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Forord

Denne oppgaven markerer slutten pa fem flotte, interessante og leererike ar ved MF
vitenskapelige hggskole. Etter nesten to ar med pandemi, ble utdannelsen og studietiden
annerledes enn hva jeg hadde forventet og forestilt meg. Pa disse fem arene har det skjedd
utrolig mye, og jeg har fatt venner for livet. Lektorutdanningen har gitt meg gode kunnskaper,

ferdigheter og verktgy som jeg na kan bruke i fremtiden som lerer.

Na som oppgaven (endelig) skal leveres er det noen som fortjener en ekstra takk. Farst vil jeg
takke veilederen min, Merethe Skaras. Tusen takk for all hjelp, motivasjon, gode

tilbakemeldinger og tilrettelegging dette masteraret.

Tusen takk til familien min, spesielt mamma for at du har delt dine kunnskaper og erfaringer,
som har bidratt til at denne oppgaven har blitt til. Tusen takk til lillesgster for at du har tatt
telefonen hver gang jeg har ringt, selv om jeg vet du synes det er irriterende at jeg ringer. Tusen

takk til pappa som har holdt ut alle samtalene mamma og jeg har hatt om oppgaven.

Til slutt, tusen takk til mine flotte medstudenter for god hjelp og informative tilbakemeldinger

dette masteraret.



Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker tilrettelegging for dybdelering i K-RLE- lerebgker.
Problemstillingen for studien er: Hvordan legges det til rette for dybdeleering i en utvalgt
leerebok fra ungdomsskolen med innfgringen av LK20 og i hvilken grad er leereverket endret
fra tidligere utgave? Med innfgringen av LK20, kom ogsa begrepet dybdelaring inn i den
norske leereplanen. Dybdelaring er en sentral del av den nye laereplanen og dermed bgr det bli
lagt til rette for at elevene oppnar dybdelering ogsa ved hjelp av lerebgkene som finnes i

skolen.

Datamaterialet mitt bestar av kapittelet om islam i Horisonter 8 og Horisonter 8- 10 begge
utgitt av Gyldendal. Horisonter 8- 10 er en revidert versjon av de tidligere Horisonter- bgkene
og er tilpasset til LK20. Denne leereboka er heldigital i motsetning til Horisonter 8 som er i
papirform. Datamaterialet er analysert gjennom en kvalitativ innholdsanalyse med teoridrevene
koder. Disse teoridrevene kodene er hentet fra studiens teoretiske rammeverk. Det teoretiske
rammeverket tar for seg laring, religionsdidaktikk, dybdelering, overflateleering, Blooms

taksonomi 0g leereplanverket.

Studien tar kun for seg elevoppgavene og innholdet i kapittelet om islam i begge leerebgkene.
Hovedfunnene i denne studien er at dybdelaering er noe som alltid har veert i den norske skolen,
selv om det ikke alltid har veert fokus pa det. Dette resultatet kommer frem da det er minimalt
med endringer i bade elevoppgaver og innholdet fra Horisonter 8 til Horisonter 8-10. Den
sterste endringen som har skjedd er at Horisonter 8-10 trekker frem og presenterer flere
dagsaktuelle temaer enn hva Horisonter 8 gjorde. Det er ogsa noen flere oppgaver i Horisonter
8- 10 som legger mer til rette for dybdeleaering, men det finnes allikevel oppgaver i Horisonter
8 som gjor det samme. Innholdet i begge lerebgkene er ogsa noksa like. Dermed er
konklusjonen av denne studien at dybdeleering har alltid veert i den norske skolen og at

Horisonter 8- 10 legger noe mer til rette for dybdeleering enn hva Horisonter 8 gjorde.
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1 Innledning

Tradisjonelt sett har lerebgker hatt en sterk posisjon i norsk skole (Blix, 2018, s. 49). | nyere
lzerebokforskning kommer det fremdeles frem at leereboka har en sterk posisjon i den norske
skolen, til tross for at det finnes utallige ulike leeringsressurser tilgjengelig. Lereboka kan veere
kunnskapsrik og bidra til utviklingen av kunnskap hos elevene, men allikevel er det viktig at
man stiller seg kritisk til lerebgkene. Dette er fordi lerebgkene hele tiden er preget av
utvelgelser av fagstoff og politiske stasteder. Lareplanen kan fungere som en slags retningslinje
I produksjonen av ei lerebok, men allikevel er det ikke slik at ei leerebok tar hgyde for alt som
star i lereplanen. Lareplanen, fra overordnet del til leereplanmalene, er et massivt dokument og
det er ikke alltid slik at leerebgkene inkluderer alt som star i dette dokumentet. Dette er fordi
lerebokforfatterne, forlagene og andre involverte i produksjonen star ganske fritt til a velge hva
lereboka skal velge & inkludere og hva den skal velge a utelukke. Av den grunn er det derfor
viktig at leerere i den norske skole er kritiske i valget av ei leerebok. Det er en rekke overveielser
de burde gjere fer de velger ei lerebok. Forhapentligvis, vil denne studien belyse hvor viktig
det er a velge rett leerebok. Denne studien skal fordype seg i to ulike leerebgker i K-RLE for
ungdomsskolen, og undersgke hvordan de er med pa a legge til rette for dybdeleering. Funnene
fra denne studien, vil veere til hjelp for leerere som skal velge leerebgker i fremtiden. Studien vil

rette blikket mot en analyse av innholdet og elevoppgavene i disse to leerebgkene.

1.1 Om temaet

Hasten 2020 skjedde en av de starste endringene i norsk skole siden Kunnskapslgftet tradde i
kraft i 2006. Alle leereplaner i alle fag ble erstattet av nye leereplaner. De nye lareplanene tar i
starre grad for seg fenomenet dybdeleering og kompetansen kritisk tenkning, enn det de tidligere
leereplanene hadde gjort. Temaet for denne studien er hvordan dybdelering blir lagt til rette i ei
lzerebok fra lereplanen LK20 i ungdomsskolen i faget K-RLE, og i hvilken grad lereverket er
endret fra en tidligere utgave. Kunnskapslgftet 2006 eller forkortelsen LKO06, er navnet pa den
leereplanen som var gjeldende fra 2006 og frem til hgsten 2020. | denne studien har jeg
undersgkt hvordan to ulike leerebgker, en fra LK20 og en fra LKO6, i faget K- RLE legger til
rette for dybdeleering i innholdet og elevoppgavene. Far elevene muligheten til & utvikle sine
kompetanser som er med pa a oppna og legge til rette for dybdelaring pa en god mate ved hjelp
av disse lerebgkene, eller er dette fravaerende i datamaterialet mitt? Dette er blant annet hva

[}

denne studien har funnet svar pa.



I den overordnede delen av lereplanen star det: «Dybdelaring i fag innebeerer & anvende
kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige
utfordringer individuelt og i samspill med andre» (Utdanningsdirektoratet, 2020). | denne
definisjonen kommer det frem at Utdanningsdirektoratet, forkortes til Udir, gnsker at
dybdelearingen skal veere med pa a gi elevene ulike mater a anvende kunnskaper og ferdigheter
pa, slik at de kan mestre alle faglige utfordringer bade individuelt og i samspill med andre. Det
finnes mange ulike mater & definere dybdelaring pa, og dette vil jeg belyse tydeligere i kapittel

2.3 i denne studien.

Leererne har et ansvar for at dybdelering skal skje i undervisningen. Noen lerere kan veere
lzerebokavhengig, og derfor er det viktig at leerebgkene som blir utgitt i de forskjellige fagene
legger til rette for dybdeleering, pa bakgrunn av de gitte dokumentene fra myndighetene, altsa
LK20. Derfor har det veert interessant & utforske hva disse to K- RLE- lzerebgkene har gjort for
a legge til rette for dybdelaring, samtidig som jeg har fatt et innblikk i hva slags endringer som
har blitt gjort fra gammel leerebok til den nye leereboken i lys av dybdelering. Leerebgkene jeg
har tatt for meg er Horisonter 8, utgitt etter LKO6 i bokform og den nye Horisonter 8-10 som
er heldigital og utgitt etter LK20. Det har vert interessant a se hva den nye Horisonter 8- 10
har a tilby, da forlaget reklamerer med: «Den nye utgaven vil vare heldigital, med alle de
mulighetene dette innebarer» (Gyldendal, 2021). Dette gir ei forventning om at leereboka har
mange gode lgsninger pa hvordan man lerer ungdomsskoleelever K- RLE, og at de har tatt
hgyde for elevenes dybdelaering. Nar man har en heldigital bok, kan forlaget endre tekster og
oppgaver, samt oppdatere informasjon fortlgpende. De kan ogsa linke tekster, bilder og
oppgaver enklere mot for eksempel dagsaktuelle avisartikler, og man kan pa en ny mate se
viktigheten av et K-RLE- fag og hvorfor det finnes i skolen. Akkurat dette kan vaere med pa &
vekke en nysgjerrighet hos elevene og kan bidra til & gi elevene en dypere forstaelse for faget
og temaene faget inneholder. Den andre lereboken jeg skal analysere er Horisonter 8. Denne
lereboken er utgitt etter LKO06, en leereplan der begrepet dybdelaring ikke stod i sentrum pa
samme mate som i LK20. Det har derfor veert interessant a se pa de ulike endringene som har
blitt gjort for a legge til rette for dybdeleering fra ny til gammel leerebok. Videre i dette kapittelet
vil jeg belyse hvorfor det er ngdvendig a forske pa dette, presentere problemstillingen for

studien og avslutningsvis vil jeg presentere tidligere forskning pa feltet.



1.2 Hvorfor er det viktig og ngdvendig d forske pa akkurat dette?

I den norske skole har alltid inneholdt leerebgker, og de siste arene har det skjedd flere endringer
innenfor lerebgker, siden flere og flere av disse bgkene har blitt digitale. Som jeg skrev
innledningsvis, bruker leererne leerebgkene pa ulike mater i skolen. Derfor er det viktig at man
som leerer er kritisk i valget av den rette lereboka. Det er viktig at leereboka tar for seg det som
star i leereplanen og forklarer pa en forstaelig, fornuftig og pedagogisk mate for det alderstrinnet
den er beregnet pa. Denne studien er en lerebokanalyse med vekt pa tilrettelegging for
dybdelearing, og jeg ensker at denne oppgaven, forhapentligvis, vil hjelpe andre leerere til &
stille kritiske sparsmal til lerebgker. Pa den maten kan bade jeg og andre leerere bli mer kritiske
og bedre rustet nar det skal velges nye leerebgker til skolen. Det viktigste er at man velger ei
lerebok som er godt egnet for & oppna et godt leringsutbytte for elevene. Lerere skal vaere med
pa a vurdere lerebgker som kan brukes i klasserommet, og denne studien vil kunne vere et
redskap for leerere som er involvert i slike vurderinger. | tillegg vil studien min vaere med pa &
bevisstgjare leerere pa leerebgkenes tilrettelegging for dybdelaring, og dette kan veere med pa a
avgjare hvilke leerebgker ulike skoler gnsker & kjgpe og bruke.

Hovedarsaken til at jeg gnsket a forske pa hvordan laerebgkene er med pa a legge til rette for
dybdelaring for elevene, er fordi at jeg som kommende leerer gnsker a vite hvordan jeg pa en
best mulig mate kan velge ut pedagogiske og kunnskapsrike lerebgker for fremtidige elever.
Det a skrive denne masteroppgaven har gitt meg gode kunnskaper om hva jeg skal se etter og
hvordan jeg kritisk kan lese lerebgkene nar jeg kommer i en posisjon hvor det skal velges
lerebgker. Allerede har jeg fatt kunnskaper om ulike leerebgker i min profesjon som laerer, hvor
jeg har kommet til en skole som har ei leerebok som gjennomgaende har glemt et sentralt
lereplanmal. Dette har skapt forvirringer hos elevene, og de begynner a stille seg kritiske til
lereboka. Det er slike situasjoner jeg gnsker a unnga i min profesjonsutgvelse. Dermed er dette
et nyttig steg pa vegen mot gode, informative og pedagogiske leerebgker som vektlegger det

som har blitt gitt fra myndighetene.

1.3 Problemstilling

I denne studien som omhandler dybdeleering i leerebgker, har jeg valgt a avgrense til a kun ta
for seg kapittelet om islam. Dette er pa bakgrunn av studiens formelle krav om omfang. Jeg

gnsker & kunne besvare problemstillingen pa en god mate, dermed har jeg valgt & avgrense
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studien til kun innholdet og oppgavene i kapittelet om islam. Dette vil da fungere som mitt
analysemateriale for studien. Bgkene blir dermed ikke vurdert som en helhet, noe som kan ha
en innvirkning pa dybdelaringen. Disse lerebgkene inneholder mange kapitler og det er ikke
negdvendigvis slik at det er kun kapitelene som legger vekt pa dybdelaring, det kan vere boka
som helhet. Tar man utgangspunkt hva Udir sier om dybdelaring i overordnet del sa handler
det om at elevene kan anvende ferdigheter og kunnskaper i forskijellige fag til a lase fremtidige
utfordringer individuelt og i samspill med andre. Derfor blir min forskning pa kapitlene om
islam ikke helt avgjerende om leerebgkene legger til rette for dybdelaering eller ikke. Bgkene
kan som sagt i sin helhet tilrettelegge for dybdeleering og ikke bare i enkeltkapitler.

1.3.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstillingen min er:

Hvordan legges det til rette for dybdeleering i en utvalgt leerebok for ungdomsskolen
utgitt med innfgringen av LK20 og i hvilken grad er leereverket endret fra en tidligere

utgave?

For & undersgke dette har jeg valgt to leerebgker skrevet til to ulike leereplaner, en etter LK06
og en etter LK20. Studien vil ta for seg innholdet (fagtekstene) og elevoppgavene i kapittelet
om islam. Larebgkene jeg har valgt er Horisonter 8 og Horisonter 8-10. Horisonter 8- 10 er en
revisjon av Horisonter 8, Horisonter 9 og Horisonter 10. | lys av at jeg har valgt en revisjon av

ei leerebok vil disse forskningsspgrsmalene veere interessante a fa svar pa:

- Hvordan er elevoppgavene utformet?
- Hvordan er innholdet presentert?

- Hvordan skiller de to bgkene seg i fra hverandre relatert til dybdelaering?

Selv om bgkene er utgitt til to ulike leereplaner, betyr det ikke at forlagene og forfatterne har
endret pa innholdet og oppgavene. Dybdelaring kan ha forekommet allerede under LKO06 uten
at det har vert snakket om. Derfor vil disse forskningsspgrsmalene vere interessante a fa svar
pa, da de kan gi uttrykk for om det har veert tilrettelagt for dybdelaring i den gamle lereboka

og i den nye.



| neste delkapittel vil et utvalg av tidligere forskning pa lerebgker og dybdeleering bli
presentert. Tidligere forskning er med pa a vise til hva som finnes av ulike forskninger om
dybdelaring og leerebgker innen fagfeltet allerede, og hvordan denne studien kan plassere seg

i rammen av den forskningen som allerede er gjort.

1.4 Tidligere forskning

Pa bakgrunn av studiens problemstilling, er det naturlig a presentere tidligere forskning som
handler om bruken av leerebgker i den norske skole og forskning pa dybdelaring i skolen.
Lerebgker skal fungere som en stgtte for lerere for & oppfylle lereplanmalene og de
retningslinjene lererne har fatt fra myndighetene. | denne studien blir det undersgkt om
kvaliteten til leerebgkene er god pa tilretteleggingen for dybdeleering. Legger lerebgkene til
rette for dybdelaering, eller er dette fraveerende, og grunnen til at det er viktig & vere bevisst pa
akkurat dette er, som nevnt ovenfor, er at noen larere er avhengig av a bruke leerebgkene i

undervisningen. Derfor er det viktig at bgkene oppfyller kravene som er gitt fra myndighetene.

| artikkelen Fri fra leerebokas tgyler. Om bruk av leereboka og andre tekster norsk, samfunnsfag
og engelsk pa 9. og 10. trinn konkluderer forfatterne at leerere ofte velger andre tekster enn de
som star i leerebgkene. En trolig grunn til det, er at man finner mer oppdatert informasjon pa
nett og det ligger lett tilgjengelig for elevene. Forfatterne forklarer at lzererne i deres forskning
til tider gnsket & nyansere, korrigere eller supplere leereboka pa ulike omrader. Maten lererne
lgste dette pa, var a ta i bruk andre, ofte digitale, kilder. Dette viser at leerene i denne studien er
kritiske til bruken av lerebgkene. Det kan vere ulike grunner til at leererne gnsker a ta i bruk
andre kilder, et eksempel kan vere tilretteleggingen for dybdelaering. Laerebgkene legger ikke
godt nok til rette for dybdelaring, slik at leererne ma finne andre laeringsressurser for a legge til
rette for dybdeleering hos elevene. | undersgkelsen som blir gjennomfart i Fri fra leerebokas
toyler viser at lerene bruker den tilliten de har fatt, som kompetente og selvstendige
profesjonsutavere, ettersom den norske skolen har kompetansebaserte leereplaner (Aashamar,
Bakken, & Brevik , 2021, s. 308). Dette er relevante funn som kan brukes inn i analysen av

leerebgkene i K- RLE- faget i denne studien.

Hjardemaal (2021) skriver om Dybdelaring i lys av andvitenskapelig pedagogikk — hva ser vi
da? at han er kritisk til dybdelering i norsk skole. I sin forskning argumenterer han for at flere

viktige problemstillinger som omhandler kultur og historie ikke har blitt vurdert i diskusjonen
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om dybdelaering. Han skriver om hvordan man i den nye laereplanen gnsker & unnga at elevene
skal bli overlesset med fagstoff. Lasningen pa problematikken med for mye fagstoff i skolen
er, ifglge Ludvigsen- utvalget, & bruke mer tverrfaglige temaer, kjernebegreper og legge mer
vekt pa elevens evne til & lere, og utvikle denne evnen. Dette skal igjen forhindre at det skjer
overflatelering i skolen. Problematikken med for mye leeringsstoff i skolen har gjennom arene,
veert utfordrende. Hjardemaal mener derfor at hvis Ludvigsen- utvalget hadde brukt en
andsvitenskaplig pedagogikk i begrunnelsen og utforskingen av dybdelearingsbegrepet hadde
resultatet veert annerledes. Han mener videre at lseringsbegrepet som blir brukt i den nye
leereplanen blir for snevert, slik at det ikke inkluderer «verdien av barnets mgte med et
pedagogisk innhold som stimulerer og utfordrer til allmenndanning, hvor ogsa det skapende,
affektive og kroppslige har en vesentlig plass» (Hjardemaal, 2021, s. 181). Oppsummerende i
artikkelen konkluderes det med at dybdelaringsperspektivet retter sgkelyset mot viktige
utfordringer i dagens og fremtidens skole (Hjardemaal, 2021, s. 182). Denne forskningen
belyser hvor viktig det er a stille kritiske spgrsmal rettet mot dybdeleeringsbegrepet og gir en
forstaelse for at de de praktisk- estetiske fagene har blitt utelukket i definisjonen fra Udir om
dybdelaering.

Engelsen (2019) er redd for at dybdeleeringen ikke vil fa ordentlig rot i klasserommet, men at
det blir nok et element som vil bli «glemt» og fortrengt av nye ideer om undervisning (Engelsen
, 2019, s. 54). Hun problematiserer i sin artikkel, om dybdelaring egentlig er noe som har veert
til stede i norsk skole i lenger tid, men som na har kommet i nytt begrep. Engelsen (2019)
diskuterer om dybdelaering kan sammenlignes med den vitenskapssentrerte laereplantenkningen
som pa 1950-/ 60- tallet dominerte i store deler av USA (s. 54). Det kommer frem at man i den
amerikanske skolen opplevde en stofftrengsel for elevene. Dermed innfarte amerikanerne
vitenskapssentrerte leereplantenkningen. Denne maten & tenke pa ble formulert slik: «Med
faglig struktur forsto man de mest vesentlige begreper, ideer, prinsipper, teorier,
problemstillinger og metoder innenfor et fagomrade» (Engelsen , 2019, s. 56). Dette ligner
veldig pa det LK20 er opptatt av i sine kjerneelementer i skolen. Resultatet av denne
forskningen til Engelsen (2019) er at hun kommer frem til at det er mange likheter mellom den
vitenskapsentrerte leereplanstenkningen fra USA og dybdelaeringen som kom for alvor inn i den
norske skolen med LK20. Engelsen (2019) stiller allikevel spgrsmalstegn til denne innfagringen
av dybdeleeringen, om den har kommet for a bli eller om den havner i glemmeboken og blir satt

i skyggen av nye pedagogiske leringsteorier. Denne forskningen vil kunne gi meg som forsker
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et perspektiv pa om dybdelering er inkludert i disse to leerebgkene, eller om det allerede har

blitt «glemt» eller i mindre grad vektlagt i leerebgkene.

1.5 Lzerebgker og lzerebokforfattere

Leerebgker er et resultat av en rekke utvelgelser innenfor et stort fagfelt av kunnskaper og
verdier (Skrunes, 2010, s. 61). | K-RLE- faget vil ofte leerebgkene veere forankret i bade
forskning og i en bred kultur- og livskunnskap. Dette er fordi faget ikke bare baserer seg pa
forskning, men ogsa kultur og ulik livskunnskap. Larebokforfattere ma ta mange ulike hensyn
nar de skriver leerebgker, de er bundet til bade lover og leereplaner. Med LK06 og LK20 er det
lagt opp til stor valgfrihet blant lzererne i hva de velger a vektlegge og hvordan de velger a legge
opp K-RLE undervisningen sin. Et eksempel pa et lereplanmal i K-RLE etter 10. trinn i LK20
er: «Utforske og presentere hvordan elementer fra kristendom og andre religioner og livssyn
kommer til uttrykk i medier og populaerkultur» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Allikevel har
lerebokforfatterne et frirom & handle innenfor. Som nevnt ovenfor kan lereplanen ha ganske
apne leereplanmal, hvor leerebokforfatteren ma tolke hva elevene skal leere. Laerebokforfatteren
tolker leereplanmalet, slik at det kan bli meningsbarende og handterlig i en laeringssituasjon
(Skrunes, 2010, s. 61). Det ovennevnte leereplanmalet viser at leerebokforfatterne ber velge a
presentere kristendom, men hvilke andre religioner og livssyn de gnsker a inkludere i lzereboka
er til en viss grad valgfritt. Leerebgkene star i utgangspunktet helt frie til & velge hva de gnsker
a inkludere og ikke, da det i Norge ikke finnes noe organ som kvalitetssjekker lzerebgkene i den
norske skole. Learerne star allikevel frie til 2 velge om de gnsker a bruke leerebokas tolkninger
av leereplanmalene eller den utvelgelsen som lerebokforfatterne gjer. Det vil si at leererne star
helt fritt til & velge og finne fagstoff selv om de ulike religionene og livssynene. Om lareren
velger & bruke lareboka, blir undervisningen utsatt for det utvalget og de overveielsene
lerebokforfatterne har valgt a gjare. Dette betyr ikke ngdvendigvis at det er noe negativt i det
a bruke leereboka, men lereren bar vare klar over at forfatterne har gjort et utvalg og det
utvalget ikke ngdvendigvis er det beste. Lereren kjenner klassen sin aller best, og derfor kan
en lerer tilrettelegge undervisningen til klassen. Ei leerebok gjer ikke det, den har gjort et utvalg
av fagstoff som forfatterne tenker er mest hensiktsmessig for den aldersgruppen i hele Norge.
Velger lereren & bruke Horisonter 8- 10 har leereboka valgt & vektlegge religionene islam,
kristendom, hinduisme, buddhisme og jededom. I disse fem store religionene fokuserer ogsa

lereboka pa hvordan de kommer til uttrykk i media og populaerkultur. Boka har dermed gjort
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et utvalg ved at de kun gnsker a fokusere pa disse fem religionene og ikke hvordan for eksempel
Bahai og Sikhismen kommer frem. Bahai og Sikhismen er nevnt i leereboka, men i liten grad i
hvordan de kommer til uttrykk i media og populeaerkulturen. Aashamar, Bakken og Brevik
(2021) skriver i sin artikkel at i det norske klasserommet ser man en stor variasjon i bruken av
leerebgker (Aashamar, Bakken, & Brevik, 2021, ss. 297- 298). Det er naturligvis ulike grunner
til det, men det kan veere at ikke leererne er forngyde med utvelgelsen lerebokforfatterne har
gjort. Leereboka som sluttprodukt er et resultat av politiske verdier, fagkunnskaper og didaktisk
tilrettelegging (Skrunes, 2010, s. 64). Oppsummerende kan man ogsa si at leerebgkene er et

resultat av leerebokforfatterne og forlagenes tolkninger av fag, lov og lereplan.

