vedlegg 7). Her er en
rekke oppdagelsesreiser og handelsruter tegnet inn med ulike fargekoder. Likeledes er
europeiske besittelser merket med ulike fargete omrader pa kartet. | tillegg inneholder
illustrasjonen en rekke verbalinformasjon som blant annet presenterer de ulike oppdagerne
koblet til reiser, hendelser, arstall for reiser og besittelser, samt pavens delingslinje. Denne
illustrasjonen kan sta som et slaende eksempel pa fortettet informasjon og modalitet i
lzereboktekster, og selv om noen elever kanskje ville syntes kartet var interessant og
informerende, vil nok mange bli overveldet av informasjonsmengden og gi opp a finne frem i
mangfoldet av informasjon. En undersgkelse av elevens evne til & hente informasjon fra dette
kartet ville veere for tidkrevende i forhold til min undersgkelse. Jeg har derfor utelatt kartet i
tekstversjonene.

De gvrige illustrasjonene i originalteksten er beholdt. Jeg har valgt a forstarre kartet pa s.2 i
begge tekstversjoner (vedlegg 1 og 2). Dette fordi kartet i leereboka er sveert komprimert, slik

at teksten kan veere vanskelig a lese for elever med svakt syn.

Innledningsvis i kapittelet Oppdagelsesreiser og kulturmeter er det en faktaboks om Marco
Polo (s.81 i lzereboka). Jeg har valgt a utelate denne i begge tekstversjoner. Av tidsmessige
arsaker gnsket jeg a korte noe ned pa teksten, samtidig mener jeg at denne faktaboksen ikke er
utslagsgivende for a forstd sammenhengen i resten av tekstutdraget i denne undersgkelsen.
Jeg har imidlertid valgt & beholde tekstboksen Visste du at...... , da jeg mener denne gir
opplysninger som har direkte sammenheng med brgdteksten, samtidig som denne tekstboksen
ikke inneholder for mye tekst.
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3.4.4 Omskriving av originalteksten

I omskrivingen av den originale fagteksten har jeg, i likhet med Beck et al. (1991, 1995) og
Reichenberg (2000), forsgkt & anvende et kognitivt tekstprosesseringsperspektiv. Det vil si at
jeg hele tiden har hatt leseren i tankene, og prevd a forutse hvor i teksten leseren vil mate
utfordringer. I analysering av originalteksten har jeg stilt sparsmalene; kommer meningen i
teksten tydelig frem, slik at tolvarige elever kan se arsak-virkning forhold i teksten? Er det
sammenheng mellom hovedideene i teksten slik at elevene far en helhetlig forstaelse? Fanger
overskriften leseren? Legger teksten til rette for & svare pa hvorfor-spgrsmal? Hvordan
samspiller tekst og illustrasjoner? Jeg har benyttet en diskursanalytisk tilnaerming for & se pa

sammenhengen i teksten, bade pa mikro- og makroniva.

Det har veert viktig for meg a ikke endre for mye pa originalteksten, og at omskrivingen ikke
skulle ga pa bekostning av det faglige innholdet i teksten. Der det har vert hensiktsmessig for
a sikre forstaelse, har jeg byttet ut sammensetninger og nominaliseringer. Det samme gjelder
der metaforer i teksten har kunnet skape uklarheter. Den omskrevne versjonen har ogsa fatt
tydeligere binding bade pa mikroniva -ved a tilfare bindeord, og pa makroniva - ved at
enkelte tekstsekvenser i originalteksten har byttet plass, samt at en rekke paratekster er tilfart
for & skape bedre sammenheng og tematisk oversikt. Videre har lange, tunge setninger og
passivformer blitt skrevet om for a lette forstaelse. 1 et forsgk pa a gjare teksten mer
tilgjengelig har aktiv form blitt fremhevet, som f.eks. i overskriften i originalteksten:
Oppdagelsesreiser og kulturmgter, som ble omskrevet til en aktiv form; Sjgfolk oppdager en
ny verden. En utfordring har veert a finne en balansegang i omskrivingen av originalteksten.
Dersom teksten tilfgres en overdrevet mengde eksplisitt informasjon, kan dette fare til at
lesere med forkunnskaper finner teksten kjedelig og lite utfordrende (McNamara et al. 1991,
1996). Samtidig vil en tekst med mye implisitt informasjon fere til at elever opplever lav
mestring i forstaelse, og mister motet under lesingen.

For a skape starre nerhet mellom forfatter og tekst, har stemme blitt tilfart, ved at
forfatterstemmen taler direkte til leseren. Hensikten med dette har veert a skape tettere band
mellom teksten og leseren, samt & spore leseren til & hente frem sine farkunnskaper og utnytte
tekstens modaliteter. Forskning har vist at dette virker motiverende pa en rekke lesere (ibid.).
I tillegg har jeg endret noe pa tegnsetting, der denne har vaert mangelfull, evt. feil i

originalversjonen. | de nevnte studiene (Beck et al. 1991 0g1995, Mc Namara et al. 1996 og
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Reichenberg 2000) foretok forskerne omskrivinger som medfarte at de nye tekstversjonene
ble en god del lengre enn originalversjonene. Deres omskrevne tekster fikk ogsa relativt mye
tilleggsinformasjon. Det har veert viktig for meg a ikke overdrive omskrivingen med for mye
tilleggsinformasjon. Jeg har szrlig sett pa steder i originalteksten der jeg har funnet mangel pa
koherens. Der det har veert ngdvendig har jeg gjort den semantiske sammenhengen tydeligere.
Nar det gjelder originaltekstens faktiske opplysninger, har jeg utdypet og omskrevet der jeg
mener disse burde veart gjort tydeligere. Et sted i originalteksten var opplysningen feil. Jeg tok
derfor ikke det aktuelle stedsnavnet med i omskrivingen. Ellers fremstar originalteksten

ngyaktig slik den presenteres i leereboka (se vedlegg 6).

3.5 Utarbeidelse av leseforstaelsestesten

| dette kapittelet redegjar jeg for valg av spgrsmal til leseforstaelsestesten. Det finnes flere
mater & male elevenes leseforstaelse pa. | denne undersgkelsen har jeg benyttet
flervalgsoppgaver, ogsa kalt multiple choice oppgaver, der elevene skal velge ett av flere
svaralternativer. Flervalgsoppgavene i denne undersgkelsen kan deles i to kategorier;
flervalgsoppgaver med fire svaralternativer og flervalgsoppgaver med to svaralternativer. Den
farste kategorien bestar av 23 spgrsmal eller ikke-avsluttede utsagn, der elevene skal finne ett
av fire svaralternativer; a, b, c eller d, og sette ring rundt bokstaven med det rette svaret, eller
den rette pastanden (se vedlegg 4).

Flervalgsoppgaver bestar av flere elementer (Sirnes 2005:29). Stimulus er selve tekstutdraget
som leseren skal tolke, stammen er setningen som inneholder selve oppgaven. Stammen kan
inneholde et sparsmal eller et ikke-avsluttet utsagn. Det rette svaralternativet kalles ngkkel,

mens de tre gale svaralternativene kalles distraktarer (se fig. 3 og 4).
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Figur 3: Eks. pa spersmal fra leseforstaelsestesten: /

. Hvorfor var folk i middelalderen redde for & seile langt ut pa det ukjente havet?

w

De hadde darlige bater.
De hadde ikke sjgkart.
De var overtroiske.
De kunne ikke svgmme.

Figur 4: Eks. pa ikke-avsluttet utsagn fra leseforstaelsestesten: /

19. Portugal ble Europas mektigste sjgfartsnasjon fordi:

De hadde dyktige sjgfolk og gode skip.

Portugal ligger sa neerme Afrika.

De fant gull og slaver. \\
De fant India. -

o 0O T o

distraktarer

o O T o

T distraktarer

| tillegg bestar testen av 13 pastander der elevene skal velge mellom to svaralternativer; sant
eller usant. Elevene skal her krysse av i riktig rute; S eller U.
Totalt bestar leseforstaelsestesten altsa av 36 flervalgsoppgaver.

Figur 5: Eks. pa sant-usant-oppgave i leseforstaelsestesten:

1 | Portugiserne ble de farste folkene til & handle med afrikanerne.

3.5.1 Flervalgsoppgaver- fordeler og ulemper

Det er flere grunner til at jeg valgte flervalgsoppgaver for a male elevenes leseforstaelse. For
det farste tillater denne type oppgaver en rask gjennomfaring av besvarelsen, da elevene ikke
skal formulere egne svar som i apne spgrsmal. Det at oppgavene kan besvares raskt, gjor at

man kan ha med flere spgrsmal i testen. For det andre vil elevenes eventuelle manglende
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skriftlige kompetanse ikke pavirke svarene i leseforstaelsestesten. Dersom eleven har
problemer med & uttrykke seg skriftlig, vil dette kunne pavirke resultatene negativt i en
leseforstaelsestest med dpne spersmal. Slik vil en kunne komme i fare for a bedgmme elevens
skriveferdighet og formuleringsevne, og ikke leseforstaelse. For det tredje tillater
flervalgsoppgaver en raskere og sikrere vurdering, i det svarene ikke kan skape tvil eller
medfare skjgnn som grunnlag for vurdering. Flervalgsoppgaver legger derfor til rette for

fullstendig objektiv vurdering; svaret er enten rett eller galt.

Det er imidlertid ogsé en rekke ulemper ved denne type oppgaver. A lage gode
flervalgsoppgaver er omfattende og tidkrevende arbeid. Det kan sarlig by pa problemer a lage
gode distraktarer, iblant er det nesten umulig. Dersom distraktgrene ligner for mye pa
hverandre gker vanskegraden, og dersom oppgavene blir for vanskelige gker faren for at
elevene gjetter. Dette reduserer testens reliabilitet. Flervalgsoppgaver kan ogsa ha en tendens
til & bli for fakta- eller detaljorientert. Flervalgsoppgaver gir heller ikke den samme
muligheten som apne spgrsmal nar det gjelder a fa en dypere innsikt i elevenes forstaelse. |
utarbeidelsen av flervalgsoppgavene har jeg forsgkt a fglge radene til Sirnes (2005:31f.).
Disse gar blant annet ut pa;

- vere sa fokusert og konsis som mulig i sparsmalet og/eller det ikke-avsluttede
utsagnet i stammen

- stammen bar ikke veere for lang

- unnga negasjoner i stammen

- korte og konsise svaralternativer, gkonomiser med ord

- bruk av delvis rette svaralternativer kan aksepteres nar oppgaven gar ut pa a finne det
beste svaralternativet

- unnga svaralternativer med samme formuleringer som finnes i teksten

- svaralternativene bgr ha tilneermet lik syntaktisk struktur og lengde

3.5.2 Spgrsmalstyper

For & male elevenes leseforstaelse av de to tekstversjonene var det viktig a tilstrebe spgrsmal
som ikke bare oppfordret til & finne informasjon pa et bestemt sted i teksten. Hensikten var a
male om elevene hadde fatt en mer helhetlig forstaelse av innholdet. Det var viktig at
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oppgavene skulle kreve tankeinnsats, ikke bare evne til & lete frem svar i teksten.

| leseforstaelsestesten har jeg forsgkt a skape oppgaver som er formulert slik at elevene skulle
forsta oppgavetekstene. Et viktig prinsipp var a utarbeide spgrsmal som kunne besvares av
begge grupper, og som ikke skulle “favorisere” forseksgruppa. Utarbeidelsen av
leseforstaelsestesten var en vanskelig balansegang mellom ulike hensyn: Det var viktig a
forme oppgaver som ikke ville oppleves som for vanskelige for elevene. Dette for & unnga
frustrasjon, og at enkelte ville gi opp underveis. Dessuten gnsket jeg & redusere muligheten
for gjetting. Videre var det viktig & formulere oppgaver og svaralternativ pa en mate som
gjorde at elevene ikke kunne gjenkjenne formuleringene ordrett i teksten. Intensjonen var hele
tiden & presse elevene til 4 ga dypere inn i teksten. Oppgavetypene er en blanding av spgrsmal
der elevene skal; finne informasjon i teksten, tolke og sammenfatte ulik informasjon i teksten,
samt oppgaver som krever at elevene gjar inferenser. A kategorisere de ulike oppgavetypene
har veert vanskelig. Fglgende kriterier har ligget til grunn for min kategorisering: | oppgavene
som krever identifisering og uthenting av informasjon, har jeg sett pa om informasjonen star
eksplisitt i teksten, uten at ordlyden ngdvendigvis er den samme i oppgaveteksten som i
fagteksten. | oppgaver som krever tolking og sammenfatning av informasjon i teksten, har jeg
sett pa om implisitt informasjon gis pa flere steder og flere mater i teksten. Dette innebarer at
eleven ma tolke, sammenfatte og organisere informasjonsdeler for & fa en helhetlig forstaelse.
| oppgavene som krever at eleven gjar inferenser, har jeg sett pa steder i teksten der
kohesjonsmarkarer og referanser mellom ideer er manglende, det vil si der informasjon i

teksten gis implisitt.

Oppgavene i forstaelsestesten fordeler seg som falger:

Blant oppgave 1-23, som har fire svaralternativer, krever oppgavene:

- 1,4,5,7,8,9,11, 12, 16, 18 og 20 uthenting av informasjon i tekst

- 2,6,7, 14,15 og 23 tolking og sammenfatting av informasjon i tekst

- 3,10, 13,17, 19, 21 og 22 at eleven gjar inferenser
Blant oppgave 1-13 i oppgavene som har to svaralternativer; sant eller usant, krever
oppgavene:

- 3,4,5, 11 og 12 uthenting av informasjon i tekst

- 1,6, 8 0g 13 tolking og sammenfatning av informasjon i tekst

- 2,7,909 10 at eleven gjar inferenser
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Totalt er det 16 oppgaver som krever at eleven identifiserer og henter ut informasjon av
teksten, 10 oppgaver krever at eleven tolker og sammenfatter ulik informasjon i teksten, mens
11 oppgaver serlig krever at eleven gjer inferenser under lesingen. Det er imidlertid viktig &
understreke at i oppgavene som krever identifisering og uthenting av informasjon fra teksten,

er oppgavelyden og svaralternativene ikke identisk med formuleringene i teksten (se vedl. 4).

3.6 Validitet

| dette kapittelet redegjar jeg for undersgkelsens validitet og reliabilitet. Jeg har tatt
utgangspunkt i Klevens (2011) tre sentrale sparsmal i forbindelse med min undersgkelse; 1) |
hvilken grad maler resultatene i undersgkelsen det de er ment & male? 2) Hvilke alternative
forklaringer er mulige? 3) Hvilken kontekst er resultatene gyldige i?

Statistisk validitet handler om & ha et tilstrekkelig statistisk grunnlag for a trekke konklusjoner

eller ikke. Jeg kommer narmere inn pa statistisk validitet i kap 4; Resultater.

3.6.1 Begrepsvaliditet

Det farste spgrsmalet; | hvilken grad maler resultatene det de er ment & male? dreier seg om
begrepsvaliditet: Det vil si om man lykkes med a operasjonalisere det teoretiske begrepet slik
det er definert (Kleven 20011). | pedagogisk forskning er begrepene ofte ikke direkte
observerbare. Indikatorer pa begrepene ma derfor pa best mulig mate dekke de begrepene vi
gnsker & studere (ibid.). I denne undersgkelsen males variablene ordavkoding og
leseforstaelse gjennom to papirbaserte tester; ordkjedetest og flervalgsoppgaver. Andre
variabler males gjennom et spgrreskjema der elevene skal krysse av for kjgnn og morsmal,
leselyst og generelle vansker med lesing av fagtekster. Ordkjedetesten maler
ordavkodingshastighet og sier noe om elevens tekniske leseferdigheter. Under utarbeidelse av
denne testen utregnet forskerne (Hgien og Tennesen 1997) en validitetskoeffisient pa r =.73
(p <.001) med utgangspunkt i 1640 elever. Flervalgsoppgavene i leseforstaelsestesten maler
elevenes leseforstaelse av den aktuelle fagteksten. Som nevnt pa s.60 er det alltid en fare for
at elevene gjetter pa svarene i flervalgsoppgaver. Dette kan redusere testens reliabilitet. |
testens 23 farste oppgaver med fire svaralternativer, er det 25% sjanse for at eleven svarer
riktig pa en oppgave ved hjelp av gjetting. Sannsynligheten for a gjette riktig reduseres jo

flere enkeltoppgaver testen inneholder (Sirnes 2005). | falge Sirnes (2005:45) er sjansen for &
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fa alle svar rett ved hjelp av gjetting i en test med ti oppgaver; 0,000000009! | hver av de
resterende 13 sant-usant-oppgavene er det 50% sjanse for at eleven svarer riktig ved gjetting.
Dette er en ulempe ved denne type oppgaver. Disse oppgavene er likevel med i testen for &
skape variasjon. Dessuten anser jeg denne type oppgaver som mer motiverende pa slutten av
en test av denne type, da de krever mindre lesing av eleven. Ettersom denne undersgkelsen
baserer seg pa tilfeldig fordeling, er sannsynligheten for at elevene har gjettet pa svarene likt

fordelt i de to gruppene.

En tilfeldig fordeling til gruppene styrker oppgavens reliabilitet og validitet, da bade tilfeldige
malingsfeil og systematiske malingsfeil vil ha like stor sannsynlighet til & opptre innenfor de
to gruppene. Med tilfeldige malingsfeil menes her at feilene oppfarer seg tilfeldig under den
bestemte testen; som dagsform, gjetting (flaks/uflaks), juksing, forkunnskaper om dette
bestemte temaet. Denne type feil jevner seg ut i det lange lgp (Kleven 2011). Systematiske
malingsfeil er forhold som ikke jevner seg ut i det lange lgp, men har en tendens til
systematisk & gjenta seg. Dette kan vere forhold som; grunnleggende motvilje mot tester,
kognitive evner, ordavkodingsferdigheter og leseforstaelsesferdigheter. | falge Kleven
(2011:89) betyr god reliabilitet og validitet at data i undersgkelsen i liten grad er pavirket av
henholdsvis tilfeldige- og systematiske malingsfeil. For & redusere tilfeldige malefeil i denne
undersgkelsen har jeg foretatt en standardisering av datainnsamlingen, med tester som tillater
objektiv skaring, slik at vurdererreliabiliteten styrkes. For ytterligere styrking av vurderer-
reliabilitet, gjennomgikk jeg alle svar og resultater i datainnsamlingen tre ganger. Dessuten
har jeg selv gjennomfart undersgkelsene i samtlige klasser, slik at informasjonsinnholdet i
forkant av undersgkelsen var det samme for alle elever. Jeg forsgkte i starst mulig grad a
legge undersgkelsene til samme tidspunkt pa dagen; det vil si farste eller andre
undervisningsgkt.

Begrepsvaliditet sier altsa noe om graden av samsvar mellom det teoretisk definerte begrepet
og operasjonaliseringen av begrepet (Kleven 2011). Ved systematiske malingsfeil far vi malt
noe annet enn det som er meningen. Det vil alltid veere feilkilder som kan ha pavirket
resultatene, enten ved at begrepet er systematisk underrepresentert eller ved at malingen
pavirkes av forhold som er uvesentlige for det som skal males (ibid.). Begrepsvaliditet lar seg
vanskelig male via tallmessige uttrykk. Det er derfor naturlig & vurdere rasjonelt, og supplere
med empiriske data. Et spgarsmal om god begrepsvaliditet blir derfor; om det malte begrepet

oppfarer seg slik som det teoretiske begrepet forventes a oppfare seg? (Kleven 2011:98). |
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denne undersgkelsen har jeg gjort funn som er i overensstemmelse med tidligere forskning pa
tilsvarende variabler. Det er derfor naturlig & ansla at begrepsvaliditeten er ivaretatt. A méle
det teoretiske begrepet leseforstaelse er vanskelig. For & styrke begrepsvaliditeten har jeg
forsgkt & operasjonalisere begrepet leseforstaelse pa flere mater, gjennom varierte og
nyanserte spgrsmal i forstaelsestesten. En ytterligere styrking av begrepsvaliditet gjennom

triangulering er forhold jeg vil drafte i kapittel 6.3; Videre forskning.

3.6.2 Indre validitet

Det andre sentrale sparsmalet; Hvilke alternative forklaringer er mulige? dreier seg om
spgrsmalet om indre validitet. Det vil si om det er relasjoner mellom de ulike variablene i
undersgkelsen. Om vi kan stole pa den tolkningen som fremsetter slike relasjoner, og at
relasjonen ikke skyldes utenforliggende variabler (Kleven 2011). Indre validitet handler om &
ga fra en observert samvariasjon av variabler til en tolkning av arsakssammenheng. Det vil si
til en antakelse om at noe blir pavirket av noe annet (Kleven 2008). Indre validitet i denne
undersgkelsen vil derfor utelukkende knyttes til tolkning av samvariasjonen mellom variabler:
Mellom den avhengige variabelen leseforstaelse og de uavhengige variablene koherens og
stemme i fagteksten, slik de er operasjonalisert i undersgkelsen. Indre validitet handler altsa
om arsaksrelasjon mellom variabler. En arsaksrelasjon far vi nar en variabel pavirker en
annen variabel. | denne undersgkelsen har jeg foretatt en manipulasjon av uavhengige
variabler; koherens og stemme i fagtekst. Andre uavhengige variabler er kontrollert for
gjennom randomisering, som er en forutsetning for eksperimentell kontroll. Fordelen med
eksperimentelle studier er at en rekke trusler mot indre validitet elimineres automatisk
(Kleven 2008). Eksperimentelle undersgkelser som denne, er gode hjelpemidler for & pavise
en sammenheng mellom variabler som; leseforstaelse og tekstens sprak og struktur. For a se

naermere pa arsakssammenhenger vil det veere en styrke a supplere med kvalitative studier.