2 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet skal jeg redegjare for tidligere forskning og teori som jeg skal bruke i analysen
av lerebgkene. Farst i dette kapittelet vil jeg redegjere for ulike mater mennesker lerer pa.
Videre vil jeg prave & komme med en definisjon pa hva lering er som fenomen. Definisjonen
av hvordan mennesker lerer er viktig & ta med seg inn i forskningen pa dybdelaering, som denne
studien skal ta for seg. Etter redegjarelsen av laering vil jeg definere begrepene dybdelaring og
overflatelzering og vise til viktigheten av at vi har et K-RLE fag i den norske grunnskolen.
Grunnen til at jeg velger & definere dybdelaring er naturligvis fordi det er et helt sentralt begrep
a forsta i denne oppgaven, og det er viktig & fa frem at det kan bli definert pa forskjellige mater
hos ulike forskere og teoretikere. Begrepet overflateleering blir ofte omtalt i leereforskning som
motpolen til dybdelering, og overflateleering som begrep var helt sentralt i leereplanene fra
LKO6. Allikevel er det ikke slik at leereplanene fra LKO06 ikke inneholder malformuleringer som
fremmer eller tilrettelegger for dybdeleering, men begrepet dybdelaering blir ikke nevnt som et
eget begrep eller som et helt sentralt begrep i LKO06. Felles for de fleste malformuleringene fra
LKOG6 er at de i starre grad fremmer det som omtales som overflateleering enn dybdelaering.
Siden jeg i denne studien har forsket pa ei leerebok fra LK06 og en fra LK20 vil det derfor vaere
relevant & definere hva bade overflateleering og dybdelaering er. Til slutt vil jeg vise til hvorfor
K- RLE- faget er viktig a ha i norsk grunnskole og hvordan det faget kan vaere med pa a se de
store sammenhengene med andre skolefag og i samfunnet. For det er nettopp dette
dybdelaringen skal hjelpe elevene med, se de store sammenhengene av det de leerer i fagene,

kan vaere nyttig kunnskap i andre fag.



2.1 Leering

Dette avsnittet skal ta for seg ulike mater a leere pa, samt hvordan laering oppstar. Leering som
fenomen har vert diskutert og fatt mye oppmerksomhet helt siden antikken (Stray & Wittek,
2019, s. 107). Og det er med god grunn at leering som begrep og fenomen har veert diskutert i
fagfeltet siden antikken, da alle mennesker laerer ulikt. Hvordan laering oppstar og skjer blir
diskutert innenfor ulike leringsteorier, altsa teorier om hvordan lering oppstar. Hva som blir
vektlagt innenfor de ulike leringsteoriene varierer i stor grad. Noen teorier legger vekt pa
biologisk modning, mens andre vektlegger kulturell og sosial opprinnelse (Stray & Wittek,
2019, s. 107). Utdanningsvitenskapen har bidratt i forskningen om laering med viktige ideer og
metaforer pa hvordan laering kan forstas og hvordan leeringsprosesser kan stimuleres (Stray &
Wittek, 2019, s. 107). Ifelge Stray og Wittek (2019) skilles det i utdanningsvitenskapen mellom
tre ulike metaforer pa hvordan lering oppstar, 1) ideen om at leering skjer nar kunnskap
overfares, blir forklart eller demonstrert for oss, 2) eleven som aktiv utforsker og 3) eleven som
deltaker, og her vender man blikket mot samarbeid og interaksjon som en avgjgrende prosess
(ss. 107- 108). Elevene vil ta i bruk ulike leeringsmetoder i ulike fag og i ulike
undervisningssituasjoner. LK20 setter disse tre punktene helt sentralt i sine mal for oppleeringen

i norsk grunnskole og videregaende skole.

Ifalge Imsen (2008) er leering noe som skjer i tilknytning til menneskers daglige virksomhet (s.
163). Leeringen i hverdagen skjer ikke ngdvendigvis bevisst, men det skjer pa fritiden, i
hjemmet og pa arbeidsplassen. Dette er fordi alle mennesker har private leeringsrom hvor egne
interesser, nysgjerrighet og intensjoner far styre. Til forskjell fra skolen, forventer man ikke i
like stor grad at leering skal skje pa fritiden, og det er kanskje det som er litt utfordrende nar det
snakkes om learing i skolen. Alle mennesker har en forventing om at skolen skal lzere bort noe
til de som gar der. Men hva er sa lering? Imsen (2008) presenterer to ulike definisjoner av
lering. Den farste definisjonen er hentet fra Hilgard & Atkinson, 1967, og lyder som fglger:
«Leering er en relativt permanent atferdsforandring som oppstar pa grunnlag av erfaring»
(Imsen, 2008, s. 168). Den andre definisjonen er hentet fra Harbo og Myrhe, 1963: «L&ring
omfatter alle forandringer i menneskets personlighetsliv som ikke direkte eller indirekte kan
fores tilbake til arvelig bestemte faktorer» (Imsen, 2008, s. 168). Felles for disse to
definisjonene er at de handler om at laering er noe som farer til en varig endring enten om det

er personlighetsendring eller atferdsendring. Ved at mennesket gjennomgar
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personlighetsendring eller atferdsendring kan det resultere i at mennesket videreutvikler sine
kunnskaper. Dette kan gjare at mennesket gjennomgar en kognitiv endring. Denne endringen
skjer etter gvelse og erfaringer mennesket gjennomgar gjennom livet. Oppsummerende er
lzering en endringsprosess, enten om den er personlighetsmessig eller atferdsmessig. Videre har
det blitt, og blir fortsatt, diskutert hvordan mennesket leerer best mulig. Dette er naturligvis
vanskelig a vite, siden laering er individuelt. Det er stor forskjell pa hvordan mennesket laerer
best mulig. Allikevel er det tre tilnarminger om leering som har satt sine spor med tanke pa
hvordan vi forstar leering og underviser i var kultur (Stray & Wittek, 2019, s. 114). Disse tre
tilnermingene kommer fra store vitenskapsteoretiske retninger og de blir ofte kalt
behaviorismen, kognitivismen og sosiohistorisk tilneerming. Disse tre tilneermingene har ulike
syn pa hva lzring er og hvordan lering oppstar. Derfor vil ogsa lerere legge opp
undervisningen ulikt etter hva slags leeringsteori de liker best og hva som fungerer til akkurat
det faget og det temaet. Det er viktig at leereren ogsa varierer sin undervisning, og overveier
bruken av ulike didaktiske metoder. Dette er fordi lereren ma gjere en rekke valg i
forberedelsen av sin undervisning. Slike valg kan vere valg av undervisningsmetode og
undervisningsaktivitet, skal undervisningen veere leerer- eller elevstyrt? Slike valg ma leereren
ta, for a kunne gi elevene best mulig forutsetninger for at det skal oppsta leering i klasserommet.
Variasjon er et viktig punkt her, siden elevene laerer pa ulike mater, ma leereren prave a tilpasse

leeringen til alle elevene, og det kan gjgres ved variasjon i undervisningen.

Felles for de to ovennevnte definisjonene for leering er at det er en endring som skjer, men
hvordan leering oppstar er det ulike oppfatninger om. Dette er fordi leering er en individuell
prosess og det finnes derfor mange ulike leeringsteorier som forteller om hvordan mennesket
utvikler seg og som da ogsa ser pd hvordan mennesket lerer og utvikler seg best mulig.
Ludvigsen- utvalget har ogsa tatt for seg begrepet laering og sett pa ulike mater pa hvordan

mennesket lerer.

Ifolge NOU 2014:7 er lering «en aktivitet der en person tilegner seg ny eller endrer og
forsterker eksisterende kunnskap, atferd, ferdigheter, verdier eller preferanser og kan involvere
og kombinere ulike typer informasjon» (NOU, 2014:7, s. 32). Dette betyr, for at leering skal
oppsta ma aktiviteten, i dette tilfellet undervisningen, legge opp til at elevene tilegner seg ny

eller endrer og forsterker eksisterende kunnskap. Dette kan skje pa ulike mater, og hvordan det
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vurderes i den norske skole er et resultat av at lzering skal veere at elevene tilegner seg nye eller
endrer og forsterker eksisterende kunnskap med Blooms taksonomi. I NOU-en skrives det at
mye av forskningen pa lering har handlet om kognitiv lering i sterre grad enn sosiale og
kulturelle forhold (NOU, 2014:7, s. 32). Det er farst de siste 20 arene forskningen har endret
seg, slik at den nd ogsa i starre grad enn tidligere, tar for seg de sosiale og kulturelle forholdene.
Dette har resultert i at forskerne har funnet ut at lering ikke bare pavirker de kognitive
prosessene (tankeprosesser), men ogsa felelser, motivasjon, sosiale ferdigheter og relasjoner
(NOU, 2014:7, s. 32). Dette far betydninger for elevene videre i livet. Skal elevene lykkes, sa
ma elevene kunne utvikle sine sosiale og emosjonelle kompetanser, ifalge nyere forskning pa
feltet. De sosiale og emosjonelle kompetansene kan vare mer utfordrende & endre pa enn de
kognitive prosessene. Dette er fordi de sosial og emosjonelle kompetansene er i stgrre grad
knyttet til elevens holdninger og etiske vurderinger, enn kompetanse i fag, som i stor grad er
videreformidling av kunnskap. Dermed far K-RLE- faget en viktig plass i opplaringen og
bevisstgjeringen om holdninger og danning. | K-RLE skal elevene etter 10. trinn blant annet
«identifisere og drgfte aktuelle etiske problemstillinger knyttet til menneskerettigheter,
baerekraft og fattigdom». | dette kompetansemalet far elevene utfordret bade sin nysgjerrighet
ved a utforske, men de far ogsa utfordret sine personlige og etiske synspunkt. Dette er med pa
a skape og utvikle ulike holdninger hos elevene, samtidig som de larer at man ma respektere at

ikke alle har like meninger som seg selv.

Oppsummerende handler leering om endringer i de kognitive prosessene til mennesket, enten
det er tilegnelse av ny kunnskap, eller endring eller forsterking av eksisterende kunnskap.
Utviklingen av de sosiale og emosjonelle kompetansene til elevene blir ogsa viktige i synet pa
leering. Det er de kompetansene som kan veere med pa at elevene lykkes videre i livet i samspill

med de kognitive prosessene.

2.2 Religionsdidaktikk

Religion har preget skolen fra skolens start. Til & begynne med var skolen en kirkeskole, som
skulle lzere norske barn og unge opp i kristendommen, slik at de kunne besta konfirmasjonen.
Dette varte frem til 1800- tallet (Lippe & Undheim , 2017). Faget har hatt en betydelig utvikling
fra 1800- tallet og frem til i dag. Dagens K-RLE- fag startet som et kristendomsfag, videre til
at faget var todelt med kristendomsfag og livssynsfag, fra 1997 ble kristendom med religions-

og livssynsorientering (KRL) innfgrt, og etter mange ulike revideringer i 2002, 2005 og 2008
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skiftet faget navn til RLE i 2008, far det i 2015 ble til kristendom, religion, livssyn og etikk (K-
RLE) (Lippe & Undheim , 2017, ss. 12-13). Religionsfaget er ett av de fagene som har
gjennomgatt flest endringer og er kanskje et av de mest omdiskuterte fagene som er i norsk
grunnskole, da faget bergrer elever personlig og det er flere som har veert kritiske til at

kristendommen som religion har fatt sa mye plass.

Hvordan underviser man i et slikt fag? Et av de viktigste punktene en religionslerer ma tenke
pa er at han eller hun ikke lar egen religion eller eget livssyn prege undervisningen. Det er viktig
a forhindre at religionslarerne forkynner en religion eller et livssyn i K-RLE- faget, og det er
sa viktig at det i Opplaringslova er en egen paragraf som handler om «Undervisninga i faget
kristendom, religion, livssyn og etikk» (Lovdata, 2015). Det star i Oppleringslova:
«Undervisninga i faget skal ikkje vere forkynnande» (Lovdata, 2015). Videre i Opplaeringslova
star det at faget er et ordinart fag, som pa lik linje med alle andre fag skal samle alle elever,
samt gi elevene kunnskap om respekt, forstaelse og evne til medmennesker som har ulike
oppfatninger om tros- og livssynsspgrsmal. Lippe og Undheim (2017) skriver ogsa at leereren
ma veere klar over at elevene vil reagere ulikt pa ulike ting i faget, siden faget bergrer deres
personlige stasted (Lippe & Undheim : 2017, s. 18).

Oppsummerende kan K- RLE- faget forstas som et fag hvor leereren ma tenke ngye igjennom
undervisningen sin fgr man gjennomfgrer den, samt kjenne elevgruppen sin godt. Dette kan
med fordel gi et bedre utbytte av undervisningen, siden laereren er bevisst pa sine valg for a
kunne gi elevene et best mulig leeringsutbytte. Med bakgrunn i fagets historie og at faget har en
egen paragraf i Opplaringslova er det ogsa viktig at religionslareren gjer gode og presise
overveielser over presentasjon av laerestoffet. Forrige kapittel handlet om leering og om hvordan
mennesker lerer, og i K-RLE- faget utvikles ikke bare de kognitive prosessene, men ogsa de
sosiale og emosjonelle kompetansene. Dette er fordi faget berarer elevene pa et personlig plan,
og de blir utfordret til & gjere seg opp en mening i etiske dilemmaer og de tilegner seg
kunnskaper om ulike religion og livssyn som kan vekke nysgjerrigheten deres. Det kan fare til
at elever gnsker & leere mer, eller noen elever kan fale at dette ga mening for meg og endelig
har jeg funnet mitt livssyn eller min religion. Faget i seg selv og laereren skal ikke forkynne

verken religion eller livssyn, men presentere alle religioner og livssyn pa en ngytral og
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respektfull mate, men allikevel kan elevene fale en sterre tilhgrighet og mening med noen

religioner og livssyn i stgrre grad enn med andre.

2.3 Dybdelaering

Regjeringen oppnevnte i 2013 et utvalg, ved kongelig resolusjon, som fikk i oppdrag a vurdere
grunnoppleringens fag. De skulle vurdere kravene elevene blir stilt ovenfor nar de i fremtiden
kommer ut i arbeids- og samfunnslivet. Hvilke krav til kompetanse stilles det til vare fremtidige
samfunnsborgere? Lederen for dette utvalget var Sten Ludvigsen. Ludvigsen- utvalget, som
navnet pa utvalget ble, var de som for alvor fikk dybdelarings- begrepet inn i den norske skolen
i LK20, og inn i norsk skolepolitikk. Begrepet var forholdsvis nytt i norsk skolesammenheng,
da det ble presentert for farste gang i 2014. Derfor vekket det stor interesse for dette «nye»
begrepet blant leerere og alle som engasjerer seg innenfor utdanning og pedagogikk i Norge. |
dette kapittelet skal jeg belyse ulike mater a forsta begrepet dybdelaring pa, og avslutningsvis

vil jeg presentere hvordan Utdanningsdirektoratet definerer dybdelaring.

Veldig mange tenker kanskje med en gang de hgrer begrepet dybdelering, at det blir forstatt
som at man skal grave dypt og leere mye om noe. Det er ikke ngdvendigvis slik begrepet blir
forstatt i skolesammenheng. Vi skal se pa forskjellige mater & forsta dybdeleering pa i

skolesammenheng.

Fullan, Quinn og McEachen (2018) definerer dybdelaering som «prosessen med a skaffe seg
disse seks globale kompetansene: karakterer, medborgerskap, samarbeid, kommunikasjon,
kreativitet og kritisk tenkning» (s. 41). Disse seks kompetansene er med pa & skape ferdigheter
som mennesket trenger for & ha en hgy funksjonalitet i et komplekst univers. Det som da blir
neste utfordring er at elever og lerere, samt de som har skrevet leereplanene, har en felles
forstaelse av hva som ligger i hver av de seks kompetansene. Undervisere over hele landet ma
tilegne seg en noksa lik forstaelse for disse kompetansene, for at elevene skal forsta de store
sammenhengene i samfunnet. Disse seks kompetansene er gjort rede for i den overordnede
delen av leereplanen under Opplaringens verdigrunnlag og Prinsipper for lering, utvikling og
danning. Under disse punktene far leererne en veiledning om karakterer, medborgerskap,
samarbeid, kommunikasjon, kreativitet og kritisk tenkning. Disse seks kompetansene i den
overordnende delen av lzereplanen vil jeg komme tilbake til. Noe som er viktig & ha i bakhodet

nar man leser om teorien til Fullan m.fl. er at de sier at dybdelaringen ikke er politisk drevet
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eller initiert ovenfra og ned, den kommer ikke fra myndighetenes side (Fullan, Quinn, &
McEachen, 2018, s. 18). Disse tre forskerne kommer fra USA og Canada, noe som kan forklare
motsetningen til Norge. | Norge blir lzereplaner og bestemmelser om endringer i skolen bestemt
politisk av myndighetene. Dette gjelder naturligvis ogsa for LK20, hvor Ludvigsen- utvalget
fikk i oppgave a forske pa hva man skulle vektlegge i oppleringen i den norske skolen. Denne
forskningen resulterte i at den norske skole trengte mer fokusering pa dybdelaring og i mindre
grad pa overflatelering. Forstaelsen for begrepet som Fullan m.fl. presenterer er ikke sa ulik
som den som blir brukt i Norge. Den starste forskjellen er at dybdelering blir introdusert fra
myndighetene og ikke kommuner og fylker, slik Fullan m.fl. sier i sin forstaelse av begrepet.
For det som er felles for Norge og Fullan m.fl. er at dybdelerling skal fore til at elevene som
fremtidige selvstendige samfunnsborgere har gode lokale kunnskaper som de kan ta med seg ut
i den globaliserte verden. Fullan m. fl. sier videre i sin forstaelse av begrepet at dybdeleering
handler det om at vi alle ma finne var plass i en kompleks og skremmende verden (Fullan,
Quinn, & McEachen, 2018, S. 18).

I Regjeringen sitt dokument Retningslinjer for utformingen av nasjonale og samiske leereplaner
for fag i LK20 og LK20S defineres dybdelaering slik:

Vi definerer dybdelering om det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av
begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagene. Det inneberer at vi
reflekterer over egen leering og bruker det vi har leert i kjente og ukjente situasjoner,
alene eller sammen med andre (Regjeringen, 2018).

Dette var retningslinjene som de som reviderte alle leereplanene i alle norske skolefag matte
forholde seg til. Fagene i den norske skole skal na fokusere pa dybdelearing og pa denne maten
forberede elevene pa et aktivt medborgerskap i videre samfunn- og arbeidsliv. Det vil si at det
elevene na skal leere, skal de i starre grad enn tidligere, kunne bruke i andre fag og andre
sammenhenger i kjente og ukjente situasjoner, sammen med andre eller alene. Pa den maten
kommer de seks globale kompetansene for det 21. arhundret inn i den norske skolen.
Viktigheten av at elevene klarer a se sterre sammenhenger er viktigere enn noen gang. Et
eksempel pa dette kan veere at man i K- RLE skal etter 10. trinn kunne, ifelge

kompetansemalene i faget:

- utforske og presentere sentrale trekk ved kristendommen og andre religions- og
livssynstradisjoner og deres utbredelse i dag
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- utforske og drgfte hvordan kristendom og andre religioner inngdr i historiske
endringsprosesser globalt og nasjonalt (Utdanningsdirektoratet, 2020)

Da skal eleven kjenne til ulike religioner og livssyn med vekt pa utbredelse og
endringsprosesser globalt og nasjonalt. Hvis elevene for eksempel har leert om jgdedommen i
K-RLE vil de tilegne seg kunnskap om religionens historie, det sentrale i religionen og
utbredelsen i dag. Elevene vil fa en forstaelse for at det ikke finnes mange jader i verden i dag,
0g at grunnen er at under 2. verdenskrig ble det drept 6 millioner jgder. | samfunnsfag etter 10.
trinn skal elevene kunne falgene: «gjare rede for arsaker til og konsekvenser av terrorhandlinger
og folkemord, som holocaust, og reflektere over hvordan ekstreme holdninger og ekstreme
handlinger kan forebygges» (Utdanningsdirektoratet , 2020). Disse tre kompetansemalene fra
disse to fagene viser at elevene kan ta med seg kunnskap fra K-RLE inn i samfunnsfaget, eller
motsatt. Her kan elevene benytte seg av den kunnskapen de allerede har tilegnet seg i ett fag,
og overfare den kunnskapen de allerede innehar inn i det andre faget. Laererne pa sin side, kan
ogsa i starre grad jobbe tverrfaglig, slik at leererne kan legge opp undervisningen parallelt slik
at elevene jobber med de samme temaene i begge fagene pa samme tid. Pa denne maten kan
lererne hjelpe elevene med & se stgrre sammenhenger mellom fag, og pa den maten ivareta

dybdeleringen.

Pellegrino og Hilton (i (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 27) definerer dybdelering som
«prosessen der et individ blir i stand til & anvende det som er lart i en situasjon i en annen
situasjon». Denne definisjonen av dybdelaeringsbegrepet er sveert likt som det vi ser regjeringen
la frem til leereplangruppene som skulle revidere lereplanene i alle fag. Essensen her er at
elevene skal reflektere over egen lering, og de skal kunne forsta metoder og begreper i nye

sammenhenger.

Til slutt skal vil jeg belyse Udir sin definisjon av begrepet dybdelaering. Udir sin definisjon av
begrepet ligner definisjonen fra Ludvigsen- utvalget (2014). Ludvigsen- utvalget definerer
dybdelaring som

elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor et
fagomrade. Det handler ogsa om a forsta temaer og problemstillinger som gar pa tvers
av fag- eller kunnskapsomrader. Dybdelaering inneberer at elevene bruker sin evne til a
analysere, lgse problemer og reflektere over egen leering til & konstruere en varig
forstaelse (NOU, 2014:7, S. 35).
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Dette er definisjonen utvalget presenterte i fgrste rapport til stortinget etter de var samlet, og
den ble staende i 2015- utredningen. Definisjonen er Ludvigsen- utvalget sin forklaring pa hva
dybdelering er og at dette skal de nye leereplanene inneholde. Den endelige definisjonen fra
Udir kan pa noen omrader ligne pa Ludvigsen- utvalget sin, men de er ikke identiske. Udir har

valgt, som vi har sett tidligere, & definere dybdelaring slik:

Vi definerer dybdelering om det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av
begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagene. Det inneberer at vi
reflekterer over egen laering og bruker det vi har lert i kjente og ukjente situasjoner,
alene eller sammen med andre (Regjeringen, 2018).

Her ser vi at det er mange elementer fra Ludvigsen- utvalget som gar igjen. Begge definisjonene
er enige om at dybdelaring er med pa a gradvis utvikle forstaelse og kunnskap. I Ludvigsen-
utvalget er de mer opptatt av at dybdelaeringen skal fare til varig forstaelse av egen lering ved
hjelp av analysering, refleksjon og problemlgsning. Den endelige definisjonen til Udir legger
ogsa vekt pa individuell lzering, men her blir ogsa samarbeid nevnt. Udir far pa denne maten
vist hvor viktig de mener at samarbeid er for & oppna dybdelaring og gjare elevene forberedt
pa et samfunn som inneholder mye samarbeid pa ulike plattformer. Udir vektlegger ogsa at
denne kunnskapen og forstaelsen elevene tilegner seg ogsa skal kunne hjelpe dem med a lgse
problemer og utfordringer i kjente og ukjente situasjoner. Elevene ma dermed ha kjennskap og
kunnskap om nar det kan veere nyttig a bruke kunnskapen de har tilegnet seg i nye situasjoner
de kommer opp i. Dermed ser vi at det stgttes av det jeg har nevnt tidligere om at man skal
kunne overfgre kunnskap man har tilegnet seg i et fag, over til et annet fag. Elevene skal kunne

klare & se sammenhenger mellom det laerer i skolen.

I tillegg er de seks kompetansene som Fullan, Quinn og McEachen presenterer, ogsa nevnt hos
Udir. De er opptatt av sammenhengen mellom dybdelering og kompetanse.
Kompetansebegrepet blir av utdanningsdirektoratet definert som «(...) & kunne tilegne seg og
anvende kunnskaper og ferdigheter til 2 mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk
tenkning» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kompetansemalene som man finner i leereplanene
til fagene viser til bade kunnskaper og ferdigheter. Elevene skal for eksempel i K-RLE etter 10.
trinn kunne «bruke og drgfte fagbegreper om religion og livssyn» (Udanningsdirektoratet ,

2020). Her ma elevene ha kunnskap om de forskjellige fagbegrepene som finnes i religions- og
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livssynsuniverset, men de ma ogsa ha ferdigheter som kan gjere at de kan drgfte disse
fagbegrepene i andre kontekster. Her ser vi at ferdigheter og kunnskaper henger godt sammen.
Hvis vi gar tilbake til dybdelearing sa ser vi at dybdelaering og kompetansebegrepet henger godt
sammen. Nar elevene na kan fagbegreper innenfor religion og etikk, og i tillegg kan de dragfte
dem, kan de lettere mestre andre fag. Akkurat det at de kan mestre andre fag kan vare at de far
en starre forstaelse for en religion som dukker opp i en historisksammenheng eller i samfunnet

generelt.

De seks globale kompetansene i dybdelering ifglge Fullan m.fl.- karakter, medborgerskap,
samarbeid, kommunikasjon, kreativitet og kritisk tenkning - er viktige for & fa til god
dybdelaring. Disse kompetansene er en del av det som omtales som det 21. arhundrets
kompetanser. NOU 2014:7 skriver at dette er kompetanser som elevene vil trenge i det
fremtidige samfunns- og arbeidslivet. Disse kompetansebehovene er utarbeidet og forsket pa
av nasjonale organisasjoner og internasjonale prosjekter (NOU, 2014:7, s. 111). Forskerne har
kommet frem til ti ulike kompetanser, som felles nasjonalt og internasjonalt, er viktig at elevene
i skolen mestrer. Fullan m.fl. bruker seks av disse kompetansene, men det finnes altsa fire til.
De ti kompetansene er fagkompetanse, IKT- kompetanse, kommunikasjon og samarbeid,
kreativitet og innovasjon, kritisk tenkning og problemlgsning, metakognisjon og a lere a lare,
personlig og sosialt ansvar, kulturell bevissthet og kompetanse, liv og karriere/ jobbkompetanse
og borgerskap — lokalt og globalt (NOU, 2014:7, s. 116). Pa forskningsomradet diskuteres det
om hvorvidt dette er ny kunnskap, eller om det allerede eksisterer i skolen. Det forskerne har
kommet frem til er at disse kompetansen burde i enda sterre grad komme til syne i skolen. I den
norske skole er flere av kompetansene inkludert i det overordnede delen av lzreplanen, og
kompetansen medborgerskap er inkludert som et tverrfaglig tema som skal fungere i alle fag. |
lys av innfaringen av begrepet dybdelaring, kan vi ogsa se at Udir er opptatt av sammenhengen
mellom dybdeleering og kompetansebegrepet. Som forskerne har diskutert, har det veert en
utfordring tidligere med slike globale kompetanser, og det er fordi det har veert altfor lite fokus
pa hvordan man skal kunne implementere de i undervisningssammenheng. Det har vert
vanskelig & male dybdelaering og kompetanse, men det kan det bli en endring pa na. Koritzinsky
(2021) kritiserer dybdelerings plass i den overordnede delen av leereplanen og mener at det er
bemerkelsesverdig at et av de aller viktigste elementene i fagfornyelsen kun blir beskrevet pa
sju linjer (Koritzinsky, 2021, s. 43). Disse sju linjene blir kun presentert i overordnet del av

lereplan, men indirekte inngar dybdelering i noen andre avsnitt i leereplanen, men det er kun i
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underkapittelet 2.2 Kompetansene i fagene i overordnet del, dybdelering er presentert alene.

Der star det fglgende:

Skolen skal gi rom for dybdelering slik at elevene utvikler forstaelse av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de leerer & bruke faglige
kunnskaper og ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger. | arbeidet med fagene
skal elevene mgte oppgaver og delta i varierte aktiviteter av stadig gkende kompleksitet.
Dyhbdelering i fag innebarer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater, slik
at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer individuelt og i samspill
med andre (Udanningsdirektoratet, 2020).

Videre kritiserer Koritzinsky Udir sin bruk av begrepet. | avsnittet 2.4 A leere & leere star det at
«sammenhenger mellom kunnskapsomrader gir dypere innsikt» (Koritzinsky, 2021, s. 43). |
avsnittet rett foran dette star det at dybdelaring er ensidig knyttet til «forstaelsen av sentrale
elementer og sammenhenger innenfor et fag» (Koritzinsky, 2021, s. 43). Farst sier altsa Udir at
dybdelaring er ssmmenhenger mellom kunnskapsomrader, for sa i avsnittet foran si at det er
elementer og sammenhenger innenfor et fag. Her mener Koritzinsky at Udir er utydelige og de
har ikke fulgt opp intensjonen sin om at hele lereplanverket skal henge bedre sammen enn
tidligere (Koritzinsky, 2021, s. 43). Etter & ha lest om kritikken til professor Koritzinsky kan
man lett bli forvirret over at Udir ikke er konsekvent i sin definisjon av begrepet dybdelaering.
Men pa en annen side kan det veere at Udir gnsker at dybdelaering bade er sammenhenger

mellom kunnskapsomrader og at det er elementer og sammenhenger innenfor et fag.

2.4 Overflatelaering kontra dybdelzering

Det at dybdelaering som begrep i norsk skole ikke ble presentert far i 2014 med Ludvigsen-
utvalget betyr ikke at det ikke har eksistert tidligere, slik Engelsen (2019) ogsa hevder.
Dybdelaering har nok eksistert i norsk skole allerede fgr 2014, men det har ikke veert like stort
fokus pa det tidligere, i forhold til hva det ble med utarbeidelsen og innfgringen LK20. Med
innfgringen av begrepet dybdelaring, blir motparten til begrepet enda tydeligere, nemlig
overflateleering. Disse to begrepene skilte forskerne Roger Sjaljé og Ference Morton mellom
allerede pa 1970- tallet (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 26). De hadde en positiv fremstilling
av begrepet dybdelaring, kontra en litt mer negativ fremstilling av overflatelering. Maten de
bade skilte og presenterte disse to begrepene pa er gjennom studenters tilnerming til
akademiske tekster (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 26). Sjaljo og Morton kom frem til at
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resultatene kunne deles inn i to kategorier. Den forste kalles for «puggerne», og det var de
studentene som pugget detaljkunnskap og fakta frem mot eksamen. Disse studentene drev da
med overflatelzering. Den andre gruppen pugget detaljkunnskapen og fakta, de ogsa, men i
motsetning til «puggerne», var denne gruppen opptatt av a sette kunnskapen inn i en starre
sammenheng. Denne gruppen viste stgrre indre motivasjon for leringsarbeidet. Det at de ble
drevet av indre motivasjon, gjorde at de tilegnet seg en mye dypere forstaelse av faget enn
studentene som pugget leringsstoffet og var forngyd med kun pugging av leringsstoffet.
Elevene som var drevet av denne indre motivasjonen tilegnet seg sapass mye kunnskap at de
klarte & se denne kunnskapen i en starre sammenheng og dermed opplevde de dybdelzring.
Dybdeleringen blir da en idealprosess for bedre og mer varig leering (Nyhus & Talsethagen,
2020, s. 26). Elever som har en indre motivasjon for a leere har starre forutsetninger for & oppna
dybdelering, som igjen vil fare til bedre og mer varig leering. Derfor er det viktig at leerene
tilpasser undervisningen etter elevgruppen, slik at alle elever har muligheten til a oppleve en

indre motivasjon for et gnske om a leere.

Det er ikke bare Sjaljo og Morton som omtaler dybdelaering som motsatsen til overflateleering,
det samme gjar ogsa Ludvigsen- utvalget i deres farste NOU (NOU, 2014:7, s. 36). Der omtales
dybdelaring som at undervisningen skal legge til rette slik at elevene skal kunne «se etter
mgnstre», «organisere sin egen kunnskap», «vurdere nye ideer», «reflektere over sin egen
forstaelse» og «relatere nye ideer til det vi allerede vet» (NOU, 2014:7, s. 36). Motsatsen, altsa
overflateleering, har en mer negativ tone og den er opptatt av at undervisningen skal legge til
rette for at eleven skal kunne «memorere uten & reflektere», «har vanskelig for a forsta nye
ideer» og «jobber med nytt lerestoff uten a relatere det til det de kan fra far» (NOU, 2014:7, s.
36) (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 26). Under er det en skjermdump fra NOU 2014:7, som
viser systematisk og oversiktlig forskjellen mellom dybdeleering og overflateleering.
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36
Kapittel 3

Tabell 3.1 Dybdelzering og overflatelzering

NOU 2014:7

Elevenes lering i fremtidens skole

Dybdelaering

Overflateleering

Elever relaterer nye ideer og begreper til tidligere
kunnskap og erfaringer.

Elever organiserer egen kunnskap i begreps-
systemer som henger sammen.

Elever ser etter menstre og underliggende
prinsipper.

Elever vurderer nye ideer og knytter dem til
konklusjoner.

Elever forstér hvordan kunnskap blir til gjennom
dialog og vurderer logikken i et argument kritisk.
Elever reflekterer over sin egen forstielse og sin
egen laeringsprosess,

Elever jobber med nytt leerestoff uten & relatere det
til hva de kan fra for.

Elever behandler leerestoff som atskilte kunnskaps-
elementer.

Elever memorerer fakta og utferer prosedyrer uten
4 forsta hvordan eller hvorfor.

Elever har vanskelig for & forsti nye ideer som er
forskjellige fra dem de har mett i leereboka.
Elever behandler fakta og prosedyrer som statisk
kunnskap, overfort fra en allvitende autoritet.

Elever memorerer uten 4 reflektere over formélet
eller over egne laeringsstrategier.

Kilde: Sawyer 2006, utvalgets oversettelse

Figur 1: Dybdelering versus overflateleering fra NOU 2014 (NOU, 2014:7, s. 36)

o

I senere rapporter fra utvalget blir man gradvis mindre opptatt av a skille mellom
overflatelering og dybdeleaering. En arsak kan veere at denne forskjellen er mer kunstig enn den
er reell (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 26). Det er heller kanskije ikke sa merkelig at Ludvigsen-
utvalget gar mer bort fra a skille mellom dybdelering og overflatelering nar vi ser at det som
kanskje har best laeringseffekt er a benytte begge to. Fodstad (2017) skriver: «Det hjelper ikke
a kunne lese strategisk om du ikke leser, reflekterer over egen leringsprosess hvis du ikke laerer
noe om, utvikle metasprak uten sprak.» (Fodstad, 2017). Her kommer det frem at
overflateleering er en grunnleggende del av dybdeleeringsprosessen. Det samme mener Dahl og
@stern (2019) nar de har forsket mer pa dybdelaring versus overflatelzring. De skriver om
ulike forskningsgrupper som har forsket pa dybdeleering og overflateleering. Forskningen som
ble gjennomfart var rettet mot hgyere utdanning og ikke grunnskole, men det sentrale funnet
som forskningsgruppene kom frem til var at forstaelsen av begrepene endret seg etter hvor mer
de forsket (@stern & Dahl, 2019, s. 47). Dybdelering og overflateleering ble i sterre grad forstatt
som sammenhengende strategier. Elevene vil i leringsprosessen veksle mellom disse to
strategiene avhengig av motivasjon, kontekst, leererinteraksjon og situasjon for a leere (@stern
& Dahl, 2019, s. 47). Dermed kan man ikke forsta disse to begrepene som to separate strategier

for leering, men de ma sees i lys av hverandre.
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2.5 Blooms taksonomi

Nesten all utdanning i Norge har tatt utgangspunkt i Benjamin Blooms taksonomi. Dette gjelder
bade for grunnskole, videregaende og hgyere utdanning. Blooms taksonomi er hovedsakelig
designet for a danne mentale operasjoner hos barn (Hrebin, Hrabovska , Karkovska, & Vovk,
2020, s. 62). Pedagogisk taksonomi betyr & bygge et tydelig system som inneholder
pedagogiske mal, og det var derfor Bloom kalte sin taksonomi, for pedagogisk taksonomi. Disse
pedagogiske malene skal nas i en gitt rekkefglge. Bloom har tre hovedomrader for elevenes
aktivitet, kognitiv, affektiv og psykomotorisk (Hrebin, Hrabovska , Karkovska, & Vovk, 2020,
s. 63). Disse tre hovedomradene er bedre kjent som begrepene, kunnskaper, ferdigheter og
holdninger i den norske skole. Hovedomradet som handler om elevens kognitive omrader, tar
for seg utviklingen av tenkning og tilegnelse av kunnskap. For & kunne pavirke det affektive
omradet, innebarer det & gke elevens laeringsmotivasjon, selvfalelse og verdidannelse. Under
den affektive delen av taksonomien vil et fag som K-RLE fa stor plass. Dette er det eneste

holdningsdannede faget i den norske skole. I lereplanen til K-RLE og i delen Om faget star det:

| KRLE behandles verdispgrsmal pa bakgrunn av kunnskap om religigse og filosofiske
tradisjoner og ideer og gjennom utforskning av slike tradisjoner og ideer. Elevene skal bli
kjent med verdiene som skolen og samfunnet bygger pa, og hvordan de er forankret i
ulike religioner og livssyn. Dette er verdier som respekt for menneskeverdet og naturen,
andsfrihet, nestekjeerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet (Udtanningsdirektoratet ,
2020).

| dette sitatet fra Om faget kommer verdigrunnlaget tydelig frem i K- RLE- faget. Til slutt
skriver Bloom om det psykomotoriske omradet, som spiller en viktig rolle i elevenes utvikling
av motoriske ferdigheter. Dette er tre kjente hovedomrader for alle som har kjennskap til den
norske skolen. Leereplanene i de ulike fagene legger opp til en kognitiv utvikling og tilegnelse
av kunnskapen, og skolen gnsker a fremme lerelyst, gi gode verdier og elevene skal fa en god
selvfalelse. Gjennom hele skolegangen far ogsa norske elever utviklet sine motoriske
ferdigheter iblant annet faget kroppseving. Samtidig er det ulike fag som er med pa fremme de
motoriske ferdighetene, slik som praktisk- estetiske fag og naturfag. Til slutt er det mest sentrale
fra Blooms taksonomi at elevene prestere pa seks ulike nivaer: 1) kunnskap, 2) redegjerelse, 3)
anvendelse, 4) analyse, 5) syntese og 6) evaluering (Andreassen, 2020, s. 97). Disse seks ulike
nivaene gjennomsyrer hele den norske skoleopplaringen. Dette er ogsa kunnskaper og

ferdigheter forskerne i kapittel 2.3 mener at elevene ma inneha for a oppna dybdelaring.
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Knytter man Blooms taksonomi til dybdelering, kan man stille seg kritisk til hvor mye denne
vurderingsformen er med pa & fremme dybdelaring. En kritisk tanke til denne taksonomien er
nar denne gar fra & kun vere en vurderingsform til & bli en undervisningsteori. Case (2015)
stiller seg kritisk til at ofte blir elevene delt inn i kategorier for hvor god kunnskap de har om
noe (Case, 2015, s. 76). Han skiller i sin studie mellom «higher- order»- og «lower- order»-
oppgaver. | studien, fant Case ut, at ofte var kritisk tenkning forbeholt kunnskapsrike klasser,
som kunne gjennomfare «higher- order»- oppgaver. Normale klasser kunne ikke fa slike
oppgaver, da de ikke innehar de kunnskapene de ma ha for & kunne lgse oppgavene. Elevene
kunne ikke anvende, vurdere eller syntetisere kunnskapen slik som «higher- order»- elever,
dermed endret leereren kompetansene til a huske, oppsummere og liste opp kunnskap. I
forskningen til Case kommer det frem at det er viktig at ikke lererne senker nivaet pa
oppgavene, men at de kan anta at alle kan utfare de vanskeligste oppgavene og at leereren heller
kan endre pa spgrsmalene (ordlyden) for & redusere vanskelighetsgraden og ikke nivaet. Ser vi
denne forskningen i lys av dybdelaring, kan vi forsta at Blooms taksonomi ikke ngdvendigvis
tilrettelegger for dybdelaring. Taksonomien er opptatt av a kunne sette kunnskap inn i nivaer,
mens dybdelaringen er opptatt av a kunne anvende, forsta og reflektere den kunnskapen man
skal kunne tilegne seg. Anvende og forsta er to kompetanser som man finner igjen hos Bloom,
men innenfor dybdeleringen gnsker man at elevene innehar disse kompetansene allerede.
Lereplanene kan ogsa bli veldig fokusert pa at innholdet skal ha en stigende vanskelighetsgrad,
noe som kan resultere i at lzereren bare overfarer informasjonen videre til elevene, da det er sa
mye fagstoff elevene skal igjennom. Nyhus og Talsethagen (2020) mener at elevene i den
norske skolen ma fordype seg i noe, og dermed er det noe annet som ma forsvinne for at den
norske skolen faktisk skal kunne tilrettelegge for dybdelering (Nyhus & Talsethagen, 2020, s.
17). Huvis ikke vil det skje det som Case frykter, at leererne gar igjennom pensum altfor fort, slik
at elevene kan bygge pa til neste niva. Igjen vil kritisk tenking veere en utfordring hvis elevene

bare far servert kunnskapen av lererne.

2.6 Lzreplanverket

Laereplanverket for norsk skole er delt i to deler, en overordnet del og en del med fagspesifikke
lzereplaner. 1 2017 ble det vedtatt av skolemyndighetene under Hayres ledelse, at det skulle
komme en ny overordnet del av lereplanen som en del av kunnskapslgftets fagfornyelse

(Koritzinsky, 2021, s. 21). Denne overordnede delen skulle erstatte LKO06 sin generelle

22



lereplan. Den nye overordnede delen skal fungere som et styringsdokument, som da er med pa
a pavirke hva opplaringen skal inneholde i alle fag. Overordnet del skulle ogsa vere pa plass
for utarbeidelsen av fagspesifikke planer, slik at dette styringsdokumentet skulle veere med a
styre hvordan de ulike planene i fagene skulle se ut. Generelt har den nye planen fatt noen
elementer som kan fare til at den, forhapentligvis, blir fulgt bedre opp enn den gamle generelle
delen av LKO6 (Koritzinsky, 2021, s. 21). Det at denne delen har blitt kortere og mer konkret
er en av endringene som gjar at skolemyndighetene haper at den blir tatt mer i bruk i skolen.
Overordnet del er ogsa na mer rettet mot alle fag, den forteller oss om hva alle fagene i norsk
skole skal inneholde. Strukturen pa overordnet del er at den farst tar for seg formalet med
opplaringen, for sa & dele seg opp i tre deler. Den farste delen handler om Opplaringens
verdigrunnlag og her kommer det frem hva slags verdier elever i norsk skole skal kunne tilegne
seg I lgpet av sin skolegang i norsk skole, og disse verdiene skal komme til syne i alle
skolefagene. Andre del av overordnet del tar for seg Prinsipper for leering, utvikling og danning.
Her kommer blant annet de nye tverrfaglige temaene frem, demokrati og medborgerskap,
baerekraftig utvikling og folkehelse og livsmestring. Disse tre tverrfaglige temaene er ogsa med
pa a skape dybdelaering i den norske skole. Disse tre temaene skal inn i alle fag og elevene kan
jobbe med disse temaene pa tvers av fagene sine. Siste kategori er Prinsipper for skolens praksis
som tar for seg hvordan skolen skal tilrettelegge for elevene, samarbeid mellom skole og hjem,
og med arbeidsliv og bedrift og om hvordan skolene kan utvikle seg. Det er ogsa i denne

overordnede delen alt om dybdelaring kommer frem.

3 Metode

| dette kapittelet skal jeg redegjare for mine metodiske valg, hvordan jeg har valgt a ga frem og
hvilke vurderinger jeg har gjort igjennom denne forskningsprosessen. Dette gnsker jeg a belyse,
siden fremgangsmatene mine kan gi leseren et grunnlag for & vurdere oppgavens troverdighet.
Studiens malsetting er a finne ut i hvilken grad en utvalgt lerebok i K-RLE- faget for
ungdomstrinnet er med pa a legge til rette for dybdeleeringen for elevene. Jeg har derfor brukt
kvalitativ forskningsmetode. Videre i dette kapittelet skal jeg vise til hva slags utvalg jeg har
gjort av datamaterialet og vise til hvordan jeg har analysert og kommet frem til resultatene mine.
Mot slutten vil jeg vise til forskningsetikk, min egen posjonalitet og forskningskvaliteten pa

forskningen min.
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3.1 Kvalitativ metode

Nar det forskes pa noe, ma forskeren alltid gjere en rekke utvalg og valg for & avgrense
forskningen sin. Hvilken forskningsmetode forskeren velger a bruke er alltid sett i lys av det
forskeren gnsker & utforske, nemlig problemstillingen til forskningen. I denne forskningen er
det fenomenet dybdelaering i leerebgker som skal undersgkes, og dermed er det hensiktsmessig

ata i bruk tekstanalyse. Problemstillingen til denne studien er:

Hvordan legges det til rette for dybdelaering i en utvalgt leerebok for ungdomsskolen
utgitt med innfgringen av LK20 og i hvilken grad er laereverket endret fra en tidligere

utgave?