3.6.3 Ytre validitet

Det tredje spgrsmalet: Hvilken kontekst er resultatene gyldige i? handler om
gyldighetsomrade, og hvordan validiteten i undersgkelsen kan overfgres til andre kontekster.
Dersom resultatene i undersgkelsen kan gjelde for personer og situasjoner som er relevante

utfra undersgkelsens problemstilling, sier vi at undersgkelsen har god ytre validitet (Kleven
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2011). Statistisk generalisering krever sannsynlighetsutvalg. Det vil si at alle medlemmene i
populasjonen (i dette tilfellet alle sjettetrinnselevene i Norge) har en kjent sannsynlighet for a
bli med i utvalget. | denne undersakelsen bestar utvalget av alle sjettetrinnselevene i en
kommune, og er dermed et ikke-sannsynlighetsutvalg. Disse utvalgene kjennetegnes ved at
det ikke foregar loddtrekning i utvelgingen, slik at man ikke kjenner de ulike
populasjonsmedlemmenes sjanse for a bli med i utvalget (ibid.). Utvalget i denne
undersgkelsen kan betegnes som et formalsutvalg, i det det er tjenlig for formalet med
undersgkelsen. Formalsutvalg egner seg til skjgnnsmessig vurdering, og ikke til statistisk
generalisering. Resultatene kan derfor ikke overfares til andre personer eller situasjoner, men
beskriver ett bestemt utvalg i en kommune. Trusler mot ytre validitet i denne undersgkelsen
kan vaere faktorer knyttet spesielt til denne kommunens lerere og leseopplering. Derimot har
den tilfeldige fordelingen kontrollert for leerer- og leseopplearingsvariabler innenfor utvalget,
da det ma forventes at denne er lik fordelt i de to gruppene. Eksperimentell tilneerming,
utvalgets starrelse og resultatenes omfang kan gi indikasjoner pa at det er faktorer i fagtekster
som kan skape vansker for en rekke elever, ogsa utenfor utvalget. For & undersgke dette, ma

man foreta flere undersgkelser i andre kommuner i landet.

3.7 Etiske refleksjoner

Ettersom jeg utelukkende har registrert anonyme opplysninger, var undersgkelsen ikke
meldepliktig. Deltakerne er fullstendig anonymiserte og kan ikke spores til hverken klasser
eller skoler. Det var derfor ikke ngdvendig med tillatelse fra foresatte. Dette ble bekreftet via
en telefonsamtale med NSD. Deltakelse i forskning i skolen er frivillig, og dette ble elevene i
undersgkelsen informert om i forkant. | valg av fagtekst og utarbeidelse av forstaelsestesten la
jeg seerlig vekt pa at elevene skulle fgle mestring. For & unnga det motsatte, informerte jeg
klassestyrerne, slik at de pa forhand kunne vurdere hvilke elever som skulle utelates. Disse
elevene var slik forberedt pa dette, og hadde andre arbeidsoppgaver. For gvrig fulgte jeg

etiske retningslinjer fra NESH?*.

»Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora
https://www.etikkom.no/Forskningsetikk/Etiske-retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-
humaniora/Forskningsetikk/ hentet 06.04.14
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4 Resultater

| dette kapittelet presenteres resultatene av leseundersgkelsen i henhold til de empiriske
problemstillingene som danner grunnlag for studien. Det har blitt gjort parametriske analyser
(t-tester og ANCOVA) for & sammenligne gjennomsnittet mellom de ulike gruppene. En

naermere gjennomgang og diskusjon av resultatene falger i kapittel 5.

4.1 1 hvilken grad kan en fagtekst som er tilfgrt koherens og stemme gke

leseforstaelsen hos elever pa mellomtrinnet?

Tabell 6 viser resultatene fra leseforstaelsestesten i de to gruppene. N = antall elever, M =
poeng-gjennomsnittsskare pa leseforstaelsestesten (maks poengsum var her 36). Resultatene

spredte seg mellom 9 poeng (laveste skare) og 34 poeng (hgyeste skare).

Tabell 6: t-test: Forskjeller i leseforstaelse mellom gruppene:

Gruppe: N M sd t df p
Original tekst 104 18,58 412
Omskrevet 111 23,92 4,13 -9,49 213 p <.001

Tabell 6 viser at elevene som leste den omskrevne tekstversjonen i gjennomsnitt skarer 5,34
poeng hayere pa leseforstaelsestesten enn elevene som har lest originalversjonen. Denne
forskjellen i leseforstaelse mellom gruppene er signifikant pa p < .001 niva. (Jo lavere p-
verdi, desto starre sannsynlighet for at forskjellene ikke har oppstatt pga. tilfeldigheter.)

35,00 o Figur 6: Normalfordeling innenfor de
= to tekstgruppene

30,00

T Grafisk fremstilling som viser hvordan
25,00 elevenes resultater i leseforstaelse

fordeler seg poengmessig i forhold til
20,00 median innenfor de to tekstversjonene.
1= ool — Tabell 6.1. Kurtosis og skewness:
' far Gruppe Kurtosis | Skewness

1050 Original -,583 ,005

— Omskrevet | ,123 -012
] Total -,295 -,011

OI'iQI!inaI Omsklrevet

Gruppe
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Normalfordelingen har skjevhet (skewness) lik 0 og kurtose lik 3. Kurtose er et mal pa hvor
fete eller spisse “halene” til populasjonens fordeling er. Jo fetere halene er (jo lengre unna en
verdi pa 3), desto starre er sannsynligheten for at ekstremverdier inntreffer. Skjevhet er en
indikasjon pa om verdiene ligger symmetrisk rundt gjennomsnittet. Verdiene i tabell 6.1 viser
lite kurtose og skjevhet og peker derfor i retning av at resultatene er normalfordelte.

4.2 1 hvilken grad har intervensjonen fort til gkt leseforstaelse hos
minoritetsspraklige elever?

Tabell 7 viser resultatene i leseforstaelse hos majoritetsspraklige og minoritetsspraklige
elever, samt for hele utvalget.

Tabell 7:Forskjeller i leseforstaelse mellom majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elever:

gruppe: sprak N M sd
originaltekst majoritet 91 18,80 4,16
minoritet 13 17,00 3,58
total 104 18,58 4,12
omskrevet tekst majoritet 97 24,33 3,96
minoritet 14 21,07 4,30
total 111 23,92 4,13
total majoritet 188 21,65 4,91
minoritet 27 19,11 4,41
total 215 21,33 4,91

I tabell 7 ser vi at majoritetsspraklige elever skarer hgyere i leseforstaelse enn
minoritetsspraklige elever; (F(1,214)= 9,53, p < .05 niva) begge tekstgruppene sett over ett.
Videre viser resultatene at forskjellen i leseforstaelse mellom majoritet- og
minoritetsspraklige er minst i gruppen som har lest originalversjon. I kontrollgruppen skarer
majoritetsspraklige elever i gjennomsnitt 1,80 poeng hgyere enn minoritetsspraklige. Dette ga
ingen signifikante forskjeller. Dette viser at den originale fagteksten oppleves som vanskelig
for begge sprakgruppene. T-tester viste at bade minoritet- og majoritets-spraklige elever
profitterte pa intervensjonen i forhold til kontrollgruppa (p < .05 niva for minoritet og p <
.001 niva for majoritet), med en gkning i gjennomsnittlig poengskare pa henholdsvis 4,07 og
5,53. Det viser at majoritetsspraklige elever har profittert mest pa a lese den omskrevne
tekstversjonen. Det er viktig a understreke at den minoritetsspraklige andelen elever er liten i

67



forhold til hele utvalget, noe som pavirker utfallet. Det er interessant a se at de
minoritetsspraklige elevere som har lest omskrevet tekst skarer gjennomsnittlig hayere i
leseforstaelsestesten enn majoritetselevene som har lest originalteksten. Resultatene viste
ingen signifikante forskjeller i ordavkodingsferdigheter mellom minoritets- og
majoritetsspraklige elever (F(1,214)=3,45, p < .07). ANCOVA-analysen viste ingen
signifikante interaksjonseffekter mellom gruppe og sprak. Det vil si at det igjen er tiltaket; det
a omskrive teksten, som er den variabelen som har hatt starst effekt for leseforstaelse, ikke
sprakbakgrunn (F(1,214)= 32,2, p < .001).

4.3 | hvilken grad har intervensjonen fort til gkt leseforstaelse hos elever

med svake ordavkodingsferdigheter?

Tabell 8 viser resultater i ordavkodingsferdigheter (stanine) og gjennomsnittlig poengskare pa
leseforstaelsestesten i hele utvalget. Gjennomsnittlig stanineverdi for hele utvalget var 5,65,

mens gjennomsnittlig poengskare pa leseforstaelsestesten var 21,33 poeng.

Tabell 8: Oversikt over avkodingsferdigheter og

leseforstaelse i hele utvalget

stanine M N sd

1 19,00 2 4,24
2 20,63 8 4,96
3 21,13 16 4,15
4 20,21 33 4,26
5 21,19 32 4,67
6 20,14 49 5,00
7 23,41 41 4,86
8 22,20 30 5,67
9 22,00 4 4,08
total 21,33 215 491

Tabell 8 viser videre at det er searlig elever med stanineverdi 7-9 som skarer over
gjennomsnittet pa leseforstaelsestesten. Det kan derfor tyde pa at gode
ordavkodingsferdigheter predikerer god leseforstaelse. Men hvordan spiller
ordavkodingsferdigheter inn i de ulike tekstgruppene? Tabellene 9,10 og 11 viser hvordan
ordavkodingsferdigheter og gjennomsnittlig poengskare fordeler seg innenfor de to
tekstgruppene (kontrollgruppa og forsgksgruppa). Elevene er delt inn i tre kategorier; lav -,

middels - og hay ordavkodingsferdigheter (stanineverdi 1-3, 4-6 og 7-9).
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Tabell 9: t-test: Stanine-verdi og leseforstaelse hos elever med svake ordavkodingsferdigheter.

Gruppe: N M sd t df p
stanine 1-3 Originaltekst 14 18,93 4,29
“ Omskrevet tekst 12 23,00 3,16 -2,71 24 p <.05

Tabell 9 viser at elever med svake ordavkodingsferdigheter (stanine 1-3) har nytt godt av

intervensjonen. De har gkt gjennomsnittlig poengskare i forhold til elever med tilsvarende

avkodingsferdigheter i kontrollgruppa med 4,07 poeng. Vi ser derimot her at pga. fa
respondenter tillates ikke strengere signifikansniva enn 5%.

Tabell 10: t-test: Stanine-verdi og leseforstaelse hos elever med middels ordavkodingsferdigheter.

Gruppe: N M sd t df p
stanine 4-6  Originaltekst 57 18,00 3,93
«“ Omskrevet tekst 57 22,91 4,07 -6,56 | 112 | p<.001

Tabell 10 viser at elever med middels ordavkodingsferdigheter i forsgksgruppa skarer

signifikant hgyere pa leseforstaelsestesten enn elever med tilsvarende avkodingsferdigheter i

kontrollgruppa (p < .001), med en gjennomsnittlig gkning i poengskare pa 4,91 poeng.

Tabell 11: t-test: Stanine-verdi og leseforstaelse hos elever med sterke ordavkodingsferdigheter.

Gruppe: N M sd t df p
stanine 7-9 Originaltekst 33 19,42 4,34
«“ Omskrevet tekst 42 25,55 4,01 -6,33 73 p <.001

Tabell 11 viser at elever med sterke ordavkodingsferdigheter i forsgksgruppa skarer
signifikant hgyere enn elever med tilsvarende ordavkodingsferdigheter i kontrollgruppa, med
en gjennomsnittlig gkning poengskare pa hele 6,13 poeng (p < .001).

Tabellene; 9, 10 og 11 viser at tiltaket har hatt signifikant effekt uansett ordavkodings-
ferdigheter, og at elever med sterke ordavkodingsferdigheter (stanine 7-9) er de som har
profittert mest pa a lese omskrevet versjon. Ordavkoding viste seg a ha en signifikant effekt
pa leseforstaelse (p < 0.5 niva). Et interessant funn var at de 12 svake ordavkoderne som har
lest omskrevet tekstversjon skarer nest hgyest av gruppene, og skarer i gjennomsnitt 3,58
poeng hgayere pa leseforstaelsestesten enn sterke ordavkodere som har lest originalteksten. Det
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er viktig a understreke at elevene fikk tilstrekkelig tid til radighet under denne undersgkelsen,
slik at elever med svake ordavkodingsferdigheter ikke skulle fale tidspress og miste
motivasjonen. Dersom tid hadde veert lagt inn som en variabel, er det narliggende a anta at
resultatene ville sett annerledes ut for hele utvalget, og trolig serlig for gruppa med svakest
ordavkodingsferdighet.

4.4 1 hvilken grad er det forskjeller i leseforstaelse mellom kjgnnene?

Tabell 12 viser resultatene i leseforstaelse hos gutter og jenter fordelt pa forsgks- og
kontrollgruppa, samt for hele utvalget.

Tabell 12: Forskijeller i leseforstaelse mellom kjgnnene:

gruppe: Kjgnn: N M sd
originaltekst jenter 55 17,29 3,73
gutter 49 20,02 411
total 104 18,58 4,12
omskrevet tekst jenter 58 23,86 4,34
gutter 53 23,98 3,93
total 111 23,92 4,13
total jenter 113 20,66 5,21
gutter 102 22,08 4,46
total 215 21,33 4,91

Tabell 12 viser at guttene skarer hgyere enn jentene i leseforstaelse. T-tester viste at
forskjellen var signifikant pa p < .05 niva, hele utvalget sett over ett. Videre viser tabellen at
guttene skarer hgyere enn jentene innenfor gruppa som har lest originalteksten
(kontrollgruppa) (p < .05 niva), mens det ikke er noen signifikante forskjeller i leseforstaelse
mellom kjgnnene i gruppen som har lest omskrevet versjon (tiltaksgruppa). Resultatene viser
at begge kjgnn har hatt utbytte av intervensjonen i forhold til kontrollgruppa (p < .001 niva),
og at jentene har profittert hgyere pa intervensjonen enn guttene. I tillegg til t-tester har jeg
benyttet ANCOVA-analyser for & fa en bedre oversikt over sammenhenger i datamaterialet.
ANCOVA-analyser gir en mer nyansert og detaljert fremstilling. Avhengig variabel er malt
leseforstaelse. Uavhengige variabler er tekstversjon/gruppe og kjgnn. For a undersgke om
effekten av ordavkoding kunne forklare variasjon observert i avhengig variabel
(leseforstaelse) ble stanine-skare brukt som kovariat. (Minoritetsspraklig bakgrunn ble ikke

lagt inn som variabel her, da denne gruppen utgjorde en for liten utvalgsstarrelse, slik at det
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ble for fa respondenter innen hver gruppe). Resultatene viste, som nevnt, at ordavkoding
hadde en signifikant effekt pa leseforstaelse: (F(1,214)=8,59, p < 0.5 niva). Likeledes viste
resultatene i denne analysen at kjgnn hadde en signifikant effekt pa leseforstaelse:
(F(1,214)=12,12, p < .05 niva). Resultatene viste en signifikant interaksjonseffekt mellom
gruppe og kjgnn; (F(1,214)=6,03, p < .05. Starst effekt pa leseforstaelse hadde
gruppevariabelen; (F(1,214)=87,73, p < .001 niva). Det vil si at det & ha deltatt i tiltaksgruppa
hadde aller starst effekt for leseforstaelse.

4.5 Oppsummering

Hovedhensikten med denne undersgkelsen var & male om en fagtekst med gkt koherens og
stemme ville fare til gkt leseforstaelse hos elever pa 6.trinn. Resultatene viste signifikante
forskjeller i leseforstaelse mellom kontrollgruppe og tiltaksgruppe (p < .001 niva). Videre
viste resultatene at guttene i det samlede utvalget skaret signifikant hgyere enn jentene pa
leseforstaelsestesten (p < .05). Det var ingen signifikante forskjeller i leseforstaelse mellom
kjennene i tiltaksgruppa, noe som viser at begge kjenn har profittert pa tiltaket, selv om
jentene profitterte mest. De majoritetsspraklige elevene skaret signifikant hgyere i
leseforstaelse enn de minoritetsspraklige i tiltaksgruppa (p < .05). Det var ingen signifikante
forskjeller i leseforstaelse mellom sprakgruppene i kontrollgruppa. Dette tyder pa at bade
minoritet- og majoritetsspraklige elever i denne undersgkelsen har mgtt utfordringer i
originalteksten, og begge sprakgrupper har profittert pa a lese omskrevet tekst. (Elevgruppen
med minoritetsspraklig bakgrunn utgjorde kun 12,56% av hele utvalget, noe som pavirket p-
verdiene.) Nar det gjelder ssmmenheng mellom ordavkoding og leseforstéaelse, viste
resultatene at elever med svake tekniske leseferdigheter (stanineverdi 3 eller lavere pa
ordkjedetesten) skaret signifikant hgyere i leseforstaelse i forsgksgruppa enn i kontrollgruppa
(p < .05). Det samme gjaldt for elever med middels ordavkodingsferdigheter (stanine 4-6).
Resultatene viste at elevene med lavest ordavkodingsferdighet skarer noe hayere pa forstaelse
enn elevene med middels ordavkodingsferdigheter, nar de far anledning til a lese uten
tidspress. Elever med sterke tekniske leseferdigheter (stanineverdi 7 eller mer pa
ordkjedetesten) skaret signifikant hgyere pa leseforstaelsestesten i omskrevet-gruppa enn i
original-gruppa (p < .001). Hovedfunn i undersgkelsen var at det a ha deltatt i tiltaksgruppa
hadde starst effekt for elevenes leseforstaelse, ogsa nar elevenes ordavkodingsferdigheter,
kjenn og morsmal var kontrollert for. Utvalgets starrelse og randomisert fordeling til

kontrollgruppe og forsgksgruppe er med pa a styrke den statistiske validiteten i denne studien.
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5 Diskusjon

| dette kapittelet diskuteres resultatene i undersgkelsen i forhold til den teori og tidligere

forskning som omtales i kapittel 2.

5.1 Tiltakets innvirkning pa leseforstaelse

Resultatene i denne undersgkelsen viste at elevene som leste omskrevet tekstversjon skaret
signifikant hgyere pa leseforstaelsestesten enn elevene som leste originalteksten (p <.001
niva). Dette bekrefter hypotesen om at en fagtekst som tilfares gkt grad av koherens og
stemme pavirker leseforstaelsen hos elevene i positiv grad. Studien stetter derfor tidligere
funn innenfor tekstrelaterte studier der spraklige variabler som; koherens, stemme og struktur
har veert hovedfokus (Beck et al. 1991 og 1995, McNamara et al. 1996, Reichenberg 2000,
Torvatn 2002). | motsetning til disse studiene, som undersgkte variablene bade sammen og
hver for seg, har min undersgkelse tatt for seg de spraklige variablene samlet sett. Beck et al.
(1991 og 1995) og Reichenberg (2000) hadde opp til fire tekstversjoner, slik at de kunne
konstatere hvilke spraklige variabler som hadde starst innvirkning pa leseforstaelse. De fant
at tekstene som var tilsatt bade stemme og gkt koherens i starst grad gkte leseforstaelsen hos
elevene. Jeg valgte derfor a tilfare begge disse variablene i den omskrevne versjonen. I tillegg
ble det tilfart enkelte bildetekster, avsnittsoverskrifter og oppklarende kommentarer. Det er
derfor flere spraklige og strukturelle komponenter i den omskrevne teksten som har fert til
bedret leseforstaelse i forsgksgruppa. Fordelen ved a tilfare de spraklige variablene samlet i
en omskrevet tekstversjon er at flere viktige komponenter som fremmer leseforstaelse far
samvirke. Vi ser derfor at leseforstaelsen gkte i stor grad. Ulempen er at det ikke er mulig &
konstatere eksakt hvilken av de spraklige eller strukturelle komponentene som har hatt starst
effekt for leseforstaelsen. Den positive effekten av omskrivingen ma derfor ses pa som en
konsekvens av flere heldige manipulasjoner. Nedenfor falger en oversikt over de endringer
som er gjort i fagteksten og som samlet sett har fart til en markant gkning i leseforstaelse hos
elevene i forsgksgruppa. Her drgftes ogsa resultatene sett i lys av teori og tidligere forskning.
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Strukturelle endringer

En tydeligere visuell struktur med avsnitt og hensiktsmessige paratekster har veert viktig for a
fremme en helhetlig forstaelse av den omskrevne teksten (Hvenekilde 1986, Aamotshakken
2006). Omskrevet tekstversjon har fatt en tydeligere overordnet tematisk sammenheng ved at
tekstsekvenser har byttet plass og ved at avsnittsoverskrifter har blitt tilfert. PA denne maten
har de ulike temaene blitt synligere. Dette gjar det enklere a fa et tematisk overblikk, samtidig
som det er lettere a finne frem til informasjon i teksten. | omorganiseringen av tekstdeler var
det viktig a fa frem en tydeligere temporal sammenheng, slik at ny informasjon ble tilfert i en
kronologisk og logisk rekkefglge. En visuell markering av struktur, samt omorganisering av
informasjon har bidratt til at elevene i forsgksgruppa lettere har kunnet svare pa spgrsmal som
gikk direkte pa a finne frem til og hente ut informasjon i teksten. (Det var i alt 16 slike

sparsmal i leseforstaelsestesten, se s.61.)

@kt koherens

Et informasjonstett fagsprak far en hgyere grad av teknikalitet og tekstene mangler ofte
oppklarende bindeord (Reichenberg 2000). | tillegg til visuelle strukturelle endringer fikk
omskrevet tekstversjon en mer eksplisitt arsak-virkning-sammenheng ved hjelp av
kohesjonsmarkerer. Dette har gjort omskrevet tekst mer “semantisk transparent”. Det er
lettere & se hvordan informasjonen i teksten henger sammen, slik at elevene i mindre grad har
veert avhengig av a matte gjare inferenser for a tette semantiske hull. Elevene i forsgksgruppa
har derfor hatt lettere for & besvare inferensspgrsmalene. Ved a utbygge noe av det
konsentrerte innholdet i originalteksten med oppklarende bindeord, kompenserer omskrevet
tekst for manglende forkunnskaper hos leser. Leseforstaelse henger i stor grad sammen med
leserens forkunnskaper (McNamara et al.1996 og 2001, Braten 2007b). En rekke elever har
ikke tilstrekkelige forkunnskaper om emnet de her leser, eller de vet ikke a utnytte
forkunnskapene og knytte disse til ny informasjon i teksten. Det var derfor et viktig prinsipp
under omskrivingen at den tilpassede teksten skulle sette i gang prosesser for a fa elevene til a
aktivere sine forkunnskaper. Denne studien statter tidligere studier der forskerne fant at en
mer forklarende fagtekst med gkt koherens hadde positiv innvirkning pa forstaelse nar
elevene mangler forkunnskaper (McNamara et al. 1996, Ozuru et al. 2009). Elevenes
forkunnskaper ble ikke malt via pretest i denne studien, da hensikten var a se hvordan
tekstversjonenes ulike spraklige og strukturelle variabler spilte inn pa leseforstaelse. Teksten

ble hentet fra en lerebok som elevene ikke hadde brukt tidligere i undervisningen. Ettersom
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denne undersgkelsen baserer seg pa tilfeldig fordeling, er sannsynligheten for at elevene har

forkunnskaper om emnet likt fordelt i de to gruppene.

Stemme

Ved a tilfgre en den omskrevne fagteksten stemme, har den blitt mer dynamisk og muntlig,
samtidig som det oppstar en narere forbindelse mellom tekst og leser (Beck et al. 1995,
Reichenberg 2000). Omskrevet tekstversjon fikk tilfart stemme bade ved activity, orality og
connectivity (se s.35). Forskning har vist at det a tilfere tekster stemme skaper mer
engasjement og motivasjon for lesing (Beck et al. 1995). | originalteksten var det sveert lite
innslag av stemme. Det var ingen innslag av replikker eller dialog, og kun én direkte
henvendelse til & se pa et kart. Resultatene kan tyde pa at elevene i kontrollgruppa i liten grad
har utnyttet de ulike modalitetenes affordans. Blant annet ville en nermere oversikt over
informasjonen som ligger i kartene gitt leseren informasjon som var avgjgrende for a fa en
bedre forstaelse av det semantiske innholdet i brgdteksten. Elevene som leste den omskrevne
versjonen fikk stadige paminnelser via en direkte forfatterstemme om & se pa kartene. Dette
gjer at de skarer hgyere enn kontrollgruppa pa spersmal som gar pa a finne, tolke og
sammenfatte informasjon fra ulike steder i teksten. Som f.eks. i spgrsmal nr. 22:

Hvorfor ville portugiserne handle krydder direkte fra inderne?

De ville at krydderet skulle ha en kortere reiserute fra India til Europa.
De ville ikke at s3 mange skulle Ignnes for a frakte krydderet til Europa.
De ville konkurrere med italienerne og tjene pengene selv.

De ville at krydderet skulle bli billigere for folk i Europa.

o O T o

Her virker svaralternativ a logisk for mange elever. Fagteksten understreker jo nettopp den
lange og omfattende fraktruten av krydder over landomrader. Ved a utnytte den informasjon
som ligger i kartene (s.2 og 5), vil elevene derimot se at sjgveien innebar en mye lengre
reiserute. Elevene som leste originalversjonen har ikke i samme grad blitt oppfordret til &
undersgke kartene (eller andre modaliteter) under lesingen. Det er narliggende a tenke at
dette har medvirket til redusert forstaelse hos kontrollgruppa, ettersom vi vet at elever i liten
grad utnytter tekstens ulike modaliteter under lesing av fagtekster (Maagerg og Skjelbred
2010, Levland 2010). Ved a tilfare dialog og replikker, har den omskrevne teksten fatt et mer
muntlig og narrativt preg, en form som virker mer motiverende og engasjerende pa en rekke

elever (Beck et al. 1995, Reichenberg 2000). Elevene som leste den omskrevne teksten har
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lettere kunnet relatere til det semantiske innholdet, ved at idéene i teksten har blitt forsterket

via direkte ytringer.

Plassering av tema i setninger

Ved a gjgre om pa strukturen i enkelte setninger, har den omskrevne teksten fatt et mer
dynamisk preg. Teksten har fatt hyppigere innslag av verb som indikerer direkte handling.
Setninger med mange komplekse ledd og underordnede leddsetninger og passivformer er
ngdvendige for & fremheve viktig informasjon og for a skape variasjon og rytme. De stiller
imidlertid store krav til leserens arbeidsminne, og bgr anvendes med omhu. Denne type
setninger utsetter leseren for mye informasjon innledningsvis, og gker faren for at verdifull
meningsbygging gar tapt under lesingen. | den omskrevne versjonen er en del venstretunge
setninger med mye informasjon i innledende ledd blitt omskrevet. Dette for a plassere kjent
informasjon farst i setningen, og sa bygge ut med ny informasjon (Goldman og Wiley 2011).
Subjektet etterfglges av verbal og objekt, et sakalt SVO-sprak. Dette er spraklige trekk som
elevene kjenner fra muntlig sprak og narrative tekster. | omskrivingen har jeg forsgkt a
benytte samme prinsipper som i Kintsch sin Construction-Integration-modell, den sakalte Cl-
modellen (van Dijk og Kintsch 1983), ved a systematisk ordne ord, delsetninger og setninger
inn i et hierarkisk system for a lettere se den tematiske sammenhengen (se s.43). Resultatene
tyder pa at elevene i forsgksgruppen har fatt frigitt kognitive ressurser ved at de ikke har hatt
behov for a lese kompliserte tekstsekvenser pa nytt, i samme grad som elevene i

kontrollgruppen.

Ord og uttrykk

Selv om nominaliseringer og sammensetninger er nyttige og ngdvendige i fagtekstene, er det
viktig a veere klar over at de skaper en grammatisk struktur i teksten som gjar spraket mer
abstrakt og utilgjengelig. Disse ordene er ofte lange og vanskelige a avkode. De har ogsa vist
seg a veere vanskelige for minoritetsspraklige elever (Aamotsbakken et al. 2005, Maagerg og
Skjelbred 2010b). De abstrakte ikke-faglige ordene er ofte vanskeligere a forsta for elevene
enn faglig terminologi, i det fagordene ofte forklares eksplisitt i teksten og har en semantisk
kobling til innholdet, mens de ikke-faglige ordene star alene. Ved a redusere og omskrive en
rekke vanskelige faglige- og ikke-faglige ord i den omskrevne teksten, har forsgksgruppa lest
en tekst med lavere abstraksjonsniva. | den omskrevne teksten ble de abstrakte ikke-faglige

ordene redusert og byttet ut med ord som er mer frekvente og som elevene kjenner fra muntlig
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sprak. Selv om denne studien ikke undersgkte elevenes ordkunnskaper spesifikt, er det grunn
til & anta at ordnivaet har hatt innvirkning pa resultatet. Blant annet var det ved naermere

ettersyn mange elever som har svart feil pa spgrsmal 17:

Hvorfor var swahilikjgpmennene pa Afrikas gstkyst sa rike?

De hadde giftet seg med afrikanske kvinner.
De hadde grunnlagt handelsbyer.

De hadde mye gull.
De drev lgnnsom handel med land i Asia.

o 0O T o

Riktig svaralternativ er d. Teksten opplyser om grunnen til at disse folkene var sa rike, men
trolig er uttrykket lgnnsom i svaralternativ d ukjent for en rekke elever. Flere elever ville
antakelig gjenkjent svaret, dersom det hadde statt; De tjente mange penger pa handel med
land i Asia. (Slik begrepet er byttet ut i omskrevet tekst.) Dette er bare ett av eksemplene der
endringer pa ordniva gjer teksten mer tilgjengelig for elevene i forsgksgruppa (for en
naermere beskrivelse, se vedlegg 6). Originalteksten inneholder en rekke metaforer og
idiomatiske uttrykk. Disse kan virke diffuse og fgrer ogsa til abstraksjoner i teksten (Askeland
2010). Resultatene fra studien tyder pa at ved a redusere denne type formuleringer i teksten,
kan elevene fokusere mer pa det konkrete meningsinnholdet. For a kartlegge elevenes
ordkunnskaper nermere kunne undersgkelsen veert utvidet med en vokabulartest. Dette

kommer jeg tilbake til avslutningsvis (se s.83).

5.2 Minoritetsspraklige elevers lesing av fagteksten

Resultatene i undersgkelsen viste at majoritetsspraklige elever skaret hgyere enn
minoritetsspraklige (p < .05 niva). Disse resultatene statter tidligere funn fra bade nasjonale
og internasjonale studier som har sett pa forskijeller i leseforstaelse hos majoritets- og
minoritetsspraklige elever (Garcia 2003, Lervag og Melby-Lervag 2009). Aamotshakken et
al.(2005) fant at minoritetselever i stor grad benytter de samme leerebgkene og samme
aktivitetene som majoritetselevene i undervisningen. Forskerne presiserer at

dette setter en rekke krav til leerebgkene. Laereboktekstene ma inneholde sprak og
illustrasjoner som er forstaelige for elever med norsk som andresprak. Vanskelige ord og

kulturelle uttrykk ma forklares, og tekstene ma ikke forutsette forkunnskaper som favoriserer
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elevene med norsk som farstesprak. | denne studien var det derfor viktig a velge et ngytralt
tema som ikke ville gi elever med majoritetsspraklig bakgrunn fordeler. Endinger i
omskrevet tekst ble gjort pa bakgrunn av at samtlige elever skulle oppleve den omskrevne
teksten som mer tilgjengelig. Det var forventet at de minoritetsspraklige elevene skulle
profittere pa disse endringene pa tilsvarende mate som de majoritetsspraklige. Likevel ser vi
at de minoritetsspraklige elevene ikke nar helt opp til de majoritetsspraklige nar det gjelder
forstéelse. Arsaker til dette kan veere at de generelt har svakere spraklige ferdigheter og
ordforrad enn majoritetsspraklige (Lervag og Melby-Lervag 2009, Lervag og Aukrust 2010).
Resultatene viste at endringene som er gjort i den omskrevne teksten har veert nyttig for begge
sprakgruppene. Minoritetsspraklige i forsgksgruppa skaret i gjennomsnitt 4,07 poeng hgyere
enn minoritetsspraklige i kontrollgruppa pa leseforstaelsestesten (p <.05, pga. lite utvalg),
mens tilsvarende gkning for majoritetsspraklige er 5,53 poeng (p <.001). Resultatene viste at
minoritetsspraklige elever profitterte pa a lese teksten som var tilsatt stemme og kausalitet. Et
interessant funn var at minoritetselevene som leste omskrevet tekst skaret i gjennomsnitt 2,27
poeng hgyere enn majoritetselevene som leste originalteksten. Dette samsvarer med
Reichenbergs (2000) undersgkelse som viste at dersom de spraklige variablene stemme og
kausalitet tilfgres fagtekster i samfunnsfag og historie, vil dette redusere forskjeller i
leseforstaelse mellom farste- og andresprakelever. Pa bakgrunn av tidligere studier (Golden
2006) er det grunn til & tro at det & omskrive en rekke metaforer og idiomatiske uttrykk har
hatt positiv virkning pa de minoritetssprakliges leseforstaelse i forsgksgruppa.
Metaforutvikling i spraket henger sammen med landets kultur og natur (Askeland 2006). Selv
om mange minoritetsspraklige elever er fgdt i Norge, snakker de morsmalet hjemme. Det er
derfor naerliggende & anta at de i mindre grad enn majoritetsspraklige far anledning til &
komme i kontakt med metaforer og idiomatiske uttrykk i det norske spraket. Dette er forhold
som ma kompenseres for, bade i den daglige undervisning og i leereboktekstene, for a
redusere forskjellene i spraklige ferdigheter mellom disse gruppene. Resultatene viste ingen
signifikante forskjeller i ordavkodingsferdigheter mellom minoritets- og majoritetsspraklige
elever. Dette stgtter tidligere undersgkelser som ser pa ordavkoding hos minoritets- og
majoritetsspraklige (Lervag og Melby-Lervag 2009).
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5.3 Ordavkodingsferdigheter og leseforstaelse

Resultatene fra denne undersgkelsen viste at ordavkoding hadde en signifikant effekt pa
leseforstaelse (p < 0.5 niva). Serlig har elever med sterke ordavkodingsferdigheter
(stanineverdi 7-9) profittert pa a lese den omskrevne teksten. Denne gruppa skaret hgyest pa
leseforstaelsestesten. Dette statter teorier om at elever med gode tekniske leseferdigheter
frigjer kognitive ressurser, slik at de kan konsentrere seg mer om innholdsforstaelse
(Vellutino 2003).

Gode avkodingsferdigheter hos denne gruppen betyr at de har viktige spraklige forutsetninger
som skal til for & kunne utnytte tekstens semantiske forbindelser pa en effektiv mate. En elevs
avkodingsferdigheter pavirker tilsynelatende evnen til a relatere og kombinere ideer og
meninger som opptrer ulike steder i teksten, ved a gjere inferenser. Disse egenskapene gjar at
leseren far bedre mulighet til & bygge en mer integrert forstaelse av teksten, selv om de
mangler forkunnskaper (Ozuru et al. 2009:229). Et interessant resultat i denne sammenhengen
var at elever med svake ordavkodingsferdigheter (stanine 1-3) faktisk skaret noe hgyere enn
elever med stanineverdi 4-6, bade i kontroll- og forsgksgruppen. Dette kan tyde pa at elevene
ma na en viss avkodingssikkerhet og -hastighet for fullt ut & kunne utnytte tekstens
semantiske forbindelser, og at elevene med stanineverdi lavere enn 7 til en viss grad mgter de
samme utfordringene nar det gjelder innholdsforstaelse i denne undersgkelsen. Et svart
interessant funn var de 12 svake ordavkoderne i forsgksgruppen som skaret nest hgyest pa
forstaelsestesten. Denne gruppen er sa liten at det ikke er gunstig a trekke bastante slutninger.
Likevel kan det veere grunnlag for refleksjoner rundt dette resultatet. Det kan her vaere snakk
som elever som har gode muntlige sprakferdigheter og/eller gode emnekunnskaper.
Erfaringsmessig har jeg observert at en rekke svake ordavkodere kan skare hgyt pa
tilrettelagte forstaelsestester, dersom de far tid nok. Dette kan ogsa vare tilfelle her. Det vil si
en gruppe lesere som kan karakteriseres som; “poor readers - good learners”. Motivasjon for
det aktuelle temaet kan ogsa ha veert en medvirkende arsak til at forsgksgruppen med svak
ordavkoding skaret sapass hgyt. Vi vet fra tidligere undersgkelser (Roe 2013b) at gutters
lesemotivasjon henger ngye sammen med tema. En interessant observasjon var at guttene
utgjorde hele 10 av 12 av forsgksgruppen (83,33%) med lavest avkodingsferdighet (mens den
totale andelen gutter med lav avkoding i begge gruppene var 21 av 26 (80,77%). Elevene
fikk tilstrekkelig tid, slik at de skulle fa anledning til a lese ferdig, noe som kan ha virket

positivt for denne gruppen elever. Dette er et viktig poeng nar vi maler elevenes
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lesekompetanse i nasjonale og internasjonale praver der tiden er begrenset. Selv om de aller
fleste opplever & ha tilstrekkelig tid i disse undersgkelsene, er det en del elever som faller

gjennom pga. lav lesehastighet, ikke pga. forstaelse.

5.4 Forskjeller mellom gutter og jenter

Resultatene i denne undersgkelsen viste generelt at guttene skaret signifikant hgyere enn
jentene i leseforstaelse (p < .05). Selv om dette er atypisk i forhold til trenden de senere ar,
stgtter disse resultatene tidligere funn fra PISA- undersgkelser og nasjonale praver i lesing,
der gutter skarer likt eller hgyere enn jenter pa teksttyper som denne. Denne teksten er en
historietekst med mannlige hovedpersoner. Gutters prestasjoner har vist seg a veere mer
avhengige av tema og identifikasjonsmuligheter, enn hos jentene (Roe 2013b). Guttene skaret
I gjennomsnitt 2,73 poeng hayere enn jentene i kontrollgruppen (1,42 poeng totalt). Dette
forspranget tyder pa at gutter er i stand til bade a lese og forsta tekster pa lik linje som jenter,
dersom teksten er motiverende. Begge kjgnnene gkte leseforstaelse i forsgksgruppa i forhold
til kontrollgruppa (p < .001), men det var ingen signifikante forskjeller i leseforstaelse mellom
kjennene i forsgksgruppa. Det viser at begge kjgnn har profittert pa omskrivingen, jentene
mest. Gutter har ogsa vist a prestere hgyere enn jenter pa oppgaver knyttet til ikke-
sammenhengende tekster som tabeller, grafer, kart og diagrammer (Roe 2013b). Begge disse
tekstene inneholdt kart. For & fa en helhetlig forstaelse var det, som nevnt, viktig & utnytte
informasjonen i kartene. Resultatene kan tyde pa at guttene i kontrollgruppa, i stgrre grad enn
jentene, har utnyttet informasjonen som ligger i kartene, uten a fa direkte paminnelser om
dette i teksten. Et forsprang som jentene tok igjen nar de leste den omskrevne versjonen med
tydelige henvisninger og forklaringer til modalitetene i teksten. Et annet interessant aspekt er
at samtlige sparsmal i leseforstaelsestesten var utformet som flervalgsoppgaver. Forskning
har vist at gutter presterer gjennomgaende svakere pa apne oppgaver enn pa
flervalgsoppgaver, i det de ofte hopper over denne type sparsmal eller svarer ufullstendig
(ibid.). Det er grunn til & anta at guttene i denne studien har profittert pa at det ikke var noen
apne oppgaver. Resultatene styrker det faktum at gutter kan ha blitt feilaktig vurdert til & ha
svake leseferdigheter, nar de egentlig har blitt malt i evnen til 2 handtere en spesiell type
skriftlig formidling.

Ved narmere analyse ble det klart at det ogsa var forskijeller i avkodingsferdigheter mellom
kjennene. Som nevnt pa forrige side utgjorde guttene flertall i gruppen med lavest
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stanineverdi (80,77%). | gruppen med hgyest stanineverdi utgjorde jentene 70,67%, mens
guttene utgjorde 29,33%. Det var ingen store forskjeller blant kjgnnene i gruppen med
middels stanineverdi; tallene var henholdsvis 48,26% (jenter) og 51,75% (gutter). Av de
hagyest presterende elevene (elever med stanineverdi 7-9 i forsgksgruppa), var kun 14 av 42
elever gutter (33,33%). Elevenes leseprestasjoner korrelerer hayt med lesevaner, og det er ofte
vist at jenter leser mer enn gutter pa fritiden (Roe 2013b). For & bli gode avkodere ma man
lese mye. Tidligere undersgkelser der man har sett pa forskjeller i leseprestasjoner mellom
kjgnnene statter derfor resultatene i denne studien. Det faktum at gutters leseprestasjoner
korrelerer hgyt med motivasjon og teksters utforming, bar fa store konsekvenser for
tilretteleggelse av leseundervisningen i skolen. Dette blir tatt neermere opp i kapittelet;
pedagogiske implikasjoner (s.83).

5.5 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg diskutert resultatene sett i lys av den teori og tidligere
forskningslitteratur som er presentert i kapittel 2. De innledende problemstillingene som

dannet grunnlaget for denne undersgkelsen besvares kort oppsummert nedenfor:

- En fagtekst som ble tilfgrt gkt koherens og stemme gkte elevenes leseforstaelse.

- Intervensjonen farte til at elever med minoritetsspraklig bakgrunn gkte sin
leseforstaelse.

- Intervensjonen farte til at elever med svake ordavkodingsferdigheter gkte sin
leseforstaelse.

- Forskjeller i leseforstaelse mellom kjgnnene var i denne undersgkelsen i guttenes

favar.
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6 Oppsummering

God leseforstaelse i fagene er avgjgrende for elevenes mestringsfalelse og leering, videre
skolegang og yrkesvalg. Undersgkelser har vist at vanlig brukte fagtekster inneholder en
rekke spraklige og strukturelle komponenter som gjgr dem vanskelige a lese (Skjelbred og
Aamotsbakken 2010, Beck et al. 1991 og 1995, McNamara et al. 1996, Reichenberg 2000). |
denne studien har jeg gjort rede for disse komponentene og hva det er ved dem som setter
leseforstaelsen pa preve for mange elever. Jeg har vist hvordan manipulering av spraklige og
strukturelle faktorer i en fagtekst kan redusere tekstens abstraksjonsniva og teknikalitet, og

gke elvenes forstaelse.