Denne studien har en kvalitativ forskningsmetode, da den tar utgangspunkt i data som ikke
uttrykkes i form av tall eller andre mengdetermer. Ifglge Tjora (2017) forholder kvalitativ
forskningsmetode seg til et fortolkende paradigme, hvor det settes sgkelys pa hva slags
konsekvenser meninger kan ha (Tjora, 2017, s. 24). Denne studien tar utgangspunkt i allerede
eksisterende dokumenter, og derfor er det kun lzerebgkene som er studiens empiri. Ofte nar det
gjennomfares en kvalitativ forskningsmetode er det tre punkter forskeren ma skrive om og det

er:

Hva er fenomenet du gnsker a fa kjennskap til? 2) Hva observerte du, og hvordan tolket
du observasjonene? 3) Hvilken forstaelse har du, og hvordan kan denne ha influert pa
utforming av fenomen, observasjon og tolkning? (Mellin- Olsen, 1996, s. 4).

Overfares disse spgrsmalene til denne studien, er fenomenet dybdelearing. Observasjonene for
denne oppgaven er tekst og oppgaver i leereboka og hvordan jeg tolket datamaterialet. Til slutt
er det hva slags forstaelse og teori jeg har av dybdelaring og hvordan det kan pavirke min
utforming av dybdelaring i bgkene, hvordan det kommer til syne og hvordan jeg har valgt a
analysere, og da hvilke koder jeg har valgt & benytte. Ofte bestar kvalitativ data av tekst slik at
det er muligheter for & analysere det datamaterialet man har samlet inn (Berg & Munthe-Kaas,
2013, s. 132). Analysen kan gjgres pa ulike mater, men i denne oppgaven skal datamaterialet
analyseres ved forskningsmetoden kvalitativ innholdsanalyse. | denne oppgaven gnsker jeg a
finne ut, ved hjelp av kvalitativ innholdsanalyse, Hvordan legges det til rette for dybdelaering i
en utvalgt lerebok for ungdomsskolen utgitt med innfaringen av LK20 og i hvilken grad er
lzereverket endret fra en tidligere utgave?.
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3.2 Kuvalitativ innholdsanalyse

Pa bakgrunn av studiens problemstilling har jeg valgt & bruke kvalitativ innholdsanalyse. En
kvalitativ innholdsanalyse kan forklares som fortolkende tekstanalyse (Nordgren, 2016, s. 53).
Men sagt pa en annen mate er kvalitativ innholdsanalyse ifglge Fauskanger & Mosvold (2014)
«systematisk undersgkelse, og fortolkning av et datamateriale» (Fauskanger & Mosvold, 2014,
s. 127). | en innholdsanalyse kan bade kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode med fordel
benyttes, og forskeren Pingel (2010) anbefaler at man benytter seg av begge metodene i en
leerebokanalyse. | denne studien har jeg benyttet meg i stgrst grad av den kvalitative
innholdsanalysen, da den kvalitative forskningsmetoden er mest relevant for min
problemstilling. Det betyr ikke at ikke den kvantitative forskningsmetoden kommer til syne i
denne forskningen, men den blir ikke brukt i like stor grad. Dette er fordi kvalitativ
innholdsanalyse gir rom for & fortolke tekst, slik som jeg har gjort i denne studien, som ogsa
Bakken og Andersson- Bakken skriver om i sin artikkel. Bakken og Andersson- Bakken (2021)
skriver at «Qualitative content analysis is a well- established method in the study of textbook
taks (...)” (Bakken & Andersson- Bakken , 2021). Den kvalitative innholdsanalysen fungerer
godt nar jeg har samlet en stor mengde data og har et gnsket a se om det er et mgnster i hva
oppgavene krever av elevene. Det samme gjelder ogsa innholdet i de ulike fagtekstene i bgkene,
som kommer som oftest far elevoppgavene. Min analyseenhet for denne studien er bade
leerebokas ulike oppgaver og informasjonstekster. Et annet interessant poeng innenfor
tekstbokforskning som Pingel kommer med, er at han mener “As most projects dealing with
textbook revision are interested in studying each others’ presentation, they tend to prefer a
content- oriented deductive approach” (Pingel, 2010, s. 70). Pingel mener derfor at man skal
veere opptatt av a ha en deduktiv innholdsorientert tilngerming nar man skal forske pa leerebgker.
Med bakgrunn i Pingel (2010) har jeg tatt i bruk en deduktiv innholdsorientert tilneerming i min
analyse av disse to leerebgkene. Pa den maten har jeg kunnet forske og undersgke i hvilken grad
tekstene og oppgavene i leerebgkene er med pa a legge til rette for dybdelearing for elevene pa

ungdomstrinnet.

Fauskanger & Mosvold (2014) deler den kvalitative innholdsanalysen i tre ulike analysemater,

0g i min oppgave har jeg brukt teoridrevet innholdsanalyse (Fauskanger & Mosvold, 2014, s.

135). Forfatterne skriver at teoridrevet innholdsanalyse er en analyse som baserer seg pa de

deduktive kategoriseringene, hvor hovedmalet kan veere enten a validere eller videreutvikle et
25



eksisterende teoretisk rammeverk (Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 135). Dette samsvarer med
synet til Pingel (2010). Pa bakgrunn av tidligere forskning og det teoretiske rammeverket
beskrevet i kapittel 2.3 har jeg valgt ut fem ulike kompetanser. Disse kompetansene er fem
kompetanser teoretikerne har kommet frem til at ma ligge til grunn for & oppna dybdelering.
Disse fem kompetansene — kritisk tenkning, overflateleering, forstaelse, anvendelse og
refleksjon — blir alle omtalt av forskerne i deres definisjon og teori om dybdelering. Pa den
maten bruker jeg kompetansene inn i kodingen av datamaterialet. Jeg har derfor gjennomfart
en deduktiv kategorisering. Det er pa den maten jeg har analysert datamaterialet mitt og jeg har
diskutert i drgftingen i hvor stor eller liten grad innholdet i leerebgkene er med pa a legge til
rette for dybdeleering. Pa den maten mgater innholdet og oppgavene i kapittelet om islam mitt

teoretiske rammeverk.

3.3 Datamateriale

| dette delkapittelet vil jeg presentere de ulike leerebgkene jeg har valgt & undersgke i studien.
Jeg vil presentere forfattere, forlag og redakter. Ved a presentere forfatterne og deres
bakgrunnskunnskaper kan gi leseren av denne studien en bredere forstdelse og nyttig
informasjon om hvorfor leerebokforfatterne har valgt & ta med noe og utelatt noe annet. Jeg som
forsker vil ogsa ha sterre forstaelse for deres meningsforstaelse. Det a skrive leerebgker for
skolen er en lang forskningsprosess. Farst ma forfatterne tolke kompetansemalene og innholdet
i leereplanen, samt ha Opplearingslova med seg gjennom hele prosessen slik at verdiene og
elementene fra denne blir tatt hgyde for i prosessen. Deretter ma de kontakte forlaget og
forhandle om innholdet, og da far man ofte inn en redakter. | denne prosessen blir det gjort
store utvalg i de ulike tematikkene bgkene skal inneholde. Noe blir inkludert i bgkene, mens
annet blir ekskludert, dette er fordi det ikke er plass til a skrive om alt. Bakgrunnen til forfatterne
og redaktgren vil ofte pavirke hva som kommer med og hva som blir utelatt. Derfor er det
relevant a presentere de ulike forfatterne til disse to leerebgkene. Bgkene vil i analysekapittelet

bli omtalt som bok 1 og bok 2.

Nummer Utgitt ar Undervisningsfag | Trinn Tittel Format

Bok 1 2006 KRL 8. trinn Horisonter 8 | Papirform
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Bok 2 2020 K- RLE 8- 10. trinn | Horisonter 8- | Digital
10

Figur 2: Tabell over lerebgker
3.3.1 Horisonter 8

Horisonter 8 (utgitt av Gyldendal) er skrevet av Gunnar Holth og Hilde Deschington.
Horisonter 8 er skrevet for a dekke lereplanmalene for KRL etter leereplanen av 2005.
Leereboka har gjort et utvalg av lereplanmalene, siden laereplanen tar for seg hva slags

kunnskap eleven skal ha etter 10. trinn.

Begge forfatterne har bakgrunn fra skolen. Hovedforfatteren for Horisonter 8 er Holth, og han
er utdannet lektor i religion og etikk, og har bred erfaring innen de ulike samfunnsfagene i
skolen (Gyldendal, 2022). Han har ogsa veert leder for Religionslarerforeningen i Norge, noe
som har gitt han en bredere erfaring innen det & undervise om de ulike religionene i Norge.
Holth har medvirket pa alle tre lerebgkene som er utgitt etter leereplanmalene for KRL 2005.
Deschington er medforfatter pa Horisonter 8, og hun er utdannet cand. med fra Universitetet i
Oslo. Siden 2001 har hun undervist i fagene religion og etikk, historie, psykologi og historie og
filosofi ved Oslo Katedralskole. Hun har ogsa vert veileder for PPU- studenter ved UiO fra
2010- 2015. Etter utgivelsen av Horisonter 8 fikk hun utmerkelse av Landsforeningen for
lesbiske, homofile og transepersoner for god presentasjon av kjgnn, familie, seksualitet og
forelskelse. Deschington har dermed medvirket i kapitlene som gar pa problemstillinger og
temaer som handler om kjgnn, familie, seksualitet og forelskelse, som tilsvarer kapittel 5 i

Horisonter 8. | Horisonter 8 er det kapittel 4 som tar for seg islam som religion.

3.3.2 Horisonter 8-10

Horisonter 8-10 (utgitt av Gyldendal) er skrevet av Gunnar Holth og Vegard Nedrelid.
Horisonter 8- 10 er skrevet til & dekke leereplanmalene i K-RLE etter leereplan av 2020. Denne
lereboka er heldigital og tar for seg alle leereplanmalene elevene pa ungdomstrinnet skal ha
kunnskap i etter endt skolegang etter 10. trinn. Boken er en revisjon etter Horisonter etter
leereplanen fra 2014 i RLE i ungdomsskolen. Denne nye digitale lereboken inneholder ikke
sidetall, da den er delt opp i tematikker, hvor elevene trykker seg inn og kan besvare spgrsmal,
markere tekst eller skrive ulike beskjeder til lzereren direkte inn i boken. Det at ikke boken har

sidetall gjer at nar jeg skal fgre kilder i denne oppgaven, ikke har mulighet til & fgre sidetall, og
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derfor har jeg valgt a skrive inn tematikken sitatet er hentet fra. Fordelen med at boken er lagt
opp etter tematikker og at elevene kan skrive rett inn i «boken er at leereren har tilgang til alle
elevene sine bgker, slik at de kan fglge med hva som skjer i timene. Nedenfor har jeg lagt ved

to bilder av hvordan denne digitale leereboken ser ut.

Do < 0 o+ ®

U Islam - KRLE Horisonter - Skolestudio - Gyldendal @ print screen mac - Google-sek

0 Til laerer g

A leve i et mangfoldig samfunn

Skolestudio
8-10

Horisonter

-
Undrende sparsmél
-

g Rett og galt

g Valg, ansvar, utfordringer

Valg og verdier i religioner og

* livssyn
Ter 1 Fagtekst med oppgaver Fagtekst med oppgaver Fagtekst med oppgaver
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> sjia
w Islam
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«Abrahams barn» - likheter og
forskjeller
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Buddhismen

Figur 3: Horisonter 8-10 temaer (Holth & Nedrelid, Horisonter 8- 10, 2020)
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Figur 4: Horisonter 8-10 oppgaver (Holth & Nedrelid, Horisonter 8- 10, 2020)

Begge bildene viser hvordan Horisonter 8- 10 er utformet. Dette er et utklipp av hvordan
hovedsiden for islam ser ut. Det er slik at elevene farst kan klikke seg inn pa de ulike fagtekstene
med oppgaver. Helt i toppen kan lereren velge hvilken klasse lereren har, slik at leereren kan
fa direkte innblikk i hva elevene skriver i den digitale boka si. Pa figur 4, er det et utklipp av
hvordan oppgavene ser ut. Igjen kan elevene klikke seg inn pa de ulike oppgavene. Et eksempel
er at man kan trykke seg inn pa utforskeroppdrag og deretter velge kjente moskeer og jobbe
med oppgavene som er lagt til det. Elevene kan derfor klikke seg frem og tilbake i denne
lereboka, samtidig som de kan skrive direkte inn i boka, slik at leereren far tilgang til hva

elevene skriver.

Begge forfatterne er utdannet lektor i religion og etikk. Gunnar Holth som er presentert i det
forrige kapittelet er i Horisonter 8-10 medforfatter, men innehar ikke hovedansvaret. VVegard
Nedrelid er utdannet lektor i religion og etikk, norsk, samfunnsfag og historie. Han har jobbet
ved KG, Kristelig Gymnas. Nedrelid har erfaring fra bade ungdomstrinnet og videregaende
(Gyldendal, 2022). Sammen har Holth og Nedrelid utfylt hverandre med sine erfaringer innen
religion og etikk og skole. I denne boka er det kun et kapittel som tar for seg islam som religion,

og kapitlene er ikke nummerert, men bare presentert med navn.
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3.3.3 Utvalg

Jeg har valgt disse to lerebgkene pa bakgrunn av at jeg tidligere har jobbet med Horisonter 8,
og dermed har kjennskap til den fra tidligere. I studien min gnsket jeg a forske pa hvordan
lerebgkene kan vare med pa a legge til rette dybdeleering og det ble dermed naturlig a velge
den nye Horisonter 8- 10 (2020) som bok nummer to. Dette var fordi den nye boka er en
revisjon av Horisonter 8. For & avgrense studien, valgte jeg ut kapittelet om islam i begge
leerebgkene. Dette er fordi det ville ha veert for massivt og tatt for seg begge bgkene i sin helhet
i forhold til studiens omfang og formelle krav. Samtidig er Horisonter (2006) delt i tre separate
bgker, mens Horisonter 8- 10 er en heldigital bok for hele ungdomstrinnet. Det at Horisonter
8- 10 er en bok for alle arene pa ungdomstrinnet ble en viktig faktor i utvelgelsen av kapittelet
om islam. Dette er fordi kun kapitlene om de store verdensreligionene er like i oppbygningen i
Horisonter 8 og Horisonter 8- 10. De andre kapitlene har stor variasjon i hva de vektlegger i
trad med leereplanene de er skrevet til. Det vil si at den gamle leereboken som er skrevet til
LKO06 har andre type kapitler om etikk, filosofi og popularkultur, enn hva den nye leereboka
etter LK20 har. Jeg synes derfor det var mest interessant a analysere noe som var bygd opp pa
lik mate og inneholdt mye av det samme fra gammel til ny bok, slik at endringene kunne bli
enda tydeligere og synligere. Jeg valgte kapittelet om islam av egen interesse for religionen, og
at islam far mye negativ omtale i media. Det at islam far sa mye negativ omtale i media gjorde
at jeg var nysgjerrig pa hvordan lerebgkene presenterer og fremstiller religionen islam, og hva
de gjer for a legge til rette for dybdelaering hos elevene. Derfor er det interessant & forske pa
hvordan lerebgkene, pa tross av media sine negative omtaler om islam, klarer a legge til rette
for dybdelaring og gi elevene en god og nyansert forstaelse (Lundby, 2017, s. 11). Siden jeg
valgte kapittelet om islam i to noksa like leerebgker, resulterte det i at jeg har analysert delvis
likt innhold. Det er interessant om det er noe som har blitt endret pa for a tilpasse opplaringen
til & fremme dybdelaring. Det kan forekomme ulike endringer i disse lerebgkene og mange
endringer er det interessant & forske pa, men denne studien tar ferst og fremst for seg

dybdelaring som fenomen.

Datamaterialet blir analysert pa bakgrunn av de fem kompetansene som gar igjen hos forskerne
som er presentert i det teoretiske rammeverket for forskningen. Jeg har valgt & dele opp analysen
av datamaterialet i to deler. Det er en del som tar for seg innholdet i tekstene som star skrevet i

bgkene og den andre delen tar for seg de ulike oppgavene i begge bagkene. Bildene, sidetekst og
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ngkkelord har jeg valgt a utelate fra denne studien, pa bakgrunn av studiens omfang. Det kunne
ha veert relevant og analysert bilder og sidetekst, da dette er med pa & skape en helhetsfalelse

og er med pa & pavirke elevene og kanskje ogsa forsterke inntrykket de har far til islam.

3.4 Analyse og bruk av forskningslitteratur

Verbet a analysere betyr a dele opp noe i mindre biter (Gleiss & Sather, 2021, s. 170). | denne
studien vil bitene vaere kategorier som analysematerialet mitt har blitt kodet inn i. Derfor vil jeg
i denne delen fremstille en detaljert fremstilling av analyseprosessen min. | dette avsnittet vil
jeg presentere analysen min i systematisk rekkefglge etter analysefase 1-4 som er presentert i

Anker (2020), da jeg har benyttet denne i min egen analyseprosess.

Den farste analysefasen handler om innsamling av materiale og tidligere analyser (Anker, 2020,
s. 65). Det farste jeg gjorde var a skumlese gjennom materialet jeg hadde. Til & begynne med
hadde jeg kun valgt ut at jeg skulle forske pa dybdelaring i leerebgker. Etter valget av materiale
begynte jeg a foreta en liten gjennomgang av materialet. Jeg hadde farst bestemt meg for 4 ta
for meg kristendommen i lerebgkene, men oppdaget underveis at dette var en for omfattende
tematikk i forhold til omfanget av denne masteroppgaven pa 45 studiepoeng. Underveis endret
jeg til islam. Jeg leste igjennom materialet og begynte a danne meg noen tanker om dybdelzring
i teksten. Til & begynne med skilte jeg mellom dybdelaring og overflatelering pa all tekst i
kapitlene om islam. Dette resulterte i mye materiale. Underveis i innsamlingen min skrev jeg
tankenotater til meg seg, hvor jeg kom pa ulike elementer underveis, som kunne vere sentrale

a ha med. | denne farste analysefasen hadde jeg et stort materiale, og dette matte brytes ned.

Den andre analysefasen handler om & kondensere materialet og systematisere det, slik at jeg
kan fa en oversikt over materialet mitt (Anker, 2020, s. 72). Som jeg allerede har nevnt i dette
kapittelet, brukte jeg mitt teoretiske rammeverk i utvelgelsen av de fem kompetansene i
kodingen av datamaterialet mitt. Denne maten a kode pa er en deduktiv form for koding (Anker,
2020, s. 79). Det vil si at jeg har testet teorien mot empirien. Jeg valgte ut fem ulike ferdigheter
en elev ma inneha for & kunne oppna fenomenet dybdelaring. Bakgrunnen for valget av disse
fem ferdighetene ble tatt, da disse fem ferdighetene ligger til grunn for & oppna dybdelearing

hos alle forskerne i det teoretiske rammeverket for denne studien. De fem ferdighetene jeg kodet
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materialet mitt etter er: 1) refleksjon, 2) anvendelse, 3) overflatelering, 4) forstaelse og 5)
kritisk tenkning. Hva som legges til grunn og hvordan man forstar disse fagbegrepene er det
forskerne som bestemmer. Dermed blir betydningsinnholdet og meningene sett fra deres verden
med en tolkning fra meg som forsker. Som forsker tolker jeg ogsa betydningen av begrepene.
Jeg startet farst & kode oppgavene i begge bakene. Dette fant jeg fort ut at kunne gjare utslag
pa resultatene mine. For nar jeg kodet oppgavene i de ulike kodene, hadde jeg ikke noe
kunnskap om hva teksten fgr oppgaven inneholdt. Dette gjorde at jeg matte analysere innholdet
avsnitt for avsnitt i kronologisk rekkefalge. Pa den maten fikk jeg som forsker bedre forstaelse
for oppgavene elevene far, og hvilken kode de tilhgrte. Et eksempel for a vise til hva som ble
utslaget nar jeg analyserte oppgavene og spgrsmalene farste er: nar det i Horisonter 8 blir stilt
et spgrsmal som: «Hva foregar i en moske? Nevn flere ting.» (Holth & Deschington, Horisonter
8, 2006, s. 79). Farst kodet jeg denne oppgaven til kompetansen refleksjon. Begrunnelse for det
er at elevene ma reflektere over hva som skjer i en moske, men leser man innholdet i teksten
som er presentert pa sidene far oppgaven, star det pa en detaljert og oversiktlig mate hva som
skjer i en moske. P& den maten blir ikke denne oppgaven en refleksjonsoppgave for eleven.
Oppgaven handler heller om a gjengi eller pugge kunnskapen som sto pa siden far, og da faller
oppgaven under koden og kompetansen: overflateleering. Derfor fant jeg kjapt ut at jeg matte
kode alt i kronologisk rekkefalge, for hvis ikke ville oppgavene isolert sett fatt et annet
utgangspunkt, enn hvis jeg ikke hadde analysert innholdet i teksten i kapittelet. Denne
oppdagelsen gjorde dermed utslag pa analyseringen min, samt forskningsresultatet. Derfor er
det viktig & opplyse om at jeg har analysert alt, altsa bade innholdet i teksten og oppgavene i
kronologisk rekkefglge og har brukt kodene, som tar utgangspunkt i hvilke kompetanser og

ferdigheter elevene ma inneha for kunne oppna dybdelering.

Den tredje fasen handler om a skrive ut analysene av materialet inn i egne kapitler (Anker,
2020, s. 82). Jeg har valgt a analysere oppgaver og innholdet som to separerte deler i analysen.
Dette har jeg valgt a gjere av den grunn at oppgavene kan legge til rette for dybdeleering pa en
annen mate enn hva innholdet i informasjonstekstene til lerebgkene gjar. Jeg begynte a skrive
analysene og dele de inn i ulike kapitler. Hvordan jeg valgte & presentere analysene av innholdet
i lerebgkene endte jeg med a skrive to ganger. Farste gang jeg skrev ut analysene hadde jeg

kodet fagtekstene med de fem ulike kompetansene, men i analysen ga ikke dette sa mye
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informasjon. Dermed analyserte jeg fagtekstene pa nytt med kodene: normativ tekst og
deskriptiv tekst. Etter a ha endret oppsettet mitt, kom funnene mine mye tydeligere frem for
leseren. Oppgavene delte jeg inn i to kategorier fgrst, temaoppgaver og oppgaver pa slutten av
kapittelet. Denne inndelingen fungerte ikke sa godt, da ikke kodene/kompetansene mine kom
tydelig nok frem. Dermed endret jeg pa oppsettet til oppgavene i analysen, og presenterte
analysen av oppgavene ved hjelp av de fem kompetansene i stedet. Pa den maten far leseren en
starre forstaelse for hvilke oppgaver som tilhgrer hvilke koder/ kompetanser. Jeg valgte ogsa
pa slutten av analysekapittelet i denne studien og vise til en liten sammenligning av bok 1 og
bok 2.