Forskning viser at leerebgkene fortsatt har en sentral plass i undervisningen (Nelson 2006,
Skjelbred og Aamotsbakken 2010, Juuhl et al. 2010). Etter at godkjenningsordningen for
leeremidler ble opphevet i ar 2000, har ansvaret for a vurdere leerebgkenes sprak og faglige
formidlingsevne i stor grad blitt overlatt til leererne. Et arbeid som er bade viktig og krevende.
For & vurdere lerebgkenes sprak og formidlingsevne, kreves en systematisk og grundig
gjennomgang av spraklige og strukturelle trekk ved de ulike tekstene. Det er dette jeg har
forsgkt & gjere i denne undersgkelsen. Ved a benytte diskursanalytiske tilneerminger har jeg
manipulert en original fagtekst i historie med de spraklige variablene koherens og stemme.
Denne manipulasjonen har fart til at omskrevet tekst har fatt tilfart tydeligere semantisk
sammenheng pa tekstens mikro- og makroniva. En slik omskriving krevde en bevisst
balansegang. Pa den ene side skulle fagets terminologi og sjanger ivaretas, pa den annen side

skulle teksten gjares mest mulig tilgjengelige for leserne.

| arbeidet med & omskrive originalteksten tok jeg utgangspunkt i et kognitivt
tekstprosesserings-perspektiv. Det vil si at jeg hele tiden hadde leseren i tankene, og prevde a
forutse hvor i teksten han ville mgte utfordringer. Sentrale spgrsmal underveis i prosessen var:
Kommer meningen i teksten tydelig frem? Er det sammenheng mellom hovedideene i teksten
slik at elevene far en helhetlig forstaelse? Fanger overskriften leseren? Hvordan samspiller
tekst og illustrasjoner? Inneholder teksten tunge og kompliserte syntakser? Inneholder teksten
ord og uttrykk som vil oppleves som vanskelige a forsta? Disse sentrale spgrsmalene har veert
myntet pa samtlige elever i undersgkelsen, ikke spesifikt for minoritetsspraklige elever eller
elever med svake ord-avkodingsferdigheter. Min intensjon var at disse elevene ville dra nytte

av omskrivingen samme mate som resten. Elevene som leste den omskrevne tekstversjonen
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skaret signifikant hgyere enn kontrollgruppa pa leseforstaelsestesten, noe som er i samsvar
med funn fra tidligere studier (Beck et al. 1991 og 1995, McNamara et al. 1996, Reichenberg
2000).

6.1 Studiens styrker og begrensninger

Denne studien viser til en rekke spraklige og strukturelle komponenter som har innvirkning pa
elevenes leseforstaelse. Resultatene viser at dersom en fagtekst manipuleres med de spraklige
variablene koherens og stemme, vil dette gke elevenes forstaelse i hgy grad. Videre viser
masterstudien at gutter kan skare vel sa bra som jenter i leseforstaelse, dersom emnet er
motiverende og oppgavetypen ikke bestar av apne sparsmal. En styrke ved studien er at den
viser at dersom minoritetsspraklige elever far lese fagtekster som er tilfart spraklige og
strukturelle endringer, kan dette redusere avstanden i leseforstaelse i forhold til
majoritetsspraklige elever. Videre viser studien at det a gjgre endringer i fagteksters sprak og
struktur letter avkodingen for elevene. Slik frigjgres kognitive ressurser som elevene kan rette
mot semantikk. Studien viser ogsa at svake avkodere kan skare hgyt pa innholdsforstaelse
dersom de far lese uten tidspress. En styrke ved studien er at fagteksten virket engasjerende pa
de fleste elever, bade i kontroll- og forsgksgruppe. Det var en fordel at jeg selv utfgrte
undersgkelsen i samtlige klasser, noe som ga god anledning til & observere elevene under
arbeidet. Det var sveert fa som avbrgt underveis, eller som kom med spgrsmal angaende
innholdet. Svake avkodere mestret ogsa a lese hele teksten og svare pa oppgavene. Dette tyder
pa at elevene ikke har oppfattet teksten eller oppgavene som for vanskelige.

Den metodiske tilnsermingen er ogsa en styrke ved studien. Selv om utvalget ikke er et
sannsynlighetsutvalg, styrker det eksperimentelle designet og utvalgsstarrelsen den statistiske
validiteten.

Denne undersgkelsen har ogsa sine begrensninger. | planleggingsfasen ble det klart at jeg
matte avgrense med tanke pa masteroppgavens rammer. For a styrke validiteten i denne
studien ytterligere, kunne det vaert interessant & utvide utvalget og innlemme elever fra andre
kommuner, ikke bare for a fa et stgrre og mer variert utvalg, men ogsa for a sikre en hgyere
andel av minoritetsspraklige elever. Videre innebarer ogsa selve tekstmanipulasjonen
begrensinger. Denne undersgkelsen presenterer kun én omskrevet tekstversjon, der

manipulasjon av flere spraklige og strukturelle variabler inngar. For a fa en mer nyansert
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oversikt over hvilke variabler som har hatt stgrst innvirkning pa leseforstaelse, ville det veert
gunstig med flere tekstversjoner. (Dette kommer jeg tilbake til pa s.84.) For a fa starre innsikt
I hvilke komponenter i tekstene som oppleves som sarlig vanskelig, ville en kvalitativ
tilnzerming kunne gi oppklarende svar. Dette kunne veert gjort ved a trekke ut noen tilfeldige
elever fra hver av gruppene for en tekstsamtale. Likeledes ville det vert interessant a utvide
undersgkelsen med en pre-test for & male elevenes forkunnskaper, bade nar det gjelder
temakunnskaper og spraklige ferdigheter som er utslagsgivende for forstaelse. En
ordforstaelsestest i forkant kunne gitt nyttige opplysninger om hvorvidt forskjeller i vokabular
hadde sammenheng med leseforstaelse innen de to gruppene. Underveis i gjennomfaringen
observerte jeg ogsa at enkelte elever ikke leste teksten sammenhengende. Dette til tross for
instruksjon som nettopp understreket at de skulle lese hele teksten farst. Dette er et kjent
fenomen. Mange elever ser ofte fgrst pa oppgavene, for sa a lete etter svarene i teksten, ved a
anvende en sakalt “matche-teknikk”. Dette gjar at de leser fragmentarisk og mister den
helhetlige sammenhengen. For & unnga dette kunne elevene i denne studien fatt utdelt

flervalgsoppgavene etter at de hadde lest teksten ferdig.

6.2 Pedagogiske implikasjoner

Resultatene fra denne studien understreker ngdvendigheten av en grundig lesemetodikk i
arbeid med fagtekster. For at elevene skal utvikle tekstkompetanse og bli fortrolige med de
ulike fagenes sjangre og skrivemater, er det viktig & arbeide med spraklig bevissthet i alle fag.
Barnehage og skole har en stor oppgave nar det gjelder a arbeide systematisk for & redusere de
store forskijellene i barns vokabular (Garcia 2003, Lervag og Melby-Lervag 2009, Lervag og
Aukrust 2010) og morfologiske og syntaktiske bevissthet (Lyster 2009, Tonne og Pihl 2013).
Systematisk arbeid med vokabular har best effekt nar metodene er varierte, nar ord og
begreper leres og brukes ofte og i flere kontekster, og nar elevene deltar aktivt i
undervisningen (National Reading Panel 2000, Vellutino 2003). Dette arbeidet er viktig for
alle, men serlig viktig for a forebygge lesevansker hos minoritetsspraklige elever. Det a
forklare ord og uttrykk i leerebgkene ma veere en sentral del av fagopplaringen. Selv om en
rekke leerebokforfattere supplerer tekstene med ordforklaringer og eksemplifiseringer,
inneholder leerebokspraket mange ord, uttrykk og formuleringer som oppleves som abstrakte
for elevene. For & gve elevene i a se semantiske sammenhenger som ligger implisitt i teksten,

har det vist seg a veere sveert effektivt & undervise eksplisitt i inferenstrening (Buch-Iversen
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2010). Leseundervisningen ma dessuten styrke elevenes strategibruk i arbeid med fagtekster.
Serlig er det viktig at elevene utvikler metakognitive strategier, slik at de kan overvake sin
egen leseforstaelse. Det er viktig at undervisningen i lesestrategier har som mal & styrke
innholdsfokuset. | en intervensjonsstudie undersgkte McKeown et al. (2009) effekten av to
tilnerminger for leseforstdelse: Resiprok undervisning (RU)?® som fokuserer pé en tilnaerming
der strategier star sentralt, mens Questioning the Author (QtA) vektlegger en tilnerming
gjennom fokus pa innhold. Deres studie viste at arbeid med tekstforstaelse gjennom en
innholdsfokusert tilnaerming er minst like effektiv som en leseundervisning som fokuserer pa
strategier, og at et for stort fokus pa strategier kan fare til at elevene mister innholdet, fordi
arbeidet kan bli for teknisk. I tillegg viste studien at leererens kunnskaper om effektiv
gjennomfaring av strukturerte tekstsamtaler var utslagsgivende for elevenes leseforstaelse. |
SMUL-rapporten fant Hodgson et.al (2012) at helklasseundervisning dominerte
undervisningen og opptok over 60% av undervisningstiden, med mye muntlig samhandling,
men at det var mangel pa dybde i denne samhandlingen nar det gjaldt utforsking av og stette
til elevenes forstaelse av lerestoffet. Dette understreker viktigheten av en metodikk for
utvidede tekstsamtaler i alle fag. I sin bok; “Classroom Discourse ” viser Cazden (2001)
hvordan utvidede klasseromsdialoger styrker elevenes spraklige og faglige ferdigheter.
Muntlige sprakferdigheter er avgjgrende for god leseforstaelse, og ma derfor trenes
systematisk og kontinuerlig fra tidlig barnehagealder og videre gjennom hele skoleforlgpet.
Det faktum at hele 12,1% av elevene i utvalget hadde svak ordavkoding (stanine 1-3)
understreker betydningen av at grunnleggende lesetrening er noe som ma vektlegges ogsa pa
mellomtrinnet, og forega parallelt med arbeid med forstaelse. Studien gir ogsa indikasjoner pa
at undervisningen ma tilrettelegge for gutters lesing av fagtekster. Skolen ma tilby et rikelig

utvalg av motiverende fagtekster som gutter kan identifisere seg med.

6.3 Videre forskning

En videre forskning pa fagteksters sprak og struktur bgr se mer nyansert pa hvilke
enkeltkomponenter i fagtekstene som korrelerer mest med forstaelse. Ved a presentere flere

manipulerte tekstversjoner som tar for variablene hver for seg, kan man fa et tydeligere svar

% RT Resiprocal Teaching. Palinscar (2003) beskriver begge metodene; RT og QtA i sin artikkel; Collaborative

Approaches to Comprehension Instruction
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pa om det er den visuelle strukturen, tekstens koherens, stemme eller vokabular som best
predikerer forstaelse? Videre bgr fremtidig forskning studere fagtekster og elevenes forstaelse
innenfor flere fagdisipliner. En metodetriangulering vil veere nyttig i sa mate. Ved a
kombinere kvantitative og kvalitative tilneerminger styrkes forskningens kontroll og
kvalitetssikring. En slik forskning vil veere svart nyttig for leerebokforfatterne i deres arbeid
med a skape gode tekster for barn og ungdom. Fremtidig forskning bar ogsa rette sgkelys mot
motivasjonens betydning for gutters lesing, og undersgke longitudinelle virkninger av
lesetiltak spesielt rettet mot gutter i grunnskolen, og eventuelle sammenhenger med frafall i
videregaende skole.

Et annet interessant forskningssparsmal vil ogsa inkludere en tidlig implementering av
fagtekstsjangeren i barnehage og smaskole, og en eventuell sammenheng med senere
leseforstaelse av fagtekster.

Pa bakgrunn av leremidlenes sentrale plass i skolen, konkluderer Juhl et al.( 2010) med at
forskningens mal bar veere a utvikle en leeremiddeldidaktikk, noe de ogsa etterlyser i
lzererutdanningen. Blant annet mener de det er behov for en aksjonsrettet forskning i
samarbeid med skoler, der man ma se pa hvordan leeremidlene er tilrettelagte og hvordan de
kan brukes for & bedre serlig de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving.

Jeg vil oppsummere denne studien med sitatet nedenfor, og understreke at det innen

undervisning og tekstforskning ikke bar vaere et enten eller, men et bade og:

In order to optimize learning, should one make the comprehension process as easy as
possible, or should one, as many educators insist, ensure that the learner participates actively
and intentionally in the process of constructing meaning from text?

(McNamara, Kintsch, Songer, Kintsch 1996:3)

En smidig balanse og gradvis overgang mellom disse problemstillingene vil trolig virke bade

motiverende og leringsfremmende for mange elever pa mellomtrinnet, og forhapentligvis

medfare at sparsmalet; “Hvor i teksten stdr det?” vil opptre i mindre grad.
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Vedlegg 1 Original tekstversjon

OPPDAGELSESREISER OG KULTURMYQTER

“Kraken”. Tegning av de
Montford 1801. Franske
sjofolk skildret at en
kjempeblekksprut gikk
til angrep utenfor kysten
av Angola.

Pa 1400-tallet begynte noen portugisere og
spanjoler & utforske Atlanterhavet for a finne
nye land og riker. De ville utbre
kristendommen, de var pa jakt etter gull, og
de gnsket & apne en ny handelsrute over
havet til India og Kina.

Portugiserne fant rike stater sar for
Saharagrkenen for de seilte videre rundt
sgrspissen av Afrika til @st-Afrika. Derfra
reiste de over Indiahavet til India.
Portugiserne bygde handelsstasjoner langs
kysten av Afrika for a skaffe seg gull,
elfenbein og slaver. | India var de seerlig
interessert i & kjgpe krydder.

Frykten for det ukjente havet

| middelalderen var mange mennesker i Sgr-Europa
redde for a seile langt ut pa Atlanterhavet, og en
kunne ofte hgre fantastiske historier om det ukjente
havet.

Noen sa at sjgen var full av forferdelige havuhyrer

som trakk skip og mannskap ned i dypet, mens andre

fortalte at vannet kunne stivne til gele, og da ble det
umulig & komme fram. Det ble ogséa sagt at utenfor
kysten av Afrika begynte havet & koke fordi der sto
sola neermere jorda enn i nord.

Men pa 1400-tallet var det noen som overvant
frykten og tok sjansen pa a utforske Afrika og det
store, ukjente havet.
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Henrik Sjgfareren

De farste som ville finne ut mer om verden, var fra
Portugal. Landet hadde en lang kyst mot
Atlanterhavet, og det bodde mange dyktige sjafolk
der. Lederen for de fgrste ekspedisjonene var den
portugisiske prinsen Henrik (1394-1469). Han fikk
navnet “Sjafareren”, ikke fordi han dro sa mye til
sjgs, men fordi han fikk i stand en rekke
oppdagelsesreiser langs kysten av Afrika. Han
opprettet en sjgfartsskole, der han samlet mange
laerde menn fra flere land. De hjalp ham med &
lage bedre skip og nye sjgkart, og de fant fram til
sikrere mater a finne kursen pa. Karavellen hadde
starre lasterom enn tidligere skip og var utstyrt
med kanoner. De firkantete seilene foran ga skipet
god fart forover i medvind, mens de trekantete
seilene gjorde det mulig a seile pa kryss mot
vinden.




Det var flere grunner til at Henrik var interessert i Afrika. For det
farste ville han kjiempe mot muslimene som bade hadde kontroll
over Nord-Afrika, og som hadde mange krigsskip i Middelhavet.

Kampen for & forsvare kristendommen hadde foregatt i flere hundre

ar, og ble kalt korstog. Men like viktig var det at Henrik ville overta
handelen som arabiske kijgpmenn drev gjennom Saharagrkenen.
De byttet til seg gull fra et ukjent land som |a s@r for Sahara.
Kanskje var det mulig & reise med skip langs vestkysten av Afrika?

De portugisiske skipene seilte lenger og lenger mot sgr. De
oppdaget Madeira og Kanarigyene, og i 1470 nadde de endelig
fram til det til det afrikanske gullandet som de hadde lett etter s&
lenge. De kalte landet Gullkysten og ga omradene i vest og gst
navn etter to andre varer de satte stor pris pa: Elfenbenkysten og
Slavekysten.

Afrikanske riker og slavehandel pa 1400- og
1500-tallet

Da portugiserne kom til Vest-Afrika, bygde de flere festninger hvor
de kunne lagre handelsvarer, vann og mat til skipsmannskapene.
De portugisiske kjgpmennene begynte snart & handle med to
mektige afrikanske stater langs elva Niger. Neermest kysten la
Benin, som kunne tilby europeerne palmeolje, leopardskinn og
slaver. Som betaling fikk kongen i landet geveerer og krutt.

Den mektigste staten var det gullrike Songhai, der Timbuktu var en
viktig handelsby. Kongen og kijigpmennene i dette landet hadde
lenge handlet med araberne i Nord-Afrika. Na klarte portugiserne &
bytte til seg en del av gullet i Songhai mot a levere kleer, armringer
av messing, glassperler og jernredskaper.

Men det var en vare som verken kjgpmennene i Benin eller Songhai

kunne skaffe nok av: slaver! Afrikanerne var vant til & ha slaver til a
arbeide for seg, og de hadde lenge tjent godt pa a selge slaver til
araberne. Det var fgrst da portugiserne nadde fram til Kongo og
Angola, at de fikk tak i flere slaver. Til & begynne med ville
portugiserne ha slaver til a arbeide pa sukkerplantasjer som de

Portugiserne jaktet
pa gull og slaver

Portugiserne bygde
festninger og
handelsstasjoner
langs kysten av
Afrika.

Portugiserne kjgpte
0g byttet til seg
mange slaveri
Konao oa Anaola.
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bygde pa flere agyer utenfor kysten av Afrika. Mange av dem
ble ogsa solgt videre med god fortjeneste pa slavemarkeder i
Europa.

Slik beskrev en historieforteller slavehandelen i aret 1445:

“Noen hang med hodet med ansiktet badet i tarer.
Andre sto i stor sorg og sa opp mot himmelen og

skrek hgyt som om de ba Naturens Far om hjelp.
Andre igjen sang klagesanger, slik skikken er i landet
deres. Selv om vi ikke forsto ordene, var meningen
klar nok. For & gjare lidelsene enda stgrre kom

de som hadde ansvaret for fangene, og begynte

a skille dem fra hverandre. De skilte menn fra hustruer,
fedre fra sgnner og bradre fra bragdre. Det var en

skrekkelig oppvisning i lidelse og forvirring.”
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Langs kysten av @st-Afrika |a det flere byer, som hadde blitt
grunnlagt av muslimske innvandrere fra Arabia og Persia. De

hadde giftet seg med afrikanske kvinner og snakket et Swahilifolket drev
blandingssprak som kalles swahili. Kjgpmannsfamiliene i handel med
swabhilibyene var sveert rike. De byttet til seg gull, elfenbein og kjgpmenn fra India
slaver fra innlandet som de solgte videre til Arabia, Persia og og Kina. Portugiserne
India. Gullselgerne fra innlandet var seerlig interessert i & kjgpe overtok denne

bomulistayer og porselen. Disse varene hadde blitt fraktet over
havet fra India og Kina.

Det tok lang tid far folk i Europa fikk kjennskap til de
gstafrikanske kystbyene. Det var farst pa slutten av 1400-tallet
at de ble oppdaget av portugisiske sjgmenn.

Sjaveien til India

Vet du hvordan kjatt eller fisk som har ligget for lenge i varmen,
smaker og lukter? | middelalderen hadde folk flest god greie pa
dette, for ratten og skjemt mat var noe de fikk pa bordet bade titt
og ofte. Derfor var det mange som gnsket & krydre maten slik at
den smakte og duftet bedre. Men krydder var dyrt. Det var
mange som skulle betales nar varene matte transporteres over

store avstander. Pepper, muskat, nellik, kanel og ingefeer ble Portugiserne ville
dyrket i Sgrgst-Asia og kjgpt inn av indiske kjgpmenn. De solgte kjope krydder
varene videre til arabiske handelsmenn som tok dem over direkte fra India.

Arabiahavet til Midtgsten, hvor de ble fraktet pa kamelryggen til
havner ved Middelhavet. Der ble krydderet kjgpt av italienske
kigpmenn som solgte det videre til kunder over hele Europa (se
kart s. 2).

Pa slutten av 1400-tallet var det mange som gnsket & overta sa
mye som mulig av krydderhandelen fra italienerne. Seerlig
portugiserne, som hadde utforsket store deler av Afrikas
vestkyst, ble mer og mer opptatt av a finne sjgveien til India.
Kanskje var det mulig & komme til India ved a seile rundt Afrika?
Hvis portugiserne klarte det, kunne de handle direkte med
inderne og selge krydderet i Europa. Det ville de tjene gode
penger pa!
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Den portugisiske kongen sendte ut flere skip for a finne sjgveien
til India, men det var en vanskelig oppgave, og mange ga opp.
Forst i 1487 skjedde det noe som viste at portugiserne var pa rett
vei. | dette aret kom sjgkapteinen Bartholomeu Diaz ut for en
kraftig storm i Atlanterhavet som fgrte skipet hans rundt
sgrspissen av Afrika og inn i Indiahavet. Diaz ville fortsette
seilasen mot gst, men sjgpmennene hans nektet a fortsette, sa
han matte snu. Pa veien hjemover kalte Diaz sgrspissen av Afrika
“Stormenes odde”, men den portugisiske kongen likte ikke dette
navnet. Han ga odden et nytt navn som fortalte at sjgreisen til
Diaz hadde gitt portugiserne nytt hap om at det var mulig & na
India med skip. Den fikk navnet “Kapp det gode hap”, og det heter
sgrspissen av Afrika den dag i dag.