Den fjerde fasen handler om drgfting og teoretisering av analysematerialet (Anker, 2020, s. 92).
I den siste og fjerde fasen skrev jeg drgftingen av analysen i lys av mitt teoretiske rammeverk.
Jeg knyttet teorien til analysene og begrunnet funnene mine i lys av teorien i kapittel 3. Kodene
jeg allerede benyttet i innsamlingen av datamaterialet er hentet ut fra teorien, dermed var det en
fin mate & kunne koble teorien inn i funnene mine og drgftingen til studien. Her separerte jeg
farst analysen og draftingen, for sa a sette de sammen i samme kapittel. Dette gjorde jeg da
drgftingene mine kom tydeligere frem pa denne maten. Hadde jeg valgt & ha drgftingen i et eget
kapittel, merket jeg at det ble veldig mye gjentagelser fra kapittelet om analyse. | siste kapittel
skriver jeg en konklusjon av studien, hvor jeg besvarer problemstillingen og

forskningsspgrsmalene mine, og litt om veien videre etter mine funn i denne studien.

3.5 Forskerrollen

Gjennom hele analyseprosessen og i innsamlingen av teorien har jeg vert bevisst pa min rolle
i forskningen. Jeg har tatt i bruk en bok jeg har kjennskap til fra far, bade som lzrer og elev, og
en bok som jeg ikke har noe kjennskap til fra tidligere. Dette kan ha pavirket forskerrollen for
denne studien, det at jeg har kjennskap til Horisonter 8 fra tidligere. Horisonter 8- 10 er som
tidligere nevnt en heldigital bok, noe som gjorde det litt utfordrende a fa tak i boka. Derfor
sendte jeg en forespgrsel pa e- post til forlaget, om det var en mulighet for at jeg kunne fa
tilgang til Horisonter 8- 10. Resultatet ble at jeg fikk gratis tilgang til leereboka i et helt ar. Dette
kan ha pavirket min forskning og analyseprosess i den grad at jeg synes det kan vere
utfordrende a kritisere lzereboka for mye. Jeg har prgvd a ikke vektlegge at jeg har fatt tilgang
til lzereboka gratis, og derfor har jeg lest igjennom analysen min flere ganger for & undersake
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om jeg faktisk analyserer den pa likt grunnlag som Horisonter 8. Valget av tematikk for studien,
dybdeleering i leerebgker og islam, var heller ikke tilfeldig. Dybdelering er noe jeg har
interessert meg for siden jeg begynte pa lektorutdannelsen, og som nyutdannet lzerer syntes jeg
det er interessant a forske pa hvordan lerebgkene legger til rette for & fremme dybdelaring. At

jeg valgte islam som kapittel var mer tilfeldig, men samtidig ogsa et interessefelt.

Gjennom lesning av tidligere forskning og ulike teorier har det resultert i at jeg har fatt et mer
nyansert forhold og dypere forstaelse av hva som ligger i fenomenet dybdelaring. Dette har
pavirket denne forskningen da jeg har stolt pa teorien og brukt definisjonene som kommer frem
fra teorien i denne studien. Jeg har prevd a holde mine holdninger og meninger utenfor
oppgaven, men som Gleiss og Sather (2021) skriver, vil forskningen min bli pavirket av min
subjektivitet som forsker, da det vil vaere umulig for meg a avskrive meg helt fra mine egne

holdninger og meninger i forskningsprosessen (Gleiss & Sather, 2021, s. 50).

Avslutningsvis i dette delkapittelet vil jeg presentere kort ogsa hvordan valget av islam kan
pavirke min rolle som forsker. Islam er en religion det mye politisk debatt rundt, og derfor matte
jeg som forsker ogsa stille meg kritisk til utvalgene lerebokforfatterne hadde gjort i utvelgelsen
av hvordan religionen kommer til uttrykk i medier, og hvordan religionen blir fremstilt i boka.
| forhold til populaerkultur og medier blir islam i begge lseerebgkene presentert med kles- og
spisereglene. Videre fokuserer bgkene pa utfordringene ved a vare muslim i Europa, men her
er det en tydelig endring fra gammel til ny leerebok. Horisonter 8- 10 tar i mye starre grad for
seg ulike problemstillinger som kan oppsta for muslimer i mgte med Vesten og Norge. Generelt
har leerebgkene et ngytralt perspektiv pa hvordan de fremstiller muslimene, men allikevel er det
benyttet en rekke negativt ladde ord, men det skal ikke denne studien ta for seg. Dette er ogsa
noe jeg har tatt hensyn til i min studie, at jeg fremstiller muslimene pa en ngytral og god mate
i min forskning. Dette gjer jeg ved a ikke komme med stigmatiserende utsagn og passer pa
hvordan jeg ordlegger meg i studien. Gjennom hele forskningsprosessen falger det et press eller
en falelse om at jeg hele tiden ma tenke over hvordan jeg fremstiller islam. Dette far naturligvis

innvirkning pa forskningen.

3.6 Forskningskvalitet

Det er viktig at forskere reflekterer over sin egen forskningskvalitet. | dette delkapittelet vil jeg

derfor reflektere over min egen forskningskvalitet pa denne masteroppgaven. Det er vanlig a ta
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utgangspunkt i begrepene, reliabilitet og validitet, nar man skal presentere forskningskvalitet
(Gleiss & Seather, 2021, s. 201). Disse to begrepene stammer fra den kvantitative
forskningsmetoden, og dermed har det veert diskutert om disse to begrepene er gode nok for
den kvalitative forskningen (Anker, 2020, s. 108). Anker (2020) presenterer derfor begrepene
pélitelighet og gyldighet, som pa mange mater virker bedre i en kvalitativ forskning (Anker,
2020, s. 108). Jeg velger & bruke begrepene palitelighet og gyldighet i min redegjerelse av

forskningskvalitet for denne studien.

3.6.1 Padlitelighet

Ifalge Anker (2020) er det viktig at en studie ma veere palitelig hvis man skal kunne stole pa
den (Anker, 2020, s. 108). | denne studien har jeg valgt & forsta begrepet palitelighet ut ifra den
sosialkonstruktivistiske tradisjonen (Gleiss & Seather, 2021, s. 203). Gjennom hele
forskningsprosessen har jeg etterstrebet a gjere analyseprosessen transparent. Dette vil komme
til syne ved at jeg har inkludert ulike sitater fra materialet og begrunnet hvorfor de er tatt med
og hva slags funksjon de har i analysen. Jeg har jobbet grundig med tekst- og sitatutvalget, noe
som leseren far et innblikk i, i analysekapittelet. Maten jeg har kodet materialet mitt pa er ved
bruk av ulike begreper fra teorien til denne studien. Disse kodene er hentet fra teorien, som
forteller om hvilke ferdigheter som skal til for a oppna dybdelaring. Jeg kodet dermed hele
tekstmaterialet mitt ved hjelp av disse fem kodene. Allikevel er ikke denne studien objektiv, da
kodingen har utgangspunkt i empirien, det vil vaere nermest umulig & oppna en fullstendig
objektiv analyse. Dette statter den sosialkonstruktivistiske tradisjonen seg pa, at man ikke vil

oppna en fullstendig objektiv forskning.

| dette metodekapittelet har jeg redegjort for min analyseprosess. Dette vil veere med pa a gi
leseren et innblikk i forskningen og fremgangsmaten som har blitt benyttet i denne forskningen.
Malet med den detaljerte redegjarelsen av analyseprosessen er at det vil gi leseren av studien
tillit til forskningen min. Allikevel er det ikke slik i den kvalitative forskningen og i den
sosialkonstruktivistiske tradisjonen at en annen forsker kommer frem til samme resultat ved &
gjennomfare samme analyse. Dette er fordi flere av aspektene i en forskningsprosess er pavirket
av forskerens posisjonalitet (Gleiss & Seather, 2021, s. 204). Forskere har ulike bakgrunner og
gar inn i forskningen med ulike forutsettinger og forestillinger, og kan derfor vektlegge andre

elementer, og se andre brudd eller mgnstre i studien, enn hva jeg har gjort i denne studien.
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3.6.2 Gyldighet

Ifalge Anker (2020) «brukes gyldighet som kvalitetskriterium for om forskningsresultatene
svarer pa fenomenet som utforskers» (Anker, 2020, s. 109). | dette delkapittelet vil jeg
presentere gyldigheten til forskningen i lys av en sosialkonstruktivistisk tradisjon. 1 den
sosialkonstruktivistiske tradisjonen er det viktig at forskningsdesignet henger sammen. Det vil
si at med de metodiske valgene har sammenheng med problemstillingen, samt at den klarer &
besvare den (Gleiss & Sather, 2021, s. 204).

Alt jeg har gjort i analyseinnsamlingen og i selve analysen har blitt pavirket av hva slags
teoretisk rammeverk jeg har valgt ut, slik at utformingen av oppgaven er preget av alle valgene
og overveielsene jeg har gjort gjennom hele prosessen. Jeg har valgt & presentere ulike teorier
pa hva dybdelaring er og pa hva lzring er. Siden oppgaven handler om dybdelaring, var det
helt essensielt & ha med hvordan mennesket laerer, for sa a forske pa hva er egentlig dybdelering
og hvordan det oppnas. Jeg valgte a presentere Ludvigsen- utvalget sin definisjon av begrepet,
siden det er den definisjonen som har blitt brukt av leereplangruppene for a til slutt komme frem
til en felles definisjon som star i overordnet del av leereplanen. For a fa et bredere perspektiv pa
begrepet valgte jeg ut flere forskere som har forsket pa dybdeleering i sammenheng med skole
over en lenger periode. Definisjonene er noe ulike, men allikevel inneholder de store likheter.
Valget av disse teoriene er med pa a pavirke resultatet pa forskningen min, siden den far et
perspektiv pa dybdelaering som er satt sammen av disse ulike teoriene. Hadde jeg som forsker

valgt andre teoretiske perspektiv, kunne studien min fatt ett annet utslag og resultat.

I denne forskningen har jeg tatt i bruk teoridrevet koding. Det vil si at jeg har tatt i bruk ulike
ferdigheter som allerede er brukt om dybdelering i forskningslitteraturen. Grunnen til at jeg har
valgt & bruke teoridrevet koding er fordi hvordan man i denne oppgaven forstar fenomenet
dybdelering har bakgrunn i forskningslitteraturen som er inkludert i denne studien. Hvordan
denne studien forstar dybdeleering er forankret i teorien, og derfor er det hensiktsmessig a bruke
de ferdigheter som skal ligge til grunn hos elevene for at de skal oppna dybdelaring. Dette kan
pa mange mater gi en veldig smal forstaelse for om lerebgkene fremmer dybdelering. |
forskning vil det finnes muligheter og begrensinger ved alt og alle valg forskeren tar vil ha
innvirkning pa resultatet. Oppsummerende vil teoridrevet koding gi gyldige resultater for den

forskningslitteraturen som ligger til grunn for studien, men vil vaere en begrensing siden denne
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maten & kode pa holder seg vil kun bruke den teorien som er tatt med i studien. I lys av en
sosialkonstruktivistisk tradisjon hevder man at forskere ikke ngdvendigvis vil kunne oppna

samme resultat pa forskningen, selv om forskeren fglger de samme analysematene.

Teorien som er tatt i bruk i oppgaven har jeg vurdert og lest ngye. Jeg har innhentet kunnskap
og teori fra ulike fagfellevurderte tidsskrift, som betyr at artiklene har blir lest og ngye vurdert
av andre forskere, og ulike fagbgker. Jeg har veert kritisk i utvelgelsen av litteratur, og til slutt
endte jeg opp med det teoretiske rammeverket som er presentert i kapittel 2. Gjennom
innhentingen av informasjon har jeg mattet passe pa a forsta ulikheter i skolepolitikken og
skoledriften i Norge og andre land. Spesielt i faghoka til Fullan m. fl. matte jeg gjere en rekke
overveielser for hva som var relevant for min oppgave og ikke. De skriver om dybdelaering med
et perspektiv som har fokus pa amerikansk skole og skoledrift. Hvordan man driver skole i
Norge og USA er noksa ulik, og derfor var jeg kritisk til ulike elementer og tematikker som ble
trukket frem i denne boka. I kapittelet om leering har jeg benyttet ulike teorier fra Imsen. Gunn
Imsen er norsk forfatter, noe som kan gi en god forstaelse pa leering i en norsk kontekst, med

bakgrunn i hvordan den norske skolen er bygd opp.

| utvalget av datamateriale, altsa valget av leerebgkene og hvilket kapittel jeg skal bruke, avgjer
ogsa resultatet og gyldigheten pa forskningen min. Det a vise til kun et kapittel i ei leerebok, gir
ikke ngdvendigvis det rette svaret pA om boka i sin helhet fremmer og legger til rette for
dybdelaring. Jeg har forsket kun pa kapittelet om islam isolert sett, og ikke tatt for meg noen
andre kapitler. Anker (2020) skriver om innholdsanalyse i sin bok og presenterer hva som kan
veere problematisk med en innholdsanalyse. | en innholdsanalyse kan man bli for opptatt av &
fokusere pa delene som forskeren tar ut av helheten (Anker, 2020, s. 40). Dette kan gi utslag
for at bgkene ikke fremmer eller legger til rette for dybdelering, eller det kan fungere motsatt.
Bevisstgjeringen av det er viktig, slik at man ikke vurderer og reflekterer over ei lerebok pa
bakgrunn av kun et kapittel. Gyldigheten for de utvalgte kapitlene i forhold til hvordan de
fremmer dybdeleeringen vil vaere god. Hadde jeg forsket pa begge bekene i sin helhet ville det
ha vert enn annen studie. Men forskningen min vil hjelpe navaerende og fremtidige lerere til &
vite hva de kan se etter nar de skal velge ut nye lerebgker til sin skole, med vekt hvordan

lerebgkene er med pa & fremme og legge til rette for dybdeleering.

| analysedelen, ser jeg bade pa tekst og oppgaver isolert sett, men ogsa i sasmmenheng med hele
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kapittelet og kompetansemalene for faget. Grunnen til at jeg som forsker velger & se pa
oppgavene og tekstene hver for seg er at i spesielt Horisonter 8-10 inneholder mange flere og
ulike oppgaver som legger til rette for dybdelering i stgrre grad enn tekstene. Derfor har

oppgavene en sentral plass i analysekapittelet.

4 Analyse og dregfting

Dette kapittelet vil omfatte analyse og drgfting av de to leerebgkene Horisonter 8 og Horisonter
8-10. Formalet med dette kapittelet er a besvare problemstillingen for studien, «Hvordan legges
det til rette for dybdeleering i en utvalgt leerebok for ungdomsskolen utgitt med innfgringen av
LK20 og i hvilken grad er leereverket endret fra en tidligere utgave?». Dette kapittelet vil bli
delt i to hoveddeler. Den farste delen vil presentere analysen og drgftingen av hvordan
dybdelaering kommer til syne og blir tilrettelagt i innholdet i lzerebgkene. Den andre delen vil
ta for seg en undersgkelse av hvordan alle oppgavene i kapitlene som handler om islam er med
pa a tilrettelegge for dybdelaering. Pa denne maten vil analysen og drgftingen komme tydelig
frem og dette er en hensiktsmessig mate & legge frem resultatene pa, knyttet til

problemstillingen.

4.1 Innholdet

| dette delkapittelet vil analysen av innholdet i leerebgkene presenteres. Jeg har i kodet innholdet
i lerebgkene etter to ulike koder: normativ og deskriptiv. Disse to kodene har jeg valgt for a
kunne tydeliggjere hvordan islam blir fremstilt i leerebgkene, og om de faktisk utfordrer elevene
til 4 tenke kritisk selv. Begge bakene tar opp fem (seks) tematikker. Tematikkene som blir tatt
opp er «Hva det vil si & vaere muslim?» (1 bok 2 er denne delt i to: «A leve som muslim» og
«hva er islam»), «De to hovedretningene i islam — sunni og sjia», «Viktige hendelser i islams
historie» («Islam gjennom historien» i bok 2), «Arkitektur, kunst og musikk» og til slutt «A
veere muslim i Europa — mangfold og utfordringer» (Holth & Deschington, 2006, ss. 96- 97). |
tillegg inneholder bok 2, to ekstra temaer som kan brukes til fordypning, «Bilal, den farste
bgnneutroperen» og «Muhammad Ali og kampen for de svartes stolthet» (Holth & Nedrelid,
2020). Videre i dette delkapittelet vil jeg farst presentere det normative innholdet, for sa a

deretter presentere det deskriptive innholdet.

38



4.1.1 Normativ

Det at en tekst er normativ betyr at den uttrykker hvordan noe ber eller kan vaere (Lokke &
Salthe, 2013, s. 210). Derfor er tekstene i lerebgkene som er kodet til normativt, tekster som
forteller elevene om hvordan noe kan eller bar veere innenfor islam. 1 bok 1 er det mot slutten
av kapittelet elevene blir mgtt av normative tekster. De kommer i den avsluttende delen som
heter innblikk. | bok 2 er mye av teksten i kapittelet som har tittelen «A veere muslim i Europa-

mangfold og utfordringer» normativ. Et eksempel fra bok 2:

Det er ulike oppfatninger blant muslimene om hvordan framtiden i Europa skal se ut.
En del gnsker a tilpasse seg vestlig kultur sa langt det lar seg gjgre. Andre grupper er
uenige i det. Noen av dem har et sveert negativt syn pa alt som kjennetegner vestlig
kultur og livsstil. De mener at muslimer ikke kan leve godt i Europa far de islamske
retningslinjene for samfunnet gjelder ogsa her (Holth & Nedrelid, 2020, ss. A vere
muslim i Europa- mangfold 0g utfordringer ).

I dette eksemplet forteller teksten elevene at det er ulike oppfatninger blant muslimene, og de
viser til positive og negative holdninger muslimer kan ha til framtiden i Europa. Elevene kan
her veere kritiske og tenke: hvorfor vil noen muslimer ha et negativt syn pa vestlig kultur og
livsstil og hvorfor har noen et positivt syn? Dette eksempelet er med pa a legge faringer for
elevenes verdisyn. Elevene vil tro at en gruppe innen islam har et negativt syn pa den vestlige
kulturen og livsstilen grunnet maten laereboka presenterer det pa. Pa bakgrunn av dette er
teksten normativ. Teksten forteller elevene om hvordan det kan vare i et samfunn, ikke at det
ngdvendigvis er slik, men at slike tanker kan forekomme. Et annet eksempel som tar for seg

islam i mediene er:

I massemediene kan vi stadig se at religionen islam blir kritisert, og det kan ogsa veaere
ubehagelig for muslimer. Men i var del av verden har det lenge veert slik at alle har full
frihet til & kritisere religionene og de religigse ledernes meninger. Friske diskusjoner om
slike spgrsmal, for eksempel om kvinner blir undertrykt eller ikke, er en selvfalgelig del
av innholdet i mediene. Mange muslimer i Europa har hatt problemer med & venne seg
til denne &pne og kritiske maten & diskutere religion p& (Holth & Nedrelid, 2020, ss. A
veere muslim i Europa- mangfold 0g utfordringer).

I denne teksten kommer det frem at islam ofte blir kritisert i vestlige medier. Det er ikke
ngdvendigvis slik hele tiden, men laereboka forteller om at det forekommer og at det kan veere
en utfordring for muslimer som kommer til Europa. Det teksten da sier, er at det ikke er vanlig

at islam blir kritisert i de landene hvor islam er religionen til majoriteten i et land eller samfunn.
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Igjen stilles det krav til elevenes kritiske tenkning, hvor de da kan stille seg ulike spgrsmal som
omhandler islam i massemediene i Europa. Dette eksempelet viser ogsa at leereboka legger noen
faringer for elevenes verdisyn. Eksempel dette eksempelet trekker frem er at «kvinner blir
undertrykt eller ikke», og dette er med pa a legge frem noen faringer for elevene. Elevene vil
kanskje forbinde islam som en kvinneundertrykkende religion, siden lzereboka fremmer akkurat
dette som eksempel i denne teksten. Etter & ha analysert kapittelet i begge leerebgkene kommer
det fram, at felles for begge bekene er at de er veldig opptatt av utfordringene ved a leve som
muslim, slik at muslimene nesten blir fremmedgjort. Leerebgkene fokuserer i mindre grad pa
mulighetene som kan oppsta i mgte med en ny kultur og et nytt land, og hva muslimene kan
bidra med av positive egenskaper for samfunnet. De fokuserer i stor grad pa hva som er
utfordringene med & leve som minoritet i et vestlig land. Larebgkene tar frem temaene som
handler om «hvordan de kan ta vare pa religionen», generasjonskonflikter, radikalisering og de
negative holdningene samfunnet har til islam (Holth & Nedrelid, 2020, s. A veere muslim i
Europa). Noe som kan vere en utfordring nar leereboka presenterer disse utfordringene er at
elevene ikke ngdvendigvis ser pa mulighetene en muslim kan ha ved a leve som minoritet eller
bidra med til samfunnet. Muslimene blir pa mange mater fortsatt presentert som det litt
fremmede. Dette er ogsa med & legge noen faringer i hvordan elevene oppfatter islam. Ved at
de trekker frem negative ord slik som generasjonskonflikt, radikaliserer og negative holdninger
muslimer kan ha til samfunnet gjer at elevene kanskje forbinder islam med noe negativt og

fremmed.

| bok 1 er tekstene i Innblikk- delen av kapittelet noksa lik som i kapittelet som handler om

mangfold og utfordringer med & veere muslim i Europa i bok 2. Et eksempel fra bok 1 er:

Det finnes enkelte muslimske grupper som bruker vold og terror for & fremme sine
synspunkter. Selv om disse gruppene er sma, er det ikke til & unnga at de far mye
oppmerksomhet. De voldelige gruppene gjar det vanskeligere for andre muslimer a leve
i et ikke- muslimsk samfunn. Det er ubehagelig a bli sett pa som «en fiende» (Holth &
Deschington, 2006, S. 91).

| dette eksemplet blir det sagt at noen muslimer faler at de blir sett pa som en fiende ovenfor
andre europeere. Dette blir begrunnet i at noen ulike muslimske grupper bruker vold og terror

for a fremme sine synspunkter. Denne teksten er normativ, siden den forteller leseren om
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hvordan noe kan vere, altsd noen muslimer kan fgle pa at de blir sett pa som en fiende. Dette

er ikke noe vi vet, men det blir antatt og det vil naturligvis ikke alltid gjelde alle muslimer.

Bok 1 tar ogsa opp utfordringer som kan mgte muslimske ungdommer i den norske skolen:

For en del foreldre og ungdommer er det ikke greit at gutter og jenter har gym sammen,
og at elevene ma dusje etter gymtimene. Ofte er svemmeundervisningen spesielt
problematisk. For mange muslimer er det vanskelig a finne tid og rom til & be bgnnene
til bestemte tider. Det kan ogsa veere vrient i forhold til arbeidsgivere eller
arbeidskamerater (Holth & Deschington, 2006, SS. 94- 95).

Denne teksten er normativ, da den tar for seg ulike utfordringer ved det & vaere muslim i Norge.
Teksten sier noe om at gymtimene pa skolen kan veere utfordrende for elever med muslimsk
bakgrunn. Dette er fordi i islam har man Kklesregler. Enda mer problematisk kan
svemmeundervisningen vaere, begrunnet i at jenter og gutter har svemming sammen og 0gsa
her gjelder klesreglene. Muslimer skal ogsa be fem ganger om dagen, og dette kan vere
utfordrende for ungdom i skolen eller i arbeidslivet. Eksemplet nevner arbeidsgivere og

arbeidskamerater, at det kan finnes en utfordring med disse to partene.

I begge lzerebgkene er det normative tekster som tar for seg hvordan det er for muslimer i dag i
Norge og i Europa. Dette er tekster som forteller elevene om hvordan det kan vare a leve som
muslim i dag, slik som i eksempelet ovenfor. Forfatterne, forlagene eller andre involverte
personer vet ikke hvordan alle muslimer hverken fgler det, praktiserer religionen sin eller hva
de tenker. Det er umulig & vite hvordan alle muslimer har det, dermed kommer man med
antagelser om hvordan muslimene kan ha det og hvordan de kan fgle at de blir fremstilt. Dette
viser tilbake til at lerebgkene fokuserer i stor grad pa ulike utfordringer og ikke i like stor grad
pa muligheter. Allikevel kommer det frem at det har skjedd store endringer i samfunnet i lys av
islam fra 2006 til 2020. Bok 2 inkluderer flere utfordringer som muslimer kan mgte pa i dag,
enn det bok 1 gjer. Bok 2 trekker frem generasjonskonflikter, en annen fremstilling av
tildekking enn bok 1 og de ulike negative holdningene til islam med eksempler pa hendelser de
siste arene. Bok 2 bruker oppdaterte hendelser og problemstillinger som foregar i hverdagen i
dag. Hendelser som blir nevnt i leereboka er de skamlgse jentene, 22. juli 2011 og 10. august
2019. Dette er hendelser som har skjedd for ikke veldig lenge siden, hvor islam som religion

har vaert involvert. Tekstene som handler om disse temaene, er normative fordi de forteller om
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hvordan det kan vere for noen. De fremstiller islam med et perspektiv og ikke viser til flere

muligheter. Et eksempel er fra bok 2 er:

Det trenger ikke & vaere et stort problem, og flertallet av muslimske ungdommer har et
godt forhold til familien sin, samtidig som de skaper seg en god framtid i det norske
samfunnet. Men for noen ungdommer kan dette fare til sveert vonde konflikter. Det kan
handle om & bli strengt kontrollert og fratatt valgfriheten sin, & bli utsatt for vold eller
trusler om tvangsekteskap, eller a bli etterlatt i foreldrenes hjemland fordi de er blitt «for
norske». Det er etter hvert mange som har fortalt om slike problemer, og bade norske
myndigheter og organisasjoner har tatt det pa alvor og tilbyr hjelp og stette (Holth &
Nedrelid, 2020, ss. A vere muslim i Europa- mangfold og utfordringer).

Denne teksten belyser at det ikke ma veere slik at muslimske ungdom har et darlig forhold til
familien sin, men at det kan forekomme. Lareboka tar for seg ulike problemstillinger som kan
veere arsaken til at familieforholdet ikke ngdvendigvis er sa godt for unge muslimer i Europa i
dag. Denne teksten er normativ, da den tar for seg hvordan det kan vaere og ulike grunner for at
det er slik i Europa i dag. Teksten pastar dermed ikke at det er slik, men at det er en mulighet
for det.

En interessant setning om debatten om tildekning i islam som blir presentert i begge bagkene er:
«Siden det er sa mange ulike holdninger, vil nok debatten om tildekking fortsette, ogsa blant
muslimene» (Holth & Nedrelid, 2020). Det som gjar denne setningen interessant, er at den kan
legge faringen til en diskusjon. Elevene kan diskutere, drgfte og/ eller reflektere hvorfor de tror
denne debatten kommer til & fortsette fremover. Laereboka mener at den kommer til a fortsette,
mens elevene trenger ikke ngdvendigvis a vere enige i det. Her kan de ta i bruk sin kritiske
tenkning og diskutere denne debatten i klasserommet. Denne setningen blir dermed normativ
siden den har en forstaelse for hvordan noe ber veere eller kan veere. Setningen trenger ikke
ngdvendigvis & skape diskusjon, for lereboka har allerede lagt ulike feringer pa hvordan
elevene skal forstd denne debatten om tildekking. Er ikke elevene kritiske nok eller pa et
«higher- order»-niva i Case sin forskning pa Blooms taksonomi, vil elevene kanskje derfor tro
pa at leereboka har fasiten. | fag som K-RLE er dette et problem, at elevene tror at det som star
i lerebgkene kan vare fasiten. | et fag som K-RLE vil elevene bli bergrt ulikt, da faget tar for
seg ulike personlige religigse- og etiske oppfatninger. Lippe og Undheim (2017) mener at
leereren ma veere forberedt pa at alle elever vil reagere ulikt. Det er viktig a tenke at nar man

skal leere om religion, vil praktisering og tro variere innad hos de religigse tilhgrerne, og dermed
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kan fremstillingene i lerebgkene veere ulike fra slik man praktiserer selv. | lys av dybdelaring
vil kanskje de normative tekstene veere utfordrende, da de ikke ngdvendigvis legger til rette for
diskusjoner eller et nyansert bilde i fremstillingen av noe. Dette er fordi det i de normative

tekstene viser kun en side av et fenomen da noe annet vil bli utelukket.

Regjeringen skriver i sitt dokument at dybdelaering defineres som «det & gradvis utvikle
kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagene»
(Regjeringen, 2018). De normative tekstene er med pa a legge feringer for hvordan elevene skal
oppfatte islam, slik vi har sett i eksemplene i kapittel 4.1.1. | disse tekstene ligger det en del
implisitte verdier, som elevene kan tolke. Elevene vil derfor kanskje knytte flere negative ord
til islam, pa bakgrunn av at lereboka omtaler negative ord som, generasjonskonflikt,
kvinneundertrykkelse, skamlgse jenter og terror. Laereboka sier ikke eksplisitt at islam er noe
negativt, men for eleven kan det oppfattes slik. Dette er med pa & bekrefte for elevene at slik
som islam ofte blir fremstilt i media og i samfunnet er riktig. Islam blir, som vi ser i eksemplene,
generalisert og veldig nyansert i fremstillingen. Tekstene som mgter elevene inneholder lite
diskusjon, og har valgt et stasted. Forskerne Pellegrino og Hilton skriver at dybdelaring gjer
elevene i stand til & kunne anvende den kunnskapen de har tilegnet seg i en situasjon i en annen
situasjon (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 27). De normative tekstene vil da fungere slik at
elevene har tilegnet seg negative kunnskaper om islam, og vil derfor kanskje tenke pa islam
som en kvinneundertrykkende religion om de leser om for eksempel hijab i mediene. Laererne
ma kanskije, slik som forskningen i artikkelen Fri fra leerebokas teyler, finne egne kilder til

kunnskap for & nyansere de normative tekstene i leereboka, for & legge til rette for dybdelaering.

De fem kompetansene — anvendelse, forstaelse, refleksjon, kritisk tenkning og overflatelering
— vil veere viktige i en normativ tekst. Kritisk tenking blir nevnt i overordnet del av laereplanen
og blir definert slik: «Kritisk og vitenskapelig tenkning innebaerer & bruke fornuften pa en
undersgkende og systematisk mate i mgte med konkrete praktiske utfordringer, fenomener,
ytringer og kunnskapsformer» (Utaningsdirektoratet , 2022). | de normative tekstene er det
derfor viktig at elevene bruker sin kritiske tenkning. Det stilles krav til refleksjon, forstaelse og
anvendelse av kunnskapen de allerede besitter. Nar elevene blir mgtt med disse negative ordene
om islam, burde en kritisk elev reflektere over hvorfor islam blir presentert pa denne maten. Pa

den maten blir elevene ngdt til & bruke kunnskapen de kanskje har «pugget» inn i en starre
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sammenheng. Dette stottes av Sjéljo og Morton, som har kommet frem til at studentene som
pugget, men som ogsa satte kunnskapen inn i en starre sammenheng, oppnadde i mye starre

grad varig leering 0g dermed dybdelering.

Leering vil oppsta hvis elevene kan anvende den kunnskapen de har blitt forklart ved & utforske
det selv og til slutt bruke dette inn i diskusjon med andre. Dette stgttes av Stray og Wittek
(2019) og deres teori om at elevene lerer i tre ulike faser. Et eksempel pa dette er: «For mange
muslimer er det vanskelig a finne tid og rom til & be bgnnene til bestemte tider.» (Holth &
Nedrelid, 2020, s. A leve som muslim i Europa). Eksempelet viser at det ligger noen faringer
der om at det er vanskelig for muslimer a finne tid og rom til & be. Allikevel kan eksempelet
stille krav til elevenes kompetanser om a anvende, reflektere, forsta og tenke kritisk. De kan
stille seg sparsmalene, hvorfor er det en utfordring & be i vestlige land, hvilke krav stilles det
egentlig til den muslimske bgnnen og hva gjgr denne bgnnen sa spesiell. Pa denne maten bruker
elevene kompetansene Udir mener at elevene ma tilegne seg for a oppna dybdelaring. Dette
stattes i sin forstaelse av dybdelaring i lys av kompetansebegrepet, hvor de skriver: «(...) &
kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse
oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebarer forstaelse
og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Oppsummerende
kan vi konkludere med at de normative tekstene kan veere utfordrende nar det kommer til
dybdelering. Tekstene legger ikke ngdvendigvis opp til eller til rette for dybdelzering, hvis de
blir for generaliserende og for lite nyansert i fremstillingen. Mens pa en annen mate kan noen
av tekstene fungere slik at elevene ma benytte seg av de fem ulike kompetansene- kritisk
tenkning, refleksjon, anvendelse, forstaelse og overflateleering- som man er opptatt av for a

kunne oppna dybdelaring.

4.1.2  Deskriptiv

Det at en tekst er deskriptiv betyr at teksten forteller om hvordan ting er og beskriver fakta
(Lokke & Salthe, 2013, s. 210). | bok 1 er tekstene som star skrevet i det som omtales som
Kapittel 4 kodet til deskriptive tekster. | bok 2 finner man igjen mange av de samme tekstene

og tematikkene som man finner i delen som heter Kapittel 4 i bok 1. Koden deskriptiv er den
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starste koden, da veldig mange av tekstene i leereboka gir faktabaserte opplysninger til elevene.

Et eksempel er:

Islam er den yngste av de store verdensreligionene, og i likhet med jededommen og
kristendommen har den sitt utspring i Midtasten. Selve ordet islam kommer av et arabisk
ord som kan bety bade fred, underkastelse og lydighet. Islam vil at mennesket skal
underkaste seg Guds vilje pa alle omrader i livet. Det betyr a sette Guds vilje hayere enn
sin egen vilje og tilbe bare Ham. (Holth & Nedrelid, 2020, s. Hva er islam?).

Dette eksempelet gir elevene informasjon om hva islam betyr, og hva islam star for. Dette er
faktabasertkunnskap og det er informasjon som er lik for alle muslimer. Derfor blir denne
teksten kodet til deskriptiv tekst.

Lereboka har mange ulike bilder av moskeer, slik at elevene kan fa en forstaelse for at
moskeene kan vare utsmykket forskjellig. Innholdet i tekstene i dette temaet er kodet til
deskriptiv tekst, da teksten gjengir og beskriver fakta. Det som er interessant a legge vekt pa er
det som star skrevet om islam og bildeforbudet. Opp igjennom arene har det vert ulike
hendelser hvor noen har avbildet eller publisert karikaturtegninger av profeten Muhammad.
Dette kan veere hendelser som elevene har kjennskap til, og som de av den grunn kan veere
interessante for elevene. Teksten kan gi elevene informasjon om hvorfor man har et bildeforbud
i islam, slik at de kan anvende den kunnskapen nar media omtaler slike hendelser i fremtiden,
eller de kan reflektere over det som allerede har skjedd og hvorfor konsekvensene ble som de
ble. I bok 2 star dette om bildeforbudet:

| islam skal kunsten brukes for & vise at Gud er stor og allmektig. Gud kan ikke
oppfattes med sansene vare, sa det er strengt forbudt a prgve a avhilde Ham. Bilder av
levende vesener kan fare til avgudsdyrking, ifglge islam. Koranen inneholder ikke noe
forbud mot slike bilder, men i noen hadith-tekster er det tydelige advarsler mot dem.
Likevel er bgker om profeten Muhammads liv blitt illustrert av muslimske kunstnere
i Iran, India og Tyrkia i tidligere perioder. Da er profetens ansikt gjerne dekket til.
(Holth & Nedrelid, 2020).

Elevene far en tydelig forklaring pa hvorfor det er et bildeforbud i islam. Allikevel er det viktig
at elevene vet hva Koranen og Hadith- samlingene er. Det at Koranen er muslimenes hellige
bok som er &penbart til Muhammad er viktig & vite. Koranen kan ikke endres, da den er skrevet
i himmelen og er evig. Det at boken ikke kan endres er det viktig at elevene har kunnskap om,

for & forsta hvor viktig bildeforbudet er. Hadith- samlingene er skrevet etter Muhammads sunna,
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dermed er den ogsa viktig a falge, og det forklarer hvorfor det er viktig & fglge bildeforbudet.
Vet ikke elevene dette pa forhand, vil denne teksten ikke ngdvendigvis gi like mye mening som
om de innehar denne kunnskapen. | denne teksten kommer det tydelig frem hvorfor ikke man
skal avbilde hverken profeten Muhammad eller Gud. Nar de i tillegg har valgt & ta med at noen
kunstnere har valgt & illustrere profeten, men at de da har valgt & dekke profetens ansikt til, sier
det noe om hvor viktig dette bildeforbudet er. Dette er nyttig kunnskap elevene ma ta med seg
videre inn i lgsningen av oppgaver og inn i hverdagslivet. Elevene far dermed en viss forstaelse
pa hvorfor ikke det er bilder i muslimenes hellige hus, men at den heller er utsmykket med
kalligrafi og ornamentikk. P& en annen mate kan dette ogsa virke i negativ retning, da elevene
kan synes at det er gay a skulle prave a tegne profeten Muhammad for & provosere, eller gjare
noe de ikke for lov til. Derfor er det viktig at leereren forklarer at man skal respektere alle
religioner og at man kanskje diskuterer dette med bildeforbud. Til denne tematikken vil elevene
kanskje kunne utvikle ikke bare de kognitive prosessene, men ogsa de sosiale og emosjonelle
kompetansene. Dette er i lys av hvordan mennesker leerer. En annen grunn til at leereboka gnsker
a presentere bilder og fokusere sa pa bildeforbudet i islam, kan vere for a vise et mangfold
innenfor religionen. Laereboka skriver: «Det kan for eksempel vare bilder av Muhammad med
datteren Fatima og svigersgnnen Ali» (Holth & Nedrelid, 2020, ss. Akritektur, musikk og
kunst). Laereboka viser her til at det finnes et mangfold innenfor islam, slik at ikke alle muslimer
praktiserer helt identisk. P4 en annen mate, nar leereboka velger a skrive om Gud og ikke Allah,
kan det virke lite inn pa det mangfoldet som man kanskje gnsker a belyse i religionsdidaktikken.
Noen elever kan reagere pa at bruken av ordet Gud erstatter ordet Allah. Elevene vil kanskje
reagere ulikt pa dette, slik som Undheim og Lippe (2017) skriver om. Dette resulterer igjen i at
leereren bar ha kjennskap til klassen og kunne bista om det oppstar ubehag eller diskusjoner i

klassen.

I lzerebgker er det alltid gjort et utvalg av hva som skal med og ikke. | disse to lerebgkene blir
de fem sgyler presentert. De blir presentert pa lik mate i begge bekene med denne teksten: «De
religigse pliktene Gud har palagt alle muslimer, kalles de fem sgylene. Pliktene har fatt navnet
sayler for & understreke hvor viktige de er — det er de som berer islam.» (Holth & Deschington,
2006, s. 75). Denne teksten er deskriptiv, da den forteller om hvordan noe er. P4 maten
lerebokforfatterne har valgt & ordlegge seg, hares det ut som de fem sagyler kanskje er det aller

viktigste i islam. Noe annet som ogsa er viktig i islam er trosartiklene. Trosartiklene blir aldri
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nevnt i noen av lerebgkene, dermed far ikke elevene kjennskap til disse, med mindre laereren
presenterer de ved hjelp av andre kilder. Hvis en leerer velger & hente inn andre kilder i
undervisningen, vil lererne bruke den tilliten de har fatt, som kompetente og selvstendige
profesjonsutavere, som Aashamar (2021) m.fl. skriver om i sin artikkel (s. 308). Videre i dette
temaet blir ikke Sharia- lovene nevnt i bok 1, men de blir nevnt i bok 2. I bok 1 far elevene
derfor ikke vite hvor de fem sgyler kommer fra, siden Sharia- lovene er utelatt. |1 bok 2 blir
Sharia presentert pa denne maten: «De fem religigse pliktene er en viktig del av en omfattende
religigs lov i islam» (Holth & Nedrelid, 2020, s. A leve som muslim ). Her presenterer leereboka
at de fem sagyler eller de fem religigse pliktene kommer fra den religigse loven, Sharia. Videre

star det om halal og haram:

Pa denne maten er det utviklet mange regler og plikter som forteller muslimene hva det
vil si & leve slik Gud har bestemt. Sharia skiller mellom det som er tillatt (halal), og det
som er forbudt (haram). Et kjent eksempel er at det er forbudt & spise svinekjgtt. Men
det er tillatt & spise det hvis det ikke finnes noen annen mate a overleve pa. (Holth &
Deschington, 2006, S. A leve som muslim)

Ordene halal og haram blir presentert i begge leerebgkene, men blir kun i bok 2 forklart ut ifra
Sharia- lovene. Dette blir deskriptiv tekst, da denne teksten er faktabasert og forteller elevene
om hvor disse begrepene faktisk kommer fra. Det er ingen her som kan diskutere og mene at
det kommer fra et annet sted. I lys av leering, vil denne teksten kanskje resultere i en endring
hos elevenes kulturelle og sosiale opprinnelse, slik som det omtales hos Stray og Wittek (2019)
(Stray & Wittek, 2019, s. 107). Elevene kan fa en starre forstaelse for hvorfor det er sa viktig a
skille mellom det som er tillatt og det som er forbudt. For elever i ungdomsskolen kan
eksempelet om svinekijatt, oppklare noen spgrsmal som kanskje elevene matte ha. Hvorfor kan
ikke muslimer spise svinepglser eller hamburgere nar vi griller? Ved bruk av denne teksten kan
dette virke oppklarende for elevene og det kan fare til en endring i elevenes kulturelle og sosiale
forstaelse av muslimer. I lys av dybdelaringen vil elevene i bok 2 kunne fa en sterre og dypere
forstaelse for de fem sgylene. Elevene blir presentert for hvor de har sitt opphav, som videre
kan gi elevene en forstaelse for hvorfor de er sa viktig. Dette kan vaere med pa a gi elevene
kunnskaper som de kan benytte seg av videre i livet. Den globale kompetansen for det 21.
arhundre, medborgerskap — nasjonalt og globalt, vil kunne ha en innvirkning her. Elevene vil
fa kunnskaper om hvorfor det er sa viktig for en muslim a be fem ganger om dagen, faste, si

trosbekjennelsen, betale en sum av overskuddet sitt til de som trenger det og dra pa
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pilegrimsreise til Mekka. Disse kunnskapene vil kunne gi elevene en bedre forstaelse for
hvorfor en muslim gjar alt dette, da dette er praksiser som er synlige i samfunnet. Nar elevene
skal lzere om de fem sgyler kan det vaere hensiktsmessig, om det passer inn i skolearet, at
elevene laere om dette i tiden rundt ramadan. Laereren kan pa den maten knytte temaet opp mot
det som faktisk skjer, og pa den maten aktualisere fagstoffet for elevene. Dette er selvfalgelig
opp til lereren a velge, for det aller viktigste er at det faktisk skjer leering i klasserommet. Ifglge
hvordan leering blir definert NOU 2014:7, vil lzereren ha stette i & velge a leere om de fem sgyler
under ramadan. Elevene vil da kunne utvikle nye eller eksisterende kunnskaper, atferd,
ferdigheter, verdier og preferanser (NOU, 2014:7, s. 32). Det er viktig at det & presisere at det
ikke er slik at elevene ikke leerer eller far noen forstaelse for de fem sgyler hvis de blir presentert
for de pa en annen tid pa aret. Ved a presentere de under ramadan, sa kan det veere en fin mate
a aktualisere temaet for elevene, slik at de far mer kunnskap om et dagsaktuelt tema, da dette
kan veere med pa a vekke nysgjerrigheten til elevene. Det at bok 2 har valgt & inkludere mer
faktabaserte kunnskaper kan fungere pa en god mate for a oppna dybdelaring, men kan ogsa
fungere pa en negativ mate i lys av Hjardemaal (2021) sin artikkel. Hjardemaal (2021) mener
at skolen ma unnga disse utfordringene med for mye fagstoff i skolen. Lasningen er de
tverrfaglige temaene og kjernebegreper, og her kommer de globale kompetansene inn. Ved a ta
inn mer fagstoff om de fem sgyler, Sharia-lovene og lov og regler innenfor islam, vil det kanskje
bidra til mer tilrettelegging for dybdelaering, selv om det er mer fagstoff. Hjardemaal (2021)
stiller seg derfor kritisk til dybdeleeringen i skolen, da han mener ikke er gjort grundige
undersgkelser for hvordan elevene faktisk kan fordype seg i lerestoffet (Hjardemaal, 2021, s.
181). Dette kan veere et forsgk pa a fa elevene til & fordype seg mer i opphavet til hvor

muslimene finner sine lover og regler, men det kan virke gdeleggende med mer fagstoff.

Begge leerebgkene tar for seg de to hovedretningene i islam, sunni og sjia. | bok 1 og i bok 2 er

introen nesten identisk:

Sunna betyr «tradisjon», og sunnimuslimer legger hovedvekt pa lzeren og tradisjonen etter
Muhammad og de fire farste etterfglgerne, kalifene. Sunnimuslimene gnsket a velge en
ny leder etter at Muhammad dgde. For dem var det ikke sa viktig & finne en leder som var
i slekt med Muhammad. Det som var viktig, var a velge den best egnede personen.
Lederen ble kalt kalif og ble regnet som Muhammads stedfortreder. Nar en kalif dede,
ble det valgt en ny. Det var denne maten & tenke pa som fikk starst oppslutning blant
muslimene (Holth & Nedrelid, 2020, ss. De to hovedretningne i islam- sunni og sjia)
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(Holth & Deschington, 2006, s. 81).

| dette sitatet far elevene masse kunnskap. De far blant annet forklart begrepet sunna og de far
en introduksjon til hvordan sunni- muslimer valgte lederen sin etter Muhammads dgd. Slik er
innholdet videre i kapittelet om retningene. Innholdet gir elevene masse informasjon om
hvordan de ulike retningene har blitt til og hva som kjennetegner de. Derfor er teksten i dette
kapittelet deskriptiv. Informasjonen hjelper elevene med a tilegne seg kunnskap om islam, slik

at de kan fa en starre forstaelse for religionen, samt besvare ulike spersmal.