Ti ar seinere, i 1497, hadde den portugisiske kongen gjort i stand
en flate med nye og starre skip som nok en gang skulle prave a
seile til India. Lederen for flaten het Vasco da Gama (1469-1524).
Seilasen ble en tgff opplevelse. Skipene var ute i dpen sjg i over
tre maneder fgr de nadde Sar-Afrika, og da de rundet Kapp det
gode hap, kom flaten ut i en forferdelig storm. Sjgfolkene, som var
syke og sultne, orket ikke mer og begynte a planlegge et opprar
for & tvinge flatesjefen til & sette kursen hjemover. Men da Gama
fikk rede pa hva som var i ferd med & skje, og klarte & stoppe
oppraret. Han arresterte de opprarske offiserene og kastet sjg-
kartene deres over bord. Pa den maten ble alle avhengige av da
Gama for & komme hjem, for det var bare han som kunne stikke
ut rett kurs.

Etter dette fortsatte seilasen nordover langs kysten av @st-Afrika,
og det gikk ikke lang tid fgr portugiserne kom til noen av
swahilibyene som drev handel med Persia, Arabia og India. De
fleste av swahilikjgpmennene var fiendtlig innstilt overfor da
Gama fordi de var redde for at portugiserne skulle overta den
lsnnsomme handelen i Det indiske hav. Bare i byen Malindi ble
de godt mottatt. Der fikk de tak i en arabisk los som fgrte dem
trygt over havet til byen Calicut pa vestkysten av India.
Portugiserne hadde endelig nadd malet sitt: De hadde klart &
finne sjgveien til India.

Bartholomeu Diaz
seilte rundt
sgrspissen av
Afrika.

Vasco da Gama
fant sjgveien fra
Europa til India.
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Vedlegg 2 Omskrevet tekstversjon

SJOFOLK OPPDAGER EN NY VERDEN

Pa 1400-tallet begynte sjafolk fra Portugal og
Spania & seile over Atlanterhavet for a finne
nye land. De dro fordi de ville spre
kristendommen i de nye landene de kom til,
Elfenbein er men de dro ogsa for & finne gull. Portugiserne
stattennene til seilte sgrover til vestkysten av Afrika. Her
IR, 0 LR skaffet de seg gull, slaver og elfenbein.
bl.a. piano-tangenter, ) ) ]
knivskaft og smykker Deretter reiste de videre rundt sgr-spissen av
av dem. Afrika, og helt til @st-Afrika. De ville ogsa
finne sjgveien helt til India og Kina, sa de

kunne handle varer de ikke hadde selv, som

for eksempel krydder. Se kart pa s. 2.

“Kraken”. Tegning av de
Montford 1801. Franske
sjofolk fortalte om en
kjempeblekksprut som gikk
til angrep utenfor kysten ‘ Folk var redde for havet

av Angola.

Folk i middelalderen trodde pa sjgmonstre og andre
uhyrer som kunne dra skip og mannskap ned i
havdypet. Derfor var de redde for havet.

Noen trodde at havet kunne bli stivt som gele, sa
det ble umulig 8 komme fram. De trodde ogsa at
havet kokte utenfor kysten av Afrika, fordi der sto sola
sa naerme jorda. Derfor hadde mange mennesker i
Sgr-Europa lenge veert redde for a seile ut pa
Atlanterhavet.

Men pa 1400-tallet var det noen modige sjafolk
som tok sjansen pa a utforske Atlanterhavet, selv om
de var redde. Her skal du fa lese om noen av disse
sjgfolkene.
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Italia kontrollerte mye av handelen rundt Middelhavet far portugiserne fant sjgveien til Afrika og India.

Henrik Sjgfareren (1394-1460)

De farste europeerne som ville finne sjgveien til
Afrika var fra Portugal, for Portugal har lang kyst mot
Atlanterhavet. Det bodde ogsa mange flinke sjafolk i
Portugal. En av dem var prins Henrik. Han var veldig
interessert i Afrika, fordi han skjgnte at det matte
veere gull der. Han hadde nemlig sett at araberne i
Nord-Afrika tok med seg gull og varer gjennom
Sahara og solgte det i Europa (se pa kartet pa s. 5).
“Hvis vi finner sjgveien til disse landene sar for
Sahara, kan vi seile ned og handle gullet selv”, sa
han. “Men da ma vi skaffe de flinkeste sjafolkene og

Karavellene passet godt for de beste batene.” Derfor startet Henrik en
ekspedisjoner. De hadde store sjgfartsskole. Han skaffet de beste lzererne til
lasterom og de store firkantete skolen. De var flinke til & tegne kart og til & finne

seilene ga skipet god fart fremover i sikre reiseruter. Han fikk ogsa hjelp av de flinkeste

medvind. De trekantete seilene . .
batbyggerne. De bygde nye skip som het karaveller.

gjorde det lett a seile opp mot _ _
vinden. Batene hadde ogsa kanoner. Les om karavellene under bildet til venstre. 103
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Henrik organiserte mange av de fgrste ekspedisjonene til Afrikas
vestkyst, derfor fikk han navnet sjgfareren, selv om han ikke var
med pa ekspedisjonene selv.

Kartet pa s. 5 viser at portugiserne seilte lenger og lenger Portugiserne byttet
sgrover langs Afrikas vestkyst. De oppdaget gya Madeira og i 1470 til seg gull og slaver.
kom de endelig fram til det afrikanske gullandet som de hadde lett

etter sa lenge. De kalte landet for Gullkysten. Portugiserne kalte
nabolandene til Gullkysten for Elfenbenkysten og Slavekysten, fordi
de handlet elfenbein og slaver der.

Det var ikke bare gullet som gjorde at Henrik var interessert i Afrika:
“Jeg vil kKiempe mot muslimene, for de har tatt kontrollen over Nord-
Afrika og Middelhavet,” sa Henrik. Henrik var kristen og han ville
forsvare kristendommen.

Portugiserne kommer til Benin og Songhai

Da portugiserne kom til Vest-Afrika, bygde de festninger sa de
hadde et sted a lagre handelsvarer og mat og vann til sjgfolkene.

Portugiserne handlet szerlig med to mektige land som |a ved elva Portugiserne bygde
Niger. Disse landene var Benin og Songhai (se kart pa s. 5). festninger og
| Benin handlet portugiserne palmeolje, leopardskinn og slaver. handelsstasjoner

langs kysten av

Som betaling ga de kongen i Benin geveerer og krutt. :
Afrika.

Landet Songhai hadde mest makt fordi de hadde gull. Her var

Timbuktu en viktig handelsby. Kongen og kjgpmennene i Songhai
hadde lenge handlet med araberne i Nord-Afrika. “Hvordan skal vi
fa tak i gullet i Songhai”, undret portugiserne. “Vi bytter til oss gullet
mot & betale med billige varer som kleer, armringer av messing,
glassperler og redskaper av jern.”

Slavehandel

Afrikanerne hadde lenge brukt slaver til & jobbe for seg, og de
hadde ogsa tjent godt pa a selge slaver til araberne. Da
portugiserne bygde sukkerplantasjer pa gyene utenfor Afrikas kyst,

En plantasje er en
stor gard der man
dyrker jorda.

trengte de slaver til & jobbe der. Men i Benin og Songhai var det
ikke nok slaver.
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“Kanskje vi finner flere slaver hvis vi drar lenger sgr?” tenkte portugiserne.
Og det var fgrst da de kom til Kongo og Angola, at de fikk tak i flere.
Portugisene fant fort ut at det var andre som ogsa trengte slaver.

“Hvis vi skaffer enda flere slaver, kan vi selge dem

videre til slavemarkeder i Europa,” sa de. Slik tjente portugiserne

mange penger pa slavehandel.

En historiker beskriver hvordan slavene selges pa markedet i aret 1445:

“Jeg ser noen som henger med hodet og har ansiktet

badet i tarer. Jeg ser andre som er i stor sorg.

De ser opp mot himmelen og skriker hgyt, som om de

ber Naturens Far om hjelp. Andre synger klagesanger,

slik skikken er i landet deres. Selv om vi ikke forstar ordene,
er meningen klar nok. De som har ansvaret for fangene
begynner & skille dem fra hverandre. De skiller menn fra
koner, fedre fra sgnner og brgdre fra bradre.

Det er en skrekkelig oppvisning i lidelse og forvirring.”

Slavene ble lastet om bord i slaveskip og fraktet over Atlanterhavet til Europa og Amerika.
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* Det var afrikanerne selv som fanget + Slavene ble stuet tett sammen og
slaver og solgte dem videre til lenket fast til hverandre under batdekket.
europeerne. Her fikk de lite mat og drikke, luften var
* Historikerne har regnet ut at ca. 11,4 darlig og mange ble syke og dade.
millioner slaver ble fraktet fra Vest-Afrika * | Amerika skulle slavene jobbe pa store
til Amerika fra ar 1525 til 1867. Av disse plantasjer som europeerne bygget da de
dgde ca.1,8 millioner pa reisen. erobret landet. Her dyrket de blant annet
* Det var viktig for eierne av slaveskipene bomull og tobakk.

a fa flest mulig slaver fram til Amerika,

slik at de kunne selge sa mange som

mulig.
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Muslimske byer pa Afrikas gstkyst

Muslimske kjgpmenn fra Arabia og Persia kom til Afrikas gstkyst
og bygde flere handelsbyer der lenge far portugiserne kom (se
kartet pa s. 5). De giftet seg med afrikanske kvinner, og det
utviklet seg et nytt, afrikansk sprak som heter swahili. Swabhili
har mange lanord blant annet fra arabisk. Disse muslimske
kigpmennene var veldig rike. “Vi er smarte,” tenkte de. “Vi bytter
til oss gull, slaver og elfenbein fra afrikanske hgvdinger og
selger det dyrt til Arabia, Persia og India.” Hgvdingene fra det
afrikanske innlandet kjgpte porselen og tgy av bomull som de
muslimske kjgpmennene skaffet fra India og Kina. Portugisiske
sjafolk oppdaget ikke disse swahilibyene fgr pa slutten av 1400-
tallet.

Kampen om krydderet

Har du noen gang smakt eller luktet pa kjatt og fisk som har
ligget for lenge i varmen? Folkene som levde i middelalderen
var vant til & spise gammel og ratten mat. “Hvis vi bare hadde
krydder, sa ville maten smake og lukte bedre,” sa de.

| India hadde de krydder som europeerne ville ha; pepper,
muskat, nellik, kanel og ingefeer. Men krydder var dyrt fordi
mange folk matte betales for & fa krydderet til Europa. Har bare
her: Farst kjgpte inderne krydder fra Sgrast-Asia. | India ble
krydderet solgt videre til arabiske kjgpmenn. De tok med seg
krydderet over Arabiahavet til Midtgsten. Herfra ble krydderet
fraktet pa kamelryggen til havner ved Middelhavet. Her kjagpte
italienske kjgpmenn krydderet og solgte det videre til kunder
over hele Europa (se kartet pa s. 2).
Italienerne var de eneste i Europa som solgte krydder, derfor
kunne de ta hgye priser. Mange likte dette darlig, og derfor ville
de overta handelen fra italienerne. Seerlig var portugiserne
interessert i @ overta denne handelen. “Hvis vi finner sjgveien til
India, kan vi kjgpe krydderet direkte fra inderne og selge det i
Europa. Da tjener vi alle pengene selv,” sa de.

Swahilifolket drev
handel med
kjgpmenn fra India
og Kina. Portugiserne
overtok denne
handelen.

Porselen er en slags
hard, hvit keramikk.

Portugiserne ville
kjgpe krydder
direkte fra India.
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Diaz seilte rundt sgrspissen av Afrika

Kongen i Portugal sendte ut flere skip for & finne sjgveien rundt
Afrika og videre til India. Det var ofte stormer og farlig sjg, s& mange

matte gi opp og snu. Men i 1487 viste kaptein Bartholomeu Diaz at Bartholomeu Diaz
portugiserne endelig var pa rett vei mot India. Han kom ut for en seilte rundt
kraftig storm i Atlanterhavet. Stormen fagrte skipet hans rundt s@rspissen av

sgrspissen av Afrika og videre inn i Indiahavet. “Endelig! Vi er de
farste som har klart & komme rundt Afrikas searspiss. Na kan vi seile
videre mot India!” ropte Diaz stolt. Men sjgmennene hans nektet &
seile videre, sa han matte snu og seile hjem. Diaz kalte sgrspissen
av Afrika for “Stormens odde”. Den portugisiske kongen likte ikke
dette navnet. “Vi ma gi odden et navn som gir sjgfolk hap om a
finne India,” sa kongen. Derfor kalte han odden for “Kapp det gode
hap”, og det heter sgrspissen av Afrika fortsatt.

Vasco da Gama finner sjgveien til India

| 1497 sendte kongen i Portugal flere nye og starre skip som skulle
lete etter India. Vasco da Gama (1496-1524) var lederen for denne
flaten med skip. Seilasen var farlig og slitsom. Skipene var ute pa
apent hav i over tre maneder far de kom fram til Sar-Afrika. Da de
skulle seile rundt Kapp det gode hap, kom de ut i en forferdelig
storm. Sjgfolkene var syke og sultne, og orket ikke mer. “Vi gjor
opprar og tvinger Vasco til a seile hjemover”, sa de. Men Vasco fikk
hare om planene, og han klarte & stoppe opprgret. Han arresterte
sjafolkene og kastet sjgkartene deres i havet. “Sann, na er dere alle
avhengige av meg, siden det bare er jeg som vet veien hjem,” sa
Vasco.

N& kunne han fortsette seilasen nordover langs kysten av @st-
Afrika. Snart kom de til swahilibyene som handlet med Persia,
Arabia og India. Kjgpmennene her ville ikke at portugiserne skulle ta

fra dem den lsnnsomme handelen i Det indiske hav. Derfor jaget de
portugiserne. Det var bare i byen Malindi at de ble godt mottatt. Her Vascq da Qama
fikk Vasco da Gama tak i en los som fgrte dem trygt over havet til fant sjgveien fra

byen Calicut pa vestkysten av India. Endelig hadde portugiserne Europa til India.
nadd malet sitt: De hadde funnet sjgveien til India.
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Vedlegg 3: Elevskjema

Sett kryss i riktig rute:

Hvilket sprak l=rte du fgrst?

Norsk [] Norsk og et annet sprak samtidig |:|

Et annet sprak enn norsk |:I

Hvilket [ hvilke sprak snakker du hjemme?
Norsk ]
Et annet sprak enn norsk D

Bade norsk og et annet sprak enn norsk I:l

Hvilket annet (andre) sprak enn norsk snakker du hjernme?

Hvor godt liker du 3 lese?  Satt bare ett kryss.

Liker veldig godt & lase
Liker ganske gpodt 3 lese
Liker passe godt 3 lese
Liker ikke noe s=rlig 3 lese
Liker ikke 3 lese

Mar du leser fagtekster [ i f.eks. naturfag,
samfunnsfag, rle) pa skolen eller hjemme; hvor
ofte synes du tekstene kan vere vanskelige 3 forsta?

Veldig ofte ]
Ganske ofte
Ao og il

lkke siofte [ |
Aldri [ ]




Vedlegg 4: Leseforstaelsestest

Sett ring rundt bokstaven med det svaret du mener er mest riktig.

o oo oo o1 oo oo IS oo oo w oo oo N oo oo =

o O T o

Hvorfor var det naturlig at portugiserne ville utforske Atlanterhavet?

De trodde ikke pa sjguhyrer.

Det var mange som ville bli sjagfolk der.

De bodde i et land med lang kyst mot Atlanterhavet.
De ville tjene penger pa fiske.

. Hvorfor var portugiserne sa interessert i a finne sjeveien til Vest-Afrika?

De ville overta arabernes gullhandel.

De ville skaffe seg slaver.

De ville bygge plantasjer der.

De hadde hgrt om spennende sjgreiser dit.

. Hvorfor var folk i middelalderen redde for a seile langt ut pa det ukjente havet?

De hadde darlige bater.
De hadde ikke sjgkart.
De var overtroiske.

De kunne ikke svgmme.

. Henrik ble kalt Sjgfareren fordi:

Han var sa glad i sjgen.

Han laget et hjem for sjgfolk.

Han var med om bord som leder pa oppdagelsesreiser.
Han planla mange ekspedisjoner.

Hvorfor bygde portugiserne festninger langs Afrikas kyst?

De trengte et sted a overnatte.

De trengte lagerplass.

De ville bygge hus til de innfadte.

De trengte et sted a lage handelsvarer.

Hvorfor var karavellene perfekte til portugisernes ekspedisjoner?

De var sma og lette .

De kunne ikke kantre / velte.

De var bygget av de beste batbyggerne.
De var raske og kunne frakte mye.
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7. Portugiserne skaffet seg slaver fordi:

Afrikanerne og araberne hadde slaver.
De var late.

De ville ta dem med seg til Europa.
De ville tjene penger pa slavehandel.

o O T o

o

. Hvordan fikk portugiserne tak i slavene?

Portugiserne matte dra langt inn i jungelen for a finne dem.
Slavene ble brakt til handelsstasjonene av afrikanere.
Portugiserne matte drepe hgvdingene far de fanget slavene.
Portugiserne matte seile rundt Afrikas sydspiss for a finne slaver.

o O T o

[{e]

. Hvorfor startet Henrik en skole for sjgfolk?

Han ville leere mer om sjgen.

Han ville ha flinke sjgfolk og gode skip til ekspedisjonene sine.
Han ville spre kristendommen.

Han ville hjelpe portugisiske gutter med & fa skolegang.

o O T o

10. Hvordan ble slavene behandlet pa reisen til Amerika og Europa?

a De ble behandlet godt sa lenge de oppfarte seg bra.

b De ble behandlet godt fordi rederen ville selge flest mulig.

¢ De fikk en umenneskelig behandling.

d Darlig fordi det spilte ingen rolle om de dgde, sa lenge de hadde betalt for billetten.

11. Hvorfor var krydder sa populart og ettertraktet i Europa?

Krydder gjorde at maten ikke ratnet.

Krydder fikk maten til & smake og lukte bedre.
Krydder vokste bare sgrast i Afrika.

Krydder var dyrt .

o O T o

12. Hvorfor ville portugiserne finne sjgveien til India?

De hadde utforsket ferdig i Afrika.

De ville tjene penger pa krydderhandel.

De ble jaget fra @st-Afrikas kyst.

Det var ikke mer gull og slaver igjen i Afrika.

o O T o
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13. Hvorfor kastet Vasco da Gama sjgkartene i havet?

a Han ville straffe sjgfolkene for & gjere opprar.

b Han ville ikke at sjgfolkene skulle gjare flere opprar.
¢ Han trengte ikke sjgkart.

d Han ville fortest mulig til India.

14. Hva handlet portugiserne i nabolandene til Gullandet?

a Gull og slaver.

b Gull og elfenbein.

¢ Krydder og slaver.
d Slaver og elfenbein.

15. Hvorfor var krydder sa dyrt pa den tiden?

a Mange folk i Middelhavsomradene hadde darlig rad.

b Mange skulle ha lgnn for & fa krydderet helt frem til Europa.
¢ Krydderet matte transporteres pa kamelryggen.

d Fordi araberne bestemte prisene.

16. Hvorfor heter serspissen av Afrika “Kapp det gode hap”?

a Portugisiske sjgfolk vant kapplgpet om a finne sjgveien til India.
b Det forrige navnet irriterte sjgfolkene.

¢ Sjefolkene skulle ikke miste hdpet om a finne India.

d Kaptein Diaz ville vise kongen at det var hap om & finne India.

17. Hvorfor var swahilikjgpmennene pa Afrikas gstkyst sa rike?

a De hadde giftet seg med afrikanske kvinner.
b De hadde grunnlagt handelsbyer.

¢ De hadde mye guill.

d De drev lgnnsom handel med land i Asia.

18. Hvem var den farste til & seile rundt Afrikas sydligste punkt?
a Bartholomeu Diaz

b Vasco da Gama

¢ Henrik Sjgfareren

d Christoffer Columbus
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19. Portugal ble Europas mektigste sjgfartsnasjon fordi:

De hadde dyktige sjgfolk og gode skip.
Portugal ligger sa naerme Afrika.

De fant gull og slaver.

De fant India.

o O T o

20. Hvorfor solgte portugiserne slavene videre?

De trengte ikke lenger slavene.

De ville tjene mer penger.

De ble mer opptatt av & handle med gull.

De ble mer opptatt av & handle med krydder.

o O T o

21. Hvordan drev portugiserne handel?

De hjalp afrikanerne ved a tilby dem varer de ikke hadde fra for.
De utnyttet afrikanerne ved a tilby dem verdifulle varer fra Europa.
De tappet Afrika for landets rikdommer.

De hjalp afrikanerne til & utvikle gode handelsavtaler med Europa.

o O T o

22. Hvorfor ville portugiserne handle krydder direkte fra inderne?

De ville at krydderet skulle ha en kortere reiserute fra India til Europa.
De ville ikke at s3 mange skulle lgnnes for a frakte krydderet til Europa.
De ville konkurrere med italienerne og tjene pengene selv.

De ville at krydderet skulle bli billigere for folk i Europa.

o O T o

23. Hvorfor var det sa vanskelig for portugiserne a seile rundt Afrikas sydspiss?

Det var sa mange som ga opp og shudde.
Det var ofte stormer og farlig sja der.

De var redde for sjguhyrer og kokende hav.
Skipene deres var for sma og lette.

o O T o
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Sant eller usant? Sett kryss i riktig rute.

S

1 | Portugiserne ble de ferste folkene til & handle med afrikanerne.

2 | Portugiserne matte betale med store verdier for alle varene de byttet til seg.

3 | Henrik Sjgfareren var blitt gammel da portugiserne endelig fant sjgveien til
India.

4 | Portugiserne kom til gstkysten av Afrika lenge etter de muslimske
kjgpmennene.

5 | Portugiserne ville finne sjgveien til India for & overta krydderhandelen i
Europa.

6 | Portugal var de ferste i Europa til & handle med araberne og inderne.

7 | Muslimene pa Afrikas gstkyst var redde for konkurranse fra portugiserne.

8 | Portugals viktigste grunn til & dra pa ekspedisjoner var for a spre
kristendommen.

9 | Henrik Sjgfareren var en viktig mann for oppdagelsen av India.

10 | Swahili er et afrikansk sprak som har utviklet seg gjennom pavirkning fra
arabisk.

11 | Bartholomeu Diaz ga Afrikas sydspiss navnet “Kapp det gode hap”.

12 | Vasco da Gama kom seg til India pa egenhand.

13 | Portugiserne oppkalte nye landomrader etter hvilke varer de skaffet seg der.

Hvor vanskelig synes du teksten (ikke sparsmalene) var a lese? Sett ett kryss:
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Ganske vanskelig E

Litt vanskelig
Litt lett
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Vedlegg 5: Ordkjedetest (med instruks til leerer)

Ordkjeder

Instruks:

1. Skriv ut ordkjedetesten

2. @v pa 6 oppgaver nedenfor

3. Hold stoppeklokke og penn/blyant klar

4. Start testen ved & bla om til neste side — start klokken
5. Jobb s raskt du kan pa 4 minutter

6. Tell antall rette svar (antallet star pa slutten av hver linje)

@vingsoppgaver:

musfemrihar garhjemishatt dagkanhusna

solminfiskdu kattbrusflyto husbekkbilfri
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hermdaukesa

bakhavfikkjeg

blenyttmedgks

ordpilvedhvem

hvorhjemgikkhatt

kremungebatngkkel

hvermelksammeape

avstoppgultann

slikhantidhjul

mergjortbeinfrg
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gablimorsi

ardemnyluft

uthvamyehun

vannfasngby

husgradjordsa

stedtokfraunder

veigjarvarkirke

treoverlivse

mindresolteltis

starfolktakvare

kortfarbrovi

kansegderjo

brunkomsynalt

nedhandfrusmar

selvbilmestlang

radballmataldri

rettnahvisrik

enkaffeinngran

sittlasgangveere

surminstfriuke

12

15

18

21

24

27

30



sinfilmkamvegg

blantpelsbarbuss

vindsgndagblirdel

talldukmeggaffel

albjgrngittmen

klassegroikkeman

firegammelstortnaer

daphestregnansikt

mopedromfarstnord

pikeryggvakkergy

bokhosgodtfor

menshgstnarlgp

mannspurvlandved

flaggmaigrastall

veerthargrunnvel

fathelstsnubade

barnblariktigta

heltmadrassplassfar

navnhaddehvertskal

eplebrevfilfram

osstilparkkanin

bortlimviktigser

telefonvilgamledag

hjulnarsombest

finngirigjensma

litedsgjernefjord

denstadigsildtatt

bruktkrigknivstor

rundtbrogressbly

holdtvargretrayk

33

36

39

42

45

48

o1

54

57

60
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jobboftenorskgard

prinsframlittbygg

elvhjelptinghund

ingengrisutegverst

nemligetterformgul

seilvalgdukkevisp

rgrsnartlagtsaft

torskmiddagengsky

trikklynpersonvers

trappandnebbkveld

118

fantkravgattstgrre

lettfattskrotfall

bestbenktarstmus

laksharkrokglass

spraknalfabrikkmin

sakdykkmyggflere

settfjelljaktkjeks

eldreskjgnnrgdstein

humgrmuseumlgnnfrosk

honningildlengselfordi

lamklarbrorfast

badfalgeklarkappe

godmangesattbegge

okseoppfyrplakat

fyltgrustrollsiste

stekradiorekkeannen

sagsoldatstrandlapp

toghyttespringeklo

ekorntgykvistgst

hererdetslutt

63

66

69

72

75

78

90



Vedlegg 6: Omskriving av originaltekst med forklaringer.

Tospalteteksten nedenfor viser originaltekst og omskrevet tekst med forklaringer. For a gjare
lesingen enklere, inndeles teksten i tekstdeler. Begrunnelser for omskriving bygger pa
teoridelen som presenteres i kap.2 i oppgaven. Ord og begreper som er markert med radt i
originalteksten representerer vanskelige ord, uttrykk og metaforer som er omskrevet i den nye
tekstversjonen (ogsa markert med rgdt).

Originaltekst: s.1 Omskrevet tekst: s.1

Oppdagelsesreiser og kulturmegter Sjefolk oppdager en ny verden

Pa 1400-tallet begynte noen portugisere og Pa 1400-tallet begynte sjgfolk fra Portugal og
spanjoler & utforske Atlanterhavet for a finne | Spania a seile over Atlanterhavet for a finne

nye land og riker. De ville utbre nye land. De dro fordi de ville spre
kristendommen, de var pa jakt etter gull, og | kristendommen i de nye landene de kom til,
de gnsket a apne en ny handelsrute over men de dro ogsa for a finne gull.
havet til India og Kina. Portugiserne seilte sgrover til vestkysten av
Portugiserne fant rike stater sgr for Afrika. Her skaffet de seg gull, slaver og
Saharagrkenen far de seilte videre rundt elfenbein. Deretter seilte de rundt sgr-spissen
sgrspissen av Afrika til @st-Afrika. Derfra av Afrika, og videre til @st-Afrika. De ville
reiste de over Indiahavet til India. ogsa finne sjgveien helt til India og Kina, sa
Portugiserne bygde handelsstasjoner langs de kunne handle varer de ikke hadde selv,
kysten av Afrika for & skaffe seg gull, som for eksempel krydder. Se kart pas. 2.

elfenbein og slaver. | India var de serlig
interessert i & kjgpe krydder.

Tekstens paratekster skal fungere som en semantisk bro fra brgdteksten til leserens
forventninger (Aamotshakken 2006:48). Derfor ma overskriftene veere tydelig koblet til
brgdteksten som faglger under disse. Hvis innholdet i brgdteksten ikke samsvarer med
overskriften, vil dette skape forvirring for leseren. De sammensatte substantivene i
originaloverskriften er byttet ut med en aktiv setning. Begrepet kulturmgter kan oppleves som
vagt for en del elever. Den omskrevne overskriften signaliserer tydeligere hva resten av
kapittelet vil handle om, og virker trolig mer motiverende for videre lesing.
Originaloverskriften inneholder lange ord som kan virke utfordrende for minoritetsspraklige
elever og svake tekniske lesere. Det er ikke min mening a frata elevene muligheten for &
implementere vanskeligere ord og utrykk i sitt repertoar. Jeg mener imidlertid at utrykket
kulturmgter bgr komme senere i bradteksten, da med en tydeligere henvisning til
meningsinnhold.

Den innledende delen av originalteksten er svert informasjontett, og fungerer som et
kort sammendrag om det elevene skal lese om videre i kapittelet. Forfatterne gnsker a
formidle hvem som utforsket landomradene bortenfor Atlanterhavet, nar de gjorde det og hva
som var grunnleggende arsaker til at de dro, - alt i lgpet av to informasjonstette setninger.
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Arsakene til at de dro kommer implisitt til uttrykk, da det mangler forklarende bindeord
mellom de to farste setningene. Leseren ma trekke slutninger selv. Hensikten med denne
innledningen antas a veere a beskrive reiseruten portugiserne gjennomfarte for 8 komme seg
fra Europa til India, samt bakgrunnen for at de dro. Det at de fant rike stater pa veien dit,
medfarer en tilleggsopplysning som gjar at leseren bgr forvente at det skal komme mer
informasjon om dette senere. Hva menes med at statene var rike? Hvorfor dro de i sa fall
videre nar rikdom var en av hovedarsakene til at de lette etter nytt land? Sparsmalet er om
eleven er i stand til & forutse denne koblingen til senere informasjon i teksten. Denne type
tilleggsinformasjon kan virke ungdvendig pa dette aktuelle stedet i teksten, og kan vere med
pa a forvirre. De elevene som vet a utnytte illustrasjonene som harer til teksten, vil se pa
kartet som kommer pa en senere side i kapittelet, hvor i Afrika portugiserne hentet de ulike
varene. Ingen steder i originalteksten, heller ikke pa de neste sidene, er det direkte forbindelse
mellom bradtekst og kartet. Her far vi hgre om de rike statene. Men det sies ikke noe om hvor
de ligger. Opplysningene i siste sekvens er noe springende: Det opplyses om reiseruten; farst
til Sgr-Sahara, sa rundt sgrspissen av Afrika og sa videre til India. Deretter gjor
originalteksten et hopp tilbake for & komme med opplysningen om hva portugiserne handlet i
Afrika og India. For & fa en mer sammenhengende tekst, bar informasjonsdelene i teksten
organiseres i riktig kronologisk rekkefalge: Farst kom de til VVest-Afrika og her handlet de
gull, slaver og elfenbein. Deretter dro de til @st-Afrika, sa videre til India hvor de handlet
krydder.

I omskrivingen presenteres en mer eksplisitt arsak-virkning relasjon, ved bl.a. a tilfgre
kohesjonsmarkgrer som; fordi, ogsa, for a. Selv om omskrivingen medfarer at sekvensen blir
noe lengre, er min antagelse at ideene i teksten kommer tydeligere frem. Substantivene
portugisere og spanjoler bar vaere kjent for de fleste elever, men kan vare uklare begreper
bade for enkelte minoritetsspraklige elever, og for spraksvake elever. Substantivet portugisere
innfares farst senere i teksten. Dette for at elevene na lettere skal kunne relatere innholdet i
begrepene til tidligere informasjon i teksten; Portugal. I tillegg er begrepet utbre byttet ut med
spre, som trolig er et mer kjent begrep. Jeg har valgt a gi en ordforklaring til begrepet;
elfenbein, da jeg antar at en rekke elever ikke vet ordet betyr. | omskrivningen kommer ogsa
temporal kausalitet tydeligere frem: “Deretter reiste de...” Jeg velger ogsa a tilfare stemme
ved a henvise til kartet pa s.2. Dette fordi det er en klar sammenheng mellom innholdet i
teksten og informasjonen pa kartet. Modalitetene i teksten skal utfylle hverandre. Nar vi vet at
elever ofte konsentrerer seg om brgdteksten og utelater illustrasjoner og tabeller i
multimodale tekster (Levland 2006, Maagerg & Skjelbred 2010), mener jeg det blir
forfatterens oppgave a paminne om dette. “Sgr for Sahara” er byttet ut med “vestkysten av
Afrika . Dette fordi kartet ved siden av teksten ikke eksplisitt viser Sahara. Man ma derfor
regne med at elevene har starre forutsetning for a plassere vestkysten av Afrika enn Sahara.
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Det kartet som har bedre samhagrighet til denne teksten kommer farst pa s. 85 i boka. Det
refereres ikke til dette kartet noe sted i teksten far s. 85.

Begrepet handelsrute kan ogsa virke ukjent for flere, og er derfor erstattet med en aktiv
setning; “De ville finne sjoveien til India, sd de kunne handle varer de ikke hadde selv.”

Originaltekst Omskrevet tekst

Frykten for det ukjente havet Folk var redde for havet

I middelalderen var mange mennesker i Sgr- | Folk i middelalderen trodde pa sjgmonstre og

Europa redde for a seile langt ut pa andre uhyrer som kunne dra skip og mannskap
Atlanterhavet, og en kunne ofte hare ned i havdypet. Derfor var de redde for havet.
fantastiske historier om det ukjente havet. Noen trodde at havet kunne bli stivt
Noen sa at sjgen var full av som gelé, sa det ble umulig & komme fram. De
forferdelige havuhyrer som trakk skip og trodde ogsa at havet kokte utenfor kysten av

mannskap ned i dypet, mens andre fortalte | Afrika, fordi der sto sola sa n&erme jorda.
at vannet kunne stivne til gelé, og da ble det | Derfor hadde mange mennesker i Sgr-Europa
umulig & komme fram. Det ble ogsa sagt at | lenge veert redde for a seile ut pa

utenfor kysten av Afrika begynte havet a Atlanterhavet.
koke fordi der sto sola nermere jorda enn i Men pa 1400-tallet var det noen modige
nord. sjofolk som tok sjansen pa a utforske

Men pé 1400-tallet var det noen som | Atlanterhavet, selv om de var redde. Her skal
overvant frykten og tok sjansen pa a du fa lese om noen av disse sjgfolkene.

utforske Afrika og det store, ukjente havet.

Igjen kan overskriften i originalteksten virke abstrakt. Substantiveringen; frykten (a frykte)
bidrar til at aktgrene blir usynliggjort. Dette skaper avstand til leseren. Parateksten i den
omskrevne versjonen er derfor erstattet med en aktiv setning. Originalteksten innledes med en
venstretung setning som ogsa er omgjort til en aktiv setning, der subjektet i setningen
synliggjeres. Dette avsnittet henviser til middelalderen, som elevene har leert om tidligere
(pensum pa 6.trinn), og fremkaller slik elevenes forkunnskaper om at folk i denne tiden var
redde for overtro og det ukjente. Igjen ser vi et avsnitt med lange og informasjonstette
setninger. Setningskonstruksjonene er bade syntaktisk og grammatikalsk kompliserte: “Noen
sa at sjgen var full av forferdelige havuhyrer som trakk skip og mannskap ned i dypet, mens
andre fortalte at sjoen kunne stivne til gele, og da ble det umulig a komme fram.” “Det ble
0gsa sagt at utenfor kysten av Afrika begynte havet a koke fordi der sto sola nermere jorda
enn i nord.” Setningene er informasjonstette og venstretunge, det vil si at de har mye
informasjon innledningsvis. Dette kan vere s&rlig krevende for lesesvake elever da
korttidsminnet settes pa preve. Arsak-virkning sammenheng i originalteksten kommer ogsé
her implisitt frem. Leseren ma gjgre inferenser for a forsta hvorfor folk ble redde.
Passivformen “det ble sagt” kan oppfattes som vagt av enkelte lesere. Ogsa her forsvinner
personene som utfarer handlingen (a si noe). Dette kan skape distanse mellom leser og tekst.

121




Derfor er dette uttrykket omskrevet til: “De trodde ogsa...”” Innledende setninger har i den
omskrevne versjonen fatt en tydeligere arsak-virkning sammenheng. Grunnen til at de var

redde kommer tydeligere frem. Utrykket “d overvinne frykten” kan veere ukjent for en rekke

elever, og er derfor erstattet med; “tok sjansen pa d utforske Atlanterhavet, selv om de var
redde.”” Setningsstrukturen i den omskrevne teksten er gjennomgaende mer preget av aktiv

handling. I avsnittets siste setning er det tilfort stemme, ved at “forfatteren” henvender seg
direkte til leseren, og sier noe om hva som skal komme videre i neste avsnitt. Dette er med pa
a binde tekstdelene sammen og skape mer helhetlig oversikt, samt & motivere for videre

lesing.

Kartet pa s 2 i heftene:

Jeg har valgt a tilfaye bildetekst til kartet pa s. 2 i den omskrevne versjonen: ” Italia

kontrollerte mye av handelen rundt Middelhavet for portugiserne fant sjoveien til India.” |
tillegg er Portugal markert pa dette kartet. Kartet i originalversjonen gir mye implisitt
informasjon; bl.a. er Italia markert med grenn farge, men det gis ingen forklaring pa hvorfor.
Selv om teksten pa originalkartet viser eksplisitt at handelsveiene fgr 1400-tallet for det meste
gikk over landomrader, far man en noe motstridende informasjon i brgdteksten under kartet;
“De forste som ville finne ut mer om verden kom fra Portugal.” Men (som kartet jo forteller)
hadde folk allerede reist og funnet ut mye om verden far portugiserne. Her kan leserne
forledes til & tro at portugiserne var de farste europeerne som hadde kontakt med land i Afrika

og Asia (se nedenfor).

Originaltekst: s.2-3

Omskrevet tekst: s.2-3

Henrik Sjefareren

De farste som ville finne ut mer om verden,
var fra Portugal. Landet hadde en lang kyst
mot Atlanterhavet, og det bodde mange
dyktige sjgfolk der. Lederen for de forste
ekspedisjonene var den portugisiske prinsen
Henrik (1394-1469). Han fikk navnet
“Sjefareren”, ikke fordi han dro sa mye til
sjes, men fordi han fikk i stand en rekke
oppdagelsesreiser langs kysten av Afrika.
Han opprettet en sjgfartsskole, der han
samlet mange leerde menn fra flere land. De
hjalp ham med & lage bedre skip og nye
sjokart, og de fant fram til sikrere mater a
finne kursen pa. Karavellen hadde starre
lasterom enn tidligere skip og var utstyrt med
kanoner. De firkantete seilene foran ga skipet

Henrik Sjgfareren (1394-1460)

De farste europeerne som ville finne sjgveien
til Afrika var fra Portugal, for Portugal har
lang kyst mot Atlanterhavet. Det bodde ogsa
mange flinke sjgfolk i Portugal. En av dem
var prins Henrik. Han var veldig interessert i
Afrika, fordi han skjgnte at det matte veere
gull der. Han hadde nemlig sett at araberne i
Nord-Afrika tok med seg gull og varer
gjennom Sahara og solgte det i Europa (se pa
kartet pé s. 5). “Hvis vi finner sjoveien til
disse landene sgr for Sahara, kan vi seile ned
og handle gullet selv”, sa han. “Men da ma vi
skaffe de flinkeste sjgfolkene og de beste
batene.” Derfor startet Henrik en
sjafartsskole. Han skaffet de beste lzererne til
skolen. De var flinke til 4 tegne kart og til &
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god fart forover i medvind, mens de
trekantete seilene gjorde det mulig a seile pa
kryss mot vinden

Det var flere grunner til at Henrik var
interessert i Afrika. For det farste ville han
kjempe mot muslimene som bade hadde
kontroll over Nord-Afrika, og som hadde
mange krigsskip i Middelhavet. Kampen for
a forsvare kristendommen hadde foregatt i
flere hundre ar, og ble kalt korstog. Men like
viktig var det at Henrik ville overta handelen
som arabiske kjgpmenn drev gjennom
Saharagrkenen. De byttet til seg gull fra et
ukjent land som la ser for Sahara. Kanskje
var det mulig a reise med skip langs
vestkysten av Afrika?

De portugisiske skipene seilte lenger og
lenger mot sgr. De oppdaget Madeira og
Kanarigyene, og i 1470 nadde de endelig
fram til det til det afrikanske gullandet som
de hadde lett etter sa lenge. De kalte landet
Gullkysten og ga omradene i vest og gst navn
etter to andre varer de satte stor pris pa:
Elfenbenkysten og Slavekysten.

finne sikre reiseruter. Han fikk ogsa hjelp av
de flinkeste batbyggerne. De bygde nye skip
som het karaveller. Les om karavellene under
bildet til venstre.

Henrik organiserte mange av de farste
ekspedisjonene til Afrikas vestkyst, derfor
fikk han navnet sjgfareren, selv om han ikke
var med pa ekspedisjonene selv.

Kartet pa s. 5 viser at portugiserne seilte
lenger og lenger sgrover langs Afrikas
vestkyst. De oppdaget gya Madeira og i 1470
kom de endelig fram til det afrikanske
gullandet som de hadde lett etter sa lenge. De
kalte landet for Gullkysten. Portugiserne
kalte nabolandene til Gullkysten for
Elfenbenkysten og Slavekysten, fordi de
handlet elfenbein og slaver der.