Oppsummerende inneholder lerebgkene mye deskriptiv tekst. Det har bare blitt presentert et
lite utvalg av ulike tekster i denne studien, da det vil veere for massivt pa bakgrunn av oppgavens
rammer, & ta med alle tekstene. Det er for det meste i kapitlene om retningene, leve som muslim,
arkitektur, musikk og kunst og viktige hendelser deskriptive tekster. | neste avsnitt vil

oppgavene til leerebgkene bli presentert og analysert ved bruk av de teoridrevene kodene.

De deskriptive tekstene legger i mye mindre grad opp til bruk av de fem kompetansene. Dette
er fordi tekstene forteller om hvordan et fenomen er, med faktabaserte kunnskaper. Disse
tekstene legger i stor grad vekt pa overflateleering. Nar elevene leser disse tekstene blir de
presentert for detaljkunnskap som gjer at de ma pugge og memorere det de leser. Ludvigsen-
utvalget har en negativ tone til overflateleering og skriver om at undervisningen legger til rette
for at elevene ma kunne memorere uten a reflektere blant annet (Nyhus & Talsethagen, 2020,
s. 26). Pa denne maten tilegner elevene seg bare kunnskap uten a reflektere over den. Allikevel
ma laereren vare klar over, slik Lippe og Undheim (2017) skriver, at elevene kan bli berart pa
ulike punkter. De deskriptive tekstene kan treffe elevene pa ulike mater, pa bakgrunn av at faget
kan bergre elevens personlige religigse stasted (Lippe & Undheim , 2017, s. 18). En annen
utfordring med de deskriptive tekstene er at de ikke legger opp til diskusjon. Dette er fordi de i
stor grad formidler kunnskap om noe. Derfor kan man stille seg det spgrsmalet om disse
tekstene faktisk legger til rette for dybdelzering, da de ikke legger opp til diskusjon eller samtale.
Kanskje skjer det som Engelsen (2019) er redd for, at dybdelaringen ikke far ordentlig rot i
klasserommet. Eller i lys av @stern og Dahl (2019) sin forskning har de kommet frem til at
overflateleering og dybdelaring ikke skal sees pa som to ulike mater & leere pa, men som en
sammenhengende prosess. | lys av dette resultatet er de deskriptive tekstene viktige, fordi

tekstene gir elevene kunnskaper om islam. Dette gjer at de ved en senere anledning har mulighet
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til & kunne diskutere, anvende, reflektere og stille seg kritiske til nye mgter med islam. Larerne
kan velge & supplere med flere kilder og vise til ulike presentasjoner av islam, slik som i
artikkelen Fri fra lerebokas tayler. Da vil elevene kunne i sterre grad benytte seg av de 21.
arhundrets globale kompetanser, som medborgerskap, kritisk tenkning, samarbeid og
kommunikasjon. Oppsummerende kan man allikevel si at de deskriptive tekstene i seg selv ikke

legger til rette for dybdeleering.

4.2 Oppgavene

Analysens andre del handler om analysering av oppgavene til kapitelet om islam i begge
lzerebgkene. Totalt sett er det 42 ulike oppgaver i bok 1 og 47 ulike oppgaver i bok 2. Mengde
oppgaver kan veere interessant & belyse i denne studien, spesielt pa grunn av at bok 2 en revisjon
av Horisonter 8, Horisonter 9 og Horisonter 10. Tidlig i kodeprosessen av datamaterialet
oppdaget jeg at noen av oppgavene var ordrett like og noen av oppgavene var nesten like, men
hadde fatt en liten endring i ordlyden fra bok 1 til bok 2. Jeg kodet farst alle oppgavene i
lzerebgkene med de fem ulike kodene — refleksjon, anvendelse, overflatelering, kritisk tenking
og forstaelse- og etter jeg hadde kodet oppgavene oppdaget jeg flere manstre i bgkene. De to
mest interessante mgnstrene for denne studien er farst oppbygningen av nivaet pa oppgavene,
hvor oppgavene er delt inn i kapitteloppgaver og temaoppgaver. Kapitteloppgavene er de
oppgavene som er lagt til etter endt tematikk, mens temaoppgaver er de oppgavene som er lagt
til slutt, nar elevene skal ha tilegnet seg all kunnskap boken fremmer. Et flertall av disse
oppgavene, enten om det er kapitteloppgaver eller temaoppgaver, er noksa like i ordlyd og
plassering i bok 1 og bok 2. Men naturligvis finnes det ogsa noen oppgaver som er seregne for
den ene lereboka, som ikke star skrevet i den andre. Funnene mine vil bli presentert pa en slik
mate at jeg legger oppgavene frem slik de er kategorisert etter de teoridrevene kodene de
tilharer. | dette kapittelet vil jeg vise til eksempler fra leerebgkene og vil her ogsa presentere de
ulike oppgavene og vise om de er like, ulike eller nesten like i disse to lerebgkene. Begge
bakene inneholder avsluttende oppgaver som tar for seg kapittelet i sin helhet, det kalles i bok
1 «kapitteloppgaver», mens det i bok 2 kalles «Temaoppgaver og utforskeroppgaver». Disse
oppgavene er lagt til slutten av kapittelet om islam og krever i mye sterre anvendelse, refleksjon

og forstaelse av elevene. K-RLE- lareren star naturligvis fritt til & velge nar elevene skal jobbe

50



med disse oppgavene som betyr at ikke oppgavene ngdvendigvis blir lgst mot slutten av

perioden om islam.

4.2.1 Oppgaver som fremmer flere kompetanser

| begge bgkene er det flest oppgaver pa slutten av kapittelet. En tydelig endring som har blitt
gjort i revisjonen er at Horisonter 8- 10 har fatt enda flere oppgaver pa slutten av kapittelet. |
den lereboka har de to titler pa disse oppgavene, «Utforskeroppdrag» og «Temaoppgavers.
Allikevel finner man igjen mange av disse oppgavene i bok 1, men de er plassert annerledes i
den lereboka. Naturligvis har det ogsa kommet noen nye oppgaver. Noen av de nye oppgavene

er dagsaktuelle i dag. Et eksempel pa en slik oppgave er De skamlgse jentene:

Nancy Herz, Sofia Nesrine Srour og Amina Bile er kjent som «de skamlgse jentene». |
2017 ga de ut boka Skamlgs, etter & ha samlet inn historier fra mange unge jenter som
hadde opplevd negativ sosial kontroll. De har ogsa skrevet avisinnlegg og deltatt i TV-
programmer. Finn ut mer om «de skamlgse jentene». Les artikler om dem, innlegg som
de har skrevet i spalten Si ;D i Aftenposten, og finn TV-innslag med dem. Noen
spgrsmal dere kan stille og diskutere er: Hvem er «de skamlgse jentene», og hva er de
opptatt av? Hva gnsket de a oppna ved a engasjere seg i samfunnsdebatten? Hvilken
oppmerksomhet skapte boka og engasjementet deres? Mgtte de motstand? (Holth &
Nedrelid, 2020).

Denne oppgaven legger til rette for til kritisk tenkning, men ogsa kompetansene anvendelse,
forstaelse og refleksjon. Oppgaven krever at elevene kan anvende kunnskap de har om islams
syn pa kjgnn og kjgnnsroller, islams historie og levemate. Her ma elevene bruke mye av
kunnskapen de skal ha tilegnet seg pa en kritisk mate. Hvis elevene klarer det vil de, etter Udir
sin definisjon av dybdelaring, oppna dybdelaring. Elevene vil da ha oppnadd varig forstaelse
om islam. Oppgaven kan veere med a gi elevene et perspektiv pa hvordan det kan vere a veere
ung muslim som minoritet i et annet land. P4 den maten bruker de sin evne til & analysere og
reflekter over egen lering. Det som kan veere problematisk med oppgaven er at den kan sette
islam i et negativt lys for elevene pa ungdomsskolen. Her er det viktig at leereren gar inn og
forklarer at det er ikke slik i alle familier og at elevene kan jobbe en del med negativ sosial
kontroll. Hvis ikke kan det vere en fallgruve at elevene tror at dette gjelde for alle muslimske
familier. Denne problematikken hadde veert interessant a diskutere, men i denne studien er
sgkelyset pa hvordan lerebgkene er med pa a legge til rette for dybdeleering og ikke hvordan

islam blir presentert i leerebgkene.
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En annen oppgave som fremmer refleksjon, forstaelse og anvendelse er:

Tenk deg at du er en av Muhammads tilhengere som fglger med pa den dramatiske
flukten fra Mekka til Medina. Hva tenker og opplever du pa denne reisen? Skriv om
tankene og opplevelsene dine i et brev til familien din, som er i Mekka.

Farst ma du finne en kilde som kan fortelle om denne flukten til Medina. (Holth &
Nedrelid, 2020, S. Temaoppgaver)

Denne oppgaven star i begge lerebgkene, men noe annerledes i spraklig utforming. Allikevel
stiller denne krav til elevens forstaelse, anvendelse og refleksjon over det fagstoffet eleven har
leert. Derfor var det utfordrende & kode denne oppgaven til en kode, da den passet godt inn i tre
ulike koder. Det er flere oppgaver som fremmer flere kompetanser, hvor det derfor har veert
utfordrende a fa oppgaven til & passe under en kompetanse. En annen oppgave som star i bok 1

er:

Finn to eller tre ferske avisartikler om islam eller muslimer. Diskuter med andre elever:
a) Gir artiklene et positivt, negativt eller ngytralt inntrykk av islam?
b) Blir muslimer fremstilt som en ensartet gruppe? (Holth & Deschington, 2006, s. 97).

I denne oppgaven ma elevene reflektere over fremstillingen av religionen, vere kritiske til
hvordan avisartiklene fremstiller islam og til slutt ma de anvende den kunnskapen de har om
islam som en ensartet gruppe. Oppgaven stiller dermed mange krav til de ulike kompetansene
som er med pa a legge til rette for dybdeleaering. Denne oppgaven star i bok 1, noe som igjen

viser at bok 1 inneholder oppgaver som er med pa a tilrettelegge for dybdelering.

Oppsummerende kan man si at oppgavene som fremmer flere kompetanser er ogsa med pa a
fremme dybdeleering i stor grad. Oppgavene stiller krav til de ulike kompetansene som Udir
bruker i sin definisjon av hva dybdeleering er. Pa den maten vil disse kompetansene bli kjente
for elevene, og de vil fremover kunne benytte seg av disse i kjente og ukjente sammenhenger.
Fullan m.fl. mener at man har seks ulike globale kompetanser som er med pa a skape
ferdigheter. Disse ulike kompetansene blir blant annet benyttet i disse oppgavene som legger
til rette for & fremme flere kompetanser. Oppgavene som legger til rette for at man benytter

flere kompetanser er med pa a gjare elevene bedre rustet i mgtet med fremtidig arbeids- og
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samfunnsliv. Der er ogsa ferdigheter og kunnskaper som elevene tar med seg videre i skolen og
lereplanene bygger pa Blooms taksonomi, noe som vil fare til at elevene kommer til & bruke

disse ferdighetene videre.

4.2.2 Refleksjon

Av de 10 kapitteloppgavene som star i bok 1, finnes 8 av dem under enten «Utforskeroppdrag»
eller «Temaoppgavers» i bok 2. Det vil si at det har blitt gjort et utvalg og det har kanskje blitt
tenkt at det er hensiktsmessig a viderefgre atte av disse oppgavene videre i revisjonen av bok

1. Av disse étte oppgavene er det to oppgaver som har fatt koden refleksjon:

1. Tenk deg at du er en av Muhammads tilhengere som fglger med pa den dramatiske
flukten fra Mekka til Medina. Hva tenker og opplever du pa denne reisen? Skriv om
tankene og opplevelsene dine i et brev til familien din som er i Mekka

2. 1 noen land er muslimer i flertall, mens de er i mindretall i andre land. Diskuter i
klassen hva dere tror er de sterste forskjellene pa a leve som muslim i et land der
man er a) i flertall og b) i mindretall. (Holth & Deschington, Horisonter 8, 2006, s.
97) 0g (Holth & Nedrelid, 2020, S. Temaoppgaver).

Disse to oppgavene fremmer kompetansen refleksjon siden oppgavene stiller krav til at eleven
har evnen til a reflektere over a) hvordan samfunnet var pA Muhammads tid og b) hvordan det
kan vare a leve som muslim enten som minoritet eller majoritet og hva som er de sterste
forskjellene. Dette viser at elevene ma anvende den kunnskapen de har om islam for & kunne
svare godt pa disse to oppgavene. Et eksempel pa en oppgave som star helt avslutningsvis i bok
1 er: «Forklar hvorfor muslimene i Europa er uenige om hvordan det er riktig a leve» (Holth &
Deschington, 2006, s. 95). Likheten til denne oppgaven og oppgaven sitert ovenfor er at den
stiller krav til elevenes evne til a reflektere. Her ma elevene stille seg ulike spgrsmal for a
komme frem til et godt svar. Totalt i bok 1 er det sju oppgaver som legger opp til refleksjon,

mens det i bok 2 er tre oppgaver.

| Regjeringen (2018) sin forstaelse av hva dybdelaering er skriver de at det: «(...) inneberer at
vi reflekterer over egen leering og bruker det vi har leert i kjente og ukjente situasjoner, alene
eller sammen med andre» (Regjeringen, 2018). Begrepet refleksjon er dermed noe som
regjeringen legger til grunn som en kompetanse eleven ma ha for a kunne utvikle dybdelaring.
| disse to oppgavene ma elevene reflektere over hva de har lzrt i mgte med en ukjent oppgave,

for & kunne lgse den. Resultatet er at disse to oppgavene er med pa a legge til rette for
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dybdeleering hos elevene ved hjelp av refleksjon over egen laring. De seks globale
kompetansene er ogsa sentrale nar det kommer til refleksjon. Nar elevene skal diskutere og
reflektere om hvordan de tror det er for muslimer & leve i flertall eller i mindretall, ma de benytte
seg av de globale kompetansene medborgerskap, samarbeid og kommunikasjon. Disse tre
kompetansene kommer til syne ved at elevene skal samarbeide, de ma la alle kunne fa si sin
mening og kommunisere pa en tydelig og respektfull mate. P4 den maten bruker elevene
kompetanser som er utarbeidet og forsket pa bade nasjonalt og internasjonalt plan, som er
viktige at elevene innehar for a kunne delta i arbeids- og samfunnslivet. Som jeg skrev i kapittel
2.3 har forskerne pa dette forskningsomradet vert skeptiske pa hvor mye plass disse
kompetansene faktisk har fatt i undervisningen og skolen generelt. Men skal elevene kunne
reflektere over egen leering & kunne bruke det i kjente og ukjente sammenhenger slik som i
definisjonen til Regjeringen (2018), sa ma skolen ogsa legge til rette for de ulike kompetansene.
| oppgaver som den refleksjonsoppgaven som ogsa stiller krav til kommunikasjon, samarbeid
og medborgerskap vil disse ulike kompetansene komme til syne og bidra til at elevene oppnar
dybdelaring. Men en forutsetning for at det skal fungere optimalt i en klasse er at elevene
faktisk opprettholder respekt for medborgerne sine, lar alle snakke og at de faktisk er villige til
a samarbeide, samtidig som de innehar kunnskapen som trengs for a lgse oppgaven. Pa den

maten vil starten pa en varig forstaelse komme.

4.2.3 Anvendelse

En annen teoridreven kode jeg har brukt i min koding av datamaterialet er kompetansen,
anvendelse. Av de avsluttendeoppgavene i begge bgkene er det to oppgaver som har fatt koden

anvendelse:

1. Se om igjen pa alle bilder og bildetekster i dette kapittelet som forteller noe om
bygninger, utsmykninger og annen kunst innenfor islam, far du gjer oppgavene a og
b nedenfor: a) Lag fem- seks faktasetninger som beskriver typiske kjennetegn ved
denne arkitekturen og kunsten. B) Prgv & forklare hva disse kjennetegnene kan
fortelle om islam som religion, og om hva menneskene ber bruke i sine skapende
evner til ifglge islam

2. Ga sammen i sma grupper pa to eller tre. Ta for dere en kjent moske og presenter
moskeens historie, arkitektur og bruk i dag (...) (Holth & Deschington, Horisonter
8, 2006, s. 97) og (Holth & Nedrelid, 2020, s. Temaoppgaver & Utforskeroppdrag).
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Disse oppgavene stgtter seg pa hvordan Pellegrino og Hilton (i Nyhus og Talsethagen, 2020)
forstar begrepet dybdeleaering. At en person kan kunne anvende det som er lart i en situasjon, i
dette tilfellet tidligere i kapitelet, for s& & kunne anvende det i en ny, da har man oppnadd
dybdelering ifalge Pellegrino og Hilton (Nyhus & Talsethagen, 2020, s. 27). Oppgavene krever
at elevene kan kunne anvende det de allerede kan om arkitektur, historie og menneskets
posisjon i skaperverket for a kunne lgse oppgaven. Denne tematikken blir presentert for elevene
i den deskriptive teksten tidligere i boka. Samtidig kan det veere slik at det finnes noen muslimer
i klassen, som ogsa kan dele sine kunnskaper med de andre elevene. Pa den maten vil den
globale kompetansen om samarbeid bli brukt. Men hvis elevene ikke har noen forkunnskaper
om arkitektur, historie eller menneskets posisjon i skaperverket, vil de antageligvis ikke kunne
lgse oppgaven, eller sa ma elevene tilegne seg den kunnskapen de trenger for & lgse oppgaven,
ved a lese i lzereboka, pa nett eller samarbeide med noen som allerede innehar kunnskapen.
Oppgaven blir i sistnevnte tilfelle ikke anvendelse, men overflateleering. Det er fordi elevene
kan ikke anvende kunnskap de ikke har tilegnet seg. Ofte for a tilegne seg kunnskap ma man
lese og hvis man bare redegjer for kunnskap viser man ikke anvendelse, men overflatelering.
Hvordan oppgaven blir lgst i praksis er ikke interessant for denne studien, da den ikke tar for
seg hvordan oppgavene blir lgst i praksis, men kun hvordan oppgaven er bygd opp teoretisk i
lys av teoridrevene koder. Pa denne maten kommer det frem at om elevene skal oppna
dybdelearing, ma de ha noen forkunnskaper om temaet de skal lzere om. Fodstad (2017) mener
at elevene ma kunne reflektere over egen laering. Det vil si at de ma kunne reflektere over den
forkunnskapen de har, og pa den maten tilegne seg kunnskap som blir overflateleering, men som
videre kan utvikle seg til nye kompetanser. | oppgavene som er knyttet til de ulike tematikkene
er det ingen oppgaver som fremmer kompetansen anvendelse i bok 1. I bok 2 er det tre oppgaver

som fremmer kompetansen anvendelse. Et eksempel pa det, er denne oppgaven:

4. Hva betyr ordene?
Forklar disse begrepene med dine egne ord: minaret, muezzin, kalligrafi. (Holth &
Nedrelid, 2020, s. A leve som muslim) (Holth & Deschington, 2006, s. 79).

| dette eksempelet ma elevene anvende den kunnskapen de har tilegnet seg om de ulike
begrepene ved hjelp av de deskriptive tekstene i leereboka. Dette ma de for & kunne lgse
oppgaven pa en god mate. Ordene har blitt presentert for elevene i fagteksten, men de ma na

vise at de kan anvende begrepene ved a forklare de med egne ord.
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4.2.4 Kritisk tenkning

Den tredje kompetansen som jeg har brukt til & kategorisere oppgavene er kritisk tenkning. Et
eksempel som er felles for begge leerebgkene er at de benytter seg av denne oppgaven: «Hvorfor
er slaget ved Karbala viktig for sjia muslimer?» (Holth & Deschington, 2006, s. 83) og (Holth
& Nedrelid, 2020, ss. De to hovedretningene i islam - sunni og sjia). Denne oppgaven fremmer
kompetansen kritisk tenking, da den stiller krav til at elevene ma veere kritiske til hvorfor er
slaget ved Karbala sa viktig for sjia muslimene. Et annet eksempel pa en oppgave som fremmer

kritisk tenking er:

8. Ta stilling til disse tre pastandene og diskuter dem med andre elever:

a. Det bar bli forbudt for muslimske jenter & ga med hijab pa skolen i Norge.

b. Det bar bli forbudt for jenter & ga med bar mage pa skolen i Norge.

c. Elever pa skolen i Norge bar fa lov til & kle seg akkurat som de vil. (Holth &
Deschington, 2006, S. 95).

| dette eksemplet ma elevene ta stilling til ulike pastander som de deretter skal diskutere med
andre elever. Pastandene stiller krav til elevenes kritiske tenkning for at de skal kunne drafte
disse pastandene. Dette er i trad med hva Fullan m.fl (2018) skriver i sin forstaelse av
dybdelaring, altsa at kritisk tenking er en viktig kompetanse elevene ma inneha for a oppna
dybdelaring. Oppgaven gjar at elevene ma begynne a tenke igjennom alt de har lzrt og bli
bevist pa egne meninger og verdier de har i tilknytning til samfunnet og andre mennesker.
Pastandene er dagsaktuelle og er skrevet pa en slik mate at dette er ulike problemstillinger
elevene kan sta ovenfor i dagens samfunn. De ma vare kritiske, da de ikke kan si seg enig eller
uenig uten en begrunnelse, for her vil elevene nok vere uenige, fordi alle mennesker har ulike
meninger, verdier og idealer, som disse pastandene kan bergre. Totalt er det to oppgaver knyttet
til de ulike tematikkene i bok 1 som fremmer kompetansen kritisk tenkning, mens det i bok 2
er ingen oppgaver knyttet til de ulike tematikkene 1 lys av bade Fullan m.fl. og Udir sin
forstaelse av viktigheten av kritisk tenking, er det oppsiktsvekkende at det i bok 2 ikke er noen
oppgaver alene som stiller krav til kompetansen kritisk tenking.. Dette er spesielt
oppsiktsvekkende siden Udir vektlegger kritisk tenking sa mye som de gjer i den overordnede
delen av leereplanen. Udir skriver ogsa i den overordnede delen av lzereplanen om viktigheten
av kritisk tenking i norsk skole; «kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon og
kritisk tenking» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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4.2.5 Forstaelse

| begge leerebgkene blir denne oppgaven brukt pa slutten av kapittelet: «Slaget ved Karbala
minnes hvert ar av sjiamuslimer verden over. Finn ut mer om denne hendelsen. Pa hvilken mater
minnes sjiamuslimer det som hendte den gangen?» (Holth & Deschington, 2006, s. 97) og
(Holth & Nedrelid, 2020, s. Utforskeroppdrag). Denne oppgaven er kodet i min analyse til
forstaelse. Oppgaven stiller krav til at elevene har forstatt slaget ved Karbala, de ma ha
kunnskap om hovedretningene innen islam og de ma kunne forklare hvorfor sjiamuslimer
markerer denne hendelsen og hvordan hendelsen kommer til syne i markeringen. Ludvigsen-
utvalget var tidlig ute med a inkludere kompetansen forstaelse i sin definisjon av dybdeleering.
Definisjonen vektla at elevene ma kunne reflektere over egen leering, slik at det vil kunne fare
til en varig forstaelse innen faget i kjente og ukjente sammenhenger (NOU, 2014:7, s. 15).
Forstaelse er en viktig kompetanse for at elevene skal kunne oppna varig laering. Derfor vil
oppgaven om slaget ved Karbala veere med pa a utvikle elevenes forstaelse. Oppgaven stiller
mange krav til eleven, men farst og fremst stiller den krav til elevens forstaelse av islam og

hendelser knyttet til islam, og derfor er oppgaven kodet til forstaelse.