Det var ikke bare gullet som gjorde at Henrik
var interessert 1 Afrika: “Jeg vil kjempe mot
muslimene, for de har tatt kontrollen over
Nord-Afrika og Middelhavet,” sa Henrik.
Henrik var kristen og han ville forsvare
kristendommen

I innledende setning i omskrevet versjon har jeg valgt a erstatte verden med Afrika. At

portugiserne var de ferste som ville finne ut mer om verden, blir upresist. Sjafolk fra flere
land hadde lenge utforsket verden. Araberne erobret Nord-Afrika pa 600-tallet. Det er derfor
mer narliggende a bruke europeerne i denne pastanden. | omskrevet del har jeg forsgkt a
binde meningene sammen, og utfylle med oppklarende tilleggsinformasjon der originalteksten

er uklar. Jeg har valgt & omorganisere tekstdelene for & gi temporal kausalitet og for & binde
tekstdelene tydeligere sammen pa makroniva: Bakgrunnen for Henriks gnske om a finne nye
land i Afrika kommer tidlig frem i omskrevet versjon. Dette for a styrke forstaelsen og skape
en logisk sammenheng mellom de ulike meningsytringene i teksten. Det er Henriks

ekspedisjoner som danner grunnlaget for hele den portugisiske stormaktstiden og senere
ekspedisjoner som; bl.a. Vasco da Gamas sjereise til India. Henrik har derfor en sveert sentral
rolle nar det gjelder senere oppdagelsesreiser. Jeg synes ikke originalteksten uttrykker dette
klart nok. Jeg har valgt a la Henrik bli synligere i teksten, siden overskriften signaliserer at det

er han det skal handle om. Teksten er derfor tilfgrt stemme for a etablere et narere forhold
mellom forfatter og leser. Hovedpersonen, Henrik, kommer tydeligere frem i teksten ved a
komme med replikker som: “Hvis vi finner Afrika.....” Men da md vi skaffe oss...” “Jeg vil
kKjempe mot muslimene...” For a skape tydeligere kohesjon pa mikroniva, er det tilfayd
kohesjonsmarkgrer som; fordi og derfor i omskrevet versjon. Dette for a fa tydeligere fram
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hensikten med opprettelsen av Henriks sjgfartsskole. Begrepet “leerde” kan veere ukjent for
enkelte elever, og er derfor byttet ut med “de beste lcererne”. Uttrykket “d finne kursen” ber
veere kjent for en rekke elever, men dette gjelder kanskje ikke for minoritetsspraklige.
Sekvensen med karaveller kommer noe bratt inn i teksten, uten nermere forklaring. At det var
Henriks batbyggere som utviklet den nye battypen karavellen, kommer heller ikke tydelig
frem. Ogsa her ma leseren gjare inferenser. | dette avsnittet kommer det heller ikke tydelig
frem hva som var hensikten med & bygge disse nye karavellene som hadde andre egenskaper
enn tidligere skip. Forklaringen kommer implisitt i neste avsnitt; Henrik ville seile til
afrikanske land for a drive handel. | omskrevet versjon er forbindelsen mellom
tekstsekvensene tydeligere ved at det tilferes eksplisitte bindeord/kohesjonsmarkarer. Jeg har
valgt a flytte falgende tekst fra bradteksten til illustrasjonen av karavellen: “Karavellene
passet godt for ekspedisjoner. De hadde store lasterom og de store firkantete seilene ga skipet
god fart fremover i medvind. De trekantete seilene gjorde det lett & seile opp mot vinden.
Bdtene hadde ogsd kanoner.” Dette for a sikre at elevene forstar at det er skip det dreier seg
om. | originalteksten benytter forfatterne tekstordnere for oppregning nar det gjelder arsakene

til at Henrik var interessert i Afrika: “For det forste... . Leseren forventer da at det snart i
teksten skal komme et; “For det andre....” Dette kommer derimot ikke. | stedet kommer et;
“Men like viktig var......”. Svake lesere vil ha problemer med & se denne sammenhengen,

ogsa fordi dette men‘et kommer sa pass sent ut i avsnittet. Her refereres til handelen araberne
drev gjennom Saharagrkenen. Uten henvisning til kart, kan det veere vanskelig for mange
elever a se for seg denne handelsruten; at det faktisk var i landene sgr for Sahara araberne
hentet gull. | omskrevet versjon er Kanarigyene tatt bort. Kanarigyene ble gjenoppdaget tidlig
pa 1300-tallet av italienske sjgfarere. Portugal og Henrik Sjgfareren hadde interesser her og
kjempet om rettighet til gyene pa 1400-tallet, men det blir feil & si at portugiserne oppdaget
gyene. Denne tekstdelen forutsetter at leserne har gode geografiske kunnskaper. Ved a ikke
henvise til kartet, er jeg redd for at mange leser denne teksten uten a fa med seg alt innhold.
Jeg har valgt & ta bort setningen; “Kampen for d forsvare kristendommen hadde foregitt i
flere hundre dr og ble kalt korstog.” Jeg har valgt a ta bort denne setningen, da jeg mener den
tilfarer overfladig informasjon i denne sammenhengen. For a vise at Henrik ville kjempe for
kristendommen, er derfor siste setningen tilfeyd; “Henrik var kristen og ville forsvare

kristendommen.”

Originaltekst: s.3 Omskrevet tekst:.s.3

Afrikanske riker og slavehandel pa 1400- | Portugiserne kommer til Benin og Songhai
0g 1500-tallet

Da portugiserne kom til Vest-Afrika, bygde | Da portugiserne kom til VVest-Afrika, bygde
de flere festninger hvor de kunne lagre de festninger sa de hadde et sted a lagre
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handelsvarer, vann og mat til
skipsmannskapene. De portugisiske
kjgpmennene begynte snart & handle med to
mektige afrikanske stater langs elva Niger.
Nzrmest kysten 1a Benin, som kunne tilby
europeerne palmeolje, leopardskinn og
slaver. Som betaling fikk kongen i landet
geveerer og Kkrutt.

Den mektigste staten var det gullrike
Songhai, der Timbuktu var en viktig
handelsby. Kongen og kjgpmennene i dette
landet hadde lenge handlet med araberne i
Nord-Afrika. Na klarte portugiserne & bytte
til seg en del av gullet i Songhai mot a levere
Kleer, armringer av messing, glassperler og
jernredskaper.

Men det var en vare som verken
kjgpmennene i Benin eller Songhai kunne
skaffe nok av: slaver! Afrikanerne var vant
til & ha slaver til & arbeide for seg, og de
hadde lenge tjent godt pa a selge slaver til
araberne. Det var fgrst da portugiserne nadde
fram til Kongo og Angola, at de fikk tak i
flere slaver. Til & begynne med ville
portugiserne ha slaver til a arbeide pa
sukkerplantasjer som de bygde pa flere gyer
utenfor kysten av Afrika. Mange av dem ble
ogsa solgt videre med god fortjeneste pa
slavemarkeder i Europa.

handelsvarer og mat og vann til sjgfolkene.
Portugiserne handlet serlig med to mektige
land som la ved elva Niger. Disse landene
var Benin og Songhai (se pa kartet pa s. 5). |
Benin handlet portugiserne palmeolje,
leopardskinn og slaver. Som betaling ga de
kongen i Benin geveerer og krutt.

Landet Songhai hadde mest makt
fordi de hadde gull. Her var Timbuktu en
viktig handelsby. Kongen og kjgpmennene i
Songhai hadde lenge handlet med araberne i
Nord-Afrika. “Hvordan skal vi fa tak i gullet
i Songhai?” undret portugiserne. “Vi bytter
til oss gullet mot & betale med billige varer
som klaer, armringer av messing, glassperler
og redskaper av jern.”

Slavehandel

Afrikanerne hadde lenge brukt slaver til &
jobbe for seg, og de hadde ogsa tjent godt pa
a selge slaver til araberne. Da portugiserne
bygde sukkerplantasjer pa gyene utenfor
Afrikas kyst, trengte de slaver til & jobbe der.
Men i Benin og Songhai var det ikke nok
slaver. “Kanskje vi finner flere slaver hvis vi
drar lenger sor?” tenkte portugiserne. Og det
var fgrst da de kom til Kongo og Angola, at
de fikk tak i flere.

Portugisene fant fort ut at det var andre som
ogsé trengte slaver. “Hvis vi skaffer enda
flere slaver, kan vi selge dem videre til
slavemarkeder i Europa,” sa de. Slik tjente
portugiserne mange penger pa slavehandel.

Igjen er overskriften i originalteksten byttet ut med en aktiv setning. Den omskrevne
versjonen har blitt inndelt i to tekstdeler med hver sin overskrift. Dette for a skape en
tydeligere overordnet tekststruktur ved & samle informasjonen i enheter, og ved a bygge en
bro mellom paratekst og innhold i pafglgende bradtekst. Ved a dele teksten inn i avsnitt
skapes en visuell innholdsmessig sortering av informasjon (Hvenekilde 1986). Ogsa her er
enkelte setninger omskrevet til aktiv-setninger; “Neermest kysten 1a Benin, som kunne tilby

europeerne palmeolje...” Har blitt omskrevet til: “I Benin handlet portugiserne palmeolje...”
Stemme har blitt tilfert omskrevet versjon ved at teksten kommer med direkte henvisning til
leser, samt ved at aktgrene farer dialog. Dette for a gjare teksten mer dynamisk og levende,
og dermed gke engasjementet hos elevene (Beck et al. 1995, Reichenberg 2000.) Setningen:

“Den mektigste staten var det gullrike Songhai, der Timbuktu var en viktig handelsby.” er

125




ogsa informasjonstett og har blitt omskrevet til to setninger: “Landet Songhai hadde mest
makt fordi de hadde gull. Her var Timbuktu en viktig handelsby. ” Dette for a bryte opp
informasjonstettheten, og for & skape tydeligere kausale forbindelser (Goldman og Wiley
2011). Det samme gjelder for begrepet: “jernredskaper”, som har blitt til; ““ redskaper av
jern”. Begrepet; “med god fortjeneste” kan oppleves som abstrakt for enkelte, og er byttet ut
med; “tjente mange penger”. Referansebindingen; “i dette landet” (om Songhai) har blitt
byttet ut med “i Songhai” i omskrevet tekst, for a tilfare element av gjentakelse, slik at
informasjonen opprettholdes. Begrepet; “vare” om slaver er tatt bort i omskrevet versjon,
bade av etiske og spraklige grunner. Selv om intensjonen til forfatterne er a vise at

portugiserne hadde en nedlatende holdning, og sé pa afrikanerne som en “vare”, vil en rekke
elever muligens ikke forsta intensjonen bak dette sprakbildet. | omskrevet tekst har det siste

avsnittet; “Slavehandel” en tydeligere semantisk binding mellom tekstleddene, bdde gjennom
tydeligere tekstbinding og ved & organisere informasjonen i logisk og tematisk rekkefglge.

Originaltekst: s.4

Omskrevet tekst: s.4

Slik beskrev en historieforteller
slavehandelen i aret 1445:

“Noen hang med hodet med ansiktet badet 1
tarer. Andre sto i stor sorg og sa opp mot
himmelen og skrek hgyt som om de ba
Naturens Far om hjelp. Andre igjen sang
klagesanger, slik skikken er i landet deres.
Selv om vi ikke forsto ordene, var meningen
klar nok. For & gjare lidelsene enda starre
kom de som hadde ansvaret for fangene, og
begynte a skille dem fra hverandre. De skilte
menn fra hustruer, fedre fra senner og bradre
fra bradre. Det var en skrekkelig oppvisning i
lidelse og forvirring.”

En historiker beskriver hvordan slavene
selges pa markedet i aret 1445:

“Jeg ser noen som henger med hodet og har
ansiktet badet i tarer. Jeg ser andre som er i
stor sorg. De ser opp mot himmelen og
skriker hgyt, som om de ber Naturens Far om
hjelp. Andre synger klagesanger, slik skikken
er i landet deres. Selv om vi ikke forstar
ordene, er meningen klar

nok. De som har ansvaret for fangene
begynner a skille dem fra hverandre. De
skiller menn fra koner, fedre fra sgnner og
bradre fra brgdre. Det er en skrekkelig
oppvisning i lidelse og forvirring.”

Utdraget som refereres her er hentet fra en portugisisk historieskriver som beskriver
slavehandelen i den portugisiske havnebyen Lagos i 1445: “It was a terrible scene of misery

and disorder.” (Jf. siste setning: “Det var en skrekkelig oppvisning i lidelse og forvirring.”).
(Junius P. Rodriguez (red.)(2007) Slavery in the United States — A Social, Political and

Historical Encyclopedia, vol 1, s.79)

Denne sekvensen er kanskje den mest dramatiske delen i hele teksten, og viser hvor effektivt
det kan veere med narrative skildringer i en historietekst. Ved a tilfare utdraget et historisk
presens, understrekes dramatikken ytterligere i den omskrevne teksten. Det vil si at teksten er
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skrevet om fra preteritum til presens, selv om handlingen foregar i fortid (Aamotsbakken
2006). Denne tekstdelen og pafglgende illustrasjon i originalteksten (s. 4 i heftet) forteller
derimot om ulike episoder: Dette tekstutdraget er plassert rett over en illustrasjon som viser
slaver som er i ferd med a bringes ned i slaveskipets lasterom, ikke salg av slaver pa et
marked. Ved a plassere bildet sa neer teksten, far man som leser inntrykk av at gyenvitnet er
tilstede i skipet og forteller om lastingen av slaver, selv om overskriften forteller noe annet.
Innledningsvis far vi vite at det dreier seg om slavehandel, mens illustrasjonen viser lasting av
slaver. Det er naturlig for leseren 4 tro at slavene selges her, om bord i baten. Teksten forteller
om desperate familie-medlemmer som blir skilt fra hverandre, mens bildet viser noe helt
annet; samlede, fattede og kuede slaver. Lesere med solide farkunnskaper vil muligens forsta
at dette bildet beskriver noe annet enn det som star i bradteksten. Denne illustrasjonen burde
veert erstattet med et bilde som henviser til tekstens innhold. Dette er et eksempel pa
modaliteter som ikke fullt ut supplerer hverandre, med derimot stiller store krav til leseren
(Lgvland 2006). Videre star det ingenting i originalteksten om hvorfor familiemedlemmene
ma skilles. En serlig observant og dyktig leser vil kunne gjere inferenser utfra overskriften;
og anta at de skilles fordi de skal selges til ulike slavekjgpere. Dette sier imidlertid hverken
tekst eller bilde noe om. Evt. burde denne illustrasjonen vart plassert et annet sted i teksten,
med en oppklarende bildetekst; f.eks. Slavene ble stuet tett sammen i mgrke lasterom under
skipsdekket. For & klargjgre sammenheng mellom illustrasjon og tekst har omskrevet versjon
fatt tilfert bildeteksten: “Slavene ble lastet om bord i slaveskip og fraktet over Atlanterhavet

’

til Europa og Amerika.’

Kart gverst pa side 5:

@verst pa side 5 i heftene finnes et illustrert kart over Afrika, Arabia, Persia og India. Dette
kartet viser handelsruter i Afrika og har fglgende bildetekst i originalversjonen: “Portugisiske
og arabiske handelsruter langs kysten av Afrika og i Indiahavet.” Teksten er dekkende for
deler av informasjonen som gis i kartet. Kartet har i tillegg lillafargete omrader som indikerer
hvor portugiserne og araberne opprettet kolonier og handelsstasjoner. Det er ingen direkte
forklaring hverken under kartet eller i teksten om hvorfor visse omrader er farget lilla.
Leseren ma trekke slutninger selv utfra informasjon som har kommet frem i tidligere i
brgdteksten. En annen svakhet ved dette kartet er at Portugal ikke er synlig, men befinner seg
gverst pa kartet og derfor blir liggende “utenfor” siden. For & vite hvor portugiserne startet
sine reiser, ma leseren enten statte seg til eventuelle farkunnskaper eller bla tilbake til kartet
pa side side 2 i heftet. Heller ikke pa kartet pa s.2 er Portugal direkte markert i
originalversjonen, kun hovedstaden Lisboa er markert. Ettersom navnet Lisboa ikke
fremkommer noe sted i teksten, kreves geografiske farkunnskaper av leser for 4 fa en
fullstendig forstaelse. | den omskrevne teksten er landet Portugal markert tydelig inn pa kartet
gverst pa side 5. Ellers er ingen endringer gjort med hensyn til selve kartet. Det forekommer
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derimot en rekke henvisninger til dette kartet i brgdteksten i den omskrevne versjonen, slik at
leser skal lettere skal kunne utnytte de ulike meningsskapende modalitetene som samarbeider

i teksten.

Originaltekst: s.5

Omskrevet tekst: s.5

Visste du at......

* Historikere har regnet ut at det 1 drene
mellom 1525 og 1867 ble fraktet til
sammen 11,4 millioner slaver fra Vest-
Afrika til Amerika. Av disse omkom 1,8
millioner pa overfarten.

* Sjansen for & de pa en skipsreise var
like stor for sjgfolk og vanlige
passasjerer. Hvis en sjgmann dade,
slapp rederen a betale lgnn. Det spilte
ingen rolle for en reder om vanlige
passasjerer dgde. De hadde jo
allerede betalt for billetten.

* Det var viktig for eierne av slaveskipene
a fa flest mulig slaver fram til Amerika,
slik at de kunne fa solgt dem pa
slavemarkedene.

* Det var afrikanerne som fanget slaver
og farte dem til markedene og havnene
ved kysten.

Visste du at......

* Det var afrikanerne selv som fanget
slaver og solgte dem videre til
europeerne.

* Historikerne har regnet ut at ca. 11,4
millioner slaver ble fraktet fra Vest-Afrika
til Amerika fra ar 1525 til 1867. Av disse
dgde ca.1,8 millioner pa reisen.

* Det var viktig for eierne av slaveskipene
a fa flest mulig slaver fram til Amerika,
slik at de kunne selge sa mange som
mulig.

* Slavene ble stuet tett sammen og
lenket fast til hverandre under batdekket.
Her fikk de lite mat og drikke. Luften var
darlig og mange ble syke og dade.

* [ Amerika skulle slavene jobbe pa store
plantasjer som europeerne bygget da de
erobret landet. Her dyrket de blant annet
bomull og tobakk.

Informasjonsytringene ovenfor star nederst pa s. 5 i heftene og utgjar et eget tekstfelt med
tilleggsinformasjon. Tekstboksen har en egen farge og skiller seg slik ut fra resten av
bradteksten pa sidene. Dette er et mye brukt strukturelt virkemiddel i dette leereverket og i
lerebgker generelt. Hensikten med disse tekstboksene er a trekke inn ytterligere informasjon
for a gi utvidet kunnskap gjennom & “pirre” leserens nysgjerrighet. Tekstboksen skal bidra
som stgttende ressurs til bragdtekst og illustrasjoner, og styrke leserens meningsskaping (se
kap. om multimodale tekster s.22 i oppgaven). Slik informasjonsdelene fremstar i
originalteksten, kan de virke mangelfulle og lgsrevet fra sammenhengen i brgdteksten. Tre av
fire kulepunkter (1,3 og 4) har direkte sammenheng med slavehandelen, som leseren nettopp
har lest om, likevel er det en del ubesvarte sparsmal i disse ytringene: Amerika dukker
plutselig opp i teksten. Det star ikke nevnt noe sted hvorfor slavene plutselig skal til Amerika.
Bakgrunnen for slavehandelen kommer ikke tydelig nok frem i originalteksten. (Europeerne
hadde grunnlagt kolonier i Karibia og Amerika og kunne ikke skaffe nok lokal arbeidskraft,
bl.a. fordi de delvis hadde utryddet innbyggerne der...osv.) Dette har de ferreste elevene
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farkunnskaper om. Hvorfor ble slavene fraktet til Amerika? Hva skulle de gjere der? Hva
betyr begrepet “omkom ” 0g hva omkom de av? Begrepet “overfarten’ er ogsa ukjent for
enkelte. Nar viktig informasjon oppramses sa tettpakket som her, gker faren for at den
semantiske sammenhengen svekkes. Kulepunkt nr. to i originalteksten kommer inn som en ny
informasjon, og har ikke noen direkte sammenheng med det aktuelle temaet; slavehandelen.
Dette kan virke forvirrende for leseren. Neermere beskrivelse av dette kulepunktet kommer
nedenfor. | den omskrevne versjonen er tekstdelene omorganisert, slik at de kommer i et mer
logisk og tidsmessig korrekt hendelsesforlgp. Dette for a skape en tydeligere temporal og
semantisk kausalitet. Oppklarende informasjon er tilfgyd i omskrevet versjon der dette har
veert ngdvendig for a skape en mer helhetlig forstaelse. Blant annet kommer afrikanernes egen
rolle i slavehandelen mer eksplisitt frem i den omskrevne versjonen; nemlig at de afrikanske
hgvdingene selv tjente gode penger pa slavehandelen. Videre kommer det eksplisitt frem i
omskrevet tekst at slavene fikk en grusom behandling. Temaet trekanthandel omtales farst 20
sider senere i kapittelet i lzereverket, men heller ikke her sies det noe om hvilke grusomme
pravelser slavene matte gjennomga. Jeg har valgt a ta bort kulepunkt 2; om sjgfolk og
passasjerer som hadde like stor sjanse for & dg pa skipsreiser. Informasjonen er interessant i
seg selv, men den virker ungdvendig og forvirrende i denne sammenhengen. Det sentrale
temaet er slavehandel, og informasjonsdelen kommer midt i en rekke av sekvenser som
omhandler denne. Hvem er disse passasjerene? Reiser de pa slaveskipene? En del lesere vil
trolig anta at disse passasjerene er slaver selv, siden dette er hovedtema. Neste punkt
omhandler viktigheten av a fa flest mulig slaver hele frem til Amerika. Denne informasjonen
kan villede elevene til & tro at slavene ble behandlet godt, siden de var verdt penger. Slik dette
fremkommer i originalversjonen hadde slaver starre gkonomisk verdi enn vanlige passasjerer.
Det er derfor grunn til & anta at en del elever som ikke har farkunnskaper forstar
originalteksten slik at slavene fikk god behandling. Dette strider mot den informasjonen
elevene har lest i utdraget fra historieskriveren fra 1445, og kan virke forvirrende pa
mange.(Dette viste seg i svarene i leseforstaelsestesten til gruppa som leste
originalversjonen.) Som nevnt er originalteksten sparsom nar det gjelder a beskrive de
umenneskelige forholdene slavene matte utholde bade fer, under og etter overfarten. Det kan
veere ulike arsaker til at forfatterne utelater dette. Jeg har valgt a tilfaye noe mer informasjon
som klargjgr forholdene de opplevde og arsaken til at de var sa ettertraktet. Jeg har full
forstaelse for at mye informasjon ma utelates i fagtekster som denne, ellers ville tekstene blitt
altfor lange. Jeg mener imidlertid at det er grunn til & vurdere ngye hva som er overfladig
informasjon og hva som bar fremheves ytterligere for at elever i denne alderen skal fa best
mulig forstaelse av et sa viktig og spennende tema.
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Originaltekst: s.6

Omskrevet tekst: s.6

Langs kysten av @st-Afrika la det flere byer,
som hadde blitt grunnlagt av muslimske
innvandrere fra Arabia og Persia. De hadde
giftet seg med afrikanske kvinner og snakket
et blandingssprak som kalles swahili.
Kjgpmannsfamiliene i swahilibyene var
sveert rike. De byttet til seg gull, elfenbein og
slaver fra innlandet som de solgte videre til
Avrabia, Persia og India. Gullselgerne fra
innlandet var serlig interessert i a kjgpe
bomullstayer og porselen. Disse varene
hadde blitt fraktet over havet fra India og
Kina.

Det tok lang tid fer folk i Europa fikk
kjennskap til de gstafrikanske kystbyene. Det
var farst pa slutten av 1400-tallet at de ble
oppdaget av portugisiske sjgmenn.

Muslimske byer pa Afrikas gstkyst

Muslimske kjgpmenn fra Arabia og Persia
kom til Afrikas gstkyst og bygde flere
handelsbyer der lenge far portugiserne kom
(se kartet pa s. 5). De giftet seg med
afrikanske kvinner, og det utviklet seg et
afrikansk sprak som heter swahili. Swahili
har mange lanord fra blant annet arabisk.
Disse muslimske kjgpmennene var veldig
rike. “Vi er smarte, tenkte de. “Vi bytter til
oss gull, slaver og elfenbein fra afrikanske
hgvdinger og selger det dyrt til Arabia, Persia
og India.” Hovdingene fra det afrikanske
innlandet kjgpte porselen og tgy av bomull
som de muslimske kjgpmennene skaffet fra
India og Kina. Portugisiske sjgfolk oppdaget
ikke disse swahilibyene fgr pa slutten av
1400-tallet.

Av grunner nevnt tidligere i vedlegget, har tekstdelen i omskrevet versjon fatt egen overskrift.
Vi ser ogsa her at avsnittet innledes av en lang og informasjonstett passivsetning.
Setningsstrukturen er komplisert og setter korttidsminnet pa prave. | omskrevet versjon er

setningsleddene omstrukturert utfra hvor sentrale de ulike leddene er. Predikatet far en
hovedfunksjon og argumentene er organisert slik at det skapes en tydeligere semantisk
sammenheng (van Dijk og Kintsch 1983:10). Det samme gjelder for siste setning i begge

versjoner. Nominaliseringen; “kjennskap ™ er byttet ut med et aktivt verb; “oppdaget”. Ogsa i
denne omskrivingen har teksten blitt tilfgrt stemme gjennom direkte henvisning til leseren,
samt dialog (replikker). I omskrevet versjon kommer arsaken til de muslimske kjgpmennenes
rikdom mer eksplisitt frem enn 1 originalteksten. Replikkene og det faktum at “de solgte dyrt”,
bidrar til denne oppklarende informasjonen. Sammensetningen; “bomullstoyer” er omskrevet
til; “tay av bomull”. Sammensetningen inneholder en konsonantopphoping som kan vare
vanskelig for elever med avkodingsvansker. Elever med norsk som andresprak vil kunne
oppleve sammensatte ord som utfordrende, bade pa grunn av ordenes form og innhold
(Aamotsbakken et al. 2005, Maagerg og Skjelbred 2010b). Ordene er lange og inneholder
flere meningskomponenter. For svake lesere og minoritetsspraklige elever utgjar dette en stor
utfordring, da de far problemer med & se de enkelte elementene som ordet er sammensatt av.
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Originaltekst: s.6

Omskrevet tekst: s.6

Sjeveien til India

Vet du hvordan Kjgtt eller fisk som har ligget
for lenge i varmen, smaker og lukter? |
middelalderen hadde folk flest god greie pa
dette, for ratten og skjemt mat var noe de
fikk pa bordet bade titt og ofte. Derfor var
det mange som gnsket & krydre maten slik at
den smakte og duftet bedre. Men krydder var
dyrt. Det var mange som skulle betales nar
varene matte transporteres over store
avstander. Pepper, muskat, nellik, kanel og
ingefeer ble dyrket i Sgragst-Asia og kjgpt inn
av indiske kjgpmenn. De solgte varene
videre til arabiske handelsmenn som tok dem
over Arabiahavet til Midtgsten, hvor de ble
fraktet pa kamelryggen til havner ved
Middelhavet. Der ble krydderet kjgpt av
italienske kjgpmenn som solgte det videre til
kunder over hele Europa (se kart s. 2).

Pa slutten av 1400-tallet var det
mange som gnsket a overta sa mye som
mulig av krydderhandelen fra italienerne.
Seerlig portugiserne, som hadde utforsket
store deler av Afrikas vestkyst, ble mer og
mer opptatt av a finne sjgveien til India.
Kanskije var det mulig & komme til India ved
a seile rundt Afrika? Hvis portugiserne klarte
det, kunne de handle direkte med inderne og
selge krydderet i Europa. Det ville de tjene
gode penger pa!

Kampen om krydderet

Har du noen gang smakt eller luktet pa kjatt
og fisk som har ligget for lenge i varmen?
Folkene som levde i middelalderen var vant
til & spise gammel og ratten mat. “Hvis vi
bare hadde krydder, sa ville maten smake og
lukte bedre,” sa de.

I India hadde de krydder som
europeerne ville ha; pepper, muskat, nellik,
kanel og ingefaer. Men krydder var dyrt fordi
mange folk matte betales for a fa krydderet
til Europa. Her bare her: Farst kjgpte inderne
krydder fra Sgrgst-Asia. | India ble krydderet
solgt videre til arabiske kjgpmenn. De tok
med seg krydderet over Arabiahavet til
Midtasten (se kartet pa s. 2). Sa ble krydderet
fraktet pa kamelryggen til havner ved
Middelhavet. Her kjapte italienske kjgpmenn
krydderet og solgte det videre til kunder over
hele Europa.

Italienerne var de eneste i Europa
som solgte krydder, derfor kunne de ta hgye
priser. Mange likte dette darlig, og derfor
ville de overta handelen fra italienerne.
Seerlig var portugiserne interessert i a overta
denne handelen. “Hvis vi finner sjoveien til
India, kan vi kjgpe krydderet direkte fra
inderne og selge det i Europa. Da tjener vi
alle pengene selv,” sa de.

Denne delen av originalteksten er eneste sted der leerebokforfatterne henvender seg direkte til

leseren: “Vet du hvordan kjott eller fisk som har ligget for lenge i varmen, smaker og lukter?”
0g (se kart s. 2). Videre henvender forfatterne seg indirekte til leser ved fglgende setning:
“Kanskje var det mulig d komme til India ved a seile rundt Afrika?” | originalteksten

innledes et omfattende og informasjonstett underkapittel med overskriften “Sjgveien til
India”. | den omskrevne versjonen har jeg valgt a dele opp denne lange tekstdelen i tre
underkapitler (se nedenfor). Dette for & skape en visuell struktur og for a systematisere
informasjonsinnholdet: “Kampen om krydderet”, “Diaz seilte rundt sorspissen av Afrika” og

“Vasco da Gama finner sjoveien til India”. Dette tekstutdraget omhandler tre temaer, og
paratekstene bidrar her til & fungere som rytmemarkarer ved a innlede hvert sitt avsnitt. De
veileder leseren og skaper sammenheng i teksten. Ved a dele teksten inn i avsnitt med
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overskrifter signaliserer forfatteren hvilke tekstdeler som hgrer sammen som mindre enheter,
innenfor teksten som helhet. Dette gir leseren en visuell forstaelse om tekstens struktur, og
hjelper ham & sortere stoffet underveis i lesingen. Avsnitt som innledes av en paratekst gjar
teksten mer strukturert og leservennlig (Levland 2006). Slik bidrar paratekstene til at det blir
enklere a finne frem til informasjon i teksten. @kt koherens har blitt tilfert i omskrevet versjon
ved a sortere informasjonsdelene, og a tilsette kohesjonsmarkgrer og stemme. Dette har bl.a.
medfart at arsaken til at mange ville overta krydderhandelen fra italienerne kommer mer

eksplisitt frem i omskrevet versjon.

Originaltekst: s. 7

Omskrevet tekst: s.7

Den portugisiske kongen sendte ut flere skip
for a finne sjgveien til India, men det var en
vanskelig oppgave, og mange ga opp. Farst i
1487 skjedde det noe som viste at
portugiserne var pa rett vei. | dette aret kom
sjgkapteinen Bartholomeu Diaz ut for en
kraftig storm i Atlanterhavet som farte skipet
hans rundt serspissen av Afrika og inn i
Indiahavet. Diaz ville fortsette seilasen mot
gst, men sjgmennene hans nektet a fortsette,
sa han matte snu. Pa veien hjemover kalte
Diaz serspissen av Afrika “Stormenes odde”,
men den portugisiske kongen likte ikke dette
navnet. Han ga odden et nytt navn som
fortalte at sjoreisen til Diaz hadde gitt
portugiserne nytt hap om at det var mulig &
na India med skip. Den fikk navnet “Kapp
det gode hép”, og det heter serspissen av
Afrika den dag i dag.

Diaz seilte rundt sgrspissen av Afrika

Kongen i Portugal sendte ut flere skip for a
finne sjgveien rundt Afrika og videre til
India. Skipene mgtte ofte stormer og farlig
sjg nar de skulle seile rundt Afrikas sydspiss,
sd mange matte gi opp og snu. Men i 1487
viste kaptein Bartholomeu Diaz at
portugiserne endelig var pa vei mot India.
Han kom ut for en kraftig storm i
Atlanterhavet. Stormen farte skipet hans
rundt sgrspissen av Afrika og videre inn i
Indiahavet. “Endelig har vi klart 8 komme
rundt Afrikas sgrspiss. Na kan vi seile videre
mot India!” ropte Diaz stolt. Men
sjgmennene hans nektet 4 seile videre, sa han
matte snu. Diaz kalte sgrspissen av Afrika for
“Stormens odde”. Den portugisiske kongen
likte ikke dette navnet. “Vi mé gi odden et
navn som gir sjefolk hap om & finne India,”
sa kongen. Derfor kalte han odden for “Kapp
det gode hap”, og det heter sarspissen av
Afrika fortsatt.

Avsnittet har fatt egen overskrift for & sortere informasjon og gjare teksten mer oversiktlig. |
originalteksten heter det at det var en vanskelig oppgave a finne sjgveien til India og at mange
matte gi opp. Arsakene til at de métte gi opp kommer implisitt frem og leser ma trekke
slutninger. Omskrevet versjon har fatt tydeligere arsak-virkning relasjon ved a tilfgre
oppklarende bindeord. Her kommer arsaken tydeligere frem; “’Skipene mgtte ofte stormer og

farlig sjo ndr de skulle seile rundt Afrikas sydspiss, sd mange mdtte gi opp og snu.” Ogsa her
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har stemme blitt tilfert ved dialog. Uttrykket; “den dag i dag” kan virke ukjent for en del

elever, og er derfor byttet ut med; “fortsatt”.

Originaltekst: s.7

Omskrevet tekst: s.7

Ti ar seinere, i 1497, hadde den portugisiske
kongen gjort i stand en flate med nye og
starre skip som nok en gang skulle prgve a
seile til India. Lederen for flaten het Vasco
da Gama (1469-1524). Seilasen ble en tgff
opplevelse. Skipene var ute i apen sjg i over
tre maneder for de nadde Ser-Afrika, og da
de rundet Kapp det gode hap, kom flaten ut i
en forferdelig storm. Sjgfolkene, som var
syke og sultne, orket ikke mer og begynte &
planlegge et opprar for a tvinge flatesjefen til
a sette kursen hjemover. Men da Gama fikk
rede pa hva som var i ferd med a skje, og
klarte & stoppe oppreret. Han arresterte de
opprarske offiserene og kastet sjg-kartene
deres over bord. Pa den maten ble alle
avhengige av da Gama for & komme hjem,
for det var bare han som kunne stikke ut rett
kurs.

Vasco da Gama finner sjgveien til India

| 1497 sendte kongen i Portugal flere nye og
starre skip som skulle lete etter India. Vasco
da Gama (1496-1524) var lederen for denne
flaten med skip. Seilasen var farlig og
slitsom. Skipene var ute pa apent hav i over
tre maneder for de kom fram til Ser-Afrika.
Da de skulle seile rundt Kapp det gode hap,
ble de tatt av en forferdelig storm. Sjafolkene
var syke og sultne, og orket ikke mer. “Vi
gjer opprer og tvinger Vasco til a seile
hjemover”, sa de. Men Vasco fikk hgre om
planene, og han klarte a stoppe oppreret. Han
arresterte de opprarske sjgfolkene og kastet
sjokartene deres i havet. “Sann, na er dere
alle avhengige av meg, siden det bare er jeg
som vet veien hjem,” sa Vasco.

Ogsa dette avsnittet har fatt egen overskrift. Originalavsnittet inneholder en rekke metaforer
og idiomatiske uttrykk som kan bidra til & gjere teksten utilgjengelig for en rekke elever.
Derfor er begrepene; “gjort i stand”, “nddde”, “‘fikk rede pa”, “rundet”, “i ferd med d skje”,
“over bord” 0 “stikke ut rett kurs” omskrevet slik at meningsinnholdet blir klarere i ny
tekstversjon. Uttrykket “over bord” er et idiomatisk uttrykk hentet fra et maritimt felt, og

krever kulturell sprakkompetanse. Ordet “bord” er i tillegg et hymonym og kan skape
ytterligere forvirring for elever med norsk som andresprak. Forskning har vist at en rekke

metaforer i norske leerebgker er vanskelige a forsta for elever med norsk som andresprak

(Golden 2005, Aamotshakken et al. 2005). Setningen; “Seilasen ble en toff opplevelse”, kan
vere noe diffus, og kan dessuten tolkes som at det var “teft” (i betydning “kult” & veere med
pa). Derfor er setningen omskrevet til: “Seilasen var farlig og slitsom.” Likeledes er fglgende
setning noe vag: “Men da Gama fikk rede pa hva som var i ferd med d skje, og klarte d stoppe
opproret.” Her skaper egennavnet “da Gama” problemer, fordi “da” her kan oppfattes som
tidsadverb, noe som farer til at setningen blir grammatisk ukorrekt. For & unnga en slik

misforstielse er egennavnet “da Gama” derfor byttet ut med “Vasco” i omskrevet versjon.
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Originaltekst: s.7

Omskrevet tekst: s.7

Etter dette fortsatte seilasen nordover langs
kysten av @st-Afrika, og det gikk ikke lang
tid for portugiserne kom til noen av
swahilibyene som drev handel med Persia,
Arabia og India. De fleste av
swahilikjgpmennene var fiendtlig innstilt
overfor da Gama fordi de var redde for at
portugiserne skulle overta den lgnnsomme
handelen i Det indiske hav. Bare i byen
Malindi ble de godt mottatt. Der fikk de tak i
en arabisk los som fagrte dem trygt over havet
til byen Calicut pa vestkysten av India.
Portugiserne hadde endelig nadd malet sitt:
De hadde Klart a finne sjgveien til India.

Na kunne han fortsette seilasen nordover
langs kysten av @st-Afrika. Snart kom de til
swahilibyene som handlet med Persia, Arabia
og India. Kjgpmennene her ville ikke at
portugiserne skulle ta fra dem den
lannsomme handelen i Det indiske hav.
Derfor jaget de portugiserne. Det var bare i
byen Malindi at de ble godt mottatt. Her fikk
Vasco da Gama tak i en los som hjalp dem
trygt over havet til byen Calicut pa
vestkysten av India. Endelig hadde
portugiserne nadd malet sitt: De hadde funnet
sjeveien til India.

Igjen innledes originalavsnittet av to lange og informasjonstette setninger som setter
korttidsminnet pa prave. | omskrevet versjon er setningene delt opp for a fa en tydeligere
semantisk sammenheng. Uttrykket; “drev handel med” er byttet med; “handlet med”.
Uttrykket; “fiendtlig innstilt” kan ogsa veere vanskelig for en rekke elever, og er derfor

skrevet om i ny tekstversjon.

oversikt over innhold i originaltekst

oversikt over innhold i omskrevet tekst

Paratekster:

6 overskrifter

3 bildetekster

7 oppsummerende tekstbokser i margene

5 illustrasjoner

Bradteksten:

1614 ord

19 avsnitt

96 setninger

2 direkte henvendelser til leser

0 replikker/dialoger

69 sammensatte ord (totalt i all tekst, helt
like ord er kun registrert en gang)

15 nominaliseringer

29 metaforer og idiomatiske uttrykk

19 fagspesifikke ord (en rekke av disse er
0gsa sammensetninger)

22 ikke-faglige abstrakte ord

Paratekster:

10 overskrifter

7 bildetekster

9 oppsummerende tekstbokser i margene

5 illustrasjoner

Brgdteksten:

1632 ord

20 avsnitt

122 setninger

9 direkte henvendelser til leser

14 replikker/dialoger

39 sammensatte ord (totalt i all tekst, helt
like ord er kun registrert en gang)

9 nominaliseringer

12 metaforer og idiomatiske uttrykk

16 fagspesifikke ord (en rekke av disse er
0gsa sammensetninger)

13 ikke-faglige abstrakte ord
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Vedlegg 7: Innledende side i kapittel 5; verdenskart (Globus Samfunnsfag 7)

LIAVEVION

LaaysIsriss)
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Vedlegg 8: Informasjon til foresatte

Argysund, 3.5.14

Informasjon til foresatte

| forbindelse med min masteroppgave gjennomferer jeg en leseundersgkelse for

sjettetrinnselevene i kommunen. Dette er avtalt med og godkjent av kommunaldirektgren.

Fa laeringsaktiviteter i skolen kan naerme seg lesing av fagboktekster nar det gjelder tidsbruk.
Lareboktekstene star sentralt i samtlige av de teoretiske fagene i skolen. Den statlige
godkjenningsordningen for leerebgker ble opphevet i ar 2000. Faglarere blir derfor tillagt et

stort ansvar i arbeidet med a vurdere lereboktekstenes aktualitet og lesbarhet.

Etter mange ar som leerer pa mellomtrinnet har jeg observert hvordan en rekke elever sliter
med & tilegne seg fagstoff fra ulike leereboktekster. Fagtekstene er sveert informasjonstette og
de inneholder ofte vanskelige ord og setninger. Nar mye informasjon skal fa plass pa fa sider,
komprimeres spraket og abstraksjonsnivaet stiger. Tydelige arsak-virkning sammenhenger er
ofte mangelvare i fagtekster. Det vil si at elevene ofte ma “lese mellom linjene” for & forstéa
innholdet. Dette kan veere sveert vanskelig dersom teksten omhandler et tema som er nytt for

eleven.

Hovedmalet med mitt prosjekt er a undersgke i hvilken grad struktur og sprak i fagtekster har

innvirkning pa forstaelse, og falgelig hva dette medfarer av krav til leerebokforfattere.

I undersgkelsen leser halvparten av elevene en autentisk leereboktekst, mens den andre
halvparten leser en omskrevet versjon av denne. Denne fordelingen skjer tilfeldig. | den
omskrevne versjonen er det gjort endringer i teksten der jeg forutser at elever vil mgte
vansker. Sammenhengen mellom ideer og meninger kommer forhapentligvis tydeligere frem i

den omskrevne versjonen.

| falge NSD (norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) kreves ikke samtykke av foresatte i
forbindelse med denne undersgkelsen. Elevene skal ikke oppgi hverken navn eller skole.
Undesgkelsen er derfor helt anonym. Elevene blir informert om at dette er en frivillig

undersgkelse. Jeg vil selv foreta undersgkelsen i samtlige klasser.

Mvh Cathrine Ness
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Vedlegg 9: Mail til kommunaldirektar

14.02.14

Hei

| forbindelse med min masteroppgave gnsker jeg a utfgre en undersgkelse blant kommunens
6.trinnselever. | korte trekk gar undersgkelsen ut pa & sammenligne to fagtekster; en autentisk
lzereboktekst og en tekst som er noe manipulert, dvs; tilsatt stemme og kausalitet. Hypotesen
er at en rekke fagtekster oppleves som vanskelige og utilgjengelige for en del elever pa
mellomtrinnet, og at tekstene kan gjgres mer tilgjengelige med sma spraklige og strukturelle

endringer, uten at det faglige innholdet “forringes”.

Det vil ta kun ca. 50-60 min & utfare undersgkelsen. Jeg gnsker & komme rundt pa skolene og
foreta den selv. Undersgkelsen er anonym. Elevene skal kun krysse av for kjgnn, evt. annet
morsmal enn norsk, interesse for lesing. De skal ogsa utfgre en ordkjedetest som maler
lesehastighet. Deretter skal de lese fagtekst 1 eller 2 (tilfeldig utvalg) med pafglgende test
som maler innholdsforstaelse. Ettersom undersgkelsen er anonym og elevene ikke kan spores
til enkeltskoler, er det ifalge NSD ikke ngdvendig & innhente samtykke fra foresatte. Ved evt.

klarsignal fra deg, tar jeg selv kontakt med rektorer og larere ved skolene i kommunen.

Mvh Cathrine Ness
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Vedlegg 10: Svar fra kommunaldirektgr

18.02.14

Hei Cathrine!
Selvsagt.
Det er fint at du tar master innafor et viktig omrade, ogsa for oss-:) Jeg sender kopi il

rektorene, sa er de orientert om at du henvender deg.

Lykke til
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