4.2.6 Overflatelzring

Den siste kompetansen for oppgavene som er felles for bok 1 og bok 2 er kompetansen
overflatelering. Overflateleering som begrep blir lenge sett pa en motpart til dybdelaering, men
som diskutert i kapittel 2.4, kommer forskerne @stern og Dahl (2019) frem til at overflatelering
og dybdelearing ikke ma forstas som to separate strategier, men heller forstas i lys av hverandre.
Dette er fordi ifglge @stern og Dahl at elevene vil i leeringsprosessen veksle mellom disse to
ulike strategiene. Elevene ma tilegne seg overflateleering for a kunne bli bevisst og forsta
kunnskapen i nye og ukjente sammenhenger. Et stort flertall av oppgavene som er lagt til etter
hver fagtekst i lerebgkene fremmer kompetansen overflateleering. Et eksempel er, etter

fagteksten A leve som muslim i bok 2 kommer disse spgrsmalene:

1.Fasten

Hvorfor faster muslimene?

2. Mekka

Hvorfor er Mekka en hellig by for muslimer?
3. Moskeen

Fortell om moskeen.

a Hvilken betydning har den for muslimene?
b Hva foregar i en moské?
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¢ Hvordan ser bgnnerommet ut? (Holth & Nedrelid, 2020, s. A leve som
muslim ).

Disse tre oppgavene fremmer overflateleering, da elevene enten kan huske det de har lest i
fagteksten eller kan ga tilbake & skrive akkurat det teksten forteller de. Oppgavene stiller ingen
krav til kritisk tenking, refleksjon, forstaelse eller anvendelse. Slike oppgaver kommer etter alle
fagtekstene og kan nesten fungere som en slags repetisjon av hva elevene skal huske etter de
har lest fagteksten. Oppgavene kan, som Dahl og @stern mener, vaere med pa a tilegne elevene
kunnskap, slik at de ved en senere anledning kan bruke den nar de skal bruke andre
kompetanser. | begge leerebgkene forkommer slike oppgaver etter fagtekstene, og dermed er et
flertall av oppgavene man finner gjennomgaende i kapittelet kodet til kompetansen
overflatelering. Allikevel er det to like oppgaver som blir gitt pa slutten av kapittelet i begge

lzerebgkene som fremmer overflateleering. De to oppgavene er:

1. Under hadsj besgker pilegrimene mange steder i og utenfor Mekka. De deltar ogsa
i flere religigse handlinger. Finn ut mer om hva en muslim gjgr nar hun eller han er
pa pilegrimsreise. Bruk minst to forskjellige kilder/ Bruk oppslagsverk, bgker om
islam og internett (Holth & Nedrelid, 2020) og (Holth & Deschington, 2006, s. 97)

2. Muhammads himmelreise er en kjent historie i islam. Finn ut mer om hva som
skjedde pa denne reisen, og gjenfortell med dine egne ord (Holth & Deschington,
2006, s. 97).

Disse to oppgavene etterspar elevens overflatelering. Her skal elevene kun gjenfortelle
kunnskapen og ikke reflektere, anvende eller forsta kunnskapen i like stor grad som i de andre
oppgavene som er lagt til avslutningsvis i begge lerebgkene. Disse oppgavene er et godt
eksempel pa hvordan overflatelering og dybdelaering kan forstas i lys av hverandre og ikke
som to ulike strategier for lering. De statter seg dermed helt pa teorien til bade Fodstad, Dahl
og Dstern. Disse tre forskerne mener alle at overflatelaering er en del av dybdeleeringsprosessen.
Det at elevene tilegner seg mer kunnskap om hadsj, gjar at de kan anvende og reflektere over
historien til muslimene, i lys av hva de gjer pa pilegrimsreisen. De tilegner seg mer kunnskap

om en hendelse, men kan anvende kunnskap om islams historie.

4.3 Innhold og oppgaver

I analysen og dreftingen delte jeg innholdet og oppgavene, men allikevel har disse to sammen
en funksjon i hvordan lerebgkene kan legge til rette for dybdelaering. |1 begge bgkene blir
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elevene farst presentert for en fagtekst, deretter oppgaver og helt til slutt noen oppgaver som
tar for seg hele kapittelet. Ser vi innholdet og oppgavene i lys av hverandre, er det ofte etter
fagtekster som er deskriptive som har oppgaver som tilhgrer kategorien overflateleering. Et
eksempel fra bok 2 er at dette spgrsmalet blir stilt, «Hvorfor faster muslimene?», etter

fagteksten:

(...) den blir holdt til minne om da Muhammad mottok den farste apenbaringen av
Koranen. Men fasten handler ogsa om a tenke pa andre: Nar du selv er sulten og tarst,
er det lettere & forstd hvordan de fattige i verden har det. (Holth & Nedrelid, 2020, s. A

leve som muslim).

Dette er et tydelig eksempel pa et overflatesparsmal til en deskriptiv tekst. Svaret pa spgrsmalet
star i den faktabaserte fagteksten. Innholdet er ogsa med pa a bestemme hva slags kompetanse
de ulike oppgavene fremmer, da fagtekstene viser hva slags kunnskap elevene skal inneha etter
a ha lest. I lys av forskningen til @stern og Dahl (2019), sa mener de at man ikke skal se pa
overflatelzering og dybdelaering som to motpoler, men heller i lys av hverandre. Elevene trenger
overflatelering, for a kunne utvikle dybdelearing, og dette er noe forskeren Fodstad (2017) ogsa
har kommet frem til. Han mener at overflatelering er en grunnleggende del av
dybdelaringsprosessen, dermed er det helt essensielt og ogsa inkludere overflatelering inn i
dybdelzringen. Dermed er det viktig at elevene ogsa har noen oppgaver som er knyttet til

overflateleering, samt tekster som kan gi faktabasert kunnskap om hvordan noe faktisk er.

Ifelge Imsen (2008) skriver om at lering er noe som fgrer til en varig endring enten
personlighetsendring eller adferdsendring (Imsen, 2008, s. 168). Skal leereren fa lzering til a skje
i K-RLE- klasserommet er variasjon i undervisningen, samt tilpasset opplaring viktig. Ser man
fagtekst og oppgavene i lys av hverandre er det ikke slik at oppgavene alltid har et svar i
fagtekstene, og det stilles dermed krav til elevenes forkunnskaper. Her kan tilpasset oppleering
og dybdelaring havne i en kollisjon. Dybdelaringen er opptatt av & skape en varig forstaelse,
refleksjon over lering og kunne bruke det man har lert i kjente og ukjente sammenhenger
(Regjeringen, 2018). Tilpasset opplearing star det om i lereplanverkets overordnede del, og den

tar for seg at det skal tilrettelegges for alle elever.
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Mot slutten av begge bgkene kommer det noen oppgaver som handler om hele kapittelet, som

kan ta for seg ulike tematikker. I bok 1 blir denne oppgaven presentert:

I noen land er muslimer i flertall, mens de er i mindretall i andre land. Diskuter i klassen
hva dere tror er de sterste forskjellene pa a leve som muslim i et land der man er a) i
flertall og b) i mindretall (Holth & Deschington, 2006, s. 97).

Av fagtekst har elevene endel  spille pa om hvordan det er & vere i mindretall, og ikke veldig
mye om det a veere i flertall. Fagteksten som passer best til denne oppgaven er det avsnittet i
bok 1 som har overskriften: A leve som en minoritet. En setning fra dette avsnittet er: «Nar de
na er i mindretall, er de opptatt av hvordan de skal ta vare pa religionen sin i et ikke- muslimsk
samfunn» (Holth & Deschington, 2006, s. 90). Dette avsnittet, og denne setningen er normativ.
Den forteller om hvordan det kan vare, det er ikke ngdvendigvis slik at alle muslimer er opptatt
av hvordan de skal ta vare pa religionen sin i et ikke- muslimsk samfunn. Allikevel legger
teksten fgringer om at muslimer kanskje er veldig opptatt av a holde religionen sin mest mulig
uforandret. Derfor stiller bade oppgaven og teksten krav til elevens kritiske tenkning,
refleksjon, anvendelse og forstaelse. Dette er fordi oppgaven stiller krav til at elevene anvender
den kunnskapen de tilegner seg av den normative teksten i kapittelet, samt har en forstaelse for
fagstoffet. Videre kan de reflektere over forskjellene ved a leve som muslim i et land hvor man
er i flertall eller i mindretall. Elevene ma ogsa benytte sin kompetanse om kritisk tenkning, da
man ogsa ma stille seg kritisk til de svarene man kommer frem til og hvilke kilder man benytter
I innhentingen av informasjonen. Denne oppgaven og den tilhgrende fagteksten oppfyller derfor

kravene Udir har om dybdelering:

Vi definerer dybdelering om det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av
begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagene. Det innebarer at vi
reflekterer over egen laering og bruker det vi har leert i kjente og ukjente situasjoner,
alene eller sammen med andre (Regjeringen, 2018).

Elevene ma i denne oppgaven reflektere over egen lering, og dermed ha forstaelse for oppgaven

som er gitt. | en helhet vil dette vare med pa & skape dybdelering.

Begge lerebgkene er med pa a fremme dybdeleering til en viss grad i kapittelet om islam.
Laerebgkene starter med deskriptiv tekst med overflateleeringsoppgaver etter. Mot slutten av

begge lerebgkene skjer det en endring i bade tekst og oppgaver. Teksten blir normativ og
60



oppgavene kodes til de fire ulike kompetansene som oppgaven stiller krav til. Den sterste
forskjellen mellom bok 1 og bok 2, er at bok 2 i mye starre grad har flere oppgaver hvor elevene
ma benytte seg av flere enn en av kompetansene. Larebok 2 har ogsa flere oppgaver som er
kodet til kompetansene refleksjon, anvendelse, forstaelse og kritisk tenking. Grunnen til denne
endringen vet vi ikke, men det kan veere at man i LK20 er i mye sterre grad opptatt av
dybdelaering enn i LKO06.

4.4 Sammenligning av innholdet og oppgavene i bok 1 og bok 2
Leerebgkene er bygd opp litt ulikt, siden bok 1 er fysisk bok og bok 2 er heldigital. Slik, som

presentert innledningsvis, er innholdet og temaene som blir tatt opp noksa like i begge
leerebgkene. Bok 1 starter med en typisk intro til kapittelet og presenterer videre ulike

tematikker. 1 bok 2 ma elevene fysisk trykke seg inn pa de ulike tematikkene.

M privat < ) & skolestudio.no & h + 8

@ Til laerer

A leve i et mangfoldig samfunn

@ Unrende sporsmal

e Rett og galt
.r Valg, ansvar, utfordringer

Valg og verdier i religioner og

* livssyn
Fagtex 1 oppga:
‘ Jededommen De to hovedretninge-
ne iislam - sunni og
sjia
‘ Islam
— -
Kristendommen *‘ Innbiikk
«Abrahams barn» - likheter og - .
forskjeller )
gtekst med opp sgtek 1 oppgave tekst med oppgav Fag ned oppgave
‘J Hinduismen Islam gjennom A vaere muslim i Arkitektur, kunst og Muhammad
historien Europa - mangfold musikk kampen for
og utfordringer tes stolthet
Buddhismen

Figur 5: Oppsett til bok 2 (Holth & Nedrelid, Horisonter 8- 10, 2020)
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| DETTE KAPITLET SKAL DU LERE OM

= hva det vil i & veere mosiim

v defohwedremhm-w”%

= viktige hendelser i islams historie

= arkifektur, kunst og musikk knyttet fil islam

= noen sporsmdél som opptar muslimer i vér del av verden

Det er fredag, midt pa dagen, og fra moskeen hares ropet som kaller musiimer fil

bann. De som har kommet fil moskeen, skynder seg inn. De gér fil et rom der de

far av seg skoene, og videre fil vaskerommet, der de vasker seg i ansiklet, p&

hendene og pd fottene. S& kan de g inn i den store solen - de er kiare for

fredagsbannen og matet med Gud. De finner fram benneteppene sine og vender

seg mot Mekka

Fredagsbannen str i en spesiell stilling i islom. Det regnes som en religies

plikt for muslimske menn & delta i bannen i moskeen denne dagen hvis de har
mulighet fil det. | filknytning til fredagsbannen er det gierne en preken som er delt
ito. Den forste delen handler om et religiast fema med utgangspunk! i Koranen,
muslimenes hellige bok. Den andre delen handier om ef okluelt tema som opplar
muslimer. Sk blir det knyttel tette band mellom religion og dagligli, g refigionen

blir en del av hele livet.

Figur 6: Introduksjon i bok 1 (Holth & Deschington, Horisonter 8, 2006, s. 71)

Trykker elevene pd «Temastart: islam» sa far elevene helt lik introduksjon til islam i bok 1 og
bok 2. Teksten som elevene blir mgtt med her er identisk i begge lerebgkene. Videre kan
elevene i bok 2 velge hvilken fagtekst med oppgaver de gnsker & lese. | disse fagtekstene kan
elevene markere, notere og svare pa spgrsmal rett i teksten. Leareren er administrator og kan
dermed lese hva elevene har svart. |1 bok 1 er oppsettet mer tradisjonelt for ei fysisk leerebok.
Man blir presentert for et tema, leser om det og far noen avsluttende sparsmal etter hvert som
man blar i boken. Utformingen er dermed i bunn og grunn ganske lik i begge bakene. 22 av
oppgavene som star i bok 1 og bok 2 er helt like. Bok 1 har 42 oppgaver, mens bok 2 har 47
oppgaver. Resultatet viser at det er 22 oppgaver som har blitt inkludert, er uforandret fra bok 1
til bok 2 og dermed er 22 av bok 2 sine 47 oppgaver identiske med bok 1. Det er ikke slik at
oppgavene er plassert pa akkurat samme plass i bgkene, men de finnes. Noen av oppgavene
finner man i kapittelet og etter endt fagtekst med oppgaver, mens andre oppgaver er lagt til

slutten av bgkene. Et eksempel er:

Ord fra arabisk
Nedenfor ser du noen av ordene som europeerne fikk fra arabisk i den perioden
muslimene hadde et verdensrike. Hva betyr disse ordene, og hva kan de fortelle om
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pavirkningen fra islamsk kultur pa ulike omrader? Bruk en ordbok (gjerne
Bokmalsordboka eller Nynorskordboka pa internett) for & lgse denne oppgaven.

Admiral

Algebra

Madrass

Magasin

Siffer

Sirup

Sukker

Tariff

Fortell om dette til andre. (Holth & Nedrelid, 2020, s. Utforskeroppdrag) og (Holth &
Deschington, Horisonter 8, 2006, s. 88).

Denne oppgaven star i bok 1 etter fagteksten om «viktige hendelser i islams historie», mens den
er plassert under «utforskeroppdrag» i bok 2. Oppgaven er identisk i begge lerebgkene, men
plassert ulikt i bgkene. Det samme skjer ogsa i temaet «de ulike retningene» som ogsa er med
i begge lerebgkene. Pa slutten av fagtekstene kommer det noen oppgaver. | bok 1 er det tre
oppgaver pa slutten av temaet, disse tre oppgavene finner man ogsa igjen i tre av de fire
oppgavene i bok 2. Oppgave en og to legger til rette for overflatelzering. Begge oppgavene
starter med spgrreordet hva, og gnsker at elevene skal gjenfortelle det de har lest i kapittelet.
Elevene skal her svare pa hvorfor det ble uenighet etter Muhammads dgd og liste opp forskijeller
mellom sunni og sjia (Holth & Nedrelid, 2020, ss. De to hovedretningene i islam - sunni og
sjia). Oppgave tre stiller krav til elevenes kritiske tenkning, fordi her ma elevene stille seg
kritiske spgrsmal om slaget ved Karbala. Men begge oppgavene er a finne etter «de to

hovedretningene [ islam- sunni 0g sjia».

Til nd har jeg kun vist til oppgaver som er like i bgkene. Fagtekstene er ogsa noe like.
Inndelingen av temaer er beholdt fra bok 1 til bok 2. Introduksjonen er helt lik i bok 1 og bok
2. Ordrett er de like, starste forskjellen er at bok 2 inneholder en YouTube- video som viser
bennerop fra minareten. Dette kan veere en av fordelene med & ha en heldigital bok, slik at man
enkelt kan vise det elevene leser ogsa visuelt. Dette gjer at elevene ser hvordan det fungerer i
praksis. Videre i bok 1 er det «Hva det vil si & veere muslim?» som er neste tema. Her er
inndelingen lik, begge bgkene tar for seg «det muslimske fellesskapet, troen pa Gud og profeten
Muhammad ot troen pa Koranen som Guds ord» (Holth & Deschington, 2006, ss. 72- 74).
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Innholdet er ikke ordrett likt, slik det er i introduksjonen til kapittelet. 1 bok 2 har det skjedd
noen endringer i setningsformuleringer, setningsoppbygging og innhold. Bok 2 utdyper «Troen
pa Koranen som Guds ord». Det fokuseres enda mer pa at Koranen er skrevet pa arabisk,
dommedag, paradis og Guds barmhjertighet enn i bok 1. I bok 1 blir ikke dommedag eller
paradis nevnt. Ganske lik erfaring er det i neste tematikk som heter «de fem sgylene- barene
av islam» og «Moskeen- stedet for fellesskap og bgnn» i bok 1 og «A leve som muslim» i bok
2. | bok 1 blir de fem sgyler nevnt og forklart, og det samme gjgr moskeen. «Sharia- den
guddommelige loven», blir kun forklart i bok 2. Nar det kommer til de ulike retningene og
historien er innholdet helt lik. |1 bok 2 blir arkitektur, musikk, kunst og hvordan det er a leve
som muslim i dag forklart enda mer detaljert enn det gjer i bok 1. Oppsummerende kan det sies
at det har skjedd bade mye mer i hva slags kunnskap man har om islam i dag fremfor hva man
hadde i 2005, da bok 1 ble skrevet. Pa alle disse arene har det skjedd mye i samfunnsstrukturen
og i historien. Islam har kommet for a bli i Vesten og Norge, samtidig som det har hendt ulike
tragiske hendelser knyttet til religionen. Samfunnet diskuterer ogsa ulike utfordringer knyttet
til islam i dag, noe som kan ha en pavirkning pa hvordan bgkene fremstiller religionen. Bok 2
inneholder i starre grad dagsaktuelle problemstillinger som de skamlgse jentene, Sharia- lovene
og debatt om tildekning. Dette er problemstillinger som med jevne mellomrom far plass i media
0g i de sosiale mediene. Innenfor «de skamlgse jentene» blir negativ sosial kontroll nevnt og
hvordan det er «(...) & veere jente i et fritt land, og likevel ikke vare fri (Holth & Nedrelid, 2020,
ss. A vare muslim i Europa- mangfold og utfordringer). Dette kan vaere med pé& & skape
engasjement og debatt i klasserommet, men kan ogsa treffe noen elever personlig, og denne
balansegangen kan veere utfordrende. Til sammenligning med bok 1 har ikke den i like stor grad
med negativ sosial kontroll, generasjonskonflikt eller Sharia- lovene. Arsaken til at de ikke er i
bok 1 er ikke relevant for denne studien, da det er mer interessant a se at det har skjedd en
endring fra bok 1 til bok 2.

Oppsummerende kan man si at bok 1 har vert utgangspunktet for bok 2. Det er mye av
innholdet og oppgaver som har blitt beholdt, samtidig som det har skjedd en endring og
justering. Spraket her noe annerledes i bok 2, enn hva det er i bok 1. Bok 2 forklarer og
tydeliggjer endel ting som ikke bok 1 gjgr. Noen av oppgavene har blitt med fra bok 1 til bok

2, men det betyr ikke at de er plassert pa samme sted i de to leerebgkene.
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5 Konklusjon og veien videre

Denne forskningen har hatt som mal & kunne besvare problemstillingen:

Hvordan legges det til rette for dybdeleering i en utvalgt leerebok for ungdomsskolen
utgitt med innfgringen av LK20 og i hvilken grad er leereverket endret fra en tidligere

utgave?
For & kunne besvare den pa best mulig mate har oppgaven hatt tre sentrale forskningsspgrsmal:

- Hvordan er elevoppgavene utformet?
- Hvordan er innholdet presentert?

- Hvordan skiller de to bgkene seg i fra hverandre relatert til dybdeleering?

Resultatet av forskningen viser at det ikke ngdvendigvis har skjedd sa store endringer i hvordan
elevoppgavene er utformet eller hvordan innholdet i lerebgkene blir presentert. Mye av
fagstoffet fra ei tidligere utgave av laereboka har blitt viderefert i den nye leereboka utgitt med
innfgringen av LK20. Dette viser kanskje at det alltid har veert dybdelaring i den norske skole,
uten at det har blitt snakket om i like stor grad som med innfgringen av LK20. Allikevel er det
noen fa justeringer og endringer som har blitt foretatt. Bok 2 inneholder flere elevoppgaver som
legger til rette for at elevene ma benytte flere kompetanser nar de skal lgse oppgavene, som er
med pa a legge til rette for dybdelaring. Innholdet i fagtekstene i begge bgkene er ogsa noksa
like, stgrste endringen som har skjedd er at bok 2 inneholder enda flere dagsaktuelle temaer og
hendelser enn bok 1. Konklusjonen av disse tre forskningssparsmalene er at oppgavene og
innholdet er noksa like, og at det har skjedd en minimal endring i hvordan bok 2 legger til rett
for dybdelzering, sammenlignet med bok 1. Engelsen (2019) mener at dybdelering er noe som
alltid har veert i den norske skolen, men som har fatt et nytt begrep. | lys av hennes forskning
har hun helt rett nar resultatet i min forskning. Endringene fra bok 1 til bok 2 er minimale, noe
som viser at dybdelering alltid har veert i den norske skolen. Veien videre etter denne studien
kan vere a forske pa flere kapitler i lerebgker eller & sammenligne laerebgkene i sin helhet.
Dybdelaring er et interessant fenomen og det er mange som har ulike meninger om hvordan

elevene skal kunne oppna denne type leering. Det skal bli interessant & fglge med de neste arene
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og se om leeringen hos elevene i den norske skole faktisk endrer seg og blir mer rettet mot

fremtidig arbeids- og samfunnsliv.
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